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Sammendrag

Hvordan pdvirkes matematikkundervisningen av antall elever i klassen?, er en kvalitativ
studie hvor det sees pd hvordan antall elever kan pévirke fire faktorer (matematisk
fremstilling, tidsbruk og deltakelse og hjelp fra lereren) av matematikkundervisningen 1 to 5.

klassers matematikkundervisning.

Forskningsspersmal

Problemstilling: Hvordan pavirkes matematikkundervisningen av antall elever i klassen?

Fire ulike forskningsspersmél: 1. Hvordan pévirker antall elever den matematiske
fremstillingen 1 undervisningen? 2. Hvordan pavirker antall elever tidsbruken til lereren? 3.

Hvor ofte er elevene aktive? 4. Hvor ofte hjelper lereren elevene?

Teori

Den teoretiske rammen for studiet og datainnsamlingen tar utgangspunkt 1 Schoenfelds (2014)
rammeverk for & teste undervisningens matematiske innhold. Videre brukes Skemps (1989)
og Kilpatricks (2001) begreper om matematisk kompetanse til & beskrive undervisningen og
den matematiske fremstillingen. Jeg viser ogsa til tidligere forskningsfunn som viser uenighet

rundt temaet klassesterrelse.

Metode

For & besvare hvordan antall elever i klassen kan pavirke matematikkundervisningen har jeg
brukt casestudie som design, og observasjon og intervju som metoder for datainnsamling. Jeg
observerte to ulike 5. klasser og to ulike larere 1 seks timer hver, for deretter & intervjuet

leererne for a finne bakgrunn for det jeg observerte.

Resultat

I alle sammenligningene vises det en klar forskjell pa det matematiske innholdet og hvor god
tid lereren har til & bade fremstille matematikken, hjelpe elevene og la elevene diskutere.
Resultatene tyder pd at flere elever forer til mindre tid per elev som igjen gjer at den

instrumentelle fremstillingen blir lgsningen, da det tar kortere tid og er enklere.
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1.0 Innledning

Denne masteroppgaven undersegker hvordan antall elever 1 klassen pavirker
matematikkundervisningen, med fokus pa matematisk fremstilling, tidsbruk, aktive elever og
hvor ofte laereren hjelper elevene. Datainnsamlingen er gjort pé to skoler, en 5. klasse med 9
elever og en 5. klasse med 19 elever. I oppgaven definerer jeg klassen pd 9 elever som den
lille klassen eller leereren i den lille klassen, og klassen pa 19 elever som den store klassen
eller lcereren i den store klassen. Jeg haper oppgaven kan gi innblikk 1 hvordan klassesterrelse
kan pavirke undervisningen som igjen spiller inn pé elevenes laering. I dette kapitlet beskrives

bakgrunn for valg av tema, mine forhdndstanker, forskningsspersmalene og masteroppgavens

oppbygning.

1.1 Bakgrunn
Som elev ved en liten skole pa rundt 100 elever fra 1. — 10. trinn har jeg vokst opp med smé

klasser og fa elever per lerer. Lareren hadde god tid til & snakke med hver elev og alle var
muntlig aktive 1 undervisningen. Etter oppstart ved larerskolen 1 2010 har jeg vert 1 praksis
hos flere forskjellige klasser, det har vart klasser med mellom 20 — 30 elever per klasse. 1 de
ulike praksisene opplevde jeg en forskjell pé antall elever i klassen knyttet til det matematiske
innholdet, elevenes aktivitet og tidsbruken til leereren. Min folelse har vart at lerere 1 store
klasser ofte ikke har tid til & hjelpe hver enkelt elev, de har ikke tid til at alle elevene skal
forstd matematikken. Pa bakgrunn av disse erfaringene var det interessant & sammenligne en
stor klasse fra byen med en liten klasse fra bygden for 4 se om det eksisterer en forskjell.
Kanskje kunne forskningen besvare noen av mine spersmél etter flere ars praksis med ulike
klassestarrelser: Er det virkelig en forskjell pd det matematiske innholdet og tidsbruken til
leereren med tanke pa elevantall? Opplever jeg en forskjell fordi jeg har vokst opp 1 en liten
klasse? Min forskning kunne vert preget av at jeg har vokst opp 1 en bygd med sma klasser,
og at min tidligere oppfatning er at lereren har mer tid til elevene og det matematiske
innholdet 1 en klasse med fa elever. Likevel var intensjonen & gjennomfere studie pa en méte

som kunne gi ny og troverdig informasjon, uten a pavirkes av mine tanker for forskningen.

I St.meld. nr. 30 (2007-2008) har regjeringen som mal at alle elever skal ha lik mulighet til &
utnytte sine evner og nd sine mil, og mener utdanningssystemet i grunnskolen ma ha hoy

1



kvalitet og bidra til & utjevne forskjeller. Det nevnes ogsa at regjeringen midlertidig er
bekymret for at kvaliteten 1 grunnskoleoppleringen ikke er god nok, og henviser til darlige
resultater blant annet innenfor regning. Derfor er det viktig 4 forske pa
matematikkundervisningen 1 store og sma klasser for & se om dette er noe som pavirker

kvaliteten pa oppleringen.

1.2 Formal og forskningsspoersmailet

o

Formalet med denne masteroppgaven var & underseke om klassestorrelsen pavirket
undervisningen, og da ved & sammenligne en liten og stor klasse. Bdide
matematikkundervisninger og andre undervisninger pdvirkes av flere ulike faktorer som for
eksempel lereren, elever, lerestoff ogsa videre. En kan med andre ord forske pd mange ulike
faktorer for & si noe om hva som pavirker undervisningen, men pd grunn av begrensede
rammer og tid valgte jeg & fokusere pa hvordan antall elever kan pavirke undervisningen.

Derfor ble min problemstilling:

Hvordan pavirkes matematikkundervisningen av antall elever i klassen?

Undervisningen kan ogsé pavirkes pa ulike mater og har dermed ikke kun en faktor som
pavirker. Ogséd her har jeg pa grunn av tid valgt meg ut noen faktorer som jeg ensket a

undersegke grundig. Derfor har jeg fire forskningsspersmal knyttet til problemstillingen:

- Hvordan pavirker antall elever den matematiske fremstillingen 1 undervisningen?
- Hvordan pavirker antall elever tidsbruken til leereren?
- Hvor ofte er elevene aktive?

- Hvor ofte hjelper lereren elevene?

1.4 Masteroppgavens oppbygning

I kapittel to redegjores teorien som er blitt brukt i1 studiet. En kan dele teorien 1 3 deler, hvor
den forste delen fokuserer pd rammeverket som er brukt til datainnsamlingen, den andre delen
fokuserer pa teori knyttet til diskusjonsdelen, og den tredje delen er tidligere forskning pa
feltet om klassestorrelser. I kapittel 3 redegjores metodene som er brukt for & svare pa
forskningsspersmélene. Her presenteres ogsa utvalget, metoder for datainnsamling, hvordan

forskningen ble gjennomfoert og hvordan jeg analyserte datamaterialet. I kapittel 4 presenteres
2



resultatene og funnene knyttet til forskningsspersmalene. Kapittel 5 gir en diskusjon rundt
funnene basert pa teori og tidligere forskning fra teoridelen. Oppgaven avsluttes med kapittel

6 hvor jeg kommer med en konklusjon av problemstillingen for jeg avslutter med forslag til

videre forskning.






2.0 Teori

I denne delen vil jeg beskrive begreper som blir brukt i1 teksten og det teoretiske rammeverket
som ligger til grunn for observasjonsskjemaet og intervjuguiden som ble brukt til
datainnsamling. Samt beskrive teori og tidligere forskning knyttet til sammenligninger
mellom sma og store klasser. I teorien knytter jeg Skemps (1989) to begreper instrumentell-
og relasjonell forstaelse og Kilpatrics (2001) matematiske kyndighet opp mot undervisningen.
Den instrumentelle og relasjonelle forstaelsen (Skemp, 1989) blir brukt for & beskrive
hvordan undervisningen oppleves, mens den matematiske kyndigheten (Kilpatrick, 2001) er
brukt for & vise til hvilke ulike kompetanser elevene vil utvikle med tanke pd hvordan
undervisningen er rettet. Alle disse begrepene mener jeg er gode for & kunne beskrive
undervisningen og for & si noe om hvordan antall elever 1 klassen kan pavirke

matematikkundervisningen.

2.1 Begreper

2.1.1 Problemlosning
Problemlesning er et begrep som defineres pa ulike méiter og som gjor litteraturen pd omradet

vanskelig & tolke (Schoenfeld, 1993). Polya (2004) ser for eksempel pd problemlosning som
en praktisk ferdighet og hevder at en slik ferdighet blir ervervet gjennom imitasjon og praksis.
Schoenfeld (1993) definerer en oppgave som et matematisk problem dersom studenten er
interessert, engasjert og eleven ikke har en lett tilgjengelig og kjent matematisk
fremgangsmaéte for & lose den. I folge Goldstein og Levin (1987) er problemlosning den mest
komplekse av alle intellektuelle funksjoner, og et problem oppstér nér en person ikke har en
metode for a lase oppgaven. I min oppgave ensker jeg a benytte meg av Schoenfelds (1993)
definisjon da jeg ser pd problemlgsning som oppgaver hvor elevene ikke har lett tilgjengelige

matematiske fremgangsmate for a lose oppgaven.

2.1.2 Intramatematiske oppgaver
Dersom oppgaver kun refererer til matematiske objekter, symboler eller konstruksjoner kalles

det intramatematiske oppgaver, og slike oppgaver gir ingen henvisning til forhold utenfor den

matematiske verden (OECD, 2009).



2.2 Teaching for Robust Understanding in Mathematics

Det teoretiske rammeverket som er brukt til utforming av observasjonsskjemaet og
intervjuguiden, og som er bakgrunn for resultatene og funnene er Teaching for Robust
Understanding in Mathematics (Schoenfeld, 2014). Dette er et analytisk rammeverk som
brukes for & karakterisere viktige dimensjoner i matematikkundervisningen, og et rammeverk
som klassifiserer hvilket nivd undervisningen ligger p4 med tanke pd matematisk innhold. Jeg
valgte nettopp dette rammeverket fordi det er det eneste rammeverket som gir klar
oppmerksomhet til matematikken, det gir omfattende data og har forholdsvis fa kategorier
som gjor det forstdelig, og som er nyttig for faglig utvikling (Schoenfeld, 2014).
Rammeverket har to deler: en generell ramme som gjelder for alle temaer og emner, og en del
som gjelder for & lose kontekstuelle algebraiske ordninger. I min studie er den forste delen
benyttet. Schoenfeld (2014) bruker i1 denne delen en kategorisering som fokuserer pad fem
minimalt overlappende dimensjoner, som hver og en fanger et viktig aspekt i
matematikkundervisningen. Hver dimensjon har en skér fra 1 — 3 hvor 1 er lavest og 3 er
hoyest. Rubrikkene innenfor hver dimensjon med farger er eksempler som er direkte hentet

fra Schoenfeld (2014).

2.2.1 Dimensjon 1: Matematikken
Schoenfelds (2014) ferste dimensjon fokuserer pd hvorvidt elevene opplever matematikken

som et sett isolerte fakta, prosedyrer og begreper som skal inngves og anvendes, eller om
matematikken oppleves som ulike prosedyrer og prosesser som alle henger sammen og kan
brukes pd ulike mater 1 ulike situasjoner. I denne dimensjonen vektlegger han forstéelse,
resonnement og begrunnelse som lim for matematiske sammenhenger. Et kjent eksempel pa
en situasjon i klasserommet hvor elevene oppnir denne dimensjonen er fra Ball & Bass
(2003), hvor elevene forstir at hver gang man adderer to oddetall vil svaret bli et partall. I
eksemplet fant noen elever ut at nar en adderte to oddetall ble svaret alltid partall, men at dette
ikke var noe de kunne teste pd alle oddetallene da de var uendelig mange. Etter diskusjon i
klassen kom en elev med et bevis pa hvorfor det var slik, uten & matte teste det pa alle
oddetallene. Eleven sa at dersom en adderte tallet syv og ni s hadde tallet syv tre par og en til
overs, mens tallet ni hadde fire par og en til overs. De to til overs danner et nytt par, som forte
til at det ikke var noen til overs, og dermed ble det et partall. Dette beviset forte til at elevene
forsto oddetall pa en annen méte, de fikk en forstdelse av at oddetall var en haug med partall

og en til overs.



The Mathematics

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

1 . . .
practices such as reasoning and problem solving.

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

3 Classroom activities support meaningful connections between procedures, concepts and

contexts (where appropriate) and provide opportunities to engage in key practices.

Undervisningen tildeles tre ulike skérer som vises i figuren over. En undervisning vil skére 1
dersom for eksempel lereren fokuserer pa at elevene skal lere seg riktige steg i algoritmen
fremfor a forsta og forklare hvorfor en regner pa en spesiell mate. Undervisningen vil fa skar
2 dersom undervisningen fokuserer noe pa sammenhenger mellom ulike prosedyrer og kan
knytte dem noe opp mot praksis (Schoenfeld, 2014). For at undervisningen skal fa skar 3 ma
det vare sterkt fokus pa sammenhengen i matematikken. Elevene skal se sammenheng
mellom de ulike prosedyrene, begrepene og kontekstene (Schoenfeld, 2014). Det vil ogsa
veere viktig & knytte det opp mot virkeligheten og praksisbaserte oppgaver.

2.2.2 Dimensjon 2: Krav til kognitiv tenkning
Dimensjon 2 av Schoenfelds (2014) rammeverk fokuserer pa hvordan leereren hjelper elevene.

Gir lereren elevene stillas som gjor at elevene kan gripe oppgaven uten & matte forenkle
matematikken, eller gir lereren veiledende hint som forenkler matematikken i oppgaven?
Schoenfeld (2014) sier at man som laerer ma finne den rette balansen, en ma ikke gi for mange
hint og ledende svar og pa den maten ikke la elevene tenke selv. P4 den andre siden ma
elevene ha et stillas som kan hjelpe dem nar det blir vanskelig, men hvor de har rom for a
finne egne losningsmetoder (Schoenfeld, 2014). Eksempler pa kontraster innenfor denne
dimensjonen vises 1 TIMSS filmer (NCES, 1998) av amerikanske og japanske klasser som
arbeider med geometri. Hvor den amerikanske klassen arbeidet slik at lareren spurte et
spersmal, en elev svarte og laereren vurderte svaret. En slik form for interaksjon stiller lite
krav til kognitiv tenkning og reduserer laringen til andre elever (Schoenfeld, 2014). I den
japanske klassen fikk elevene et problem og ble gitt god tid til & lose den mens lareren stottet
opp elevenes tenking for lereren til slutt ba flere elever og grupper om a dele sine ideer og

losningsmetoder. I den japanske klassen fikk elevene dermed mulighet til & tenke og bruke
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egne lgsningsmetoder, samtidig som de fikk here og laere av andres metoder (Schoenfeld,

2014).

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

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

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

Undervisningen skarer péd det laveste nivéet dersom lareren gir hint som viser elevene steg for
steg hvordan de kommer frem til svaret (Schoenfeld, 2014). Dette vil redusere elevenes
kognitive tenkning, og litteraturen viser en tendens hos lerere til & havne péd dette nivaet nar
elevene synes noe er vanskelig (Henningsen og Stein, 1997). Pa skar 2 er oppgavene og
materialet 1 undervisningen mer rettet mot problemlosning hvor elevene skal tenke litt selv,
men lereren gir klare retningslinjer for hvordan oppgavene skal lgses. Det hoyeste skéret i
denne dimensjonen fokuserer pad elevenes tenkning og problemlesningsoppgaver, hvor
elevene skal komme med losninger og ideer, mens laereren skal vare et hjelpende stillas

(Schoenfeld, 2014).

2.2.3 Dimensjon 3: Tilgang til det matematiske innholdet
Schoenfelds (2014) dimensjon 3 handler om hvem som gis tilgang og mulighet til & delta i de

rike matematiske diskusjonene og oppgavene i klasserommet. Han sier at dersom noen elever
blir ekskludert fra matematiske aktiviteter og samtaler blir de fratatt muligheten til & leere. For
eksempel viser forskning av American Association of Univeristy Womens (1992) et monster
hvor gutter oftere blir spurt enn jenter, noe som kan frata jenter deltakelsen 1 de viktige

matematiske diskusjonene.



There is differential access to or participation in the mathematical content, and no apparent
efforts to address this issue.

There is uneven access or participation but the teacher makes some efforts to provide
mathematical access to a wide range of students.

The teacher actively supports and to some degree achieves broad and meaningful
3 mathematical participation; OR what appear to be established participation structures result
in such engagement.

Skar 1 indikerer at alle elever ikke gis mulighet til 4 vaere med 1 den matematiske diskusjonen
1 klasserommet, og lereren gjor ikke noe for & fa med seg alle (Schoenfeld, 2014). For
eksempel kan det vere en diskusjon mellom noen elever og lereren som krever hoyere
matematisk kompetanse enn mange av elevene i1 klassen har, da vil mange elever bli
ekskludert og fratatt sin mulighet til & leere. Dersom undervisningen ligger pa skér 2 fokuserer
leereren péd & fa med flest mulig elever, bygger pa elevenes svar og lareren sper ogsa elever
som ikke rekker opp handen for & fa& dem aktive (Schoenfeld, 2014). Det heyeste nivaet
oppnds dersom undervisningen gir en universell tilgang til matematikken, hvor alle elevene
deltar. Her bruker lereren nok tid pa a4 snakke om sammenhenger og forstaelse og lager
oppgaver som gir alle elevene mulighet til & delta (Schoenfeld, 2014). Dersom alle elevene
ikke rekker opp handen og deltar frivillig sper lareren disse elevene slik at de ogsd deltar.
Forskning viser at effektive laerere oppmuntrer alle elever til deltakelse 1 diskusjoner i

klasserommet (Boaler, 2008; Cohen, Manion & Morrison (2007); Schoenfeld, 2002).

2.2.4 Dimensjon 4: Dele ideer og fa anerkjennelse
Schoenfelds (2014) dimensjon 4 handler om 1 hvor stor grad elevene gis mulighet til & dele og

generere sine matematiske ideer, og 1 hvilken grad de blir anerkjent av lereren. Delingen og
genereringen kan skje enten 1 hel klasse eller i smé grupper. Lereren ber anerkjenne elevene
for sine ideer slik at elevene far folelsen av & mestre (Schoenfeld, 2014). For eksempel kan
leereren bruke en elevs idé videre 1 undervisningen for & lese andre oppgaver. Ved a offentlig
anerkjenne elevene for sine egne ideer styrkes deres selvtillit og motivasjon (Lampert, 1990;

O’Connor & Michaels, 1996; Wertsch & Toma, 1995).



Agency, Authority, and Identity

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

1 .
and constrained by what the teacher says or does.

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

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

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

Undervisning med skar 1 preges av lererstyrte diskusjoner hvor lereren sier hva og hvordan
elevene skal lase oppgavene og elevene far ikke selv dele sine ideer (Schoenfeld, 2014). Et
eksempel er at leereren kun er ute etter tallet de har fatt som svar fremfor hvordan de kom
frem til svaret. Pa skér 2 rettes fokuset mer over til at elevene ogsa kan forklare hva de har
tenkt nar de loste oppgaven, men lareren bygger ikke videre péd elevenes ideer (Schoenfeld,
2014). Det hoyeste skaret indikerer en undervisning som styres av elevenes ideer og tanker
fremfor en laererstyrt diskusjon, men laereren anerkjenner og tar i bruk elevenes ideer videre i

undervisningen (Schoenfeld, 2014).

2.2.5 Dimensjon 5: Tilbakemeldinger og vurdering
Schoenfelds (2014) siste dimensjonen fanger opp hvordan lereren gir tilbakemeldinger og

vurderinger 1 undervisningen. Vurderingen ber integreres 1 undervisningen og ber ha som
formal a stette elevenes laring og formidle nyttig informasjon (NCTM, 1995), fordi det
stotter og styrker elevenes individuelle og kollektive resonnement (Webb & Romberg, 1992).

Uses of Assessment

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

1 .
corrective feedback or encouragement.

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

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

Det laveste nivaet innen denne dimensjonen kjennetegnes ved at lereren gir begrensede

tilbakemeldinger og oppmuntring (Schoenfeld, 2014). Et eksempel pa skéar 1 er at lereren
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korrigerer svarene til elever som svarer feil eller gér videre til neste elev for riktig svar, uten a
hjelpe eleven & forstd hva som er feil. P4 skar 2 er lereren noe mer opptatt av elevenes
tenkning og ideer, men laereren korrigerer svarene, for eksempel ved a lede elevene til riktig”
losningsmetode (Schoenfeld, 2014). P4 det hoyeste nivéet er lereren fokusert pa elevenes
ideer og tenkning, og bygger pd deres ideer og tar opp deres misoppfatninger og eventuelle

andre misoppfatninger (Schoenfeld, 2014).

2.3 Relasjonell og instrumentell forstielse

Skemp (1976) har to begreper som beskriver hvordan en forstdr matematikken, instrumentell
forstaelse og relasjonell forstdelse. Han sier at den relasjonelle forstaelsen handler om at en
vet hvorfor, hvordan og hva en skal gjere for & lgse en oppgave, og en ser matematikken som
mange ulike deler som henger sammen. Mens han mener den instrumentelle forstaelsen
handler om a kunne prosedyrer til & lase en oppgave, og ser pa matematikken som ulike deler

uten & ha forstdelse eller se noen sammenhenger.

Schoenfeld (2014) snakker om begreper som forstielse, begrunne og resonnering innenfor det
heyeste nivdet, mens begreper som prosedyrer og pugging blir brukt om det laveste nivaet.
Dette er begreper som kan plasseres innenfor Skemps (1976) to begreper, instrumentell- og
relasjonell forstaelse. Det relasjonelle begrepet omhandler det hoyeste skéren 1 Schoenfelds
(2014) rammeverk, hvor en har forstielse for matematikken og vet hva en skal gjore og
hvorfor. Disse bindes sammen ved at begge fokuserer pa at matematikken er et sett av ulike
regnemdter som henger sammen. P4 laveste nivd har vi det instrumentelle begrepet hvor en
kan anvende matematiske regler og prosedyrer uten & forstd hvorfor de fungerer eller hva
deres betydning er (Skemp, 1976). Disse henger sammen ved at begge fokuserer pé
matematikken som et sett av uavhengige regnemater. Begrepene kan ogsa brukes for a
forklare hvordan undervisningen er fremstilt, om den fokuserer pa forstielsen, relasjonell,
eller om den fokuserer pa prosedyrer, instrumentell. Disse to begrepene blir brukt videre 1

oppgaven for a beskrive hvordan undervisningene opplevdes.

2.3.1 Fordeler ved undervisning med sikt pa relasjonell forstielse
Den relasjonelle forstdelsen som fokuserer pa & se sammenhenger og forstd matematikken

fremheves ofte som den ettertraktede maten & laere matematikk pa. Skemp (1989) fremhever
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hvor viktig forstdelsen av matematikken er og legger frem fire fordeler med en undervisning
fokusert pa relasjonell forstaelse. Han sier at det for det forste er enklere a tilpasse sine
tidligere kunnskaper til ny kunnskap og nye oppgaver. For det andre mener han at en husker
enklere fordi en forstar hvorfor prosedyrene fungerer, men samtidig kan det ta lengre tid og
vare vanskeligere a lere det pa en relasjonell méte. For eksempel vil det vare enklere a lere
at side gange side pa et rektangel gir arealet 1 stedet for at elevene skal forsta hvorfor en kan
gange to sider og finne arealet. Selv om det er raskere & lere en regel er det ogsa lettere &
glemme den dersom man ikke vet hvorfor dem fungerer. For det tredje mener han relasjonell
kunnskap er et mal i seg selv, og behovet for tilbakemeldinger og ekstern belenning fra
leereren er mindre da relasjonell forstaelse er en belenning i seg selv. For det fjerde sier han at
det er motiverende for elevene & forsta, og gleden gjor at de har lyst til & forstd nye temaer.

Det & forsta matematikken gjor at en pa egenhand seker & utvide ens kognitive skjema.

2.3.2 Fordeler ved undervisning fokusert pa instrumentell forstaelse
Som vist er det mange gode grunner til & fokusere pé en relasjonell forstaelse, og det legges

vekt pd hvor viktig den er, mens den instrumentelle forstielsen ofte kan bli sett p4 som noe
negativt. Dette sees ogsa gjennom rammeverket til Schoenfeld (2014), hvor instrumentell
forstaelse er plassert pa laveste skir. Skemp (1989) derimot ser ogsd positive sider ved
undervisning som fokuserer pad instrumentell forstielse, og har kommet med 3 fordeler for
den type undervisning. For det forste sier han at prosedyrer vanligvis er enklere & fa til og
forsta. Noen ganger klarer en ikke & forstd det pa en relasjonell mate, og da kan instrumentelle
regler og prosedyrer vare enklere (Skemp, 1989). For eksempel at - 4 x — 2 = §, altsd minus
gange minus gir pluss. For det andre poengterer han at en kan finne riktig svar uten & maétte
forsta alt. Mestringsfolelse er viktig for elevene, og riktig svar vil kunne gke denne folelsen,
som igjen kan vare med pa a motivere elevene for & leere matematikk (Skemp, 1989). Nettopp
dette mener han kan vare viktig for elever som sliter med forstdelsen, da kan de
instrumentelle reglene vere til god hjelp for & skape mestringsfolelse hos dem. For det tredje
sier han at svaret kommer raskere. En elev med relasjonell forstaelse vil finne frem til logiske
og egne lgsninger, mens en elev med instrumentell forstaelse plasserer tallene inn i1 den

algoritmen de har laert (Skemp, 1989).

Lortie (2002) sier at leerere ofte underviser slik de selv ble undervist da de var elever, noe som

forer til at en undervisning fokusert pa instrumentell forstielse fortsatt dominerer. Mens
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Skemp (1989) mener det er flere grunner til at leerere velger & undervise pa en slik méte. Den
forste grunnen er at det tar for lang tid & oppna den relasjonelle forstdelsen. Den andre er at
den instrumentelle forstaelsen vil vare god nok for & mestre oppgaver pa eksamen. Den tredje
er at andre lerere pad skolen underviser instrumentelt, og da kan en som del av skolen

undervise instrumentelt.

2.4 Matematisk kyndighet

Kilpatrick (2001) har utformet et begrep kalt mathematical proficiency (matematisk
kyndighet) for & beskrive en helhetlig matematisk kompetanse. Han sier den er sammensatt av
fem trader, conceptual understanding, procedural fluency, strategic competence, adaptive
reasoning og productive disposition, som Matematikksenteret (u.d.) har oversatt til
begrepsforstdelse, beregning, anvendelse, resonnering og engasjement. For at elevene skal
oppnd denne kompetansen mé& de undervises til & bli matematisk kyndige (Kilpatrick,
Swafford, & Findell, 2001). Dette viser at undervisningen pavirker om elevene utvikler denne
kyndigheten, og at elevene larer slik de blir undervist (Hiebert & Grouws, 2007). En
instrumentell eller relasjonell fremstilling av matematikken kan derfor pavirke hvordan de
ulike kompetansene utvikles, og jeg vil derfor beskrive hver enkelt trdd og knytte den opp
mot Skemps (1976) begreper om instrumentell og relasjonell forstéelse, for jeg deretter
sammenfatter hvilke av de fem kompetansene som utvikles innenfor en undervisning med

fokus pa instrumentell eller relasjonell forstaelse.

2.4.1 Begrepsforstielse (Conceptual understanding)
Den forste traden er begrepsforstaelse, som handler om at elevene kan mer enn bare isolerte

fakta og prosedyrer, men forstar hvorfor og nar de ulike algoritmene fungerer og ser
sammenhengen mellom ulike matematiske operasjoner (Kilpatrick et al, 2001). Forstielse
henger nart opp mot det Skemp (1976) kaller relasjonell forstielse fordi en i1 begge tilfeller
ma forstd hvordan og hvorfor ulike regnemater fungerer og ser sammenheng mellom ulike

temaer 1 matematikken.

2.4.2 Beregning (Procedural fluency)
Kilpatricks (2001) andre trdd handler om & kunne utfere ulike prosedyrer og strategier ved

hjelp av hoderegning, blyant og papir, digitale verktey eller andre hjelpemidler. Samtidig skal
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en kunne utfere prosedyrene fleksibelt og med god flyt slik at en kan velge hvilken prosedyre
som er mest nyttig 1 en bestemt oppgave uten 4 matte bruke mye tid til & tenke (Kilpatrick et
al, 2001). Denne trdden er den av trddene som ligger naermest det instrumentelle begrepet til
Skemp (1976) ved at begge handler om & utfore prosedyrer og forstd neste steg i en algoritme.
P& den andre siden skal elevene kunne bruke prosedyrene fleksibelt, som ikke er en del av den
instrumentelle forstadelsen som handler mer om automatisering. Dersom en elev skal bruke
prosedyrene fleksibelt ma eleven se sammenhenger mellom prosedyrene, og kan derfor ogsa

plasseres innenfor Skemps (1976) relasjonelle forstielse.

2.4.3 Anvendelse (Strategic competence)
Kilpatrics (2001) tredje trdd handler om at elevene vet nar og hvor de ulike prosedyrene skal

anvendes og kunne utvikle leosningsstrategier og velge strategier som er nedvendig og
hensiktsmessig for & lose en bestemt oppgave, for deretter kunne tolke resultatet. Denne
traden vil veere en del av Skemps (1976) relasjonelle forstielse da elevene er nedt & kunne
vurdere, forstd og resonnere over svaret og vite om de ulike strategiene som kan brukes til &
lose en oppgave. Anvendelse henger tett sammen med forstaelse og beregning ved at elevene
benytter matematiske ideer og prosedyrer for & forstd og lase problemer (Kilpatrick et al.,

2001).

2.4.4 Resonnering (Adaptive reasoning)
Den fjerde trdden er resonnering, og er limet som holder matematikken sammen. Den handler

om at elevene skal kunne forklare sammenhengen mellom begreper og situasjoner (Kilpatrick
et al, 2001). De skal ved bruk av resonnering kunne velge ut prosedyrer og lesningsmetoder,
og kunne forklare og begrunne sine lgsninger for andre (Kilpatrick et al, 2001). Denne trdden
har naer sammenheng med det Skemp (1979) ser pa som den relasjonelle forstaelsen, nettopp
fordi elevene mé bdde forstd og kunne ulike prosedyrer og se sammenhenger for a resonnere
over svarene de har fatt. En md ogséd kunne tenke logisk og vite hvorfor prosedyrer og
algoritmer fungerer for 4 forsvare sine valg av lgsningsmetoder og svaret den gir (Kilpatrick,
2001). Resonnering henger tett sammen med de andre trddene for nar elevene lgser problemer
kan de utvikle forstaelse, utfoere de nedvendige prosedyrene, anvende kunnskapen de har og

forklare hvordan de resonnerer til andre (Kilpatrick et al, 2001).
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2.4.5 Engasjement (Productive disposition)
Kilpatricks (2001) femte og siste trdd handler ikke om hva elevene mé kunne, men hvordan

elevene oppfatter matematikken. Som matematisk kyndig mener han at en md inneha
engasjement for matematikk og se matematikken som viktig og nedvendig. Samtidig omfatter
det troen pa at det vil lenne seg & arbeide med matematikken, noe som vil vaere svaert viktig
for & kunne tilegne seg de fire andre trddene i den matematiske kyndigheten (Kilpatrick,
2001). Slik jeg ser det snakker ikke Skemp (1976) om troen eller det personlige forholdet en
har til matematikk gjennom den instrumentelle og relasjonelle forstdelsen annet enn at den
relasjonelle forstaelsen kan gi mer mestringsfolelse enn den instrumentelle forstdelsen. Derfor

kan ikke denne traden plasseres under verken instrumentell eller relasjonell forstaelse.

2.4.6 Fire ulike forstaelser innenfor relasjonell forstielse

Instrumentell forstaelse Relasjonell forstielse
Resonnering

Forstaelse

Engasjement

Figur 2.4: Kilpatrics (2001) 5 trdder er plassert innenfor Skemp (1976) sine begreper

relasjonell og instrumentell forstdelse.

Vi har na sett at Kilpatrics (2001) matematiske kyndighet kan kobles til Skemps begreper
instrumentell og relasjonell forstaelse. I figur 2.4 ser vi en sammenligning som ogsa viser at
Kilpatrick (2001) har delt Skemps (1976) begrep om relasjonell forstéelse opp 1 fire ulike
kompetanser. Dette vil si at undervisningens fokus pé forstaelse vil pavirke hvordan elevene

utvikler matematisk kyndighet, noe jeg na skal g nermere inn pa.

2.4.7 Utvikling av matematisk kyndighet
Lering og utvikling av elevenes matematiske kompetanse pavirkes av flere ulike faktorer, for

eksempel: disiplinert klima, malorientering, skoleledelse, elevsammensetning, skole-hjem
samarbeid, lereren, undervisningen ogsd videre (Nordenbo, et al., 2010). Undervisningen

spiller en stor rolle for hvordan elevene lerer, og vil derfor kunne pavirke hvilken matematisk
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kompetanse elevene utvikler (Hattie, 2005). Et klart menster pa tvers av en rekke empiriske
studier viser ogsa at elevene tilegner seg en mer relasjonell forstaelse dersom undervisningen
deltar eksplisitt og gir direkte forklaringer om forbindelser mellom matematisk fakta,
prosedyrer og ideer (Gamoran, 2001; Hiebert, 1986; Kilpatrick et al., 2001). Ogsa Boaler
(1998) papeker at undervisning basert pa forstaelse og undersekende matematikk utvikler
heoyere grad av konseptuell forstielse, enn tradisjonelle undervisningsmetoder. Samtidig er
det ikke bevis for at det er en enkelt metode som er best for & utvikle elevenes matematiske
kyndighet, men dataen stetter at det er en funksjon av flere instruksjoner som kan vare en del
av mange metoder med fokus pa & utvikle forstaelse av matematikken (Hiebert & Grouws,

2007).

Stieg Mellin-Olsen (1984), som for evrig gav Skemp ideen om instrumentell og relasjonell
forstaelse, problematiserer fokus pd instrumentell lering, og eksemplifiserer dette ved &
fortelle om undervisningssituasjoner hvor lareren bruker tid pd & gjennomga steg for steg i en
losningsmetode. Han mener at i slike laringssituasjoner sgker ikke elevene forstielse for
matematikken, men en forstéelse for hvert steg 1 metoden, altsd en instrumentell forstaelse
eller en strukturforstdelse som han kaller det. En kan altsa si at undervisning av instrumentell

lering vil sannsynlig gi elevene instrumentell forstaelse.

Som en oppsummering ser en i figur 2.4 at en undervisning rettet mot relasjonell forstaelse vil
1 storre grad utvikle matematisk kyndige elever og vil dekke over flere av trddene som skal til
for & f& en slik kompetanse. Engasjement derimot er en trdd som kan sees pa som et ekstra

fokus en mé ha 1 undervisningen.

2.5 Klasseromsdiskusjon
Muntlige ferdigheter i matematikk er et krav 1 leereplanen (Utdannindsdirektoratet, 2013.), og

denne ferdigheten inneberer:

A kunne uttrykke seg muntlig i matematikk inneberer d gjore seg opp en mening, stille
sporsmdl, argumentere og forklare en tankegang ved hjelp av matematikk. Det innebcerer
ogsd d veere med i samtaler, kommunisere ideer og draofte problemer og losningsstrategier

med andre.
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A kunne snakke matematikk og ha matematiske diskusjoner i klasserommet er viktig for 4
utvikle elevenes matematiske kompetanse (Chapin, O'Connor, & Anderson, 2009). Derfor er
det viktig at hver enkelt elev tar del i matematiske diskusjoner 1 klasserommet. En kan ogséa se
at flere teoretikere nevner kommunikasjon som en del av den matematiske kompetansen, for
eksempel Niss (2002) snakker om kommunikasjonskompetansen hvor en skal kunne sette seg
inn 1 og fortolke andres matematiske ideer og tekster, og deretter kunne utrykke seg om det
matematiske pa ulike méiter. Ogsd NCTM (2000) nevner kommunikasjon som en viktig
kompetanse, og definerer det som a dele ideer og avklare forstdelse hvor elevene laerer a

formidle matematiske tanker.

Chapin et al. (2009) presenterer flere grunner til at det er viktig at elevene snakker
matematikk 1 undervisningen, og her er fem av dem. For det forste kan det avslore forstdelse
og misforstéelse. Nar elevene snakker har leereren mulighet til 4 fange opp hva elevene forstar
og hva de ikke forstar, som igjen kan veere med pa a hjelpe laereren 4 tilpasse undervisningen.
En slags formativ vurdering. P4 den andre siden vil ogsé elevene selv innse hva de har forstétt
og ikke forstdtt gjennom & matte forklare hva de har gjort. For det andre gjor snakk at de
husker lengre. Nér elevene horer, snakker og diskuterer begreper og prosedyrer er de nedt til &
tenke og vurdere det som blir sagt. De ser en oppgave fra flere sider og far mer tid til &
behandle de matematiske ideene. Diskusjonen og argumenteringen gjor at elevene forstar det
de arbeider med, og dermed vil de huske det lengre. For det tredje larer elevene seg &
resonnere. Elevene mé forklare hva de har tenkt og argumentere for hvorfor deres metoder og
strategier fungerer. For det fjerde stotter diskusjon elevenes sprékutvikling. Gjennom
diskusjon vil elevene kunne fa en bedre forstdelse for hva ulike ord, utrykk og begreper
betyr. For det femte er det med pa a utvikle sosiale ferdigheter. Dersom elevene blir vant til &
snakke 1 klasserommet vil det lere elevene respekt og vennlighet mot sine medelever.
Elevene vil lere & matte vere tdilmodige nar andre elever forklarer, og de er nedt til & kunne

godta at man tenker pa ulike maéter.

Chapin et al. (2009) mener at & snakke matematikk pavirker elevenes lering pa en direkte og
indirekte mate. Den direkte pavirkningen skjer nér elevene deler ideer, strategier og
prosedyrer. Elevene lerer ulike méter & lose oppgaver pa, og de diskuterer og argumenterer

hvorfor ulike lesningsmetoder og strategier fungerer. De mener ogsa at det skjer en indirekte
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pavirkning hvor en bygger et sosialt milje som oppfordrer til leering, som virker motiverende

pa elevene.

De aller fleste lerere er nok enig 1 alle disse grunnene for at 4 snakke matematikk er viktig for
elevenes matematiske utvikling. Likevel er det mange laerere som lar var a skape
matematiske diskusjoner 1 klasserommet. Det er ulike grunner til at leerere unngar diskusjon 1
klasserommet, men en grunn som ofte gir igjen er at lererne mener at de ikke har tid
(Mathsolutions, u.d). Chapin et al (2009) presenterer flere losninger for dette, hvor en av
losningene er & bruke sméa grupper eller leringspartnere & diskutere med. Han kommer med

mange flere gode losninger uten at jeg skal g& noe mer inn pa det.

2.6 Klassestorrelse og lering

Det er tidligere gjort forskninger pa feltet om klassesterrelser, og da med ulike resultater og
funn. Glass og Smith (1979) og Robinson (1990) gikk gjennom over 100 studier og
konkluderer med at redusert klassestorrelse var assosiert med okt faglig ytelse, mens andre
studier ikke finner noen signifikante forskjeller av den overordnede strukturen av leksjoner,
undervisningspraksis eller innhold, for eksempel metaanalyser som er gjort av Bohrstedt,
Stecher, & Wiley (2000), Wang & Stull (2000), Hattie (2005) og Hanushek (1998). Leuven,
Oosterbeek & Reonning (2008) har gjort en forskning pa effekten av klassestorrelse i forhold
til elevprestasjoner 1 Norge, og forskningsfunnene viser at klassestorrelse ikke har betydning
for elevenes lering og at effekten av reduserte klasser var sa liten at den kunne settes lik null.

Videre vil jeg ga inn pa enkelte forskninger som viser at klassestorrelse har en effekt.

2.6.1 Matematisk innhold i store og sma klasser
Finn, Pannozzo & Achilles (2003) viser at lerere endrer sine laringsstrategier nar

klassestorrelsen reduseres, og gir mer individualisert instruksjon og heyere kvalitet 1
instruksjonen generelt 1 undervisningen, samtidig er det flere forskningsresultater som viser at
mer individualisering 1 sma klasser ikke er noe en klarer & fange opp ved klasseroms
observasjon (Everston & Folger, 1989). Blatchford, Russell & Brow (2009) antyder at mindre
klasser gir rom for mer eventyrlysten og fleksibel undervisning, men at det selvfelgelig kan
vaere god undervisning 1 store klasser, men det vil sannsynligvis vare flere begrensninger pa

hva en kan gjere. P4 en annen side viser flere forskninger gjort ved hjelp av observasjoner og
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intervjuer at lerere 1 smd klasser bruker mer tid pd det matematiske innholdet 1
undervisningen og mindre tid pé klasseledelse og disiplin enn 1 sterre klasser (Johnston, 1990;

Molnar, Smith, & Zahorik, 1999; Maier, Molnar, Percy, Smith, & Zahorik, 1997).

2.6.2 Elevenes aktive deltakelse i undervisningen
Forsyth (1999) sier at nér elevene er faglig og sosialt engasjert forer det til okt laring, noe

som er fremtredende 1 mindre klasser. I storre klasser forekommer ofte et fenomen kalt social
loafing (Forsyth, 1999), som gar ut pa at nar enkeltpersoner blir en del av en gruppe har de en
tendens til & fole mindre ansvar, og dermed skjule seg i mengden. Forskere har observert at
grupper blir mindre effektive nar gruppesterrelsen eker fordi hver enkelt elev eller deltaker
yter mindre innsats (Latane, Williams, & Harkins, 1979). Dette skjer fordi ekt antall
medlemmer 1 en gruppe gjor at presset pd hver enkelt deltaker reduseres da ansvaret fordeles
pa flere (Karau & Williams, 1993). Forsyth (1999) har kommet frem til tre &rsaker som
sannsynligvis reduserer den individuelle innsatsen, og disse forekommer oftere i1 storre
grupper enn i sma. Den forste er nar en person blir mindre merkbar, den andre er nar personen
mener et bidrag vil ha liten innvirkning pd gruppen og den tredje er nar personen mener

bidraget er mindre sannsynlig til 4 bli belennet og vurdert.

I store klasser er det enklere a gjore seg usynlig” 1 klasserommet enn i sma klasser. En
observasjon gjort av Kashti, Arieli, & Harel (1984) ble utfort i 3 klasser med 29, 25 og 16
elever. Funnene fra observasjonen viste at elevene 1 de to sterste klassene hadde en tendens til
a gjore seg anonyme og unngikk & fa oppmerksomhet, noe som ikke var tilfelle i den minste
klassen. Den viste at 1 sma klasser er det vanskelig & vare anonym og vil trolig redusere
omfanget av social loafing. Et annet studie peker pa at elever 1 smé klasser er mer stottende og
samhandler mer positivt med hverandre, noe som gjor elevene mer trygg til 4 delta 1

undervisningen (Achilles, 1999).

2.6.3 Samhandling mellom lzerer og elev
En undersgkelse gjennomfert av STAR 1 1993-1994 brukte bidde observasjon, intervjuer,

pretest og posttest for & samle inn data om larer-elev kontakt (Finn et al., 2003). De brukte
flere klasser ved to skoler som hadde gjennomsnitt 23 elever i de store klassene og 14 elever 1

de smé klassene. Denne forskningen viste at det var oftere og mer kontakt mellom enkelt
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elever og lerer 1 smé klasser. Den viste ogsd at samhandlingen mellom larer-elev i de smé
klassene var mer akademiske og mer rettet mot leringsaktivitetene enn 1 de store klassene.
Ogsé Everston og Folger (1989) som observerte ved 13 ulike skoler, med fokus pé lerer-elev
kontakt, fant ut at i sma klasser far elevene oftere hjelp fra lereren. P4 en annen side viser
Finn et al. (2003) at det er ikke bare den matematiske kontakten mellom enkelt elever og
leerere som er bedre 1 smé klasser. Han sier at 1 sma klasser har man mer tid og mulighet til &
bli kjent med elevene fra andre sider en bare det som handler om skole. Gjennom intervjuer
med laerere fra store klasser fikk han ofte svar som: ”Jeg kjenner ikke barna sa godt”, noe som
tyder pa at relasjonen mellom larer-elev 1 de store klassene kun handler om det faglige som

skjer pa skolen.

2.7 Uenighet om klassestorrelse
Som nevnt er det sprikende funn om klassestorrelse og effekten av mindre klasser. Skemp

(1989) sier at en av arsakene til at leerere underviser instrumentelt er fordi den instrumentelle
forstaelsen vil veere god nok for & mestre oppgaver som elevene far pa eksamen. Dersom dette
er tilfellet vil det bety at forskninger gjort pd et stort antall elever gjennom kvantitativ
datainnsamling, som for eksempel Project STAR hvor de testet 12000 elever 1 300 klasserom
(Mosteller, 1995) og Bohrstedt et al. (2000) som gjorde sin forskning basert pa data fra PISA
2003 kan gi resultater som kun tester hvor flink elevene er gjennom skriftlige oppgaver, men
ser ikke pd for eksempel deres muntlige ferdigheter eller hvordan undervisningen 1 disse
klassene er. Dette kan vere en drsak til at flere forskere ikke finner noen signifikant forskjell 1
klasser med mange og fa elever. Dersom de hadde gétt inn for & se pa selve undervisningen og

elevenes muntlige ferdigheter ville de kanskje sett en forskjell?

P& en annen side kan en si at ikke alle forskninger passer & sammenligne med den norske
skolen. For eksempel Hatties (2005) forskningsrapport som sier at mindre klasser har liten
effekt, kritiseres for & ikke vaere gjeldende 1 norsk skole (Eriksen, 2015). For det forste sier
Eriksen (2015) at forskningene 1 hovedsak tar utgangspunkt i hgyere trinn som videregiende,
noe som 1 minimal grad tar med de 15-20% av norske elever i grunnskolen som har
leerevansker. For det andre mener han forskningen tar utgangspunkt i land som pa ingen maéte

har en skole for alle, uansett forutsetninger.
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3.0 Metodedelen

I dette kapittelet vil jeg spesifisere valgene som er gjort for & kunne svare pa hvordan antall
elever 1 klasserommet pévirker matematikkundervisningen. Her presenteres derfor
kunnskapssyn og valg av forskningsdesign, metoder for datainnsamling og hvilke fordeler og
ulemper disse medferte. I tillegg vil jeg gi en beskrivelse av konteksten og hvordan

innsamlingen av data ble gjennomfort.

3.1 Konstruktivistisk laeringssyn

En kan si at det er tre overordnede kunnskapssyn over hvordan man ser pa laring og
utvikling, disse er: det kognitivistiske, det positivistiske og det konstruktivistiske (Postholm &
Moen, 2009). I mitt studie underseker jeg undervisningen og hvordan den pavirkes av antall
elever, og bakgrunnen er at jeg mener undervisningen pavirker hvordan elevene lerer. Derfor
vil studie kunne plasseres under det konstruktivistiske leeringssynet fordi det har en forstaelse
av at lering og utvikling tar form nar individ og miljo metes, og konstrueres i en gjensidig

prosess (Postholm & Moen, 2009).

Det konstruktivistiske laeringssynet kan ogsa deles opp 1 flere underkategorier, hvor mitt
studie kan plasseres under kognitiv psykologi. I dette studiet ensket jeg & finne ut hvordan
antall elever i1 klassen pavirker matematikkundervisningen, og for & kunne svare pd dette
provde jeg & fa innsikt 1 hvordan laererne tenker og resonnerer over undervisningen. Her sé jeg
pa mentale prosesser som resonnering, persepsjon, kreativitet, beslutningstaking, bruk av
sprék var ogsd videre (Helstrup, 1996). Dermed kan en si at forskningen bygger pa kognitiv
psykologi, hvor de indre strukturene 1 mennesket studeres. Kognitiv psykologi ser pd hvordan
et bestemt individ tenker og resonnerer, i motsetning til eksperimentell psykologi som ser pa
effekt av arsak-virkning pé et gjennomsnittlig individ (Cobb, 2007). Kognitive teorier er et
godt redskap 1 en forskning som ser pd undervisningen, da den kan bidra til utvikling og
forbedring av klasseromsundervisning, og gir detaljerte data som kan finjustere

undervisningen (Cobb, 2007).
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3.2 Metodevalg

Den eksisterende forskningen pé klassestorrelse gir blandede resultater, og effekten er ofte
liten (Bohrstedt et al.,2000; Mosteller, 1995; Hanushek, 1998). Disse forskningene er
gjiennomfert pa et stort utvalg klasser og larere, for eksempel gjennom PISA resultater og
tester pa over 12000 elever. Lerere selv opplever at laeringsutbyttet og undervisningen er
bedre i smé klasser (Utdanningsdirektoratet, 2013). Pa bakgrunn av at flere forskninger med
et stort utvalg viser at klassestorrelse har liten betydning (se. feks. Bohrstedt et al., 2000;
Wang & Stull, 2000; Hanushek, 1998) og at lerere og jeg selv opplever det motsatte, ensket
jeg a giennomfere en undersgkelse pa fi klasser for 4 kunne se nermere og dypere pé det som
skjer 1 klasserommet 1 en stor og en liten klasse. For s& & sammenligne om antall elever
pavirker undervisningen pa noen madate. En sammenligning mellom to klasser, en slags
casestudie, ville derfor kunne svare pa om antall elever pévirker undervisningen og om det
eksisterer forskjeller mellom store og sma klasser, og om disse forskjellene skyldes

klassestorrelsen.

En kvantitativ undersgkelse med sperreskjema kunne undersgkt et bredt spekter med laerere
og klasser for & gi et resultat som er generaliserbart (Choen et al., 2007), men kunne ogsé vart
arsaken til at en ikke finner noen betydelige forskjeller. Nar en samler inn store mengder
talldata kan en ga glipp av viktig informasjon som ikke kan tallfestes (Mogstad, u.d.), som
ogséd kan vere en drsak til at en ikke finner forskjeller. Dersom en derimot gar dypere inn i
bestemte deler av matematikkundervisningen ville en kanskje finne ulikheter. Gjennom dyp
og grundig datainnsamling ensket jeg & se narmere pd bestemte spekter ved
matematikkundervisningen 1 store og sma klasser, og kanskje finne forskjeller som viser at
klassestarrelse pévirker undervisningen, noe som ikke vises 1 helheten av en stor
undersekelse. Narheten og fleksibiliteten som folger den kvalitative datainnsamlingen kunne

gi tilgang til kunnskap som ellers kan vare vanskelig a fé tak 1 (Kleven, 2011).

3.2.1 Case studie
Forskningsdesignet for dette studiet er en type casedesign hvor jeg henter inn mye

informasjon fra to ulike enheter, de to ulike klassene, og er basert pd en kvalitativ og
kvantifisert datainnsamling og analyse av datamaterialet. Et casedesign inneberer at man har
en detaljert analyse av en enkelt case 1 en bestemt setting, som 1 denne sammenhengen er

undervisningstimer i matematikk 1 to ulike klasse (Christoffersen & Johannessen, 2012).
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Bryman (2012) skiller mellom to typer casedesign, forklarende og beskrivende, hvor dette
studiet er en forklarende form. Case studiet er forklarende fordi jeg seker en forklaring pé
hvorfor undervisningen er slik den er og om dette kan skyldes klassestorrelse. Hadde
oppgaven derimot vart et beskrivende design hadde man provd & beskrive det som skjedde i
undervisningene 1 de to klassene, ikke forklare hvorfor de var ulik (Bryman, 2012). Jeg valgte
casestudie fordi det gir en detaljert data fra en hendelse og gir dypere forstdelse for hvorfor
noe skjer (Christoffersen & Johannessen, 2012), noe som er viktig nir en skal finne ut om

klassestorrelse er en faktor som gjor at undervisningen blir som den blir.

Denne type case studie kan plasseres innenfor det Bryman (2012) kaller “en typisk case” fordi
jeg studerer hverdagslige situasjoner fremfor spesielle situasjoner. Den kan ogsa plasseres 1
Yins casedesign modell, hvor den kan kalles et enkelt casedesign med flere analyseenheter.
Det er et enkelt casedesign fordi informasjonene hentes innenfor et avgrenset system som er
skolen, og det er flere analyseenheter fordi informasjonen hentes fra to ulike klasser/skoler
(Christoffersen & Johannessen, 2012). Jeg valgte denne type casedesign fordi det gir meg

mulighet til 4 hente inn mye data pa ulike mater fra f& enheter over lengre tid.

Forskernes Antall caser som studeres
Avgrensning Enkelt casedesign Flercasedesign
Forskeren féar informasjon fra en Forskeren féar informasjon fra en
, begrenset enhet (et individ, en begrenset enhet (et individ, en
En analyseenhet . ... . R
institusjon, en gruppe, en hendelse  institusjon, en gruppe, en hendelse
osv) innenfor studiet av et osv) innenfor studiet av flere
avgrenset system (skole, samfunn systemer (skole, samfunn og s&
og sa videre). videre).

Forskeren far informasjon fra flere = Forskeren far informasjon fra flere

enheter (flere individer, enheter (flere individer,
Flere institusjoner, hendelser osv.) institusjoner, hendelser osv.)
analyseenheter innenfor studiet av et avgrenset innenfor studiet av flere systemer
system for eksempel skolen (skoler, samfunn og sa videre).

Figur 11.1 Fire designstrategier for casestudier (Christoffersen & Johannesen, 2012, s. 111).
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3.3 Datainnsamling

3.3.1 Valg av metode for datainnsamling

Da jeg skulle besvare min problemstilling rundt klassestorrelse ensket jeg a gd 1 dybden pa
hva som skjer inne 1 klasserommet for a se hvilke spekter ved undervisningen som kunne
vaere pavirket av antall elever 1 klassen. Jeg ensket selv & se og here hva som ble sagt og gjort.
For & kunne gjere en grundig og detaljert undersekelse valgte jeg & fokusere pa to klasser og
gjore en kvalitativ forskning. En kvalitativ tilneerming ga muligheten til & oppleve og se hva
som skjedde 1 klasserommet i en liten og stor klasse, og pd denne maten selv oppleve om det

var noen spekter ved undervisningen som ble pavirket av klassestorrelsen.

Kvalitativ forskning gir en detaljert forstdelse av observerbare og ikke-observerbare
fenomener, handlinger og holdninger (Choen et al., 2007). Nér en skal hente ut detaljert og
kvalitativ data er det flere tiln®rminger en kan ta i bruk for & svare pa problemstillingen, der
man innenfor pedagogikk vanligvis bruker se eller sporre (Kleven, 2001). Det kan ogsa vare
nyttig & bruke flere ulike tilnerminger for & kunne se flere sider av saken (Kleven, 2011). Ofte
hender det at det vi tenker og hvordan det blir ikke alltid stemmer overens, slik er det ogsa for
lerere. Slik de tenker at undervisningen ber vare og hvordan den blir henger ikke alltid like
godt sammen (Lev-Zamir & Leikin, 2012). Dermed ensket jeg a se det fra to sider, hvordan
undervisningen er (se) og hvorfor undervisningen blir slik og hva lereren tenker (sperre). For
a svare pa hvordan klassestarrelse pavirker matematikkundervisningen var observasjon viktig
for & se hvordan undervisningen var og hvilke forskjeller en kunne finne, mens intervjuet
kunne brukes til & sporre om det var klassestorrelsen som skapte disse forskjellene. I
forskningen ble derfor bade observasjon og intervju benyttet for & f4 tak i mest mulig

informasjon fra de to klassene.

Observasjon var den viktigste metoden 1 forskningen, hvor jeg kunne se den reelle
situasjonene 1 klasserommet og se pd tidsbruken til lereren og hvordan det matematiske
innholdet var. Observasjonen var kvalitativ ved at den gikk dypt inn i detaljer 1 to klasser over
lengre tid. P4 en annen side var den kvantifisert ved at kvaliteten pa undervisningen fastsattes
ved hjelp av nivder i tall, og det var mange ulike kategorier med flere dimensjoner i
undervisningen. Ut fra observasjon satt jeg igjen med kvantifisert data i form av flere tall fra

de ulike observasjonene og fra seks ulike timer. Kvantifiseringen ga meg en oversikt over de
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kvalitative observasjonene. Tallene og statistikken var derimot ikke selvforklarende, og var
derfor avhengig av de kvalitative notatene som ble gjort 1 observasjonsskjemaet. Den andre
metoden for datainnsamling var intervju, som var en viktig kilde for & si noe om hvorfor
undervisningen var slik. Her ensket jeg & finne ut om laereren hadde en formening om antall

elever pavirket undervisningen, eller om det faktisk ikke spilte en stor rolle.

3.3.2 Utvalg

Utvalget 1 observasjonen var valgt med stor variasjon, hvor det var to klasser med forskjellige
antall elever (Christoffersen & Johannessen, 2012). Det var to 5. klasser, hvor den ene klassen
var 19 elever mens den andre var 9 elever. Dette er for gvrig to ulike klassesterrelser som er
vanlig selv om de er svert forskjellige, noe som betyr at tiden lereren kan bruke pd hver elev
vil vaere det dobbelte 1 den lille klassen. Denne strategien kunne gi en god sammenligning
mellom de to ulike klassene med tanke pa hvordan elevantall pavirket undervisningen. I hver
klasse var det kun en lerer 1 klasserommet, dermed var lerertettheten vidt forskjellig 1
klassene. For & gi en best mulig sammenligning av klassene tok jeg utgangspunkt i samme
klassetrinn og samme emnet 1 matematikken. Emnet var méling. En kan dermed si at emnet
ga en styring for hvilke klasser som ble valgt ut da jeg ensket a begynne observasjon i hver
klasse ved oppstart av emnet maling. Til intervjuet ble de to lererne som var observert brukt
som intervjuobjekter. Grunnen til at de ble valgt som intervjuobjekter var nettopp fordi jeg
onsket a se saken fra to sider. Forst ble undervisningen observert, deretter skulle lererne selv

fa forklare bakgrunnen for hvorfor undervisningen var slik.

3.3.3 Observasjon

I pedagogisk sammenheng handler observasjon om oppmerksom iakttakelse, som betyr at en
pa en konsentrert mate forseker & observere noe som er av pedagogisk betydning (Bjerndal,
2012). Observasjon gir en mulighet til & selv oppleve en bestemt situasjon og tolke den
(Cohen et al., 2007). Noen ganger kan det vaere bedre enn & sperre, nettopp fordi det ofte kan
vaere forskjell pa det en sier og det en gjor (Lev-Zamir & Leikin, 2012), og da kan
observasjon vere en kilde til & samle data som sier noe om hvordan det faktisk er (Robson,
2002). En annen fordel Patton (2001) nevner er at en gjennom observasjon har mulighet til &
forsta situasjonen og observasjonsdataene som samles inn. Ved observasjon bruker vi alle

vare fem sanser til 4 observerer, og observasjonene vil alltid oppfattes ulikt og pavirkes av
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den som observerer (Bjorndal, 2012). Dermed kan en si at det finnes ingen objektiv erfaring

fordi det en oppfatter er pavirket av deg som observater (Bateson, 1991).

Hvorfor skal jeg bruke observasjon?
Observasjon som verktey for datainnsamling var viktig for & fa et reelt blikk pa hvordan det

var 1 undervisningssituasjonen. P4 denne méte kunne en se direkte pd hva som skjedde 1
klasserommet med f& og mange elever, i stede for & matte stole pa andres forskning (Cohen et
al., 2007). En observasjon kan vare alt mellom strukturert til ustrukturert, der en strukturert
observasjon handler om at du har en plan for hva du ensker & observere, mens i en
ustrukturert observasjon stdr man mer fritt og starter observasjon uten et fast skjema for hva

en skal observere (Cohen et al., 2007).

Strukturert observasjon

Fra begynnelsen var det klart hva jeg ensket & observere, malet var & prove a kartlegge om
undervisningen var forskjellig med tanke pd antall elever 1 klasserommet og hvordan det
pavirker undervisningen. Siden det var klart pd forhdnd hva som var gnskelig & observere var
det mest effektivt og presist med en strukturert observasjon (Bjerndal, 2002). Det var ogsé det
mest effektive med tanke pa tiden som kunnen brukes til datainnsamling (Cohen et al., 2007).
Min problemstilling gikk ut pd & sammenligne en liten og stor klasse, og strukturert
observasjon gjorde det enklere for meg & sammenligne da begge klassene ble observert ut fra
samme kriterier. Da kunne funnene fra hver klasse sammenlignes innenfor hver av seksjonene
1 observasjonsskjemaet. Hadde det vart en ustrukturert observasjon ville jeg kunne observert
ulike ting, kanskje til og med svert spennende ting som ble oversett ved bruk av strukturert

observasjon (Cohen et al., 2007), men igjen ville det blitt vanskelig & sammenligne de to

klassene dersom de ikke ble observert ut fra samme kriterier.

Utforming av observasjonsskjema

Siden observasjonen var strukturert matte det utformes et observasjonsskjema.
Observasjonsskjemaet ble laget for & se etter bestemte situasjoner i klasserommet, hvor jeg i
starten valgte ut ulike seksjoner som var interessante a fokusere pa, dette var oppstart,
introduksjon, samtale med klassen, elevene arbeider/lerer hjelper og til slutt en apen kategori

hvor jeg kunne notere dersom det var noe annet vesentlig som ble observert. Etter & ha valgt
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kategorier ble det viktig & finne et rammeverk som kunne hjelpe meg & finne ut hva som
skulle fokuseres pa innenfor de ulike kategoriene. Her valgte jeg & bruke Schoenfelds (2014),
som fokuserer pd hvordan det matematiske innholdet 1 undervisningen blir fremstilt. Dette
rammeverket ble valgt nettopp fordi det gir klar oppmerksomhet til matematikken, det gir
omfattende data og har forholdsvis fa kategorier som gjor det forstaelig og som er nyttig for
faglig utvikling (Schoenfeld, 2014), noe som var overkommelig for meg og kunne brukes til &

svare pa om det matematiske innholdet var ulikt i en liten og stor klasse.

Resultatene ved bruk av dette rammeverket ga meg tall pd hvordan undervisningen var, og
dermed tall som lett kunne sammenlignes for & finne ut om det var forskjeller og hvor 1
undervisningen de 14. Fremstillingen sees innenfor fem ulike dimensjoner (matematikken,
kognitiv tenkning, tilgang til matematikken, dele ideer og anerkjennelse og tilbakemelding og
vurdering) og tre ulike nivder (1,2 og 3). I teoridelen beskrives dimensjonene og nivdene med
grundige forklaringer og 1 vedlegg 3 kan man se flere eksempler pé de ulike nivdene innenfor
dimensjonene. I tillegg til & observere det matematiske innholdet ble det lagt til en faktor
innenfor hver kategori som var tidsbruk, slik at jeg i tillegg til & se pad det matematiske
innholdet kunne finne ut om tidsbruken til de ulike kategoriene i en stor og liten klasse var

forskjellige.

Introduksjon av lzrestoffet («Sﬂm@/\-ﬂw

Tidsbruk: 1135 = 11 30 (IS minodied)

Fremstilling av matematikken (relasjonell/instrumentell) —‘
-Lar elevene se\v tenke Soammen =) Anne hvordan man regnec omkrets

‘hareren foc elevene Gl o k ; !
omme med i deer disk
Krav til kognitiv tenkning Cﬁ uierEe dem

« Jobber mye med a €a elevene 4| o Forlilore hua oo har tenlde
+ Velleder aov oq B\ Ltc mue

Tilgang til det matemali?lée innholdet

Alle elevene celtmn '
.Lgorereh er Flnlk a sperre alle Selo om de ke (‘elblx_eropp hawnle ry 3

2-3

elevene B\ o a}emto\ ondres  ideesr, olhe her\@or med.

N Pcur
Anerkjenner lzreren elevenes id

Bruker elevenes ideer videre L 6men Elevene fox
ogsa komme pa towlen & wise Sipe |

S

@snings metoder
Tilbakemeldinger og vurderinger
< hareren er posiH\/ H\ elevenes |deer Q9 8”‘ Sruﬂd\JSe Hlbale melol

+ Noen Sa.nser‘ Siee han ko brog, men ildee hua Som er brg

Figur 2.4.2: et eksempel pa dimensjonene og nivdene innenfor en seksjon.

Som vist 1 figur 3.3.2 hadde hver kategori en side i observasjonsskjema, og de fem ulike
dimensjonene var satt opp under hver kategori. Under hver dimensjon ble det tatt notater og

skrevet kommentarer fra det som ble observert innenfor hver dimensjon. Underveis ble det
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kartlagt hvilket nivd de ulike dimensjonene hadde, men etter hver undervisning ble
nivasettingen diskutert med en erfaren lerer for & sikre at oppfatningen min var riktig. Som
nevnt hadde jeg ogsd en apen kategori hvor det kunne noteres interessante funn, her noterte
jeg ned hvordan typer oppgaver elevene arbeidet med, om det var intramatematiske oppgaver
og oppgaver som skulle lgses ved bestemte prosedyrer eller problemlosningsoppgaver. For &
avgjere hvilken type oppgaver elevene ble tildelt observerte jeg hvordan de leste oppgavene.
Intrmatematiske og prosedyrerettede oppgaver ble ofte last fort og ble gitt etter introduksjon
av en bestemt prosedyre, mens problemlgsningsoppgaver viste tydelig at elevene brukte
uformelle losningsstrategier og det var oppgaver som ikke kunne lgses ved en lett tilgjengelig

losningsstrategi.

P4 siste side ble det laget et klassekart hvor den muntlige aktiviteten til elevene og hvor ofte
lereren hjalp elevene ble notert. Her var det fire ulike hendelser: I: Elevene far ordet etter &
har rekt opp handen, I-: elevene féar ordet uten a ha rekt opp hénden, X: elevene far hjelp etter
a ha rekt opp hdnden og X-: elevene far hjelp uten & ha rekt opp handen. Det ga en oversikt
over hvor ofte elevene snakket i undervisningen, hvem som deltok og hvor ofte lereren hadde
tid til & hjelpe hver enkelt elev. Det ble ikke satt kryss dersom det elevene sa ikke omhandlet

matematikken.

1: Eleven far ordet etter & ha rekt opp hinden
LAERER 1-: Elevene fir ordet uten d rekke opp hinden
X : Eleven far hjelp etter 4 ha rekt opp hdnden
X - : Eleven fir hjelp uten 4 ha rekt opp hdnden

I AR I- 1
v, ‘ I -

Figur 3.3.2.1: Avkryssingsskjema for elevenes aktivitet og hjelp.
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Forberedelser og gjennomforing

For datainnsamlingen ble observasjonsskjemaet testet ut i en 5. klasse for & se at det fungerte
som planlagt. Testen gjorde meg mer forberedt pd hvordan det var lurt & notere underveis 1
timen, men det ble ogsd gjort noen sma endringer slik at noteringen ble enklere. For eksempel
fikk hver enkelt dimensjon sterre rom i skjemaet for & kunne gjore gode utfyllende notater

underveis.

Datainnsamlingen ble gjennomfert i seks timer over to uker i hver klasse. Forst observerte jeg
to uker 1 den lille klassen, og gikk deretter til to uker observasjon i den store klassen. Til
sammen varte datainnsamlingen 1 fire uker. For hver time som ble observerte brukte jeg et
nytt observasjonsskjema, slik at hver enkelt time ble observert individuelt, for senere kunne
trekke noen linjer og et helhetlig bilde av alle undervisningstimene. Under observasjonen satt
jeg bakerst 1 klasserommet for & pavirke elevene og det som skjedde 1 undervisningen pa
minst mulig mate. Til datainnsamlingen hadde jeg kun med meg observasjonsskjema og en
penn til & notere med, samtidig som det ble brukt lydopptaker pa lereren. Disse lydopptakene
ble gjennomgétt etter hver eneste time for & here om det var noe viktig som ikke var tatt med.
Lyden var ogsa viktig for & here hva lererne sa ndr de snakket med enkelt elever. Etter hver
time var det en erfaren laerer som hjalp meg 4 se pa ulike utsagn fra notatene innenfor de ulike

kategoriene for & se om vi var enige om nivdet som var satt.

3.3.4 Intervju

Intervju er en utveksling av synspunkter mellom to eller flere personer pa et tema av felles
interesser (Kvale, 1997). Gjennom intervju far en diskutere og here tolkninger av et bestemt
tema eller situasjon fra ulike synspunkter og er et fleksibelt verktoy for & fi svar pa
komplekse og dype hendelser (Cohen et al., 2007). P4 en annen side skal ogsa intervju tolkes,
noe som betyr at det vil kunne pévirkes av hvordan en som intervjuer opplever situasjonen og

hvordan en bearbeider materialet (Kvale, 1997).

Hvorfor skal jeg bruke intervju?
Bjerndalen (2012) sier at man gjennom intervju tolker og opplever bakgrunnen for en
situasjon. I observasjonen kan en se hvordan undervisningen er, men ikke hvorfor den er slik.

Intervjuet var derfor et viktig verktay for & ta meg bak fasaden og si noe mer om bakgrunn for
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hvorfor undervisningen var slik (Kleven, 2011). Undervisningen kan pdvirkes av ulike
faktorer, og intervjue var viktig for & svare pa om lareren opplevde klassestorrelsen som en
pavirkende faktor. Intervju er en fleksibel metode (Aare, 2007), som var viktig for & kunne gi
svar pd om laererne mente klassestorrelsen spilte en rolle og om det pavirket det matematiske

innholdet, tidsbruken, leererens mate a hjelpe og elevenes aktivitet.

Ulike typer intervju
Intervju omfatter mange ulike varianter, men vi kan dele dem inn 1 strukturerte og

ustrukturerte intervjuer. Det betyr derimot ikke at et intervju er enten strukturert eller
ustrukturert, det kan ligge hvor som helst mellom det helt strukturerte og det helt ustrukturerte
(Kleven, 2011). Et strukturert intervju er n&rmest som en muntlig variasjon av
sporreskjemaet, her folger en skjemaet nedover og har pa forhdnd klart hvordan spersmélene
skal stilles og hvilken rekkefelge (Kvale, 1997). Pa den andre siden av skalaen finner vi
ustrukturert intervju som handler om at intervjueren har klart hva utgangspunktet og
meningen med intervjuet er, men spersmalene blir mer eller mindre formet underveis 1
intervjuet (Kvale, 1997). Jeg valgte & bruke et semistrukturert intervju, som kan plasseres et
sted mellom strukturert og ustrukturert. Her er det en overordnet intervjuguide som
utgangspunkt for intervjuet, men en kan velge rekkefelgen pa kategorier og spersmal slik det
passer seg 1 hvert enkelt intervju (Kleven, 2011). Denne type intervju passet best til min
datainnsamling da man stdr mer fritt til spersmalsstilling og oppfelgingsspersmil, men
samtidig sapass strukturert at det gir svar pd de spesifikke tingene jeg var ute etter, og det gjor
det mulig & sammenligne de to intervjuene (Christoffersen & Johannessen, 2012). Min rolle i
intervjuet var en reisende reporter som betyr at jeg fokuserte pa a sperre for & fa lerernes svar
og pavirke dem 1 minst mulig grad, i motsetning til en rolle som gruvearbeider der en som
intervjuer praover a greve frem det skjulte gullet og bruker ledende spersmal o.1 for & finne det

enskede svaret (Kvale, 1997).

Utforming av intervju
For intervjuet ble det utformet en intervjuguide, noe Dalen (2011) mener er nedvendig for alle

studier som bruker intervju som metode. Intervjuguiden ble utformet med utgangspunkt 1
observasjonsskjemaet, dermed bygget ogsd intervjuet pa Schoenfelds (2014) rammeverk.
Malet var & intervjue laereren om det som var observert 1 undervisningen og finne bakgrunn

for hvorfor undervisningen var slik og hvilke tanker lereren hadde rundt det. De fem ulike
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dimensjonene som ble brukt i observasjonsskjemaet ble ogsa brukt i intervjuguiden for &
kunne direkte sammenligne lererens meninger med det som var observert 1 undervisningen

og knytte de ulike kategoriene og dimensjonene opp mot hverandre.

Forberedelser og gjennomforing

Intervjuguiden ble ogsa testet ut for datainnsamlingen, da det er viktig & teste utstyret og
spersmalene (Dalen, 2011). Den ble testet pa en larer fra samme klassetrinn for & f4 det mest
mulig likt. Intervjuguiden ble ikke endret noe etter denne testen, men testen hjalp meg med a
bli bedre kjent med spersméilene slik at de kunne tilpasses underveis 1 forhold til hvordan

intervjuet utartet seg.

Intervjuene ble gjort samme dag som siste observasjonstime var gjennomfert i hver klasse.
Jeg onsket & gjennomfore intervjuene rett etter observasjonen for da husket laereren godt
hvordan undervisningene hadde vaert og hva de hadde tenkt. Begge intervjuene ble
gjiennomfert 1 et stille og rolig materom med bare meg og laereren til stedet. Utgangspunktet
var at lereren skulle snakke mest mulig uten & bli péavirket av meg. Intervjuene ble

gjiennomfert pd rundt 25 minutter hver.

Under intervjuet ble det brukt lydopptak for & ta opp det som ble sagt. Et minus ved lydopptak
er at det er en dekontekstualisert versjon, hvor de visuelle aspektene ved situasjon blir tatt
vekk (Kvale, 1997). Det positive var at jeg hadde mulighet til & konsentrere meg om
dynamikken og flyten i intervjuet, men ogsd for & here intervjuet om igjen (Cohen et al.,
2007). Begge intervjuene ble transkribert rett etter gjennomferingen, for da 1a det enda mye 1
hukommelsen til & huske bedre de visuelle aspektene, og hva som ble sagt (Kvale, 1997). 1
transkriberingen ble det ogsa brukt en erfaren lerer til 4 hore samme med meg for & se om vi
oppfattet enkelte utsagn likt. I ettertid ble transkriberingen av intervjuene sendt til leererne for

a fa tilbakemeldinger dersom noe var oppfattet feil eller ukorrekt.
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3.4 Analyse

3.4.1 Observasjon
I den forste kodingen er det hensiktsmessig 4 jobbe nart opp til empirien (Tjora, 2012), nar en

nylig har opplevd noe vil det vare enklere & analysere mens en enda husker konteksten og hva
som hente. Dermed startet jeg analysen underveis 1 observasjon, hvor jeg kodet hvilket niva
undervisningen var pd innenfor hver seksjon som vist 1 figur 2.4.2. Det ble ogsa skrevet
notater underveis som ble brukt til ekstra koding etter undervisningen. Denne etter-kodingen
ble gjort sammen med en erfaren lerer for 4 fa kodingen mest mulig riktig. Hver koding ble
gjort med en skala fra 1-3 1 niva, hvor scoren kunne vere enten 1, 2 eller 3, mens andre fikk
score som var mellom to nivaer, for 2-3 dersom det var mellom 2 og 3. Det ble samtidig
skrevet noen stikkord som begrunnet nivévalget. Beskrivelse av de ulike nivdene innenfor

hver dimensjon stér godt beskrevet 1 teoridelen.

Da observasjonen var over og kodingen var gjort begynte jeg a kategorisere de ulike
kodingene. Kategoriene som ble brukt var de ulike seksjonene fra observasjonsskjemaet og de
fem dimensjonene som var under hver seksjon. Kategoriseringen ble gjort ved & sette opp en
tabell hvor alle seksjonene fra observasjonsskjemaet ble plassert i den loddrette siden, og alle
dagene som var observert ble plassert pd den vannrette siden i tabellen. Deretter ble alle
skarene og tidsbruken plassert inn 1 tabellen slik at alle nividene innenfor hver dimensjon fra
de seks dagene ble plassert vannrett etter hverandre. Denne méaten gjorde at jeg kunne se om
det var ulike resultater fra de forskjellige dagene, eller om nivéene og tidsbruken var lik

gjennom de seks dagene.

Dag 1 Dag 2 Dag 3 Dag 4 Dag s Dag 6 Totalt

Introduksj on 15 min 13 min 12 min 11 min 12 min 11 min

Fremstilling av 3 2 2 3 3 2
matematikken
Krawv til kognitiv 3 23 3 3 2 3
tenkning
Tilgang til det 3 3 3 2 3 2
matematiske
innholdet
Anerkjenner 3 2 3 3 3 2
lzereren elevenes
ideer?
Tilbakemeldinger 3 23 3 3 2 23
fra lsereren?

Samtale med 11 min 13 min 14 min 15 min 12 min 13 min
klassen

Figur 3.4.1.1: Analyse av kvantifisert data og tidsbruk fra observasjonen.
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Etter a ha sett tallene side om side med hverandre sa jeg fort at gjennomsnitt var et tall som
kunne beskrive det totale nivaet for hver seksjon for hele observasjonen, fordi tallene ikke ga
store sprik. Dermed regnet jeg gjennomsnittet for hver seksjon pa bade den lille og den store

klassen, og plasserte gjennomsnittstallene fra begge klassene i en ny tabell for & kunne

sammenligne.

Liten klasse Stor klasse
Forsgker & fi elevene til i forstd 2,75 2
Hvordan hjelper laereren elevene? 2,67 1,25
Hvem deltar? 3 2,4
Anerkjenner lereren elevenes 3 1,25
ideer?
Tilbakemeldinger fra laereren? 2,67 1,25
Samtale med klassen 13 min 13, 83 min

Figur 3.4.1.2: Gjennomsnittlig resultat fra alle dimensjonene og tidsbruken i begge klassene.

Den andre delen av observasjonsskjemaet som handlet om elevenes deltakelse og lererens tid
til & hjelpe elevene ble ogsa analysert ved hjelp av en tabell. P4 den loddrette siden plasserte
jeg alle elevene, mens péa den vannrette siden plasserte jeg alle dagene. Deretter tok jeg frem
kartet fra hver undervisningstime og fylte inn antall ganger hver elev fikk ordet etter & ha rekt
opp handen (I), fikk ordet uten a rekke opp hénden (I -), fikk hjelp etter & ha rekt opp hédnden
(X) og fikk hjelp uten & ha rekt opp handen (X -).

Dag1 Dag2 Dag3 Dag 4 Dag5s Dag6

1 I-(2) Borte X-(5) X-(3) -var kun | Borte X-(8)
X (2) X(1) 1time

G1 I-(2) 1(2) 1-(2) I(5) I-(3) 1-(2)
[ (4) X(3) 1(4) X-(8) X-(6) X-(7)
X (2) X-(5) X-(3) X(3)

X(1)

j2 I(11) I(5) I(5) 1(6) I(6) 1(3)

X-(1) X(4) X(2) X-(6) X-(3) [-(1)
X-(4) X-(2) X(1) X4 X-(6)

G2 1(9) 1(7) 1(3) I(7) I(1) 1(2)
[-(3) X(4) X-(5) [-(1) [-(2) [-(1)
X (2) X-(4) X-(7) X4 X-(7)

X-(3)
13 1(7) 1-(2) 1(2) (1) I-(4) X-(6)

Figur 3.4.1.3: Oppsummering av snakk og hjelp.
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Deretter regnet jeg gjennomsnittet for hvor ofte hver elev enten snakket eller fikk hjelp 1 lopet
av en time. For & sammenligne de to klassene satte jeg gjennomsnittstallene inn 1 en ny tabell.
Jeg regnet ogséd gjennomsnittet for total snakk (altsd I og I- sammen) og for totalt antall

ganger de fikk hjelp (X og X- sammen).

Liten Kklasse Stor klasse

Elevene far ordet
etter & ha rekt opp 4,2 1,68
hénden (I)

Elevene far ordet
uten a ha rekt opp 1,325 0,17
hénden (I-)
Totalt snakk per

elev(logl-) 5,525 1,86

Elevene far hjelp

Figur 3.4.1.4: Gjennomsnittlig snakk og hjelp i begge klassene.

3.4.2 Intervju
For & gjere analysen enklere ble begge intervjuene transkribert for jeg begynte analysen av

dataen. I forste del av analysen ble intervjuene analysert ut fra meningskategorisering.
Meningskategorisering handler om & kode intervjuet i kategorier 1 form av koder som +/- eller
tall som viser styrke pd utsagn (Kvale, 1997). Jeg valgte & bruke + og — for & indikere om
leereren ga positive eller negative utsagn om hvordan klassestoerrelse spiller inn i
undervisningen. +sk og —sk ble brukt for a vise til positive og negative utsagn som handlet om
store klassers pavirkning, mens +lk og —lk pa sméa klassers pavirkning. Etter & ha analysert
med tanke pa positive og negative utsagn ble meningskategoriseringen brukt pa nytt for a
finne fenomenstyrke (Kvale, 1997). Da tok jeg for meg hvert positive og negative utsagn om
liten og stor klasses pavirkning og analyserte graden dem pavirket pa en skala mellom 1-3,

hvor 1 var liten grad, 2 av og til og 3 stor grad.

3.5 Reliabilitet
Nér vi snakker om at en undersokelse er reliabel innebarer det at vi kan stole pé resultatene

den har gitt, og hvor neyaktig de er (Grenness, 2012). Thagaard (2003) knytter reliabilitet opp

mot troverdighet, og sikter til om forskningen er gjort pa troverdig mate. Det normale kriteriet
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pa reliabilitet som brukes 1 kvantitativ forskning handler om at resultatene kan reproduseres
og gjentas, noe som kan vare en utfordring i1 kvalitative intervju og observasjon. Et
erstattende og mer passende ord for reliabilitet 1 kvalitativ forskning vil vere palitelighet, der
det handler om hvorvidt forskningen er konsekvent gjennomfert og relativt stabilt over tid pa

tvers av forskere og metoder (Postholm, 2005).

Kleven (2011) deler inn reliabilitet inn 1 tre ulike aspekter. Det forste er stabilitetsaspektet
som handler om stabiliteten 1 malingen. Flere mélinger mé foretas av samme person flere
ganger men pa samme mate. Dersom de ulike mélingene viser like resultater vil reliabiliteten
vaere god. Den andre er ekvivalensaspektet som handler om 4 stille spersmaél péd forskjellige
mater og hvordan det pavirker resultatet. Den tredje er observater- eller vurdererreliabilitet
som handler om den som observerer eller vurderer dataen. For eksempel vil reliabiliteten

svekkes dersom observateren er veldig subjektiv.

3.6 Validitet
Validitet handler om 1 hvilken grad en underseokelse maler det den faktisk var ment til & méle

(Grenness, 2012). Validiteten er sannheten av en pastand, ikke méten en maéler eller henter ut
dataen pa, som er relabilitet. Disse to begrepene henger likevel naert sammen: “Hoy
reliabilitet er en nedvendig, men ikke tilstrekkelig, forutsetning for god validitet” (Grennes,
2012, s. 106). I kvalitative metoder kan validiteten fremmes gjennom arlighet, rikhet av data,
dybde, graden av triangulering og forskerens objektivitet (Cohen et al., 2007; Creswell &
Miller, 2000).

Validitet kan deles 1 mange ulike former, to av dem er intern- og ekstern validitet (Cohen et
al., 2007), ogsa kalt indre og ytre validitet (Lund & Haugen, 2006). Den interne validiteten
handler om 1 hvor stor grad resultatene er gyldige for det utvalget og fenomenet som er blitt
undersgkt (Cohen et al., 2007). Ekstern validitet derimot handler om 1 hvor stor grad
resultatene kan overferes til andre utvalg og situasjoner, altsd er resultatene generaliserbare

(Cohen et al., 2007).
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3.7 Reliabilitet og validitet i min forskning

3.7.1 Reliabilitet
I min forskning brukte jeg observasjon over lengre tid og observasjon av det samme

fenomenet flere ganger, dette er noe som vil styrke stabilitetsaspektet innenfor reliabiliteten
da observasjonene ga like resultater (Kleven, 2011). Dette vil ogsd styrke validiteten ved at
det jeg malte ikke var tilfeldig, men var observert over tid og skjedde gjentatte ganger. I
observasjonen var min rolle en observerende deltaker hvor jeg pavirket klassen minst mulig,
dette gjor det enklere for en annen person 4 gjore samme forskning da observateren ikke skal
vaere en pavirkende faktor (Cohen et al., 2007). Men som observerende deltaker er det likevel
en mulighet for & pavirke ved sin tilstedeverelse, det Cohen et al (2007) kaller observer
effect. Denne effekten opplevdes som minimal hos elevene, da det sa ut til at de glemte at det
var noen tilstede etter de fem forste minuttene. P4 en annen side kan det tenkes at
tilstedevarelsen kunne endre litt pad hvordan laereren var den ferste timen, men etter hvert ble
det bare som en flue pad veggen. Denne effekten kan vare storre under intervjuet. Ledende
spersmél kan ogsd gjere at man som intervjuer pavirker hva intervjuobjektet sier (Kvale,
1997). Derfor valgte jeg a bruke apne spersméil til & begynne med i hver kategori i
intervjuguiden, for & pavirke i minst mulig grad hva som ble sagt (Kvale, 1997). Jeg benyttet
meg ogsa av member-checking, hvor de transkriberte intervjuene ble sendt tilbake til laererne
slik at de kunne endre dersom noe var oppfattet feil (Cohen et al., 2007; Morse et al, 2002;
Creswell & Miller, 2000).

Det strukturerte skjemaet som ble brukt er enkelt for en annen forsker a ta 1 bruk for & finne
samme resultatene 1 disse klassene, nettopp fordi de er sd strukturert og har klare
retningslinjer for hva som skal observeres. P4 en annen side er det jeg som observater som
oppfatter og tolker det lareren sier for sa & sette et tall pd hvor bra eller dérlig det var. Det er
her observaterreliabiliteten kan svekkes, fordi det kun var en observater, og dermed vurderes
det som skjer kun ut fra et syn. For & styrke dette aspektet ved reliabiliteten og neytralisere
tilfeldige feil (Kleven, 2011) tok jeg 1 bruk en erfaren laerer som hjalp meg & gd gjennom alle

dataene og analysere dem.

3.7.2 Validitet
Den interne validiteten i forskningen styrkes gjennom metodisk triangulering, hvor jeg brukte

bade observasjon og intervju for & samle inn data (Cohen et al., 2007; Creswell & Miller,
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2000). Det ga meg muligheten til & se saken fra flere sider og fa et innblikk 1 bdde tankene og
gjennomferingen av undervisningen til lereren. I observasjonen og intervjuet er det brukt
skjemaer som er bygd opp pa et tidligere skjema fra andre forskere og som er godt utprevd,
og som styrker validiteten. Skjemaet er ogsa veldig strukturert og bygger pa tall, og gjeor
sammenligningene mellom klassene enklere og mer korrekt. Et detaljert observasjonsskjema
er ogsd noe Kleven (2011) nevner som et punkt for bedre reliabilitet da en har klare
retningslinjer for hva en skal observere etter. Det detaljerte observasjonsskjemaet gjor ogsé at
analysen gir en god sammenligning, da jeg observerer etter de samme fenomenene i begge
klassene. Validiteten kan pa en annen side vare svekket ved at det var to ulike lerere og to
ulike skoler som ble observert, noe som kan vere arsaken til ulikhetene som ble observert. Et
pluss her er at den ene lareren underviste bade 1 en stor og liten klasse, og kom derfor med

mange eksempler pa forskjeller ut fra egne erfaringer.

I denne forskningen eksisterer ikke den eksterne validitet som en finner i kvalitative studier da
det kun er forsket pé to objekter, og funnene kan ikke generaliseres eller gi allmenn gyldighet.
Generalisering innenfor kvalitativ forskning kan pd mange omrdder veare irrelevant, da
fokuset ligger pa & representere det fenomenet som forskes pa, ikke & generalisere (Cohen et

al., 2007). Likevel kan det tenkes at funnene kan overfores til lignende klasser.

3.8 Metodekritikk

Antall informanter gir et begrenset empirisk utvalg, noe som gjor resultatene mindre
generaliserbare (Cohen et al., 2007), likevel mener jeg funnene har en overferings- og
nytteverdi for lignende klasser. En annen utfordring er at undervisningen pavirkes av mange
ulike faktorer (Nordenbo, et al., 2010), og her er det kun valgt & fokusere pé en, altsa hvordan
antall elever pavirker undervisningen. Observasjonene er ogsa gjort pa to ulike skoler, ulike
elever og to ulike laerere, noe som 1 seg selv kan vare drsaken til forskjellene. Men her mener
jeg at intervjuet har hjulpet meg mye, og vist til at begge lererne mener det samme om
hvordan de ensker & undervise, og derfor ma vare noe som forer til at undervisningen ikke er
like, og en faktor kan veare klassestorrelsen. En annen ting er at jeg ser ikke pa elevenes
kunnskap, og kan dermed ikke si noe om hvordan forskjellene 1 kunnskapen er, men kan si

noe om hvordan undervisningen kan pavirke deres laring.
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3.9 Etisk ansvar og anonymitet
Det etiske ansvaret i studiet er ovenfor skolen og laererne som ble observert og intervjuet. Det

var viktig at lererne og skolene folte seg fortrolig med bade observasjonen og intervjuene.
Siden fokuset var rettet mot lereren matte lereren samtykke at datainnsamlingen var greit, og
de hadde til enhver tid rett til & avbryte sin deltakelse. Dersom det ble situasjoner hvor det var
vesentlig & ta 1 bruk konkrete hendelser som angikk elevene ble det viktig & fa skriftlig
tilbakemelding fra foresatte om at det er greit & bruke 1 min forskning (Ingierd, 2009). For
datainnsamlingen ordnet jeg samtykke fra skolen og lererne om at det er greit & bruke dataen
som ble samlet inn til min masteroppgave. Béde skolen og lererne ble informert om
observasjonen og at malet var & sammenligne en stor og liten klasse. Jeg onsket ikke &
informere noe mer neyaktig om hva som skulle observeres, fordi det kunne vere med pa a

pavirke lererens mate & undervise pa.

Et annet viktig prinsipp 1 min forskning er kravet om konfidensialitet. Det inneberer at de
som gjeres til gjenstand for forskning har krav pd at all informasjonen de deler blir behandlet
konfidensielt (Thagaard, 2003). Dermed har jeg i min oppgave forhindret at bruk og
formidling av informasjon kan skade informantene. Behandlingen av data var viktig &
anonymisere slik at informantens identitet ikke var mulig & spore opp. I arbeidet underveis og
etter er bade skolene og personene anonymisert pa en sa god mate at det ikke skal vaere mulig
a gjenkjenne. De viktigste virkemidlene for & sikre anonymitet er & skjule navnene pa
deltakerne eller andre personlige identifikasjonsmidler som kan spores tilbake til skolen eller
leererne (Frankfort-Nachimias & Nahmias, 1992). I studie har ikke variabler som sivilstand,

alder eller kjonn noe betydning, dermed er ogsa dette personopplysninger som anonymiseres

og gjer det vanskeligere a gjenkjenne lererne som ble observert.
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4.0 Resultater og funn

I denne delen legges resultatene og funnene fra forskningen frem. Resultatene er delt 1 tre
ulike deler, som er de tre ulike delene som ble undersekt i forskningen, 4.1 matematisk
innhold, 4.2 aktive elever, lereren hjelper og 4.3 tidsbruk. Informasjonen fra intervjuene vil
knyttes inn underveis der det er en viktig kilde for resultatene. Resten av intervjuet vil tas i

bruk i diskusjonsdelen for & diskutere resultatene.

4.1 Matematisk innhold
I denne delen ensker jeg & presentere resultater og figurer som viser forskjellene mellom

klassene 1 form av nivder innenfor hver dimensjon 1 de ulike kategoriene. Tallene bygger pa
Schoenfelds (2014) rammeverk og jeg kan kort nevne de fem dimensjonene fra teoridelen slik
at det blir enklere & huske. Dimensjon 1: forstdelsen av matematikken, dimensjon 2: krav til
kognitiv tenkning, dimensjon 3: tilgang til matematisk innhold, dimensjon 4: dele ideer og fa
anerkjennelse og dimensjon 5: tilbakemeldinger og vurdering. Dersom en ensker en mer

utdypende forklaring kan en ga tilbake til teorikapitlet & finne det.

4.1.1 Matematisk fremstilling
I den lille klassen la lereren opp til at elevene skulle arbeide mye med forstielse og egne

losningsstrategier. Elevene kom ofte med ulike ideer til hvordan en oppgave kunne loses, og
sammen fant de effektive losningsstrategier. Det gjennomsnittlige nivdet og notatene fra
analysen av observasjonsskjemaene viser at laereren i den lille klassen hadde en god

matematisk fremstilling gjennom alle deler av undervisningen.

3
2,5 u [ ] - ] [
2 ®E Introduksjon
LS OSamtale med kalssen
O,; OLereren hjelper elevene
0 || || || || ||

Figur 4.1.1: Oversikt over det giennomsnittlige nivaet av de ulike dimensjonene innenfor hver

kategori i den lille klassen.
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Et eksempel som viser en god matematisk fremstilling er fra introduksjonen av maling.
Elevene skulle lere seg ulike méleenheter. Fokuset var rettet mot at elevene skulle forsta de
ulike maleenhetene, ikke bare hva de heter. Lareren ba alle elevene komme frem til tavlen for
4 se pa de ulike méleenhetene. Deretter ga lareren elevene 1 oppgave & finne en del pa
kroppen sin som tilsvarte en centimeter, s en desimeter osv. Elevene fant ut at en centimeter
tilsvarte bredden pa fingeren og en desimeter var bredden pa hindflaten. Da elevene skulle
omgjore mellom maleenhetene var dette noe de fikk god bruk for. Jeg observerte at flere
elever brukte fingeren for a se om det for eksempel var ti fingrer det skulle vare i en meter,
eller om det var ti handflater. Dette er et eksempel pa en god matematisk fremstilling som
tildeles niva 3 fordi det er knyttet til forstaelse av ulike maleenheter, samtidig som det er et

fokus pa & forstd sammenhenger mellom forskjellige maleenheter (Schoenfeld, 2014).

I den store klassen var den matematiske fremstillingen noe varierende sett utfra de ulike
kategoriene 1 observasjonsskjemaet, og de skaret jevnt over mye darligere enn den lille
klassen. Dersom en sammenligner resultatene fra den store klassen med seg selv innenfor
hver kategori, ser man en klar niviforskjell mellom kategoriene introduksjon, samtale med
klassen og lereren hjelper elevene. Introduksjonsdelen skérer heyest innenfor hver
dimensjon, som vist i figur 4.1.1.2. En ser ogsa at nivaet pa det matematiske innholdet blir
lavere 1 kategorien samtale med klassen, og den er lavest nar lereren hjelper elevene. Dette
sier oss at den matematiske fremstillingen er pa et lavere niva ndr kategoriene gir mer over til

at elevene skal jobbe fremfor at leereren styrer ordet i1 klasserommet.

3
B Introduksjon
2
O Samtale med kalssen
1
ULereren hjelper
0 elevene
1 2 3 4 5

Figur 4.1.1.2: Oversikt over det gjennomsnittlige nivdet av de ulike dimensjonene innenfor

hver kategori i den store klassen. X-aksen indikerer de ulike dimensjonene.
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Et eksempel fra den store klassen som gjor at de skarer betydelig lavere enn den lille klassen
er da elevene skulle arbeide med & gjore om mellom maleenhetene. Laereren introduserte
elevene for et skjema de kunne bruke for & gjere om, hvor de bare la til en null frem til den
maleenheten de skulle gjore om til (se figur 4.1.1.1). Denne fremstillingen fikk nivd 1 fordi
den handlet ikke om at elevene skulle forstd verken sammenheng mellom maéleenhetene eller

hvor stor de ulike méleenhetene er, men heller lere seg en prosedyre.

Oppgave: Gjer om alle méaleenhetene til millimeter.

Meter Desimeter | Centimeter | Millimeter
5 0 0
2 0 0 0
8 0

Figur 4.1.1.1: Eksempel pa omgjoringsskjema som elevene i den store klassen ble introdusert
for. Tallene som er uthevet er tallene de skulle gjore om, mens alle nullene er de som er lagt

til for a fd det i millimeter.

Figur 4.1.1.3 viser en sammenligning mellom de to klassene, og en kan se en betydelig
forskjell 1 den matematiske fremstillingen, hvor den lille klassen 1 gjennomsnitt skarer hoyere

innenfor alle kategoriene og alle dimensjonene.

3
2,5
2
1,5 .
| B Liten klasse
0,5 O Stor klasse
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Figur 4.1.1.3: Sammenligning av den gjennomsnittlige matematiske fremstillingen innenfor

alle dimensjonene i de ulike kategoriene.

I intervjuet ble begge lererne spurt om hva det betyr & veere god i matematikk og hvordan de

onsket at elevene skulle leere matematikk. Dette svarte laererne pa spersmalet:
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Learer i stor klasse: Fokuset i mattetimene hos oss er at de skal kunne snakke matematikk
og forklare matematikk, og diskutere slik at de faktisk skjgnner det. Vi har og jobbet mye
med at vi ikke er ute etter svaret, men prosessen fgrst og fremst. Og dersom de har en prgve
og de far feil svar sd betyr ikke det at de har helt feil, for prosessen kan vere riktig og de
kan ha skjont hva de skulle gjore. Sd fokuset gdr pd forstdelse, resonnering og ulike

losningsmetoder.

Larer i liten klasse: Farst tenker jeg at forstdelsen ma ligge pd plass. Ferdigheter til a
kunne beregne/finne ut av ting. De md kunne anvende matematikk. De md kunne
resonnere over svarene og det de finner ut. De md kunne bruke erfaringene sine og
evaluere det de holder pd med. Men alt henger sammen! For d kunne veare god i

matematikk md du kunne forstd, anvende og bruke.

I disse to utsagnene kan en se at begge legger vekt pa en relasjonell forstaelse hvor elevene
blant annet skal kunne resonnere, forstd og bruke ulike losningsmetoder. Som observater
opplevde jeg en stor forskjell pd hvordan de to laererne underviste, pa tross av at begge
leererne mente de fokuserte pd det samme 1 undervisningen. Den ene av de to larerne
underviste 1 bade en stor og liten klasse, og mente det var en tydelig forskjell pad hvordan det

ble undervist 1 den store og den lille klassen. I intervjuet ble det sagt:

”[ den lille klassen har jeg mer tid til d arbeide med forstaelsen av matematikken. Jeg har
mulighet til d snakke lengre med hver enkelt elev, og kan dermed ga grundigere og dypere inn
i matematikken. I en stor klasse strekker ikke tiden til, og det blir dermed raske og mer
veiledende og prosedyrerettet hjelp til elevene som rekker opp handen. Det er mange ganger

jeg ikke rekker d veere innom alle elevene”.

Dette utsagnet kan vise at antall elever pavirker undervisningen, nettopp fordi denne lereren
har et syn pa hvordan elevene ber kunne matematikk, som er relasjonelt, men mener at
klassestorrelsen er en faktor som ferer til at det matematiske innholdet likevel blir mer

instrumentelt rettet.
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4.1.2 Varierte oppgaver
Gjennom den é&pne kategorien i observasjonsskjemaet ble det notert ned hvilke typer

oppgaver klassene arbeidet med i1 undervisningene. Dette var noe som jeg sd pa som
interessant fra forste observasjon 1 den lille klassen, og som ikke var med i
observasjonsskjemaet 1 utgangspunktet, men som jeg sa pa som en viktig del av hvordan
undervisningen kunne bli pdvirket av antall elever. I den lille klassen var det
problemlasningsoppgaver som dominerte elevarbeidet 1 undervisningen, men de arbeidet ogsa
noe med intramatematiske oppgaver som fokuserte pa bruk av bestemte prosedyrer. Selv om
det var mye problemlesning arbeidet den lille klassen pd begge mater i stort sett alle timene,
det var nettopp dette som fikk meg til & ha lyst & notere ned hvilke type oppgaver de arbeidet
med. De skiftet mellom problemlesning og prosedyreoppgaver flere ganger i lgpet av en

time.

En time hadde de for eksempel forst en problemlosningsoppgave hvor de arbeidet med emnet
maling. Elevene ble delt i to grupper med 4 elever i1 hver gruppe. Hver gruppe fikk utdelt 4
ulike lapper. Hver elev fikk en lapp som de skulle lese hayt for gruppen, uten at de andre i
gruppen skulle se lappen. Etter & ha lest lappene skulle elevene samarbeide for & finne ut
hvilken figur det var, og tegne opp hvor lang sidene var, hvilke vinkler, omkrets og arealet
den hadde. Etter denne problemlesningsoppgaven gikk de rett over pa samtale om det de
hadde arbeidet med, for sd & avslutte timen med noen prosedyrerettede oppgaver som handlet
om & finne areal og omkrets av ulike figurer. Jeg observerte at skiftning mellom ulike
oppgavetyper og mater a arbeide pa gikk veldig fort i den lille klassen, og det var ingen
problem a gjore ulike aktiviteter i lopet av en undervisningstime. Dette kunne sees gjennom
tidskategorien som ble brukt i observasjonsskjema for & notere ned hva tiden gikk til, og den

lille klassen brukte mindre enn 2 minutter mellom en arbeidsmate til en annen.

I den store klassen arbeidet de mye med intramatematiske oppgaver som var prosedyrerettet.
Under observasjonen var det to av undervisningstimene de arbeidet med problemlesning, og
da brukte de hele timen til det. Et eksempel var at elevene i lopet av en hel undervisningstime
skulle gé rundt pa skolen & méle omkrets av gjenstander. For eksempel skulle de finne to ulike
gjenstander med lik omkrets, noe som gjorde at elevene métte forsta at omkretsen av en figur
kan veare lik selv om de ser ulike ut. Det som hente 1 denne situasjonen var at alle elevene lop

rundt pa skolen med maleband og begynte & male lengden av gjenstander, 1 stede for
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omkretsen. Da de skulle finne en gjenstand med omkrets pa fem meter begynte alle elevene &
lete etter veldig store gjenstander, da de kan ha tenkte at det var lengden som skulle vere fem
meter. Det virket som om lereren rett og slett ikke hadde tid til & rekke over alle elevene, noe
som forte til at mange elever ikke fikk en klarhet 1 hvordan de skulle méle for undervisningen
var over. Jeg opplevde problemlgsningsoppgavene som gode oppgaver som kunne gi
matematisk forstéelse, fordi elevene slev kunne oppleve at for eksempel to ulike figurer kan
ha lik omkrets, og at fem meter 1 omkrets behovde ikke vare en veldig lang figur, men kunne
vere for eksempel et kvadrat med sider pd 1,25 meter. Selv om oppgavene var gode ble det
rett og slett for lite veiledning fra laereren til at elevene fikk ordentlig tak pa hva oppgavene
var. Dette ble observert ved at jeg fulgte med pd hva leereren gjorde, samtidig som jeg hadde
kontroll pa hvem lereren hjalp. Det viste seg at lereren ikke rakk & vere innom halvparten av
elevene 1 lgpet av timen, som igjen forte til at elevene loste oppgavene slik de trodde var
riktig, men som var feil. Dette eksemplet viser at lareren preover & bruke
problemlgsningsstrategier og arbeide med forstielsen, men at det ikke var tid til & hjelpe alle
elevene, noe som kan vare en arsak til at de oftere fokuserer pa instramatematiske oppgaver

hvor elevene kun trenger a regne ved en algoritme, noe som er mye enklere (Skemp, 1976)

10

B iten klasse

OStor klasse

S N B~ O

Intramatematiske/prosedyrerettede Problemlosningsoppgaver
oppgaver

Figur 4.1.2 viser antall ganger klassene arbeidet med problemlosning og

intramatematisk/prosedyrerettede oppgaver i lopet av de 6 dagene jeg observerte.

Nar en sammenligner tallene og notatene fra den dpne kategorien i observasjonsskjemaet ser
en tydelig at den lille klassen oftere byttet mellom arbeidsmetodene, mens den lille klassen
enten  arbeidet med intramatematiske og  prosedyrerettede  oppgaver eller
problemlasningsoppgaver. Den lille klassen skiftet mellom flere arbeidsmetoder 1 lopet av en

time, mens 1 den store klassen arbeidet de enten med problemlesningsoppgaver eller
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intramatematiske oppgaver som var prosedyrerettet. Fra observasjonen opplevde jeg at det var
enklere & kombinere ulike arbeidsmetoder gjennom en undervisningstime 1 den lille klassen 1
forhold til den store klassen. Ogsa dette ble papekt i1 intervjuet av lereren i den lille klassen:
”I den lille klassen er det enkelt a skifte mellom ulike arbeidsmetoder. Det er lite uro og styr

for vi kommer i gang, noe jeg opplever er vanskeligere i den store klassen”.

4.1.3 Tilbakemeldinger og anerkjennelse
I tallene fra observasjonen er anerkjennelse og tilbakemeldinger to av dimensjonene som

stikker seg ut og som jeg sa pd som interessante knyttet til pavirkning av antall elever 1
klassen. Tallene viser at begge larerne var flinke til & inkludere og fa elevene til & delta 1
klasseroms diskusjonen, og begge hadde god oversikt over hvem som hadde snakket og hvem
som ikke hadde det. Det som derimot viser stor forskjell er hvordan lereren anerkjenner og
gir tilbakemeldinger pa elevenes svar. Disse to dimensjonene skdrer lavest innenfor alle
kategoriene 1 den store klassen, samtidig som den lille klassen viser heyt niva innenfor
dimensjonene. Fra observasjonen opplevde jeg at lereren 1 den lille klassen brukte mer tid til
a anerkjenne og gi gode tilbakemeldinger nar elevene kom med ulike losningsmetoder. Et
eksempel er at lereren 1 den lille klassen ofte brukte elevenes ideer videre i undervisningen,
eller 1 andre eksempler. For & gi et konkret eksempel sa fikk elevene 1 oppgave & regne
omkretsen av en figur som var et rektangel + et kvadrat som hadde halvparten av hgyden til
rektanglet festet pd siden. De fleste elevene regnet ut omkretsen ved & plusse alle sidene,
mens en elev regnet det ut ved a se pa figuren som et rektangel, for dersom han brettet ut de to
sidene ble det et rektangel, se figur 4.1.3. Lareren tok opp dette losningsforslaget 1 klassen
uten og si noe om det var riktig eller galt. Elevene skulle tenke litt selv for de skulle dele sine
tanker om lgsningsforslaget. Deretter gav laereren elevene en lignende oppgave hvor alle

skulle prave ut den metoden.
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Figur 4.1.3: en elevs losningsforslag ved regning av omkrets.
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Eksempler pa gode tilbakemeldinger og anerkjennelse fra lereren 1 den lille klassen var for

eksempel:

=  "Ok. Kan du forklare oss hva du tenkte nar du loste oppgaven?”
= "Spennende! Kan du komme frem pd tavlen d vise klassen hvordan du loste denne

oppgaven?”

I den store klassen spurte leereren ogsa hva elevene hadde tenkt, men det var ikke like ofte og
like grundig som 1 den lille klassen. Tilbakemeldingene og anerkjennelsen gikk ofte i ord
som: “bra”, “lurt tenkt”, ”ikke helt riktig” ogséd videre. Likevel var begge lererne flink til &
ikke kun sperre hva de hadde tenkt nar de loste oppgaven feil, men minst like ofte nér de
hadde regnet riktig. I intervjuet sa begge laererne at de fokuserte pa & gi gode tilbakemeldinger

og anerkjenne elevenes ideer, selv observerte jeg store forskjeller mellom klassene.

4.2 Aktive elever og lzereren hjelper
Etter a ha sett pa funn og resultater innenfor del 1 av observasjonsskjemaet som handlet om

matematisk fremstilling skal jeg né ta for meg del 2 av observasjonsskjemaet som handlet om
hvor ofte elevene var aktive og hvor ofte laereren hjalp hver enkelt elev basert pa kryss-

skjemaet 1 observasjonsskjemaet.

4.2.1 Muntlig aktive elever
I skjemaet som ble brukt for a kartlegge hvor ofte elevene var aktive var det en klar forskjell

mellom den lille og store klassen. I den lille klassen var elevene aktiv hele tiden, og det var
vanskelig for elevene & falle av, da laereren oppdaget dette rimelig fort. En kunne ogsa se at
det var en jevn fordeling over hvor ofte hver enkelt elev var aktiv, og at leereren hadde full
kontroll over hvem som hadde sagt noe. Dette fant jeg ut ved & analysere hvilken méte
elevene fikk ordet. En ser at de elevene som ikke rakk opp handen for & fa ordet, ble spurt av
lereren uten at de hadde rekt opp hinden. P4 denne méiten ble den muntlige aktiviteten hos

elevene jevnt fordelt over alle elevene.

I den store klassen ser man ogsé en jevn fordeling over den muntlige aktiviteten hos elevene,
ogsa her var laereren flink til & sperre elever selv om de ikke rekte opp hinden, og pa den
maten fikk med seg de fleste elevene 1 klasseroms-diskusjonen. Det som 1 midlertid s ut til &
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vaere vanskeligere for lereren i den store klassen, var & holde kontroll pa at alle elevene hang
med. Dette kunne jeg se ved at enkelte elever satt & hvisket til hverandre, noen styrte med
andre ting som viskelar, tegneblyanter osv. Det var mange elever, og dermed kan det ha vart

vanskeligere for leereren a oppfatte dersom noen falt av.

Totalt snakk per elev (I og I-) ] |

Elevene far ordet uten 4 ha ! B Stor klasse
rekt opp handen (I-) O Liten klasse

Elevene fér ordet etter 4 ha N
rekt opp hénden (I)

Figur 4.2.1: gjennomsnittlig sammenligning pd hvor ofte hver elev tok ordet i lopet av en

time.

I figur 4.2.1 vises forskjellen pa antall ganger hver elev 1 gjennomsnitt fikk ordet i lgpet av en
time. Den viser ogsd hvor ofte elevene ble spurt av lerer og hvor ofte eleven selv rakk opp
handen for & svare. Sammenligner vi de to klassenes muntlige aktivitet kan man se en stor
forskjell pa bade hvor ofte elevene snakker, og hvor ofte laereren spurte elevene som ikke rakk
opp hdnden. Selv om elevene 1 den lille klassen oftere tok til ordet og at lereren spurte dem
oftere, var jeg overrasket over hvor dyktig lereren i1 den store klassen var til & holde kontroll
pa hvem som hadde snakket, og ut fra det f4 en jevn fordeling pd hvor ofte hver elev fikk

ordet.

4.2.2 Laereren hjelper
I kryss-skjemaet fra observasjonen fant jeg ogsa en klar forskjell pd hvor ofte lereren rakk &

hjelpe hver elev i lopet av en time. I den lille klassen var lereren innom hver enkelt elev flere
ganger 1 lopet av en time, og hadde god oversikt over hvem som hadde fatt hjelp og hvem
som ikke hadde fatt. Laereren var flink til & g innom ogsa de elevene som ikke rakk opp
handen. Gjennom lydopptakene kunne jeg here at lareren 1 den lille klassen ga elevene
utfordringer, for sa & komme tilbake senere a kontrollere at eleven fikk til. Hjelpen fra laereren

gikk ofte ut pa at leereren snakket med eleven om oppgaven og de tallene oppgaven innebar,
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ut fra dette klarte elevene som regel & lose oppgavene uten noen videre veiledning. Samtalen
mellom larer og elev var ogsa rettet mot at elevene skulle forstd nir de regnet. Et eksempel
var nar lareren hjalp en elev med & forsté at starre omkrets gir ikke alltid storre areal. En elev
skulle regne arealet og omkretsen pa to figurer som var tegnet inn, og svaret ble at arealet var
storst 1 den figuren som hadde kortest omkrets. Eleven mente dette var feil. Laereren gav
dermed eleven et strikk som kunne gjores til mange ulike figurer pa et geobrett. Her kunne
eleven selv lage ulike figurer og se at lik omkrets kunne gi ulikt areal, og at sterre omkrets

betydde ikke alltid sterre areal.

I den store klassen var ikke lareren like ofte innom hver enkelt elev, men ut fra observasjonen
kunne jeg se at det ikke var sd mange elever som ba om hjelp. Lereren gikk mer rundt 1
klasserommet & passet pd at alle elevene arbeidet. Ut fra lydopptaket kunne jeg here at de
gangene lereren hjalp elevene var fokuset pa forst & lese oppgaven pa en annen mate, for
deretter & gi dem neste steg 1 prosedyren for & regne ut svaret. Eksempler pa slike hint” hvor
leereren veiledet for mye var da en elev regnet areal av en trekant og hadde glemt & dele pa to

etter & ha multiplisert bredde med hoyde:
L: Hvor mange trekanter far du i en firkant?
E: To.

L: Riktig. Hvor mye md man dele pa for da finne arealet av en trekant ndr du har regnet

arealet av en firkant?

Totalt hjelp (X og X-) ]

Elevene féar hjelp uten a ha [
rekt opp handen (X-)

Elevene fér hjelp nér de
rekker opp handen (X) 5

o 1 2 3 4 5 6

B Stor klasse

OLiten klasse

Figur 4.2.2: gjennomsnittlig sammenligning av hvor ofte lcereren hjalp hver elev i lopet av en

time.
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Dersom vi sammenligner hvor ofte og hvordan lareren hjalp elevene viser tallene at lereren
var oftere innom hver enkelt elev i1 den lille klassen og der var ogsé det matematiske innholdet
pa det lereren sa av heyere niva. Den lille klassen gikk dypere inn 1 forstdelsen mens den
store klassen fokuserte mer pa prosedyrer. Ogsa dette presiserte lereren fra den lille klassen

som ogsd underviste 1 en stor klasse 1 intervjuet:

”Jeg merker stor forskjell i maten jeg hjelper elevene pa i de to klassene. I den lille klassen
har jeg mer tid og har mulighet til d diskutere med dem og fa dem til d forsta. I den store
klassen kan jeg kanskje bli litt for ledende fordi jeg har liten tid”.

Lareren 1 den store klassen mente ogsa at tiden ikke alltid strakk til, og at typer elever 1
klassen kunne gjere at det i store klasser kunne vare darlig med tid. P4 den andre siden
opplevde jeg elevene i den store klassen som mer selvstendige enn 1 den lille klassen. De
hadde ikke behov for hjelp til en hver tid, og de hadde heller ikke behov for at l&ereren matte
bekrefte at det de hadde gjort var riktig. I tillegg observerte jeg tidlig at elevene 1 den store

klassen var mye raskere til & lose oppgaver da de brukte algoritmer.

4.3 Tidsbruk
En tredje del av observasjonsskjemaet var tidsbruken. Her fant jeg ikke noen tendenser pa

hvordan tidsbruken ble fordelt pa kategoriene ut fra antall elever i klassen.

’_. OLiten klasse
B Stor klasse
Oppstart Intrduksjon Samtale Lareren hjelper/
elevene arbeider

— e —
(=) S ¥ "o Yo ofar) | N "o Yo ]

Figur 4.3: Antall minutter i gjennomsnitt brukt pa hver kategori.
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Det eneste jeg kunne notere underveis som viste seg & vere forskjellig var tid 1 timen som ble
brukt pd annet enn matematikk. Som vist i figur 4.3.1 kan en se at den store klassen brukte
mer tid til annet enn matematikk i lgpet av en undervisningstime. Dette var tid som ble brukt
for de kom i1 gang med matematikken, beskjeder og spersmal som angikk andre fag eller

situasjoner enn matematikken.

20

10

Minutter

|

Liten klasse Stor klasse

S D

Figur 4.3.1 viser en oversikt over gjennomsnittlig tid som ble brukt til andre ting enn
matematikk i lopet av en undervisningstime.

Gjennom intervjuet med lererne kom det ogsé tydelig frem at de begge mente at fordeling av
tiden ikke var noe som var pavirket av antall elever, men heller av hvordan dem som larer

mente det var hensiktsmessig og legge opp undervisningen pa. For eksempel sa en lerer:

”Tidsbruken varierer mer mellom de ulike temaene. Jeg tror jeg legger opp undervisningen
likt uansett om det er en stor eller liten klasse. Det som kanskje er forskjellig er tiden som blir

brukt til andre ting”.

Den andre lereren mente ogsa at tidsbruk ble pavirket av andre faktorer:

”Tidsbruken blir fordelt ulikt mellom klasser, men dette pavirkes mer av meg som lerer og
hvordan jeg onsker d legge opp timen. Men jeg tror det gdr mer tid i storre klasser til ikke

matematiske ting, slik som a snakke om hva som har hent i helgen.”
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5.0 Diskusjonsdel

For a forsgke a svare pa problemstillingen min ”Hvordan pavirkes matematikkundervisningen
av antall elever 1 klassen?” og forskningsspersmdlene mine, vil jeg 1 dette kapitlet diskutere
funnene mine fra bade observasjonene og intervjuene. Diskusjonen deles inn i tre ulike deler,
pa lik mate som 1 resultatdelen. Hver del vil diskuteres i lys av teori, tidligere empiri og ved
bruk av lererens meninger fra intervjuene. I forste del ensker jeg a diskutere det matematiske
innholdet knyttet til undervisning rettet mot instrumentell og relasjonell forstielse. I andre del
ser jeg pa elevenes aktivitet i undervisningen og larerens mulighet til & hjelpe elevene. |

tredje del ser jeg kort pa tidsbruken til leereren.

5.1 Hvordan pavirkes det matematiske innholdet?

Som det kom frem 1 resultatdelen var det stor forskjell pd det matematiske innholdet 1
undervisningene hos den lille og den store klassen. Forskjellen gjenspeilte seg blant annet
gjiennom den matematiske fremstillingen til lereren, valg av oppgaver og tilbakemeldinger fra

leereren.

5.1.1 Matematisk fremstilling

Den lille klassen hadde en matematisk fremstilling som var rettet mot den relasjonelle
forstéelsen, mens den store klassen hadde en mer instrumentell fremstilling av matematikken.
Som en kunne se 1 figur 4.1.1.3 fra resultatdelen var dette noe som gikk igjen innenfor alle
dimensjonene. Pa den andre siden, gjennom intervjuet, hadde begge lererne en veldig klar og
veldig lik oppfatning av hvordan de mente elevene skulle leere matematikk. Stikkordene her
var: forstéelse, ulike svar, varierte oppgave, virkelighetsnaert ogsa videre. Begge hadde altsa
en relasjonell tanke rundt hvordan undervisningen skulle vere. Men hvorfor observerte jeg at

praksisen var ulik?

Ser en for eksempel pd samtalene i de to klassene, hvor elevene 1 den lille klassen alltid matte
resonnere og forklare svarene de hadde fétt, mens i den store klassen holdt det med & bare gi
det riktige svaret. Det som 1 midlertid var en gjennomganger 1 klassene var at begge lererne
arbeidet mye med & fa med flest mulig elever aktiv i samtalene. Ser man pa resultatene viser

de at leereren 1 den store klassen er flink til 4 f4 med mange elever, og gjennom intervjuet ble
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det papekt at fokuset var pa at alle skulle delta muntlig. Nettopp dette tror jeg er en av
arsakene til at innholdet i den matematiske samtalen blir forskjellig. I den lille klassen har
man mulighet til & f& med alle, samtidig som de kan bruke godt tid pd a forklare og dele
svarene sine, som er en kilde til & oppfatte elevenes forstaelse og misforstielse (Chapin et al.,
2009). I en stor klasse derimot hadde en ikke mulighet til at alle kunne gi utfyllende svar, og
en métte da velge mellom & fa med flest mulig elever som ga korte svar, eller faerre elever
med lengre svar. Det siste alternativet er det jeg oppfatter som skjer i den store klassen og
som skaper forskjeller i blant annet klassesamtalen. Nér alle elevene skulle gi svar forte det til
at det de svarte og det lareren spurte etter ofte dreide seg om hvilket svar de fikk pé
oppgaven, ikke hvordan de kom frem til det. P4 bakgrunn av dette opplever jeg at
klassestorrelsen spiller en rolle for hvordan lareren velger & bruke tiden pa diskusjon, enten

velge 4 fa alle med, eller sa velges fa elever med utdypende svar.

Introduksjonen av larestoffet 1 de to klassene opplevdes ogsa som forskjellig, hvor lereren i
den lille klassen fokuserte pa at elevene selv skulle finne frem til egne lesningsmetoder, mens
leereren 1 den store klassen kom med gode prosedyrer for enkelt & kunne lose oppgaver. I figur
4.1.1.3 kan en ogsé se at maten lereren introduserte lerestoffet pd var mer instrumentelt rettet
og pa et lavere niva 1 den store klassen. Skemp (1989) sier at en relasjonell forstdelse av
matematikken kan ta lengre tid & lere, noe som gjor at lereren i1 den store klassen kanskje
ikke wville hatt tid da det krever mer hjelp og veiledning. En undervisning rettet mot
instrumentell forstdelse vil kanskje i store klasser veare enklere og ta kortere tid for alle
elevene fér til 4 lose oppgavene. Dersom en underviser mot en instrumentell forstielse er det
ogsa enklere og tar mindre tid & hjelpe elevene dersom de ikke forstar, for da kan en bare
forklare videre hvordan stegene 1 prosedyren fungerer fremfor & f4 dem til & forstd. Dette er
ogsa noe Skemp (1989) nevner som en av fordelene ved & undervise med sikt pa instrumentell
forstéelse. I intervjuet ble dette ogsa dratt frem av den ene lereren som underviste 1 bdde en
liten og stor klasse, der leereren mente undervisningen ble mer fokusert pa en instrumentell
forstaelse 1 den store klassen fordi det var enklere a 3 alle til 4 klare & lase oppgavene. Skemp
(1989) sier ogsd at undervisning som tar sikte pa instrumentell forstdelse har en fordel ved at
elevene far svarene raskere, og dette vistes godt under observasjonen nér elevene 1 den store
klassen arbeidet med omgjering mellom maleenhetene ved hjelp av et skjema. Her kan en
ogsd se at klassestorrelsen kan se ut til & ha en innvirkning pd hvordan lereren velger a

fremstille matematikken med tanke pd hvor god tid en har til at elevene skal klare & lose
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oppgavene og laererens tid til & hjelpe. Flere elever kan gjere matematikken mer rettet mot

instrumentell forstielse da det tar kortere tid & lere.

Figur 4.1.1.2 viser at den matematiske fremstillingen 1 den store klassen varierte mye mellom
kategoriene, hvor det matematiske innholdet fikk lavere niva nar lereren ikke var den som
skulle forklare. Dette tror jeg er fordi nér lareren introduserte matematikken var det
gjennomtenkt hvordan det var enskelig 4 legge det frem, men nar de skulle ha samtale i
klassen ble leerere mer opptatt av at alle skulle delta, og dermed ble det matematiske innholdet

1 svarene tatt bort, og fokuset ble & gi riktig svar.

Min samlede vurdering av den innsamlede dataen fra bdde intervjuene og observasjonene er
at klassestorrelsen gjor den matematiske fremstillingen ulik, hvor flere elever forer til en mer
instrumentell undervisning fordi det er enklere, tar mindre tid og man rekker over & la alle
elevene svare og ha tid til 4 hjelpe dem. Dette er ogsé noe som er funnet i tidligere forskning
(Finn et al., 2003) og som Mathsolutions (u.d.) sier er et svar de ofte har fétt fra lerere nér de
snakker om & undervise mot en relasjonell forstdelse. Skemp (1976) sier at & jobbe med
begreper og forstaelse kan ta for lang tid, som igjen kan gi pa bekostning av andre temaer.
Det at undervisningen blir mer instrumentell nér det blir flere elever er ogsa et funn som er
gjort 1 en lignende masteroppgave av Eilertsen (2013). Kilpatrick et al., (2001) pépeker at
dersom elevene skal oppnd matematisk kyndighet gjennom de fem trddene mé de undervises
til det. I den lille klassen med en undervisning rettet mot relasjonell forstaelse med fokus pa
undersgkende matematikk og forstaelse for prosedyrer vil vaere et bedre utgangspunkt for a
kunne utvikle den matematiske kyndigheten, enn i1 den store klassen som fokuserer pa en mer
instrumentell fremstilling. Dermed kan man igjen si at antall elever i klassen kan pévirke
hvordan matematikken fremstilles og hvordan elevene utvikler sin matematiske kyndighet.
Her kan en trekke inn det som ble sagt i1 teoridelen om at flere studier (Bohrstedt et al, 2000;
Mosteller, 1995) tester gjennom oppgaver, og vil dermed kanskje ikke oppdage forskjellen i

fremstillingen av matematikken 1 undervisningen og elevenes muntlige ferdigheter.
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5.1.2 Varierte oppgaver

Figur 4.1.2 wviser hvor ofte elevene arbeidet med problemlgsningsoppgaver og
intramatematiske/prosedyrerettede oppgaver i lepet av min observasjonsperiode. Her kan man
se at den lille klassen har betydelig storre andel av problemlgsningsoppgaver enn den store
klassen. Den lille klassen varierte ogsa mellom flere ulike typer oppgaver og kontekster i
lopet av en time, mens den store klassen hadde enten problemlesning eller lerebok
undervisning som fokuserte pa intramatematiske og prosedyrerettede oppgaver. I den lille
klassen ble oppgavene knyttet til virkelighetsnaere kontekster, samtidig som de arbeidet med
intramatematiske oppgaver. Néar en knytter oppgavene til kontekster som elevene opplever
som virkelighetsnare, vil dette kunne gi dem engasjement fordi de lettere kan forstd
nedvendigheten ved matematikken (Skemp, 1989). Jeg tror bakgrunnen for at den lille
klassen bruker flere ulike mater a arbeide pa 1 lapet av en time kommer av at det er enkelt for
leereren a skifte mellom ulike arbeidsmaéter uten at det skaper noen problemer. Mindre klasser
gir mer rom for eventyrlysten og fleksibel undervisning (Blatchford et al., 2009), noe jeg ogsé
opplevde ved at det var enklere & fa ni elever til & bytte over til noe annet eller gjore
utradisjonelle oppgaver, enn 19 elever. Store klasser kan bruke forskjellige laeringsmetoder,

men jeg opplever at det er flere begrensninger pa grunn av antall elever 1 klassen.

Pé en annen side skal ogsé lereren ha kontroll over elevene, og skal kunne ha en oversikt over
hva elevene far til og hva de ikke fér til. Her kan jeg vise til eksemplet fra resultatdelen hvor
elevene 1 den store klassen skulle ut & male gjenstander pa skolen. Elevene ble spredt, og
leereren hadde ingen kontroll over hva som ble gjort og om alle elevene hadde forstatt. Det at
den store klassen arbeidet med intramatematike og prosedyrerettede oppgaver péd sine faste
plasser i klasserommet fire av seks timer som ble observert tror jeg ikke er noen tilfeldighet.
Nér elevene sitter pa sine faste plasser og arbeider med slike oppgaver er det enklere & holde
kontroll, mindre uro og lareren har enklere tilgang til & hjelpe elevene og mer tid til hver elev
da det er enklere & hjelpe elevene nar de har et instrumentelt fokus hvor det handler om 4 vise
dem neste steg 1 prosedyren (Skemp, 1989). De to gangene den store klassen arbeidet med
problemlesning brukte de hele undervisningen til det, som tyder pa at
problemlasningsoppgaver er noe lereren ser pd som noe som tar lang tid, og ikke noe en kan
bruke som en del av timen. Nar elevene arbeider med kun en arbeidsmetode 1 samme kontekst
kan det fore til at kunnskapen blir instrumentell ved at elevene kun kan anvende den i en
bestemt kontekst (Hiebert & Lefevre, 1986). Den lille klassen loste samme type oppgaver 1
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flere forskjellige kontekster 1 lopet av undervisningen, noe som gjor kunnskapen lettere
anvendbar i andre kontekster og de utvikler anvendelses traden til Kilpatrick (2001). Valg av
arbeidsmetoder og oppgavetyper opplevde jeg ogsd som en del av undervisningen som ble
pavirket av antall elever i klassen, hvor faerre elever gav mer variasjon og gjorde det enklere a

variere.

5.1.3 Tilbakemeldinger og anerkjennelse
Resultatene viser at begge lererne var flinke pa 4 fa elevene til & gi svar, mens méiten de

anerkjente og ga tilbakemeldinger var svaert forskjellige. Lareren 1 den lille klassen brukte
mer tid og ga mer utfyllende tilbakemeldinger og anerkjennelse til elevene. I den lille klassen
hadde de ogsd mer tid til & ta opp elevenes ulike ideer, og lereren kunne dermed gi klare
tilbakemeldinger pé det elevene hadde tenkt. Siden det var fa elever kunne ogsa lereren bruke
elevenes ideer pa tavlen slik at elevene fikk anerkjennelse for sine ideer, for eksempel ved at
leereren brukte deres ideer videre 1 undervisningen. I den store klassen delte ikke alltid
elevene like utfyllende svar pa hva de hadde tenkt og hvordan de kom frem til svaret. Dette
gjorde at lereren ikke kunne gi noen spesifikke tilbakemeldinger eller anerkjennelse fordi
enten var svaret riktig eller galt, da lereren ikke viste hva elevene hadde tenkt. Laereren 1 den
store klassen var derimot flink til & bruke svarene til elevene for & fa resten av klassen til &
tenke over om det var riktig. Dette ble gjort ved at lereren spurte klassen om de mente svaret
var riktig eller galt. Selv om eleven ikke forklarte hva han hadde tenkt var de andre nedt til &
tenke over hva som var svaret og prove a selv regne ut om det var riktig. Lareren i den store
klassen var opptatt av at flest mulig elever skulle fa gi et svar, og tenkte kanskje at
anerkjennelse og tilbakemeldinger tok for mye tid, selv om det absolutt ikke trengte & ta mye

tid.

5.2 Aktive elever

Krysskjemaet over hvor aktive elevene var viste en tydelig forskjell 1 de to ulike klassene. I
den lille klassen snakket hver enkelt elev betydelig oftere enn i1 den store klassen. Likevel var
leereren 1 den store klassen flink til & fordele slik at flest mulig fikk snakket i lapet av en time,
og hadde god kontroll over hvem som hadde snakket og hvem som ikke hadde. Tiden som ble
brukt til en matematisk samtale 1 klassene var ganske lik, derfor sier det seg selv at hvor ofte

hver elev far snakke vil bli mindre 1 en storre klasse. I en klasse med ni elever er det da
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naturlig at hver elev oftere kommer til ordet og har mulighet til & gi lengre forklaringer enn 1
en klasse pd 19 elever. Som nevnt i den matematiske fremstillingen var det elevene sa 1 den
lille klassen mer rettet mot en relasjonell forstdelse enn i den store. Det tror jeg er fordi
leereren fokuserte pa & la alle dele litt fremfor at noen delte mye, og som Chapin et al. (2009)

sier er det viktig at alle elevene har mulighet til 4 delta.

Selv om jeg opplever at det elevene 1 den store klassen delte 1 plenum var rene svar eller
prosedyrerettede svar, sé var elevene aktiv pd en annen mate i den store klassen. Som nevnt
og som lereren 1 den store klassen sa gjennom intervjuet, sd tar det tid dersom alle elevene
skal dele sine svar. I den store klassen brukte de derfor leringspartner, noe jeg opplever som
en lesning for at elevene skal kunne fd diskutert uten at det tar for mye tid (Chapin et al.,
2009). Lareren 1 den store klassen fortalte 1 intervjuet at laeringspartnerne var satt sammen av
en sterk og en svak elev for & kunne lafte opp de svake elevene. Elevene fikk ofte spersmaél
som de skulle diskutere for de deretter skulle dele sine svar. Selv om svarene 1 plenum var
instrumentelle og beregningsrettede svar, kunne jeg observere noen gode diskusjoner mellom
elevene for de kom frem til svaret. Som Chapin et al. (2009) nevner er det mange viktige
grunner til at elevene skal snakke matematikk, og bade han og jeg mener leringspartner er en
god 1dé til & la alle elevene diskutere og forklare matematikken 1 store klasser, hvor tiden ikke
strekker til for at alle elevene skal f& dele ideer og losningsmetoder 1 plenum. Flere elever 1
klassen sa ut til & pavirke kvaliteten pa det elevene ble gitt mulighet til & dele i1 plenum, mens

leringspartner virket som en legsning for at elevene skulle fa diskutere.

Selv om lereren i begge klassene var flinke til & fa alle eleven til & delta kunne jeg observere
at det 1 den store klassen var enklere for elever a falle bort eller anonymisere seg. Det skal sies
at det ikke opplevdes som et stort problem, men 1 den lille klassen var dette noe jeg ikke
kunne se 1 det hele tatt. Det at noen elever falt bort eller anonymiserte seg var rett og slett
enklere 1 en stor klasse, nettopp fordi lereren hadde mange & holde styr pd og hadde ikke
mulighet til & folge med alle samtidig. En kan ogsd bruke social loafing som en mulig
forklaring for dette, nettopp fordi det er en storre gruppe, og dermed vil hvert individ kunne
fole mindre ansvar for & matte delta (Kashti et al., 1984). Det at elevene satt sammen som

leringspartner kan ogsa gjere at en prover d skjule seg bak den andre og ikke foler ansvar for
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a matte svare, mens 1 den lille klassen satt dem alene og var kun ni stykker og det ble da

veldig vanskelig & skjule seg bak noen.

5.3 Laereren hjelper elevene

Lereren var oftere innom a hjalp hver enkelt elev 1 den lille klassen enn den store. Samtidig
som det virket som elevene 1 den store klassen ikke trengte s& mye hjelp. Grunnen til at
elevene 1 den lille klassen trengte oftere hjelp tror jeg kommer av at de fokuserte mye pé
forstaelse og lerte matematikken gjennom forstéelsen for de fikk bruke algoritmer, noe som
er vanskeligere og tar lengre tid enn & laere det gjennom en instrumentell forstaelse (Skemp,
1976). Den store klassen derimot gvde inn prosedyrer og var flink til & bruke algoritmer og
fant fort frem til svarene. Som Skemp (1989) sier er det enklere a lere instrumentell
forstéelse, og derfor tror jeg elevene i den store klassen trengte mindre hjelp enn i den lille
klassen. I den lille klassen gikk lereren rundt & diskuterte med hver enkelt elev om hva de
tenkte, for senere & gi tilbake & folge opp utfordringer de hadde gitt eller bare sjekke om
elevene fikk til. Dersom den store klassen skulle fokusert pa en relasjonell forstielse tror jeg
elevene ville trengt mer hjelp fra leereren, noe som igjen kunne gjort at lereren ikke rakk over
alle elevene. Lareren som underviste 1 liten og stor klasse sa i intervjuet: I den store klassen
foler jeg ikke at jeg rekker d hjelpe alle elevene nar jeg fokuserer for mye pa forstdelsen. Det
er timer hvor jeg faktisk ikke far veert innom hver enkelt elev, og da har jeg heller ikke
kontroll pa om de har fatt noe ut av undervisning. Derfor tror jeg en instrumentell matematisk
fremstilling ogsd gjor at lereren rekker over elevene, for ndr lereren hjelper elevene sa
handler det om & laere dem stegene i en prosedyre, noe som tar mye mindre tid enn & samtale

om forstaelsen, sammenhengene og forklaringene.

Dersom en ser tilbake til tidligere forskning viser det at samtalen mellom lerer og elevene
oftere forekommer 1 sma klasser, og at samtalen er mer akademisk og mer rettet mot
leeringsaktivitetene (Finn et al., 2003). Selv om lareren i den store klassen hjalp elevene
sjeldnere og ofte bare viste veien videre til neste steg i prosedyren, var lereren flink til &
bruke leringspartneren for a skape en diskusjon. Ogsa her mener jeg at leringspartner er til
hjelp for laerere 1 store klasser, fordi elevene har mulighet til & hente hjelp i1 sin partner for de

sper lereren.
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P4 en annen side opplevde jeg at elevene 1 den store klassen var betydelig mer selvstendige
enn 1 den lille klassen. De var opplert til at de ikke kunne sperre etter hjelp hele tiden sa
leereren, og de var nedt til & preve selv for de spurte etter hjelp, slik at lereren fikk tid til alle
elevene. Selvstendighet var noe som ble tatt opp 1 intervjuet av begge lererne, hvor lereren i
den lille klassen mente at hennes elever var mindre selvstendige og var avhengig av & fa en
bekreftelse pd om det de hadde gjort var riktig, mens lereren i1 den store klassen mente sine
elever var selvstendig fordi de ikke alltid kunne fa hjelp med en gang siden de var sa mange
elever. Lareren 1 den lille klassen papekte ogsé at som lerer 1 smé klasser matte man arbeide
med & ikke henge over elevene hele tiden, men la dem prove & arbeide selvstendig og gruble
litt for dem fikk hjelp. Ogsé her ser en at antall elever pavirker hvordan undervisningen er og
hvordan lareren hjelper elevene, hvor flere elever gjor at hjelpen blir mer instrumentell og

prosedyrerettet.

Siden laereren 1 den lille klassen hadde mer tid til hver enkelt elev tenker jeg at det vil vere en
fordel for bade svake og sterke elever & ga 1 sma klasser da lereren har mulighet til & gi mer
statte eller gi mer utfordrende oppgaver og felge opp enkeltelever. Det er gjort funn som sier
at sma klasser utjevner forskjeller, hvor svake elever presterer bedre pa nasjonale preover
dersom de gér 1 smé klasser (Treondelag Forskning og Utvikling, 2013). Begge larerne sa ogsé
1 intervjuet at hvilke type elever en hadde 1 klassen hadde betydning for hvor god tid de hadde
til alle elevene bade i forhold til matematikken og til & snakke om andre ting. Finn et al (2003)
sier at det ikke kun er den matematiske samtalen mellom elevene som er bedre 1 sma klasser,
men at man har mer tid til & bli kjent med elevene, og at laerere i store klasser ofte sier at de
ikke kjenner elevene godt nok. Dette er ogsa en forestilling jeg hadde for min forskning, men

som ikke stemte 1 den store klassen jeg observerte.

5.4 Tidsbruk

Hvordan lereren fordelte tiden sin utfra de ulike kategoriene i observasjonsskjema ga ikke
noen store forskjeller mellom klassene. Det som skilte seg ut var at den store klassen brukte
mer tid til ikke matematisk innhold. Dette er en faktor som begge larerne trodde var tilfelle i
starre klasser pd grunn av elevantallet. Under observasjonen var det tydelig at flere elever ga
flere sporsmal og enske om a fortelle enn 1 sma klasser. For eksempel nir de pa mandag

skulle snakke om hva de hadde gjort 1 helgen. Det sier seg selv at det tar mer tid nér 19 elever
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skal fortelle hver sin historie enn nar ni stykker skal gjore det. Johnston (1990) og Molnar et
al. (1999) sier at det blir brukt mer tid til ikke matematiske ting og nevner uro og disiplin som
en av grunnene. I den store klassen var det noe mer stoy og smé prat, men jeg opplever ikke at
dette er noe som tar mye tid, det er heller det at det var mange elever som ensket & si litt hver,
og hadde ulike spersmal som handlet om andre ting enn matematikken. Denne kategorien var
den eneste som jeg ikke opplevde ble betydelig pavirket av antall elever i klassen, men som

heller kunne pavirkes av andre faktorer.
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6.0 Avslutning

I dette studiet ensker jeg & oppsummere med at antall elever i1 klassen pavirker tiden til
hvordan matematikken fremstilles. Tiden er den rede trdden som gér igjen 1 alle
sammenligninger, og spiller en viktig rolle for hvordan matematikken fremstilles 1 flere deler
av undervisningen, som for eksempel 1 introduksjonen, matematiske samtalen og nar lareren
hjelper. I mindre klasser har en pa grunn av tid til hver elev sterre mulighet til &4 g& grundig og
dypt inn 1 matematikken slik at undervisningen kan fokusere pd en relasjonell forstaelse
(Skemp, 1989) og en matematisk kyndighet (Kilpatrick, 2001). Med mer tid ligger
mulighetene til rette for gode og fyldige diskusjoner hvor alle elevene kan delta og komme
med ideer og lgsningsmetoder. Larerne vil dpenbart ha mer tid til hver elev 1 en liten klasse,
noe som spesielt vil vere en fordel for svake elever (Trendelag Forskning og Utvikling,
2013). Sterre klasser gir mindre tid til hjelp per elev fra lereren og tid til deltakelse, som igjen
forer til en undervisning som er mer rettet mot en instrumentell forstéelse. Oppgaven min er
begrenset til & se pd undervisningen, ikke pa hvordan kunnskap elevene har. Dermed kan jeg
ikke si noe om denne forskjellen. Men undervisningen 1 den lille klassen fremmer etter mitt
syn 1 sterre grad relasjonell forstdelse og matematisk kyndighet enn i den store klassen som
hadde en undervisning rettet mot instrumentell forstdelse (Hiebert & Lefevre, 1986; Skemp,

1976).

6.1 Videre forskning
Studiet mitt viser at det 1 den store klassen ble undervist mer instrumentelt, og en av grunnene

til dette var tiden til hver enkelt elev. Her kan en stille spersmaélet om det er mulig & undervise
like relasjonelt 1 store klasser som 1 sma? Jeg tror det er en mulighet, men som Skemp (1989)
sier sd vil det kanskje ga pa bekostning av andre emner. Selv tror jeg ogsé at dette vil gjore at
leereren ikke rekker & hjelpe alle elevene, og det md bli brukt mer tid til diskusjon og
introduksjon, som betyr mindre tid til oppgaver. Videre kunne det vaert spennende & testet det
matematiske innholdet i flere klasser, og prevd & undervise med relasjonelt fokus i store

klasser for a se utfallet.

Ser en tilbake til spersmélet som ble stilt i slutten av teoridelen hvor store undersekelser ikke
gar 1 dybden pa hvordan elevene kan matematikken, vil det vare interessant 4 videre gjore en

kvalitativ forskning pd elevenes forstdelse av matematikken i1 store og smd klasser. For
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deretter sammenligne for & se om det er forskjell pd den relasjonelle forstéelsen, da tester og

eksamener har stort fokus pa den instrumentelle forstéelsen.
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8.0 Vedlegg

Vedlegg 1: Observasjonsskjema
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Vedlegg 2: Intervjuguiden

Intervjuguide

Dette intervjuet er ment til & prove & avklare hvorfor lererne underviser pa den méten de gjor,
hvorfor de bruker tiden slik de gjor og for & finne ut hvilke nivéer” de mener de legger
undervisningen pé 1 forhold til de fem dimensjonene. De stikkordene som er plassert 1
parenteser var ment som eksempler jeg kunne gi dersom lareren ikke forsto hva jeg spurte

etter.

Hva vil det si 4 veere god i matematikk?

Dimensjonl1

Hvordan underviser du for at elevene skal bli god i matematikk? (Forsta? Algoritmer? )

- Hvorfor underviser du pé en slik mate? (klassestorrelse? Egne erfaringer? Egen
kunnskap?)

- Tror du det ville vert det samme 1 en klasse med mange/fa elever?

Dimensjon 2

Hvordan ser du pa din rolle som lzerer i undervisningen? (veileder? Instrukter?)

* Hvordan hjelper du elevene dine undervisningen?
- Hvorfor hjelper du dem pa den méte? (gir hint? Sier hva de har gjort feil? Gir dem
neste steg? Jobber med at elevene skal fa til selv? Stettende stillas?)
- Har du tid til & hjelpe alle elevene? (hvor stor del?)
- Er det enkelte elever som tar opp mye av tiden eller er det bare for mange elever?

- Tror du det ville vert det samme 1 en klasse med mange/fa elever?

Dimensjon 3
Hyvilke elever deltar i kalsseromsdiskusjonen?
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Hvilke elever spor du, og hva gjer du for & f& med elevene?
Hva med de som ikke deltar?
Jobber dere med & fa med alle elevene 1 samtalen?

Tror du det ville vert det samme 1 en klasse med mange/fa elever?

Dimensjon 4

Hvilke oppgaver jobber dere med i matematikkundervisningen? (oppgaver med flere

lesningsmetoder?)

- Hvordan typer oppgaver gjennomgér dere i plenum? (flere losninger?,
vanskelige oppgaver, oppgaver med rene tallsvar?)

- Kommer elevene med egne losningsmetoder i timen, eller jobber de kun med
en enkelt som du som laerer viser dem?

- Tror du det ville vert det samme 1 en klasse med mange/fa elever?

Dimensjon 5

Hvordan gir du tilbakemeldinger til elevene dine? (avslar, lytter og gar videre eller lytter

og bruker de ideene dersom de er verdifulle)

- Synes du elevenes ideer er nyttige?
- T hvor stor grad bygger du pa elevenes ideer 1 undervisningen?

- Tror du det ville vert det samme 1 en klasse med mange/fa elever?

Andre spersmal:

* Tror dudeter betydelig forskjell 1 forhold til tidsbruk og matematisk innhold i en

klasse med mange elever kontra en klasse med flere elever?

Hvorfor tror du det?
Hva tror du er forskjell 1 forhold til tidsbruk?
Hva tror du er forskjell i forhold til det matematiske innholdet?

Har du selv erfaringer med dette?
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Vedlegg 3: Teatching for robust understanding in mathematics

Skérings rubrikk (Schoenfeld, 2014)
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