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Sammendrag

Gjennom dette masterprosjektet har vi undersekt hva det vil si & jobbe utforskende i
matematikkundervisningen pa 1. trinn. Utforskende matematikkundervisning har de siste
arene veart aktuelt innenfor forskning i matematikkdidaktikk og har fatt sterre plass i
utdanningspolitikk og i leereplaner (Artigue & Maal}, 2013, s. 797). Ved revidering av ny
lereplan, var en av de storste endringene at det nd er implementert kjerneelementer i de ulike
fagene. Et av kjerneelementene er utforskning og problemlosning (Kunnskapsdepartementet,
2019). I tillegg blir ogsa verbet d utforske nevnt hyppig i kompetansemalene 1 LK20. Maal3 og
Reitz-Koncebovski (2013, s. 10) beskriver utfordringer med & endre undervisningen fra den
mer tradisjonelle til utforskende. Bade elever og leereren mé venne seg til en ny mate a laere

pa og a undervise pa, som kan by pa utfordringer i starten.

Masteroppgaven tar utgangspunkt i folgende problemstilling: //va vil det si d jobbe

utforskende i matematikkundervisningen pad 1. trinn?

For a besvare problemstillingen har vi utfert en kvalitativ studie. Vi har gjennomfort
observasjoner av tre utforskende undervisningsekter i en 1. klasse. Undervisningsektene har
vi har planlagt sammen med lereren, vi har intervjuet lereren pa trinnet og vi har gjennomfort
oppgavebaserte intervju med utvalgte elever. Dette har gitt oss et innblikk i hvordan
utforskende matematikkundervisning kan se ut i 1. klasse. Gjennom forskningen vér har vi
kommet frem til tre funn som kan vare avgjerende for 4 kunne gjennomfore utforskende
matematikkundervisning pa 1. trinn. De tre funnene er a etablere en laeringskultur for
utforskning, lererens planlegging og grep under gjennomferingen av utforskende
matematikkundervisning og at elevene responderer ulikt pa undervisningen avhengig av
oppgavetypen. Larerens rolle ble sentral for & kunne etablere utforskning som

undervisningspraksis.
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1 Innledning

Formalet med oppgaven er a finne ut hva det vil si & jobbe utforskende med
matematikkundervisningen pa 1. trinn. P4 bakgrunn av dette har vi gjennomfort en kvalitativ
studie, hvor vi har gjennomfoert observasjoner i en klasse der lereren har gjennomfort
utforskende matematikkundervisning. Mélet er & finne ut av hvordan utforskende

matematikkundervisning kan gjennomferes pa 1. trinn.

1.1 Bakgrunn for forskning

En av de sterste endringene som kom med Fagfornyelsen er at det er kjerneelementer i de
ulike fagene. Kjerneelementer er det viktigste faglige innholdet elevene skal jobbe med i
oppleringen, og i matematikk er ett av disse kjerneelementene utforskning og problemlesning
(Utdanningsdirektoratet, 2019a). Dette kjerneelementet gér blant annet ut pa at «elevene skal
finne menstre, finne sammenhenger og diskutere seg fram til en felles forstaelse» og at
«elevene skal legge mer vekt pa strategiene og framgangsmaéte enn lesningene»
(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 2). Den overordnede delen av lereplanen vektlegger ogsa
elevers evne til 4 reflektere og tenke kritisk, og utvikle ferdigheter til & utfore oppgaver eller
lose problemer gjennom & bruke spraket (Kunskapsdepartementet, 2017b). Elevene skal
kunne sette ord pa egne tankeprosesser som bidrar til refleksjon og diskusjon. Ord som
diskusjon, refleksjon, forklaring og utforskning er brukt rikelig i den reviderte leereplanen
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Verbet & utforske blir nevnt 143 ganger, og er det verbet
som blir hyppigst brukt i hele leereplanen. Utforskning er ogsé en viktig og svaert sentral del

av matematikken og det er derfor vi velger & fokusere pa det i oppgaven.

Utforskende matematikkundervisning har de siste arene vert et aktuelt tema innenfor
forskning i matematikkdidaktikk og har fétt sterre plass i utdanningspolitikk og i leereplaner
(Artigue & MaaB, 2013, s. 797). Utforskende matematikkundervisning stir i motsetning til
den tradisjonelle tilnrmingen til matematikkundervisning som gjerne kjennetegnes av
tavleundervisning. Tavleundervisning kjennetegnes ofte av at leereren viser frem en
losningsmetode og at elevene i etterkant jobber med oppgaver i boka hvor de bruker denne
metoden for & kunne lgse oppgavene (Alrg & Skovsmose, 2002, s. 45). Denne
arbeidsmetoden kan bere preg av et ensidig fokus pa ferdigheter og prosedyrer, uten a legge
nok vekt pa forstdelse. Dette kan fore til manglende matematisk forstéelse. Selv om

utforskning har fétt en sentral plass i lereplanen og mye oppmerksomhet i
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utdanningspolitikken hevder Blomhej (2016, s. 153) at utforskende arbeid i
matematikkundervisningen i praksis brukes som et unntak, og er primart forbeholdt enkelte

prosjektarbeid i skolen.

I lopet av de fem arene pd grunnskolelererutdanningen ved UiT har vi tilegnet oss en dypere
forstaelse av matematikkfaget. Gjennom praksis har vi blant annet gjennomfort utforskende
undervisning pd mellomtrinnet. Undervisningen bar preg av at elevene var aktive, snakket
med hverandre og deltok i den matematiske samtalen. Vi opplevde et stort engasjement blant
elevene. Matematikk er et fag vi selv har erfart at har et dérlig rykte. I flere situasjoner har
elever gitt uttrykk for at matematikk er bade kjedelig og vanskelig. Vi har et enske om &
engasjere og motivere elevene i matematikkfaget gjennom blant annet utforskende
undervisning. Gjennom utforskende undervisning far elevene frihet til & utforske et emne eller
problem pa en selvstendig mate, og det oppmuntrer til eksperimentering og kreativ tenkning
(Artigue & Blomhgj, 2013, s. 797). Ifelge Karlsen (2014, s. 21) far vi, ved & legge vekt pa
motivasjon, elever som er villig til & utforske. Dette kan man oppna blant annet gjennom
lererens holdninger og engasjement. Kjerneelementene i matematikk er: utforskning og
problemlgsning, modellering og bruk, resonnering og argumentasjon, representasjon og
kommunikasjon, abstraksjon og generalisering og matematiske kunnskapsomrader
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Med disse kunnskapsomradene til grunn er det sammensatt
kompetanse elevene skal tilegne seg. Elevene skal utforske og drive problemlesning,
modellere dagligdagse fenomener ved bruk av matematikk, resonnere og argumentere over
svar og lesningsstrategier, bruke hensiktsmessige representasjoner og kunne kommunisere

matematisk i tillegg til & abstrahere og generalisere (Kazemi & Hintz, 2019, s. 9).

I praksis har vi gjennomfoert matematiske samtaler. Dette har lagt foringer for oppgaven fordi
vi ser matematisk samtale som en naturlig del av utforskende undervisning. Under den
utforskende matematikkundervisningen blir den matematiske samtalen gjerne brukt i etterkant
av en utforskende oppgave. Den matematiske samtalen innebarer & engasjere elevene i dialog
og samtale om matematiske begreper og problemer. Gjennom matematisk samtale utvikles
elevenes matematiske forstaelse og tenkning gjennom kritisk tenkning, problemlesning og
argumentasjon (Kazemi & Hintz, 2019, s. 9). Dette ser vi som en viktig del av utforskende

matematikkundervisning.
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Det fjerde aret pé studiet har vi tilegnet oss mer kunnskap om begynneropplaring gjennom
emnene «Lcerelyst og mestring pd 1-4 trinn» og «Det lekende barnet i overgangen
barnehage-skole». De forste drene pé skolen til elevene er betydningsfulle ettersom det legger
et grunnlag for barns videre laering og personlige utvikling (Palm & Michaelsen, 2018, s. 11).
Vi har ogsa lert mye om den viktige overgangen fra barnehage til skole, og blitt bevisste pa
viktigheten av & skape en sammenheng for elevene slik at det de leereren pa skolen bygger

videre pé det de har laert i barnehagen.

Utforskning er en sentral del av Rammeplanen for barnehagen i Norge. Rammeplanen
beskriver utforskning som en grunnleggende tilnaerming til lring, og understreker at
barnehagen skal tilrettelegge for utforskning gjennom 4a gi barna tid, rom og ressurser til 4
underseke, eksperimentere, oppdage og skape (Kunnskapsdepartementet, 2017a). Néar elevene
begynner pa skolen har de i utgangspunktet allerede erfaring med utforskning som kan bygges
videre pd. Kompetansemalene i lereplanen legger opp til at elevene skal utforske fra de
begynner pa skolen. Etter 2. trinn skal elevene blant annet «utforske tall, mengder og telling i
lek, natur, billedkunst, musikk og barnelitteratur, representere tallene pé ulike mater og
oversette mellom de ulike representasjonene», «utforske og beskrive generelle egenskaper
ved partall og oddetall» og «utforske addisjon og subtraksjon og bruke dette til & formulere og
lose problemer fra lek og egen hverdag» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 5). Som

fremtidige leerere 1 begynneropplaringen er dette noe & vere bevisst.

Laeringsmiljoet, aktivitetene og undervisningen elevene meter de forste drene pa skolen vil
pavirke elevenes videre lering. Det er derfor viktig at leereren fra starten av legger til rette for
en type undervisning som bygger pé elevenes forstéelse og skaper motivasjon for videre
leering. P& bakgrunn av dette kan det vaere en fordel for leereren 4 begynne med utforskende
undervisning allerede fra 1. trinn, ettersom utforskning kan veere med pa & ivareta elevenes
nysgjerrighet og undring (Kunnskapsdepartementet, 2018). Videre blir det ogsé beskrevet i
kjerneelementer i matematikk at utforskning skal skape forstaelse hos elevene og vektlegger
prosessen fram til svaret fremfor svaret (Kunnskapsdepartementet, 2019). I utforskende
matematikkundervisning legges det ogsa til rette for at alle elevene skal kunne jobbe med
samme problem eller oppgave. Ettersom oppgavene gjerne har ulik inngangsterskel vil
elevene kunne jobbe med oppgaven pé eget nivd. Pa denne maten tilrettelegger man for

tilpasset undervisning og at alle elevene kan oppleve mestring i arbeidet med samme oppgave.
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Det vi har lert i begynneropplaringen ensker vi 4 ta med inn 1 matematikkundervisningen.
Var interesse for begynneropplaring og utforskende matematikkundervisning er bakgrunnen
for valg av tema pé denne masteroppgaven. Vi har lest mye om utforskende
matematikkundervisning i forkant, men opplever at det er begrenset med forskning pé
hvordan det kan implementeres pé 1. trinn, samt at vi opplever det som utfordrende & finne
gode utforskende oppgaver som er tilpasset 1. trinn. Dette har fort til at vi ensker & finne ut

hvordan utforskende matematikkundervisning pé 1. trinn kan gjennomfores.

1.2 Problemstilling og forskningsspersmal

Ettersom vi finner begrenset med forskning som omhandler bdde matematikk, utforskning og
begynneropplearing er dette noe vi gnsker a undersgke videre. Vi ser nytteverdien av 4 kunne
implementere utforskning som arbeidsmetode allerede fra 1. trinn, og derfor ensker vi &
underseke hva det vil si 4 jobbe utforskende i matematikkundervisning pa 1. trinn. I tillegg er
det beskrevet mal i leereplanen som innebarer utforskning fra etter 2. trinn, og det er et
kjerneelement i lereplanen som handler om «utforskning og problemlosning
(Utdanningsdirektoratet, 2019a). Dette underbygger at man fra 1. trinn skal begynne med

utforskende matematikkundervisning. Problemstillingen vi har utformet er:

Hva vil det si a jobbe utforskende i matematikkundervisningen pd 1. trinn?

For a undersgke problemstillingen nermere har vi formulert to forskingsspersmal,
henholdsvis for & kunne belyse ulike deler av problemstillinger og som en strategisk inngang
for planlegging av datainnsamlingen. Maal3 og Reitz-Koncebovski (2013, s. 10) papeker at
det & endre undervisningen fra tradisjonell til utforskende, innebarer at bade lerere og elever
m4d venne seg til en ny mate 4 leere og & undervise pd. Pa bakgrunn av dette vil vi gjennom
forskningsspersmalene vare forseke a fi et nermere innblikk i hva lereren gjor under
utforskende matematikkundervisning og hvordan elevene pé 1. trinn responderer pa
undervisningen. Arbeidet med forskningsspersmalene har vart en prosess gjennom hele

prosjektet. Til slutt kom vi frem til felgende forskningsspersmal:

1. Hvordan kan leereren legge til rette for og gjennomfore utforskende undervisning?

2. Hvordan jobber elevene med de ulike utforskende matematikkoppgavene?
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1.3 Tekstens oppbygging
Kapittel 2 vil ta for seg det teoretiske grunnlaget for masterprosjektet. Kapittelet tar spesielt

for seg begynneropplering, utforskende matematikkundervisning og matematisk samtale.

I kapittel 3 introduseres metodene vi har brukt i var forskning. Her gjor vi forst rede for vért
forskningsdesign og vitenskapsteoretisk forankring. Videre forklarer vi valg av tilnerming,
datainnsamlingsmetoder og hvordan prosessen for & analysere datamaterialet har vert. Til
slutt gjor vi rede for prosjektets kvalitet ved & trekke frem hva vi har gjort for & styrke
studiens kvalitet, i tillegg til hvilke vurderinger vi har gjort knyttet til forskningsetiske

retningslinjer.

I kapittel 4 beskriver vi oppgavene vi har brukt i undervisningen. Vi vil forst gjere rede for
hvilke tilpasninger som er gjort for at oppgavene skulle vare tilpasset klassen, for vi
argumenterer for at oppgavene har en lav inngangsterskel og stor takheyde. Deretter

presenterer vi hvilke lgsningsforslag og metoder vi hadde sett for oss at elevene kunne bruke.

I kapittel 5 presenterer vi funn som er relevante for var problemstilling. Vi vil etter hvert funn
drefte funnene opp mot relevant litteratur. To av funnene vil spesifikt besvare
forskningsspersmélene vi har utarbeidet og alle tre underbygger problemstillingen. Pa slutten

av kapittelet vil vi sammenfatte dreftingen var.

I det siste kapittelet i masteroppgaven skal vi besvare problemstillingen véar og si noe om

veien videre for prosjektet.
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2 Teori

2.1 Sosiokulturell lzeringsteori

I utforskende matematikkundervisning er det viktig at elevene fér laere i samarbeid med andre
(Blombhej, 2016, s. 154). Utforskende undervisning stetter samarbeidslaring gjennom at
elevene jobber med utfordrende oppgaver hvor de ma bruke kunnskapen til hverandre
(Artigue & MaaB, 2013, s. 782). A tilrettelegge for at elevene far samarbeide i grupper vil

fore til at elevene blir muntlig aktive i den utforskende undervisningen.

Dette kan ses i sammenheng med sosiokulturell leeringsteori. Man kan pa en mate si at
undersegkende matematikkundervisning baserer seg pa sosiokulturell leringsteori, hvor en av
grunntankene er at laering skjer ved & arbeide i en sosial kontekst (Lillejord, 2013, s. 178).
Leaeringsteorien legger til grunn at leering skjer gjennom spraklig, sosial og kulturell
samhandling (Lillejord, 2013, s. 181). Dette gjor medelever til viktige leeringsressurser, da det
understrekes at arbeid med kunnskap i en sosial sammenheng skaper leering. Videre mente
Vygotsky (1978, s. 23) at barns kunnskap ferst blir skapt i en sosial ssmmenheng, for det blir
integrert kunnskap hos barnet selv. Gjennom at elevene fir bruke spraket reflekterer de over
egen bevissthet, over seg selv og egne handlinger. Utvikling av spréket er med pa & utvikle
tankenes byggeklosser. Vygotsky (1978, s. 23) hevder at sprak og tenking er knyttet til
hverandre. Han mente at gjennom a bruke spréket er det mulig a tenke abstrakt, selvstendig
og kritisk. Vygotsky (1978, s. 24) bruker ordet redskap for a beskrive spraket som hvordan vi

tilegner oss kunnskap og hvordan vi sosialiseres med mennesker.

Utviklingen til barn leper fra det sosiale til det individuelle. Med dette menes det at barn kan
utfore en handling i samspill med andre for de kan utfere den alene. Barn har ulike evnenivé,
som er det barn klarer ved hjelp av stotte og det barn klarer alene. Barn gjor forst ting ved
hjelp, deretter alene. Forskjellen mellom de to nivaene kalles den proksimale utviklingssonen
(Vygotsky, 1978, s. 84). For laereren vil det si at man ma legge til rette for at elevene far
arbeide sammen med andre, samt gi hjelp og stette elever som er vaklende pa vei mot & klare
a lose oppgaven selv. Vygotsky (1978, s. 87) papeker at man kan ikke planlegge elevenes
forstaelse pa forhidnd, og man vet aldri nar det gar opp et lys for elevene. Laringen og
utviklingen til elevene vil alltid inneholde et element av uforutsigbarhet som ikke kan

fastsettes pa forhand.
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Figur 1 - den proksimale utviklingssonen

Den proksimale utviklingssonen som figur 1 illustrerer pavirker hvordan laereren maler
elevenes evner pd. Testing av elevene pa en tradisjonell mate, der de svarer pd oppgaver som
er tilrettelagt og fokuserer pa bestemte typer kunnskap for & underseke deres kompetanse, vil
kun gi informasjon om den nedre grensen av den proksimale utviklingssonen. (Vygotsky,
1978, s. 88). For & kunne méle elevene mé laereren vurdere hva eleven kan gjore alene og hva
eleven er i stand til med hjelp til stede. P& bakgrunn av dette er det viktig at laereren er aktiv i
klasserommet. Gjennom at laereren hjelper elevene og overvaker dem i samhandling med
andre, vil det kunne gi en indikasjon pa hvor langt de ulike elevene kan «strekke seg»
(Vygotsky, 1978, s. 89). Dette vil kunne bidra til & tilrettelegge videre undervisning.
Vygotsky (1978, s. 89) hevdet at undervisningen er god bare nar den lgper foran utviklingen
pa bakgrunn av at dette vekker funksjonene i den proksimale utviklingssonen som er i ferd
med & modnes. Det finnes en grense pa hvor mye lareren kan styre og planlegge undervisning
gjennom lereplaner og strukturert undervisning. Elevenes utvikling og lering vil alltid
inneholde elementer av uforutsigbarhet som en ikke kan forutse pa forhand (Vygotsky, 1978,

5. 90)
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2.2 Laereplan

Ved revidering av ny lereplan er det loftet frem begreper som har fatt en sentral plass i
Kunnskapsleftet 2020. Verbene som er brukt i kompetansemélene i LK20 sier noe om hva
elevene mé gjore for & utvikle ensket kompetanse i de ulike fagene (Universitetet i Oslo,
2022). Det verbet som er hyppigst brukt er «& utforske», og har fétt en styrket plass i LK20
sammenlignet med i LKO06 (Karseth et al., 2020, s. 128). Utdanningsdirektoratet har utviklet
en verbliste som er lagt ved som vedlegg i retningslinjene for utforming av lereplaner. I
verblisten er det skrevet ned sentrale verb som er anbefalt & bruke i formuleringen av
kompetansemal. A utforske blir beskrevet som «d oppleve og eksperimentere og kan ivareta
nysgjerrighet og undring. A utforske kan bety d sanse, soke, oppdage, observere og granske. I
noen tilfeller betyr det d undersoke ulike sider av en sak gjennom dpen og kritisk drofting. A
utforske kan ogsd bety d teste eller prove ut og evaluere arbeidsmetoder, produkter eller

utstyr» (Kunnskapsdepartementet, 2018, s. 16).

Begrepet «utforske» gar igjen i kompetansemalene i leereplanen for matematikk. Etter 2. trinn
skal elevene blant annet «utforske tall, mengder og telling i lek, natur, billedkunst, musikk og
barnelitteratur, representere tallene pa ulike méter og oversette mellom de ulike
representasjonene», «utforske og beskrive generelle egenskaper ved partall og oddetall» og
«utforske addisjon og subtraksjon og bruke dette til & formulere og lase problemer fra lek og
egen hverdag» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 5). Begrepet blir brukt gjennomgéende 1
kompetansemal for de kommende alderstrinnene ogsa, men i denne oppgaven legger vi vekt
pa kompetansemalene fra 2. trinn, ettersom var oppgave handler om en 1. klasse.
Underveisvurderingen etter 2. trinn tar ogsa utgangspunkt i kompetanseméalene og skal bidra
til & fremme lering og at elevene utvikler kompetanse i matematikk
(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 6). Det blir blant annet beskrevet at elevene vier og
utvikler kompetanse i matematikk nér de far undre seg, stiller matematiske spersmal og
forklarer og argumenterer for egne losninger. Laereren skal ogsé legge til rette for at elevene

far utforske matematikk gjennom a bevege seg, leke, undre seg og bruke sansene.

I kompetansemélene blir det ogsé nevnt at elevene skal mate ulike representasjoner og kunne
oversette mellom disse. Gjennom representasjoner vil matematiske objekter kunne gjores
tilgjengelige for elevene. Representasjoner vil fange enkelte aspekter ved matematisk objekter
(Eriksen et al., 2018, s. 188). Det anbefales at elevene mater varierte representasjonsformer

og arbeider med oversettelser mellom disse for & kunne abstrahere en matematisk ide ut fra
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representasjoner. Ifelge Eriksen et al (2018, s. 189) skilles det mellom to roller
representasjonsformer har. De skal kunne fungere som stette for den enkeltes tankeprosesser
og de skal kommunisere med andre. Greeno og Hall (1997, s. 362) anbefaler at elevene selv
skal vaere aktive deltakere i & skape og benytte seg av representasjoner, fremfor a be elevene
produsere en bestemt representasjonsform. Elevene ma fé anledning til & veere med & skape

representasjoner og kunne kritisk vurdere hvordan de kan hjelpe de i oppgaver.

Laereplanen i fag har ogsé fatt ny struktur og inneholder blant annet ogsa kjerneelementer.
Kjerneelementer er det viktigste faglige innholdet elevene skal arbeide med i opplaringen, og
det de mé lere for 4 kunne mestre og & anvende faget (Utdanningsdirektoratet, 2019b). I
lereplanen for matematikk er et av kjerneelementene «utforskning og problemlosning.
(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 2). Utforskning i matematikk handler om at elevene skal
lete etter monster, finne sammenhenger og diskutere seg frem til enn felles forstdelse. Videre
skal elevene ogsé legge mer vekt pa strategiene og framgangsmétene, enn pa lesningene.
Begrepene utforskning og problemlgsning virker overlappende i lereplanen. Begge begrepene
vektlegger bade strategi og fremgangsmate, men ut fra kjerneelementet kan utforskning
beskrives som prosessorientert. I problemlesning ligger fokuset spesielt pa 4 lose et gitt
problem. Karlsen (2014, s. 33) beskriver hvordan problemlgsning kan anses som en del av en
utforskningsprosess. Bakgrunnen for dette er at oppgaver som passer til utforskende opplegg

gjerne kalles problemlesningsoppgaver.

En annen sentral endring med LK20 er at det skal legges til rette for dybdelering
(Utdanningsdirektoratet, 2019b). Det vil si at elevene gradvis utvikler varig kunnskap og
forstaelse av begreper, metoder og sammenhenger i ulike fag. For & oppna dette ma elevene
reflektere over egen lering og bruke kunnskapen de har lert seg pa ulike méter og i ukjente
situasjoner, bade alene og sammen med andre. En av de viktigste arsakene til at skolen ma
legge til rette for dybdelering, er fordi barn og unge skal utvikle kompetanse som ses pa som
nedvendig i et kunnskapsdrevet samfunn med endrende krav til arbeidslivet. Jobber som
krever rutineoppgaver blir i sterre grad automatisert og i fremtiden vil roboter kunne ta over
en rekke jobber. Det finnes en rekke prosjekter som vurderer hvilke kompetanser det vil vare
behov for 1 fremtidens samfunns- og arbeidsliv, som samtidig ogsa stiller spersmaél til
innholdet i dagens skole og om det er bra nok for & forberede elevene pé et liv etter skolen

(NOU 2014:7, s. 11). Disse prosjektene gar under betegnelsen 21st century skill.
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Det er ulike internasjonale og nasjonale prosjekter som har undersekt hvilke kompetanser
som kreves av mennesker i det 21 &rhundre. Forskere har funnet ti kompetanser som gér igjen
1 disse prosjektene. En av disse kompetansene er kritisk tenkning og problemlosning (NOU
2014:7, 2014, s. 116). I lereplan for matematikk blir dette ogsd papekt, hvor det str at
matematikk skal forberede elevene pé et samfunn i utvikling ved & gi dem kompetanse i
utforskning og problemlesning. (Kunnskapsdepartementet, Laereplan i matematikk (MATO1-
05), 2019, s. 2). I lereplanen er det flere krav som blir stilt til elevens danning og lering i

skolen. Begynneropplaringen skal veere med pé hjelpe elevene & fylle disse kravene.

2.3 Begynneropplaring

Begynneropplaringen handler tidsmessig om overgangen fra barnehage til skole og de fire
forste arene pé skolen. Det handler om alt barnet mater nar det gjelder leringsmiljo,
aktiviteter og undervisning 1 alle fag de forste drene (Palm et al., 2018, s. 13). Elevene i
begynneropplaringen blir av Becher (2018, s. 58) beskrevet som et subjekt som skal «komme
inn 1» og bli en del av verden. Det er et relasjonelt subjekt som skapes og skaper seg i
situasjoner og pedagogiske prosesser. Larerens oppgave er a gjore de rette overveielsene og
ta de rette avgjorelsene i de gyeblikkene der dannelse av barnet skjer (Becher, 2018, s. 58).
Becher (2018, s. 58) understeker at dersom lareren legger opp undervisning slik at elevene
blir objekter med mal om at flest mulig nar kompetansemal eller leeringsutbytte. Dette kan
fore til en instrumentell pedagogikk som ikke forholder seg til formalet med skolen, som er
kvalifisering, sosialisering og subjektivering. Ifelge Hoff-Jenssen et al. (2020, s. 145) kan
begynneropplering forstds som mer enn opplering i fag. De skiller mellom smal og vid
tilnerming til begynneropplaring. Den smale forstaelsen av begynneropplaring relaterer kun
til kompetansemaél 1 fag. Den vide forstielsen av begynneropplaering er knyttet til at
begynneropplering er mer enn opplaring direkte i fag. Det omhandler kunnskaper og
ferdigheter som ikke dirkete er beskrevet i kompetansemal i fagene (Hoff-Jenssen et al., 2020,
s. 149). Ved 4 ta 1 bruk bade smal og vid tilnerming til begynneropplaering vil de sammen
kunne gi en helhetlig begynneropplaering. Hoff-Jenssen et al. (2020, s. 154) pastar at det er
nedvendig 4 ha en vid forstaelse, da det er en forutsetning for smal begynneropplaering. Det
apner ogsa opp for et bredere meningsinnhold, og vil legge til rette for at

begynneropplaringen kan ta inn over seg skolens doble samfunnsmandat.

Becher (2018, s. 62) papeker at utformingen av miljoet pd skolen som institusjon, kan gi

faglig og sosial stette som har varig betydning. Vygotsky (1978, s. 87) poengterer ogsa
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samspillet mellom mennesket og tingene som nedvendig for utviklingen av begreper og
tenking. Laringsprosesser som involverer kroppen, fysiske redskaper og materiale er viktig
pa samme maéte som spraket er viktig innenfor det sosiokulturelle leringssynet (Becher, 2018,
s. 63). Ofte sitter elever sammen i grupper pa to og to eller fire og fire, og klasserommet gir et
inntrykk av samarbeid og fellesskap 1 leringsprosesser (Becher, 2018, s. 69). At elevene sitter
sammen kan gjere samhandling enklere, men makten til 4 styre samhandling blant elevene
ligger hos laereren som ifelge Becher (2018, s. 70) ofte ikke legger opp til samhandling. Ofte
onsker lereren at det skal vaere arbeidsro i klasserommet, som ikke legger opp til
samhandling mellom elevene. Dersom elevene sjeldent samarbeider nér de sitter sammen blir
de et individ i den sosiale gruppen. Pulter og stoler er dominerende i et klasserom som gjer at
det blir lite rom for andre forestillinger om barnet og hva barnet trenger for & utfolde seg for a
leere (Becher, 2018, s. 84). Gulvplass, avgrensede kroker og materiale til & utvikle en mindre
lek gir elevene mulighetsrom. Skolestarterne trenger variasjon, bevegelse, romslighet,
mulighet for avgrensning og lekende aktivitet som man ma legge til rette for i klasserommet
innenfor de rammene man har (Becher, 2018, s. 85). Lyttekroken er ofte brukt i norske
forsteklasserom gjennom at benker er satt sammen i en firkant eller som en tribune foran
tavlen (Becher, 2018, s. 70). Fordelen med lyttekroken er at det kan gi en folelse av
fellesskap, man er nar laereren og snakker om noe viktig, kroppen fér sitte pa en annen mate,
eleven kan oppleve 4 sitte med en venn, elevene larer og opplever noe sammen (Becher,

2018, s. 70).

I begynneropplaringen og generelt i skolehverdagen er det viktig & bygge gode relasjoner
med elevene. Autonomistettende undervisning bidrar til positive relasjoner med elevene. Det
legger i tillegg ogsa til rette for samarbeid, selvstendige valg og utfordrer elevenes tenkning
(Fjell & Olaussen, 2012, s. 15). Gjennom & drive autonomistettende undervisning blir elevene
utfordret til & bruke spréket sitt. Dette bidrar til & utvikle ordforrddet til elevene som er viktig i
begynneropplaringen. Nar elevene far spraklige erfaringer vil dette kunne fore til & styrke
sprakkompetanse, som videre vil kunne endre sprakadferden til elevene (Selds, 2017, s. 184).
Laereren ma legge til rette for at elevene skal {4 bruke spraket sitt og fa erfaringer med sprék.
Dette kjennetegnes med at leereren gjerne stiller spersmal fremfor & korrigere elevene. Slik
kommunikasjon kan ses pd som autonomistettende, slike utsagn gir informasjon som
utfordrer (Fjell & Olaussen, 2012, s. 15). Det er tilbakemelding i form av konstruktive
spersmaél, hint om problemlesning, spersmél om hva eleven tenker og ensker, og oppmuntring

til & tro pa & mestre. I motsetning til autonomistettende kommunikasjon stér kontrollerende

Side 11 av 95



kommunikasjon. En kontrollerende motivasjonsstil er styrende i forhold til aktiviteten og gir
losninger, fremfor a utfordre elevene til tenking (Fjell & Olaussen, 2012, s. 15). Lereren som
kontrollerer, viser og forteller hva som er riktig fremfor at eleven ma prove selv, gir direktiver
om hva som ma og skal gjares og stiller kontrollerende spersmél. Dette bidrar til lite eller
ingen refleksjon blant elevene. Et klasserom preget av kontrollerende kommunikasjon kan
vaere med pa & hemme sprikstimulerende aktiviteter. Lareren mé vurdere nar kontroll er
nedvendig og ikke. Fjell og Olaussen (2012, s. 15) viser til forskning om at lerere domineres
av en kontrollerende motivasjonsstil. Bakgrunnen for dette kan vere at leerere er utsatt for et

press som pavirker kontrollen for & forsikre seg om at man har gjort alt som forventes.

Innenfor matematikkfaget finnes det lite forskning som bruker begrepet begynneropplering.
Skorpen (2009, s. 7) setter sokelys pd begynneropplaring knyttet til arbeidsformer i
matematikk i grunnskolen. Begynneroppleringa omfattet her all aktivitet pa sméskoletrinnet.
I den forste matematikkoppleringen vil ikke alltid elevene uttrykke tankene sine i trdd med
det formelle matematiske spraket (Eriksen et al., 2018, s. 187). Som matematikkleerer har man
et ansvar for a forstd resonnementer og potensiale i det som uttrykkes av elevene. Man ma
interessere seg for, analysere, tolke og forsé elevenes faglige tenkning. Dette er
grunnleggende for & kunne mete og utfordre elevene i deres videre lering, samt kan det
knyttes til dybdeleringsperspektivet (Eriksen et al., 2018, s. 178). Lareren mé forholde seg
sperrende, nysgjerrig og undersekende til det elevene uttrykker for & fi frem deres faglige
tenkning. Johnsen-Hgines (2020, s. 44) trekker frem at leerere er vant til a fortelle, formidle, si
hvordan ting henger sammen og hvordan ting skal gjares til elevene. Dette ma man fortsatt
gjore, men ogsa vare lyttende til elevene for & fremme sprékbruk blant elevene. Gjennom &
gjenta, utdype og utvide utsagn kan elevene motiveres til 4 tenke videre. I utforskende
undervisning er det viktig & stille tilleggssporsmél og gi oppgaver som lar elevene folge deres

losningsvei (Artigue & MaalB, 2013, s. 782).

Utforskende aktiviteter inviterer til muntlig aktivitet i klasserommet. Spréket har en viktig
rolle i elevens leringsprosess nar det handler om utforskende lering, begrepsutvikling og
tallbegrep (Johnsen-Hgines, 2020, s. 37). For at elevene skal kunne utforske ma man skape et
leeringsmiljo der det er trygt & dele tanker, der det er rom for & svare feil og at diskusjon blir
en naturlig del av undervisningen (Karlsen, 2014, s. 21). For & skape et miljo der elevene er
vant til & begrunne sporsmal og stille sparsmél, mé laereren vaere bevisst pd hvordan innspill
fra elevene behandles. Karlsen (2014, s. 21) eksemplifiserer at det kan vare grep som &

beromme at elevene deler sine tanker med andre, fremfor a rose riktig svar. Spersmal som
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laereren stiller, er ogsa av betydning. «Hvorfor blir det slik?» og «Hvordan har du tenkt her»
apner opp for bade ulike svar og samtale videre. Elevene ma bli vant til a fa slike spersmél for
a kunne begrunne svarene sine, noe som skal fore til at elevene skal kunne begrunne svaret

sitt uten at leereren ma be om det (Karlsen, 2014, s. 21).

I begynneropplaringen er det viktig & introdusere elevene for matematikk pé en engasjerende
og meningsfull mate. Lareren mé vare nysgjerrige i elevenes resonnement og fi de til & tenke

og resonnere videre. Dette kan ses i sammenheng med utforskende matematikkundervisning.

2.4 Utforskende matematikkundervisning

Inquiry-based mathematics og inquiry-based education har de siste drene fitt mer
oppmerksomhet og begrepene har hatt gkende frekvens i1 utdanningspolitikk og i lereplaner
(Artigue & MaaB, 2013, s. 797). Inquiry-based mathematics, - learning og -eduacation er
begreper som blir brukt i mye av internasjonal litteratur og forskning. P& norsk kan dette
oversettes til sperrebasert matematikk, - lering og — undervisning. I tillegg blir begrepene
utforskende og undersgkende matematikk brukt om hverandre om samme tema. I denne

oppgaven kommer vi til & forholde oss til betegnelsen utforskende undervisning.

Det finnes flere definisjoner og beskrivelser av utforskende undervisning. Skinstrem og
Blomhgj (2016, s. 89) beskriver utforskende undervisning som der lereren setter scenen
for undervisningen, skaper rom for dialogisk samspill 1 klassen, stiller 4pne og nysgjerrige
spersmaél, inspirerer og statter, utbygger og sammenkobler elevenes erfaringer og
opprettholder elevene i systematisk undersegkelse. Keselman (2003) definerer utforskende
undervisning som en undervisningsmetode der elever arbeider som forskere. Dette gir en
rikere og mer vitenskapelig erfaring enn det lerebeker gir. Ifolge Artigue og Maal3 (2013,
s. 279) handler utforskende undervisning om 4 laere seg & sporre, samt bli introdusert til
matematiske og vitenskapelige mater 4 underseke. I likhet med Keselman (2003)
beskriver ogsé Artigue og Maal} (2013, s. 279) at undersgkende undervisning handler om
at elevene laerer hvordan forskere jobber og de blir utstyrt med strategier for videre lering.
Felles for betegnelsene om hva utforskende undervisning er, er at de alle trekker frem
former for samhandling. Det er mange likhetstrekk mellom definisjonene som finnes, men

det er ikke noen enkel begrepsavgrensning eller definisjon som alle forholder seg til.
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Utforskende undervisning har ifelge Artigue og Blomhej (2013, s. 798) pedagogisk utsprang
i John Deweys leringssyn og utviklingen av begrepet reflekterende undersokelse, opprinnelig
reflective inquiry. Dewey ser pa leering som en adaptiv prosess der erfaringer bidrar til & skape
sammenhenger mellom opplevelser og ideer, gjennom kontrollert og reflekterende prosess
(Dewey, 1938). Denne prosessen beskrives som reflekterende undersekelse. Dewey beskriver
at leering skjer gjennom handling i den reflekterende undersekelsen. Handlingen er ikke i seg
selv roten til leering, men prosessen gjennom reflekterende undersekelse skaper lering
(Dewey, 1938). Han mente ogsé at reflekterende undersokelse var nekkelen til & bevege seg
utenfor skillet mellom & vite og & gjere, og derfor en ny mate & se menneskelig adferd pé.
Elevene fir gjennom reflekterende undersokelse erfaringer og utvikler generelle sinnsvaner
for leering som er en vesentlig funksjon for videre lering (Dewey, 1938). Aktivitetene i seg
selv utgjor ikke lering, men aktiviteten mé ha et innhold elevene kan lere. I tillegg ma
elevene selv vare aktive i egen laring og ikke ha en passiv rolle som mottaker av informasjon

fra omgivelsene (Dewey, 1938).

Blomhgj (2016, s. 155) papeker at det finnes noen avgjerende krav til undersekende
matematikkundervisning, og at dette kan sammenfattes i tre folgende punkter. Det forste
punktet i et undersekende undervisningsopplegg krever at det er noe som skal undersgkes.
Det vil si at det mé etableres sporsmaél eller forundring som utgangspunkt for undervisningen.
Disse spersmélene eller forundringen skal vaere styrende for elevenes arbeid og for den
etterfolgende felles faglige leringen som skal foregd i klassen. Det andre punktet
sammenfatter betydningen av at det etableres faglige og pedagogiske forutsetninger for
elevenes undersgkende arbeid. Det tredje punktet gar ut pa elevenes resultater og refleksjoner
som kan gi grunnlag for oppbygningen av felles faglig kunnskap blant elevene. Disse tre
punktene forer til en naturlig tredelt struktur for undervisningsopplegget bestaende av
iscenesettelse, elevenes undersokende arbeid og felles refleksjon og faglig lering (Blomhej,

2016, s. 156).

Den forste fasen er iscenesettelse av undervisningsopplegget. Iscenesettelsen skal inneholde
en introduksjon av utfordringen eller problemet til elevene (Blomhgj, 2016, s. 156). Dette ma
formidles pa en mate at alle elevene forstdr utfordringen, altsa det ma etableres et felles sprak
med elevene om utfordringen. Videre ma det etableres et didaktisk milje for arbeidet. De
tidsmessige og praktiske rammene rundt arbeidet ma formuleres til elevene og leereren ma
klargjore hvilke produktkrav, vurderingsformer og kriterier som kreves av arbeidet de skal

gjore.
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Fase to er elevenes selvstendige undersekende arbeid. Dette krever at elevene fér tilstrekkelig
med tid, frihet og stette til & kunne arbeide selvstendig med utfordringen (Blomhgj, 2016, s.
156). Elevene trenger stotte for & etablere samarbeid med andre elever. Videre trenger de ogsé
a bli stettet og utfordret i tenkeméten sin gjennom dialog med andre. Dette krever

forberedelse pa forhdnd i form av konstruksjon av eksemplarisk dialog.

Den tredje fasen er felles refleksjon og faglig lering. I denne fasen skal elevenes erfaringer og
resultater systematiseres og gjores felles (Blomhgj, 2016, s. 156). Videre skal elevenes faglige
poenger utpekes, og det skal bygges opp en felles faglig kunnskap med et felles fagsprak. For
at denne kunnskapen skal «lares» mi lereren finne forbindelser og koblinger til tidligere
etablert kunnskap. Til slutt skal det ogsa pekes ut nye mulige spersmél og undersokelser til

videre arbeid.

I tillegg til denne tredelte strukturen for gjennomferelse av undersekende
undervisningsopplegg, papeker Blomhgj (2016, s. 157) en rekke elev- og lereraktiviteter som
kan ses pé som karakteristiske for undersekende matematikkundervisning som tabellen viser

oversikt over.

Karakteristiske elevaktiviteter | Karakteristiske leereraktiviterer

Stille faglige sporsmal Iscenesette undersekende aktiviteter
Avgrense og strukturere Inspirere til en undersekende holdning og tilgang til
matematikk

Observere systematisk

Formidle og anvende felles laeringsmal
Male og kvantifisere

Bygge pé og utbygge elevenes erfaringer
Klassifisere

Stette elevenes eierskap til problemer og prosjekter
Utvikle definisjoner

Skape rom for dialogisk samspill i klassen
Beregne og lage overslag

Oppmuntre til spersmal og refleksjon
Innfere og anvende symboler

Stille &pne og nysgjerrige spersmaél til elevenes arbeid
Anvende algebra

Bemerke og sette pris pa elevenes faglige ideer og
Resonnere og bevise resonnementer

Representere og visualisere Verdsette forsek og feil som grunnlag for lering

Danne og underseke hypoteser | Fremme samarbeid mellom elevene
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Eksperimentere Pépeke og allmenngjere sentrale begreper og metoder
Tolke og vurdere resultater Evaluere elevenes faglige laering

Kommunisere faglig Evaluere forlep og utvikle egen praksis

Tabell 1 - karakteristiske aktiviteter

Det er viktig a papeke att de karakteristiske aktivitetene presentert i tabell 1, vil forekomme 1
andre undervisningsformer enn i utforskende undervisning, som for eksempel tradisjonell i
undervisning. Nér flere av disse aktivitetene forekommer til at det kan vaere med pa a
karakterisere undervisningen som utforskende (Blomhgj, 2016, s. 157). A endre
matematikkundervisningen fra tradisjonell matematikkundervisning, og til utforskende
undervisning betyr at bade lerere og elever ma venne seg til a laere og undervise pa nye mater
(Maal} & Reitz-Koncebovski, 2013, s. 10). PRIMAS (promoting inquiry in mathematics and
science education across Europe) er et internasjonalt prosjekt hvor formaélet er & promotere
implementeringen og & bruke undersekende undervisning i matematikk og naturfag. Det er
utviklet en modell som viser kjennetegn ved utforskende undervisning som figur 2 illustrerer
(Maal} & Reitz-Koncebovski, 2013, s. 8). Kjennetegnene er delt inn 1 ulike kategorier som vi
har oversatt fra engelsk til norsk som vi vil se nermere pa: Leeringsutbytte, klasseromskultur,

elevaktiviteter, leererrollen og elevene.

Valued outcomes Teachers

¢ Inquiring minds: critical & creative ¢ Foster and value students’ reasoning

® Preparation for uncertain future & lifelong ¢ From telling to supporting and scaffolding
learning e Connect to students’ experiences

¢ Understanding of nature of science & math

Classroom culture Students

* Shared sense of ownership and purpose ® Pose questions
* Value mistakes, contributions (open-minded) * Inquire / 5 E’s: Engage, explore,
¢ Dialogic explain, extend and evaluate

¢ Collaborate

Learning Environment

* Problems: Open, multiple solution strategies, experienced as real and/or scientifically relevant
e Access to tools and resources
e From problems to explanations (not from examples to practicing)

Figur 2 - PRIMAS modell

Malet med utforskende matematikkundervisning er et elevene skal oppné konseptuell

forstaelse av matematiske verktoy, samt utvikle ferdigheter og kompetanse innenfor faget.
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Dette er det onskede /eeringsutbyttet (MaalBl & Reitz-Koncebovski, 2013, s. 7). Gjennom
utforskende undervisning vil elevene kunne forberedes for en uforutsigbar fremtid og livslang
lering, gjennom at elevene blir mer kritiske og kreative. Et mal med utforskende
matematikkundervisning er at elevene skal fa en storre interesse og positiv innstilling til

matematikkfaget.

Klasseromskultur burde bygge pé a vere dialogisk (Maall & Reitz-Koncebovski, 2013, s. 7).
Den ber baere preg av en delingskultur hvor alle sine faglige poeng og synspunkt blir
representert og verdsatt av lereren. Det mé ogsa etableres en kultur for at feil ses pa som en

leeringsmulighet, og at man apner opp for innspill og bidrag i klasserommet.

Elevaktiviteter kan ogsé oversettes til leringsmilje. Denne delen av PRIMAS-modellen
innebarer elevaktiviteter som burde vere apne, samt virkelighetsnare og relevante oppgaver.
Det trekkes ogsa frem at elevene burde ha tilgang pd verktey under elevarbeidet. Mélet er & ga
fra problem til forklaring (Maal} & Reitz-Koncebovski, 2013, s. 7). Oppgaver og materialer
skal gi mulighet til 4 ta avgjerelser selv, men oppgaven og verktoyene i seg selv vil ikke
garantere at undervisningen blir utforskende. Perspektivet pa lering kan skape en ny

leeringskultur 1 klasserommet.

Leererrollen 1 det utforskende arbeidet innebaerer & fremme og koble sammen elevenes
resonnementer (Maal3 & Reitz-Koncebovski, 2013, s. 7). Gjennom dette vil elevene kunne
tilegne seg ny kunnskap og bygge videre pd kunnskapen sin. Laererens rolle gir mer ut pa 4
stille spersmél som kan hjelpe elevene i deres tenking fremfor a fortelle elevene hva de skal
gjore og hvordan. Gjennom at leereren stiller spersmal ma elevene resonnere og forklare

tankene sine.

Elevene i utforskende undervisning burde veare aktive i undervisningen (Maal} & Reitz-
Koncebovski, 2013, s. 7). Med dette menes det at de er aktive gjennom a stille spersmal, tar
beslutninger, forutsier, utforsker alternative metoder, diskuterer, samarbeide, forklarer,

utdyper, oppsummerer og kommuniserer resultater.

Utforskende matematikkundervisning skiller seg fra det som omtales som tradisjonell
matematikkundervisning. Tradisjonell matematikkundervisning kjennetegnes ved at den er
lerebokstyrt. Undervisningsformen er gjerne bygd opp med at laereren introduserer dagens
tema, viser eksempler pa tavlen og elevene jobber gjerne videre med oppgaver 1 boka (Alseth
et al., 2003). Utforskende undervisning blir av Keselman (2003, s. 198) definert som en

Side 17 av 95



undervisningsmetode der elevene settes i en posisjon som forskere, i tillegg er ogsa

samhandling et fellestrekk for mange definisjoner om hva utforskende undervisning er.

Begrepet utforskning har som nevnt tidligere fatt en sentral plass i LK20
(Kunskapsdepartementet, 2017b). LK20 fremhever at utforskende matematikk innebarer a se
sammenhenger, menster og finne frem til en felles forstaelse (Kunnskapsdepartementet, 2019,
s. 2). Ifelge Artigue og Blomhgj (2013, s. 808) inneberer utforskende matematikk ogsa om &
stille utdypende spersmaél, problemlesing, modellere, soke etter ressurser og ideer, undersoke,
analysere dokumenter og data, eksperimentere, gjore antakelser, teste, forklare, resonnere,
argumentere, bevise, definere, strukturere, koble sammen, representere og kommunisere. Ved
a sammenfatte begrepene blir det tydelig at utforskning i matematikk 1 stor grad vektlegger
prosessen fremfor svaret. Gjennom beskrivelsen av hva utforskende matematikk innebaerer
ses problemlesning pd som en del av utforskning pd samme méte som Karlsen (2014, s. 33)

beskriver det.

Oppgavene i lerebekene kjennetegnes gjerne med at de er like i strukturen og legger stor vekt
pa & vise hvordan man finner det riktige svaret. Strukturen pa matematikkboksjangeren er
gjenkjennbar og man vet hvordan det enskes at elevene skal ga inn i den (Johnsen-Hgines,
2020, s. 145). Noen elever vil oppleve problemer med & knekke denne sjangeren, og
matematikk kan derfor oppleves som vanskelig. I motsetning til tradisjonell
matematikkundervisning, fokuserer man pa a stille seg spersmalet hvorfor og se
sammenhenger gjennom & jobbe utforskende med matematikk. Ifelge Johnsen-Heines (2020,
s. 179) mi elevene oppdras til utforskende arbeidsmater over tid. Elevene mé vennes til &
arbeide med & finne nye mater & tenke pa, finne svar og nye spersmal. Gjennom & arbeide
utforskende vennes de til at det kan vare flere tenkemaéter og svar. Sett i sammenheng med
dette kan utforskende matematikk bygge pd den relasjonelle forstielsen til elevene, mens de
tradisjonelle undervisningsformene knyttes til instrumentell forstéelse. Skemp (1976) skiller
mellom instrumentell og relasjonell forstaelse i matematikk. Instrumentell forstéelse
innebarer at man laerer regler og formler som skal hjelpe elevene med a lase oppgavene
(Skemp, 1976). Relasjonell forstielse innebzrer a se sammenhenger, samt bygge
begrepsmessige strukturer. Her gdr man mer i dybden for & vite hvordan en oppgave skal
loses og hvorfor det blir sann (Skemp, 1976). Fordelen med & oppna en relasjonell forstaelse
er at det bygger opp mentale strukturer som forer til at elevene kan lage uendelig mange
forskjellige planer for 8 komme seg fra et sted til et annet. Instrumentell forstaelse derimot

folger instrukser som de har lert seg for & komme seg fra spesifikke startposisjoner til
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endepunktet (Skemp, 1976). Da kan elevene mangle forstaelse for underliggende relasjoner
mellom stegene og endepunkt i en oppgave, og blir derfor avhengig av veiledning fér & lere

seg miter 4 komme frem pé.

I utforskende matematikkundervisning er det helt grunnleggende at elevene samhandler for &
jobbe utforskende. A stille 4pne og nysgjerrige sporsmél til elevenes arbeid er ogsa viktig, og
at skal elevene kan reflektere rundt disse spersmélene. Dette gjor at matematiske samtaler er

en viktig del av utforskende matematikkundervisning.

2.5 Matematisk samtale

I Blomhgjs tredelte struktur skal den tredje fasen fore til felles refleksjon og faglig leering
(Blomhgj, 2016, s. 156). Dette inneberer at elevenes erfaringer og resultater systematiseres
og gjeres felles, utpeker faglige poenger i elevenes arbeid, bygger opp felles faglig kunnskap
med et felles fagsprak, koble sammen ny kunnskap med tidligere etablert kunnskap og utpeke
nye mulige spersmal og undersekelser. For & oppna dette kan man ha en matematisk samtale

med elevene.

En matematisk samtale kan forekomme 1 flere ulike former. I denne oppgaven kommer vi til &
ta utgangspunkt i matematiske samtaler mellom lareren og elev eller i form av en
helklassesamtale. I en matematisk samtale kan laereren bruke ulike samtaletyper. Hvilken
samtaletype det er, vil pavirkes av flere ulike faktorer. En faktor er blant annet hvilket
perspektiv pa lering og kunnskap en lereren har, vil pavirke hvordan lereren leder samtalen
(Johnsen-Heines & Herheim, 2016, s. 7). Det vil ogsa kunne pdvirkes av hvilket mal som er
for de ulike aktivitetene som blir gjennomfoert i klasserommet. I samtalen underseker,
utforsker, lytter, argumenterer deltakerne og formulerer hypoteser og prover ut matematiske
sammenhenger for a forstd og for & f en dypere innsikt i det elevene skal lere (Johnsen-

Heines & Herheim, 2016, s. 9).

Johnsen-Hgines og Alre (2016, s. 124) papeker at de korte samtalesekvensene er sterkt til
stede 1 klasseromssamtaler. Disse samtalene folger ofte en IRF-struktur, som karakteriseres
ved at lereren stiller et sparsmaél, elevene svarer og lareren evaluerer svarene. Denne
samtaleformen er gjenkjennbar for de fleste elever og lerere, som gjor at dens posisjon i
klasserommet blir sterk. Selv om denne samtaleformen er gjenkjennbar for elever og lerere
og kan foles trygg & gjennomfore, vil det ikke nadvendigvis trygge elevene. Det kan fore til at

elevene opplever det som disiplinerende og autoritert (Johnsen-Heines & Alrg, 2016, s. 124).
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Et av kjennetegnene ved en slik samtaleform, er at leereren stiller spersmal som hen selv vet

svaret pa (Johnsen-Hgines & Herheim, 2016, s. 10).

Andre ganger vil den matematiske samtalen vere utforskende og undersegkende hvor
deltakerne ensker & finne ut av noe de ikke vet svaret pa. Brendefur og Frykholm (2000, s.
126) beskriver fire ulike nivder av kommunikasjonsmenstre man kan kjenne igjen fra
klasserommet. Disse er ensrettet kommunikasjon, medvirkende kommunikasjon, refleksiv
kommunikasjon og rik kommunikasjon. Av disse fire kommunikasjonsmenstrene passer bade
ensrettet kommunikasjon og medvirkende kommunikasjon under definisjonen av IRF.
Ensrettet kommunikasjon preges av at lereren dominerer samtalene ved & forelese, stille
lukka spersmaél og gi elevene f4 muligheter til & kommunisere sine ideer, strategier og
tenkning (Brendefur & Frykholm, 2000, s. 126). Medvirkende kommunikasjon kjennetegnes
ved at elevene i storre grad far dele sine tanker og strategier, men laereren vurderer og
korrigerer likevel elevenes innspill med hva som er riktig svar (Brendefur & Frykholm, 2000,
s. 127). Drageset (2016, s. 170) papeker at det er stor forskjell mellom ensrettet
kommunikasjon og medvirkende kommunikasjon, som viser at det derfor kan vare
variasjoner innenfor IRF. Derfor kan ikke IRF stemples som negativt i seg selv, men
kvaliteten vil pavirkes av hvilken type evaluering laereren kommer med péa elevenes respons.
IRF viser seg & vare et vanlig samtalemeonster i klasserommet, men det er viktig at lareren er
klar over at det finnes andre typer samtalemonster som kan gi elevene bedre

leringsmuligheter (Drageset, 2016, s. 171).

Dette viser Brendefur og Frykholm (2000, s. 126) med sine kommunikasjonsmenstre som er
delt 1 fire hierarkiske nivder. Ensrettet og medvirkende kommunikasjon er de laveste nivdene
preget av mye dialog fra lererens side, mens de to neste nivaene er preget av mer dialogisk
samspill mellom elevene og lereren. Refleksiv kommunikasjon er et niva opp fra
medvirkende kommunikasjon fordi elevene ikke bare far dele sine tanker, lgsninger og
strategier, men ogsd utnytter seg av elevenes innspill 1 den matematiske samtalen i stedet for
at leereren kommer med korrigeringer (Brendefur & Frykholm, 2000, s. 127). Ved & utnytte
elevenes tanker, losninger og strategier i den matematiske samtalen ved & diskutere, utfordre
og reflektere over innspillene vil dette kunne fore til at elevene utvikler storre matematisk

forstaelse.

Rik kommunikasjon er det everste nivaet av kommunikasjonsmenstre (Brendefur &

Frykholm, 2000, s. 128). Denne type kommunikasjon innebarer mer enn bare interaksjon
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mellom elever og laerere, da formalet er & skape dypere matematisk forstéelse oss elevene.
Nér laereren ogsé fér innsikt i elevenes tankemenster, vil dette fore til at leereren forstar
elevenes tankeprosesser, styrker og begrensninger som vil styrke leererens videre
undervisning. Dette samtalemensteret krever elever som er aktive og utforskende og lerere
som utfordrer og sper mer enn dem forklarer og definerer (Drageset, 2016, s. 171). Pa denne
méten kan man argumentere for at et rikt kommunikasjonsmenster egner seg til en

utforskende undervisning.

Samtalen vil ogsé pavirkes av hva som er mélet med 4 gjennomfere samtalen. Kazemi og
Hintz (2019, s. 29) péapeker at dpen strategideling er en vanlig mate & starte en matematisk
samtale pé i et klasserom. Den gir mulighet for & utvikle reglene en trenger for & ha et miljo
for produktive matematiske samtale (Kazemi & Hintz, 2019, s. 29). Samtalestrukturen egner
seg for & modellere hvordan elevene burde snakke til hverandre. Elevene lytter og bidrar pa
ulike mater for & lose et problem. Kazemi og Hintz (2019, s. 30) utdyper at leereren sin jobb er
a invitere elevene til 4 dele i samtalen. Malet med apen strategideling er a fremheve at det
finnes et bredt spekter med metoder & lose den samme oppgaven pa, i tillegg til & bygge pa
elevenes repertoar av strategier (Kazemi & Hintz, 2019, s. 30). Apen strategideling gir
mulighet for & etablere normer i et klasserom, samt gve pa grunnleggende samtale- og
lyttetrekk. Pa denne maten larer elevene a snakke om ideene sine, i tillegg til & engasjere seg i
hverandres ideer. Dette kan gi elevene en forstaelse av at de trenger stotte for & vite hva og
hvordan de skal dele (Kazemi & Hintz, 2019, s. 35). [ samtalen kan lareren gi stotte til det
elevene ved & anerkjenne og gi oppmerksomhet til det elevene sier. Den andre samtaletypen
Kazemi og Hintz (2019, s. 53) beskriver er mélrettet samtale. Malrettet samtale fungerer for a

styre elevene mot bestemte matematiske ideer og leeringsmalet for timen.

Smith og Stein (2018, s. 3) papeker at i samtalen i etterkant av en matematisk oppgave er det
viktig at det er en balanse mellom elevforklaringer og leererens kontroll. Elevene ma fa
mulighet til & selvstendig formidle sine tanker, samtidig som lereren ma ta en aktiv rolle for &
sorge for at de ulike innspillene fra elevene blir sett i ssmmenheng. Dersom lereren ikke er
bevisst pa dette kan samtalen preges av show-and-tell. Med dette menes det at elevene deler
strategier og lesninger, men at de ikke blir bygd videre pé eller blir vurdert opp mot hverandre

(Smith & Stein, 2018, s. 6).

Dette belyser viktigheten av & planlegge samtalen i forkant slik at samtalen kan preges av

muntlig kommunikasjon som skaper lering. Det kan derimot vere utfordrende & planlegge en
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slik samtale. Smith og Stein (2018, s. 9) presenterer fem praksiser som kan hjelpe leereren
med dette arbeidet. De fem praksisene er & forutse, observere, velge ut, bestemme rekkefolge
og se sammenhenger. A forutse handler om at laereren pa forhand av undervisningsekten ser
for seg og lager en liste over de ulike strategiene elevene kan komme til & bruke, loser
oppgaven pa flere forskjellige méter, vurderer hvordan de ulike strategiene kan fremme ulike
matematiske ideer og vurdere hvilke spersmal eller hint man kan gi elevene for at de skal
komme p4 riktig spor (Smith & Stein, 2018, s. 10). A observere vil si & folge noye med pa
elevenes matematiske tenkning og lesningsstrategier mens de jobber med oppgaven (Smith &
Stein, 2018, s. 11). Laereren mi i denne fasen ga aktivt rundt i klasserommet & fa med seg
hvilke elever som har brukt de ulike strategiene, stiller spersméal som synliggjor hvordan de
har tenkt og hjelper elevene videre i arbeidet. Etter leereren har fatt en oversikt over de ulike
strategiene som blir brukt og av hvilke elever, ma lereren velge ut og bestemme rekkefolgen
pa strategiene slik at flest mulig elever far tilgang til sentrale matematiske ideer (Smith &
Stein, 2018, s. 13). Da er det en fordel & starte med konkrete strategier, som flertallet av
elevene muligens har brukt, og over til mer abstrakte strategier. Til slutt handler det om & se
sammenhenger mellom de ulike strategiene og knytte det til sentrale matematiske ideer

(Smith & Stein, 2018, s. 14).

2.6 Samtaletrekk
I tillegg til & bruke de fem praksisene Smith og Stein (2018) belyser, finnes det ogsé andre

trekk leereren kan bruke for & styrke den matematiske samtalen. Chapin et al (2009, s. 12)
beskriver fem samtaletrekk som kan vare med pa & skape mer muntlig aktivitet i den
matematiske samtalen, i tillegg til & stotte elevenes matematiske tenkning og leering. De fem

samtaletrekkene er gjenta, repetere, resonnere, tilfoye og tenketid.

Samtaletrekket & gjenta brukes for a oppklare og tydeliggjore en elevs matematiske
resonnement (Chapin et al., 2009, s. 13). Lereren kan gjenta hele eller deler av en elevs
utsagn, for sa & be eleven bekrefte eller respondere til det leereren sa. P4 denne méten kan
lereren bade hjelpe til 4 tydeliggjore elevens tankegang, men ogsé gjere den tilgjengelig for
flere elever. A repetere er likt samtaletekket 4 gjenta, men skiller seg ut med at lereren skal fa
en elev til & gjenta eller omformulere det en annen elev har sagt (Chapin et al., 2009, s. 15).
Pa denne maten kan lereren oke sannsynligheten for at flere elever klarer & henge med i
samtalen og at det matematiske poenget blir tilgjengelig for flere elever. A resonnere vil si &

fa elever til & sammenligne sitt resonnement med en annen elevs resonnement (Chapin et al.,
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2009, s. 16). Laereren kan sperre eleven om hen er enig eller uenig, og hvorfor. Poenget med &
bruke dette samtaletrekket er & f4 elevene til a forklare, utrede, tolke og tydeliggjore sine
tanker med 4 forklare hvorfor eleven er enig eller uenig med en annen elevs resonnement. For
a fa flere elever inkludert i samtalen kan samtaletrekket tilfoye brukes ved a sperre elevene
om noen har noe de ensker & tilfoye i samtalen. Det siste samtaletrekket handler om & gi
elevene tenketid. Det vil si at elevene mé f3 tilstrekkelig med tenketid etter laereren har stilt et
sporsmal. Nér laereren har stilt et spersmal er det viktig & ikke peke ut den forste eleven som

rekker opp hénden til & svare pd spersmalet, men gi alle elevene mulighet til & tenke seg om.

I tillegg til disse fem samtaletrekkene, har Kazemi og Hintz (2019, s. 34) lagt til to
samtaletrekk, snu og snakk og endre din méte & tenke pa. Snu og snakk vil si at elevene skal
snakke sammen med leringspartner, mens laereren aktivt gar rundt og lytter hva elevene sier
til hverandre. Dette kan vere med pd & hjelpe lereren til & velge ut hvem som skal si noe 1
samtalen 1 etterkant. Endring av tenkemdte handler om 4 gi elevene mulighet til 4 endre tanker

etter hvert som de har oppdaget noe nytt i lapet av samtalen.

For leereren skal komme i gang med & implementere samtaletrekk i de matematiske samtalene
sine, mé det etableres en klasseromskultur med regler for hvordan samtalene skal forega
(Chapin et al., 2009, s. 11). Reglene mé fremheve at elevene ma behandle hverandre med
respekt, det inneberer at elevene mé lytte til hverandre og at det ikke er rom for noen
nedsettende kommentarer eller lyder mens andre elever prater. Bdde Chapin et al. (2009, s.
11) og Kazemi og Hintz (2019, s. 34) papeker at det a lage en liste eller plakat i klasserommet
med punkter om hva som forventes av elevene kan vare en god ide. Da kan denne plakaten
brukes for & minne elevene pa reglene som gjelder for den matematiske samtalen. Det kan
vare nedvendig 4 minne elevene pa disse reglene hver dag for det til slutt blir en rutinemessig

del av klasseromskulturen.

2.7 Oppgaver som inviterer til utforskning

For a skape engasjement blant elevene er det viktig at leereren tenker gjennom hvilken type
oppgave man bruker i undervisningen. Ifolge Karlsen (2014, s. 21) far vi elever som er villig
til & utforske, ved a legge vekt pa deres motivasjon. Dette oppnar man gjennom laererens
holdninger og engasjement, og gjennom laererens valg av oppgave. En oppgave som er apen
med mulighet for flere svar og/eller flere fremgangsmaéter vil ofte bidra til & motivere, enn hva
en lukket oppgave med ett riktig svar vil kunne gjore (Karlsen, 2014, s. 21). I tillegg er det

ofte lettere & diskutere oppgaver og losninger dersom oppgaven har en viss grad av dpenhet.
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Oppgaver kan gjeres mer dpne gjennom at laereren stiller spersmal som «hva hvis ...» eller
«hva hvis ikke ...» (Karlsen, 2014, s. 37). Den type oppgave som egner seg a bruke til et
utforskende opplegg gar ofte under begrepene problemlesning, dpne oppgaver og rike

oppgaver.

At problemlesningsoppgaver egner seg i utforskende opplegg kan ses i ssammenheng med at
de stdr sammen i et av kjerneelementene i matematikk (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 2).
I kjerneelementer blir problemlesning beskrevet som en metode for & lose et problem man
ikke kjenner til fra for. Karlsen (2014, s. 34) beskriver problemlesningsoppgaver som et
problem dersom man pa forhand ikke har en oppskrift for & lese problemet. I tillegg ber
problemet vaere noe som elevene kan relatere seg til, slik at de ensker a lose problemet.
Ettersom elevene har ulike nivé i matematikk, vil ikke en oppgave som er utfordrende for en
elev nadvendigvis ses pa som et problem for andre elever. Av den grunn kan det vaere en
fordel at oppgaven har en viss grad av &penhet. Apne oppgaver kjennetegnes ved at de har
ulike svar (Karlsen, 2014, s. 36). En slik oppgave kan for eksempel vare at elevene far svaret,
men ma lage oppgaven selv. Dette er det motsatte av en oppgave med ett svar og en
fremgangsmate. En oppgave kan ogsa karakteriseres som dpen dersom den kan lgses pa flere
ulike méter, dette inneberer ogsé a lose den ved hjelp av ulike representasjonsformer eller
konkreter. I tillegg til problemlesningsoppgaver og apne oppgaver beskriver Karlsen (2014, s.
37) ogsa rike oppgaver som egner seg a bruke i1 utforskende undervisning. Rike oppgaver skal
ha lav inngangsterskel og vaere lett & forstd, samtidig oppleves som utfordrende. Oppgaven
m4 1 tillegg kunne loses pa flere ulike mater, med ulike strategier og ved bruk av ulike
representasjoner. Slike oppgaver skal kunne brukes i matematiske samtaler, for at man videre
kan oppdage nye interessante problemer. P4 denne méaten kan laereren fa frem viktige

matematiske ideer.

Wege og Nosrati (2018, s. 83) beskriver rike oppgaver som LIST-oppgaver. Disse oppgavene
kjennetegnes ved at de har lav inngangsterskel og stor takheyde. At oppgavene har lav
inngangsterskel vil si at oppgaven skal vare enkel 4 komme i1 gang med. Uansett niva skal
alle kunne arbeide med samme oppgave og samtidig oppleve mestring. Stor takhgyde
innebarer at oppgaven skal kunne dpne for kreativt arbeid med avansert matematikk
(Matematikksenteret). Eneste begrensning for valg av oppgave er rommets takheyde og hvor
hoyt du kan gd (Wege & Nosrati, 2018, s. 83). Denne formen for oppgaver gir mulighet til &

jobbe med utfordrende matematikk, samt gir rom for bruk av forskjellige lasningsstrategier.
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Wege og Nosrati (2018, ss. 83-84) fremhever tre fordeler med & jobbe med LIST-oppgaver i

klasserommet:

1.

Gjennom LIST-oppgaver jobber hele klassen sammen, samtidig som alle jobber pa sitt
niva innenfor den samme &pne oppgaven. Dette kan pavirke klasseromskulturen
positivt. Dette bidrar ogsa til at diskusjonene som skjer i plenum oppleves som
meningsfulle gjennom at alle elevene kan bidra pa sitt vis. Elevene lerer og kan
oppleve a bli inspirert av hverandres fremgangsmater og resonnement (Weaege &
Nosrati, 2018, s. 84)

Arbeid med LIST-oppgaver gir elevene mulighet til & vise hva de kan fremfor hva de
ikke kan. Ved at takhgyden er stor kan leereren ogsa oppleve & bli overrasket over hvor
mye elevene forstir og behersker matematikk (Waege & Nosrati, 2018, s. 84).
LIST-oppgaver gir elevene mulighet til & tenke pa sofistikerte mater. Matematisk tema
og innhold kan veare forholdsvis enkelt, men likevel krever sofistikert niva pa

tenkningen for a kunne lose dem (Wage & Nosrati, 2018, s. 84)

Brukt riktig kan LIST- oppgaver kan fremme sentrale arbeidsmater. Cuoco et al. (1996, s.

380) beskriver noen av disse arbeidsmétene. For det forste burde elevene vare oppfinnere.

Dette kan bidra til at elevene vil begynne & se etter forskjellige tilfeller av samme

matematiske struktur. I tillegg til & veere oppfinnere ber de ogsa vare utforskere. Med

utforsker menes det at elevene burde vende og plukke ideer fra hverandre og sette de sammen

igjen gjennom & se hva som skjer ndr noe blir tatt ut eller a sette sammen deler pa en ny mate

(Cuoco et al., 1996, s. 381). Elevene burde monstersniffere, for a oppna det ma man fremme

en glede hos elevene ved a finne monster. I tillegg trekker de frem at elevene burde vare

beskrivere. Med det menes det at elevene skal vaere 1 stand til blant annet beskrive steg i en

prosess, a finne notasjon og & argumenter (Cuoco et al., 1996, s. 378-379).
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3 Metode

Vi vil i dette kapittelet gjore rede for og begrunne forskningsdesignet vart og metodiske valg

vi har tatt underveis i forskningsprosessen. Metoden er bestemt av problemstillingen som er:

Hva vil det si a jobbe utforskende i matematikkundervisningen pd 1. trinn?

Gjennom et kvalitativt forskningsdesign har vi vert i en 1. klasse for & observere utforskende
matematikkundervisning. Vi har samarbeidet med en mannlig leerer som er faglaerer pa
trinnet. I tillegg til denne lareren, jobber det ogsé to kvinnelige lerere som er kontaktlaerere
pa trinnet. Det er den mannlige laereren vi har fokus pé i1 dette prosjektet, mens de to andre
lererne har veert til stede under undervisningen og deltatt i deler av undervisningen.
Prosjektet startet med at vi og laereren planla tre utforskende undervisningsekter. Lareren
gjiennomforte de tre undervisningsektene, mens vi observerte. I etterkant av hver
undervisningsekt hadde vi en oppsummerende samtale om gkten. I tillegg til & observere,

gjennomforte vi to oppgavebaserte intervju med en gruppe elever og intervjuet laereren.

Vart prosjekt vil vaere innenfor et sosialkonstruktivistisk kunnskapssyn, som bygger pé at
kunnskap blir skapt i sosiale settinger (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 50). Dermed vil
forskerens forstaelse av den sosiale, kulturelle og historiske settingen som vi lever i1 pavirke
vér oppfatning og forstéelse. Vi er bevisste pa at vér relasjon med forskningsdeltakerne
pavirker resultatet vi har fitt. Bade elevene og laereren vil bli pavirket av vér tilstedevarelse
og vi som forskere vil bli pavirket av omgivelsene. Gjennom observasjon av lererens
undervisningspraksis dannet vi oss et bilde av hans forstielse av utforskende
matematikkundervisning. Vi kan ikke med full sikkerhet si at slik er det, men at dette er vér
oppfatning av det. I og med at dette er véar oppfatning, vil den kunne endres nar ny kunnskap
kommer til. Gjennom & intervjue lereren fikk vi en beskrivelse av hans syn pa utforskende
matematikkundervisning pa 1. trinn. Intervjuet har bidratt til en sterre forstaelse av hans
perspektiv pa temaet, noe som underbygger observasjoner vi har gjort av hans

undervisningspraksis.

Forskningsdesignet vart er kvalitativt med casestudie som forskningsmetode.
Datainnsamlingsmetodene vi har brukt er observasjon, oppgavebasert intervju og intervju.

Disse metodene vil vi beskrive videre. Deretter skal vi forklare analyseprosessen, for vi gar
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narmere innpd nermere validitet, relabilitet og forskningsetiske retningslinjer knyttet til

prosjektet.

3.1 Kvalitativ tilnaerming

Pa bakgrunn av vart prosjekt og problemstillingen «hva vil det si d jobbe utforskende i
matematikkundervisningen pd 1. trinn?» valgte vi & ha en kvalitativ tilnerming til prosjektet.
Gjennom en kvalitativ tilnerming har vi forsegkt & finne ut av hvordan utforskende
matematikkundervisning kan se ut pa 1. trinn. Vi har ogsa fatt mulighet til & f4 en dypere

forstaelse for hva utforskende matematikkundervisning kan vare pd 1. trinn.

For a undersgke problemstillingen har vi gatt i dybden pa et mindre utvalg. Postholm og
Jacobsen (2018, s. 89) beskriver at kvalitative metoder «innhenter informasjon om
virkeligheten gjennom ord og sprak». Virkeligheten kan bli beskrevet gjennom rene
nedskrivinger av hva folk sier eller i form av at forskeren beskriver det han observerer. Vi har
hatt en utforskende tilnerming til forskningsfeltet, noe som har gitt oss mulighet til &
underseke sporsmal vi ikke hadde forestilt oss pa forhdnd (Gleiss & Sather, 2021, s. 30).
Gjennom et kvalitativt forskningsdesign har forskeren mulighet til & underseke uforutsette

observasjoner og spersmal, fordi det har lav grad av forhandsstrukturering og er fleksibelt.

Ettersom vi gar i dybden i en klasse for & underseoke utforskende matematikk ble det naturlig
for oss & gjennomfore en casestudie. Casestudie er en studie som studerer en case, eller et
tilfelle, og som er avgrenset i tid og sted (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 63). I en casestudie
kan forskeren velge a generelt belyse en sak ved a velge en enkelt klasse for a belyse dette
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 64). Utvalgskriteriet vil da veere den casen man har tilgang til
og som kan gi god informasjon om dette fenomenet. Det var hensiktsmessig for oss a vare i
en klasse for 4 fa dypere innsikt og informasjon om hvordan utforskende
matematikkundervisning foregér. Videre papeker Christoffersen og Johannessen (2012, s.
110) at kjennetegn ved en casestudie er at forskeren henter inn mye informasjon fra en case
over kortere eller lengere tid gjennom detaljert og omfattende datainnsamling. Det vil vare en
fordel & gjennomfore casestudien ved & samle inn data ved bruk av flere forskjellige metoder

for & skaffe seg mye og detaljert data.
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3.2 Datainnsamling

Datainnsamlingen ble gjennomfert pa en middels stor skole i en kommune i Nord-Norge. Vi
onsket & inngé et samarbeid med denne skolen, fordi vi begge hadde veert i praksis der
tidligere og hadde fatt et bra inntrykk av skolen. For 4 fa til et onsket samarbeid sendte vi ut
henvendelse til rektor, som gjerne ses pd som dervakten for & innga et samarbeid (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 135). Vi sendte informasjon om prosjektets innhold og mal, og rektoren
satt oss 1 kontakt med 1. trinn pd denne skolen. Klassen besto av 30 elever, 14 jenter og 16
gutter. I klassen var det store forskjeller pd elevenes faglige nivd i matematikk. P4 teamet som
besto tre lerere, samarbeidet vi med den mannlige laereren. Han har jobbet lenge pé skolen og
uttrykte en stor interesse for matematikkfaget. Tidligere har han jobbet mest pd mellomtrinnet
og vart en bidragsyter for at lererne pé skolen skal bruke problemlesning og utforskning i

undervisningen.

Vi begynte samarbeidet mot slutten av september 2022. Da hadde elevene gatt pa skolen i litt
over en médned. I november begynte vi 4 samle inn data, og de tre forste dagene brukte vi til &
bli kjent med elevene uten & gjennomfoere observasjoner. Bakgrunnen for dette var at elevene
skulle bli vant til oss slik at deres oppfersel i minst mulig grad skulle bli pavirket av var

tilstedevaerelse under observasjonen (Dalland, et al., 2021, s. 131).

3.2.1 Observasjon

Vi gjennomforte observasjon for 4 fa et innblikk i hvordan utforskende
matematikkundervisning kan se ut i en 1. klasse. Ifelge Christoffersen og Johannessen (2012,
s. 62) egner observasjon seg for a {4 direkte tilgang til det forskeren skal underseke.
Problemstillingen har pd forhédnd definert hva vi skal observere, men underveis under
observasjonene valgte vi & felge nye aspekter ved situasjonene som vi synes var interessante.
Dette var aspekter som vi pa forhind ikke hadde sett for oss. Denne formen for observasjon
beskrives av Gleiss og Sather (2021, s. 104) som semistrukturert. Gjennom observasjon har
situasjoner gitt gode beskrivelser av det som foregér i klasserommet og har gitt oss en direkte
tilgang til naturlige settinger av hva elevene og laereren gjor i klasserommet (Dalland et al.,

2021, s, 136).

Vi har gjennomfort observasjon av forste orden, som vil si at var primare oppgave har vert a
observere i klasserommet (Bjorndal, 2017, s. 33). Under undervisningen har vi veert ikke-
deltakende observaterer, men da elevene arbeidet med oppgavene har denne rollen endret seg

til & veere delvis deltakende observater (Dalland et al., 2021, s. 136). Bakgrunnen for at vi
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valgte & g aktivt rundt da elevene jobbet var at det ga oss muligheten til 4 sette oss ned med
dem og f4 informasjon om hvordan de samarbeidet, diskuterte og resonnerte (Dalland et al.,

2021, s. 137).

For & notere ned observasjonene vare utformet vi et observasjonsskjema. Vi valgte a ha bade
apne og lukkede kategorier. I praksis vil det si at de lukkede kategoriene undersegker hva som
skjer i situasjonen som observeres, mens de apne kategoriene er rettet mot hvordan noe skjer
(Gleiss & Saether, 2021, s. 105). Overst i skjemaet er det ulike kategorier som er rammer for
okta som kan pavirke observasjonene vare, se vedlegg 1. Videre har vi delt skjemaet inn i de
tre fasene av utforskende undervisning som Blomhgj beskriver. Vi delte skjemaet inn slik at
vi fikk notert ned observasjoner av bade lereren og elever, da vi ensket & fokusere pa begge

perspektivene.

I etterkant av hver undervisningsekt som ble gjennomfoert satt vi av tid til & skrive en
sammenhengende logg hver for oss. Loggen ble strukturert ulikt avhengig av hva vi loggferte.
Loggen var fin 4 bruke for & samle tanker etter undervisningsektene fylt av mange inntrykk.
Det viktigste med loggen for oss var 4 bevare ideer og tanker til analysen. Gjennom a skrive
logg kan en fa dypere forstaelse av hendelser gjennom skriftlig refleksjon (Bjerndal, 2017, s.
64). Vi har skrevet en form for strukturert logg som minner om beskrivelses-, fortolknings- og
refleksjonslogg som blir beskrevet i Bjorndal (2017, s. 68). Spesielt med denne formen for
logg er at den gir rom for beskrivelser, i tillegg til fortolkning og refleksjon, men skiller
mellom beskrivelser og tolkninger er tydelig. I tillegg til & skrive logg i etterkant av
undervisningsektene som vi observerte hadde vi oppsummerende mater med lereren. Vi

noterte ned stikkord pé disse metene.

3.2.2 Oppgavebasert intervju

Vi gjennomforte ogsd to oppgavebaserte gruppeintervju. Pa hver gruppe var det 3 elever. I et
oppgavebasert gruppeintervju fokuserer forskeren pa & observere og tolke elevenes
matematiske atferd (Goldin, 2012, s. 517). Det vil i tillegg kunne gi innsikt i hva elevene kan,
tenker og hvordan de begrunner de matematiske lgsningene sine. Under det oppgavebaserte
intervjuet skulle elevene jobbe med en utforskende matematikkoppgave. Mens elevene jobbet
var vi aktivt med 1 samtalen og ensket & {4 bedre innsikt i hvordan elevene tenkte mens de
loste oppgaven. Ettersom vi deltok i aktiviteten sammen med elevene, var vér
observasjonsrolle under det oppgavebaserte intervjuet fullt deltakende observater (Dalland et

al., 2021, s. 137). Bjerndal (2017, s. 77) papeker at den observasjonen forskeren gjor nar man
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samtidig praktiserer som pedagog har noen klare begrensninger, som for eksempel at
forskeren ikke har mulighet til & observere seg selv utenfra. P4 bakgrunn av dette tok vi i bruk
videoopptak av det oppgavebaserte intervjuet for fa & mest mulig ut av intervjuet. Fordelen
ved 4 ta 1 bruk videopptak er muligheten til & observere samme hendelse flere ganger, i tillegg

til & spole frem og tilbake (Gleiss & Sether, 2021, s. 113).

3.2.3 Intervju

Ettersom vi ensket 4 fa innsikt i1 laereren pd trinnet sine tanker og erfaringer med utforskende
matematikkundervisning, er kvalitativt intervju en velegnet metode for & fa innsikt i dette.
Kvalitative intervjuer er en fleksibel metode som gjor det mulig for forskeren & samle inn
detaljerte og fyldige beskrivelser og vil kunne brukes i de fleste situasjoner (Christoffersen &
Johannessen, 2012, s. 77). Vi formulerte spersmal pé forhind av intervjuet i en intervjuguide,
men hadde samtidig mulighet til & endre pa rekkefolgen av spersmalene, stille
oppfelgingsspersmal og formulere nye spersmél underveis i intervjuet. Denne fleksibiliteten
var noe vi ensket for intervjuet, slik at det ikke skulle bli lagt for stramme foringer for
samtalen. Vi ensket & vaere dpne for & fa dypere innsikt i uventet informasjon som kunne vere
nyttig for var problemstilling, men samtidig ha en balanse med noen spersmal vi ensket a fa
dypere innsikt i. P& bakgrunn av dette har vi gjennomfert et semistrukturert intervju (Gleiss &

Sather, 2021, s. 79).

Spersmalene til intervjuguiden formulerte vi bade pd et teoretisk grunnlag og pa bakgrunn av
observasjoner. Dette vil si at vi har hatt en abduktiv tiln@rming, som er en blanding av empiri
og teori (Gleiss & Sether, 2021, s. 79). Intervjuet baserte seg pa observasjonene vi gjorde i
lopet av de ulike undervisningsektene og spersmal som vi hadde sett for oss at vi ensket a
stille pa forhand. Ettersom vi ensket 4 ta utgangspunkt i spersmal som dukket opp underveis i
innsamlingsperioden valgte vi & gjennomfere intervjuet den siste dagen. Dette ga oss mulighet
til & endre intervjuguiden vér etter hvert som vi observerte. Intervjuguiden ble sendt til
laereren 1 forkant. Bakgrunnen for dette var at vi oppfattet lereren som spent intervjuet, sa for
a trygge han i den situasjonen valgte vi & sende han det pé forhand. Vi hadde ogsa en tanke
om at dette ville gi en form for maktbalanse gjennom at han ble trygget i en situasjon der vi
som intervjuere skulle stille spersmal og styre samtalen. I tillegg sitter vi som forskere pa et
fortolkningsmonopol, som vil si at vi har overtaket i maktforholdet mellom forsker og

informant ettersom at vi tolker det som blir sagt (Gleiss & Sather, 2021, s. 93).
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3.3 Analyseprosess

Analyseprosessen startet da vi begynte & se monster i datamaterialet vart. Det ble naturlig at
dette satt i gang etter forste observasjonsekt, fordi vi etter hver okt hadde en oppsummerende
samtale med lereren pé trinnet. Under denne samtalen oppsummerte vi ekten og snakket om
deler av gkta som utpekte seg. Gleiss og Sather (2021, s. 171) beskriver analyse som en
prosess som begynner lenge for man setter seg ned med datamaterialet, og fortsetter til
analysedelen er ferdig skrevet. Funn og konklusjoner henger sammen med problemstillingen,
valg av teori, metode og utvalg. Da vi analysere datamaterialet vart tok vi utgangspunkt i
kategorier fra datamaterialet vart og kategorier som er utviklet pa grunnlag av teorien og
forskningslitteraturen vi har lest. Vi har derfor brukt en abduktiv analysemetode (Gleiss &
Sather, 2021, s. 171). Vi som forskere pendler kontinuerlig mellom teori, véare egne
perspektiver og datamaterialet. Vi vil forsgke a gi en detaljert beskrivelse av hvordan vi i

praksis har utarbeidet analysen var.

Vi har valgt a ta utgangspunkt i en fenomenologisk analyse som bestir av en analyseprosess

med tre steg (Girogi, 1985, sitert i Postholm og Jacobsen, 2018, s. 160):

1. Lese for & fa en oppfatning av helheten
2. Utvikling av meningsenheter eller koder

3. Transformering av deltakernes uttalelser til psykologisk fenomenologiske uttrykk

Det forste steget 1 analyseprosessen innebzarer a fa et helhetsinntrykk av datamaterialet
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 160). Etter hver observasjonsegkt har renskrev vi
observasjonene fra undervisningen hver for oss 1 hvert sitt dokument. Vi noterte ned bade
dialoger og observasjoner av ting som skjedde 1 klasserommet. I tillegg til & renskrive
observasjonene, skrev vi ogsa ned ting vi syntes var interessante fra gkten hver for oss. Etter
vi hadde skrevet det ned, snakket vi sammen om eokta med lereren fra trinnet. For 4 fa en
oversikt over datamaterialet fra det oppgavebaserte gruppeintervjuet transkriberte vi videoene
av begge intervjuene. Vi noterte hovedsakelig dialogen mellom oss og elevene, men ogsa ting
som kunne vare relevante for oppgaven. For eksempel noterte vi ned elevenes bruk av
konkreter og kroppssprék. Under intervjuet noterte en av oss ned det laereren sa, og i etterkant
satt vi oss ned og renskrev notatene. Vi har pa bakgrunn av problemstillingen valgt & fokusere
pa bade elevene og lereren. Siden vi har data fra undervisningsekter, oppgavebaserte intervju

og intervju av lereren sa vi et behov for a fa oversikt og se sammenheng mellom dataen var.
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Neste steg i analyseprosessen var a utarbeide koder i datamaterialet vart. Dette gjorde vi ved &

gé gjennom tekst og dele den i mindre deler gjennom koder. Dette beskrives som en normal

prosess for & utarbeide koder (Cohen et al., 2018, s. 668). Kodene vi har utformet baserer seg

pa funn i datamaterialet og teori. Dette beskrives av Gleiss og Sether (2021, s. 174) som

empiringr form og tematisk form for koding. Empirinar form baserer kodene pa det som

forskeren legger merke til i datamaterialet, mens tematisk form baserer seg pa temaer fra

teori. Da vi begynte arbeidet med & utarbeide koder startet vi med 10 koder og endte opp med

36 koder. De 36 kodene sorterte vi i tre overordnede kategorier som er oppgaver, planlegging,

gjennomforing og kultur. Kodene som er utarbeidet ligger i vedlegg 2. Et eksempel pa en

kode under kategorien planlegging og gjennomforing er «oppmuntre til sporsmdl og

refleksjon», og et av utsagnene vi har fort inn fra leereren i denne koden er «hvordan tenkte du

da du fant ut av det var 5 sykler?». Tabell 2 viser et eksempel pa en kode under hver av de tre

kategoriene.
Kategori Kode: Beskrivelse av kode Eksempel
Kultur Verdsette forsok og | Lareren papeker at det | «Jeg er ikke sd opptatt
feil som grunnlag er elevenes av svaret dere har fatt,
for leering fremgangsmaéter og men maten dere kom
strategier som er viktig | frem til svaret»
for at elevene skal lere
seg 4 jobbe utforskende
Planlegging og 5 praksiser, Lareren gér aktivt rundt | Laereren gér rundt i
gjennomforing observere i klasserommet og klasserommet og
observerer hvordan noterer ned pa et ark
elevene har jobbet med | hvordan elevene har
oppgaven for & tenkt, hvilken strategi
planlegge den og lesning de har brukt
matematiske samtalen
og fa innblikk 1 hvordan
elevene har tenkt.
Elevenes respons pé Rik Oppgaver som har lav Hilseoppgaven

oppgavene

inngangsterskel og kan
loses ved bruk av ulike
strategier

Tabell 2 — koder
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I utgangspunktet hadde vi valgt & fokusere pd bade lereren og elever. Underveis i prosessen
med kodingen ble vi oppmerksomme pa at vi hadde sterst fokus pa laereren under
observasjonene. De fleste av kodene vi endte med omhandler lererens arbeid for & kunne
gjennomfore utforskende matematikkundervisning pé 1. trinn. I tillegg omhandler noen av
kodene elevenes respons pé de ulike oppgavene. Dette la foringer for fokuset vért videre i
analysen. Vi har valgt & fokusere pd hva laereren gjor i den utforskende

matematikkundervisningen, og péd hvilken mate dette pavirker elevene.

Tredje og siste steg i analyseprosessen er & skrive og formidle analysen. Vi har valgt & ta
utgangspunkt i de tre kategoriene vi fikk gjennom kodingen var. Under kategorien
planlegging og gjennomfoering vil vi i hovedsak besvare forskningsspersmaélet: hvordan kan
leereren legge til rette for og gjennomfore utforskende undervisning? og under kategorien
elevenes respons pa oppgavene vil vi i hovedsak besvare forskningsspersmalet: Avordan
jobber elevene med de ulike utforskende matematikkoppgavene? Strukturen i analyse
kapittelet vart folger de tre hovedkategoriene gjennom at vi presenterer et utvalg av empirien,

videre fortolker og diskuterer vi under hver kategori.

3.4 Reliabilitet
Ifolge Gleiss og Sather (2021, s. 202) handler reliabilitet om paliteligheten av undersekelsen

som er gjort. Vi ma sannsynliggjere hvor palitelig var data er gjennom & vurdere dataen opp
mot tilfeldige faktorer som kan ha pavirkning pa resultatet. Pa bakgrunn av at vi har et
sosialkonstruktivistisk kunnskapssyn er vi opptatt av at datamaterialet og forskningsprosessen
er til & stole pé (Gleiss & Sather, 2021, s. 203). Vi gnsker & vere dpen om prosessen, og at

forskningsprosessen vér har spor etter forskerens subjektivitet.

I et klasserom og pa skolen er det mye som skjer som vil kunne pavirke resultatene vare. Det
er ingen dager som er like, og mange faktorer vil kunne pavirke det som skjer i klasserommet.
Pa bakgrunn av dette vil det veere mange tilfeldige faktorer som vi kan ha oversett som vil
pavirke resultatene vare. Dagsformen til elevene og lereren, samt tid pd dagen vil kunne ha
noe 4 si for det vi observerer i klasserommet. Metodene vi har brukt for 4 samle inn data vil
ogsé kunne ha en pavirkning pa elevene (Gleiss & Sether, 2021, s. 111). Observasjon som
metode kan pavirke laereren og elevens atferd i klasserommet. I tillegg har vi ogsa tatt i bruk
video under det oppgavebaserte gruppeintervjuet. Ifolge Gleiss og Saether (Gleiss & Sather,
2021, s. 115) kan filming oppleves som en kunstig situasjon for elevene og skape usikkerhet.

Vi forsekte & redusere sjansen for en kunstig situasjon gjennom a vere i klasserommet og bli
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kjent med elevene i tre dager for vi begynte med datainnsamlingen. Det er likevel umulig &
sikre at datainnsamlingen ikke pavirket klasseromssituasjonen. Under selve
undervisningsektene i klasserommet filmet vi ikke, men noterte ved bruk av
observasjonsskjema. Sjansen for at vi kan ha oversett noe er derfor stor (Gleiss & Sether,
2021, s. 113). Gjennom at vi var to som noterte vil sjansen for at vi bemerket oss forskjellige
ting vere storre. Vi har fatt med oss ulike ting, noe som har bidratt til & styrke reliabiliteten.
Videoen vi tok fra det oppgavebaserte gruppeintervjuet ga oss mulighet til & gé gjennom
datamaterialet flere ganger. Dette bidrar til & redusere sjansen at vi har oversett noe (Gleiss &
Saether, 2021, s. 113). Vi har brukt triangulering av metoder for 4 samle inn data. Vi
observerte undervisningsekter, gjennomforte to oppgavebaserte gruppeintervju, i tillegg til &
intervjue lerer. Bruk av flere ulike metoder kan bidra til a styrke reliabiliteten gjennom at vi

kan diskutere flere perspektiver opp mot hverandre (Gleiss & Sather, 2021, s. 203).

Intervjuguiden som lareren fikk pa forhand av intervjuet kan ha pavirket reliabiliteten pé
intervjuet. Laereren kom tydelig forberedt til intervjuene, noe som kan ha pavirket svarene
lereren ga, og derav svekke validiteten. I og med at vi har benyttet oss av semistrukturert
intervju og kunne stille oppfelgingsspersmal, bidrar dette til reliabilitet styrkes gjennom at vi
fikk en dypere innsikt i det laereren sa. Dersom vi satt med en folelse av at leereren svarte pa et
spersmél med et svar som «vi ville hay, kunne vi stille oppfelgingsspersmal for & kunne
avdekke hva lareren faktisk mener. Dette er ifelge Gleiss og Sather (2021, s. 80) en fordel

med semistrukturert intervju.

Vi ensket 1 utgangspunktet & samle inn data av bade lerer og elever. Observasjonsskjema la
opp til at vi noterte ned begge parter under de utforskende matematikkeoktene. I etterkant har
vi arbeidet med dataen og lagt mest fokus pd hva den mannlige lereren gjorde og hvordan
dette pavirket elevene. Med & ha fokus pa den ene laereren, sé er det en del data knyttet til
elevene og deres perspektiv som ikke kommer frem. I tillegg til at vi fokuserte pé a observere
en lerer, var det to leerere til 1 klasserommet. Disse lererne var med i iscenesettelsen og
arbeidsfasen. Under arbeidsfasen gikk de aktivt rundt og snakket med elevene. Vi valgte &
fokusere pd hva den ene lereren gjorde under arbeidsfasen, og hadde ikke kontroll pé hva de
to andre lererne snakket med de andre elevene om. Dette kan pavirke reliabiliteten gjennom
at vi ikke har kontroll pd hvordan de andre to lererne hjalp elevene videre med oppgavene og
spearsmaél elevene har stilt. Elevene kan ha fitt mye veiledning som vi ikke har kontroll pé for

a lase oppgavene.
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Et annet aspekt ved reliabilitet, er i hvor stor grad resultatet er avhengig av hvem som tolker
dataen (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 101). I en kvalitativ forskning som dette er var
tolkning av datamaterialet subjektiv. Slutninger og resultatet vi har ftt av dataen er det ikke
sikkert at vi hadde delt dersom noen andre hadde tolket dataen. Bakgrunnen og interessen til
forskeren pavirker spersmél som stilles, valg som tas underveis i prosessen og hvordan dataen
tolkes Gleiss & Sather (2021, s. 49). Vi som forskere ma reflektere rundt vart eget
utgangspunkt i mete med forskningsfeltet. I vért tilfelle har vi en interesse for utforskende
matematikk. Var forstaelse av begrepet utforskende matematikk péavirker forskningsprosessen
og utforming av problemstilling gjennom hva vi valgte & fokusere pd i forkant av og
underveis i forskningsprosessen. Var posisjonalitet har ogsa lagt feringer for hvordan vi har
tolket dataen. Gjennom samarbeid med lereren og oppfelging av veileder inkluderer vi flere

perspektiver som kan styrke reliabiliteten pa oppgaven var.

3.5 Validitet

Der reliabilitet handler om kvaliteten pa forskningsprosessen og undersgkelsen som er gjort,
handler validitet om gyldigheten til forskerens slutninger. Ifolge Gleiss og Sather (2021, s.
204) handler validiteten til en studie om kvaliteten pa datamaterialet som er innsamlet og
konklusjonene som trekkes pa bakgrunn av dataen. Nar vi videre diskuterer validiteten pa
dataen vér, handler det om 4 vurdere gyldigheten av resultatene vare. Kleven og Hjardemaal
(2018) beskriver tre ulike former for validitet som er begrepsvaliditet, indre validitet og ytre

validitet.

Begrepsvaliditet handler om graden samsvar mellom det teoretiske begrepet og begrepet slik
vi lykkes & operasjonalisere det (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 97). Dette inneberer at man
kritisk mé forholde seg til hvordan sentrale begreper er operasjonalisert for & kunne vurdere i
hvilken grad man maéler det man ensker & male. I vart prosjekt er det mest sentrale begrepet
utforskende matematikk. Utforskende matematikk er et begrep som kan inneholde mye og det
eksisterer ikke noen klar definisjon av begrepet. Dette har vi vaert bevisst pa, derfor fikk
leereren 1 intervjuet spersmal om & definere begrepet. Dette var slik at vi fikk hans definisjon
pa det i bakhodet. Kleven & Hjardemaal (2018, s. 97) understreker at man aldri vil {4 fult
samsvar mellom det teoretiske begrepet og det man har operasjonalisert. Observasjonene vi
har gjort vil typisk bare si en liten del av begrepet utforskende matematikkundervisning. For &
styrke begrepsvaliditeten i forskningen var har vi pd forhand tatt utgangspunkt i flere

indikatorer pa utforskende matematikk. Disse indikatorene er bygget pa Blomhgjs (2016)
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bekrivelse av karakteristiske elevaktiviteter og lereraktiviteter. Ved hjelp av disse har vi fitt
undersekt hvordan lereren kan lede utforskende undervisning og hvordan elevene pa 1. trinn

responderer og arbeider med det.

Indre validitet handler om i hvilken grad man kan stole pd arsakssammenhengen mellom
variablene som har blitt tolket (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 116). I denne sammenhengen
handler det om &rsakssammenheng mellom det vi har sett og slutningene vi har tatt pa
bakgrunn av det. Pa bakgrunn av dette stiller vi oss spersmél om hvilke andre forklaringer
som finnes til det vi har sett. Arsakssammenheng kan ikke observeres, si dette ma
sannsynliggjeres. | et klasserom er det mye som skjer, og mange faktorer kan spille en rolle
pa det vi har observert. P4 bakgrunn av dette kan man ikke utelukke at det kan ha veert
faktorer vi oversé som kan ha vert arsaken til det vi sa. Vi har gjennom intervju av lerer
forsekt & styrke den indre validiteten. Den indre validiteten kan styrkes gjennom at vi har
inkludert lererens stemme og perspektiver i vare tolkninger av dataen. I etterkant av
undervisningsekter reflekterte vi i sammen med laereren. Gjennom refleksjon med han fikk vi
ofte en bekreftelse pé at det vi hadde sett stemte overens med hans opplevelse av

undervisningen.

Ytre validitet handler om overforbarhet, graden av sikkerhet vi kan overfere funnene vére til
en annen kontekst (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 133). Innenfor kvalitativ forskning er
generaliserbarhet en utfordring, fordi det i utgangspunktet ikke er generaliserbart. Vér
forstaelse av dataen vil kunne farge resultatene vare. Vi har vert opptatt av & formulere tykke
beskrivelser, i tillegg til gjennomsiktige beskrivelser. Fordelen med dette i var kvalitative
forskning er at leseren av forskningen kan vurdere om elementer i forskningen kan vere

overforbare til deres situasjon (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 133).

3.6 Forskningsetiske hensyn

Da vi hadde kommet i kontakt med en skole som ensket & samarbeide med oss gikk vi i gang
med 4 sette oss inn i sentrale forskningsetiske prinsipper. Som forsker pé laererutdanningen, er
det de forskningsetiske retningslinjene for samfunnsvitenskap og humaniora vi forholder oss
til (NESH, 2021). Retningslinjene formidler forskningsetiske hensyn som vi har forholdt oss
til gjennom hele prosessen. NESH (2021, s. 16) har formulert forskningsetiske retningslinjer
som palegger at man gir tilstrekkelig informasjon til deltakerne, der det kommer tydelig frem
hva det innebarer for dem a delta. Da vi hadde kommet i kontakt med laerere som ville bidra

til vért prosjekt fylte vi ut en seknad til NSD (norsk senter for forskningsdata). Dette er vi
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pliktig til ettersom vi har innhentet og behandlet data som kunne knyttes til enkeltpersoner. Vi
er ansvarlige for 4 behandle personlig informasjon konfidensielt, og det stilles krav til
hvordan informasjon lagres (NESH, 2021). Etter godkjent seknad fra NSD, fikk elever og
foresatte et samtykkeskjema med informasjon om prosjektet, deres rettigheter om de takket ja

til & veere med og hva det innebarer & delta i forskningsprosjektet.

Gleiss & Sather (2021, s. 43) beskriver tre forskningsetiske prinsipper som vi mé forholde
oss til: 1) informert samtykke, 2) konfidensialitet og anonymisering og 3) unngé negativ
konsekvenser for deltakerne. Informert samtykke er at det skal vere frivillig, informert,
utvetydig og dokumenterbart (Gleiss & Sather, 2021, s. 44). Elevene og foresatte ble bade
gjennom samtykkeskjema og muntlig forespersel om & delta i forskningsprosjektet vart. Selv
om foresatte hadde samtykket, fikk elevene mulighet til 4 si nei til & delta. Konfidensialitet
gér ut pa at man ikke skal avslere informasjon om personlige forhold som
forskningsdeltakerne har gitt (Gleiss & Sether, 2021, s. 45). Dette har vi gjort ved & begrense
tilgangen pa datamaterialet og anonymisere forskningsdeltakere, for at det ikke skal vaere
mulig & spore informasjon tilbake til en bestemt person. For & sikre anonymiteten til leereren
som blir nevnt i analysen og dreftingen, velger vi & omtale han som Per. Det tredje prinsippet
er at ingen skal ta skade av a delta pa forskningen. Vi har hatt fokus pa dette ved a naturlig
komme inn i deres skolehverdag uten & gjore drastiske endringer. Vi har brukt tid pd a bli
kjent med bade laererne og elevene i et forsek pa at det skal falle de naturlig at vi observerer
og samhandler med dem. Var rolle ovenfor forskningsdeltakerne er ikke & felle dommer, men

a undersgke en problemstilling (Gleiss & Sather, 2021, s. 46).
4 Presentasjon og analyse av oppgavene

For vi presenterer analyse og resultater av datamaterialet vi har samlet inn, skal vi i denne
delen beskrive nermere de ulike oppgavene vi har tatt i bruk i undervisningen og argumentere
for hvorfor de er utforskende. I prosjektet vart har vi gjennomfert fire oppgaver med elevene.
De tre forste oppgavene, hilseoppgaven, trehjulssykkeloppgaven og svaret er 8-oppgaven, ble
brukt i de tre undervisningsektene. Den siste oppgaven, godterioppgaven, ble brukt under de
to oppgavebaserte intervjuene. For & finne oppgaver som egnet seg & bruke til vart
forskningsprosjekt sokte vi pa forskjellige nettsider for a finne inspirasjon til gode oppgaver.
Alle oppgavene har brukt vi endret p4, slik at det skulle passe til elevenes matematiske niva.
Ettersom vi ikke kjente elevene veldig godt da vi valgte ut oppgaver, ble oppgavene endret pa

1 samarbeid med laereren pd trinnet. I tillegg endret vi oppgavene til & handle om de ulike
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karakterene man meter i sangprogrammet Maskorama pa NRK. Programmet gér ut pa at
kjendiser som er gjemt bak spektakulare kostymer og masker opptrer med et musikalsk
nummer. Sa skal seerne, sammen med et ekspertpanel, gjette seg frem til hvilke kjendiser som
gjemmer seg bak hvilket kostyme. P4 slutten av hvert program ryker en deltaker ut av
programmet, og det blir avslart hvem som gjemmer seg bak kostymet. Vi oppdaget forste dag
vi var 1 klasserommet for & bli kjent med elevene, at dette var noe de var veldig opptatt av og

tenkte derfor at dette kunne vare med pa & fenge elevene.

Johnsen-Hgines (2020, s. 43) papeker fordelen ved & ta utgangspunkt i det grunnleggende
didaktiske perspektivet at leering utgér fra det elevene kan, tenker pé og stiller spersmél ved.
Gjennom & legge til rette for dette kan det stimulere til et elever utforsker, reflekterer og seker

sammenhenger.

4.1.1 Hilseoppgave

Den forste oppgaven vi gjennomforte ble inspirert av en oppgave hentet fra matematikk.org,
se vedlegg 3. For & tilpasse denne oppgaven til klassen ble det gjort noen endringer.

Oppgaveteksten elevene ble introdusert for var:

«Rabagasten skal feire bursdag. Han har invitert Snomonsteret, Zombien og Ulven.
For de skal spise kake skal de leke hilse-leken, men alle sammen far bare lov d hilse

pd hverandre en gang. Hvor mange hils blir det da?»

Vi valgte & bruke denne oppgaven fordi den har en lav inngangsterskel, det vil si at den er lett
a forstd for flere elever, samtidig som den er utfordrende. Elevene hadde i forkant lekt en lek 1
engelsk som handlet om & hilse pd hverandre. Dette kan ha vart med pa & gjere oppgaven mer
forstaelig for flere av elevene. Oppgaven kan loses pa ulike méter, for eksempel ved a bruke

representasjoner i form av bilder eller at elevene bruker seg selv og hilser pa hverandre.

En mate de kan lgse den p4, er ved & legge frem en og en gjest. Forst legger de frem en gjest,
som ikke har noen 4 hilse pé. Sa legger de frem en gjest til, da ma disse to gjestene hilse pa
hverandre, slik at det blir 1 hils. Etter dette legger de frem en til gjest som ma hilse pa de to
som allerede ligger fremme, slik at det blir + 2 hils. Denne méten kan elevene fortsette med til
de ikke har flere gjester som skal legges frem, s ma de addere sammen alle hilsningene for a
f4 det totale antallet. En annen mate de kan lgse oppgaven pd, er ved & starte med & legge frem

alle gjestene. Forst hilser en gjest pd de resterende gjestene, for den legges vekk. Elevene
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skriver ned 3 hils. Sa lar de en annen gjest hilse pd de som fortsatt ligger fremme, og skriver
ned + 2 hils og legger denne gjesten ogsd vekk. Slik kan de fortsette til det ikke er flere
gjester igjen. Elevene kan ogsa lase oppgaven ved a bruke et symbol for hver gjest, og notere
det ned slik at de hilser pa hverandre en gang. Dette er noen av métene elevene kan lose
oppgaven pd, men det kan ogsé finnes flere fremgangsmater som vi ikke har sett for oss. Dette
viser ogsa at elevene kan bruke ulike representasjoner for 4 lose oppgaven. Derfor kan man
argumentere for at dette er en rik oppgave. Den vil ogsa ha muligheten til & forenkles for
elever som sliter med & komme i gang, ved & ha et mindre antall gjester som skal hilse pa
hverandre. P4 samme mate kan oppgaven ogsa utvides for elever som blir tidligere ferdig, ved

a tilfore flere gjester for & se om elevene ser et menster i dette.

Nér elevene skal finne ut av hvor mange hilsninger det blir mellom gjestene, sa jobber de
blant annet med kombinatorikk, menster og algebraisk tenkning. De kan finne et menster i
hvor mange hilsninger det er i forhold til hvor mange gjester det er som skal hilse. Hva skjer
med antall hilsninger om det blir flere eller faerre gjester. Denne oppgaven treffer flere av
kompetansemalene i leereplanen. De kompetansemalene etter 2.trinn vi velger & trekke frem er
de vi tenker passer best under denne oppgaven, og det er «utforske tall, mengder og telling i
lek, natur, billedkunst, musikk og barnelitteratur, representere tallene pé ulike mater og
oversette mellom de ulike representasjonene» og «kjenne igjen og beskrive repeterende

enheter i monstre og lage egne monster» (Kunnskapsdepartementet, 2019).

4.1.2 Trehjulssykkeloppgave

Oppgaven vi brukte i okt nummer to ble ogsé inspirert av en oppgave som er hentet fra
matematikk.org, se vedlegg 4. For a tilpasse oppgaven til elevene endret vi oppgaveteksten til

a bare inneholde trehjulssykler. Oppgaveteksten elevene ble introdusert for var:

«Rabagasten er i parken med trehjulssykkelen sin. Det er mange andre trehjulssykler
her. Totalt teller han 15 hjul. Hvor mange trehjulssykler er det Rabagaster ser i

parken? »

Denne oppgaven har ogsé en lav inngangsterskel, fordi elevene kan enkelt komme i gang med
denne oppgaven med a bruke en trehjulssykkel som elevene fysisk kan telle hjulene p4, eller
med 4 starte med et mindre antall hjul. For eksempel at lareren stiller sparsmaél til elevene
som «hvor mange hjul er det pa en sykkel?» og «hvor mange sykler kan det veere om det er 6

hjul?». P4 denne oppgaven har alle elevene mulighet til 4 jobbe med samme oppgave samtidig
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som de opplever mestring. Oppgaven har en stor grad av fleksibilitet og kan oppleves som
utfordrende, og egner seg derfor til 4 utvide arbeidet med mer avansert matematikk.
Utvidelsen vi ga til de elevgruppene som ble tidlig ferdig var: «Neste dag dro Rabagasten i
parken pa nytt igjen. Denne dagen telte han 16 hjul i parken, men i dag var det bdade
trehjulssykler og tohjulssykler i parken. Hvor mange sykler kan Rabagasten ha sett? ». Denne
oppgaven kan ogsd karakteriseres som en rik oppgave. Den har lav inngangsterskel, samtidig
som den har stor takhgyde. Elevene kan bruke flere forskjellige metoder for & lase oppgaven.
For eksempel ved hjelp av tellebrikker som legges i grupper pé 3, som en representasjon pa en
sykkel. Tellebrikkene kan ogsa legges over bilder av en sykkel for samme representasjon.
Ved 4 legge frem 3 og 3 brikker ma elevene sjekke underveis om de har funnet frem 6 hjul.
Elevene kan ogsa finne frem 15 tellebrikker med en gang, og gruppere de i1 grupper med 3
brikker i hver gruppe og deretter se hvor mange grupper det blir. Det finnes flere ulike
strategier a bruke og elevene kan bruke ulike representasjoner som tellebrikker, tegning og

skriving.

Denne oppgaven tillater elevene til & blant annet jobbe med divisjon og multiplikativ
tenkning. Om elevene bruker en direkte modell, som for eksempel tegning eller klosser, sé vil
de kunne jobbe med multiplikativ struktur (Solem et al., 2018, s. 148). De har en direkte
modell som de kan telle pd og kan dermed overfore dette fra praktiske situasjoner til
matematiske modeller. Dette kan bidra til & utvikle elevenes multiplikative tenkning. Nér
elevene jobber med denne oppgaven jobber de blant annet med disse kompetansemalene etter
2. trinn: «utforske tall, mengder og telling i lek, natur, billedkunst, musikk og barnelitteratur,
representere tallene pé ulike mater og oversette mellom de ulike representasjonene» og
«eksperimentere med telling bade forlengs og baklengs, velge ulike startpunkter og ulik

differanse og beskrive meonstre i tellingene» (Kunnskapsdepartementet, 2019).

4.1.3 Svaret er 8-oppgave
I den tredje oppgaven skulle elevene lage regnefortellinger. Oppgaven gikk ut pé at elevene
skulle finne ut av flere forskjellige méter 4 komme frem til tallet 8 pa.

«Svaret er 8, men hva er sporsmdlet? »

I denne oppgaven skal elevene finne ut forskjellige kombinasjoner som er det samme som
tallet 8 ved bruk av forskjellige fortellinger, som er svaret. Dette dpner opp for at det finnes

flere ulike svar pd oppgaven, som gjor at oppgaven kan karakteriseres som en dpen oppgave.
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Elevene kan ogsé bruke flere forskjellige metoder for & finne ut av hvilke kombinasjoner av
tall de kan bruke. For eksempel kan man ha 8 tellebrikker eller 8 perler pé en snor, a finne ut
av hvordan man kan fordele dem pa ulike méter. Elevene kan ogsa lese det med hoderegning,
og skrive ned ulike regnestykker de vet utgjer tallet 8. Dette gjor at oppgaven har lav
inngangsterskel, fordi elevene kan starte pa et enkelt nivd som a fordele 8 tellebrikker pa ulike
méter. Samtidig har oppgaven ogsé hey takheyde, fordi elevene kan komme frem til mer
avanserte kombinasjoner ved bruk av for eksempel halvering og subtrahering av tall som blir

det samme som 8. Pa bakgrunn av dette er oppgaven ogsa en rik oppgave.

I denne oppgaven jobber elevene med regnefortelling og féir elevene far lage matematiske
historier om regnestykker bade muntlig og skriftlig. Nar elevene jobber med denne oppgaven,
jobber de blant annet med forstaelsen av likhetstegnet. Dette gjor de gjennom at oppgaven
legger opp til at elevene kan skrive pa begge sidene av likhetstegnet. Blant annet blir
oppgaven presentert som 8=. Gjennom arbeid med likhetstegnet kan elevene fi en relasjonell
forstaelse av likhetstegnet. Denne oppgaven bygger blant annet pd disse kompetansemalene
etter 2. trinn: «eksperimentere med telling bade forlengs og baklengs, velge ulike startpunkter
og ulik differanse og beskrive menstre i tellingene» og «utforske tall, mengder og telling i lek,
natur, billedkunst, musikk og barnelitteratur, representere tallene pé ulike mater og oversette

mellom de ulike representasjonene» (Kunnskapsdepartementet, 2019).

4.1.4 Godterioppgave

I det oppgavebaserte intervjuet brukte vi en oppgave som er inspirert av en oppgave hentet fra
mattelist.no, se vedlegg 5. Oppgaven ble endret fra & dele bamser, til & dele godteri.
Bakgrunnen for at vi valgte 4 endre oppgaven, var for & se hva som skjer om elevene far
bruke konkreter som samsvarer med oppgaveteksten. I tillegg valgte vi & fortsette & bruke
Maskorama figurene da dette var noe som hadde fenget elevene. Oppgaveteksten vi

presenterte var:

«Rabagasten og Ulven skal dele lordagsgodteriet sitt. Ulven er litt gradig, sd
Rabagasten vil vite hvor mye godteri de kan dele likt, uten at det blir noe til overs som

ulven tar.»

Denne oppgaven kan loses pa flere ulike méater. Svaret pa oppgaven er alle partall som finnes,
noe som gjor at oppgaven kan karakteriseres som &pen. Det finnes ulike méater & komme frem

til dette pa. Elevene kan bruke konkreter som de fordeler mellom to personer. Det elevene ma
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oppdage da, er hvilket antall av konkreter de mé ha for & kunne fordele det likt mellom to
personer. Noen elever vil finne noen av tallene de kan dele likt pé to personer ved bruk av
hoderegning. Andre elever vil ta i bruk representasjoner som tegning, skriving og konkreter
som tellebrikker og godteribiter. Oppgaven er som nevnt hentet fra MatteLIST, som er et
nettsted laerere kan bruke for & finne typiske LIST oppgaver. Denne oppgaven kan
kjennetegnes som en LIST oppgave fordi den har lav inngangsterskel og stor takheyde.
Oppgaven har lav inngangsterskel, fordi det er mulig for alle & starte pa oppgaven ved a
undersoke de minste tallene. Bruk av konkreter i denne oppgaven kan ogsa vaere med pa a
gjore det lettere & oppfatte problemet. Samtidig har oppgaven stor takheyde, da den gir
mulighet for a utforske videre en generell regel pa hvilke tall som kan deles likt p4 to.
Oppgaven kan ogsé utvides til & finne ut av hvilke antall man kan dele om man er flere som
skal ha godteri, for eksempel tre personer. Pa bakgrunn av dette kan man ogsa si at denne

oppgaven er en rik oppgave.

Nér elevene jobber med denne oppgaven, jobber de med forstielsen av divisjon. De utforsker
menster som oppstdr ndr man dividerer ulike tall pd 2 og kan fa en forstielse for partall og
oddetall. Kompetansema@l fra LK20 etter 2. trinn som elevene jobber med i oppgaven er blant
annet «utforske og beskrive generelle egenskaper ved partall og oddetall» og «eksperimentere
med telling bade forlengs og baklengs, velge ulike startpunkter og ulik differanse

og beskrive monstre i tellingene» (Kunnskapsdepartementet, 2019).

5 Funn og diskusjon

Vi vil i dette kapitlet presentere resultatene fra analysen ved a bruke deler av datamaterialet
som underbygger pastandene vi kommer med. Kapittelet er strukturert etter de tre kategoriene

vi utarbeidet i analyseprosessen:

1. Kultur
2. Planlegging og gjennomforing

3. Elevenes respons pa oppgavene

I hvert kapittel vil vi presentere situasjoner fra datamaterialet og videre diskutere resultatene
vére opp mot relevant teori. Kapittel 5.2 besvarer i hovedsak forskningsspersmalet: Avordan
kan lcereren legge til rette for og giennomfore utforskende undervisning? Kapittel 5.3

besvarer 1 hovedsak forskningsspersmaélet: hvordan jobber elevene med de ulike utforskende

matematikkoppgavene?
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5.1 Kultur

I Intervjuet med Per forteller han om forskjeller han opplever med & gjennomfere utforskende

matematikkundervisning pa mellomtrinnet i forhold til 1. trinn.

Per: Pd mellomtrinnet jobber vi gjerne mot d na et matematisk mal. Jeg mener at pd
1. trinn handler det mer om d bygge en leeringskultur for utforskning mer enn den

faktiske utforskningen.

I utsagnet forteller Per at utforskning pa 1. trinn handler mer om & bygge en leringskultur for
utforskning mer enn den faktiske utforskningen. Vi opplevde at det han sa var i samsvar med
mye av det vi hadde observert i de utforskende matematikkundervisningene. Dette er pa
bakgrunn av at det er mye som ma ligge til grunn for 4 kunne utforske og at man gjennom
utforskning kan nd matematiske mal. Vi opplevde at Per bygget pa en leringskultur for
utforskning gjennom at han inspirerer elevene til en utforskende holdning og gi de tilgang til
matematikk. Et eksempel pa dette er at han bruker utsagn som «i dag skal vi veere forskere»
og «spennende at dere bruker ulike metoder, men har fatt samme svar». Gjennomgéaende har

han en positiv holdning til matematikkfaget som han utstréler til elevene.

I klassen er det to grupper, men i samlingene samles de i en felles lyttekrok bestaende av tre
benker. Elevene sitter pa benken og pa gulvet foran smartboarden. Under de utforskende
undervisningsektene samlet klassen seg i lyttekroken under iscenesettelsen og den felles
refleksjonen. Under arbeidsfasen ble elevene delt inn i grupper pa tvers av de to gruppene. De
ulike gruppene fikk pekt pé et omrade de skal arbeide. Noen grupper sitter rundt noen bord,
andre grupper sitter pd gulvet rundt benken 1 lyttekroken. Midt 1 klasserommet er det plassert
en pult med flere ulike representasjoner og konkreter som elevene star fritt til & ga 4 hente og
ta 1 bruk. Alle gruppene var innom pulten med ulike representasjoner i lopet av arbeidsfasen.

Elevene fikk prate sammen uten at det legges noen foringer om at stoynivdet ma holdes nede.

Under intervjuet sier Per «Det kan tenkes at det finnes en metode som er mest effektiv, men
poenget er at elevene skal gruble og samtale for @ komme frem til en metode som funker for
dempy. Dette kan ses i sammenheng med at Per flere ganger i lopet av undervisningen
verdsetter forsek og feil som grunnlag for lering. Dette gjor han blant annet i den
matematiske samtalen hvor han papeker flere ganger til elevene at det er ikke s& neye hva vi
har svart pa oppgaven, men hvordan de har tenkt og hvilken metode de har brukt. Dette

utdyper han ogsé senere i intervjuet. I de matematiske samtalene fokuserer Per pa at elevene

Side 43 av 95



skal dele sine metoder til svaret og gjare de tilgjengelig for resten av klassen uten &

understreke at noen metoder fungerer bedre enn andre.

Per: Jeg onsker a tilrettelegge for ulike representasjoner for d forklare en losning. Jeg
velger d ha fokus pad at svaret er ikke sd interessant, men metoden. Jeg er ikke
interessert i svaret, men hva gjorde du, hva tenkte du for a komme frem til det svaret.

Elevene skal arbeide sammen for d bli vant til a forklare hva de tenker og har gjort.

I hver okt satt ogsé Per elevene sammen i grupper for at de skulle samarbeide. Eksempler pé
at han gjer dette er at han sier ting som for eksempel «kan du forklare til de andre pd gruppen
din hva du har tenkt?», «ser dere hva hen har gjort her?» og «kan dere prove a snakke
sammen om hvordan dere kan finne ut av problemet?y. Ettersom elevene nylig har begynt pa
skolen er det naturlig at de ikke er vant til & samarbeide om oppgaver, og derfor er det viktig

at leereren jobber for & fremme elevenes evne til 4 samarbeide.

Etter hver undervisningsekt satt Per seg ned sammen med oss og evaluerte forlepet og egen
praksis. Da vi gjorde dette snakket vi om hvordan ekten hadde gétt. Vi stilte oss spersmél
som hva vi var forngyde med, hvordan responderte elevene pa de ulike momentene, kunne
noe vart endret for & forbedre ekten og lignende. Dette forte til at det bestandig ble gjort sma
endringer til neste undervisningsekt. Dersom vi s noe som fungerte bra ensket vi 4 ta det

med videre, eller om det var noe som maétte endres pa til neste okt.

5.1.1 Diskusjon av kultur

Gjennom analysearbeidet vart kommer det frem at en del av utforskende matematikk pa 1.
trinn handler om 4 lage en kultur for utforskning. Da vi samlet inn data i denne klassen hadde
elevene gétt pd skolen i underkant av 3 maneder. Nér elevene begynner pé skolen skal de bli
kjent med skolen, leererne og med hverandre. Derfor handler mye av skolestarten om dette, og
ikke bare om faglig leering. Dette kan ses i sammenheng med det Hoff-Jenssen et al. (2020, s.
145) deler inn i vid og smal begynneropplering. Den smale tilnermingen kan forstas som
opplering i fag, mens vid tilnerming legger vekt pa opplaring i kunnskaper og ferdigheter
som ikke er beskrevet i kompetansemélene. Ifelge Hoff-Jenssen et al. (2020, s. 154) er det
nedvendig 4 ha en vid forstaelse da det er en forutsetning for smal begynneropplering. Dette
kan ses i sammenheng med at etablering av klasseromskulturen er en vid form for

begynneropplaering som ma ligge til grunn for elevene skal kunne utforske og na et faglig mél
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som kan ses 1 sammenheng med smal form for begynneropplaring. Pa bakgrunn av dette kan
man si at utforskning pa 1. trinn handler om 4 etablere en klasseromskultur for utforskning

mer enn den den faktiske utforskningen.

Det ble gjort praktiske tilpasninger under de utforskende undervisningsektene som kan ses 1
sammenheng med vid form for begynneropplaring. Elevene forflytter seg i klasserommet og
holder ingen faste plasser under de utforskende undervisningsektene. For elevene som
vanligvis har en kort oppmerksomhetstid ble dette en form for tilpasning. Lyttekroken ble
brukt bdde under iscenesettelsen og den felles refleksjonen. For elevene kan aktiv bruk av
lyttekroken gi en folelse av fellesskap, samt at det har noen fordeler som at man er nar
lereren og snakker om noe viktig, kroppen fér sitte pa en annen mate, elevene kan oppleve a
sitte med en venn, elevene lerer og opplever noe sammen (Becher, 2018, s. 70). Vi opplevde
ogsa at det var lettere for leereren a fa elevenes oppmerksomhet i lyttekroken, siden elevene
var nert lereren og sé direkte mot smartboarden som ofte ble brukt. Da elevene arbeidet fikk
de mulighet til & sette seg som de ensket i ulike omrader av klasserommet. Det gir elevene
mulighetsrom gjennom at de fir utnytte ulike deler av klasserommet og gulvplass.
Klasserommet domineres av pulter og stoler som kan ha pévirket valget om hvordan de velger
a sette seg. Ifolge Becher (2018, s. 84) er organiseringen av klasserommet av betydning for a
gi andre forestillinger om barnet og hva barnet trenger. I disse situasjonene kunne mer
gulvplass gitt elevene et storre mulighetsrom. De fleste satt seg rundt noen bord, men noen

grupper valgte & sette seg rundt benkene i lyttekroken.

Konkretene som stir midt i klasserommet star elevene fritt til & bruke nar de trenger. Dette
bidrar til & gi elevene bevegelse og variasjon under arbeidsfasen. Konkreter kan bidra til mer
aktiv og engasjert leering, samt mulighet til & samarbeide, eksperimentere og utforske. At
elevene fir bevegelse og variasjon i undervisningen er ifolge Becher (2018, s. 85) spesielt
viktig for elevene i begynneropplaringen. Det legges ingen foringer pé stoynivaet i
klasserommet under arbeidsfasen. Elevene far rom til & prate og det legges opp til
samhandling mellom elevene gjennom at de er organisert i grupper. At elevene sitter sammen

gir ifelge Becher (2018, s. 69) et inntrykk av samarbeid og fellesskap i laeringsprosesser.

Et av kjennetegnene i modellen som Maal3 og Reitz-Koncebovski (2013, s. 8) presenterer er
klasseromskultur. Det handler om at klasseromskulturen burde vere dialogisk, samt at det er
preget av en delingskultur der alle sine faglige poeng og synspunkt blir representert og

verdsatt av lereren. Det mé ogsé etableres en kultur for at feil ses pa om en leringsmulighet,
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og at man er dpen for innspill og bidrag i klasserommet (Maal} & Reitz-Koncebovski, 2013, s.
8). Vi opplevde at Per bygget pé en laeringskultur for utforskning gjennom at han inspirerte til
en utforskende holdning og ga elevene tilgang til matematikkfaget. Dette gjor han gjennom a

inspirere elevene til & vaere forskere og har generelt en positiv holdning til matematikkfaget.

Elevene blir under arbeidsfasen utfordret til & forklare hva de har gjort og tenkt til de andre pa
gruppen sin. [felge PRIMAS-modellen skal elevene vare aktive i undervisningen. De skal
vare aktive gjennom 4 stille spersmaél, ta beslutninger, utforske alternative metoder, diskutere,
samarbeide, forklare, utdype, oppsummere og kommunisere resultat (Maal & Reitz-
Koncebovski, 2013, s. 7). Per utfordrer elevene til & forklare tankene sine og hva de har gjort
for & f4 elevene til & vaere mer aktive under utforskningen. Det kan tolkes til at det er veien
mot at elevene selv skal vare aktive og skape en kultur for & stille spersmal, dele og feile.
Johnsen-Hgines (2020, s. 179) papeker ogsa at elevene behover tid for & venne seg til & bruke
utforskende arbeidsméter. Elevene trenger a bli vant til & arbeide med & finne nye méter &

tenke pa, finne svar og nye spersmal.

I den siste fasen av undervisningen og underveis i arbeidsfasen er Per opptatt av at han selv er
aktiv og at han stiller spersmaél for at elevene skal delta aktivt i samtalen pa gruppen og i de
matematiske samtalene. Dette samsvarer med slik PRIMAS-modellen beskriver lererrollen
under det utforskende arbeidet. Laererrollen gér ut pé a stille spersmal som kan hjelpe elevene
1 deres tenkning fremfor & fortelle hva de skal gjore og hvordan (Maall & Reitz-Koncebovski,
2013, s. 7). I de matematiske samtalene fokuserer Per pa at elevene skal dele metodene de har
brukt, og samtalestrukturen minner om apen strategideling som Kazemi og Hintz (2019, s. 29)
beskriver. Fordelen med é&pen strategideling er at det gir mulighet for & utvikle reglene en
trenger for & ha et miljo for produktive matematiske samtaler (Kazemi & Hintz, 2019, s. 29).
Apen strategideling kan ogsa bidra til 4 etablere en delingskultur i klassen gjennom at Per

fokuserer pé at alle elevene skal fortelle metodene de har brukt.

Per velger & fokusere pa & verdsette svarene til elevene fremfor & vurdere metodene som er
mest effektiv. Ifolge Karlsen (2014, s. 21) ma man etablere et leringsmilje for & kunne
utforske. Leringsmiljoet som mé etableres innebarer at det er trygt & dele tanker, skape rom
for & svare feil og at diskusjon er en naturlig del av undervisningen. Det innebarer a skape et
miljo der elevene er vant til & begrunne spersmaél og stille spersmaél, og leereren ma vaere
bevisst pa hvordan innspill fra elevene behandles (Karlsen, 2014, s. 21). Vi observerte at Per

gjorde dette blant annet gjennom a beremme at elevene delte sin metode, fremfor a rose svaret
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til elevene. Han understrekte ogsé i hver undervisningsekt at han ikke er opptatt av svaret
elevene har fatt, men metodene de har brukt for a lase oppgavene. Per stilte elevene speorsmaél
som er betydningsfulle i arbeidet med & gjore elevene vant til & fa spersmal for a begrunne
svarene sine. Ved & fa elevene til & begrunne svarene sine vil de bli sa vant til det at de videre

vil kunne gi begrunnelser uten & bli bedt om det (Karlsen, 2014, s. 21).

Etter hver okt brukte Per tid til 4 sette seg ned for & evaluere ekten. Han forklarte dette med at
han evaluerte sin egen praksis for & kunne mate elevene der de er pa best mulig méte. Per
tenker gjennom hva han kan gjere for a tilpasse undervisningen til elevene sitt niva. Han gikk
aktivt rundt 1 klasserommet da elevene arbeidet for a fa innsikt i hva elevene far til og ikke.
Dette vil ogsa kunne gi Per en indikasjon pa hvor langt elevene kan «strekke seg» for a kunne
planlegge undervisningen videre pa elevenes niva. Elevenes utvikling og leering vil alltid
inneholde elementer av uforutsigbarhet som en ikke kan forutse pa forhand (Vygotsky, 1978,
s. 90). Per onsker a velge oppgaver med lav inngangsterskel, men som kan utvides. Dette
samsvarer med beskrivelsen av LIST- oppgaver, som inneberer & ha lav inngangsterskel og
stor takheyde (Wage & Nosrati, 2018, s. 84). Arbeid med LIST- oppgaver kan vare med pa a
pavirke klasseromskulturen positivt, ettersom alle elevene jobber med samme oppgave, men
pa sitt niva. Dette bidrar ogsa at alle elevene kan bidra i den matematiske samtalen i etterkant.
Dette kan gjore at diskusjonene i plenum i etterkant ogsé oppleves som meningsfullt da
elevene kan bidra med sitt resonnement (Wage & Nosrati, 2018, s. 84). Det kan bidra til
lering og elevene kan oppleve a bli inspirert av hverandres fremgangsmater og resonnement

(Waege & Nosrati, 2018, s. 84).

Per er ogsa opptatt av at elevene skal arbeide sammen med oppgavene. Dette begrunner han
blant annet med at de skal bli vant til & forklare til hverandre hva de tenker og har gjort. Dette
kan ses i sammenheng med at Per forbereder elevene pa & pa best mulig mate kunne utforske.
Utforskende undervisning stetter samarbeidslaering gjennom at elevene jobber med
utforskende oppgaver der de ma bruke kunnskapen til hverandre (Artigue & Maal3, 2013, s.
782). Innenfor sosiokulturell leeringsteori er medelever en viktig leringsressurs, da arbeid i en

sosial ssmmenheng skaper lering (Lillejord, 2013, s. 181).

5.2 Planlegging og gjennomfgring
Da vi sa gjennom datamaterialet vért ble vi bevisste pé at planlegging er en viktig del for &
kunne gjennomfere utforskende matematikkundervisning. Undervisningen som ble

gjennomfort fikk en naturlig tredelt struktur som Blomhgj (2016, s. 155) beskriver. Vi velger
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derfor & trekke frem hva lareren sier og gjor ut fra observasjoner om planlegging og
gjennomforing av de tre fasene iscenesettelse, arbeidsfasen og felles refleksjon. Kodene vi

utarbeidet under kategorien planlegging er de vi tar utgangspunkt i under.

5.2.1 Planlegging av undervisning

Under intervjuet papekte Per at det er viktig & tenke gjennom hvilken type oppgave man

velger ndr man skal gjennomfere utforskende matematikkundervisning.

Per: Gjerne skal elevene jobbe med oppgaver som er rike eller apne som ikke har bare
en metode eller ett svar. Ofte sd er oppgaver elevene jobber med sd like at de bare kan
herme, men det gjor de ikke ndr det gjelder utforskning. Jeg liker d ha fokus pd at det
ikke nodvendigvis er en metode. Det kan tenkes at det finnes en metode som er mest
effektiv, men poenget er at elevene skal gruble og samtale for d komme frem til
metoden som funker for dem. Jeg vil at de skal ha fokus pa hva de gjorde og hvordan
de kom frem til svaret fremfor d fokusere pa svaret de fikk. Slik de for eksempel gjorde
pd hilseoppgaven.

Under intervjuet sa han ogsé «tradisjonelt har det veert vanlig d jobbe med notter, men jeg
opplever at de fleste ikke er utforskende. Ofte sd er ikke notter knyttet til et matematisk emne.
Dette viser at Per har reflektert over hva en utforskende oppgave skal inneholde for at elevene
skal kunne jobbe utforskende. Han mener at de fleste oppgavene som havner under kategorien
notter, ikke har et matematisk emne, noe som pévirker hvilket utbytte elevene far av & jobbe
med en slik oppgave. Videre i intervjuet sa Per ogsa hva lereren ma tenke over etter at

oppgaven som skal brukes i undervisningen er valgt.

Per: Jeg kjenner jo ogsd pa en skvis mellom at det er mye som skal gjores som lcerer.
Jeg md bruke mye tid pd 1. trinn til d finne oppgaver som er tilpasset elevene og
planlegge en undervisningsokt som engasjerer. Det tar tid d forutse svar som eventuelt
dukker opp, utvidelser av oppgaver, hint/ sporsmdl som kan stilles for a fa elevene
videre uten a gi svaret. Det er ogsa viktig d planlegge oppgaver som har en enkel
inngangsport sd alle elevene forstar, men med mulighet for bade utvidelse og

forkortelse.
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I intervjuet papeker Per at det er viktig & bruke tid pé a planlegge en utforskende
undervisningsekt. Per beskriver at han kjenner pé et press om at det er mye som skal gjores i
en hverdag som laerer. Det Per legger i planlegging er forst og fremst & finne en oppgave som
kan tilpasses elevene, i tillegg til at den skal engasjere. Videre trekker han frem at det er
viktig & forutse svar og metoder elevene kan bruke i oppgaven. Til hver undervisningsekt
hadde Per med et ark der han hadde skrevet ned lgsninger og metoder han hadde forutsett at
elevene kunne bruke. Han sier ogsa at det er viktig at oppgavene har en lav inngangsterskel
og mulighet til utvidelse. Da vi planla oppgavene med Per brukte vi tid pa & finne tilpasninger
som gjorde at oppgavene hadde lav inngangsterskel, 1 tillegg til utvidelse. Til slutt papeker
han ogsa at det er viktig & planlegge hint og spersmal som han kan stille elevene som kan

hjelpe dem videre i oppgaven, uten at han gir svaret.

5.2.2 Iscenesettelsen
I iscenesettelsen av oppgaven er det viktig & engasjere elevene, slik at de blir motivert for
videre arbeid. Dette pdpeker ogsé Per 1 intervjuet. Han legger ogsé til at han opplevde at

Maskorama som tema fungerte overraskende bra, og at det ga et boost for videre arbeid.

Per: Jeg synes ogsd det er viktig a engasjere elevene, men der er ogsd utfordrende a fa
det til. Maskorama tema som vi brukte pd oppgavene fungerte overraskende bra. Jeg

opplevde at det ga et boost som la et grunnlag for d jobbe utforskende.

Da vi planla undervisningen ensket vi & finne et tema vi kunne bruke gjennom hele perioden
for & engasjere elevene til utforskning. Forste dagen da vi var pé skolen for & bli kjent med
klassen, overherte vi at det var mye snakk om Maskorama programmet. P& bakgrunn av at
karakterene er kledd i1 spektakulare kostymer og masker, er det ikke en nedvendighet at
elevene kjente til programmet pd forhdnd. Derfor bestemte vi oss for & bruke flere av
karakterene fra programmet inn i undervisningen. I tillegg til Maskorama temaet, la Per til

flere elementer 1 iscenesettelsen.

I den forste gkten da elevene ble introdusert for hilseoppgaven var temaet bursdag. Larerne la
til at Per hadde hatt bursdag og kledde pa seg bursdagshatter og krone. Larerne latet som at
de hadde blitt invitert i bursdag til Per for & feire han. De fortalte at i bursdagen hadde Per lyst
til 4 leke samme leken som de hadde lekt i engelsktimen forrige uke. Dette tolket vi at leererne
gjorde for & bygge pé elevenes tidligere erfaringer. De beskrev denne hilse leken som noe

annerledes, for na skal de bare hilse pa hverandre en gang. De tre lererne begynte a hilse pd
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hverandre, men blir fort avbrutt av elevene da de skal til 4 hilse pa hverandre en andre gang.
Dette kan tolkes til at elevene gjennom introduksjonen skjeonte prinsippet med oppgaven.
Laererne gikk da videre til & ta frem bilder av Maskorama figurene. Dette forte til jubel og
begeistring blant elevene, noe som kan tyde pé at temaet engasjerte elevene. Videre forklarte
Per oppgaven for elevene. Vi observerte at elevene fulgte noye med pé forklaringen og vi fikk

bekreftet i etterkant at de hadde forstatt oppgaven. Engasjementet gjenspeilet arbeidsfasen.

I den andre undervisningsekten vedvarte elevenes engasjement rundt temaet Maskorama.
Elevene ble i denne gkten introdusert for trehjulssykkel-oppgaven med at Per kom syklende
inn pé en trehjulssykkel med en hjelm pé hodet og en refleksvest. Elevenes responderer pa
dette med & gispe, rope og klappe. Per introduserer s elevene for oppgaven de skal lose og
tok opp Maskorama figurene igjen. Noen av elevene responderte med & si «yes!», men vi

tolket at begeistringen ikke var like stor sammenlignet med den forste akten.

Den tredje undervisningsekten skulle elevene arbeide med tallet er 8- oppgaven. Qkten ble
introdusert med et attetall klippet ut i papp. Per forteller at de skal arbeide med en oppgave
som har hundre, nei tusen, nei million, eller faktisk uendelig med lgsninger. Han papeker ogsa
at uendeligtegnet ser ut som et ttetall som ligger. Videre gir Per noen eksempler pa
regnefortellinger, hvorav den ene handler om at Rabagasten har bursdag. Noen av elevene
responderer med 4 si at rabagasten allerede har hatt bursdag. Under iscenesettelsen er elevene
urolige, de prater med hverandre og sliter med & sitte i ro. Vi opplevde at iscenesettelsen ikke

var like engasjerende denne gangen.

5.2.3 Arbeidsfasen

I arbeidsfasen er det viktig at elevene fér tilstrekkelig med tid, frihet og stette til & kunne
arbeide selvstendig med utfordringen. Lareren sin oppgave i denne fasen er a stotte elevenes
arbeid, stille spersmal og gi hint som forer til refleksjon for videre arbeid (Blomhej, 2016, s.

156). I intervjuet snakker Per om hvordan man skal hjelpe elevene mens de arbeider med en

oppgave.

Per: Jeg vet at lcerere kan oppleve d kvie seg for utforskende undervisning, fordi man
kan fole at man ikke har kontroll gjennom at det kommer metoder som de ikke har
kontroll pa. Man md vende seg til d jobbe utforskende og at elever ma forklare
hvordan de har tenkt hvis lcerer ikke skjonner. Min oppgave som lcerer er a holde litt

igjen og ikke hjelpe elevene videre pa feil mdte.
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Det han sier om hans oppgave som larer nar elevene jobber er & ikke hjelpe dem for mye, kan
tolkes til at Per pa forkant av undervisningen har planlagt hvilke typer spersmal han kan stille
elevene mens de jobber med en oppgave. Han pépeker at laereren ogsa mé vende seg til a
jobbe utforskende. Dette kan ses i sammenheng med at lereren skal hjelpe elevene, men ikke
for mye. I tillegg til & stille spersmal til hva elevene har tenkt, for 4 sette seg inn 1 deres

resonnement og skjenne hva elevene har tenkt.

Da elevene jobbet i grupper med oppgavene, observerte vi at Per gikk rundt til samtlige
grupper og hadde med seg et ark han noterte pa. Da han kom til en gruppe, sa stilte han apne
og nysgjerrige speorsmal til elevenes arbeid for a sette seg inn i hvilken metode de har brukt og
hvordan de har resonnert seg frem til dette. Et eksempel pa dette er fra da elevene jobbet med

hilseoppgaven.

Per: Hva har dere funnet ut?

Elev 1: Det blir seks hils nar det er fire i bursdagen

Per: Hvordan kom dere frem til det svaret?

Elev 2: Forst kom det en i bursdagen, da ble det ett hils, sa kom det en til. Da hilste
den pa de to som var der. Sd kom det en til som hilste pd de tre som var der.

Elev 2: Da ble det til sammen seks hils

Per: Hva skjer hvis det kommer en til gjest i bursdagen?

Han bemerket ogsé elevenes faglige ideer og resonnement. Ett eksempel pd dette er hentet fra
okten hvor elevene arbeidet med trehjulssykkeloppgaven og Per stoppet opp med en av

gruppene.

Per: Okei, her ser jeg at dere er inne pd noe interessant. Kan dere forklare meg hva
dere har tenkt?

Elev 1: Ja, jeg tenkte sdnn at hvis det er 15 hjul som var i parken sd trenger vi 15 hjul
*peker pd de 15 tellebrikkene som er runde og formet som et hjul*

Elev 2: Ja ogsd sa han at det var 3 hjul pa hver sykkel

Elev 1: Og da tenkte jeg at det legges sammen 3 hjul som en sykkel. Sa da blir det 1, 2,
3, 4, 5 sykler som var i parken.

Per: Det var en interessant mdte d tenkte pd, det hadde jeg ikke tenkt pa selv.
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Videre stilte han flere spersmél som var dpne og nysgjerrige for 4 fa innsikt i hvordan elevene
har tenkt, eksempler pa dette er «hvorfor tror dere det er 5 hils?» og «hvordan tenkte dere da
dere fant ut det var 5 sykler?». 1 tillegg til dette, stilte han ogsa spersmal som oppmuntret
elevene til 4 stille egne spersmal og reflektere over deres eget arbeid som «kan dere finne en
mdte d lage et system pd hvem som har hilst pa hverandre?y, «hvordan vet dere at alle
gjestene har hilst pa hverandre?» og «finnes det flere mulige losninger?». Da han hadde veert
0ss en gruppe, sa stoppet han opp a skrev ned hvilken metode de hadde brukt i korte trekk pa
arket sitt for han gikk videre til neste gruppe. Da han hadde sett de ulike metodene som
elevene hadde brukt, tenkte han seg ut en rekkefelge han ville presentere de ulike metodene 1i.

Han spurte deretter de ulike gruppene om de kunne forklare metoden sin til resten av klassen.

5.2.4 Felles refleksjon
Felles refleksjonen ble gjennomfert i form av en helklassesamtale i de tre
undervisningsektene. Under intervjuet av Per stilte vi han spersmal om hva han legger i

begrepet matematisk samtale.

Per: Ja med det sa mener jeg at man gjennom matematisk samtale kan finne ut noe
sammen med elevene. I utgangspunktet ville jeg stilt sporsmdl som «er det alltid sanny
som kan legge til rette for en god samtale for a utforske videre og komme frem til et
eventuelt bevis. Pd 1. trinn blir det ikke helt den samtalen, men mer fokus pd metodene
elevene har brukt for d papeke og vise at oppgaver kan loses pa mange forskjellige

madter.

Dette far frem Pers tanker om at den matematiske samtalen pa 1. trinn blir noe annerledes enn
den ville vaert i forhold til om elevene er eldre og mer vant til & ha en matematisk samtale.
Hans mél med den matematiske samtalen ville vanligvis vaert & utforske ulike prinsipp, mens
pa 1. trinn gnsker han at elevene far en forstaelse for at oppgavene kan lgses pa ulike mater.
Videre stilte vi han ogsd spersmél om han bruker & planlegge den matematiske samtalen i

forkant.

Per: Som lerer mad du ikke sette deg ned ndr elevene jobber, men gd rundt ndr elevene
jobber med gode oppgaver og hvis noen har skjont noe sd horer jeg pd det og legger
gjerne til noe. Ndr du gdr rundt far du med deg interessante ting som elevene tenker,
det er gjerne dette man onsker d fd frem i en matematisk samtale. Planlegger de ikke

pd forhdnd, men ndr elevene jobber med oppgaver.
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Per: Jeg har tidligere lest meg opp pd Kjersti Weege og samtaletrekk. Ndr man kjenner
til samtaletrekkene godt nok, er det enklere d bruke disse spontant. I starten er det

viktig d tenke over i forkant hvordan man kan bruke dem i samtalen. Etter hvert som

leereren blir vant til det kommer det uten planlegging.

Det Per svarer her kan vise til at han tidligere har brukt a planlegge de matematiske samtalene
i forkant, som for eksempel ved & bruke samtaletrekk. Han nevner at han har lest seg opp pa
de ulike samtaletrekkene man kan bruke i en samtale, og at han i starten matte tenke over
hvordan man kan bruke disse i lopet av en samtale. Etter hvert som han er blitt vant til dem,
ligger det naturlig for han & bruke disse uten a4 matte tenke over det i forkant. Han nevner ogsa
at han ikke planlegger en matematisk samtale i forkant, men at han gjerne tar det spontant om
han observerer at elevene har tenkt noe interessant. For & fange dette opp er lereren avhengig

av 4 ga rundt mens elevene jobber, og ikke bare sette seg ned.

Gjennomferingen av den matematiske samtalen i de tre gktene folger mer eller mindre en lik
struktur. De tre samtalene begynte med at Per papekte til elevene at de var gode til & holde ut
og std i problemet. Han presiserte ogsé at han er interessert i de ulike metodene elevene har
brukt, fremfor svaret pa oppgaven. Videre trakk han frem de ulike gruppene. Han startet alltid
med den mest generelle metoden for han gikk over pd de mer avanserte metodene. I samtalen
benyttet han seg av noen av samtaletrekkene. Det samtaletrekket som ble brukt mest var

gjenta. Et eksempel pa dette er fra den forste okten:

Elev 1: Forst hilste den ene pd alle, sd tre, sd hilste den andre pd resten, sd to, og den

tredje pd en. Den siste er hilst pd av alle

Per: For rabagasten hilste pd alle tre gjestene, sd hilste ulven pad alle gjestene, men
ikke rabagasten for han hadde han hilst pa, sd han hilste 2. Sd viste dere at
snaroboten hilste, men han hilste bare pd 1 siden han var bitt hilst pd av ulven og
rabagasten. Zombien hilste ikke pd noen, siden alle hadde hilst pa han allerede. Sa

derfor fikk dere 3+2+1?

Elev 2: Rabagasten fikk forst en gjest da ble det ett hils, sd fikk han to gjester da ble
det to hils til, sa kommer den tredje gjesten da blir det tre hils til, sd seks hils

Side 53 av 95



Per: Denne gruppen begynte med at det kom en gjest om gangen og telte hils videre.
Da forste kom sd ble det ett hils, sa kom en til som hilste pad alle, sa to hils til. Da er vi
pd tre hils, sa kom den tredje gjesten som hilste pd alle tre. Slik kom den gruppen frem
til seks hils. Fikk dere besok av en gjest til?

Vi observerte ogsa at samtalegrepene tilfoye og tenketid ble brukt. I folgene utdrag ble disse

samtalegrepene brukt.

Elev 1: Vi begynte d skrive bokstaver for de som hilste. Da rabagasten hilste pa ulven
skrev vi R-U, sd hilste zombien pad snoroboten, sa hilste ulven pa snaroboten, sd hilste

rabagasten pd snoroboten, sd hilste zombien pd ulven, sa da fant vi ut hvor mange hils
det ble.

Per skrev kombinasjonene deres pd tavla. R-U, Z-S, U-S, R-S, Z-U
Elev 2: Men det er bare 5 hils der, det skal jo veere 6.

Per: Hvordan kan vi finne ut av om noen mangler a hilse pd hverandre? Er det noen
andre som klarer d se?

*Per venter en stund til flere elever har fatt tid til a tenke, for han gir ordet til elev 3*
Elev 3: Rabagasten og zombien har ikke hilst

Per: Hvordan sd du det?

Elev 3: Fordi R og Z stod ikke sammen

Under de ulike samtalene observerte vi at elevene ble urolige i kroppen mot slutten av
samtalen. Noen snudde seg andre vei, mens andre begynte a leke med konkretene de hadde
med seg. Dette var mest synlig i den tredje okten. Dette kan ses i sammenheng med at dette

var en gkt hvor alle gruppene fikk komme frem og fortelle sin regnefortelling.

Selv om elevene nedvendigvis ikke sitter helt i ro og felger med fremover, vil det ikke bety at
de ikke far med seg noe av det som blir sagt. Det kan derimot pdvirke hvor mye de fir med
seg. At elevene sliter med & holde fokus under hele samtalen var ogsa noe Per pdpekte under

intervjuet.

Per: Det kan veere utfordrende d utvide et problem og holde engasjementet oppe for at
elevene skal veere utholdende nok. Spesielt den matematiske samtalen i etterkant er
preget av elever som er utalmodige og ikke klarer d folge med. Samtalen ma ofte veere

effektiv og det kan fore til at jeg som leerer styrer samtalen.

Side 54 av 95



Under samtalen sd vi at Per var den som pratet mest og styrte samtalen. I intervjuet papeker
han selv at samtalen ma vere effektiv i denne klassen, noe som forer til at han som laerer ofte
styrer samtalen. Dette kan ses i ssammenheng med at elevene fort blir utdlmodige og sliter med

a folge med.

5.2.5 Diskusjon av planlegging og gjennomfgring

Gjennom intervjuet og observasjoner av Per har vi fitt en oppfatning av at han bruker mye tid
pa planlegging i forkant av den utforskende undervisningen. Han gjer mange grep underveis i
undervisningsektene som samsvarer med deler av teorien om utforskende undervisning. I
planleggingen bruker Per tid pa & velge ut en oppgave som han tilpasser nivaet i klassen. Han
er opptatt av at oppgavene skal ha en lav inngangsterskel og at den skal kunne bade forkortes
og utvides. Disse egenskapene pa oppgavene som han beskriver kan ses i sammenheng med
LIST-oppgaver (Matematikksenteret). Gjennom at Per bruker denne formen for oppgaver gjor
han det mulig at hele klassen jobber sammen, samtidig som at alle jobber pa sitt nivé innenfor
den samme oppgaven. Ifolge Wage og Nosrati (2018, s. 84) vil LIST-oppgaver bidra til at
diskusjoner i plenum oppleves som meningsfulle gjennom at elevene far bidra pa sin mate.
Ved 4 velge denne formen for oppgavene gir Per elevene mulighet til & vise hva de kan
fremfor hva de ikke kan. Som larer kan man oppleve & bli overrasket over hvor mye elevene
forstar ved at takheyden pa oppgaven er stor. A bruke tid pa 4 velge oppgave er ogsé viktig
for & skape engasjement blant elevene. Karlsen (2014, s. 21) utdyper at vi far elever som er
villig til & utforske gjennom & legge vekt pd motivasjon. Dette kan oppnds gjennom lererens

holdninger og engasjement, samt lererens valg av oppgave.

Per papeker at planleggingen i forkant av utforskende undervisning er tidkrevende og han kan
kjenne pd presset om at det er mye som skal gjores i en hverdag som lerer. Dette kan ses i
sammenheng med at leerere nedvendigvis ikke prioriterer a bruke tiden sin pa a planlegge
utforskende undervisning, men heller velger & gjennomfere et undervisningsopplegg som
krever mindre planlegging. Blomhej (2016, s. 153) pépeker at utforskende
matematikkundervisning brukes mer som et unntak i undervisningen fremfor at det blir brukt
som normalen. Per legger ogsa til at det mer tidkrevende & finne gode utforskende oppgaver
pa 1. trinn sammenlignet med mellomtrinnet, s han er alltid pé jakt etter oppgaver som
passer til 1. trinn. Dette kan tyde pa at planlegging av utforskende undervisning krever mer av

laereren pa 1. trinn, i forhold til pa& mellomtrinnet. Dette er pa bakgrunn av at mange av
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oppgavene i utgangspunktet ikke er tilpasset 1. trinn, noe som gjer at det krever tilpasninger i

storre grad.

De utforskende undervisningsektene fikk en naturlig tredelt struktur som Blomhgj (2016, s.
156) beskriver som iscenesettelse, elevenes undersekende arbeid og felles refleksjon og faglig
leering. Iscenesettelsen handler om at elevene skal fa en introduksjon av problemet eller
utfordringen. Elevene mé forsa utfordringen og etablere et felles sprak om utfordringen
(Blomhgj, 2016, s. 156). For Per er en viktig del av iscenesettelsen & engasjere elevene for
utforskning. Dette ble gjort gjennom valg av oppgave og at hver iscenesettelse hadde en story

med Maskorama figurer, i tillegg til & bygge pé elevenes tidligere erfaringer.

Ifolge Skénstrom og Blomhgj (2016, s. 89) er det lereren som setter scenen for den
utforskende undervisningen og dette skjer blant annet gjennom 4 sammenkoble elevenes
erfaringer. Det samsvarer ogsd med Dewey som ser pa lering som en adaptiv prosess der
blant annet erfaring bidrar til & skape sammenhenger mellom opplevelser og ideer, gjennom
en kontrollert og reflekterende prosess (Dewey, 1938). Maskorama som tema fungerte
overraskende bra, noe som Per ogsa presiserer under intervjuet. Vi opplevde likevel at
engasjementet fra den forste undervisningsekten til den siste undervisningsekten var dalende.
Responsen da Maskoramafigurene ble presentert endret seg fra forste til siste
undervisningsekt. Det kan vere flere faktorer som pavirket engasjementet da iscenesettelsene
var ulike, men elevene ble tydelig mer vant til at Maskoramafigurene ble introdusert. I tillegg
var iscenesettelsen pd hilseoppgaven og trehjulssykkeloppgaven preget av flere visuelle
elementer med bursdagshatter og laereren som kom syklende inn pé en trehjulssykel. De
visuelle elementene kan ha gjort oppgavene mer konkret for elevene, noe som kan ha gjort det
letter & skjonne i tillegg til at elementene kan ha fort til et okt engasjement. I iscenesettelsen
av svaret er 8-oppgaven ble regnefortellinger pé ark vist til klassen. Iscenesettelsen var ikke
like visuell som hilseoppgaven og trehjulssykkeloppgaven. Det kan tenkes at de visuelle
momentene Per la til i iscenesettelsen bidro til engasjement gjennom at det bygde pa
erfaringene til elevene og det ble mer tilgjengelig for at elevene kunne skape sammenhenger
mellom opplevelser og ideer. Dette samsvarer med Dewey (1938) som ser pa lering som en

adaptiv prosess der erfaringer bidrar til 4 skape sammenhenger mellom opplevelser og ideer.

I arbeidsfasen er Per tydelig pd at hans oppgave som lerer er & lytte til det elevene sier for a
skjenne hva de har tenkt og ikke hjelpe elevene for mye. Ut fra vire observasjoner tolker vi at

det Per legger i 4 ikke hjelpe elevene for mye, er & gi spersmél og hint som kan hjelpe de
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videre uten at han gir elevene svaret. Maal3 og Reitz-Koncebovski (2013, s. 10) beskriver
hvordan lareren og elevene ma vende seg til nye méter & undervise og laere pa. Larerrollen
innebarer a fremme og koble elevenes resonnement. Laererens rolle gir ogsé ut pa a stille
spersmél som kan hjelpe elevene i deres tenking, fremfor & fortelle hva elevene skal gjore og
hvordan. Nar lareren stiller sparsmal, ma elevene forklare og resonnere tankene sine (Maal3
& Reitz-Koncebovski, 2013, s. 7). Dette samsvarer med det Per beskriver som sin rolle og
observasjoner vi har gjort av han i arbeidsfasen. Skanstrem og Blomhej (2016, s. 89)
beskriver ogsa hvordan laereren sin oppgave i utforskende undervisning er & sette scenen,
skape rom for dialogisk samspill i klassen og stille &pne og nysgjerrige spersmal. Artigue og
Maal} (2013, s. 279) definerer hvordan utforskende undervisning blant annet handler om a

leere seg & sporre. Dette innebzrer at bdde lereren og elevene stiller spersmadl til arbeidet.

Per sé et behov for at han matte ga innom gruppene for a fé elevene til 4 forklare hva de hadde
tenkt og gjort. Per kom med flere autonomistettende utsagn som ga informasjon som utfordrer
fremfor & fortelle elevene hva de skulle gjore i arbeidet med oppgaven. Dette gjorde han i
form av 4 stille konstruktive spersmal, gi hint, spersmél om hva elevene tenkte, og
oppmuntring til 4 tro pd & mestre. Dette bidro til sterre grad av refleksjon blant elevene.
Refleksjon vil gi spraklige erfaringer som vil kunne bidra til & styrke sprakkompetansen og
endre sprakadferden til elevene (Selas, 2017, s. 184). Elevene stilte ikke spersmal rundt
hverandres tanker eller losninger, gjennom at Per spurte elevene la han til rette for at de fikk
bruke spréket sitt og fa erfaring med sprak. I tillegg fikk han innsikt i elevenes tanker. Det kan
tenkes at elevene ikke stiller spersmal til hverandres tanker og lesninger, fordi de ikke er vant
til & jobbe pa denne maten. Da vi gjennomfoerte observasjonene hadde elevene gatt pa skolen i
knapt tre maneder, som er en viktig faktor som underbygger det. Per utfordrer likevel elevene
med 4 stille spersmaél til deres tanker og arbeid. Vi har en tanke om at nysgjerrigheten og
spearsmélene Per stiller til elevenes arbeid kan smitte over pé elevene. Elevene ma lare seg &
vaere nysgjerrige og stille sparsmal til hverandres arbeid i utforskende undervisning. At Per
stiller de fleste sparsmélene, kan vaere veien mot en utforskende undervisning gjennom at

elevene blir vant til & forklare til hverandre hva de har tenkt og gjort.

Blomhgj (2016, s. 157) beskriver en rekke leereraktiviteter som kan ses pa som karakteristiske
for utforskende matematikkundervisning. Tabell 1 illustrerer leereraktivitetene. Flere av de
karakteristiske laereraktivitetene kan trekkes til det Per gjorde og sa underveis i1 de utforskende
undervisningsektene. Under undervisningsektene til Per tolket vi at han brukte 11 av de 14

karakteristiske laereraktivitetene. Blant annet s oppmuntret Per til spersmél og refleksjon
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gjennom 4 stille spersmal som far elevene til & reflektere over og stille spersmal til eget
arbeid: «hvordan tenkte du da du fant ut at det var fem sykler». Nar flere av de karakteristiske
leereraktivitetene forekommer sammen kan det bidra til & karakterisere undervisningen som
utforskende (Blomhgj, 2016, s. 157). De karakteristiske aktivitetene vil forekomme 1 andre
undervisningsformer enn bare utforskende undervisning. Vi kan pé bakgrunn av dette pasté at
Per har gjort undervisningsektene mer utforskende gjennom at han har tatt i bruk flere

karakteristiske leereraktiviteter.

Per brukte tid til & ga innom alle gruppene underveis 1 arbeidsfasen. I etterkant noterte han
ned pa et ark hvilken metode hver av elevgruppene hadde brukt. Han fortalte at han sé for seg
en rekkefolge han ville elevene skulle presentere sin metode i den matematiske samtalen 1
etterkant av arbeidsfasen. Han spurte ogsa elevene om han kunne trekke de frem i samtalen.
Dette kan ses i sammenheng med at han planlegger og forbereder seg pa den matematiske
samtalen som ble gjennomfoert i den siste fasen: felles refleksjon. Forberedelsen Per gjor kan
ses i sammenheng med det Smith og Stein (2018, s. 6) beskriver som fem praksiser.
Forberedelser til samtalen kan gjore at den i sterre grad preges av muntlig kommunikasjon
som skaper lering (Smith & Stein, 2018, s. 9). Forst og fremst forutser Per losninger som
elevene kan komme frem til i forkant av undervisningen. Disse skrev han det pa et ark som
han hadde med seg inn i undervisningsekten. Han hadde ogsé forberedt spersmal og hint han
ville gi for & hjelpe elevene videre 1 oppgaven. Underveis da elevene jobbet gikk han rundt og
observerer elevenes matematiske tenkning og lesningsstrategier. Per er under hele
arbeidsfasen opptatt med a folge med pa hva alle gruppene gjor. Han stoppet opp hos
gruppene for a hjelpe de videre og satt seg inn i gruppens lgsningsmetode. Videre skrev Per
som nevnt ned lesningsstrategiene til elevene underveis pa et ark. I denne fasen valgte han ut
og bestemte rekkefolgen. Den siste praksisen handler om & se sammenhenger mellom de ulike

strategiene og knytte det til sentrale matematiske ideer (Smith & Stein, 2018, s. 14).

Smith og Stein (2018, s. 14) legger til at den siste praksisen handler om & knytte strategiene til
sentrale matematiske ideer. Denne delen ble ikke gjennomfort i de matematiske samtalene.
Fokuset i samtalene ble & presentere strategier. Dette begrunner Per med at han har erfart at
det er vanskelig & komme frem til et bevis i samtalene pa 1. trinn. I stedet har han valgt &
fokusere pd metodene elevene har brukt for & papeke og vise at oppgaver kan lgses pé flere
forskjellige mater. Per har en tanke om at en matematisk samtale handler mye om 4 finne ut
noe sammen med elevene. Han ville 1 utgangspunktet stille spersmal som «er det alltid

sann?» for & kunne utforske videre sammen med elevene og komme frem til et eventuelt
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bevis. Elevene har som sagt bare gétt pd skolen knapt tre maneder da observasjonene ble
gjennomfort, og de har ikke gjennomfert mange matematiske samtaler i forkant. At Per velger
a fokusere pa a dele strategier i samtalen fremfor 4 komme frem til et bevis eller knytte
strategiene til matematiske ideer tolker vi som en form for tilretteleggelse. Mélet med
samtalen var ikke & finne et bevis eller knytte strategiene til matematiske ideer. Ifolge
Johnsen-Hoines og Herheim (2016, s. 9) vil perspektivet pa leering og kunnskap lareren har
pavirke hvordan lereren leder samtalen. Det kan vaere en start mot at de senere kan knytte

strategier til matematiske ideer.

Samtalen Per ledet kan sammenlignes med det Kazemi og Hintz (2019, s. 29) beskriver som
apen strategideling. Bakgrunnen for at han velger & bruke apen strategideling kan ses i
sammenheng med at samtaletypen gir mulighet for & utvikle reglene man trenger for &
etablere et miljo for en produktiv matematisk samtale (Kazemi & Hintz, 2019, s. 29).
Samtaletypen egner seg for & modellere hvordan elevene burde prate og lytte til hverandre.
Per inviterer elevene til & delta og dele sine tanker og resonnement rundt egen strategi i
samtalen, i trdd med slik Kazemi og Hintz (2019, s. 30) anbefaler at leereren gjor i
matematiske samtaler. Malet med apen strategideling er 4 fremheve at det finnes et bredt
spekter med metoder a lose samme oppgave pa, i tillegg til & bygge pé repertoaret av
strategier til elevene. I forkant av hver matematiske samtale begynte Per med & fortelle til
elevene at han er mest opptatt av metodene elevene har brukt, og ikke sa opptatt av svarene. I
lopet av samtalene blir det ogsa nevnt av Per at det er spennende at det er s& mye forskjellige
strategier. Apen strategideling kan bidra til 4 etablere normer i et klasserom for 4 kunne
gjennomfore matematiske samtaler. Samtaletypen kan sies & vere tilpasset 1. trinn som er helt
i startfasen av deres skolegang og det er mye de skal lere seg. Nar elevene har laert seg &

samtale om oppgaver kan lereren gé over til 4 styre en malrettet samtale.

Pé bakgrunn av at fokuset i den matematiske samtalen er & dele strategier, preges samtalen
noe av show-and-tell som Smith og Stein (2018, s. 3) beskriver. Elevene deler strategier og
losninger, men de blir 1 liten grad bygd videre pé eller vurdert opp mot hverandre. Ifolge
Smith og Stein (2018, s. 3) burde samtalen i etterkant av en matematisk samtale ha en balanse
mellom elevforklaringer og laererens kontroll. Likevel forsekte Per & la noen av elevenes
utsagn bygge pa hverandre, med & si at «denne gruppen loste oppgaven pd en annerledes
mdte, kan dere komme opp d fortelle». Derfor kan man pa den ene siden si at deler av den

matematiske samtalen bryter noe med hvordan litteraturen fremstiller at en matematisk
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samtale skal vaere, men det er viktig 4 huske pa at dette er 1. trinn og de trenger opplering og

drahjelp for 4 komme inn i det og bli vant til 4 delta i matematiske samtaler.

Show-and- tell blir av Smith og Stein (2018, s. 3) beskrevet som en negativ ting i samtalen
fordi elevene sine strategier og losninger blir presentert, men ikke bygd videre pa eller vurdert
opp mot hverandre. Vi opplever at samtalen blir styrt pa nivaet der elevene er nd, som er a
kunne dele sine strategier for resten av klassen. Pa bakgrunn av dette opplever vi ikke Show-
and-tell som noe som gdelegger samtalen pa noen mate, fordi intensjonen til Per et at elevene
vil bygge pa strategier og vurdere de opp mot hverandre nar elevene er vant til 4 samtale om
strategier. Dette beskriver Per ogsa i intervjuet med at han vanligvis ville stilt spersmal som
«er det alltid sann?» som kan ses 1 ssmmenheng med mélrettet samtale og bygge videre pa

eller vurdere strategier opp mot hverandre.

Per er bevisst pa samtaletrekkene han kan bruke i den matematiske samtalen, og han beskriver
at det ligger naturlig for han & bruke dem nér det passer seg ettersom at han er kjent med dem.
Per benytter seg av noen av samtaletrekkene som Chapin et al (2009, s. 12) beskriver.
Samtaletrekkene han tar i bruk er gjenta, tilfoye og tenketid. Samtaletrekkene er brukt for &
skape mer muntlig aktivitet i den matematiske samtalen. Gjenta er det samtaletrekket Per tar i
bruk mest. Da elevene hadde fortalt sin lesningsmetode gjentok han deler av eller hele
utsagnene til elevene. Han bruker det for & oppklare og tydeliggjore elevenes resonnement for
flere elever. Per bruker ogsa tilfoye og tenketid. Tilfoye bruker han i forsek pé a preve a fa
flere elever til 4 bidra i samtalen gjennom & sperre om noen ensker & tilfoye noe. Tenketid tar
elevene hver gang Per stiller et spersmal gjennom at han gir elevene mulighet til & tenke seg
om for han gir noen ordet. De tre av fem samtaletrekkene berer preg av at det er Per som
styrer samtalen. Det er Per som gjentar, sper om noen har noe 4 tilfoye og gir elevene
tenketid. Dette kan ses i sammenheng med det Per sier i intervjuet om at samtalen pé 1. trinn
ikke blir helt den samme som teorien fremstiller, og at det er mer fokus pa metodene elevene

har brukt for & vise og papeke at oppgaver kan loses pad mange forskjellige méter.

Den matematiske samtalen Per styrte bar preg av at den er laererstyrt. Dette sier Per ogsa i
intervjuet, som han begrunner med at samtalen mé vere effektiv pa 1. trinn for & klare & holde
engasjementet oppe. Kommunikasjonsmensteret i de matematiske samtalene kan
argumenteres for at er en blanding mellom medvirkende og refleksiv kommunikasjon
(Brendefur & Frykholm, 2000, s. 126). Medvirkende kommunikasjon kjennetegnes ved at

elevene fér dele sine tanker og strategier, men lereren vurderer og korrigerer likevel elevens
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innspill (Brendefur & Frykholm, 2000, s. 127). Nar kommunikasjonsmensteret preges av
refleksiv kommunikasjon, er dette opp ett nivd fra medvirkende kommunikasjon, for da
utnytter lereren seg av elevenes innspill og kommer ikke med korrigeringer. I de matematiske
samtalene Per gjennomferer styrer han mye av samtalen, men vi kan likevel ikke si at han
korrigerer eller vurderer elevenes svar. Han papeker alltid hvordan elevene har tenkt for &
komme frem til et svar. Slik som under hilseoppgaven, da det en gruppe som hadde brukt en
spennende metode for & komme fram til antall hils, men manglet likevel ett hils. Dette
korrigerte ikke Per, men noen av de andre elevene oppdaget at det var ett hils for lite. Da fikk
Per elevene til & reflektere videre pa hvordan vi skal klare & finne ut av hvem som mangler a

hilse pa hverandre og hvordan man kunne lage en systematikk i bokstavrepresentasjonen.

Refleksiv og rik kommunikasjon inneberer at leereren diskuterer, utfordrer og reflekterer over
innspill elevene kommer med og det vil kunne fore til en sterre matematisk forstaelse. For &
fa til dette krever det at elevene er aktive og utforskende og lereren utfordrer dem mer enn
dem forklarer og definerer (Drageset, 2016, s. 171). At Per forer samtaler som er mellom
medvirkende og refleksiv kommunikasjon er han selv bevisst pa, og begrunner det med at det
er tilpasset nivdet elevene er nd, da de ikke har gjennomfert mange matematiske samtaler.
Han viser en bevissthet rundt at det finnes andre typer samtalemenstre som kan gi elevene
bedre leringsmuligheter, men gir inntrykk av at det er over nivéet elevene er pa na. Det kan
tyde pd at medvirkende og refleksiv kommunikasjon kan vere veien mot rik kommunikasjon.
Pa bakgrunn av dette er det nedvendigvis ikke samtaler av lavere kvalitet da den matematiske
samtalen har en nytteverdi for nivéet elevene er pd nd. Elevene er i en fase hvor de skal
etablere en arbeidsmetode som er delvis ny for dem. Dette krever at elevene blir vant til &
jobbe pa denne maten gjennom at de selv er aktive. Elevene sliter med & vere utholdende og
interesserer seg for de andre elevene sine metode som gjor at Per ma ta styringen i samtalen
for 4 gjenta elevenes metoder og effektivisere samtalen. Dette kan fungere som en start til mer

apne samtaler.

5.3 Elevenes respons pa oppgavene

I denne delen skal vi trekke frem hvordan elevene responderte pa de ulike oppgavene vi
gjennomforte under datainnsamlingen. Dette vil vi gjore gjennom a se n&rmere pa kodene
som vi utarbeidet i analysearbeidet: representasjoner, lgsninger og strategier, samarbeid og
behov for veiledning og stette. Det vi gnsket & finne ut av er om elevene sa tidlig som i 1.

klasse klarer a veere utforskende i mote med utforskende oppgaver, og hvordan de responderer

Side 61 av 95



1 mate med oppgavene. Vi opplevde at elevene responderte ulikt pd de forskjellige
oppgavetypene. Vi hadde pé forhand sett for oss at de rike oppgavene ville oppleves som mer

utfordrende enn de apne oppgavene.

5.3.1 Representasjoner

I de ulike oppgavene hadde elevene ulike typer representasjoner tilgjengelige. For hver
oppgave fikk elevene beskjed om at pa det ene bordet 1 klasserommet 14 det forskjellige
representasjoner de kunne bruke da de arbeidet med oppgaven, og at de kunne ga og velge ut
hva de ville bruke. Felles for alle oppgavene var at det 1a fremme ulike typer tellebrikker, ark
og blyant. I noen av oppgavene var representasjonene mer konkrete og visuelle enn andre.
Under hilseoppgaven hadde elevene bilder av de ulike figurene og under
trehjulssykkeloppgaven hadde de bilder av trehjulssykler tilgjengelig. Mange av elevene
valgte & bruke bildene da de skulle lose oppgavene, men de fleste gruppene valgte i tillegg a
bruke tellebrikker, ark og blyant for & kunne holde oversikt. Under arbeidet med disse to
oppgavene ble det klart for oss at & bruke bilder av gjenstander ikke nedvendigyvis er visuelt
nok for alle elevene. Noen ville hatt bedre utnytte av fysiske konkreter, som for eksempel smé
trehjulssykler som elevene fysisk kunne ha telt alle tre hjulene pa. Dette ble veldig synlig da
en gruppe valgte a tegne hjul pa ark. Forst tegnet de tre hjul, og disse hjulene var tegnet med

alle detaljer som et sykkelhjul har, for sd & tegne en runding rundt dette.

I godterioppgaven derimot, fikk elevene tilgang pé fysiske godteribiter som de kunne bruke
da de skulle fordele bitene likt. Konkretene i denne sammenhengen har vert visuelle da det
ble veldig tydelig for elevene hva som skulle deles. P4 den andre siden har ikke godteribiten
nedvendigvis noen flere egenskaper enn det en tellebrikke ville hatt i denne sammenhengen
utenom at det ble tydelig for elevene hva det er som skal deles. I tillegg opplevde vi det som

et uromoment med godteri pa bordet da elevene skulle jobbe.

Under tallet er 8-oppgaven var det mer dpent hvilke representasjoner elevene kom til a fa bruk
for i lopet av oppgaven, ettersom de skulle lage sin egen regnefortelling. De aller fleste
elevene valgte & kun ta i bruk ark og blyant for & skrive ned regnefortellingen sin pa, vi

observerte kun en gruppe som brukte tellebrikker for & lage regnefortellinger.
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5.3.2 Losninger og strategier

I de ulike oppgavene brukte elevene ulike strategier for & finne en losning, og i oppgavene
hvor det var rom for flere losninger kom elevene ogsa med varierte svar. Under intervjuet
papekte Per var overrasket over responsen pa hilseoppgaven og svaret er 8-oppgaven.
Bakgrunnen for dette var at han trodde hilseoppgaven i utgangspunktet var for vanskelig for
elevene og at flere ville slite med den. Svaret er 8-oppgaven hadde Per hoyere forventninger

til at elevene skulle klare, men den viste seg & vare vanskeligere enn forst antatt.

Per: Jeg var overrasket over at elevene tok hilseoppgaven sd bra. Jeg sd for meg at det
var en vanskelig oppgave som det ogsd var, men elevene var utholdende. Det

overrasket meg at de fleste gruppene loste den.

Per: Noe annet som overrasket meg var at svaret er §-oppgaven var sd utfordrende
for enkelte. Jeg hadde pd forhand en tanke om at dette ville veere en oppgave som

elevene hadde en forutsetning for d lose. Jeg lurer pd om oppgaven var for dpen?

Under hilseoppgaven brukte elevene flere ulike strategier for 4 strukturere hvilke figurer som
hadde hilst pa hverandre. Den strategien de aller fleste gruppene brukte var & bruke bildene av
maskoramafigurer som hilste pd hverandre mens de noterte ned antall hilsninger. Innenfor
denne strategien fantes det flere varianter. En gruppe la frem alle fire gjestene, og lot en av
gjestene hilse pé de resterende tre gjestene og noterte ned 3 hils for de la denne gjesten vekk.
Sa hilste neste gjest pd de resterende for den ble lagt vekk, og de noterte ned + 2 hils. De
gjorde de det samme med den neste og noterte ned + 1 hils, til slutt adderte de sammen antall
hils og fikk 6 totalt. En annen gruppe la frem en gjest og noterte ned 0 hils, la frem en gjest
til, og noterte ned + 1 hils og la frem enda en til gjest og noterte ned + 2 hils. Dette gjorde de
frem til de hadde lagt frem alle fire gjestene. Her kunne ogsé en av elevene fortelle at denne

metoden kunne man bruke om man fikk flere gjester ogsa.

Det var ogsé en til gruppe som begynte med denne strategien, men de hadde problemer med a
klare & holde oversikt over hvilke figurer som hadde hilst og ikke. En elev pé gruppa foreslo
da & skrive ned forbokstaven til hver av figurene som hadde hilst pa hverandre. Da
Rabagasten og Ulven hadde hilst pa hverandre skrev de ned RU, se figur 3. Som figuren viser
hadde de kun skrevet ned fem av seks muligheter. I samtalen fikk denne gruppen presentere
strategien sin for de andre. Per etterspurte til slutt hvor mange hils de hadde fétt. Flere pé

gruppa sa da at de manglet en kombinasjon som var Zombien og Rabagasten. Dette beviser at
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a bruke bokstaver for & representere karakterene hjalp de a fa oversikt over hvem som hadde

hilst med hvem, og hvem som ikke hadde hilst.

Figur 3 - antall hils

Trehjulssykkeloppgaven har likhetstrekk med hilse-oppgaven. Begge oppgavene har en
losning, men det finnes flere ulike metoder for & komme frem til lesningen. Ogsa i denne
oppgaven brukte elevene flere ulike metoder for & komme frem til svaret. De aller fleste
gruppene brukte ark og blyant for & holde oversikt. De noterte ned ulike varianter med
grupperinger som inneholdt tre objekter i hver gruppe. Noen noterte ned tre tellestreker, andre
tegnet tre hjul og tegnet en sirkel rundt dette for a representere en sykkel. Noen grupper
brukte ogsa bildene av trehjulssyklene, men brukte de pa ulike méter. Noen grupper telte
hjulene pé bildene helt til de var kommet frem til 15, og s& da hvor mange bilder de hadde
brukt til 4 telle. Noen andre grupper la frem bilder, og la ned tre tellebrikker over hver sykkel
helt til de hadde telt 15 tellebrikker og kunne telle hvor mange sykler det var da, se figur 4. I
tillegg til flere ulike metoder pé disse to oppgavene, sd har de ogsa til felles at alle elevene

fant en metode og en losning, selv om det ikke var «det rette» svaret.
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Figur 4 - trehjulssykler

Svaret er 8- og godterioppgaven har likhetstrekk med at de var dpne og dermed gir mulighet
for flere losninger. Svaret er 8-oppgaven resulterte i flere ulike regnefortellinger. De fleste
elevene lagde fortellinger som hadde enkle kombinasjoner av addisjon som var lik 8. Noen fa
grupper brukte subtraksjon, mens en gruppe skilte seg ut med & bruke halvering. De begynte
med 32 elever som var i barnehagen, sa ble halvparten hentet og da var det 16 barn igjen. S&

ble halvparten av det hentet igjen, sa da var det 8 barn igjen.

Godterioppgaven ble gjennomfert med tre elever og oss som forskere, si elevene hadde
mulighet til tett oppfelgning mens de jobbet sammen om oppgaven. Det at vi satt sammen
med elevene mens de jobbet, kan ha fort til at det ble enda enklere for dem & henvende seg til
oss med sine resonnement fremfor medelevene. Oppgaven ble som nevnt gjennomfort i to
runder med ulike elever, og begge gangene startet vi med en oppsummerende fase og pratet
om de andre oppgavene de hadde lost. Det vi la spesielt merke til var at alle elevene husker og
kan gjenfortelle metoden de brukte, selv om de nedvendigvis ikke var den pé gruppa som
ledet resten av gruppa inn pa metoden de brukte. Et eksempel pa dette er da elevene
oppsummerte hilseoppgaven. Vi spurte elevene om de husket den forste oppgaven vi jobbet
med mens vi var der og da svarte elevene kjapt at det var den oppgaven som handlet om &

hilse pa hverandre og de kunne fortelle navnene pa de figurene som skulle hilse. Elevene
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forteller ogsa at de husker hvilken metode de hadde brukt for & finne ut av hvor mange
hilsninger det ble til sammen. Vi gikk en runde rundt slik at alle tre elevene far forklart
hvordan de hadde tenkt. En av elevene var med pé gruppa som under hilse-oppgaven hadde
brukt symboler for & holde oversikt over hvem som hadde hilst. Eleven kunne gjenfortelle og
vise til oss hvordan man brukte denne metoden, til tross for at det var gétt to uker siden de

hadde jobbet med denne oppgaven.

Da elevene begynte med godterioppgaven var det pa begge gruppene en elev som hadde et
umiddelbart svar pa oppgaven. Etter at elevene kom med et svar sa vi en tendens til at
medelevene slo seg til ro med svaret og at gruppen segkte en bekreftelse fra oss. Var oppgave
ble 4 fa elevene til 4 reflektere videre pa om det finnes flere lasninger og fa de til & bevise
hvorfor deres svar kan deles pé to. Mélet med oppgaven var at elevene skulle oppdage et
menster 1 hvilke tall som kan deles likt pd to. Under er et utdrag fra en del av samtalen med

den ene gruppen.

Student: Sa vi lurer pa hvilke antall som kan deles likt. Jeg horte du sa 10 elev 1.
Elev 1: Ja, det blir 5 og 5

Student: Sa da vet vi at det kan deles likt. Er det flere antall som kan deles likt?
Elev 1: 20, 100

Student: Hvordan blir det om de deles likt?

Elev 1: 20 kan deles i 10 og 100 kan deles i 50

Student: Kan man finne et system pd hvilke tall som kan deles likt?

*studenten ser pd flere av elevene for d fa respons, elevene blir stille*

Student: Elev I sa at 10, 20 og 100 kan deles likt, men er det mer?

Elev 1: 1000

I denne samtalen ser man at det kun er en elev som svarer pa spersmalene som vi stiller 1
samtalen, til tross for at det ble stilt &pne spersmél. Det blir ogsé tydelig at elevene er
avhengige av at lereren stiller flere spersmal for & reflektere videre pa om det finnes flere

lgsninger.
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5.3.3 Samarbeid

Under de ulike oppgavene var samarbeidet til elevene ulikt. Da vi analyserte elevenes
samarbeid i de ulike oppgavene, valgte vi ut noen grupper hver for & fa en dypere innsikt 1
disse gruppene i stedet for & se pa alle gruppene. Under hilseoppgaven og
trehjulssykkeloppgaven observerte vi ar samarbeidet fungerte gjennomgaende bra i de ulike
gruppene. Arsaken til dette kan vaere fordi alle gruppene kom i gang med oppgaven da de satt
seg ned sammen, ettersom det var minst en elev pa alle gruppene som hadde en ide om
hvordan de kunne komme i gang med oppgaven. P4 en av disse gruppene hadde en elev et
forslag p& hvordan de kunne telle hvor mange hilsninger det ble og visste det frem til
medelevene med & bruke tellebrikker. Resten av gruppa skjente ikke hva hen mente, og da
tilpasset eleven seg med & forklare pa en my méte og brukte i tillegg bildene av de ulike
figurene for & vise. Da forsto resten av gruppa hva eleven mente, og deltok i & notere ned

hilsningene for & fa rett antall.

En annen gruppe startet ogséd med & bruke en metode, men slet med & holde oversikt over
metoden de brukte. En elev foreslo & prove pa en ny mate, og sammen fant de frem til en ny
metode de kunne bruke som gjorde at de klarte & holde oversikt over hvor mange hilsninger
det ble. P4 en annen gruppe derimot foreslo en elev hvor mange sykler hen trudde det var i
parken, da responderte resten av gruppa med & si «okei, skriv det ned». Gruppa klarte ikke &
prate sammen om hvordan strategi de kunne bruke for & lose oppgaven. Dette viser at
samarbeidet pa alle gruppene ikke fungerte i disse oppgavene. Bakgrunnen for dette kan veare
at elevene fokuserte pé a finne svaret pa oppgaven, fremfor & fokusere pé at gruppa sammen

skal komme frem til en strategi som skal hjelpe de & finne svaret.

Da elevene jobbet med godterioppgaven var det tre elever som satt pa grupperom med oss to
studenter. Dette kan ha pavirket elevene og hvordan de samarbeidet, ettersom det kan ha veert
enklere for dem 4 henvende seg til oss i stedet for & diskutere med hverandre. Likevel forsokte
vi & stille spersmal som skulle fa elevene til & prate sammen da de jobbet med oppgaven, i
stedet for & stille spersmélene direkte til oss. Dette fungerte ikke i den graden vi ensket, og

elevene fortsatte likevel & henvende seg mest til oss i denne oppgaven.

I det oppgavebaserte intervjuet sa valgte vi a starte med & snakke med elevene om deres
strategier under hilseoppgaven og trehjulssykkeloppgaven, for 4 se hva de satt igjen med etter
de oktene og husket. Under den samtalen var elevene selvstendige og var interessert og stilte

spearsmal til hverandre mens elevene viste frem hvordan de hadde tenkt og gjort. Alle elevene
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kunne vise frem og fortelle strategien deres gruppe hadde brukt for 4 lase oppgavene. Elevene
viste engasjement gjennom 4 stille spersmél og kommentere da de andre fortalte strategien de

hadde brukt, og alle elevene viste interesse for & fortelle strategien de selv hadde brukt.

Under svaret er 8-oppgaven opplevdes samarbeidet som utfordrende i de aller fleste gruppene,
som kan ha sammenheng med at elevene hadde et storre behov for veiledning fra lereren
under arbeidet med oppgaven. Da elevene satt seg sammen i gruppene for & begynne med
regnefortellingene, satt de aller fleste elevene og skrev ned pa sitt eget ark uten & prate med
resten av gruppa. Lererne gikk rundt og forsekte 4 fa elevene til & samarbeide med & gi de
hint eller veiledning pa hva de kunne lage en regnefortelling om, for & engasjere elevene til a
lage en felles regnefortelling. Dette gikk i noen av gruppene etter mye veiledning fra lererne,
men i noen av gruppene fungerte det likevel ikke. Et eksempel pé dette er en gruppe som etter
lererveiledning ikke begynte & snakke sammen for & lage en regnefortelling. En av elevene
satt & skrev ned for seg selv en regnefortelling hen hadde tenkt ut, men ville ikke fortelle eller
inkludere de andre elevene pa gruppa i denne regnefortellingen. Den andre eleven satt & lekte
med noen av konkretene, mens den tredje forsekte a sporre de andre elevene om oppgaven,
men fikk lite respons tilbake. Hvordan elevene samarbeidet i gruppene under de ulike
oppgavene, kan ses i sammenheng med hvordan deres behov for veiledning og stette var fra

leereren.

5.3.4 Behov for veiledning og stotte

Under de utforskende undervisningsektene var behovet for veiledning og stette ulikt. Per
forteller 1 intervjuet at han opplevde en forskjell pd sin oppgave for & hjelpe elevene videre pa

spesielt hilseoppgaven og svaret er 8-oppgaven.

Per: Jeg var overrasket over at sa mange fikk til hilseoppgaven og jeg opplevde at
samarbeidet mellom gruppene fungerte bra. Min oppgave denne okten ble a ga rundt

d fa elevene til d fortelle hva de tenkte og fa de til a resonnere over det de har gjort.

Per: Underveis da elevene arbeidet med svaret er 8-oppgaven madtte jeg gd mye rundt
for d hjelpe elevene videre med oppgaven. Dette mdtte jeg gjore gjennom d gi hint til
elevene. I tillegg slet elevene innad i gruppene med a samarbeide. Noen var sa

opphengt i sin egen regnefortelling at de ikke samarbeidet med resten.
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I observasjonen av de utforskende undervisningsektene og i det oppgavebaserte intervjuet
opplevde vi ogsa at behovet for hjelp og veiledning var ulikt avhengig av oppgavene elevene
arbeidet med. Som Per pépeker i intervjuet var det hilseoppgaven og svaret et 8-oppgaven
som stod mest i1 kontrast til hverandre. Slik Per beskriver sin oppgave pa hilseoppgaven var
det & fa elevene til 4 fortelle og beskrive hva de hadde tenkt og fa de til & resonnere over det

de hadde gjort. Et eksempel pé dette er:

Per: Hvordan har dere tenkt pa denne oppgaven?

Elev 1: Vi har brukt bildene til a telle hvor mange ganger de har hilst
Per: Hva kom dere frem til?

Elev 2: Vi har provd flere ganger, men vi kom frem til 5....nei 7 hils?
Elev 1: Eller 6?

Per: Kan dere finne en mate da fd kontroll pa antall hils?

Etter denne samtalen lot Per elevene prove seg videre for a finne en strategi for a strukturere

antall hils som de telte. Slik opplevde vi at flere av samtalene med elevene var denne ekten.

Svaret er 8-oppgaven opplevdes som litt mer kaotisk pa bakgrunn av at elevene sokte etter
laereren for hjelp til tross for grundige instruksjoner og eksempler i iscenesettelsen. Vi var fem
voksne 1 klasserommet som gikk aktivt rundt for & hjelpe elevene videre. I tillegg slet elevene

med samarbeidet innad i gruppene slik Per beskriver. Et eksempel pd dette fra arbeidsfasen:

Elev 1: Hva kan jeg skrive om?

Per: Har dere pratet pa gruppen om hva dere kan lage en regnefortelling om der
svaret blir 8?

Elev 1: Men jeg vet ikke

Per: Hva tenker dere andre?

Elev 2: Jeg prover a skrive om biler, men vet ikke hvilke tall jeg kan bruke?
Per: Kan dere sammen prove a lage en regnefortelling om biler?

Elev 2: Kan jeg bruke 4 og 4?

Per provde i samtalen 4 fa elevene til & samtale med hverandre for & kunne lage en
regnefortelling. Elevene fokuserte pa & stille Per spersmal rettet til sin individuelle

regnefortelling. Noen grupper klarte 4 samarbeide om a lage en regnefortelling etter
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veiledning fra leereren, men som vist i samtalen ovenfor gikk det ikke med alle gruppene. Det
vises ogsa i samtalen at eleven velger regnestykket 4 + 4 til 4 lage regnefortellingen. Dette er
pa flere méter det enkleste eller vanligste regnestykket elevene kan komme pa da tallet skal
vare lik 8, ettersom det er et partall og da er det ofte enklest & addere halvparten pluss

halvparten

Trehjulssykkeloppgaven har likhetstrekk med hilseoppgaven i form av hvilken veiledning
elevene trengte under arbeidsfasen. Elevene var i litt sterre grad avhengig av hjelp fra lereren,
men var likevel noksé selvstendig i arbeidet. Elevene kom generelt godt i gang med
oppgaven, men noen trengte stotte for & komme seg videre. I flere situasjoner holdt det at Per
fikk elevene til & prate sammen om hva de tenkte. Et eksempel pa dette sa da Per observerte

en gruppe elever skrible for seg selv:

Per: Jeg ser dere har begynt d tegne litt sykler og hjul. Hva har dere tegnet?
Elev 1: Jeg prover d tegne ned et par sykler
Per: Elev 2, du har ogsa tegnet ned hjul. Kan du prove d fortelle hva du har tenkt?

Elev 2: Jeg har tegnet ned alle hjulene som rabagasten ser i parken ogsd satt jeg en
ring rundt tre hjul

Elev 1: Sa da er en sykkel pa en mdte tre hjul?

I dette utdraget kommer det frem at da Per far elevene til & forklare for hverandre hva de har
tenkt og gjort, forer til at elevene forstar hva hverandre har gjort. Det blir tydelig at elev 1 ble
interessert i & hore hva elev 2 har gjort, og at dette kan fore til at de kan samarbeide videre for

a regne ut antall hjul.

Godterioppgaven som ble gjennomfert gjennom oppgavebasert gruppeintervju har
likhetstrekk med svaret er 8-oppgaven, gjennom at elevene trengte stotte kontinuerlig og
henvendte seg mye til oss som veiledere fremfor mot hverandre. Da vi stilte elevene spersmal,
endte dette i et svar fra elevene. Spersmalene vi stilte elevene var med hensikt om a fa
elevene til 4 reflektere videre pa om det finnes flere forskjellige svar, om de kunne se et
menster 1 hvilke tall man kunne bruke og fa de til 4 prove & diskutere dette sammen. Likevel
henvender elevene seg til oss etter hvert lesningsforslag de gir. Dette er pd samme mate som
svaret er 8-oppgaven en oppgave med mange svar, noe som kan veare en faktor til hvorford

samtalen ble slik.
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5.3.5 Diskusjon av elevenes respons pa oppgavene

Oppgavene som er brukt i undervisningen kan begrunnes med teori at de er utforskende. Selv
om oppgavene er utforskende, er det ikke nedvendigyvis slik at elevene pé 1. trinn vil
respondere med 4 jobbe utforskende med oppgavene. Vi ser en sammenheng i hvordan

elevene responderte pa de rike oppgavene og hvordan de responderte pa de apne oppgavene.

Som det kommer frem i vart datamateriale hadde elevene tilgang pé ulike representasjoner
mens de jobbet med oppgavene. I de to rike oppgavene hadde elevene blant annet tilgang pa
bilder av figurene og av trehjulssykler. For noen av elevene kan det ha vert tilfelle at
konkretene 1 denne sammenhengen ikke ble visuelle nok. Ettersom noen av elevene fikk
problemer med & se sammenhengen i at bildet av trehjulssyklene ogsa har tre hjul, og dermed
kunne man telle seg frem til antall hjul ved & bruke bildene. De fleste elevene tok heller i bruk
ark og blyant og tegnet opp grupper som inneholdt tre hjul, i tillegg til at en gruppe matte
tegne disse hjulene pa detaljniva. Dette viser til at konkretene som blir brukt i oppgavene kan
ha noe 4 si for elevenes utbytte, men samtidig fant de representasjoner som fungerte for dem 1

hilse- og trehjulssykkeloppgaven med 4 ta i bruk konkreter som tellebrikker eller tegning.

Godterioppgaven hadde elevene fysiske godteribiter de kunne bruke. Dette kan ha vert et
uromoment i form av at elevene fikk et enske om & spise det selv, men pd den andre siden kan
det ha veert med pé & vekke deres rettferdighetssans. Under svaret er 8-oppgaven brukte et
fatall av elevene konkreter da de skulle lage regnefortellinger, noe som kan ha vert en arsak
til hvorfor elevene hadde problemer med & komme i gang med oppgaven. Dette kan ses i
sammenheng med det Eriksen (2018, s. 189) pédpeker, at representasjonsformer skal fungere
som stette for den enkeltes tankeprosesser og de skal kommunisere med andre. Ettersom
elevene ikke tok i bruk verken fysiske konkreter eller tegning, kan dette ses i sammenheng
med at de slet med & se hvordan de kunne lage et regnestykke og dermed ikke kom i gang like
selvstendig. Ogsé Maal3 og Reitz-Koncebovski (2013, s. 7) papeker at det er viktig at elevene
har tilgang pa verktey under elevarbeidet, det skal hjelpe elevene til 4 ta avgjerelser selv. Det
vil ikke kunne garantere at undervisningen blir utforskende, men vil kunne vere en faktor for

a hjelpe elevene med & jobbe utforskende.

I arbeidet med de rike oppgavene, sé ser vi at det var et stort spekter av elevenes ulike
strategier for & komme fram til en lgsning. I tillegg kom alle elevene i gang med oppgaven.
Selv om elevene nedvendigvis ikke ble helt ferdig med svaret eller hadde rett svar, sd fant de

en strategi de kunne bruke. Dette kan ses i sammenheng med at begge oppgavene har hatt lav
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inngangsterskel. Nar en oppgave har lav inngangsterskel skal den vare enkel 8 komme i gang
med for alle elevene, uansett hvilket niva de er pa (Matematikksenteret). Samtidig skal de
ogsé oppleve mestring. Dette kan ses i sammenheng med hvorfor elevene holdt veldig godt ut
1 arbeidet med de rike oppgavene. For om alle elevene har folt mestring da de har jobbet med
oppgaven, er det ogsd motiverende a fortsette a prove videre og ikke gi opp. I tillegg har ogsa
de rike oppgavene hatt stor takheyde, ettersom elevene har kunne jobbet med oppgaven
kreativt pd et mer avansert niva (Matematikksenteret). Dette ser man blant annet med den
gruppen som har valgt & ta i bruk symboler for & lose hilseoppgaven. At oppgavene har hatt
lav inngangsterskel og stor takheyde kan ogsé ha sammenheng med Pers observasjoner av
okten, ettersom han ogsa papekte i intervjuet at han syntes elevene hadde veart utholdende i

mete med de rike oppgavene.

Det kom ogsa fram under det oppgavebaserte gruppeintervjuet at elevene to uker senere
husket hvilken strategi de hadde brukt pa disse oppgavene, selv om det nedvendigvis ikke var
den personen pa gruppa som tok initiativ til metoden. Dette kan ses i sammenheng med
elevenes proksimale utviklingssone. Det legger vekt pa at elevene ofte ma utfere en handling i
samspill med andre, for de kan utfere den alene (Vygotsky, 1978, s. 84). Det kan ogsa stettes
av Deweys (1938) syn pa lering. Ettersom elevene har snakket om denne metoden i den
matematiske samtalen, har de ogsa vert med pa a reflektere over metoden og hva som gjer at
den fungerer. Dette kan fore til at elevene faktisk laerer strategien, og kan derfor vare med pa
a forklare hvordan elevene husker dette i etterkant. Samtidig som det viser at elevene kan ha
oppnadd dybdelering, gjennom at de gradvis har utviklet kunnskap og forstielse av strategier,

og at de kan bruke denne kunnskapen i nye situasjoner alene (Utdanningsdirektoratet, 2019b).

De to dpne oppgavene har ogsa ifelge teorien hatt lav inngangsterskel, men likevel slet
elevene med & komme i gang pd disse oppgavene. I tillegg har de hatt stor takheyde, og dette
vises tydelig med gruppen som valgte a ta i bruk halvering av heye tall for 4 lage
regnefortelling. Det at oppgavene har vaert dpen og dermed gitt mulighet for flere ulike svar,
vil ifelge Karlsen (2014, s. 21) ofte veere med pa & bidra til 4 motivere elevene mer enn med
en lukket oppgave. Det at begge disse oppgavene har vert &pen med nesten uendelig med
losninger, kan ha pavirket elevene til & bli usikre pd hvordan de starter med oppgaven. Per
papekte ogsa under intervjuet at en av hans tanker om at denne oppgaven var utfordrende for
flere av elevene, kan ha vert at oppgaven var for dpen. Dette kan ha pavirket motivasjonen
for oppgaven, og dermed gjort det vanskeligere & komme i gang. P4 denne méaten kan

oppgavens apenhet vert en faktor for hvordan elevene responderte pa de &pne oppgavene.
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Elevenes samarbeid var ogsa annerledes i de rike og 1 de apne oppgavene. Under de rike
oppgavene fungerte samarbeidet mellom elevene gjennomgaende bra, med noen f4 unntak.
Elevenes samarbeid kan ses i sammenheng med at elevene kom i gang med oppgavene uten a
behove ekstra veiledning fra laereren, ettersom oppgavene kan ha hatt en passende
inngangsterskel. I tillegg var det noen elever som tilpasset seg resten av gruppa med a forklare
hva hen tenkte pa en ny méte og med hjelp av konkreter. Da resten av gruppa forsto hva
eleven mente og videre deltar i prosessen mot & lgse problemet, viser dette til godt samarbeid.
Samarbeid er viktig i utforskende undervisning og kan derfor ses i ssmmenheng med
sosiokulturell leringsteori som fremhever at laering skjer ved & arbeide i en sosial kontekst
(Lillejord, 2013, s. 178). Leeringsteorien vektlegger at lering forst skjer 1 en sosial

sammenheng, for det senere blir etablert kunnskap oss barnet selv.

Samarbeidet under de dpne oppgavene opplevde vi som vanskeligere & etablere. Under svaret
er 8-oppgaven var samarbeidet vanskelig a fa til, pa tross av at lererne forsekte a etablere et
samarbeid i gruppen. En av arsakene til dette kan vare, som nevnt tidligere, at elevene slet
med at oppgaven var sd dpen som den var. Om elevene selv ble usikre pa hvordan de skulle
gé frem, kan dette ha fort til at det ble vanskeligere for dem & prate sammen om oppgaven.
Under godterioppgaven var det som nevnt ikke mye samarbeid da de skulle jobbe. Dette kan
ha veart pavirket av faktorer som at vi var pa et grupperom, vi var to voksne som satt ved
bordet under hele arbeidsfasen og at de ble filmet. Dette kan ha pavirket elevene i stor grad og
gjort det naturlig for dem & henvende seg til oss, og ikke til medelevene. Ser man bort fra den
unaturlige konteksten, kan det ha vaert det samme i denne oppgaven, at oppgaven er veldig
apen og derfor gjort elevene usikre. Dette kan ses i ssammenheng med at elevene ble veldig

sperrende til oss og sekte bekreftelse til hver pastand de kom med.

Samarbeidet deres i disse oktene kan ogsé ses i sammenheng med deres behov for veiledning
og stette fra leereren. Under de rike oppgavene sa vi at leererens rolle innebar & fa elevene til &
reflektere videre, slik som Maal3 og Reitz-Koncebovski (2013, s. 8) argumenterer for at
leererens rolle skal vare under utforskende undervisning. Elevene oppsekte lererne i liten
grad i disse gktene, noe som forte til at leereren klarer & innta en rolle som stiller sparsmal til
elevene for & fi de til & forklare hva de har tenkt og gjort, for 4 fa de til & reflektere videre i
oppgaven. En slik leererrolle kan ses i sammenheng med en autonomistettende
kommunikasjon. Autonomistettende kommunikasjon kjennetegnes av at lareren stiller

spearsmaél framfor a korrigere elevene, gir hint og stiller spersmél om hva de tenker (Fjell &

Side 73 av 95



Olaussen, 2012, s. 15). Skanstrem og Blomhgj (2016, s. 89) papeker ogsé viktigheten av at

leereren stiller dpne og nysgjerrige speorsmal til elevene i utforskende undervisning.

I de &pne oppgavene sa vi at lererens rolle endret seg fra & vaere sporrende til elevenes arbeid,
til & instruere elevene i storre grad. Elevene oppsekte leererne i mye storre grad under de apne
oppgavene og hadde et storre behov for veiledning pd hvordan de kunne gé videre. Larerne
forsekte & stille 4pne sporsmal og gi hint for & {4 elevene inn pa riktig retning med arbeidet,
slik som blant annet Smith og Stein (2018, s. 10) papeker. Da dette ikke fikk den responsen
leererne ensket fra elevene, endret rollen seg til & forklare og instruere elevene i storre grad.
Dette kan ses pd som det motsatte av den rollen det er enskelig at lereren skal ha i
utforskende matematikkundervisning. Likevel kan det ha vert nedvendig for lereren i

akkurat denne sammenhengen 4 innta en slik lererrolle for & mete elevenes behov.

Nér lereren skal endre undervisningen fra tradisjonell matematikkundervisning og til
utforskende undervisning kreves det at bdde lerere og elever ma venne seg til & lere og a
undervise pa nye mater (Maall & Reitz-Koncebovski, 2013, s. 10). Johnsen-Hgines (2020, s.
179) papeker ogsé at elevene mé oppdras til utforskende arbeidsmater over tid. De ma venne
seg til 4 arbeide med nye mater a tenke pa, finne ulike tenkeméter, flere svar og stille nye
spersmal. Ettersom elevene i denne sammenhengen har gatt pa skolen i sa kort tid, er det ikke
like stor fokus pé & endre undervisningen fra en mate og til en annen, men det vil likevel dreie
seg om & lere seg 4 jobbe utforskende. Akkurat i denne sammenhengen kan datamaterialet
tyde pa at elevene har vert mer utforskende i de rike oppgavene enn i de 4pne oppgavene.
Elevene har vert aktive i undervisningen der de har jobbet med de rike oppgavene. De har
samarbeidet med hverandre, diskutert losninger, forklart og utdypet metoder de har brukt og
kommunisert i fellesskap. Dette beskrives av Maal} og Reitz-Koncebovski (2013, s. 8) som
faktorer som gjor at elevene er utforskende og aktive i undervisningen. At elevene
responderte slik pd de rike oppgavene og ikke pd de apne, kan vare pa bakgrunn av at
oppgavene var for apne. Nar elevene ikke er vant til & jobbe utforskende enda, kan oppgavens

apenhet vart en faktor for at de responderte med 4 ikke vere like aktive i undervisningen.
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5.4 Sammenfatning

I analysen har vi dreftet de tre viktigste funnene vare basert pa datamaterialet vart: kultur,
planlegging og gjennomfering og elevens respons péd oppgavene. Vi har kommet frem til at
gjennomforing av utforskende matematikkundervisning pé 1. trinn er pavirket av mange
faktorer. For & belyse problemstillingen har vi undersekt folgende forskningsspersmal:
hvordan kan leereren legge til rette for og gjennomfore utforskende undervisning? og hvordan

jobber elevene med de ulike utforskende matematikkoppgavene?

Kultur var et funn som tidlig i studien viste seg & vare en viktig forutsetning for utforskende
undervisning pé 1. trinn. Funnet viser at for Per handler det mer om & etablere en
leeringskultur for utforskning enn den faktiske utforskningen, og at det er grunnleggende for
at elevene etter hvert skal kunne utforske. Det kan ses i sammenheng med vid
begynneropplering, som handler om & legge vekt pd opplering i kunnskaper og ferdigheter
som ikke er beskrevet i kompetansemélene (Hoff-Jenssen et al., 2020, s. 154). Etablering av
klasseromskultur kan ses pa som en vid form for begynneropplering som mé ligge til grunn

for at elevene skal kunne utforske og né et faglig mal.

Per gjor praktiske tilpasninger under undervisningsegktene som vi oppfatter at kan bidra
positivt pa leeringskulturen og utforskning som bygger pa vid begynneropplering. Blant annet
settes det ingen foringer for stoynivaet mellom elevene. Det er rom for at elevene far prate, og
elevene er organisert i grupper som gir et inntrykk av samarbeid og fellesskap i

leringsprosesser (Becher, 2018, s. 69).

Per gjor flere grep som kan ses i ssmmenheng med 4 etablere en klasseromskultur for
utforskning under undervisningsektene. Vi opplevde at Per bygget pa leringskulturen i
klasserommet for utforskning blant annet gjennom at han inspirerer elevene til & vere
forskere og har generelt en positiv holdning til matematikkfaget. Han utfordrer elevene til &
forklare hva de tenker og forklare hva de har gjort hoyt. At Per utfordrer elevene til & snakke
og dele kan tolkes som veien mot at elevene selv skal vere mer aktive og etablere en kultur
for 4 dele og feile. Ifolge Johnsen-Hgines (2020, s. 179) trenger elevene tid til 4 venne seg til
a bruke utforskende arbeidsmetoder. De ma bli vant til 4 arbeide med & finne nye méter &

tenke p4, finne svar og nye sporsmal.

Det andre hovedfunnet handler om larerens betydning under planlegging og gjennomfering.

Vi opplevde at lereren hadde en helt sentral rolle spesielt pa 1. trinn under utforskningen. Per
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er tydelig pd at han bruker mye tid pd & planlegge undervisningsektene blant annet gjennom a
velge oppgaver som er utforskende og tilpasset 1. trinn. Ifelge Per er det mer tidkrevende &
finne oppgaver pa 1. trinn sammenlignet med mellomtrinnet. Dette samsvarer med vér
oppfattelse i forkant av forskningen. Per bruker mye tid pa & velge oppgaver, og oppgaver han
velger kan som nevnt ses i sammenheng med LIST-oppgaver. Dette gir elevene mulighet til &
vise hva de kan, og lereren kan ogsa oppleve & bli overrasket over hvor mye elevene forstar

ved at takheyden péd oppgavene er stor (Waege & Nosrati, 2018, s. 84).

De utforskende undervisningsektene fikk en naturlig tredelt struktur som Blomhgj (2016, s.
156) beskriver som iscenesettelse, undersekende arbeid og felles refleksjon. Planleggingen av
iscenesettelsen oppfattes som viktig pd 1. trinn for & sette scenen for den utforskende
undervisningen. Iscenesettelsen av utforskende undervisning handler for Per om & engasjere
elevene for utforskning. Dette gjorde han gjennom bade valg av oppgave og at han hadde
Maskorama tema, samt bygge pa elevenes tidligere erfaringer. Vi erfarte at iscenesettelse som
innebar visuelle elementer kunne bidra til et storre engasjement. I tillegg kan det tenkes at &
bygge pa elevenes erfaringer bidro til engasjement, gjennom at det ble tilgjengelig for elevene

a skape sammenhenger mellom opplevelser og ideer.

I arbeidsfasen er Per tydelig pa at hans oppgave er & lytte til elevene for & fa innblikk i deres
tanker, stille elevene spersmaél og gi hint til elevene for & veilede de videre. For &
implementere utforskende undervisning ma bade lareren og elevene vende seg til nye mater a
undervise og lere pa (Maall & Reitz-Koncebovski, 2013, s. 10). Gjennom at Per stiller
elevene sparsmél kan det hjelpe deres tenkning gjennom at de ma forklare og resonnere
tankene sine. Per bidro til refleksjon blant elevene gjennom 4 stille konstruktive spersmal, gi
hint, spersmal om hva elevene tenkte og oppmuntring til 4 tro pd & mestre. At elevene
reflekterer vil gi spraklige erfaringer som kan fore til 4 styrke sprakkompetansen og endre

sprdkadferden deres (Selas, 2017, s. 184).

Utforskende undervisning handler ifelge Artigue & Maal3 (2013, s. 279) blant annet om &
leere seg & sporre fra bade lareren og eleven sin side. Vi opplevde at det var Per som stilte
spersmal og stilte seg nysgjerrig til elevenes arbeid under arbeidsfasen. Dette kan tolkes som
at elevene ikke er vant til 4 stille spersmél, men gjennom at Per bruker tid pa det blir de vant
til arbeidsmetoden. At Per stiller de fleste spersmalene, kan vere veien mot en utforskende
undervisning gjennom at elevene blir vant til & forklare til hverandre hva de tenker og har

gjort, og blir nysgjerrige pa hverandres tenking. Dette kan fore til at elevene fér frihet til &
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utforske et emne eller problem pé en selvstendig mate slik Artigue og Blomhgj (2013, s. 797)

beskriver utforskende undervisning.

Den felles refleksjonen som ble gjennomfert som en matematisk samtale forberedte Per seg
bade i forkant av undervisningen og under arbeidsfasen. Forberedelsen Per gjor kan ses i
sammenheng med det Smith og Stein (2018, s. 6) beskriver som fem praksiser. Han forutsa,
observerte, valgte ut og bestemte rekkefalge. Den siste praksisen som handler om & se
sammenhenger mellom de ulike strategiene og knytte det til sentrale ideer valgte han 4 ikke ta
1 bruk i samtalen. Dette begrunner han med at han har erfart at det er vanskelig 8 komme frem
til et bevis pa 1. trinn. P& bakgrunn av dette velger han & fokusere pd metodene elevene har
brukt og vise at oppgaver kan lgses pd mange ulike mater i samtalen. Samtalen han forte
beskrives av Kazemi og Hintz (2019, s. 29) som épen strategideling. Bakgrunnen for at han
velger a bruke &pen strategideling kan ses i sammenheng med at samtaletypen gir mulighet
for & utvikle reglene en trenger for 4 ha et miljo for en produktiv matematisk samtale (Kazemi
& Hintz, 2019, s. 29). Samtaletypen egner seg for & modellere hvordan elevene burde prate og
lytte til hverandre, samt etablere normer i et klasserom for & gjennomfere matematiske
samtaler. Nar elevene har lert seg 4 samtale om oppgaver kan lereren ga over til 4 styre en

malrettet samtale.

Den matematiske samtalen Per styrer baerer preg av at den en lererstyrt. Han forklarer
hvordan han opplever at samtalen pé 1. trinn ikke blir den samme som teorien fremstiller, og
han velger & fokusere pa strategiene elevene har brukt for & papeke og vise at oppgaver kan
loses pd mange forskjellige mater. Han begrunner det ogsa med at samtalen pa 1. trinn ma
vare effektive for 4 holde engasjementet oppe. Kommunikasjonsmenstret i samtalen er preget
av en medvirkende kommunikasjon og refleksiv kommunikasjon (Brendefur & Frykholm,
2000, s. 126). Vi tolker det som at medvirkende og refleksiv kommunikasjon kan vare veien
mot rik kommunikasjon. P4 bakgrunn av dette er det nedvendigvis ikke samtaler av lavere

kvalitet da den matematiske samtalen har en nytteverdi for nivdet elevene er pa na.

Hvordan elevene responderte pa de ulike oppgavene er det tredje funnet i denne oppgaven. Vi
oppdaget dette etter & ha analysert datamaterialet vart, og sa etter hvert en sammenheng i
hvordan de hadde respondert pd de oppgavene som var rike i forhold til de oppgavene som
var apne. Det er flere ulike faktorer som spiller inn pa om elevene arbeider utforskende eller
ikke. I denne sammenhengen si vi at bruk av konkreter i arbeid med oppgavene kan vaere en

faktor. Dette stottes ogsé av Eriksen (2018, s. 189) som pépeker at representasjonsformer
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fungerer som stotte i tankeprosesser og av Maal} og Reitz-Koncebovski (2013, s. 8) som
papeker at verktay eller representasjoner er viktig for elevene & ha tilgang til 1 utforskende

arbeid.

Videre s vi ogsa forskjeller pa elevenes lgsninger og metoder i de rike og de épne
oppgavene. Under de rike oppgavene kom alle elevene godt i gang med oppgaven og fant en
metode som fungerte for dem, noe som kan ha sammenheng med at oppgavene har hatt en lav
inngangsterskel slik at alle elevene kunne komme i gang med oppgavene. Oppgavene har
samtidig hatt stor takheyde, slik at elevene kunne jobbe kreativt og finne avanserte losninger.
I de &pne oppgavene ser vi derimot at oppgavens inngangsterskel kan ha vert vanskeligere for
elevene ettersom de slet med & komme i gang med oppgaven. Sett i sammenheng med at
oppgaven har uendelig med losninger, kan ha fort til at elevene ble usikre pa hvordan de
skulle ta fatt pa oppgaven og dermed fort til at de ikke kom ordentlig i gang. Oppgavene har
ogsa hatt stor takheyde, da vi sd en gruppe som klarte 4 lage en mer avansert regnefortelling

enn de andre gruppene.

For det tredje var ogsé elevenes samarbeid annerledes i de ulike oppgavene, noe som kan ha
blitt pavirket av oppgaven og hvordan de responderte pd den. I de rike oppgavene var
oppgaven pa et niva som gjorde at elevene kom godt i gang, var utholdende i arbeidet med og
dermed fungerte samarbeidet bra. De dpne oppgavene kan ha blitt for apne for elevene og

dermed fort til at samarbeidet ble vanskeligere for elevene.

Til slutt var ogsa elevenes behov for veiledning og stette storre i mate med de apne
oppgavene i forhold til de rike oppgavene. Under de rike oppgavene kunne lereren innta en
rolle som stilte spersmal til elevenes arbeid for & {4 de til & forklare hva de har gjort og tenkt,
og dermed reflektere videre i arbeidet. Dette padpekes av Maal} og Reitz-Koncebovski (2013,
s. 8) som en ensket lererrolle under utforskende undervisning. I tillegg blir denne type
kommunikasjon til elevene mens de arbeider papekt av bade Fjell og Olaussen (2012, s. 15)
og Skénstrem og Blomhgj (2016, s. 89) som viktig for elevenes utforskende arbeid. I de dpne
oppgavene endret denne laererrollen seg pé bakgrunn av elevenes behov. De oppsekte lereren
i mye storre grad og leererens spersmal og hint for & hjelpe elevene videre i arbeidet sa ikke ut

til & fungere.
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6 Avsluttende kommentarer

I det folgende delkapittelet skal vi forst svare pd problemstillingen var, for sd & beskrive vare

refleksjoner over hva som ville vart interessant & undersegke videre

6.1 Utforskende matematikkundervisning pa 1. trinn

Formalet med denne studien har vart & besvare problemstillingen «Hva vil det si d jobbe
utforskende i matematikkundervisningen pad 1. trinn?». Vare tre funn er basert pd en analyse
av tre undervisningsekter, et intervju av laereren og oppgavebaserte gruppeintervju med
elever. Vére tre funn er: a etablere en leringskultur for utforskning, leererens planlegging og
grep under gjennomferingen av utforskende matematikkundervisning og at elevene

responderer ulikt pa undervisningen avhengig av oppgavetype.

Sett i sammenheng viser disse funnene at i dette spesifikke prosjektet ma det legges til rette
for & bygge en kultur for utforskning for 4 kunne gjennomfoere utforskende
matematikkundervisning pa 1. trinn. Videre er det viktig at laereren planlegger undervisningen
godt, og det kan tyde pa at Blomhgjs tre faser kan vere et godt verktoy & bruke i
planleggingsfasen. Det er ogsé viktige grep og tilpasninger som laerer mé gjore underveis i
gjennomforingen av utforskende undervisning. Flere av tilpasningene som lerer gjor i var
forskning legger til rette for utvikling av utforskende undervisning pé 1. trinn. Til slutt er det
ogsa viktig a tenke over hvilke oppgaver man velger & bruke i1 undervisningen. I vart prosjekt
var det mye som tydet pa at pa 1. trinn kan det vare en fordel 4 velge rike oppgaver for a fa
elevene til 4 jobbe utforskende med oppgavene. Det lereren gjor i planleggingen og

gjennomfoeringen, er med pa 4 etablere en leringskultur for utforskning videre.

6.2 Veien videre

I lopet av vért forskningsprosjekt har vi fitt en storre forstaelse av hvor viktig det kan vaere a
etablere en leringskultur i klassen for & kunne drive med utforskende undervisning. Vi har
ogsé fatt en dypere forstéelse av hvordan utforskende matematikkundervisning pa 1. trinn kan
se ut. Erfaringen og kunnskapen vi har fatt gjennom masterprosjektet vart er noe vi vil ta med

oss ndr vi selv skal ut i skolen som larere hasten 2023.

Etter dette masterprosjektet sitter vi igjen med nye og flere spersmal som det hadde vaert
interessant & underseke naermere. Det forste er hvordan den utforskende
matematikkundervisningen ser ut i den samme 1. klassen né, ettersom det nermer seg

skoleslutt. Da vi var & gjennomforte prosjektet i klassen sa hadde elevene kun gatt pa skolen i
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tre maneder. I tillegg til at elevene né har gatt lengre pa skolen, og dermed kan ha etablert en
tydeligere klassekultur, kan de ogsé ha blitt vant til 4 jobbe utforskende i
matematikkundervisningen. Derfor ville det vaert interessant 8 komme tilbake na og sett pa
spersmél som: Hvordan responderer elevene pd ulike utforskende oppgaver? Hvordan
samhandler elevene med hverandre? Og hvordan er kommunikasjonen i den oppsummerende

fasen?

I tillegg har dette prosjektet sine begrensninger ved at vi kun har undersekt hvordan
utforskende matematikkundervisning ser ut i denne ene 1. klassen. Derfor ville det vaert
interessant & observere og gjennomfere de samme oppleggene i flere klasser for & se om det
gir de samme funnene eller andre funn. Ved & gjore det i flere 1. klasser kunne vi fatt sterre
innsikt i hva utforskende matematikkundervisning er pé 1. trinn. Dersom vi hadde fatt samme
funn av dette, ville det kunne vaert med pa a si noe om noen av funnene i denne oppgaven er
overforbare eller om det hadde tilfort nye synspunkter pa utforskende

matematikkundervisning pa 1. trinn.

Til slutt tenker vi ogsa at det ville vaert spennende & prove ut flere forskjellige oppgaver i
undervisningen med 1. trinn. I funnene vare tyder det pd at apne oppgaver opplevdes som
utfordrende for elevene sammenlignet med de rike oppgavene. P& bakgrunn av dette ville det
vert interessant 4 gjennomfoere flere &pne og rike oppgaver i klassen vi var i, og 1 andre
klasser. Dette ville kunne bidra til & finne ut om rike oppgaver generelt fungerer bedre pé 1.
trinn, eller om ogsa dpne oppgaver kan fungere slik at elevene jobber utforskende med
oppgavene. Ved a teste ut flere oppgaver vil det gi et storre innblikk i hva som kjennetegner

oppgaver som forer til at elevene jobber utforskende.
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Vedlegg

Vedlegg 1: Observasjonsskjema

plassering av

elever/oss, utsyr):

Observasjonsskjema
Tidspunkt for Rommet Hva skal elevene | Hva gjorde Hvor mange lzerere:
okta: (stgrrelse, etter gkta: elevene fgr gkta:

Hvor mange elever:

Iscenesettelse

Tid:

Annet:

Hva gjgr lerer:

Hvordan
responderer
elevene:
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Arbeidsfasen

Tid:

Annet:

Samarbeid

mellom elever:

Bruk av
konkreter:
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Felles
refleksjon

Tid:

Annet:

Hva gjgr lerer:

Hvordan
responderer
elevene:
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Vedlegg 2: Koder

Kultur

Implementering

Verdsette forsgk og feil som grunnlag for
lering

Papeke og allmenngjgre sentrale begreper
og metoder

Fremme samarbeid mellom elever

«Laeringskultur for utforskning»

Inspirere til utforskende holdning og tilgang
til matematikk

Skape rom for dialogisk samspill

Evaluere forlgpet og egen praksis

Planlegging og gjennomfgring

Iscenesettelse

Valg av oppgave

Tilpasninger

Forutse

Spgrsmal/hint

7 samtaletrekk

Utvidelse og forkortelse

Inspirere til utforskning

Oppmuntre til refleksjon og sp@rsmal

Oppdage og allmenngjgre sentrale
begreper og metoder

Stille apne og nysgjerrige sparsmal til
elevenes arbeid

Bemerke elevers faglige ideer og
resonnement

Observere

Velge ut

Bestemme rekkefglge

Se sammenhenger

Apen strategideling

Samtaletrekk:
Gjenta
Tilfgye
Tenketid
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Apen

Rik

Samarbeid

Konkreter

Lav inngangsterskel

Stor takhgyde

Behov for veiledning og stgtte

Elevenes respons pa oppgaver

Vedlegg 3: Mange handtrykk

o Forside Tekstnott: Mange h&ndtrykk
e Fakta
. Oppgaver Oppgaven:

® | zeringsressurser

@ Vare andre nettsteder

| et middagsselskap er det n gjester som ikke kjenner
hverandre. For gjestene gar til bords, handhilser de pa

hverandre. v
® Om oss

Hvor mange handtrykk ma til far alle har hilst pa
hverandre?

Vis lgsningsforslag

Vedlegg 4: Sykler i parken

® Forside Tekstnott: Sykler i parken

® Fakta

e Oppgaver Oppgaven:

® Laeringsressurser - « | parken er det mange sykler. Noen er vanlige, mens andre

er trehjulssykler. Helmina Lovise teller alle hjulene. Til
sammen er det 45 hjul i parken. Hun ser ogsa at det er tre
ganger sa mange vanlige sykler som trehjulssykler. Hvor
mange trehjulssykler er det i parken?

@ Vare andre nettsteder

® Om oss

Vis lgsningsforslag
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Vedlegg 5: Dele bamser

Dele bamser ()

Stikkord:  Partall Oddetall Divisjon

Emma og Theo skal dele noen bamser. Hvilke antall bamser kan de dele likt, uten at det

blir noen til overs?

Kan de dele én bamse likt? Kan de dele to bamser likt? Tre bamser? Fire bamser, osv.?

Hva legger du merke til med de tallene Emma og Theo kan dele likt? Det kan hjelpe deg &
bruke ei tallinje og merke av de tallene som kan deles likt pé tallinja. Finner du et

monster?

Kan du bruke et 100-kart?
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spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den registrerte/foresatte kan trekke tilbake.

Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vaere registrertes/foresattes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

hitps://meldeskjema siki no/63245b7f-ad 2d-40d6-abbc-¢ Sad4S0Sb6cR vurdering
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25.04.2023,13:05 Meldeskjema for behandling av personopplysninger

PERSONVERNPRINSIPPER
Personverntjenester vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil felge prinsippene i personvernforordningen
om:

lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at registrerte/foresatte 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 viderebehandles til nye uforenlige formal

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

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

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

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

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

Vi minner om at hvis en registrert/foresatt tar kontakt om sine/barnets rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare
innen en méned.

TAUSHETSPLIKT
Utvalg 2 i prosjektet vil ha taushetsplikt som lzerere, og det méa derfor ikke fremkomme opplysninger i intervjuene som er underlagt
taushetsplikt.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
Personverntjenester legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og
konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

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

For a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere felge interne retningslinjer og eventuelt radfere dere med behandlingsansvarlig

institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vaere nadvendig & melde dette til oss ved &
oppdatere meldeskjemaet. Fer du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til & lese om hvilke type endringer det er nadvendig &
melde:

https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema. Du ma
vente pa svar fra oss fer endringen gjennomferes.

OPPF@LGING AV PROSJEKTET

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

Kontaktperson hos oss: Anne Marie Try Laundal

Lykke til med prosjektet!
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Vedlegg 7: Samtykkeerklaering

Vil du delta i forskningsprosjektet

” utforskende matematikkundervisning pad 1. trinn’?

Dette er et spersmaél til deg om 4 delta i et forskningsprosjekt hvor formélet er & finne ut av hvordan
utforskende matematikkundervisning kan implementeres pa 1. trinn. I dette skrivet gir vi deg
informasjon om mélene for prosjektet og hva deltakelse vil innebzre for deg.

Formal

Formalet med dette masterprosjektet er a finne ut av hvordan utforskende matematikkundervisning kan
implementeres pa 1. trinn. Utforskning er en viktig og sentral del av fagfornyelsen og det er viktig a
begynne med dette tidlig i skolelopet. Problemstillingen for vért masterprosjekt er «Hvordan kan
utforskende matematikkundervisning implementeres pa 1. trinn?».

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
UiT Norges arktiske universitet er ansvarlig for prosjektet.

Hyvorfor far du spersmal om & delta?
Vi gnsker & bruke 1. trinn for & samle inn data til dette masterprosjektet. Derfor far du/dere spersmaél
om eleven gnsker a delta i prosjektet.

Hva innebzerer det for deg i delta?

Metoden vi skal bruke for & samle inn data er observasjon. Dette inneberer at vi vil notere ned
observasjoner gjort i lepet noen undervisningssekvenser. I tillegg til dette ensker vi ogsa a
gjennomfore et oppgavebasert gruppeintervju med noen elever hvor det vil vere tatt i bruk video. Et
oppgavebasert intervju vil si at elevene skal lgse en oppgave sammen i mindre grupper med laerer til
stedet for at leerer fér innsikt i hva elevene gjor og tenker. Videoen skal vere til hjelp for oss i
etterkant, slik at vi kan analysere og observere hvordan elevene jobber utforskende.

Hvis eleven velger 4 delta i dette prosjektet, innebaerer det at vi samler inn data om hvordan eleven
responderer pa undervisningen.

Det er frivillig & delta

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

Forskningen gjennomferes i forbindelse med ordinar matematikkundervisning i klasserommet.
Dersom eleven ikke gnsker & delta i observasjon, vil eleven likevel delta i undervisningen, men vil
ikke samle inn data om eleven. Dette gjelder ogsa oppgaven hvor vi gnsker a filme, da vil elevene bli
delt inn i grupper. Elevene som ikke gnsker a bli filmet vil likevel delta, men ikke bli filmet eller
samlet inn data om.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formélene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler
opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
e De som vil ha tilgang til dataen er oss studenter, veileder og biveileder.
e Dataene vil bli lagret i Office 365 og OneDrive skytjeneste til UiT- Norges arktiske universitet.
Dataene er beskyttet av to-faktors autentisering slik at ingen uvedkommende far tilgang til
personopplysninger.
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Elevene som er med i prosjektet vil ikke kunne gjenkjennes i publikasjon av masteroppgaven,

Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?
Nar prosjektet avsluttes, den 01.09.2023 vil datamaterialet som er samlet inn slettet.

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

Pa oppdrag fra UiT Norges arktiske universitet har Personverntjenester vurdert at behandlingen av
personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter
Sé lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
« innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av opplysningene
o afarettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
o afa slettet personopplysninger om deg
o asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

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

e UiT Norges arktiske universitet ved student Lisa Lampe Hagberg (90825343) og Anne-

Rebekka Eriksen (94171671). Eller veileder Geir-Olaf Pettersen (77660359).

e Vart personvernombud: Joakim Bakkevold, 776 46 322.
Hvis du har spersmal knyttet til Personverntjenester sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt
med:

e Personverntjenester pa epost (personverntjienester@sikt.no) eller pa telefon: 53 21 15 00.

Med vennlig hilsen

Geir-Olaf Pettersen Anne-Rebekka Eriksen og Lisa Lampe Hagberg
(Veileder)
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