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Forord

Masteravhandlingen markerer en avslutning pa et utdanningslep som i mitt tilfelle har handlet
om a bli lektor. Utdanningslgpet har gradvis bygget seg opp til denne oppgaven, og det siste

semesteret har vaert spennende, lererikt og krevende.

Jeg vil rette en stor takk til familie og venner for god hjelp, stette og motivasjon arbeidet med
masteravhandlingen. Videre gnsker jeg a takke informanter som gnsket a delta i denne
studien. Takk til medstudenter og lerere for leererike ar ved Universitet i Tromsg. Til slutt
gnsker jeg a rette en stor takk til veileder Ove Gunnar Drageset for god veiledning gjennom

arbeidet med denne oppgaven.






Sammendrag

| dette mastergradsprosjektet har jeg studert hvordan fem larere beskriver elevers
matematiske arbeid og kommunikasjon nar de jobber med problemer i et tenkende klasserom.
Teori som er anvendt i oppgaven handler om hva elever ma kunne i matematikk,
problemlgsning, undersgkelseslandskap og rammeverket tenkende klasserom. For &
undersgke oppgavens problemstilling har jeg gjennomfert en kvalitativ casestudie, hvor jeg
har samlet inn datamaterialet gjennom intervju. Jeg har utfgrt en tematisk analyse av
datamaterialet og diskutert funnene i lys av sentral teori. | denne studien blir det presentert

seks funn.

Mine funn viser at elever jobber med oppgaver bade fra et oppgaveparadigme og et
undersgkelseslandskap, hvor hovedvekten av oppgavene ligger innenfor et
oppgaveparadigme. Nar lavt presterende elever jobber med problemlgsningsoppgaver
fungerer det overraskende bra. Informantene forteller at problemlgsningsoppgaver blir best
tatt imot av middels presterende elever. Nar det gjelder hgyt presterende elever er det todelt
hvordan oppgavene blir tatt imot. Noen liker dem godt, mens andre aller helst vil jobbe med
standardiserte oppgaver. Elevene jobber med flere av tiltakene fra et tenkende klasserom.
Blant annet forteller informantene om gode erfaringer ved bruk av vertikale, ikke-permanente
tavler og synlig, tilfeldig inndelte grupper. Informantene forteller at det er varierende i
hvilken grad de praktiserer de ulike tiltakene, og at det som er spesielt krevende, er a ikke gi
for mange hint nar elever jobber med problemer. Generelt bidrar rammeverket til en positiv
holdningsendring for flere elever, men informantene forteller at det for noen elever tar lenger
tid & se hensikten ved & jobbe pa denne maten. Rammeverket viser seg & ha synergieffekt til
andre fag, noe som betyr at andre laerere har blitt inspirert til & ta i bruk deler av rammeverket

i sin undervisning.
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1 Innledning

| dette kapittelet vil jeg farst si noe om bakgrunn og formalet med denne studien. Jeg vil

deretter presentere min problemstilling, og til slutt vil jeg si noe om studiens oppbygning.

1.1 Bakgrunn for studien

De siste arene har jeg hatt en fascinasjon for logiske gater. Selv er jeg engasjert i a lgse slike
gater, og jeg opplever at mine venner ogsa er det. Gjennom egen skolegang var det oppgaver
som kunne ligne pa gater jeg ble mest motivert av. Disse oppgavene fremstod for meg som

mer utforskende problemer og jeg likte disse bedre enn mer tradisjonelle oppgaver.

Da jeg var ute i praksis fikk jeg muligheten til a presentere gater til elevene jeg underviste. Til
a begynne med presenterte jeg dem til de sterkeste elevene, ettersom jeg selv ville kategorisert
gatene som vanskelige. Da disse elevene ble svart engasjerte i denne maten & jobbe pa, valgte
jeg etter hvert & la hele klassen fa jobbe med gater. Til min overraskelse fikk jeg ogsa med
meg de svake elevene, og de aller fleste virket & vaere engasjerte og motiverte til a finne

lgsninger pa problemstillingene.

For en tid tilbake var jeg pa en konferanse hvor det var en leerer som presenterte en
undervisningsmetode kalt tenkende klasserom (thinking classroom). Undervisningsmetoden
var et forskningsbasert rammeverk for matematikkundervisning, hvor laereren iverksetter
tiltak for & fa et tenkende klasserom. Et av disse tiltakene er & gi elevene gode problemer, noe
som fanget min interesse. «Kan disse problemene vare lik gatene jeg er sa glad i a lgse?».
Etter & ha lest meg opp pa rammeverket forstod jeg at gatene jeg har brukt, og problemene
som omtales som gode problemer i rammeverket, hadde mye til felles. Jeg la jeg merke til at
flere av gatene jeg selv har jobbet med blir presentert i rammeverket. Dette fanget min
interesse ytterligere, og jeg fikk et gnske om a ta i bruk rammeverket som en del av
masteroppgaven. Jeg gnsket a undersgke hvilke erfaringer andre leerere har hatt med
undervisningsmetoden, samt hvordan deres elever jobber med problemer innenfor denne

metoden.



1.2 Formalet med studien og problemstilling

| arbeid med a utforme problemstilling har jeg vaert innom flere aktuelle tema. Jeg har beveget
meg fra a gnske & forske pa hvordan laerere beskriver elevers leering innenfor rammeverket, til
en mer snever og konkret problemstilling. Ved & utelukke laering, da det er et komplekst tema
a forske pa, apnet det opp for a forske pa hva og hvordan elever jobber med matematikk,
fremfor & se pa hva de laerer. Jeg gnsket & forske pa lereres beskrivelse av elevers
matematiske arbeid og kommunikasjon nar elevene jobber med problemer i et tenkende

klasserom.

Formalet med studien er bade a undersgke hvilke erfaringer leerere har, samt & bli inspirert til
ata i bruk dette rammeverket i min fremtidige jobb som larer. Jeg gnsker a fa et dypere
innblikk i leereres erfaring ved bruk av rammeverket for & fa en ytterligere forstaelse av
hvordan det fungerer, samt hvordan det pavirker elevenes matematiske arbeid og
kommunikasjon nar de jobber med problemer innenfor rammeverket. Med dette som

utgangspunkt har jeg kommet frem til falgende problemstilling:

Hvordan beskriver leerere elevers matematiske arbeid og kommunikasjon nar de jobber med
problemer i et tenkende klasserom?

1.3 Avhandlingens oppbygning

| kapittel 2 presenteres sentral teori jeg @nsker a benytte meg av i prosessen med a svare pa
problemstillingen. | kapittel 3 blir det presentert metode for avhandlingen, samt refleksjon
rundt etikk. Funn og analyse kommer frem i kapittel 4. I tillegg blir funnene diskutert i lys av

sentral teori fra kapittel 2. Avslutning og veien videre er beskrevet i kapittel 5.



2 Teorl

| dette kapittelet presenterer jeg sentral teori som er med pa a besvare avhandlingens
problemstilling. Jeg vil farst presentere teori om hva elever ma kunne i matematikk. Deretter
vil jeg ga dypere i noen av kompetansene som blir presentert. Jeg gar sa inn pa teori om
undersgkelseslandskap. Til slutt vil jeg ta for meg et matematikkdidaktisk rammeverk som

ligger til grunn for oppgaven.

2.1 Hva ma elever kunne i matematikk?

| skolesammenheng er det naturlig & undervise i enkeltemner i matematikk. P4 samme mate er
det naturlig & vurdere formativt og summativt innenfor hvert enkeltemne. Eksempelvis skiller
vi tall, algebra og geometri fra hverandre, og deretter maler vi elevers resultater emne for
emne. National Council Of Teachers Of Mathematics (NCTM, 2000) var fgrst ute med a
utfordre denne tankematen. | modellen til NCTM (2000) finner vi prinsipper og standarder for
matematikkundervisning. Standardene er delt inn i to deler, matematikkinnhold og
prosesstandard. Innenfor matematikkinnhold finner vi det vi gjerne ser pa som enkeltemner.
Disse omtales i NCTM (2000) som tall, algebra, geometri, maling, sannsynlighet og
datanalyse. | prosesstandard handler det om hvordan man kan skaffe seg kompetanse innenfor
disse omradene. Begreper som kommer frem her er problemlgsning, resonnement og bevis,

kommunikasjon, matematiske koblinger og representasjoner (NCTM, 2000).

| arene etter at NCTM lanserte sin modell, ble flere kompetansemodeller utformet. Disse
kompetansemodellene omhandler prosesser, hvor flere av NCTM prosesser er gjenkjennbare.
Jeg gnsker & belyse to av de mest anerkjente kompetansemodellene, samt si noe om likheter

og ulikheter mellom deres prosesser.

Kilpatrick, Swafford & Findell (2001, s.5) har utviklet en kompetansemodell som tar for seg
ulike kompetanser i matematikk. | disse kompetansene inngar flere aspekter ved matematikk,
enten det er ferdighet, kunnskap, kompetanse, ekspertise, fasiliteter eller personlige erfaringer
det er snakk om. For & vaere matematisk dyktig hevder Kilpatrick m.fl. (2001, s. 5) at elever
ma beherske flere av kompetansene, da kompetansene er avhengig av hverandre. Kilpatrick
m.fl. (Ibid. s. 5) fremstiller kompetansene i en modell bestaende av frem trader: conceptual
understanding, procedural fluency, strategic competence, adaptive reasoning og productive

disposition.



Niss & Jensen (2002, s. 45) har utviklet en kompetansemodell i likhet med NCTM (2000) og
Kilpatrick m.fl. (2001). Denne kompetansemodell bestar av atte kompetanser fordelt i to
grupper. Den ene gruppen handler om a spgrre og svare i og med matematikk, og den andre

gruppen handler om sprak og redskaper i matematikk.

Jeg vil videre i kapittelet presentere kompetansemodell til Kilpatrick m.fl. (2001), og jeg
gnsker & sammenligne denne opp mot Niss & Jensens (2002) kompetansemodell. Til tross for
at de i utgangspunktet ser forskjellige ut og er organisert ulikt, finnes det flere fellestrekk. Jeg

vil undersgke denne sammenhengen og til slutt si noe om hva som skiller modellene.

Kilpatrick m.fl. (2001) skriver at begrepsmessig forstaelse (conceptual understanding)
handler om & ha en forstaelse av matematiske begreper, operasjoner og relasjoner, og a se
sammenhengen mellom disse. Det handler om a ha en starre forstaelse enn kun isolerte fakta
og bruk av metoder i matematikk (Ibid. s. 118). Eksempelvis handler det om at elever klarer &
knytte sin tidligere matematiske kunnskap sammen for & skape nye ideer og tilegne seg ny
kunnskap. Kilpatrick m.fl. (2001, s. 120) viser til flere kjennetegn for begrepsmessig
forstaelse. Blant annet ser elevene en dypere sammenheng mellom ulike tema i matematikk
og de unngar kritiske feil ved a gjere overslag. En konsekvens av dette er at det gjar elevene i
bedre stand til & representere matematiske situasjoner pa ulike mater, samt at elevene ser
hvilke representasjoner som er nyttig til ulike formal (Ibid. s. 119). Eksempelvis kan elever
fremstille regnstykket 1/3 + 2/8 visuelt, gjennom tegning, lage en regnefortelling, eller ved

bruk av tallinje.

Begrepsmessig forstaelse er tett knyttet opp mot Niss & Jensens (2002, s. 47)
tankegangskompetanse. Niss & Jensen (2002) skriver at tankegangskompetanse handler om a
ha kompetanse i hvilke type spgrsmal og svar som er spesielle og kan forventes i matematikk.
I tillegg skal en forstd begrepers rekkevidde og begrensninger, og skille mellom matematiske
utsagn som bevis, setninger og pastander (Ibid. s. 47). For a forsta begrepenes rekkevidde og
begrensninger, samt skille mellom ulike matematiske utsagn, ma en ha det Kilpatrick m.fl.
(2001) omtaler som en forstaelse av matematiske begreper, operasjoner, relasjoner, samt en
forstaelse av sammenhengen mellom disse. Ogsa deler av Niss & Jensen (2002) sin
representasjonskompetanse inngar i begrepsmessig forstaelse. Representasjonskompetanse
handler om & kunne forsta og behandle matematiske objekter, fenomener eller problemer,
samt a kjenne til rekkevidden og begrensningene til de ulike representasjonsformene (Niss &
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Hgjgaard, 2019, s. 17). Bade representasjonskompetanse og begrepsmessig forstaelse handler
om a forsta og behandle matematiske objekter. Eksempelvis kan det veere at elever skal lere
om ulike representasjoner av pi. Objektet kan representeres som et symbol 7, som et uendelig
desimaltall 3,14159265 ..., eller som omkretsen av en sirkel med diameter lik 1 (Niss &
Jensen, 2002, s. 99). For a leere om dette er det ngdvendig at elevene kan forsta og behandle
matematiske objekter (representasjonskompetanse). For a fa til dette ma elevene vere i stand

til & utvikle en forstaelse for matematiske relasjoner (begrepsmessig forstaelse).

Prosedyremessig flyt (procedural fluency) handler om at elever har kunnskap om ulike
prosedyrer, samt hvordan og nar en kan benytte seg av disse pa en passende mate. | tillegg
handler det om & ha ferdigheter i hvordan man kan bruke prosedyrene fleksibelt, passende og
effektivt (Kilpatrick m.fl. 2001, s. 121). Eksempelvis vil elever som gjar oversalg i stedet for
a bruke talltabeller i utregningen av 8,71 * 4 effektivt komme frem til et estimert svar, og kan
unnga kommafeil i sin lgsning. Ibid. (s. 122) argumenterer for at elever kan synes det er
vanskelig & forsta kalkulasjoner med flere siffer dersom de ikke har et fornuftig ferdighetsniva
i & gjore kalkulasjoner med faerre siffer. Samtidig blir vi fortalt at dersom studenter har leert en
prosedyre uten en ytterlig forstaelse av den, kan det pa senere tidspunkt vaere vanskelig a fa
studentene interessert i & lzere hva som faktisk skjer bak prosedyren. Kilpatrick m.fl. (2001, s.
122) argumenterer for at studenter ikke skal leere prosedyrer de ikke forstar, fordi det kan fare
til vranglaering og senere problemer med laering av korrekte prosedyrer. Essensen her er at

bade prosedyremessig flyt og begrepsmessig forstaelse er med pa a skape kompetente elever.

Niss & Jensen (2002, s. 17) omtaler i sin kompetansemodell en symbol- og
formalismekompetanse. Denne kompetansen handler om a kunne handtere, forsta, avkode og
oversette mellom symbol- og formelholdig matematisk sprak (Ibid. s. 17). Eksempelvis kan
det dreie seg om a forsta distributiv, assosiativ og kommutativ lov. Denne kompetansen er tett
knyttet opp mot hva Kilpatrick m.fl. (2001) skriver om prosedyremessig flyt. For & kunne
benytte seg av prosedyrer pa en passende mate ma elever kunne handtere og forsta symbol-
og formelholdig sprak. I tillegg kan det se ut som elever ogsa ma ha det Niss & Jensen (2002)
omtaler som representasjonskompetanse, slik jeg har omtalt det i forrige avsnitt. Gjennom a

forsta hvordan man kan behandle matematiske objekter, samt kunnskap om rekkevidden og



begrensningen av disse, vil elevene vere i bedre stand til & bruke prosedyrene mer fleksibelt,
effektivt og passende.

Strategisk kompetanse (strategic competance) handler om & ha kompetanse i a formulere,
representere og lgse matematiske problemer. Begrepet er narliggende det som i litteraturen
blir omtalt som problemlgsning og problemformulering. Kilpatrick m.fl. (2001, s. 126) skiller
mellom rutine og ikke-rutine problemer. Rutineproblemer blir forstatt som problemer hvor
problemlgseren vet hvordan problemet skal lgses basert pa tidligere erfaringer, og ikke-rutine

problemer blir forstatt som problemer der problemlgseren ikke umiddelbart ser en lgsning.

Denne kompetansen kommer ogsa frem i kompetansemodellen til Niss & Jensen (2002).

| deres modell kommer strategisk kompetanse til syne gjennom det Niss & Jensen (2002)
omtaler som problembehandlingskompetanse. Problembehandlingskompetanse gar ut pa & ha
kompetanse i ikke bare a utvikle problemer, men ogsa a lgse dem. Dette samsvarer med hva
Kilpatrick m.fl. (2001) skriver om a formulere og lgse matematiske problemer. Niss & Jensen
(2002, s. 50) poengterer at det som oppleves som et problem for en person ikke trenger a
oppleves som et problem for en annen, ettersom problemene for noen vil vare
rutineoppgaver, men reelle problemlgsningsoppgaver for andre. Som vi kan se, deler Niss &
Jensen (2002) og Kilpatrick m.fl. (2001) samme oppfatning av problemlgsning nar det

kommer til beskrivelsen av rutine eller ikke-rutine problemer.

Nar det kommer til representasjon og formulering av problemer som en del av den strategiske
kompetansen, er dette tett knyttet opp mot hva Niss & Jensen (2002, s. 52-53) omtaler som
modelleringskompetanse. Modelleringskompetanse handler om & evnen til & analysere og
bygge matematiske modeller, samt bedgmme deres rekkevidde (Ibid. s. 52-53). Det handler
om a strukturere det feltet som skal modelleres, og gjere matematiseringer av objekter,
relasjoner og problemstillinger. De trekkene som er sarlig knyttet til selve
modellbehandlingen, er tett forbundet med problembehandlingskompetanse. Det som skiller
kompetansene fra hverandre, er elementer som ikke primart er av matematisk art. Dette kan
eksempelvis vere ikke-matematiske betraktninger og beslutninger som omhandler
modelleringens formal og hensikt. Modelleringskompetanse skiller seg derfor fra
problembehandlingskompetanse blant annet gjennom at det i modelleringskompetanse blir
gjort problembehandling ogsa i praktiske situasjoner (lbid. s. 53). Som tidligere nevnt tar

6



Kilpatrick m.fl. (2001) ogsa hayde for modelleringskompetanse gjennom sin strategiske
kompetanse, men modellering og problembehandling skilles og synliggjares, som vi har sett,

pa en annen mate gjennom Niss & Jensens (2002) kompetansemodell.

Adaptiv resonnering (adaptive reasoning) gar ut pa a ha kapasitet til logisk tenkning,
refleksjon, forklaring og begrunnelse. Det omhandler & se logiske sammenhenger mellom
ulike situasjoner og tema. Kilpatrick m.fl. (2001, s. 129) omtaler adaptiv resonnering som
selve limet som holder all matematikk sammen. Det strekker seg ut over bevis og deduktive
resonnementer. Det handler om et bredere syn pa resonnering som blant annet inkluderer
uformellere forklaringer og begrunnelser, samt intuitive og induktive resonnement basert pa

mgnster, analogi og metaforer.

Adaptive resonnering kan til en viss grad sammenlignes med Niss & Jensens (2002)
resonnementkompetanse. Resonnementkompetanse handler pa en ene siden om a kunne
utforme og gjennomfgre matematiske resonnement og bevis. Pa den andre siden handler
resonnementkompetanse om a kunne falge og bedgmme resonnementer, samt forsta hva som
er et gyldig bevis (Niss & Jensen, 2002, s. 54). Som vi kan se handler bade adaptiv
resonnering og resonnementkompetanse om evnen til a reflektere, begrunne og forklare, samt
evnen til & se hvordan ulike deler av matematikk henger sammen. Adaptiv resonnering
fremstar i midlertidig som noe mer, noe som gar ut over refleksjoner og sammenhenger. Det

handler om & ha et overblikk og forstaelse for kompleksiteten av matematikkfaget.

Niss & Jensen (2002) omtaler kommunikasjonskompetanse som a forsta og tolke utsagn og
tekster, samt & utrykke seg i, om og med matematikk bade muntlig og skriftlig. De samme
begrepene kommer frem gjennom de fire kompetansene som vi har sett pa hos Kilpatrick m.fl.
(2001). Eksempelvis finner vi deler av kommunikasjonskompetanse i adaptive resonering,
strategisk kompetanse, prosedyremessig flyt og begrepsmessig forstaelse. Til tross for at de
samme begrepene kommer frem gjennom flere av Kilpatrick m.fl. (2001) sine
kompetansebegreper, gjgr Niss & Jensen (2002) denne kompetansen mer synlig. Seerlig er det

mer synlig at kommunikasjonskompetansen skal skje bade muntlig og skriftlig.



Produktiv disposisjon (Productive disposition) handler om evnen til & se matematikk som
fornuftig, nyttig og verdifullt, kombinert med egen aktsomhet og effektivitet. Kilpatrick m.fl.
(2001, s. 131) beskriver hvordan den produktive disposisjonen kan endre seg etter elevenes
egne mestringsfalelser. Eksempelvis leerer en student strategisk kompetanse gjennom et ikke-
rutine problem. Studenten klarer a lgse flere oppgaver, og deres holdninger til matematikk og
tro pa seg selv blir forsterket. Pa den andre siden kan det motsatte skje. Dersom en student i
stegrre grad kun holder pa med rutineproblemer, kan det fare til at studenten tror at matematikk
handler om & pugge og huske, fremfor & forsta. Dersom studenten opplever lite mestring kan
det bli dannet en negativ selvfglelse. Kilpatrick m.fl. (2001, s. 133) skriver at det som
kjennetegner studenter som har utviklet produktiv disposisjon, blant annet er tro pa seg selv
og sine ferdigheter. Studentene ser matematikk som fornuftig og tror at matematikken kan bli

lert gjennom tilstrekkelig mengde innsats og erfaring.

Den starste forskjellen mellom Niss & Jensen (2002) og Kilpatrick m.fl. (2001) kommer frem
gjennom at Kilpatrick m.fl. (2001) har en kompetanse som vi ikke finner igjen i Niss &
Jensen (2002). Denne kompetansen omfatter produktiv disposisjon, og som vi har sett pa,
handler det om hvorvidt man ser pa matematikk som fornuftig, nyttig eller verdifullt. Denne
kompetansen har betydning for elevers motivasjon nar de jobber med matematikk, og kan
spille en stor rolle i sammenheng med deres potensielle leringsutbytte. Niss & Jensen (2002,
s. 18) har ogséa en kompetanse som skiller seg fra Kilpatrick m.fl. (2001). Denne omtales som
hjelpmiddelskompetanse. Hvorvidt elever kjenner til muligheter og begrensninger ved
matematiske hjelpemidler, har betydning for hvilke rammefaktorer som blir tatt hensyn til i
undervisningssituasjoner, og det kan derfor tenkes at ogsa denne kompetansen kan spille en

stor rolle i elevers potensielle lzeringsutbytte.

Til tross for at hjelpemiddelskompetanse ikke inngar i Kilpatrick m.fl. (2001) sine
kompetansebegreper, og produktiv disposisjon ikke inngar i Niss & Jensen (2002) sin
kompetansemodell, har kompetansemodellene som vi har sett pa mye til felles. |
utgangspunktet ser kompetansene ulike ut, men som vi har sett omtaler Kilpatrick m.fl.
(2001) det meste av det Niss & Jensen (2002) tar for seg. Forskjellen ligger i hvordan de ulike

forfatterne har kategorisert og synliggjort ulike deler av kompetansene.

Niss & Jensen (2002) har delt sin modell opp i atte kompetanser, fremfor Kilpatrick m.fl.
(2001) sine fem. Pa denne maten fremstar modellen til Niss & Jensen (2002) som mer
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oversiktlig for meg, da den lettere synliggjer flere kompetanser.

Jeg gnsker videre a se naeermere pa deler av den matematiske kompetansen, spesielt tilknyttet
problembehandlingskompetanse. Som vi har sett pa er problemlgsning sentralt for denne
kompetansen. Videre gnsker jeg a ta for meg forskning av Pdlya, som i sin tid var
nyskapende. Deretter vil jeg ta for meg nyere forskning pa feltet.

2.2 Problemlgsning

George Polya var en av de ferste som satte lys rundt problemlgsning som et fenomen. Pélya
(1957, s. 5) presenterer fire fremgangsmater som elever kan ta i bruk for a lgse matematiske
problemer. Disse fremgangsmatene omhandler a forsta problemet, lage en plan, gjennomfare
planen for & lgse problemet, og se tilbake pa lgsning, samt diskutere den. Pélya (1957, s. 5)
argumenterer for at det ikke er en hierarkisk oppbygning av fremgangsmatene. Fordi vi
gjennom problemlgsningsprosessen vil kunne fa et nytt innblikk i oppgavens betingelser, eller
en annen forstaelse av hva som skal gjare, vil vi vaere avhengig av a kunne bevege oss fritt
mellom fremgangsmatene. Av denne grunn omtales disse ofte som generelle retningslinjer,

eller som problemlgsningsteknikker, fremfor en bestemt fremgangsmate i problemlgsning.

Mye av den moderne forskningen har sitt utspring fra PAlyas ideer. Schoenfeld (1992, s. 339)
beskriver at kritikk som har reist seg mot Polya’s fremgangsmater omtaler disse som
deskriptive fremfor normative. Det vil si at en kan gjenkjenne Polya’s fremgangsmater og nér
de blir brukt, men at de ikke gir nok detaljer for iverksettelse av personer som ikke allerede er
kjent med disse. Lesh & Zawojewski (2007, s. 768) tolker Polya’s fremgangsméter som
strategier for & hjelpe problemlgsere a tenke om, reflektere over og tolke problemstillinger
snarere enn at fremgangsmatene er ment til a hjelpe problemlgsere nar de sitter fast i et

lasningsforsgk.

I nyere tid har synet pa problemlgsning og problemlgsningens rolle endret seg fra det vi i dag
kjenner som rutineoppgaver til noe mer komplekst (Schoenfeld, 1992, s. 337). Lesh &
Zawojewski (2007, s. 782) definerer problemlgsning som:



«A task, or goal-directed activity, becomes a problem (or problematic) when the “problem
solver” (which may be a collaborating group of specialists) needs to develop a more

productive way of thinking about the given situation» (Lesh & Zawojewski, 2007, s. 782).

Dette synet gjenspeiler seg ogsa i problembehandlingskompetanse hvor vi sa pa at elever ikke
jobber med problemlgsningsoppgaver dersom de pa forhand vet hvordan de skal utfares (Niss
& Jensen, 2002, s. 50). Pa samme mate vil ikke elever jobbe med problemlgsning dersom de
jobber med rutineoppgaver og anvender kjente algoritmer. | Schoenfeld (1992, s. 337) blir det
nevnt to definisjoner av problemlgsning: «in mathematics anything required to be done, or
requiring the doing of something» og «A question... that is perplexing or difficulty». Forst
handler problemlgsning om at en oppgave som skal utfares, og deretter gjelder det at
problemet skal veere forvirrende eller vanskelig. Denne definisjonen har likhetstrekk med slik
Lesh & Zawojewski (2007, s. 782) definerer problemlgsning ettersom begge omtaler at
problemlgsning skal handle om vanskelige problem, sparsmal eller oppgaver. En
problemlgsningsoppgave i et slik moderne syn, ma derfor fare til at elevene utfordres til a
tenke. Et slikt syn kommer ogsa frem i leereplanens kjerneelementer i matematikk hvor det
star at: «Problemlgsning i matematikk handler om at elevene utvikler en metode for a lgse et

problem de ikke kjenner fra far» (Utdanningsdirektoratet, 2020).

Lesh & Zawojewski (2007, s. 783) skiller mellom to ulike syn pa problemlgsning.

Traditional Perspective on Problem Solving Models-and-Modeling Perspective on Problem Solving
Applied problem solving is treated as a subset of traditional Traditional problem solving is treated as a subset of applied
problem solving. problem solving (i.e., model-eliciting activity).

Applied Problem Solving:

Traditional Problem Solving As Modeling Activit

Applied Problem Solving

Learning to solve “real life” problems is assumed to involve Solving applied problems involves making mathematical sense

Traditional Problem Solving

four steps: of the problem (by paraphrasing, drawing diagrams, and so on)

P y parap g g diag

1. First, master the prerequisite ideas and skills in in concert with the development of a sensible solution.
decontextualized situations. Understanding is not thought of as being an all-or-nothing

2. Practice the newly mastered ideas and skills on word situation, and mathernatical ideas and problem-solving
problems designed to require the use of the learned capabilities co-develop during the problem-solving process.
procedure. The constructs, processes, and abilities that are needed to solve

3. Learn general content-independent problem-solving “real life” problems (i.e., applied problemns) are assumed to be
processes and heuristics. at intermediate stages of development, rather than “mastered”

4. Finally (if time permits), learn to use the preceding ideas, prior to engaging in problem solving.

skills, and heuristics in messy “real life” situations
(i.e., applied problems) where additional information
may also be required.

Figur 1: Ulike syn péa problemlgsning (Lesh & Zawojewski, 2007, s. 783)
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Til venstre i figuren blir det presentert et tradisjonelt perspektiv pa problemlgsning, og til
hgyre blir det presentert et modell- og modelleringsperspektiv pa problemlgsning. | et
tradisjonelt perspektiv pa problemlgsning kan det argumenteres for at det kun er i punkt 4 at
det blir jobbet med problemlgsning. | punktene fgr handler det om a dra ideer ut fra en
kontekst, mestre de nye ideene, inngve prosedyrekunnskap gjennom a gjare lignende
oppgaver, og til slutt tilegne seg ulike problemlgsningstrategier som en forhapentligvis far
brukt i punkt 4. Til hgyre, i et modell- og modelleringsperspektiv, blir det presentert en
motsetning til det tradisjonelle perspektivet. | et slikt perspektiv er ideen at matematikken i
seg selv blir leert gjennom modellering og problemlgsning. Det vil si at leeringsprosessen for
eksempel starter i en virkelighetsnar situasjon hvor elever bade ser nytten av, og
ngdvendigheten ved a lage, adaptere eller revurdere nye mater a tenke matematikk pa (Lesh &
Zawojewski, 2007, s. 783). Et modell- og modelleringsperspektiv kommer ogsa frem i Stanic
& Kilpatrick (1988) i Schoenfeld (1992, s. 338) som identifiserer tre hovedretninger ved bruk
av problemlgsning. Den farste retningen beskriver problemlgsning som et verktgy for a na
andre mal i undervisningen. Eksempelvis kan problemlgsning bli brukt for variasjon og til
motivasjon i undervisningen for & na andre stgrre mal. Den andre retningen beskriver
problemlgsning som en ferdighet i seg selv. Gjennom et slikt syn vil denne ferdigheten kunne
veere overfgrbar til andre situasjoner, og elever vil kunne dra nytte av denne ogsa i nye
fagomrader. Den tredje retningen omhandler problemlgsning som selve kjernen av

matematikk, og matematikk skal derfor leeres gjennom problemlgsning.

Som vi har sett inngar problemlgsning i hgy grad i problembehandlingskompetanse til Niss &
Jensen (2002). Problembehandlingskompetanse dreier seg ogsa om a utvikle problemer, og i
neste delkapittel gnsker jeg  presentere teori om hvordan en kan kategorisere ulike type

oppgaver i et oppgaveparadigme eller et undersgkelseslandskap.

2.3 Undersgkelseslandskap

Skovsmose (1998, s. 28) beskriver undersgkelseslandskap som en mate & jobbe pa i
matematikk. For a jobbe i et undersgkelseslandskap ma leereren invitere elevene til & jobbe
med noe som kan bli utforsket. Karakteristisk for en samtale i et undersgkelseslandskap er at
leererens «hva hvis ...» byttes ut med elevenes «hva hvis ...». Det vil si at elevene er

interesserte, og undrer hvordan man komme videre i problemlgsningsprosessen. Motsetningen
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til et undersgkelseslandskap, et oppgaveparadigme, blir skildret gjennom oppgaver som er
laget av en autoritet utenfor klasserommet. Slike oppgaver kommer ofte fra leerebgker, og de
matematiske oppgavene er ofte satt for en bestemt type klasseromspraksis og
klasseromskommunikasjon (Alrg & Skovsmose, 2004, s. 45-46). Skovsmose (1998, s. 29)
presenterer motsetningen mellom oppgaveparadigme og undersgkelseslandskap i en matrise
med to kolonner. Innfor begge motsetningene kan vi jobbe med matematikk som refererer til
ren, semi-virkelig og virkelighetsneer matematikk. Pa denne maten blir det fremstilt seks ulike
leeringsmilje som blir praktisert i skolen. Hayre og venstre kolonne kan skilles gjennom Lesh
& Zawojewski (2007, s. 782) sin definisjon av problemstilling. Som vi har sett pa tidligere
handler denne definisjonen om at en oppgave farst blir definert som en
problemlgsningsoppgave dersom problemlgseren oppfatter oppgaven som vanskelig eller
forvirrende, og derfor ma utvikle en mer produktiv mate a tenke pa. Det samme gjelder for
oppgaver i et undersgkelseslandskap. Oppgaver fra et oppgaveparadigme legger ikke
negdvendigvis opp til dette, da slike oppgaver ofte legger opp til & utvikle det Niss & Jensen

(2002) omtaler som symbol- og formalismekompetanse.

Oppgaveparadigme | Undersgkelseslandskap
Referanser til ren matematikk 1) @)
Referanser til semi-virkelighet 3) 4)
Referanser til virkelighet (5) (6)

Tabell 1: "Milieus of learning” (Skovsmose, 1998, s. 29)

Felles for type (1), (3) og (5) er at de blir plassert under et oppgaveparadigme. | type (1)
oppgaver blir referansene hentet fra ren matematikk. Typisk for slike oppgaver i et
oppgaveparadigme er at de ikke er satt i sammenheng med annen tekst, og de fremstar derfor
som kontekstlgse (Alrg & Skovsmose, 2004, s. 47-49). Eksempler pa slike oppgaver kan veere
av typen: «regn ut», eller «lgs ligningen». For oppgaver av type(3) blir referansene hentet fra
en semi-virkelighet. En semi-virkelighet blir beskrevet som en verden hvor kun de malbare
mengdene er relevante (Ibid. s. 47). Eksempler pa dette kan veere tekstoppgaver hentet fra et
leereverk. Slike oppgaver er ofte styrt av en fasit og det finnes derfor ett, og bare ett, riktig
svar. | slike tekstoppgaver er det vanlig at en henter ut det kvantifiserbare for a lgse oppgaven.
Et eksempel pa en slik oppgave kan vere: «A selger kjettdeig for 14kr per hektogram. B
selger 1,4kg kjattdeig for 189kr». Hvor stor er prisdifferansen per kilo? Oppgaven apner i
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liten grad for at elevene undersgker matematikken bak eksempelet, og det er lite rom for
kreativitet. Hvorvidt kjgttdeigen smaker godt, eller at den er gatt ut pa dato, er irrelevant og
sees pa som forstyrrende for undervisningen. Alrg & Skovsmose (2004, s. 47) beskriver at
oppgaver som kan plasseres innenfor en semi-virkelighet ofte referer til en kunstig
virkelighet. Eksempelvis kan det virke kunstig a kjgpe 15kg kjattdeig. Type (5) oppgaver
henter sin referanse fra virkelighet. Innenfor et oppgaveparadigme kan elevene bli presentert
for konkrete situasjoner som er virkelighetsnare for dem. Eksempelvis gjer elevene oppgaver
som referere til sin klasse, eller sin skole. Konkrete eksempler kan vere at elevene jobber
med oppgaver av typen «I klassen er det 26 elever hvorav 12 elever har blondt har. Hvor
mange prosent av elevene har blondt har?». Eksemplet viser til en situasjon som er hentet fra
virkeligheten, men eksemplet bygger fortsatt pa matematikk fra et oppgaveparadigme

ettersom det er et lite undersgkende problem, og eksemplet bare har ett riktig svar.

Felles for type (2), (4) og (6) er at de blir plassert i et undersgkelseslandskap som handler om
problemlgsning. Ideelt sett skal slike oppgaver lgses gjennom et modell- og
modelleringsperspektiv, slik det blir presentert i figur 1 (side 10). I et slikt perspektiv handler
det om at matematikken blir leert gjennom modellering og problemlgsning, noe oppgaver av
type (2), (4), og (6) legger opp til. I type (2) oppgaver blir referansene hentet fra ren
matematikk. Pa samme mate som at type (1) oppgaver ikke har en kontekst, har heller ikke
type (2) oppgaver en kontekst. Det som skiller dem er at oppgavene ikke ngdvendigvis bare
har én fasitlgsning, noe som farer til at oppgavene skal veere undersgkende. Dette betyr at
oppgave av type (2) er oppgaver som gver opp problembehandlingskompetanse slik Niss &
Jensen (2002) definerer det, fordi det er et problem som skal lgses innenfor matematikkens
system. Et eksempel pa en slik oppgave kan veere at elever skal utforske om det finnes en
sammenheng mellom forskjellige trekanter. | en slik oppgave har elevene mulighet til & ta
utgangspunkt i egenskaper ved figurene, eller andre betingelser i liknende oppgaver. | type (4)
blir oppgavene hentet fra semi-virkelighet. Som nevnt over blir en semi-virkelighet beskrevet
som en verden hvor de malbare mengdene er relevante. Alrg & Skovsmose (2004, s. 49)
eksemplifiserer en slik oppgaven gjennom fglgende problem: «Hvor mye fyller en avis?».
Ved a ikke foresla hvilke matematiske tema du gnsker at elevene skal undersgke, blir
oppgaven apen. Elever kan eksempelvis jobbe med areal, volum, tid, geometri for & nevne
noen, men det blir opp til elevene a undersgke (Ibid. s. 31). Til tross for at elevene

eksempelvis kan fa utdelt aviser, og at oppgaven er undersgkende, oppfattes situasjonen som
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kunstig. Sparsmal fra elevene som «Skal vi lese?» er dpenbart ikke relevant, og oppgaven
som var ment til & referere til virkelighet mistet sin effekt, og ble plassert under en semi-
virkelighet. Til slutt har vi type (6) som henter sine referanser fra en virkelighet. Det som
skiller type (6) fra type (5) er at oppgavene i stor grad er undersgkende, og elevene blir
invitert til a utforske fremgangsmater selv. Oppgavene er i starre grad elevstyrte, og i flere
tilfeller er elevene med pa & bestemme hvilken matematikk som blir undersgkt i oppgavene.
Et eksempel pa en slik oppgaven kan veare: Du skal pusse opp rommet ditt, hva vil det koste?
I slike oppgaver ma elever ta utgangspunkt i visse betingelser eller egenskaper ved oppgaven.
Eksempelvis kan det vere relevant at de gnsker a male rommet, og de ma derfor finne ut hvor
stort rommet er. Andre eksempler kan veere a sette opp et budsjett pa hva ulike gjenstander vil
koste, og til slutt komme frem til en sluttsum. Type (6) oppgaver passer godt inn i et modell-
og modelleringsperspektiv slik Lesh & Zawojewski (2007, s. 783) beskriver det ettersom
oppgavene kan startet i en virkelighetsner situasjon hvor elever selv ser nytte av, utformer,
eller adaptere nye mater a tenke pa. Det samsvarer ogsa med Niss & Jensen (2002) sin
definisjon av oppgaver som utvikler modelleringskompetanse siden det er oppgaver fra
virkeligheten som skal lgses ved hjelp av matematikk, noe som ofte involverer hele

modelleringssyklusen.

I neste delkapittel vil jeg presentere en undervisningsmetode som legger til rette for blant
annet modellering- og problembehandlingskompetanse (slik det blir nevnt i Niss & Jensen,
2002).
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2.4 Tenkende klasserom

Da Peter Liljedahl observerte ulike skoler og elever fant han ut at om lag 20 % av elevene
kunne kategoriseres som tenkende i et klasserom (Liljedahl, 2020, s. 10). De ytterligere 80 %
av elevene drev med sakalt «mimicking», pravde ikke i det hele tatt, holdt pa med andre ting
eller lot som de gjorde oppgaver. Mimicking, eller herming, er det elever gjer nar de prever a
gjenskape det lzereren har gjort pa tavla. A herme etter laererens lgsning var noe over
halvparten av elevene praktiserte. Liljedahl forteller at samtlige elever som drev med herming
opplevde at det var lererens gnske at de skulle leere seg matematikk pa denne maten (lbid. s.
9). Disse observasjonene skulle vise seg a fare til et forskningsprosjekt som Liljedahl utfarte
sammen med flere hundre leerere. Liljedahl peker pa sammenhengen mellom tenking og
lzering hvor han skriver at: «Thinking is a necessary precursor to learning, and if students are
not thinking they are not learning» (Liljedahl, 2020, s. 5). | forskningsprosjektet ble det
kartlagt hvordan den eksisterende undervisningspraksisen fungerte, og hvordan man kunne
endre denne slik at elever tenker mer matematisk. I lgpet av en periode pa over 15 ar har
Liljedahl kommet frem til flere konkrete tiltak lzerere kan praktiserer for & skape gunstige
forhold for tenking, og dermed ogsa lering i klasserommet. Denne forskningen resulterte i et

didaktisk rammeverk kalt tenkende klasserom.
Liljedahl definerer et tenkende klasserom som:

«(...) a thinking classroom is a classroom that is not only conducive to thinking but
also occasions thinking, a space that is inhabited by thinking individuals as well as
individuals thinking collectively, learning together, and constructing knowledge and
understanding through activity and discussion. It is a space wherein the teacher not only
fosters thinking but also expects it, both implicitly and explicitly». (Liljedahl, 2016, s.
364)

Et tenkende klasserom skal veere et sted som bade bidrar til og gir rom for tenking. Elever
skal vaere tenkende pa individniva samt at de sammen med andre skal kunne tenke kollektivt
og konstruere kunnskap og forstaelse gjennom aktivitet og diskusjon. Dette er med pa a gve
opp det Niss & Jensen (2002) omtaler som kommunikasjonskompetanse, ettersom elevene ma
uttrykke seg i, om og med matematikk, samtidig som de skal prgve a forsta og tolke utsagn.

Et tenkende klasserom skal veere et rom hvor lareren ikke bare fremmer og oppfordrer til
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tenking, men ogsa forventer det, bade implisitt og eksplisitt (Liljedahl, 2016, s. 364).

Liljedahl (2020, s. 280) har utformet en figur (figur 2) som kategoriserer 14 ulike tiltak i fire
grupper. Disse er stgttende i arbeidet mot et tenkende klasserom. Han argumenterer for at det
er ngdvendig a iverksette alle tiltakene i en gruppe far en beveger seg over i neste gruppe, og
sa videre. For gruppe 1 skal alle tiltakene iverksettes pa likt, for gruppe 2 spiller ikke
rekkefglgen like stor rolle. I gruppe 3 skal en iverksette ett og ett tiltak, helst i rekkefglgen
som er oppgitt i modellen. For grupper 4 er det ngdvendig at vurdering basert pa data kommer

etter at elevene vet hvor de er og hvor de skal.

« Give thinking tasks
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flow
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+ Have shudents write
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- Help shudents see
where Hﬁea ave and
where “‘93 are gor
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Figur 2: Building a thinking classroom (Liljedahl, 2020, s. 281)

Tiltakene i gruppe 1 skal vere de enkleste tiltakene a iverksette for en lzrer, og det er ogsa
disse som har sterst innvirkning pa klasseromsnormene (Liljedahl, 2018, s. 314). Det blir
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plutselig store forandringer i klasserommet, noe som ngdvendiggjer en annerledes respons fra
elevenes side (Liljedahl, 2020, s. 283). | gruppe 2 handler det om a finjustere det tenkende
klasserommet og legge grunnlag for steg i gruppe 3, som handler om a skape flyt i
klasserommet (Ibid. s. 285). | gruppe 4 kreves det mer av laereren, og denne gruppen dreier

seg om evaluering og reflektering over egen praksis (Ibid. s. 287).

Informantene i denne studien har praktisert rammeverket mellom 1 og 5 ar. Hvor dypt jeg
presenterer hvert tiltak gjenspeiler progresjonen for hvor ofte tiltakene blir brukt av

informantene.

Det farste tiltaket «Give thinking tasks» handler om hvilke typer sparsmal vi bruker i et
tenkende klasserom (lIbid. s. 18). Liljedahl skriver at: «Dersom vi vil at studenter skal tenke,
ma vi gi dem noe & tenke pa» (Ibid. s. 18). | arbeidet med & utforme gode utfordringer til
elevene bar lereren spgr seg selv om «hva og hvem er denne oppgaven bra for?», heller enn a
spgrre om oppgaven i seg selv er god, eller ikke (lbid. s.19). Ved a gjere dette kan lerere
trene seg selv til & tenke hva det vil kreve av elevene for a lgse oppgaven. Dersom malet er at
elevene skal trene pa og repetere en algoritme, finnes det et stort utvalg oppgaver lereren kan
ta i bruk. Dersom malet er at elevene skal lare seg a tenke, kan vi gi
problemlgsningsoppgaver. Videre papeker Liljedahl at det er en universell forstaelse at
«problemlgsning er det vi gjer nar vi ikke vet hva vi skal gjare» (Ibid. s. 19).

Dette samsvarer med Lesh & Zaweojewski (2007, s. 782) sin definisjon som forteller at et en
oppgave farst blir et problem nar problemlgseren ma utvikle en mer produktiv mate for a
veere i stand til 4 lgse oppgaven. Det samme kommer frem i Niss & Jensen (2002, s. 50), som
skriver at det som oppleves som et problem for en person kan oppleves som rutineoppgave for
en annen. Liljedahl poengterer at nar elever ikke vet hva de skal gjere med et gitt problem vil
de farst sette seg fast, og deretter begynne a tenke. Ved tenking kan de klare a lgse problemet,
og nar de lgser problemet vil de lzre (Liljedahl, 2020, s. 20). Av den grunn blir
problemlgsningsoppgaver ofte kalt non-routine problems. Problemlgsningsoppgaver skiller
seg derfor fra andre oppgaver ved at man ikke kan lgse oppgavene kun basert pa rutiner
(Kilpatrick m.fl. 2001, s. 126). Liljedahl skriver at gode problemlgsningsoppgaver krever at
studenter tar i bruk et rikt mangfold av matematisk kunnskap, og bruker dette mangfoldet pa
ulike mater for & lgse et matematisk problem. Samtidig skal gode problemlgsingsoppgaver
veere engasjerende (Liljedahl, 2020, s 20). I sin forskning har han kategorisert tre ulike
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grupper med engasjerende problemer: Hgyt engasjerende tenkende oppgaver (Highly
engaging thinking task), korttriks (card tricks) og regneoppgaver (numeracy tasks). Han

eksemplifiserer en hgyt engasjerende tenkende oppgave gjennom fglgende eksempel:

I have a four-minute egg timer and a seven-minute egg timer- the kind you can turn over and
let the sand run through. Can | use these to cook a nine-minute egg? If so, how long will
someone have to wait for their egg? (Liljedahl, 2020, s. 21).

Liljedahl (Ibid. s. 20) argumenterer for at slike oppgaver skal vere sa interessante at elever
ikke kan la veere a tenke, og at de kan bli brukt pa flere klassetrinn. Egg-eksempelet kan
plasseres innenfor et undersgkelseslandskap i Skovsmoses (1998) matrise (tabell 1) ettersom
oppgaven kan ha flere lgsninger. Betingelsene kan endres slik at oppgaven bare har ett svar,
men i utgangspunktet kan man argumentere for at en kan begynne a snu pa timeglassene
allerede far egget blir lagt i gryta, og oppgaven vil derfor ha flere lgsninger. Videre kan
oppgaven kategoriseres som en semi-virkelighet da den fremstar som noe kunstig, og derfor
ikke knyttes direkte til elevenes virkelighet. Oppgaven vil derfor veere av type (4) om vi
legger Skovsmoses (1998) matrise (tabell 1) til grunn.

Videre skrive Liljedahl at korttriks har samme kvaliteter som hgyt engasjerende tenkende
oppgaver (Liljedahl, 2020, s. 21). Ettersom det viser seg at mange korttriks kan beskrives og
bli forklart gjennom matematikk, kan disse vaere motiverende a bruke i
undervisningssammenheng. | regneoppgaver skal oppgavene vere basert pa en virkelighet
som er relatert til studentene selv (Ibid. s. 22). Eksempler pa dette er oppgaver som omhandler
sport, internett eller tv-serier for a nevne noen. Slike oppgaver vil samsvare med oppgaver av
type (5) fordi det blir referert til en virkelighet som er ner elevene selv. Oppgavene blir
plassert i et oppgaveparadigme fremfor et undersgkelseslandskap i Skovsmoses (1998)
matrise (tabell 1) fordi slike oppgaver ofte kan lgses ved hjelp av rutiner, samt at oppgavene

kun har ett riktig svar.

Det andre tiltaket «Frequently form visibly random groups» handler om hvordan vi setter

sammen samarbeidende grupper i et tenkende klasserom (Liljedahl, 2020, s. 38). | sin

forskning peker Liljedahl pa at leerere vanligvis deler grupper inn etter elevers samarbeid,

produktivitet, ferdighetsniva, kjenn, alder, venner eller andre sosiale grunner (lbid. s. 39). Til

tross for at leerere strategisk setter sammen grupper, har det ifglge hans forskning fart til at
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80 % av elevene gikk inn i en gruppe med en fglgermentalitet fremfor en ledermentalitet, eller
som Liljedahl beskrive det, «to be a follower, rather than a thinker» (Ibid. s. 41). |
rammeverket presenterer han en nytenkende mate a dele inn i grupper pa. Liljedahl fikk best
resultater ved a synliggjere en tilfeldig inndeling av grupper (lbid. s. 44). For & unnga at
elevene laser seg i bestemte roller ma en slik inndeling skje ofte, helst hver time. Tanken bak
er at flest mulig elever skal fa prave seg i flest mulige roller. Gjennom dette tiltaket praver
man a begrense at det eksempelvis kun er de hgyt presterende elevene som tar fgringen i det
matematiske arbeidet. Liljedahl (Ibid. s. 44-45) argumenterer for at gruppestarrelsen ber veere
pa to elever frem til og med andreklasse. Fra tredjeklasse og oppover skriver han at den
optimale gruppesterrelsen er tre elever.

Det tredje tiltaket «Use vertical non-permanent surfaces» handler om hvor i klasserommet
elevene jobber (Ibid. s. 56). Slik vi kjenner dagens klasserom sitter elevene ofte ved pultene
sine nar de jobber, enten det er individuelt eller i grupper. Liljedahl argumenterer for at dette
kan veare problematisk ettersom det blir brukt mye tid pa at elevene oftest skriver i sine
notatblokker. Dette kan fare til at elever ofte jobber med oppgaver av typen «now-you-try-
one», noe som ogsa kan kjennetegne oppgaver fra et oppgaveparadigme slik Skovsmose
(1998) beskriver det, ettersom slike oppgaver bare har ett svar. Slike oppgaver vil veere
stgttende i arbeidet med a trene elevene i det Niss & Jensen (2002) omtaler som symbol- og
formalismekompetanse, men gving pa modellering- og problembehandlingskompetanse kan
forsvinne, fordi slike oppgaver ofte er standardiserte. Liljedahl argumenterer for at «now-you-
try-one» oppgaver kan fgre til mimicking, sakalt herming, noe som ikke vil fare til at elevene
tenker. Videre skriver Liljedahl at dersom elevene blir presentert for utfordrende
problemlgsningsoppgaver samtidig som de blir sittende pa pultene sine kan elevene lett gi
opp. De mgater oppgaven med frustrasjon og blir derfor demotiverte (Ibid. s. 57). Liljedahl
utfordret ideen om at elever skal sitte pa egen pult og skrive i egne notatblokker, og han testet

derfor ulike arbeidsmetoder for elevene.
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Figur 3: Resultater av ulike arbeidsmetoder (Liljedahl, 2020, s. 60)

| figur 3 presenterer Liljedahl de ulike arbeidsmetodene han har forsket pa. For punkt 4 til 9

gav han en skare fra 0-3, hvor 0 er lavest mulig skare, og 3 er hgyest mulig skare.

Som vi kan se fant Liljedahl en rekke positive funn knyttet til bruk av vertikale ikke-
permanente tavler. Ved denne arbeidsmetoden klarte gruppene a vaere motiverte til a lgse
oppgaven over en lengre tidsperiode, de var mer ivrig pa 8 komme i gang, de hadde hgyere
grad av diskusjon og deltakelse i gruppa, de viste starre utholdenhet, delte kunnskapen med
hverandre i stgrre grad, og jobbet mer ikke-linezrt. Resultatene kan virke og spille positivt
inn pa det Kilpatrick m.fl. (2001, s. 131) omtaler som produktiv disposisjon, ettersom det
tyder pa at elevene blant annet har fatt bedre utholdenhet. I implementeringen av dette tiltaket
forslar Liljedahl (2020, s. 67) a ha gruppene relativt neerme hverandre, kun ha en penn per
gruppe, samt & holde gruppene ansvarlig for at alle pa gruppen larer. | tillegg er det viktig &

snakke med elevene om at alle lgsningsforslag skal verdsettes og diskuteres.

Det fjerde tiltaket handler om hvordan leerere mgblerer klasserommet. Liljedahl (Ibid. s. 72)
skriver at det er vanskeligere a fa elever til a tenke i et velorganisert klasserom. Han foreslar
at stolene og pultene hverken skal sta pa rad, eller ha noe form for symmetri. Dette inkluderer
leererens pult og stol. Dette resulterer ifglge Liljedahl (Ibid. s. 76) i at leereren star mindre

foran i klasserommet for & illustrere, samt at leereren gar mer rundt i klasserommet.

Det femte tiltaket handler om hvordan laerere svarer pa spgrsmal i klasserommet. Pa et

makroniva oppfordrer Liljedahl (Ibid. s. 95) til & kun svare med spgrsmal som far elevene til &
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tenke videre. Malet er a fa elevene til a slutte a sparre om sakalte «stop thinking questions.
Eksempelvis gnsker elever bekreftelse pa at deres lgsning er rett, eller at elevene gnsker et
hint som vil avslgre svaret. Ved a svare pa elevers spgrsmal med et annet sparsmal,
eksempelvis «kan du vise meg hvordan du gjorde det?», eller «stemmer det alltid?», kan det
fare til at elevene fortsetter a tenke til de selv er sikre pa sin lgsning. Slike spgrsmal kan trene
elevene i symbol- og formalismekompetanse ettersom de ma gjere rede for spraket i sine
notater. Ogsa elevenes resonnementkompetanse kan bli inngvd, ettersom elevene ma vere i

stand til & forklare og reflektere over egen lgsningsstrategi (Niss & Jensen, 2002).

Det sjette tiltaket bygger videre pa det farste tiltaket om a gi tenkende oppgaver. Det viser seg
at nar, hvor og hvordan oppgavene blir gitt spiller inn pa hvordan oppgavene blir mottatt av
elevene (lbid. s. 101). Han foreslar at & gi tenkende oppgaver tidlig, stdende og verbalt. Det
vil ha best effekt pa elevers tenking, og derfor leering. Oppgavene skal bli gitt muntlig innen

3-5 minutt etter oppstart, mens elevene er staende i klynger rundt lereren (Ibid. s. 115).

Det sjuende tiltaket handler om hvordan elevene gjer lekser. Liljedahl (Ibid. s. 130) foreslar a
gi lekser hvor elevene far mulighet til & sjekke sin forstaelse. Slike oppgaver kan ofte
plasseres innenfor et oppgaveparadigme slik det blir fremstilt i Skovsmose (1998), og elevene
far mulighet til & trene pa det Niss & Jensen (2002) omtaler som kompetanse i symbol og
formalisme. Liljedahl (2020, s. 130) skriver at leksene ikke skal bli sjekket eller spurt om.

Det attende tiltaket handler om hvordan vi fremmer elevenes autonomi i klasserommet. |
stedet for & hjelpe hver gruppe med like problemer, skriver Liljedahl (Ibid. s. 141) at laereren
bar mobilisere kunnskapen som finnes i klasserommet. Det vil si at leereren ikke skal svare pa
eller vise frem strategier som andre grupper i klasserommet kunne gjort. Leereren skal
oppfordre til at gruppene ser pa og snakker med hverandre. Slik Liljedahl omtaler dette
tiltaket virker det gunstig for a trene elever i det Niss & Jenssen (2002) omtaler som

kommunikasjonskompetanse, og s&rlig da det muntlige aspektet ved kompetansen.

Det niende tiltaket handler om hvordan lereren bruker hint og bygger videre pa oppgaver i
klasserommet. For a opprettholde flyt i klasserommet bar leereren holde hver gruppe ansvarlig
for at alle i gruppen laerer. Gruppene skal notere ned oppgaven gverst pa sine tavler, og
oppgavene skal starte pa et lavt niva slik at alle kan fa til noe. Oppgavene skal sa gradvis bli
vanskeligere for a opprettholde motivasjon og mestring, og dermed ogsa flyt i klasserommet.

Dersom leerere gir bort svaret gjennom hint vil problemlgsningsoppgavene kunne bevege seg
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fra det Skovsmose (1998) definerer som et undersgkelseslandskap til et oppgaveparadigme,
da elevene kan lgse resten av oppgaven ved bruk av andre kompetanser som for eksempel

symbol- og formalismekompetanse (Niss & Jensen, 2002).
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3 Metode

| dette kapittelet tar jeg ferst for meg forskningsmetode far jeg beveger meg inn pa valg av
informanter, metode for datainnsamling og analyse. Jeg sier deretter noe om oppgavens
kvalitet og etikk.

3.1 Forskningsmetode

Creswell & Creswell (2018, s. 41) argumenterer for at det finnes tre hovedretninger innenfor
forskning: kvalitativ, kvantitativ og mixed methods. Innenfor disse hovedretningene har vi
kvalitativ metode pa den ene siden, og kvantitativ metode pa den andre siden. I midten ligger
mixed methods som tar i bruk begge metodene i varierende grad. Creswell & Creswell skriver
at i stedet for a se pa kvantitativ- og kvalitativ metode som motpoler, bar de sees pa som to
ytterpunkter hvor en studie havner mer eller mindre i en av retningene (lbid. s. 41). Videre
skilles metodene fra hverandre gjennom at kvalitativ forskning ofte undersgker en forstaelse
hos en mindre gruppe, som gjerne er kompleks og omgitt av mange meninger. En kvantitativ
forskningsmetode gjenkjennes ofte gjennom at forskningen tester teorier og variabler, gjerne
med tall. Denne forskningen samler inn data som analyseres og ofte fremstilles gjennom
statistikk (Ibid. s. 41).

I denne masteroppgave er problemstillingen:

Hvordan beskriver laerere elevers matematiske arbeid og kommunikasjon nar de jobber med

problemer i et tenkende klasserom?

Pa grunnlag av at jeg gnsker a forske pa laereres beskrivelser av deres sosiale virkelighet har
jeg valgt a foreta en kvalitativ studie. Postholm & Jacobsen (2018, s. 91) argumenterer for at
forskere som anvender en kvalitativ metode ofte defineres innenfor et konstruktivistisk
paradigme. Kunnskap er noe som konstrueres i samspill mellom forskeren og de som skal
undersgkes. Dette er ogsa gjeldene for denne studien. I denne studien er kunnskapen
opparbeidet og skapt i mgte med teori, informanter og meg som forsker. For denne studien
har jeg valgt casestudie som design. Som Postholm & Jacobsen (2018, s. 63) skriver handler
casestudie om en case, et tilfelle, noe som er avgrenset i tid og rom. Gjennom a studere et
avgrenset miljg kan jeg fa en dypere innsikt pa et gitt felt. I mitt tilfelle er casen laerere som
underviser gjennom Liljedahls (2020) rammeverk tenkende klasserom, og utvalget bestar av
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fem informanter. Videre kan min studie kategoriseres som en enkelcasestudie. Gjennom
informantenes beskrivelse av elevers matematiske arbeid og kommunikasjon kan vi preve a

forsta hvordan deres elever jobber med matematikk.

3.2 Valg av informanter

Det var krevende a fa tak i informanter til denne studien. For a fa et rikelig antall informanter
matte jeg endre kriteriet fra at lzererne skulle ha implementert hele undervisningsmetoden, til
at de har iverksatt minst et av tiltakene. Jeg gnsket a samarbeide med sa mange lerere som
mulig, da et stgrre datasett kunne fare til flere interessante funn. For a fa informantene til a
delta i prosjektet skrev jeg engasjerende og spgrrende om rammeverket i mine henvendelser.
Jeg positiv tilbakemelding pa 5 av 7 henvendelser. De 5 informantene jobber i dag i
videregaende skole. Undervisningsmetodene til Liljedahl (2020) er bygd opp pa samme
prinsipp uavhengig av klassetrinn og skal derfor fungere pa tvers av de ulike trinnene.

Datamaterialet vil derfor veere representativt ogsa for grunnskolen.

3.3 Valg av metode for datainnsamling

3.3.1 Intervju som metode

Kvale (1996, s. 32) skriver at det kvalitative forskningsintervju har som formal a forsta
verden fra informantenes side, og pa den maten avdekke opplevelsene og erfaringene de har
av verden rundt seg. Cohen, Manion & Morrison (2017, s. 511) skiller mellom fem ulike
former for intervju: strukturert, semistrukturert, ustrukturert, ikke-direkte, og fokusert
intervju. Det som i hovedsak skiller dem er i hvilken grad intervjuet og spgrsmalene er
retningsstyrt og planlagt. Kvale & Brinkmann (2015, s. 46) foreslar a bruke et semistrukturert
intervju nar informantens erfaringer og virkelighet skal forstas. Christoffersen & Johannessen
(2012, s. 79) skriver at fordelen med en slik metode er at vi kan hente ut detaljrike og
konkrete beskrivelser fra informantene, samt at et semistrukturert intervju gir rom for a
tilpasse spgrsmalene og rekkefglgen pa dem underveis. Postholm & Jacobsen (2018, s. 121)
argumenterer at en annen fordel, er at informantene kan bidra med kunnskapskonstruksjon i

den grad at de kan styre forskeren til & stille dem spgrsmal som pa forhand ikke var planlagt.
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En mate & gjennomfare et semistrukturert intervju pa er a falge en intervjuguide. Patton
(2014, s. 643) argumenterer for at styrker ved en intervjuguide ligger i at en kan hente inn
omfattende data systematisk for hver respondent. Intervjuene forblir relativt neer en vanlig
samtale, noe som kan virke positivt for datainnsamlingen. Patton (lbid. s. 643) legger vekt pa
at en forsker ma unnga visse fallgruver i et semistrukturert intervju. Et eksempel pa dette kan
veere at forskeren blir for trygg i friheten til & bevege seg mellom spgrsmalene, samt at
ordlyden kan forandre seg fra informant til informant. P& denne maten kan forskeren fa ulike
svar, noe som kan by pa utfordringer senere i analysearbeidet. Med dette i bakhodet var jeg
observant pa a stille et utvalg sparsmal tidlig i intervjuet til alle informantene. Dette var
spgrsmal som omhandlet kategorisering av ulike oppgaver tilknyttet matrisen til Skovsmose
(1998, s. 29) om oppgavetyper. Jeg gnsket at disse skulle komme tidlig slik at informantene
var minst mulig pavirket av de falgende sparsmalene. Til hver av oppgavetypene brukte jeg
eksemplene jeg nevnte i kapittel 2.3 undersgkelseslandskap. Informantene skulle sa plassere
oppgavetypene fra den de bruker minst til den de bruker mest i klasserommet. Det er essensen
av oppgavetypen, hvor oppgaven kan plasseres i matrisen, og ikke selve oppgaven som
informantene har rangert. Oppgavene informantene skulle rangere var:

1. «Regn ut», «lgs ligningen»

2. La elever utforske sammenhenger mellom trekanter

3. A selger kjottdeig for 14kr per hektogram, B selger 1,4kg kjattdeig for 189kr. Hvor
stor er prisdifferansen per kg?
Hvor mye fyller en avis?
5. ldin klasse er det 26 elever. 14 har brunt har og 12 har blondt har. Hvor mange

prosent av elevene har brunt har?
6. Du skal pusse opp rommet ditt. Hva vil det koste?

B

Slik Seidman (1991, s. 92) foreslar brukte jeg intervjuguide med forsiktighet. Jeg ensket ikke
a manipulere informantene til & fa et svar basert pa forventninger jeg kunne ha gitt dem.
Kvale (1996, s. 132) poengterer viktigheten av a i tillegg til & veere klar over de tematiske og
dynamiske aspektene av et intervju, bar intervjuer veere oppmerksom pa a analysere, bekrefte
og rapportere det som til enhver tid blir fortalt av informantene. Dette kan veere med pa a
avklare informantenes mening, og derfor bidra med mer troverdig informasjon i det senere
analysearbeidet (Ibid. s. 132). Jeg var til enhver tid oppmerksom pa at alt som ble sagt skulle
analyseres. Underveis i intervjuprosessen var jeg lyttende, og lot informantene dele sine

meninger fritt uten avbrytelser. Dette er en intervjuteknikk som blir stgttet av flere forskere
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(Kvale, 1996; Seidman, 1991; Riessman, 2008). Gjennom a veere lyttende klarte jeg a veere
konsentrert om det informantene fortalte, og jeg var i stand til a stille spgrsmal dersom noe
var uklart. Seidman (1991, s. 78) papeker at ved a vere lyttende under intervjuet blir
forskeren mer oppmerksom pa ordlyder som kan behgver en ytterlig forklaring, samt at
forskeren blir mer observant pa bruk av tid og hvorvidt progresjonen i intervjuet blir
opprettholdt. Et eksempel pa dette var en informant som brukte begrepet «finskrive». Her var
jeg oppmerksom pa at informanten matte utdype hva det betyr, ettersom finskriving i
intervjuets sammenheng enten kunne bety a faktisk skrive penere eller & presentere en lgsning
mer ryddig. Det var vanskelig a forutse eksakt hvordan intervjuet skulle bli, og en varierende
grad av spontanitet var a forvente. Oppfalgende, strukturerende, spesifiserende og tolkende
spgrsmal matte underveis bli konstruert og tilpasset hver enkelt informant. Jeg var
oppmerksom pa & unnga ja og nei spgrsmal i intervjuguiden slik Mertens (2014, s. 413)
forslar. | stedet forberedte jeg apne sparsmal, hvor jeg gnsker a innhente informasjon om

hvordan informantene beskriver situasjonen.

3.4 Analyse

Patton (2014. s. 759) skriver at kvalitativ analyse er basert pa evnen til & vurdere et arbeid.
Vurderingsevnen vil variere ut ifra hvem som vurderer, og fra hvilke kriterier og til hvilket
formal vurderingen blir gjort. Videre skriver han at kvalitativ analyse handler om & gjere data
om til funn (Ibid. s. 761). I denne prosessen handler det blant annet om a forsta, beskrive,
organisere, gruppere, redegjere for, og forklare dataene. I en slik prosess finnes det ingen
bestemte formler eller fremgangsmater en forsker kan falge (Patton 2014; Cohen m.fl. 2017).
Det finnes i midlertidig ulike teknikker og hjelpemidler en forsker kan ta i bruk pa veien mot
a analyse sitt datasett (Patton, 2014, s. 761). Eksempler pa slike teknikker kan veere & redusere
volumet av informasjonen som er innhentet, identifisere mgnstre med betydning, konstruere
et rammeverk for 8 kommunisere essensen av dataen, eller a sile det trivielle fra det vesentlige
(Ibid. s. 762). Cohen m.fl. (2017, s. 643) skriver at kvalitative data kan hentes fra flere ulike
kilder. Disse kildene kan veere alt fra observasjon, notater, dokumenter, eposter,
filmmateriale, bilder, artefakter eller intervjuer. Postholm & Jacobsen (2018, s. 139)
argumenterer for at analysearbeidet allerede kan starte i fgrste mgte med en av disse kildene.
Dette skjedde i mitt tilfelle, da jeg allerede i forste intervju dannet tanker om hva jeg videre

kunne se pa i analysen.
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3.4.1 Tematisk analyse

For a analysere mitt datamateriale valgte jeg a ta i bruk en tematisk analysetilnzerming. Braun
& Clarke (2006, s. 79) omtaler tematisk analyse som en metode for & identifisere, analysere
og rapportere mgnstre eller tema innenfor datasett. De beskriver at den tematiske
analysetilnaermingen bestar av seks faser. | likhet med Patton (2014) skriver Braun & Clarke
(20086, s. 86) at det ikke finnes en bestemt fremgangsmate en forsker kan analysere kvalitativ
data med. De mener at de seks fasene kan sees pa som en instruksjon for hvordan det kan
gjares, og forskeren kan bevege seg fritt mellom fasene til enhver tid. Fasene bestar av: a
gjore seg kjent med datamaterialet, lage innledende koder, sgke etter tema, revurdere tema,
definere og navngi tema og til slutt & produsere en rapport (Ibid. s. 87-93).

Braun & Clarke (2006, s. 83) skiller mellom induktiv og teoretisk tematisk analyse. Den
induktive tematiske analysen blir beskrevet som «bottom up». | induktiv tematisk analyse er
temaene tett knyttet til datamaterialet. Forskerens interesse for allerede eksisterende teori og
rammeverk skal legges til side, og analysen forgar derfor uten a passe datamaterialet inn i
allerede eksisterende rammeverk. Den teoretiske tematiske analysen blir beskrevet som
deduktiv, eller «top down». | motsetningen til induktiv analyse vil den teoretiske tematiske
analysen ha en tendens til & veere drevet av forskerens teoretiske eller analytiske interesse for
et omrade. Datamaterialet blir derfor sammenlignet med allerede eksisterende teori eller
rammeverk (Ibid. s. 84). En teoretisk tematisk analyse vil ofte gi en mindre detaljert
beskrivelse av datamaterialet samlet sett, men en mer detaljert beskrivelse av enkelte utdrag
fra datamaterialet. Da jeg skulle analysere datamaterialet i denne oppgaven, tok jeg bruk en
teoretisk tematisk analyse og jeg hadde derfor en mer deduktiv tilneerming av datamaterialet
fra start. Tidligere beskrevet teori om oppgavetype, gav meg mulighet til & undersgke hvilke

typer oppgaver informantene praktiserer.

3.4.2 Transkripsjon

Den farste fasen beskrevet i Braun & Clarke (2006, s. 87) omhandler & gjere seg kjent med
datamaterialet. De argumenterer for at transkripsjon av verbal data er en ngdvendighet for &
kunne utfgre en tematisk analyse. Videre skriver de at transkripsjonen kan sees pa som en

ngkkelfase hvor forskeren kan fa en mer fullstendig forstaelse av datamaterialet, og at
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forskeren kan begynne a danne seg meninger tilknyttet datamaterialet (lbid. s. 87-88.). Patton
(2014, s. 767) deler samme forstaelse, hvor han skriver at dersom forskeren transkriberer alt
datamaterialet pa egenhand, vil det vanligvis gi forskeren viktig innsikt i den videre arbeidet
til tross for at prosessen er tidkrevende. Dette fikk selv erfare da jeg startet a tolke samtalene
underveis i transkriberingen. Jeg sa tidlig at det var enkelte svar som gikk igjen, og jeg dannet

meg tanker om dette var trender som kunne sees narmere pa.

Pa samme mate som det ikke finnes en bestemt fremgangsmate for a gjennomfare en tematisk
analyse, finnes den ingen bestemt fremgangsmate a gjennomfgre transkripsjon pa (Braun &
Clarke, 2006; Kvale, 1996). Fremgangsmaten forskeren velger avhenger blant annet av
omfang, type intervju, hensikt med studie og etikk (Kvale, 1996, s. 168-175). Ettersom jeg
intervjuet fem informanter, valgte jeg & transkribere nesten hele samtalen i samtlige tilfeller.
Jeg utelot ikke-faglige emner da disse samtalene ikke ville bidra til & svare pa min
problemstilling. Videre valgte jeg a transkribere pa bokmal fremfor dialekt. Dette valget ble
tatt for at teksten lettere ville vaere sgkbar, serlig med tanke pa ngkkelord. Tekstene ble sa

anonymiserte.

Kvale (1966, s. 167-168) omtaler transkripsjon som dekontekstualiserte gjengivelser av
samtaler hvor virkeligheten blir lgsrevet fra sin opprinnelige sammenheng. | min studie gjorde
jeg grep for & ivareta virkeligheten. Siden jeg tok lydopptak av intervjuet kunne jeg veere
oppmerksom pa & fange opp ikke-verbale handlinger under intervjuet, for s a ta notater av
disse. Eksempelvis noterte jeg ned nar det var vanskelig for informantene og svare, og nar de

var i tvil.
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3.4.3 Analyse av elevers matematiske arbeid og kommunikasjon

Den 2. fasen i Braun & Clarke (2006, s. 87) omhandler & lage tidlige koder. | arbeidet med a
lage koder valgte jeg & gi en kode en bestemt type farge. Deretter gikk jeg gjennom alle
tekstene og fargela utsagnene som passet med den bestemte fargen. Da jeg hadde gjort dette
for en farge/kode, gikk jeg pa nytt gjennom datamaterialet for & fargelegge det som passet inn
i neste kode. Denne teknikken blir stgttet av Braun & Clarke (2006, s. 89) hvor de skriver at
det er gnskelig & kode for sa mange manstre som mulig. I tillegg ma forskeren veere observant
pa a ikke miste konteksten som datamaterialet blir hentet ut fra. Flere av informantenes utdrag

ble derfor kodet i ulike kategorier.

Da jeg hadde gjennomgatt kodene flere ganger fulgte fase 3 og 4, som Braun & Clarke (2006,
s. 89-92) beskriver som sgke etter tema og revurdering av tema. Jeg brukte tid pa a se etter
sammenhenger mellom kodene for a sgke etter overordnede tema. Jeg sa at noen koder kunne
generaliseres for & vise tydeligere tendenser i datamaterialet. | fase 3 fikk jeg en god oversikt
over datamaterialet og jeg var klar for & systematisere datamaterialet ytterligere. Eksempelvis
sa jeg at det fantes trender for hvordan informantene oppfattet elevenes matematiske arbeid
med problemlgsningsoppgaver. | fase 4 revurderte jeg fasene for a se om noe kunne slas
sammen, slik at temaene skiller seg fra hverandre som Braun & Clarke (2006, s. 91) foreslar. |
mitt tilfelle matte jeg ga bort fra noen kategorier da de fremstod som repetitive og allerede var

tatt hgyde for av andre kategorier.

| fase 5 som omhandler & definere og navngi tema (Braun & Clarke, 2006, s. 92-93) brukte
jeg tid pa a formulere temaene ytterligere for & gi en mest mulig presis beskrivelse av hva
temaet handler om. Det var utfordrende & ikke bare sitere informantene, og jeg brukte tid pa a

identifisere og beskrive hva som var interessant med datamaterialet.

Fase 6 som omhandler & produsere en sluttrapport kommer frem i kapittel 4. Her presenterer
jeg utsagn fra informantene, og tolker disse opp mot hverandre. Jeg drafter sa datamaterialet
opp mot teori og forskning. Som Braun & Clarke (2006, s. 93) foreslar har jeg etter beste

evne fremstilt funnene sammenhengende og interessante pa tvers av temaene.
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3.4.4 Palitelighet, gyldighet og begrensninger

Cohen m.fl. (2017, s. 245) skriver at begrepene validitet og reliabilitet kan benyttes i all
forskning, men at begrepene har ulik mening innfor de ulike forskningsmetodene. De
eksemplifiserer med at validitet innenfor kvalitativ og kvantitativ forskning vil fremsta ulikt
(2018, s. 249). For a unnga en konflikt mellom begrepene tar jeg i denne oppgaven i bruk
begrepene palitelighet, gyldighet og overfarbarhet, slik Postholm & Jacobsen (2018, s. 223)

forslér.

Palitelighet handler om hvor troverdig studiens forskningsresultater er. Dette innebaerer hvor
troverdig datamaterialet er, hvordan det samles inn og hvordan det bearbeides (Ibid. s. 221-
228). Paliteligheten avhenger av hvorvidt studien kan repliseres, altsa om studien kan gjares
pa nytt av andre forskere hvor de far samme resultat. Postholm & Jacobsen (2018, s. 223-224)
argumenterer for at en studie sjelden vil kunne fa akkurat de samme resultatene, fordi
forskeren og informantene til enhver tid er i utvikling, og at de involverte til enhver tid vil ta
med seg sine erfaringer og kunnskaper inn i mgte med hverandre. Dersom jeg skulle
gjennomfart intervjufasen pa nytt med andre informanter, er det narliggende a tro at jeg ville
fatt andre svar enn i denne studien. Informantene vil ha ulik erfaring om det jeg spar om,
relasjonen min til informantene kunne veert annerledes, og i tillegg kunne jeg veert pavirket av
denne studiens resultater i mitt arbeid med utforming av intervjuguide. Postholm & Jacobsen
(2018, s. 224) knytter palitelighet tett opp mot hvordan undersgkelsen og forskeren kan ha
pavirket resultatet. Dette krever at forskeren reflekterer over egen pavirkning, samt at
forskeren gjar forskerprosessen synlig slik at andre kan reflektere over denne. For a styrke
paliteligheten oppgaven lagde jeg en intervjuguide med apne sparsmal. Hensikten var at jeg
gnsket svar av informantene som var minst mulig pavirket av meg. Sparsmalene i
undersgkelsen var hverken ledende eller uklare for informantene. Tidligere har jeg nevnt at 2
av 7 spurte informanter ikke gnsket a stille til intervju. Jeg tok lydopptak av informantene slik

at alle utsagn kunne transkriberes.

Studiens gyldighet handler om i hvor stor grad det er samsvar mellom den virkeligheten vi
pastar at vi studerer og analyserer, og de begrepene og teorier vi benytter for a beskrive en
slik virkelighet. Samtidig dreier det som om hvorvidt vi har grunnlag for & uttale oss om

kausalitet i studien vi har gjort (Ibid. s. 229). Med andre ord handler studiens gyldighet om
min tolkning av datamaterialet. For a styrke gyldigheten i min masteroppgave har jeg gjort

rede for mine metodevalg, samt at jeg i analysen presenterer flere utdrag av datamaterialet
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som er utgangspunkt for tolkningene som er blitt gjort. Pa denne maten kan leseren selv tolke

hvorvidt sasmmenhengen mellom tolkningen og datamaterialet er korrelert eller kausal.

Overfgrbarhet handler om i hvilken grad funn fra en kontekst kan overfares (eller
generaliseres) til andre kontekster som ikke er studert (Ibid. s. 238). Postholm & Jacobsen
(2018, s. 86) skriver at enkelcasestudier ofte har svekket overfgrbarhet. Ettersom det er en
enkel case som blir studert, kan det trekkes tvil om hvorvidt denne casen kan overfares til
andre kontekster. Dette er ogsa gjeldene for min studie da det er et begrenset antall leerer som
er intervjuet, og et begrenset antall elever lererne snakker om. Til tross for dette kan
oppgavens funn inspirere andre laerere til bruk av undervisningsmetoden, samt gjare andre

lerere oppmerksom pa eventuelle komplikasjoner med metoden.
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3.4.5 Etiske vurderinger

Far intervjuene sgkte jeg til Norsk senter for forskningsdata (NSD) for & fa godkjenning til a
intervjue informanter og behandle deres personopplysninger. Videre har jeg fulgt
retningslinjer gitt av Den nasjonale komité for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH). |
min studie ble informantene gjort oppmerksom pa at det var frivillig & delta, og hva det vil si
for dem & delta. Dette star i trad med hva som kommer frem i NESH (2016) sine
retningslinjer. | tillegg ble informantene gitt retten til & trekke seg pa ethvert tidspunkt, uten at
dette far konsekvenser for dem pa noen mater. | punkt 9 i retningslinjene til NESH (2016) kan
vi lese om konfidensialitet. I min studie er all informasjonen informantene kom med
konfidensiell. Det vil si at informasjonen som blir formidlet pa ingen mater kan spores tilbake
og dermed identifisere informantene. Tiltak som er gjort for a opprettholde informasjonen
konfidensiell, er & lagre pa ekstern sky, transkribere lydopptak, slette lydopptak sa fort disse
er transkribert, samt gi informantene et vilkarlig navn i transkripsjonen. Andre tiltak som ble
gjort kommer frem i det skriftlige samtykket informantene har signert, samt vedlegg om

godkjenning fra NSD.
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4 Funn

I denne delen vil jeg presentere og diskutere funn som er med pa a besvare masteroppgavens

problemstilling.

| farste del av dette kapittelet vil jeg presentere og diskutere mine funn tilknyttet hvilke typer
oppgaver lerere bruker i sin undervisning. Deretter presenterer jeg hvordan elevene jobber
med problemene fer jeg drafter denne praksisen. Til slutt gnsker jeg a si noe om hvorvidt
rammeverket har fart til holdningsendring hos elevene, om rammeverket gar pa bekostning av

enkelte kompetanser og om rammeverket har synergieffekt til andre fag.
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4.1 Det blir praktisert flest oppgaver fra et oppgaveparadigme i
klasserommet

Far selve intervjuet skulle informantene rangere seks ulike oppgavetyper. Informantene
rangerte oppgavetypene fra den de bruker mest, til den de bruker minst. Jeg har valgt a gi
informantene tilfeldige navn. Oppgavetypene er hentet fra eksemplene i kapittel 2.3

(undersgkelseslandskap). For enkelthetsskyld gjengir jeg dem her:

1) «Regn ut», «lgs ligningen»

2) La elever utforske sammenhenger mellom trekanter

3) A selger kjgttdeig for 14kr per hektogram, B selger 1,4kg kjgttdeig for 189kr.
Hvor stor er prisdifferansen per kg?

4) Hvor mye fyller en avis?

5) Idinklasse er det 26 elever. 14 har brunt har og 12 har blondt har. Hvor mange
prosent av elevene har brunt har?

6) Du skal pusse opp rommet ditt. Hva vil det koste?

Informantene rangerte oppgavetypene som fglger:

Informant | Kategorisering
Emma 2-5-3-1-6-4
Morten 5-2-1-3-4-6
Sofie 3-5-4-2-6-1
Kare 1-3-2-5-4-6
Helene 1-6-2-4-3-5

Tabell 2: Informantenes navn (anonymisert) og deres kategorisering av oppgaver

Her har for eksempel Emma rangert oppgavetype 2 som den hun bruker mest.

For a tydeliggjere resultatene har jeg valgt a rangere de ulike oppgavetypene etter hvor ofte
de forekommer. Jeg har valgt a gi oppgavetypen som blir mest brukt 6 poeng, oppgavetypen
som blir nest mest brukt 5 poeng og sa videre til 1 poeng for den oppgavetypen som blir minst

brukt. Jeg har telt opp hvor mange som plasserte oppgavetype 1 som den de bruker mest osv.
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For eksempel ser vi at to informanter (Kére og Helene) bruker type 1 mest. | tabellen utgjer
dette 12 poeng til oppgavetype 1. Videre gjar jeg det samme for de andre plassverdiene.

Mest brukt Minst brukt  Sum antall poeng
Oppgave type (1) 1 20
Oppgave type (2) 22
Oppgave type (3) 20
Oppgave type (4) 12
Oppgave type (5) 20
Oppgave type (6) 11
Sum poeng utdelt 3 105
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Figur 4: Resultat av oppgavekategorisering

Vi ser at oppgavetype 2 fikk hgyest poengsum. I tillegg blir denne typen verken plassert sist
eller nest sist. Dette tyder pa at oppgaver av type 2 blir praktisert mest i klasserommet.
Oppgaver av type 1, 3 og 5, som alle kan plasseres innenfor Skovsmoses (1998)
oppgaveparadigme, blir praktisert like mye, og nesten like mye som type 2. De mest apne
oppgavene, type 4 og 6, som referer til en semi-virkelighet og virkelighet innenfor
Skovsmoses (1998) undersgkelseslandskap, far lavest poengsum. Det er heller ingen av
informantene som bruke oppgavetype 4 eller 6 oftest i sin undervisning.

Der er overraskende at oppgaver av type 4 og 6 blir minst brukt, da dette er typiske oppgaver
som Liljedahl (2020) oppfordrer til & bruke i klasserommet. Oppgavetyper fra et
oppgaveparadigme (1-3-5) gir 60 poeng, mens oppgavetype fra et undersgkelseslandskap (2-
4-6) gir 45 poeng. Dette viser at om lag 57 % av problemene elevene jobber med er fra et
oppgaveparadigme, mens om lag 43 % av oppgavene stammer fra et undersgkelseslandskap
(Skovsmose, 1998). Dette er basert pa informantenes rangering fra eksemplene de fikk, og jeg
har ikke grunnlag for & si at det er dette som faktisk skijer i klasserommet. Det kan tenkes at
dette kan begrunnes i at slike oppgaver tradisjonelt sett har blitt praktisert mye i skolen.
Liljedahl (2020, s. 20) skriver at gode problemlgsningsoppgaver bunner i at elevene ikke vet
hva de skal gjere med en gang de far oppgaven. Oppgaver av type 4 og 6 skal veere eksempler
pa slike oppgaver. Fordelingen av hvilke oppgaver elevene jobber med tyder pa at de i liten
grad jobber med oppgaver fra Skovsmoses (1998) undersgkelseslandskap, hvor innholdet
referer til en semi-virkelighet eller virkelighet. Dette betyr at de far mer trening pa tradisjonell
oppgavelgsning som kommer frem i et oppgaveparadigme enn hva de gjar med

problemlgsning. Innenfor et oppgaveparadigme vil det vaere mer fokus pa rett svar da slike
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oppgaver bare har ett riktig svar (Skovsmose, 1998). Dette kan fare til at elevenes diskusjoner
handler om rett og galt svar og derfor rett og gal fremgangsmate, fremfor & diskutere

matematikken i seg selv.

Liljedahl (2020) prever gjennom sitt rammeverk a begrense elevenes mulighet til & drive med
herming gjennom a praktisere flere ulike tiltak. Et av disse tiltakene er & jobbe med
problemlgsningsoppgaver. Det kan tenkes at slike oppgaver begrenser herming ettersom slike
oppgaver har mer enn én lgsning (Alrg & Skovsmose, 2004, s. 48). Informantene forteller at
elevene i denne studien jobber med oppgaver fra Skovsmoses (1998) undersgkelseslandskap i
43 % av tilfellene, noe som tyder pa at det foregar langt mindre herming i informantenes
klasserom enn hva Liljedahl fant i sin studie. Det er vanskelig a si om denne sammenhengen
er basert pa samvariasjon eller om sammenhengen er kausal, men det kan tyde pa at
rammeverket har hatt en positiv effekt for herming. Som vi har sett pa jobber elevene med
oppgaver fra bade oppgaveparadigmet og fra et undersgkelseslandskap. Det finnes trolig
grunnlag for at elever kan drive med herming innenfor alle typer oppgaver, enten det er fra et
oppgaveparadigme eller et undersgkelseslandskap. Siden begge typer oppgaver finnes i
informantenes klasserom, finnes det nok ogsa tilfeller hvor elevene driver med herming i

disse klasserommene.

Ut fra tabell 2 kan vi se klare forskjeller blant informantene. En av forskjellene er at en av
informantene sier at oppgaver av type 6 blir nest mest brukt i undervisning, og tilsvarende blir
oppgave av type 1 minst brukt i undervisningen. Dette skiller seg fra de andre informantene
da de har plassert oppgaver av type 6 som nest minst og minst brukt i klasserommet. Det er
ellers lite spredning i datamaterialet. Fremstillingen i figur 4 er en forenkling av virkeligheten,
slik de fleste modeller er. Skillet mellom hver av oppgavetypene er ikke ngdvendigvis linegr.
Eksempelvis kan det vaere at en informant bruker oppgave av type 3 og 5 nesten like mye,
men plasserer oppgave av type 3 fagrst. Samtidig bruker informanten oppgaver av type 2 mye
mer enn oppgaver av type 1, men oppgaver av type 1 mer enn oppgaver av type 3. Dette ma
dermed tas i betraktning ved vurdering av poengene oppgavetypene har fatt. Informantene
forteller at de synes det var vanskelig a plassere oppgavene i midten av skalaen. Tabellen gir
likevel en god indikasjon pa hvor ytterpunktene ligger, og pa at det blir praktisert flest

oppgaver fra Skovsmoses (1998) oppgaveparadigme i klasserommet.
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4.2 Undersgkende oppgaver fungerer overraskende bra for lavt
presterende elever

Jeg har funnet fellestrekk blant informantene i deres beskrivelse av hvordan undersgkende
oppgaver som omhandler problemlgsning blir tatt imot av elever. Informantene snakker
underveis om lavt, middels og hgyt presterende elever hvor lavt presterende elever ligger pa
karakteren 1-2. Middels presterende elever ligger pa karakteren 3-4, og hgyt presterende

elever ligger pa karakteren 5-6.

Lavt presterende elever

1 Emma: Det som viser seg er at elever som presterer pa lavt niva liker slike

2 oppgaver godt. Det er litt praktiske ting en kan gjare, for eksempel

3 telleoppgaver. De far litt mer kontroll pa det de gjar, og de opplever at
4 oppgavene gir mening. De er konkrete. Sa slike oppgaver som 4 og 6,
5 selv om de er veldig apne sa med veiledning ser jeg de fungerer

6 veldig godt for elever som er pa et lavt niva da. Dette med «regn ut» og
7 «l@gs oppgaven», de som er veldig regelstyrt har jeg inntrykk av at

8 elever som er lavt presterende aldri klarer & huske, og de gar i surr

9 selv om de har bgker med seg til & lene seg pa.

10 Morten: Jeg tenkte i utgangspunktet at det var bra for de sterke liksom.. Det er
11 det, men jeg syntes ogsa at det er noen av de svake som viser at de kan
12 litt mere. Blant disse er det noen som er darlige pa dette med

13 prosedyrekunnskap og laere seg formel og sa videre, men de kan veere
14 litt kreative altsa. Sa det synes jeg.. Jeg har sett i de oppsummerende
15 samtalene at det ofte er noen av de (lavt presterende) elevene som kan
17 blomstre litt da. For det er jo det mange lerere motargumentere med, at
18 med de svake elevene ma en drille og drille og drille, og jeg er for sa
19 vidt enig i det, men jeg tror mange av disse elevene sitter i en time og
20 gjer ingenting. Jeg var litt overrasket over at det funket bedre pa de

21 svake elevene jeg hadde tenkt.
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21 Kare: Dersom de lavt presterende blir satt til & lgse lukkende oppgaver tror

22 jeg ikke de far noe de kan ta med seg videre. Da tror jeg bare de far til
23 akkurat den oppgaven. Med apne oppgaver utvikler de en selvtillit til &
24 tenke selv, og jeg mener de larer uendelig mye mer av a jobbe pa denne
25 maten da.

26 Helene: (...) For de lavere presterende er det en hjelp (utforskende oppgaver),
27 det er et annet omrade de far pravd seg pa og vise seg frem pa.

Emma sier at elever som presterer pa lavt niva liker undersgkende oppgaver av type 4 og 6
godt. De opplever at slike oppgaver gir mening, og de foretrekker disse fremfor regelstyrte
oppgaver. Morten deler samme oppfatning, hvor han sier at elevene far gjort mer i timen nar
de jobber med undersgkende oppgaver, enn nar de jobber med oppgaver som omhandler
prosedyrekunnskap. Kare sier at han ikke tror lavt presterende elever far noe serlig
overfgringsverdi av a lgse lukkende oppgaver, og at elevene utvikler selvtillit av & lgse mer
undersgkende oppgaver. Helene fremhever ogsa at slike oppgaver fungerer bra som variasjon

og at elevene far flere muligheter til & vise seg frem.

Felles for informantene er at de mener oppgave av type 4 og 6 fungerer overraskende positivt
for lavt presterende elever. Det er gjennomgaende at informantene snakker om at slike
oppgaver fungerer som en fin variasjon i undervisningen, og at lavt presterende elever
foretrekker disse fremfor regelstyrte, lukkede oppgaver (type 1 oppgaver). Dette kan ha en
sammenheng med det Morten forteller om at mange laerere tror at elevene ma drilles i
regelstyrte oppgaver fgr de kan prgve seg pa andre oppgavetyper. Slike oppgaver kan
plasseres under Niss & Jensens (2002, s. 17) symbol- og formalismekompetanse. Dersom vi
legger Mortens mistanke til grunn kan det se ut til at lavt presterende elever i mange tilfeller
ikke far muligheten til & gve pa Niss & Jensens (2002) resterende kompetanser i en
tilstrekkelig grad. Stemmer dette kan det se ut til at lavt presterende elever eksempelvis ikke
far mulighet til & gve pa problembehandlingskompetanse, modelleringskompetanse og
resonnementkompetanse i tilstrekkelig grad dersom de drilles mye i andre kompetanser. Kare
nevner at elever kan utvikle selvtillit av a jobbe med undersgkende oppgaver, og at det derfor

kan tenkes at elevenes produktive disposisjon kan pavirkes i positiv retning. Dersom lavt
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presterende elever utvikler selvtillit og mestringsfglelse gjennom a jobbe med undersgkende
oppgaver er det nzrliggende a tro at deres motivasjon kan gkes. Elevenes motivasjon kan ha
en direkte effekt pa hvorvidt de ser pa matematikk som et nyttig eller verdifullt fag. Dette

kommer ogsa kommer frem i Kilpatrick m.fl. (2001) som skriver at elever som opplever gkt

mestring far gkt selvtillit, noe som bidrar til & utvikle produktiv disposisjon.

Middels presterende elever

28 Emma: Jeg Kkjarte noen oppgaver der elevene skal begrunne ting og

29 argumentere for ting, samtidig som de ma ha matematisk kompetanse,
30 jeg tror de fungerer bra bade for midtsjiktet og de hgyt presterende.

31 Sofie: Det fleste elevene trenger a skjgnne at de ma tale litt motstand. De midt
32 pa nivaet, 3-4 elever, er vant med at de ikke far til alt. De takler det pa
33 en mate litt bedre da (problemlgsning)

34 Helene: Oppgaver som er veldig apne fungerer veldig godt pa 3 og 4 elever.

35 Elever som har motivasjon, men som ikke har kjempestor

36 puggekapasitet egentlig. (...) Tre- og firerelever bruker fantasien fordi
37 de er vant til & prave og feile.

Emma forteller at oppgaver der elever ma begrunne og argumentere for sine svar fungerer bra
for middels og hayt presterende elever. Sofie begrunner dette ved & elever som er middels
presterende er vant med a ikke fa til alle oppgaver, og at de derfor takler
problemlgsningsoppgaver bedre enn hgyt og lavt presterende elever. Helen deler samme
oppfatning hvor hun legger til at elever som presterer i midtsjiktet har motivasjon, men ikke

tilstrekkelig puggekapasitet.

Felles for informantene er at de mener at slike oppgaver blir mottatt best av elever i
midtsjiktet. Disse elevene er vant med a ikke fa til alt, og handterer derfor apne oppgaver som
omhandler problemlgsning bedre. Slik det kommer frem virker det som at elever i midtsjiktet

stort sett far mulighet til & trene pa samtlige av Niss & Jensens (2002) kompetanser.
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Informantene opplever i liten grad at disse elevenes niva begrenser mulighetene for hvilke

oppgaver de kan jobbe med.

Hayt presterende elever

38
39
40
41
42
43
44
45
46

47
48
49
50
51
52

53
54
55
56
57
58
59

Morten:

Kare:

Helene:

Nar det gjelder de sterke da sa er det jo pa en mate to grupper da. Det er
de puggefolka som blir veldig frustrerte av denne maten & jobbe pa. Vi
har mange av de da. Elever med hgyt snitt, som fgler at de kaster

bort tida med utforskende oppgaver. De som er litt flinke og litt apne de
elsker det jo, de kjeder seg veldig fort nar de gjer vanlige oppgaver i
boka. I fjor hadde jeg en sann forskerklasse da. En haug brakete

gutter og de var veldig flinke men veldig utdlmodige da. De ble fort

lei av & sitte & jobbe og de holdt ut mye lengre da nar de holdt pa med

denne maten a jobbe pa (undersgkende oppgaver)

De som har mest frustrasjon med min undervisning (problemlgsning) er
de litt skoleflinke elevene. De har opplevd at de alltid far til
matematikk, og s& kommer de i min undervisning hvor jeg bevisst har
gitt dem en oppgave de ikke far til med en gang. Og det gjar de ikke, de
far den ikke til. Noen av disse elevene kan bli veldig frustrerte da. Det

er de som sliter mest.

Med en gang det kommer noe utenfor boksen sa blir femmeren elevene
sann.. ja bare gi meg svaret, eller ja.. hvilken formel skal jeg bruke?
(...) Sé& har du noen sekserelever da, som er enten eller, noen liker det
veldig godt og noen syntes det tar for mye tid. Men noen av

elevene faler det nok litt sann, det tar jo litt tid, og de vil heller gve pa a
plassere rett tall og bruke rett formel. Det gjelder spesielt de sterke

elevene da.
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Morten forteller at undersgkende problemlgsningsoppgaver blir mottatt pa to mater av hgyt
presterende elever. Den ene gruppen blir frustrerte av slike oppgaver og faeler de kaster bort
tiden. Den andre gruppen som er mer apen, elsker slike oppgaver. Morten forteller at
sistnevnte gruppe holder ut mye lengre nar de jobber med utforskende oppgaver. Helene deler
samme oppfatning som Morten. Hun forteller at denne typen oppgaver enten blir tatt godt
eller darlig imot av elevene. Noen elever gnsker bare a kunne plassere rett tall i rett formel,
mens andre liker oppgavetypen veldig godt. Kare deler samme oppfatning nar det kommer til
gruppen av elever som blir frustrerte av slike oppgaver. Han forteller at de er vant med a fa alt

til, og sa gjer de plutselig ikke det.

Felles for informantene er at de faler undersgkende oppgaver blir mottatt pa to mater av hgyt
presterende elever. De mgter ofte slike oppgaver med frustrasjon, og de gnsker aller helst &
kunne plassere tall inn i rett formel. De blir fort lei av maten a jobbe pa, og ser ikke hensikten
med det. Det kan stilles sparsmal til hva disse elevene presterer hgyt i. Informantene forteller
at slike elever stiller spgrsmal som «Hvilken formel skal jeg bruke?». Dette kan tyde pa at
disse elevene er hgyt presterende i standardiserte oppgaver fra Skovsmoses (1998)

oppgaveparadigme.

Pa den andre siden forteller informantene om tilfeller hvor hayt presterende elever liker a bli
utfordret pa denne maten. Morten forteller om utdlmodige elever som har liten utholdenhet
nar de jobber i boka. Disse elevene holder ut lenger nar det jobbes med oppgaver fra
Skovsmoses (1998) undersgkelseslandskap. Slik han forteller virker det & vere viktig at
elevene er apne for a kunne trives med slike oppgaver. Jeg spurte ikke Morten hva han la i
begrepet «a veere apen», men det kan tenkes at det handler om at elevene skal bevege seg ut
av komfortsonen sin. Dette fordi informantene beskriver at den andre gruppen av hgyt
presterende elever aller helst gnsker & gjere det de er mest komfortable med, altsa plassere rett

tall inn i rett formel.

For hgyt presterende elever virker det altsa a avhenge av hvor komfortable elevene er med a
ikke fa til oppgaver med en gang. Noen blir frustrerte da undersgkende oppgaver er relativt
nytt for dem, mens andre liker det godt. For elever i midtsjiktet virker oppgavene gode. De er
vant med a ikke fa til oppgaver fra et oppgaveparadigme, og overgangen til undersgkende

oppgaver i undersgkelseslandskap blir derfor ikke sa stor (Skovsmose, 1998). Det som
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overrasket meg mest, var at undersgkende oppgaver blir godt tatt imot av elever som presterer
pa et lavere niva. Disse elevene opplever at de far til mer matematikk, og det er en annerledes
mate a jobbe pa. Det kan virke som lavt presterende elever blir lite trent i ngdvendige
matematiske kompetanser som for eksempel problembehandling, modellering og
resonnement. Morten sier at lavt presterende elever ofte drilles i oppgaver av type 1. Dette
funnet blir bekreftet av Emma som utdyper at:

60 Emma Problemet til veldig mange (lzrere) tror jeg er at de tenker at elevene
61 ikke kan regnereglene skikkelig og at de derfor ikke kan ga videre til
62 andre oppgaver, og at de derfor stopper med oppgaver av type 1.

Det kan se ut til at alle elevene i informantenes tilfeller driver problemlgsning og
undersgkende oppgaver, men der varierer i hvilken grad de gjer det. At alle elevene jobber
med slike oppgaver farer til at de far trent pA metoder for a lgse ukjente problemer. Dette star
i trad med Utdanningsdirektoratet (2020) sin beskrivelse av at problemlgsning i matematikk
skal handle om a utvikle metoder for & lgse et problem elevene ikke kjenner fra far. Gjennom
a utvikle nye strategier og metoder vil det veere lettere for elevene a tilegne seg nytt stoff, se
sammenhenger og vurdere gyldigheten av et svar. | informantenes tilfeller far samtlige elever
muligheten til dette, men som vi har sett pa sar Morten og Emma tvil om dette er tilfellet for
alle lavt presterende elever i Norge.

Funnene kan tyde pa at informantene bruker problemlgsning som et verktgy for & na andre
mal i undervisning slik Stanic & Kilpatrick (1988) i Schoenfeld (1992, s. 338) beskriver som
den farste av tre hovedretninger ved bruk av problemlgsning. | denne sammenhengen kan det
veere at informantene bruker problemlgsning til @ motivere elevene gjennom variasjon i
undervisningen. Samtidig kan det virke som informantene prgver a bevege seg fra a se pa
problemlgsning i et tradisjonelt perspektiv til a se pa problemlgsning i et modell- og
modelleringsperspektiv hvor matematikken blir leert gjennom problemigsning slik Lesh &
Zawojewski (2007, s. 783) foreslar. Dette star i trad med Stanic & Kilpatrick (1988) i
Schoenfeld (1992, s. 338) tredje hovedretning ved bruk av problemlgsning som sier at
matematikk skal lseres gjennom problemlgsning. Flere av informantene beskriver i lgpet av
intervjuene ogsa problemlgsning som en ferdighet i seg selv, noe som kan kobles opp mot
Stanic & Kilpatrick (1988) i Schoenfeld (1992, s. 338) andre retning ved bruk av
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problemlgsning. Jeg fikk inntrykk av at informantene syntes at det er viktig at alle elever,
uansett niva, far mulighet til & gve pa denne kompetansen. Det var for meg allikevel

overraskende & hgre at undersgkende oppgaver fungerte sapass bra for lavt presterende elever.

4.3 Hvordan elevene jobber med problemer i et tenkende
klasserom

| dette delkapittelet vil jeg presentere og diskutere tiltakene fra Liljedahl (2020) som blir
praktisert i klasserommet. Jeg snakker ikke oppgavetyper da disse er gjort rede for.

4.3.1 Vertikale ikke-permanente tavler

Informantene forteller at vertikale ikke-permanente tavler er et av tiltakene som har best
effekt pa deres klasser. Felles for informantene er at de trekker frem at elevene ser pa
hverandres tavler og drar nytte av dette.

63 Emma: Det som er spennende med vertikale tavler er at de (elevene) tenker

64 bedre. Altsa de far en mer jevn fordeling i hvordan de tenker. Alle

65 (elevene) har samme tilgang pa det de jobber med, og de blir mer

66 aktive. Det at elevene kan se pa hva andre jobber med gjar at de kan fa
67 impulser utenifra. Eksempelvis harer jeg elevene sier «se der hva dem
68 har gjort da, det var lurt».

Videre poengterer Emma at det som oftest er blikk pa andre tavler som hjelper elevene.
Seerlig figurer kan skape ideer for andre elever. Morten deler samme oppfatning hvor han

forteller:

69 Morten: Jeg oppfordrer elevene til & se pa hverandres lgsningsstrategier. Elevene
70 faler det er litt juks i begynnelsen. Det hender at elevene har gjort mye
71 likt, men fatt forskjellig svar pa oppgavene. Da utfordrer jeg dem til &
72 jobbe pa tvers og diskutere.

Helene sier at hun oppfordrer til at elevene skal se pa hverandres lgsningsstrategier, men at

dette i noen tilfeller slar feil.
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73
74
75
76
77
78

Helene:

Dersom eleven i klassen som er best har gjort noe annet hender det at
elevene visker ut sitt og vil kopiere lgsningen til andre. Det ma vi
jobbe mye med. At elevene heller skal begynne pa nytt. Det skal ikke
vaere en god nok grunn a viske vekk det at andre har gjort det
annerledes. Det er en ugnsket effekt da. Som regel snakker elevene

sammen og leerer mye av det da altsa.

Emma peker pa flere fordeler med bruk av vertikale, ikke-permanente tavler. En av fordelene

er at elevenes tankeprosess bedres og at elevene er mer aktive, en annen er at de far impulser

og ideer fra hverandre. Ogsa Morten peker pa dette og legger vekt pa at han oppfordrer

elevene til & se pa hverandres lgsninger, jobbe pa tvers av gruppene og diskutere. Helene

beskriver at dette kan by pa utfordringer, da elevene visker ut egne forslag nar de ser at

flinkere elever har kommet med en annen lgsningsstrategi.

79
80
81
82
83
84
85
86

87
88
89
90

91
92
93

Sofie:

Morten:

Helene:

Det hender ofte at jeg ber elevene presentere sine lgsninger fra tavla
fremfor de andre elevene. Jeg har jo skjant at det ikke er helt etter boka
da. Jeg ber de i gruppa forklare. Jeg har jo skjant at det lureste er

sparre en annen gruppe om hva gruppa med riktig svar ha gjort.
Tavlene legger opp til tegning og det blir lagt mye vekt pa
representasjoner. Elevene blir godt trent pa ulike representasjonsformer.
En generell kommentar til tavlene er at det er veldig lett & fa til muntlig

kommunikasjon i klasserommet.

Jeg opplever at elevene har blitt bedre pa muntlig representasjon eller
kommunikasjon. Det er det her med a formidle da. De ma kanskje
sammenligne og forteller til noen andre hva og hvordan de har kommer

frem til lgsningen.

Jeg tror en effekt av tavlene er at elevene blir bedre pa a
representere og resonnere. Alt blir veldig synlig da. De bruker

hverandre lgsninger og mange elever far en «a-ha» opplevelse
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94 av dette da. De tenker at de gjar alt stralenende og sa ser de
95 plutselig at det finnes en bedre lgsningsmetode.

Videre poengterer flere av informantene at tavlene er et godt verktay for a fa til muntlig
kommunikasjon i klasserommet. Flere forteller at elevene ma kommunisere med hverandre,
presentere lgsningene sine, forklare og argumentere for hva de har gjort, samt at elevene
resonnerer sammen. Sofie forteller at tavlene legger opp til tegning, ulike
representasjonsformer og muntlig kommunikasjon i klasserommet. Morten og Helene deler
samme oppfatning, hvor de sier at elevenes formidlingsevner bedres. Elevene ma

representere, resonnere og sammenligne i sterre grad.

Nar elevene jobber med vertikale, ikke-permanente tavler, er det ifglge informantene tydelig
at de henter inspirasjon og impulser utenifra. De ser pa andre grupper og det farer ofte til at
elevene begynner & jobbe pa tvers av gruppene og diskutere. Informantene opplever tavlene
som verktgy for a fa til muntlig kommunikasjon i klasserommet. I likhet med Liljedahls
(2020, s. 60) figur 3 kan det se ut til at informantene opplever en positiv effekt nar det
kommer til hvor deltakende, motiverte og utholdende elevene er. Samtidig virker det som
elevene samarbeider i starre grad. Informantene forteller ikke noe om hvor lang tid det tar for
gruppene kommer i gang. Det kan virke som tavlene er et godt verktgy for a trene elevene i
det Niss & Jensen (2002) omtaler som resonnement-, representasjon- og
kommunikasjonskompetanse. Spesielt far elevene trent pa visuell kommunikasjon. De ser pa
hverandres tavler og klarer a dra nytte av dette, eksempelvis gjennom a tyde ulike figurer og
hente ideer fra disse. Helene peker i midlertidig pa at dette ogsa kan fare til at enkelte elever
visker ut sin lgsning. Liljedahl (2020, s. 60) har prgvd & fange opp «non linearity of work»
som skal veere en indikator pa hvor linezrt elevene jobber. Han argumenterer for at mindre
ryddig jobbing ofte farer til mer tenking og mindre herming. | Helenes tilfelle hender det at
elevene visker ut sine svar, noe som kan tyde pa at det er en ugnsket kultur i klasserommet for
at riktig svar blir verdsatt fremfor elevenes lgsningsstrategi (Liljedahl 2020, s. 64). Det kan
virke som at denne kulturen ma endres for a fa den effekten av vertikale tavler i klasserommet
som Liljedahl beskriver. Et av mikrostegene for a iverksette vertikale ikke-permanente tavler

handler om & snakke med elevene om at feil svar burde verdsettes, samt & oppfordre dem til &
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ikke viske ut lgsning sin (Ibid. s. 67). Dette mikrosteget forteller Helene at hun jobber mye
med, men det kan tyde pa at de vertikale ikke-permanente tavlene ikke har fungert ypperlig i

hennes tilfelle sa langt.

4.3.2 Synlig tilfeldig inndelte grupper
Felles for alle informantene er at de deler elevene inn i tilfeldige grupper pa en synlig mate.
1 av 5 informanter har ikke fatt praktisert dette i fysisk undervisning enna, men sier at:

96 Kare: Dette med random visible groups syntes jeg er en utrolig god ide, men
97 pa grunn av korona har jeg ikke fatt gjort dette i ar pa grunn av

98 retningslinjene. Unntaket er nar vi har digital undervisning, da har det
99 fungert utrolig bra.

Videre beskriver informantene at elevene er tilfeldig inndelt og jobber i grupper pa stort sett

samme mate som Liljedahl (2020) beskriver at de skal.

100  Emma: Elevene er veldig glad for dette med gruppene og syntes det er

101 spennende hele veien. Elevene har ikke en fast rolle i gruppene og det
102 krever at de er mer aktive. Gruppene mine liker a jobbe i lag og sitter
103 gjerne 2 eller 3 sammen. Nar elevene far en problemstilling, begynner
104 de a tenke og diskutere i lag far de skriver. Dersom vi ikke jobber i
105 tilfeldige grupper blir det ofte at en elev skriver og de star og nikker.
106  Morten: Nar de jobber bra i grupper s er det at de snakker sammen da. En
107 skriver og sa jobber de sammen og hopper litt frem og tilbake. Jeg
108 syntes elevene er blitt flinkere til & hgre pa hverandre og ikke bare pa
109 meg. De samarbeider mer na enn tidligere.

Det er en trend at tilfeldig gruppearbeid har fert til at elevene ma snakke mer matematikk. Det
er gjennomgaende for alle informantene at de opplever at elevene er blitt bedre til & sette ord

pa matematikk.

110 Kare: Dersom en kombinerer tilfeldige grupper med vertikale tavler har det

111 desto starre effekt. Elevene har blitt bedre pa a presentere sine lgsninger
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112
113
114
115

og det er lavere terskel til & si noe om hva de har tenkt. Det 4 sette ord
pa hva de har tenkt ... det blir sa ufarlig ... elevene opplever at jeg har
en positiv innstilling til det de har gjort, og de deler gjerne lgsningene

sine fordi de opplever det som relevant for & lere.

Helene deler samme oppfatning, hvor hun sier at:

116
117
118
119

120
121
122
123

Helene:

Morten:

Elevene er mer bevisst pa a snakke matte, de bruker ordene sine bedre
og er flinkere til & forklare for hverandre. De som har kommet frem til
feil svar har ofte spennende lgsningsmetoder. De skjgnner at det ikke

bare er rett svar som gjelder.

Jeg opplever at samarbeidet mellom elevene i de tilfeldige gruppene er
bra. Noen ganger kommer elevene pa gruppe med noen som er pa
samme niva, andre ganger ikke. Det liker jeg kjempegodt for da ma

mange av elevene endre hvilken rolle de har i gruppa.

I tillegg til at elevene snakker mer matematikk og at samarbeidet i slike grupper fungerer bra,

presiserer en informant at han tror dette har positiv effekt ogsa for eksamen:

124
125
126
127

Morten:

Ehm, det er jo det jeg har hatt darlig samvittighet for far. Nar elevene
kommer opp i muntlig eksamen sa har de jo liksom aldri snakket matte.
Det er jo det jeg liker godt med det her da (gruppearbeid), at de snakker

veldig mye og ma forklare til hverandre hva de gjer.

Kére forteller at han har jobbet med tilfeldige grupper pa Teams. Han forklarer at en positiv

effekt av dette er at den tilfeldige gruppeinndelingen er med pa a ufarliggjere det a snakke

matematikk. Elevene har en positiv innstilling til det de har gjort, og de deler gjerne

lgsningsstrategiene sine fordi de ser pa det som relevant for a leere. Morten forteller at elevene

ma endre hvilken rolle de har i gruppa, da elevene far ny partner hver gang, og at samarbeidet

fungerer bra. At elevene na snakker mer matematikk letter pa Mortens samvittighet med tanke

pa at elevene kan trekkes opp til muntlig eksamen.

Nar elevene jobber med synlig tilfeldig inndelte grupper opplever informantene at elevene ma

snakke mer matematikk. Informantene forteller at elevene er blitt bedre til & sette ord pa
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matematikken. Det kan tyde pa at elevenes kommunikasjonskompetanse (Niss & Jensen,
2002) kan gkes ved bruk av slike grupper. Elevene samarbeidsevne har gkt, og denne blir ofte
testet da gruppene stadig er tilfeldig inndelte. Dette er med pa a sikre at flest mulig elever far

trent seg i de ulike rollene som kan oppsta i en gruppe.

Helene utdyper at elevene er blitt flinkere til a forklare for hverandre og at de ikke er like
opptatt av rett svar som de har veert tidligere. Hun forteller ogsa at de som har feil svar ofte
har spennende lgsningsmetoder, og at klassen skjenner at det ikke bare er rett svar som
gjelder. Dette samsvarer ikke med funn fra kapittel 4.3.1 hvor det kan se ut til at det er en

ukultur for at elevene visker bort sine svar og prgver a kopiere medelevers svar.

Morten forteller at de synlige tilfeldig inndelte gruppene har en positiv effekt ved at elevene
prater mer sammen, og at dette kan vere gunstig om elevene blir trukket til muntlig eksamen.
Det kan tyde pa at Morten fra for av ikke syntes elevene far trent tilstrekkelig pa enkelte

kompetanser, som for eksempel kommunikasjonskompetanse (Niss & Jensen, 2002).
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4.3.3 Elevene far hint underveis
Det femte tiltaket til Liljedahl (2020) handler om hvordan laerere responderer pa spgrsmal i

klasserommet. | min studie har jeg funnet sprik i informantenes praksis.

128
129
130
131
132
133
134

135
136
137
138
139

140
141
142
143

144
145
146
147
148

149
150
151
152

Emma:

Morten:

Sofie:

Kare:

Helene:

Jeg spar ofte hvor langt de har kommet og hvorfor det stopper opp. Nar
det har gatt en stund gir jeg ofte et hint og det er veldig vanskelig uten &
gi hele svaret. Der har jeg noe & jobbe med, det & gi en god respons uten
a avslare svaret. Hvordan jeg responderer pa et ferdig svar avhenger av
oppgaven. Forhapentligvis kan elevene jobbe videre med & generalisere,
men det er den ideelle situasjonen da. Ofte sper jeg om de kan vise

svaret mer tydelig.

De skikkelig gode oppgavene som vi ikke har sa mange av, da skal
det jo alltid veere utvidelser. Ofte er det ikke slik da og da leter jeg etter
elever som har gjort det pa en annen mate og s ma de forklare og
argumentere for sine svar. Om ingen far oppgaven til tar vi en felles

gjennomgang.

Jeg improviserer nar elevene er ferdig. Da ma jeg finne en ny oppgave
av typen «hva hvis». Dette har jeg god erfaring med. Jeg hoster opp et
nytt problem til dem. Av og til ma elevene finskrive svaret sitt, det

varierer litt med oppgavetype.

Nar det stopper opp for elevene gir jeg dem farst og fremst hint som
kan hjelpe dem videre. Men det er krevende, og det krever forberedelse.
Noen ting ma en ta pa staende fot med vekslende hell da. Nar elevene
har gjort en oppgave preve jeg a stille «hva hvis» spgrsmal, men da ma

jeg ha forberedt meg godt.

Nar elevene star fast ... Da pleier jeg jo ... Du har lagt merke til sdnn
og sann. Hva har du gjort her? Hva har de andre gruppene gjort? Er
dette likt eller ulikt? Noen ganger gir jeg et enklere eksempel som jeg

vet at de far til. Noen grupper utfordrer jeg til & se den starre
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153 sammenhengen. Nar elevene er ferdig, skal de vise og forklare litt til

154 hverandre. Noen ganger ber jeg dem fore svaret bedre.

Emma forteller at hun farst sper hvorfor det stopper opp, men at hun etter hvert gir hint til
elevene. Videre sier hun at dette er en utfordring, og at det er vanskelig & gi hint uten a gi hele
svaret. Hun forteller at den ideelle situasjonen er nar oppgavene kan generaliseres. Morten
deler samme oppfatning, hvor han sier at hans respons avhenger av oppgavene. Gode
oppgaver er mangelvare, og sarlig oppgaver hvor det er utvidelser. Vanligvis lager han seg en
oversikt over hvilke lgsningsstrategier elevene har kommet med, for sa a be elevene forklare
og argumentere for sine svar. Dersom ingen av elevene klarer & lgse oppgaven, tar han en
felles gjennomgang. Sofie forteller at hun improviserer undervisningen og kommer med
oppgaver av typen "hva hvis". Dersom oppgaven ikke tillater det hender det at elevene ma
"finskrive" svaret sitt. Kare gir forst og fremt hint til elevene. Dersom han er godt forberedt
prgver han a stille sparsmal av typen "hva hvis", pa samme mate som Sofie gjar. Helene er
opptatt av a fa elevene til & forklare hva de har gjort, og hun oppfordrer elevene til at de skal
se pa hverandre. Noen ganger forenkler hun oppgavene, andre ganger utfordrer hun til at

gruppene skal se den stgrre sammenhengen.

Liljedahl (2020, s. 95) oppfordrer til en praksis hvor lerere skal slutte a svare pa alle sakalte
«stop thinking questions». Dette innebarer a ikke gi elever en bekreftelse pa hvorvidt deres
svar er riktig eller galt, og a ikke gi hint som vil avslgre svaret. Det handler om at elevene
faktisk skal drive problemlgsning i trad med slik Niss & Jensen (2002) beskriver
problembehandlingskompetanse. For drive med problembehandlingskompetanse skal ikke
elevene fa hint som gjar at problemet kan sees pa som en rutineoppgave. Samtlige av
informantene forteller at deres respons pa elevers sparsmal avhenger av hvilke typer oppgaver
elevene jobber med. Informantene forteller at det ideelle er at oppgavene kan generaliseres,
eller at oppgavenes betingelser lett kan endres gjennom «hva hvis» spgrsmal. Dette samsvarer
med hva Liljedahl (2020, s. 95) beskriver som en ideell respons, da dette kan fore til at
elevene slutter med & stille stop thinking questions. Informantene er opptatte av at elevene
deler sin lgsningsstrategi, og oppfordrer dem til & samarbeide med hverandre. Dette statter
opp under Niss & Jensens (2002) kommunikasjonskompetanse. Morten utdyper at det kan
virke som det er en mangelvare med gode problemlgsningsoppgaver, noe som kan tyde pa at
den ideelle responsen uteblir i stgrre grad enn det som er tenkt fra Liljedahls side. Dette kan
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samsvare med funnene vi sa i kapittel 4.1. Her er det tydelig at oppgaver av type 4 og 6, altsa
mer undersgkende, utforskende oppgaver, blir mindre praktisert enn det oppgaver fra
Skovsmoses (1998) oppgaveparadigme gjar. Som vi har sett forteller Morten at gode
oppgaver, slik som oppgaver av type 4 og 6, er en mangelvare. Dersom oppgaven ikke kan
deles opp, har flere lgsningsmetoder, eller har en apenbar utvidelse, kan det virke som bade
Morten, Sofie og Kare synes det er vanskelig a stille spgrsmal som «hva hvis». Dette kan
igjen tyde pa at informantene synes det er lettere a svare pa elevenes spgrsmal med et annet
sparsmal dersom oppgavene kan plasseres i Skovsmoses (1998) undersgkelseslandskap.
Oppgaver i et undersgkelseslandskap skiller seg, som vi har sett, fra et oppgaveparadigme
blant annet ved at de ofte har flere lgsningsmetoder, mer enn ett riktig svar og at de er
undersgkende (Skovsmose, 1998). Sofie og Kare forteller at det krever god forberedelse,

seerlig med tanke pa valg av oppgaver, for a fa til en gnsket respons nar elever spar om hjelp.

En av informantene forteller at det blir felles gjennomgang dersom samtlige elever star fast.
Dette kan minne om en tradisjonell undervisning, og samsvarer ikke med hensikten til
Liljedahls (2020) undervisningsmetode. Dette kan eksempelvis skje dersom laereren har gitt
en oppgave som gar utover elevenes kompetanse, eller at laereren har gitt utydelig
informasjon. A ta en felles gjennomgang virker for meg som en respons pa dérlig forberedelse
og at leereren i gyeblikket ikke klarer a tilpasse oppgaven. At lereren ber elevene fare svaret
sitt tydeligere kan ogsa virke som en respons pa darlig forberedelse. Generelt sett virker det
som at Liljedahls (2020) femte tiltak som omhandler & kun svare pa «keep thinking
questions» blir praktisert nar elever jobber med oppgaver hvor dette enkelt lar seg gjere. Sofie
og Kare forteller at dette krever god forberedelse. Informantene gnsker a praktisere dette

tiltaket, men synes i mange tilfeller det er vanskelig & gi hint uten & gi hele svaret.

Videre i analysen vil jeg se pa hvorvidt rammeverket kan ha pavirket elevenes holdning til
matematikkfaget, om rammeverket har synergieffekt til andre fag, samt om rammeverket gar

pa bekostning av enkelte kompetanser.

4.4 Elevene har utviklet en positiv holdningsendring
| kapittel 4.1 - 4.3.3 har vi sett pa flere funn som kan tyde pa at elevenes holdning til
matematikkfaget kan ha endret seg. Eksempelvis forteller Helene at elevene skjgnner at det
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ikke bare er rett svar som gjelder. Kare sier at elevene deler lgsningene sine fordi de ser det a

dele lgsninger med hverandre som relevant for a lere, og Morten nevner at elevene

samarbeider mer enn tidligere. | kapittel 4.2 kommer det frem at undersgkende oppgaver

fungerer overraskende bra for lavt presterende elever. Emma forteller at elevene opplever at

slike oppgaver gir mer mening. Kare sier at med apne oppgaver utvikler elevene en selvtillit

til a tenke selv. Morten og Kare bekrefter at lavt presterende elever liker denne maten & jobbe

o

pa:

155
156
157
158
159
160

161
162

Emma forteller at:

163
164
165
166
167
168
169
170
171

Morten:

Kare:

Emma

For det syntes jeg at.. litt de der.. svake som jeg snakket om som jeg ser
at kan kose seg litt da, men som i utgangspunktet ikke er sa glad i

matte. Eller elever som bare er veldig skolelei da, de ser jeg at liker
denne maten a jobbe pa. Jeg praver a sper de litt ogsa, og jeg har fatt
god respons hvor de sier at matematikk er blitt et kjekkere fag nar de far

jobbe pa denne maten.

De sier at timene blir mindre kjedelig da og at de derfor far til

mere.

Elevene har blitt utsatt for instrumentalistisk matematikk i ti ar, og

det har jo ikke gatt bra. Det handler om at det tar litt tid & tilvenne seg
matematikk. Du ma gi det litt tid og ikke gi opp etter en oppgave. Du
ma tgrre & std i det som leerer, du ma ha tro pa at det er strategi er det
som er viktig a leere bort til elevene. Nar elevene etter hvert far trua pa a
jobbe med problemlgsning er min opplevelse at det skjer noe gay i
klassen, du skaper noe, og jo lenger du har en klasse jo mer ser du at
elevene trives med denne maten & jobbe pa. De gnsker na a jobbe med

problemlgsning fremfor regelstyrte oppgaver.

Informantene beskriver at noen elever opplever mer mestring, at elevenes tro pa seg selv har

gkt og at de syntes at matematikkfaget har blitt kjekkere. Gjennom funnene som er presentert

kan det se ut som elevers holdning til matematikkfaget i noen tilfeller har endret seg til noe
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mer positivt. Emma nevner et eksempel pa at elevene har gatt fra a jobbe med regelstyrte
oppgaver til a selv gnske & jobbe med problemlgsningsoppgaver. Elevene trives med a jobbe
pa denne maten. Slike holdningsendringer samsvarer med hva Kilpatrick m.fl. (2001, s. 133)

beskriver som kjennetegn for & utvikle produktiv disposisjon.

Informantene sier at det er problematisk & male holdningsendring hos elevene, men de sier pa
et generelt grunnlag at mange elever blir mer motiverte, selvsikre og tilbgyelige for nye
arbeidsmater gjennom & jobbe med undervisningsmetoden, noe som igjen tyder pa at flere

elever utvikler produktiv disposisjon.

Ser vi tilbake pa kapittel 4.2 kan det se ut til at holdningsendringen i mindre grad skijer for
heyt presterende elever. Helene forteller at det tar tid & fa hayt presterende elever til a like
undersgkende oppgaver. Det tyder pa at enkelte hgyt presterende elever ogsa utvikler en
produktiv disposisjon, men at det kan trekkes tvil til at det gjelder samtlige elever, ettersom
mange av elevene gnsker & jobbe med standardiserte oppgaver som trener opp det Niss &
Jensen (2002) omtaler som symbol- og formalismekompetanse.
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4.5 Elevene jobber ikke alltid i et tenkende klasserom

Da jeg spurte informantene om rammeverket kan ga pa bekostning av enkelte kompetanser

kommer det frem at elevene ikke alltid jobber i Liljedahls (2020) tenkende klasserom.

172
173
174
175
176
177
178
179
180

181
182
183
184

185
186
187
188
189

190
191
192

Emma:

Morten:

Sofie:

Kare:

Det kan vare lett & tro at nar en far trua pa en ny ting sa er det lett

nedprioritere andre ting. Som jeg sier sa blir du ikke noen god snekker
av a veere god til  sla spiker og sage rett. Det innebaerer & se pa et hus,
se for deg hvordan du skal gjore det ... Men det er klart at du mé ogsé
kunne sl en spiker og sage rett. Det kan veere lett & ga i fella og ga all
inn pa det nye opplegget, men de grunnleggende ferdighetene ma ogsa
veere der. Det handler om a skape en balanse. Dersom elevene aldri far
rett svar, tar du fra dem motivasjonen. Det ser jeg for meg kan vere en

negativ effekt, at elevene aldri kommer frem til noe som er helt riktig.

Elevene skal jo kunne det her med prosedyrer og algoritmer ogsa. Det
er jo det at eksamen ser ut som den gjer da. Frem til na da sa har jo
eksamen veert sann med helt standard oppgaver da sa jeg faler vi ma

bruke litt tid pa sanne ting.

Noen vil kanskje pasta at de blir darligere til algebra fordi elevene
bruker mindre tid pa dette. Sanne vanlige standard oppgaver. Men det
er ikke min erfaring. Mine elever er ikke alltid oppe og star pa beina,
selv om vi bruker rammeverket sa sitter elevene ogsa altsa. Om du bare

har de staende tror jeg det kan ga ut over noen omrader.

Jeg tror vi har hatt mest a hente pa algebra. | potensregning opplevde
jeg ikke noe fremgang, det var krevende for dem da. Vi har matte
variert undervisningen.
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193  Helene: Nei, det tror jeg egentlig ikke. Jeg tenker ikke pa rammeverket som noe

194 vi skal gjare hele veien, og vi fokuserer pa en mate pa prosedyrer og
195 algoritmer ogsa. Det ene utelukker ikke det andre. Jeg tenker at
196 rammeverket det er et godt tilskudd.

Emma mener det er viktig a variere undervisningen og presiserer at elevene bade ma utfordres
i problemlgsning og grunnleggende kunnskaper. Hun mener at dersom elevene aldri kommer i
mal med en oppgave og aldri far rett svar kan dette demotivere dem. Morten mener at dersom
rammeverket blir praktisert til enhver tid kan det ga ut over prosedyrekunnskaper. Eksamen
legger opp til testing av slike kunnskaper, og han ser seg derfor forpliktet til & gve pa disse.
Sofie argumenterer for at hvorvidt rammeverket gar pa bekostning av noe, avhenger av om
lereren varierer undervisningen eller ikke. I hennes tilfelle gjgr hun dette, og hun forteller at
hun ikke praktiserer rammeverket til enhver tid. Kare forteller at det er varierende hvor bra
rammeverket fungerer for ulike tema i matematikk. Eksempelvis ser han et godt resultat nar
han bruker rammeverket og knytter dette opp mot algebra. | potensregning forteller han at det
fungerte darligere. Helene varierer ogsa undervisningen og forteller at rammeverket er et godt

hjelpemiddel for a fa til variasjon i undervisningen.

Informantene forteller at det er tenkelig at rammeverket kan ga pa bekostning av elevenes
symbol- og formalismekompetanse (Niss & Jensen, 2002) dersom rammeverket bli praktisert
til enhver tid. Videre forteller de at dette ikke er et faktum, og at de syntes det er viktig &
variere undervisningen. Som vi har sett pa i kapittel 4.1 kommer det frem at hvilke typer
oppgaver elevene jobber med varierer i stor grad. Sofie forteller at elevene ikke alltid star
mens de jobber. Dette tyder ogsa pa at undervisningsmetodene blir variert, og at ikke elevene
alltid jobber innenfor tiltakene Liljedahl (2020) foreslar for a bygge et tenkende klasserom.

Det viser seg at det er varierende i hvilken grad elevene jobber innenfor rammeverket.
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4.6 Rammeverket har synergieffekt til andre fag
I studien ble informantene spurt om rammeverket har synergieffekt til andre fag.

Informantene svarte:

197  Sofie: Jeg har i ar bare matematikk. De i kjemi og fysikk har begynt a gjere
198 liknende ting. (...) jeg vet om tre leerere som hvert fall har begynt med
199 vertikale tavler.

200  Helene: Det smitter spesielt i realfag, men ogsa i humanistiske fag. Staende
201 tavler spesielt da, og dette med tilfeldige grupper og mindre grupper.
202 Det er noe som smitter.

203  Morten Flere av tiltakene i thinking classroom kan absolutt brukes i andre fag.
204 Spesielt dette med grupper og tavler tenker jeg at har overfgringseffekt.

Tre av informantene mener at rammeverket kan ha synergieffekt til andre fag. Sofie opplever
at andre realfagsleerere har startet med vertikale tavler etter inspirasjon av hennes opplevelse
av rammeverket. Helene forteller ogsa at rammeverket har synergieffekt til andre fag. Hun
sier at det er de vertikale ikke-permanente tavlene, og de synlige, tilfeldige
gruppeinndelingene som andre larere tar i bruk. Det samme forteller Morten. Sofie og Helene
sier at minst ett av tiltakene i rammeverket smitter til andre fag. Det kan tyde pa at andre

lzerere er blitt inspirert og tar i bruk enkelte tiltak fra undervisningsmetoden.
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5 Avslutning

Innledningsvis kom jeg med fglgende problemstilling:

Hvordan beskriver leerere elevers matematiske arbeid og kommunikasjon nar de jobber med

problemer i et tenkende klasserom?

| dette mastergradsprosjektet har jeg intervjuet fem laerere som har iverksatt Liljedahls (2020)
undervisningsmetode tenkende klasserom. Deres beskrivelser av elevenes matematiske arbeid
og kommunikasjon nar de jobber med problemer innenfor denne undervisningsmetoden ligger

til grunn for analysen.

Gjennom analyseprosessen observerte jeg seks funn. Det fagrste funnet viser at informantene
praktiserer oppgaver fra det Skovsmose (1998) omtaler som et oppgaveparadigme og et
undersgkelseslandskap. Gjennom en rangering informantene gjorde av ulike oppgavetyper,
kom det frem at elevene jobber med oppgaver fra et undersgkelseslandskap i 43 % av

tilfellene og oppgaver fra et oppgaveparadigme i 57 % av tilfellene.

Det andre funnet, undersgkende oppgaver fungerer overraskende bra for lavt presterende
elever, viser at lavt presterende elever liker & jobbe med problemlgsningsoppgaver.
Undersgkende oppgaver passer best for middels presterende elever, da disse er vant til a ikke
fa til alle oppgaver. Informantene forteller at hgyt presterende elever enten liker, eller misliker
det. De hgyt presterende elevene som misliker denne formen for oppgaver trives best med
standardiserte oppgaver. Det kan derfor tenkes at standardiserte oppgaver, som trener elevene
i det Niss & Jensen (2002) beskriver som symbol- og formalismekompetanse, er
oppgavetyper der de vanligvis presterer pa et hgyt niva. Slike standardiserte oppgaver passer
godt inn i Skovsmoses (1998) oppgaveparadigme ettersom de bare har ett svar og gjerne kan

lgses ved hjelp av symbol- og formalismekompetanse.

Det tredje funnet, hvordan elevene jobber med problemer i et tenkende klasserom, forteller
informantene om en positiv effekt ved bruk av vertikale ikke-permanente tavler og synlig
tilfeldig inndelte grupper. Informantene sier at tiltakene blant annet har fort til at elevene
henter impulser utenfra, noe som gjar det lettere for dem a kommunisere og formidle sine
lgsningsstrategier. Dette samsvarer med Liljedahls (2020) resultater av disse tiltakene.
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Elevene far mulighet til & gve seg i de ulike rollene som kan oppsta i de ulike gruppene.
Informantene forteller at elevene samarbeider mer, er blitt flinkere til & hgre pa hverandre og
er blitt mer bevisste pa a snakke matematikk. De sier at dette bidrar til at elevene forstar at
matematikk handler om mer enn bare riktig svar, og det er med pa a ufarliggjare den
matematiske kommunikasjonen. Ifglge informantene virker bruk av de vertikale ikke-
permanente tavlene og synlig tilfeldig inndelte gruppene som gode tiltak for a trene elevene i
det Niss & Jensen (2002) omtaler som resonnement-, representasjon- og

kommunikasjonskompetanse. Informantene forteller at de ikke alltid bruker disse tiltakene.

| det tredje funnet kommer det ogsa frem at elevene far hint av leererne underveis, noe laererne
papeker er en utfordring. De forteller at hvorvidt de gir avslgrende hint avhenger av hvor god
oppgaven de jobber med er. Informantene forteller at det ideelle er nar oppgavene kan
generaliseres eller at oppgavens betingelser kan endres. Dette er kjennetegn pa oppgaver fra
Skovsmoses (1998) undersgkelseslandskap ettersom slike oppgaver har flere lgsninger, tar
utgangspunkt i oppgavens betingelser og ofte kan generaliseres. Det kan derfor tyde pa at
informantene gir feerre avslgrende hint nar de jobber med slike oppgaver. Siden informantene
jobber med slike oppgaver i mindre grad enn hva de gjgr med oppgaver fra Skovsmoses
(1998) oppgaveparadigme kan det virke som at Liljedahls (2020) tiltak 5 og 9 ikke blir
fullstendig gjennomfart i klasserommet.

Det fjerde funnet, elevene har utviklet en positiv holdningsendring, viser at enkelte elever
synes matematikk er blitt er kjekkere fag. Informantene forteller at noen elevers selvtillit og
utholdenhet har gkt. Dette er kjennetegn pa at elevene utvikler en produktiv disposisjon, slik
Kilpatrick m.fl. (2001) beskriver det.

Det femte funnet, elevene jobber ikke alltid i et tenkende klasserom, viser at informantene
varierer hvor mye de bruker undervisningsmetoden. Informantene begrunner at de ikke bruker
tenkende klasserom ved at de gnsker a opprettholde variasjon i klasserommet, samt & fa gvd
pa samtlige matematiske kompetanser. Dette kan tyde pa at informantene ikke har tro pa at
elevene kan lere alle Niss & Jensens (2002) kompetanser ved bruk av undervisningsmetoden
til Liljedahl (2020). Dette samsvarer med det fgrste funnet som viser at elevene jobber bade

med oppgaver fra Skovsmose (1998) sitt oppgaveparadigme og undersgkelseslandskap.
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Det sjette funnet, rammeverket har synergieffekt til andre fag, viser at andre leerere har blitt
inspirert til 4 ta i bruk deler av undervisningsmetoden i sine fag. Dette gjelder blant annet
Liljedahls (2020) tiltak som handler om vertikale ikke-permanente tavler og synlig tilfeldig

inndelte grupper.

Jeg vil nd se pd i hvilken grad informantene falger Liljedahls (2020) rammeverk nar de jobber
med problemer i et tenkende klasserom. Noen av informantene peker pa at det kan veere
utfordrende og tidkrevende a finne gode problemlgsningsoppgaver, spesielt til enkelte emner i
faget. Selv om informantene praver a fglge Liljedahls (2020) rammeverk, viset det seg at
informantene oftere bruker tradisjonelle oppgaver enn undersgkende oppgaver (Skovsmose,
1998) enn det som er tenkt fra Liljedahls side. Ifglge informantene sa passer ikke alle emnene
like godt til undersgkende oppgaver. De mener at elevene ogsa ma trenes i tradisjonelle
oppgaver, da de vil mgte slike oppgaver til eksamen. Informantene oppgir at 43 % av
oppgavene elevene jobber med, kan kategoriseres som problemlgsningsoppgaver (Lesh &
Zawojewski, 2007). Noen informanter peker pa at tradisjonelle oppgaver sammen med
problemlgsningsoppgaver skaper stgrre variasjon. Gjennom a dele inn elevene i synlig
tilfeldige grupper og jobbe pa vertikale ikke-permanente tavler har elevene ifglge lzererne
utviklet den matematiske kommunikasjonen (som definert av Niss & Jensen, 2002) og blitt
mindre opptatt av kun «riktige svar». Informantene viser spesielt til at middels- og lavt
presterende elever inkluderes i starre grad i undervisningen. De sier at elevene har utviklet en
positiv holdningsendring der de gjennom undervisningsmetoden syntes at matematikk har
blitt et «kjekkere» fag, som en av informantene uttrykker det. Et tenkende klasserom ser ut til
& pavirke elevenes rolle. Apne oppgaver, som gir rom for flere lgsninger eller
lgsningsstrategier, gjer det mulig for alle elever 8 komme med forslag og lgsningsmetoder.
Det kan dermed se ut som et arbeid i et tenkende klasserom kan legge til rette for en positiv
holdningsendring. Dette kan legge til rette for et mer positivt syn pa faget, spesielt hos elever
som til vanlig strever med standardiserte oppgaver, noe som kan fare til at elevene utvikler en
produktiv disposisjon (Kilpatrick m.fl. 2001). Allikevel er det ikke alle elevene som er
komfortable med undersgkende oppgaver, der de ikke umiddelbart kan bruke en kjent
algoritme. Spesielt gjelder dette hagyt presterende elever. Informantene opplyser ogsa at
arbeidsmaten elevene bruker i et tenkende klasserom har smittet over pa andre fag. De sier at
elevene har blitt bedre pa faglige diskusjoner og «tgr» diskutere fag i klasserommet.
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Oppsummert kan vi si at det er varierende i hvilken grad informantene fglger Liljedahls
(2020) rammeverk. Pa omrader, som i synlig tilfeldig inndelte grupper og vertikale ikke-
permanente tavler, er informantenes arbeidsmate temmelig lik det som Liljedahl (2020)
beskriver som tenkende klasserom. P& andre omrader, som at en stor andel av oppgavene
passer inn i det Skovsmose (1998) definerer som et oppgaveparadigme, og ved bruk av
avslgrende hint, er det tydeligere forskjeller pa hvordan informantene gjennomfarer sine

tenkende klasserom og hvordan Liljedahl (2020) beskriver tenkende klasserom.

5.1 Veien videre

I videre forskning kunne det vert interessant a observere informantenes undervisning for a fa
et starre innblikk i hvordan elevene jobber med matematikk. I tillegg ville jeg intervjuet
elevene for & fa innspill pa deres opplevelse av a jobbe i et tenkende klasserom. Jeg ville s&

draftet disse resultatene opp mot laerernes beskrivelse av den samme situasjonen.

Denne studien har fart til en dypere forstaelse av elevenes matematiske arbeid og
kommunikasjon i et tenkende klasserom. Som kommende larer kan jeg ta i bruk denne
forstaelsen. Klasserommet har sett likt ut i lang tid, og det er interessant & sette seg inn i ny

forskning som utfordrer det «tradisjonelle» klasserommet.
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7 Vedlegg

Her finner du relevante vedlegg som godkjenning fra NSD samt informasjon og
samtykkeskjema.
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7.1 Godkjenning fra NSD

D NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

NSD sin vurdering

Prosjekttittel

Lereres oppfatning av elevers lernngsutbytte 1 et Thinking Classroom
Referansenummer

642606

Registrert

15.01.2021 av Eivind Aanensen - eaa(36(@post.uit.no
Behandlingsansvarlig institusjon

UiT Norges Arktiske Universitet / Fakultet for humaniora, samfunnsvitenskap og lererutdanning / Institutt
for leererutdanning og pedagogikk

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Ove Gunnar Drageset, ove.gunnar.drageset@uit.no, tIf: 91723314
Tvpe prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Eivind Aanensen, Eivindaanenseni@gmail.com, tlf: 45245286
Prosjektperiode

14.01.2021 - 15.05.2021

Status

05.02.2021 - Vurdert

Vurdering (1)

05.02.2021 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger 1 prosjektet vil vaere 1 samsvar med
personvernlovgiviingen si fremt den gjennomfores i trid med det som er dokumentert i meldeskjemaet med
vedlegg 05.02.2021, samt 1 meldingsdialogen mellom innmelder og NSD. Behandlingen kan starte.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer 1 behandlingen av personopplysninger, kan det vaere nedvendig a
melde dette til N5SD ved a oppdatere meldeskjemaet. For du melder inn en endnng, oppfordrer vi deg il a
lese om hvilke type endninger det er nedvendig a melde:
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https:/fwww nsd no/personverntjenester/ fylle-ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-
meldeskjema

Du mé vente pa svar fra NSD for endringen gjennomfores.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 15.05.2021.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er
at prosjektet legger opp til et samtykke 1 samsvar med kravene 1 art. 4 og 7, ved at det er en frivillig,
spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke
tilbake. Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed veere den registrertes samtykke, jf.
personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

TAUSHETSPLIKT

Informantene i prosjektet er lerere har taushetsplikt. Det er viktig at intervjuene gjennomfores slik at det
ikke fremkommer opplysninger som kan identifisere enkeltelever eller avslere annen taushetsbelagt
informasjon.

PERSONVERNPRINSIPPER
MNSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil folge prinsippene 1
personvernforordningen om:

+ lovlighet, rettferdighet og apenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon om og
samtykker til behandlingen

+ formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og
berettigede formal, og ikke behandles til nye, uforenlige formal

+ datamimimenng (art. 5.1 ¢}, ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og
nedvendige for formélet med prosjektet

* lagringsbegrensning (art. 5.1 ¢), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn nedvendig for &
oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

Sd lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha felgende rettigheter: apenhet (art. 12},
informasjon {art. 13), innsyn (art. 15), retting {art. 16), sletting {art. 17), begrensning (art. 18), underretning
(art. 19). dataportabilitet (art. 20).

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

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt
il @ svare e cu waned.

FAOLG DIN INSTITUSIONS RETNINGSLINIER
NED legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene 1 personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d),
integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

Zoom er databehandler 1 prosjektet. NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene til bruk av
databehandler, jf. ant 28 og 29.

For 4 forsikre dere om at kravene oppfylles, mi dere falge interne retningslinjer og/eller radfere dere med
behandlingsansvarlig institusjon.

OPPFOLGING AV PROSIEKTET

NSD vil felge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er
avsluttet.

67



7.2 Informasjon og samtykkeskjema

Vil du delta i forskningsprosjektet

«Lcereres beskrivelse av elevers matematiske arbeid og
kommunikasjon ndr de jobber med problemer i et Thinking
Classroom »?

Dette er et spersmadl til deg om 4 delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er 4 fi et innblikk i din
opplevelse av et «thinking classrooms. 1 dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet
og hva deltakelse vil innebaere for deg.

Formal

1 dette prosjektet ensker jeg 4 forske pa fenomenet «Thinking Classroomy».

Jeg ensker 4 undersake hvordan lerere beskriver elevers matematiske arbeid og kommunikasjon nér
de jobber med problemer i et Thinking Classroom. Jeg ensker ogsa 4 se pa andre aspekter som faller
naturlig inn under fenomenet Thinking Classroom. Eksempelvis problemlesning og hvordan denne
arbeidsmetoden er med pa 4 forme undervisningen til matematikklerere. Forskningen er en del av en
masteroppgave | matematikkdidaktikk ved Universitetet i Tromse.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Universitetet i Tromse er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spersmal om a delta?

Du er valgt som mulig informant i denne undersekelsen fordi du er en av de forste i Norge som drive
med «Thinking Classrooms». Jeg ensker a laere mer om dette fenomenet, bade for egen fremtidig
undervisning, og for i forstd hvilke konsekvenser dette fenomenet har hatt for deg. Videre ensker jeg i
knytte deres innsikt i fenomenet opp mot min masteroppgave i matematetikkdidaktikk som omhandler
problemlesning med hovedvekt pa «Thinking Classrooms».

Hva innebaerer det for deg a delta?
Jeg ensker 4 benytte meg av intervju som metode. Omfanget av dette intervjuet vil vaere pa 30-45
minutt. Intervjuet vil i hovedsak forega pa zoom/teams og det vil foregi lydopptak av intervjuet.

Hvis du velger a delta i prosjektet, innebeerer det at du stiller til et intervju som vil ta deg mellom 30-
45 minutter. Spersmilene vil omhandle din opplevelse av hvordan et thinking classroom pavirker deg
som lerer, samt hvordan elevene dine pavirkes av denne miten i undervise pa.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig 4 delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nér som helst trekke samtykket
tilbake uten a oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen
negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formélene vi har fortalt om 1 dette skrivet. Vi behandler
opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
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* Det er kun veileder (Ove Gunnar Drageset) og undertegnede som har tilgang pé opplysningene
som blir gitt til dette formal.

* Navn og kontaktopplysninger vil bli erstattet slik at det ikke er mulig @ spore tilbake. Etter
intervjuene er gjennomfert og transkribert vil jeg slette opptaket fra vir samtale.

s Det vil ikke vaere mulig for andre i gjenkjenne deg som deltaker etter publikasjon.

Hva skjer med opplysningene dine nér vi avslutter forskningsprosjektet?

Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter planen er
15.mai. Som tidligere nevnt vil ditt personvern bli ivaretatt, og opptak av intervju vil veere slettet 1 det
forskningsprosjektet er avsluttet.

Dine retticheter
Sé lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene,
- a fa rettet personopplysninger om deg,
- 4 fa slettet personopplysninger om deg, og
- asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pi oppdrag fra Universitetet i Tromse har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at
behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller ensker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
Universitetet i Tromse ved Ove Gunnar Drageset eller undertegnede. *

Ove Gunnar Drageset

Telefon: 917 23 314. Mail: Ove.Gunnar.Dragesetf@uit.no

Eivind Aanensen
Telefon: 452 452 86. Mail: Eivindaanensen(@gmail.com

Hvis du har spersmil knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
* NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pi epost (personverntjenester(@nsd.no) eller pa
telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Ove Gunnar Drageset Eivind Aanensen
(Forsker/veileder)
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Samtykkeerkleering
Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet [sert inn tittel], og har fatt anledning til 4 stille
sporsmil. Jeg samtykker til:

O 4 delta i intervju

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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