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Forord

Det a skrive en masteroppgave har vert en langt mer krevende prosess enn det jeg pa forhand
hadde innbilt meg. Det har likevel vaert spennende, leererikt og gjort meg enda mer motivert
for a starte en karriere som larer. Jeg haper og tror denne oppgaven har gitt meg kunnskap til
a kunne undervise undersgkende i matematikk og veere en bidragsyter til skolenes utvikling
av en mer undersgkende tilnaerming i fagene. I tillegg har denne oppgaven gjort meg bevisst
pa at det er viktig & ha et reflektert forhold til sine oppfatninger, som laerer. Det & na sitte med
en ferdig masteroppgave gjer meg bade glad og stolt. Jeg hadde aldri klart & fullfert denne
mastergraden uten gode mennesker rundt meg, som har stgttet meg og gitt meg motiverende
ord.

Jeg vil benytte anledningen til & takke min veileder Bjarte Rom. Takk for alle de konstruktive
tilbakemeldingene jeg har fatt og de fine samtalene vi har hatt. Du har alltid veert tilgjengelig
nar jeg har hatt spgrsmal knyttet til oppgaven og veiledet meg videre nar jeg har statt fast. Du
har vist at du har hatt tillit og tro pa meg gjennom hele prosessen. Du har gitt meg gode rad og
en motivasjon til a fullfgre oppgaven. Vi har hatt et godt samarbeid som jeg ikke ville veert

foruten.

De hyggelige informantene som har vert deltakende i denne oppgaven, fortjener en stor takk.
Uten dere hadde jeg ikke hatt en oppgave a levere. Jeg vet at dere har hatt noen hektiske ar
med mye sykdom og stort tidspress. Takk for at dere likevel tok dere tid til & dele deres

erfaringer og kunnskaper. Jeg er sa takknemlig.

Jeg Vil ogsa rette en stor takk til min kjeere familie, samboer og venner. Dere har gitt meg
motiverende ord og hatt troen pad meg. Det a veere sammen med dere og fa avbrekk fra
skriveprosessen har veert fint. Jeg tror dere gleder dere like mye som meg til a fa levert denne

oppgaven.

Hamar, 12. mai 2022

Kari Holm Pettersen



Norsk sammendrag

I denne oppgaven delte fem matematikklzrere i ungdomsskolen sine oppfatninger knyttet til
undersgkende matematikkundervisning, gjennom semistrukturerte intervjuer. Disse
intervjuene ble analysert og presentert som funn. Videre ble funnene drgftet i lys av tidligere

forskning og teori, for & kunne gi svar pa oppgavens problemstilling:

Hvilke oppfatninger har fem ungdomsskolelaerere i matematikk om undersgkende

matematikkundervisning?

Matematikklzererne har ulike oppfatninger ~ om hvordan undersgkende
matematikkundervisning gjennomfares i praksis. Den fgrste oppfatningen om tilneermingen er
at den strekker seg over en hel undervisningstime og star i motsetning til tradisjonell
tavleundervisning. Den andre oppfatningen er at undersgkende matematikk er en oppgavetype

eller aktivitet, som kan benyttes i kombinasjon med tradisjonell tavleundervisning.

Alle matematikkleererne har en positiv oppfatning om undersgkende matematikkundervisning
og tror det kan utvikle en relasjonell- og begrepsmessig forstaelse hos alle elever, uavhengig
av niva. Likevel vil flere av matematikklaererne fortsette & anvende tradisjonell
tavleundervisning. Den farste arsaken rettes mot at undersgkende matematikkundervisning er
krevende a planlegge. En annen arsak rettes mot trygghet, blant annet knyttet til vaner og
foreldres holdninger til tilneermingen. Noen mener ogsa at elevene har godt av a pugge litt og

tradisjonell tavleundervisning tillater dette.

Matematikklzaererne som har opparbeidet et godt samarbeid, har utviklet mer kunnskap knyttet
til tilnerming og anvender den i stgrre grad. Dermed er et godt lerersamarbeid avgjgrende for

en vellykket implementering av undersgkende matematikkundervisning.



Engelsk sammendrag (abstract)

The title of this master thesis is: Five mathematics teachers’ beliefs about inquiry-based
teaching in mathematics. In this thesis five junior high school mathematics teachers shared
their beliefs regarding inquiry-based teaching in mathematics, through semi-structured
interviews. These interviews were analysed and presented as findings. Furthermore, the
findings were discussed in the light of previous research and theory, to provide an answer to

the thesis’ research question:

What beliefs do five junior high school mathematics teachers have about inquiry-based

teaching in mathematics?

The mathematics teachers have different beliefs on how inquiry-based mathematics is carried
out in practice. The first view is that inquiry-based teaching in mathematics is an approach
that extends over an entire teaching hour and contrasts with the traditional textbook approach.
The second view is that it is a type of task or activity, which can be used in combination with
the traditional textbook approach.

All mathematics teachers have positive views of inquiry-based teaching in mathematics. They
trust it can develop a relational and conceptual understanding for all students, regardless of
their learning level. However, several of the mathematics teachers continues to use the
traditional textbook approach. The first reason is that inquiry-based lessons are demanding to
plan. Another reason is related to comfort, such as habits and parents' attitudes to the approach.
Some also believe that students benefit from practice and the traditional textbook approach

allows that.

The mathematics teachers who have a good collaboration with each other have developed
more knowledge related to the approach and practice it to a greater extent. Thus, a good
collaboration between teachers is crucial for a successful implementation of inquiry-based

teaching in mathematics.
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1. Innledende kapittel

Et av formalene med elevenes oppleering, presentert i oppleeringsloven §1-1, er at: «Elevane
og leerlingane skal utvikle kunnskap, dugleik og holdningar for & kunne meistre liva sine og
for & kunne delta i arbeid og fellesskap i samfunnet. Dei skal fa utfalde skaparglede,
engasjement og utforskartrong» (Opplaringslova, 1998, 8 1). Skolene skal tilrettelegge for at
elever utvikler kompetanse og far forutsetninger til a handtere utfordringer i mgte med en
ukjent fremtid (Kunnskapsdepartementet, 2017a, s. 5). Skolens hgye ambisjoner og mal om
elevenes fremtid ble betvilt da eksamensresultater for tiende trinn i perioden fra 2001-2012,
viste at hver tredje elev fikk karakter 1 eller 2 i matematikk (Meld. St. 28, 2016, s. 13).
Regjeringen sa ut ifra de darlige resultatene at en endring var uunngaelig. For a sikre at disse
ambisjonene blir oppnadd, startet arbeidet med & fornye fagene og med det ble en ny lereplan
opprettet. Denne leereplanen skal bidra til god kvalitet i hele utdanningslepet (Meld. St. 28,
2016, s. 5). | Meld. St. 28 (2016) kommer det frem hvilke kompetanser som var grunnlaget
for fagfornyelsen. En av disse kompetansene var: «A kunne utforske og skape (kritisk tenkning
og problemlgsning, kreativitet og innovasjon)» (s. 41). | 2020 startet en gradvis innfering av
den nye lereplanen, Leereplanverket for Kunnskapslgftet, LK20 (Kunnskapsdepartementet,
2019). Eksamen pa tiende trinn har de siste tre arene, inkludert 2022, blitt avlyst pa grunn av
situasjonen rundt pandemien (Forskrift om endring i midlertidig forskrift om tilpasninger i
reglene om barnehager, grunnskoler og videregaende opplaring som fglge av utbrudd av
covid-19, 2022, § 8f). Det er dermed ingen statistikk pa hvor bra elevene har prestert

karaktermessig pa eksamen i matematikk, etter innfgringen av den nye lereplanen.

I den nye lereplanen er det gjort mange endringer, men en sentral endring er hvor
undersgkende det forventes at elevene skal arbeide i de ulike fagene, spesielt i matematikk.
Hvis den nye lzereplanen i matematikk, LK20, blir sammenlignet med den tidligere leereplanen
i matematikk, LKO6, kan vi se at begreper knyttet til undersgkende matematikkundervisning
blir nevnt i mye sterre grad. | LKO6 blir blant annet utforsking nevnt 11 ganger
(Kunnskapsdepartementet, 2013), mens i LK20 blir det nevnt hele 77 ganger
(Kunnskapsdepartementet, 2019). De seks kjerneelementene i lereplanen for 1.-10. trinn viser
de viktigste faglige elementene elevene skal arbeide med gjennom sin opplaring. Et av disse
kjerneelementene er: «Utforskning og problemlgsning» (Kunnskapsdepartementet, 2019).
Dette  kjerneelementet kan  knyttes til en undersgkende tilnerming i

matematikkundervisningen. Undersgkende matematikkundervisning er dermed ikke et nytt
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fenomen, men et fenomen med betydelig sterre fokus etter innfgringen av den nye leereplanen.
Utdanningsdirektoratet argumenterer at det store fokuset pa utforsking og problemlgsning kan
bidra til at elever ser sammenhenger innenfor matematikken. Dette kan igjen bidra til at elever

utvikler en dypere forstaelse (Utdanningsdirektoratet, 2020).

Jeg har fatt kjennskap til en undersgkende eller utforskende matematikkundervisning gjennom
min femarige leererutdanning. Jeg har derfor forsgkt & anvende en slik tilnerming i mine
praksisopphold pa forskjellige barne- og ungdomsskoler. Selv om jeg har opparbeidet mye
kunnskap knyttet til metoden gjennom teori, velger jeg ofte & ga for en tradisjonell
tavleundervisning istedenfor. Jeg har erfart at en undersgkende tilnaerming er tidskrevende a
planlegge, fordi det er vanskelig & finne gode oppgaver som fenger alle elever. 1 tillegg

opplever jeg at leeringsutbyttet til elevene ikke er tydelig nar tilneerming blir anvendt.

Innfgringen av den nye lereplanen startet mens jeg tok min utdanning og jeg har hatt mange
samtaler med matematikklerere i mine praksisopphold, som forteller hvordan de opplever
undersgkende matematikkundervisning. Jeg har fatt fortalt av matematikklearere at de synes
det er vanskelig & praktisere tilneermingen. De har fortalt at det er en tilneerming som er
tidskrevende og at det er vanskelig a finne gode oppgaver. Jeg har hgrt at noen er redde for a
fa for liten tid til & ga igjennom alt elevene skal igjennom. Noen har ogsa fortalt at det er
vanskelig a forsta hvordan tilnermingen egentlig fungerer. Jeg har fatt en falelse av at det er
mange som ikke har troen pa undersgkende matematikkundervisning og ikke er veldig positive
til endringen som er i gang. Jeg har heller ikke erfart eller observert at det er en tilnaerming

som blir anvendt i stor grad av matematikklerere.

Mine egne erfaringer har gitt meg en antakelse om at matematikklerere ikke har spesielt
positive oppfatter om undersgkende matematikkundervisning. Matematikkleereres
oppfatninger knyttet til tilnsrmingen vil ha innvirkning pa hvordan de planlegger sin
undervisning, samt hvordan reformasjonen og implementeringen foregar. Temaet for denne
masteroppgaven er dermed knyttet til matematikklaereres oppfatninger om undersgkende
matematikkundervisning. Om ti ar ville kanskje ikke tematikken i denne masteroppgaven veert
spesielt interessant a undersgke, men i dag, mens innfgringen fortsatt foregar, er det interessant
a studere dette temaet naermere for a skape mer kunnskap knyttet til tematikken. Det er et
interessant tema som kan bidra til & skape mer kunnskap slik at flere matematikklearere kan
anvende tilnzrmingen i stgrre grad, samt gjere laerere bevisst hvilke innvirkninger deres

oppfatninger kan ha for hvordan de praktiserer sin undervisning.
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1.1 Problemstilling

For a fa en bedre forstaelse av undersgkende matematikkundervisning, har jeg valgt & fokusere
pa hvordan matematikklearere oppfatter denne tilnsrmingen og anser dette som en mulighet
til & skape mer kunnskap knyttet til temaet. Dermed blir matematikklaererne sett pa som
kunnskapskilder. Tematikken i oppgaven vil undersgkes ved at fem matematikklaerere pa
ungdomsskolen intervjues, og forteller hvilke muligheter og begrensninger de opplever i mgte

med tilnermingen. Utgangspunktet for denne oppgaven er fglgende problemstilling:

Hvilke oppfatninger har fem ungdomsskolelaerere i matematikk om undersgkende

matematikkundervisning?

| denne oppgaven er problemstillingen ogsa forskningssparsmalet. Det at matematikkleererne
blir sett pd som kunnskapskilder, betyr at det ontologiske perspektivet er konstruktivistisk.
Sentralt innenfor konstruktivismen er at kunnskap blir konstruert i samspill mellom mennesker
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 49). Resultatene i denne oppgaven viser dermed ikke en
objektiv sannhet og vil kunne endres over tid, fordi mennesker hele tiden far nye inntrykk som
kan endre oppfatninger (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 49). Oppgaven har ogsa et
fenomenologisk forskningsdesign som setter fgringer for hvordan forskningsprosessen vil
forega. Innenfor fenomenologien forsgker forskeren a skape mer kunnskap knyttet til et
fenomen, ut ifra hvordan mennesker oppfatter dette fenomenet (Kvale & Brinkmann, 2015, s.
45). Mening og kunnskap blir dermed skapt ut ifra menneskers livsverden (Christoffersen &
Johannessen, 2012, s. 99). Det vil si at forskningsprosessen i denne oppgaven har veert
induktiv. Med det blir kategorier opprettet ut ifra empirien som kommer fra intervjuene og
teori blir benyttet som hjelp for & komme med en generell konklusjon (Christoffersen &
Johannessen, 2012, s. 27). Oppgaven har dermed ingen teoretisk rammeverk som setter
faringen for analysen og drgftingen. Det vil si at deler av teorien og den tidligere forskningen
er innhentet etter at de empiriske funnene ble analysert. Oppgavens metodiske tilnerminger
vil bidra til at jeg som forsker kan fa innsyn i matematikklareres subjektive oppfatninger
knyttet til undersgkende matematikkundervisning, samt fa frem oppfatningene pa en

hensiktsmessig mate.
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1.2 Begrepsavklaring

| dette delkapittelet vil begrepene som er fremtredende i problemstillingen bli redegjort,
nemlig undersgkende matematikkundervisning og oppfatninger. Det vil ikke komme en
utdypende forklaring pa begrepene, da dette vil komme frem i kapittel to med tidligere

forskning og teori.

| internasjonal sammenheng anvendes begrepet inquiry based learning (inquiry) med samme
betydning som undersgkende matematikkundervisning. Disse begrepene blir sidestilt av
Nostrati og Waege (2019, s. 3). Artigue og Blomhgj (2013, s. 797) hevder at inquiry ikke er et
nytt begrep, men et begrep som har blitt anvendt i utdanningsforskning i mer enn hundre ar.
Det kan blant annet spores tilbake til den amerikanske filosofen og leereren Dewey (1859-
1952). Han anvendte inquiry som et pedagogisk konsept allerede i 1916. Forskning hevder at
begrepene: Undersgkende, utforskende, problemlgsning og prosjektbasert, er begreper som
anvendes om hverandre fordi undervisningstilneermingen er ganske lik (Bruder & Prescott,
2013, s. 812). Undersgkende matematikkundervisning er en undervisningstilneerming som lar
elevene arbeide i grupper om en kognitivt krevende oppgave eller aktivitet, over en lenger
periode. Elevene vet ikke pa forhand hvilke strategier som bgr anvendes for a lgse oppgaven,
dette skal de undersgke seg frem til. I slutten av en undersgkende undervisning skal ulike ideer

og sammenhenger komme til syne i fellesskapet, via diskusjon (Stein et al., 2008, s. 315-316).

Oppfatningene til en matematikklarer vil ha innvirkning pa hvilken kunnskap de mener er
viktig at elevene tilegner seg, hvordan elevene tilegner seg denne kunnskapen og hvordan
leereren tilrettelegger for at denne kunnskapen oppnas (Skott, 2015, s. 13). LK20 forventer at
det skal undersgkes i matematikkundervisningen. Oppfatningene til leerere vil ha en stor
innvirkning pa hvordan denne innfgringen lykkes, fordi praksisen som fremkommer i
klasserommet er pavirket av lereres oppfatninger (Skott, 2015, s. 13). | litteraturen anvendes
det ulike begreper for a forklare hvilken innvirkning laereres subjektive meninger, syn og
tanker vil ha pa matematikkundervisningen. Dette er begreper som oppfatninger, betraktninger
og forestillinger. | denne oppgaven blir begrepet oppfatninger anvendt med en antakelse om
at matematikklaereres oppfatninger kan studeres ut ifra samtalen som kommer frem i intervjuer
(Skott, 2015, s. 20).
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1.3 Oppgavens oppbygging

Denne masteroppgaven er inndelt i seks kapitler. Det farste kapittelet er det innledende
kapittelet hvor oppgavens tematikk og problemstilling blir presentert. Hensikten med
oppgaven, oppgavens bakgrunn og begrunnelsen for valg av problemstilling kommer frem i
dette kapittelet. Rollen forskeren har tatt i denne oppgaven vil forklares og med det forklares
ogsa den teoretiske tilneermingen som har vart gjeldende gjennom hele forskningsprosjektet.
Det vil komme en begrepsavklaring av de mest fremtredende begrepne i problemstillingen,
men disse begrepene vil fa en grundigere forklaring med hjelp av tidligere forskning og teori,
I kapittel to. Avslutningsvis presenteres oppgavens oppbygging.

| oppgavens andre kapittel presenteres tidligere forskning og teori knyttet til undersgkende
matematikkundervisning og oppfatninger, som er ngkkelbegrepene i problemstillingen. I
tillegg vil dette kapittelet inneholde noe teori og tidligere forskning omkring nivadifferensiert
matematikkundervisning. Dette er teori som ble innhentet etter at intervjuene tok sted, fordi
det ble sett pa som relevant ut ifra det informantene hadde & fortelle i intervjuene. Det som blir

presentert i kapittel to er oppgavens teoretiske perspektiv og benyttes for & belyse funnene.

Videre, i kapittel tre, presteres oppgavens metode. | dette kapittelet kommer det frem hva som
er undersgkt og hvordan undersgkelsen har foregatt. Alle valg forskeren har tatt knyttet til
forskningsprosessen begrunnes i dette kapittelet. Valg som har blitt tatt helt fra oppgavens
start, til oppgaven var ferdig, blir forklart s& transparent som overhodet mulig. Kritikk av

metoden og etiske overveielser vil i tillegg komme frem i dette metodekapittelet.

| kapittel fire blir de empiriske funnene presentert. Dette er funn utarbeidet ved a analysere de
transkriberte intervjuene. Analysemetoden kalles systematisk tekstkondensering og benyttes
hvis forskeren forsgker & skape mening ut av det innsamlede datamaterialet. | dette kapittelet
vil overskriftene med tilhgrende subgrupper, som ble utarbeidet med bakgrunn i
analyseprosessen og problemstillingen, presenteres. De empiriske funnene viser
matematikklerernes erfaringer, tanker og meninger knyttet til undersgkende
matematikkundervisning. Funnene vil benyttes for a kunne gi svar pa oppgavens
problemstilling og si noe om hvordan matematikklererne har oppfattet tilneermingen.
Forskerens fortolkning av det matematikkleererne forteller i intervjusamtalen, som kommer

frem i de empiriske funnene, vil veere utgangspunktet for drgftingsdelen.
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| kapittel fem vil de empiriske funnene drgftes i lys av tidligere forskning og teori, som er
presentert i kapittel to. | dette kapittelet draftes de mest sentrale funnene med oppgavens

problemstilling i fokus, for & kunne gi et svar pa denne.

| oppgavens siste og sjette kapittel, vil oppgavens problemstilling besvares. Forskeren vil
konkludere hvordan matematikklaererne har oppfattet tilneermingen, ut ifra det de fortalte i
intervjuene. | tillegg vil forskerens egne refleksjoner komme frem, samt hvordan denne

konklusjonen ber falges opp videre.
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2. Tidligere forskning og teori

| dette Kkapittelet vil tidligere forskning og teori knyttet til undersgkende
matematikkundervisning og oppfatninger bli redegjort. Det vil farst gis en forklaring pa hva
som menes med undersgkende matematikkundervisning, far kjennetegn pa tilneermingen og
utfordringer knyttet til implementeringen blir presentert. Deretter blir tilneermingen
sammenlignet med tradisjonell tavleundervisning, far noen av hensiktene med a praktisere
undersgkende matematikkundervisning kommer frem. Undersgkende
matematikkundervisning blir plassert inn i en leringstradisjon, for & skape mer forstaelse.
Videre blir det redegjort for hva som menes med oppfatninger i et matematisk perspektiv, for
tre kategorier av oppfatninger om leering og undervisning i matematikk blir presentert. I slutten
av  kapittelet vil teori og tidligere forskning omkring  nivadifferensiert
matematikkundervisning legges frem. Informantene som deltok i forskningsprosjektet
kommer fra to forskjellige ungdomsskoler, der den ene utfagrer en slags nivadifferensiering.
Dette vil kunne ha innvirkning pa hvilke oppfatninger matematikkleererne har knyttet til
tilnermingen. Forskningsdesginet i denne oppgaven er fenomenologisk med en induktiv
tilnerming, noe som medfarer at deler av teorien og den tidligere forskningen har blitt

innhentet etter analysen ble gjennomfart.

2.1 Undersgkende matematikkundervisning

Veldig enkelt kan undersgkende matematikkundervisning defineres som en tilnerming til
undervisning som gir elevene muligheten til arbeide pa en mate som ligner den matematikere
og forskere benytter (Artigue & Blomhgj, 2013, s. 797). Maaf} og Doorman (2013, s. 887)
definerer undersgkende matematikkundervisning som en tilnerming der elevene ma
undersgke, evaluere eget arbeid og stille spgrsmal. Laeringen skjer ved at elevene arbeider med
apne oppgaver som tillater ulike lgsningsstrategier. Ifglge Makar et al. (2015, s. 1107) far
lereren en veiledende rolle i denne tilnermingen ved a stette elever som sliter, og utfordre
elever som mestrer ved a stille strategiske sparsmal. Elevene far dermed et stort ansvar for

egen laering.
2.1.1 Kjennetegn ved undersgkende matematikkundervisning

Et av kjennetegnene pa en undersgkende matematikkundervisning er den tredelte strukturen

(Stein et al., 2008, s. 315). Den farste delen gar ut pa at leereren introduserer elevene for en
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apen oppgave, som gjer elevene kjent med viktige matematiske ideer. Oppgaven skal vaere
utforskende og kognitivt krevende, samt kunne lgses ved hjelp av ulike strategier. Det at
oppgaven bade er apen og tillater ulike lgsningsstrategier, gjer at alle elever uavhengig av niva
kan veere deltakende, fordi elever anvender sin forstaelse i arbeidet med & lgse oppgaven. |
den andre delen skal elevene fa god tid til & undersgke oppgaven laereren introduserte. Elevene
skal enten arbeide i par eller i gruppe. | den siste delen skal elevenes arbeid bidra til en
helklassediskusjon. | denne diskusjonen far elevene muligheten til & dele de ulike
lgsningsstrategiene de har benyttet, argumentere for hvorfor de fungerte og forsvare sine egne
lgsningsstrategier (Stein et al., 2008, s. 315-316). Tilnermingen bidrar dermed til at elevene
i stor grad tar ansvar for egen lering og reflekterer over egen laringsprosess, lytter til
medstudenter og forsvarer egne strategier (Makar et al., 2015, s. 1107). Dermed ma det veere
en norm til stede i et undersgkende klasserom som gir elevene en fglelse av trygghet, slik at
de tarr & argumentere for sine lgsninger i helklasse. Dette vil gi elevene innsikt i lgsningene

til medelever, til tross for at disse bade kan fare til enighet og uenighet (Cobb, 1999, s. 7).

2.1.2 Utfordringer knyttet til implementering av undersgkende
matematikkundervisning

Stein et al. (2008, s. 314) hevder at leerere kan mgte mange utfordringer nar de forsgker a
implementere en undersgkende tilnerming i matematikkundervisningen. De pastar at det er
utfordrende & velge oppgaver som er velformulerte og som fungerer til sin nytte. En
matematikkoppgave som er undersgkende, vil ha mange mulige lgsningsstrategier og elevene
kan noen ganger komme frem til strategier som er unike og uforutsette. Matematikklaerere kan
dermed mgte pa utfordringer nar de skal prgve a forsta hvordan elevene har tenkt, men ogsa
nar de skal forsgke a justere ideene og strategiene til elevene, slik at de blir gyldige (Stein et

al., 2008, s. 314).

Fra 2004 til 2007 foregikk det to separate prosjekter med mange likheter, som til sammen
utgjer KUL-prosjektet. KUL er en forkortelse for kunnskap, utdanning og lering. De to
prosjektene som til sammen utgjer KUL-prosjektet, kalles LMC (Learning communities in
mathematics), ledet at Barbera Jaworki, og ICT in mathematics learning (ICTML), ledet av
Anne Berit Fuglestad. Et av malene med KUL-prosjektet var a utvikle en mer inquiry basert
tilnerming i1 matematikkundervisningen, som kan knyttes til undersgkende
matematikkundervisningen (Skovsmose & Séljo, 2007, s. 4). Skovsmose og Séljo (2007, s.
14) gjorde en analyse av KUL-prosjektet og lagde en rapport som blant annet viste at
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matematikklearere har oppfattet tilneermingen som vanskelig & implementere, fordi det er lite
undervisningsopplegg tilgjengelig. De konkluderte med at skolene ma jobbe malrettet med
utvikling for & kunne implementere det pd en god og hensiktsmessig mate (Skovsmose &
Saljo, 2007, s. 17).

Sherin (2002, s. 119) hevder at det stilles mange krav til matematikklearere nar de skal preve
a reformere undervisningen slik at den blir undersgkende. Hun mener det er ngdvendig at
matematikklzerere har mye kompetanse, spesielt en innholdskompetanse. Innholdskompetanse
inneholder bade fagkunnskap og pedagogisk kunnskap. A ha fagkunnskap inneberer at
lzereren kan fakta og konsepter i matematikken godt, mens en pedagogisk kunnskap vil si at
leereren vet hvordan fakta og kompetanse skal leeres bort (Sherin, 2002, s. 119). For a utvikle
dyktige leerere hevder Hargreaves og Fullan (2014, s. 107) at et godt leerersamarbeid er helt
avgjerende. Et godt leerersamarbeid vil bidra til at leerere i fellesskap kan reflektere over sin
egen praksis og med det gjare endringer for a fa bedre kvalitet pa undervisningen. Dermed er
et godt leerersamarbeid viktig for & kunne reformere matematikkundervisningen slik at den blir

undersgkende og av god kvalitet.

2.1.3 Forholdet mellom tradisjonell tavleundervisning og
undersgkende matematikkundervisning

Ifalge Goos (2004, s. 259) stoler elevene pa lzreren som en autoritet i tradisjonell
tavleundervisning, uten a stille spgrsmal. | en undersgkende matematikkundervisning blir
elevene oppmuntret til & foresla ulike lgsninger og forsvare disse, samt vare kritiske til
argumentene til medelever. Dermed har leereren en annen rolle i en undersgkende tilngerming.
«Rather than rely on the teacher as an unquestioned authority, students in these classrooms are
expected to propose and defend mathematical arguments of their peers» (Goos, 2004, s. 259).
Lereren far en veiledende rolle i et undersgkende klasserom ved a stille elevene kritiske

spgrsmal som oppmuntre de til & utforske. Elevene blir med det invitert inn i et

undersgkelseslandskap (Skovsmose, 2001, s. 125).

I motsetning til undersgkende matematikkundervisning som kjennetegnes ved at den er tredelt
(Stein et al., 2008, s. 315), kjennetegnes tradisjonell tavleundervisning ved at den er todelt
(Goos, 2004, s. 259; Skovsmose, 2001, s. 123). Den forste delen omhandler at lareren
introduserer elevene for en matematisk ide eller teknikk. Den andre delen gar ut pa at elevene

arbeider med utvalgte gvelser hvor ideen eller teknikken ma bli anvendt og det er kun en
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korrekt mate a gjennomfare gvelsen pa, samt et korrekt svar. Learerboken er ofte styrende i
planleggingen av undervisningen. Denne tilnermingen kan bli sett pa som en
treningsparadigme og star med det i motsetning til en undersgkende tilnzerming (Skovsmose,
2001, s. 123). | tradisjonell tavleundervisning bestemmer laereren hva som skal lares og
elevene blir passive mottakere av kunnskapen og med det ikke engasjert i egen leering (Bruder
& Prescott, 2013, s. 811). Det betyr at tradisjonell tavleundervisning star i motsetning til en
undersgkende matematikkundervisning, hvor elevene har et stort ansvar for egen laring
(Makar et al., 2015, s. 1107).

Boaler (1998) gjennomfarte en studie gjennom tre ar, pa to forskjellige skoler i England. Disse
skolene hadde to vidt forskjellige undervisningstilnerminger i matematikkundervisningen.
Studien startet da elevene var 13 ar og ble avsluttet da elevene var 16 ar. Den ene skolen hadde
en tekstbok tilneerming, som kan sammenlignes med tradisjonell tavleundervisning. Den andre
skolen hadde en apen tilnerming til matematikken, en progressiv undervisning, som kan
sammenlignes med en undersgkende matematikkundervisning. Han ville finne ut hvilken
forstaelse og hvilke resultater elevene pa de to skolene fikk ved & anvende de forskijellige
tilneermingene (Boaler, 1998, s. 41). Eksamen som elevene gjennomfarte var en tradisjonell
eksamen, det vil si at oppgavene burde veert mest kjent for elevene som hadde hatt en
tradisjonell tavleundervisning, fordi deres undervisning var eksamensrettet. Resultatene viste
derimot at elevene som var vant til en undersgkende tilneerming fikk bedre resultater, enn
elevene som hadde hatt tradisjonell tavleundervisning (Boaler, 1998, s. 55). Dette viser at
elever som far en undersgkende matematikkundervisning vil kunne fa en dypere forstaelse i
matematikk. |1 2002 ga Boaler (2002) ut en bok om de to skolene, som blant annet viser
hvordan det har gatt med skolene i etterkant av studien. Boaler (2002, s. 186) sa at lererne
som hadde undervist med en progressiv tilneerming, hadde gatt tilbake til tradisjonell
tavleundervisning. Arsaken rettes mot foreldre som presset leererne til & undervise pé& en

tradisjonell mate.

2.1.4 Hensikten med undersgkende matematikkundervisning

Skovsmose (2001, s. 123) anvender begrepet undersgkelseslandskap og knytter dette til kritisk
matematikkundervisning. Med det menes det at matematikkundervisningen ikke bare skal gi
matematiske ferdigheter, men ogsa kompetanse til & kunne gjere gode handlinger i livet og i
et demokratisk samfunn. Dette er noe undersgkende matematikkundervisning kan bidra til.

Skovsmose (2001, s. 131) argumenterer at han ikke med sikkerhet kan si at undersgkende
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matematikkundervisning alene kan fare til dette og vil med det ikke ga helt bort ifra
treningsparadigmet som tradisjonell tavleundervisning tillater. Bruder og Prescott (2013, s.
819) pastar ogsa at undersgkende matematikkundervisning vil bidra til at elevene ser hvilken
relevans matematikken har for livet og samfunnet, samt at det skal ha positiv effekt bade for
elevenes motivasjon og bidra til en dypere forstaelse i matematikk. Jaworski (2006, s. 187)
hevder at undersgkende matematikkundervisning kan benyttes som et verktgy som endrer
veerematen til mennesker. Det bidrar til at mennesker kan utforske og stille kritiske sparsmal,

noe som vil bidra til en dypere forstaelse.

Nar det er snakk om hvilken hensikt undersgkende matematikkundervisning har, er det viktig
a belyse hvilken forstaelse elevene far ved a anvende denne tilnermingen. Skemp (1976)
introduserte to forskjellige kategorier av matematisk forstaelse. Innenfor matematikken skiller
han mellom relasjonell- og instrumentell forstaelse, hvorav instrumentell knyttes til
tradisjonell tavleundervisning. En instrumentell forstaelse vil si at elevene kan anvende mange
regler i matematikken, men uten a ngdvendigvis forsta hvorfor eller hvordan disse reglene
fungerer. Dette hevder Skemp (1976, s. 2) er en forstaelse som ikke er tilstrekkelig. En
relasjonell forstdelse innebearer derimot at elevene kan se sammenhenger innenfor
matematikken og anvende det de har leert i ukjente situasjoner. Elever med denne forstaelsen
vet hvilken metode som skal anvendes for & lgse en oppgave, men ogsa hvorfor denne metoden
fungerer (Skemp, 1976, s. 9). Dette er den forstaelsen som knyttes til undersgkende
matematikkundervisning. Elevene far ikke en gitt fasit fra leereren for hvordan de skal lgse en
oppgave, de ma selv undersgke og komme frem til en lgsningsstrategi pa egenhand (Skemp,
1976, s. 15). Begge forstaelsene har ulike fordeler og ulemper ved seg. En instrumentell
forstaelse er lettere & oppna og oppgaver kan lgses mer effektivt, men ulempen er at
fremgangsmatene lett kan glemmes (Skemp, 1976, s. 8-9). Med en relasjonell forstaelse er
kunnskapen mer varig, men denne forstaelsen er vanskeligere & oppna (Skemp, 1976, s. 9—
10).

Skemp (1976) sine to kategorier av forstaelse knyttes tett ssmmen med begrepene conceptual
knowledge og procedural knowledge, som er to begreper som Hiebert og Lefevre (1986, s. 2)
introduserte. Nostrati og Weaege (2019, s. 4) oversetter disse begrepene til begrepsmessig
kunnskap og prosedyrekunnskap. Begrepsmessig kunnskap beskrives som en kunnskap hvor
relasjoner er sentralt. En person med en begrepsmessig kunnskap har et stort nettverk av
matematiske begreper, prosedyrer og ideer, og essensen er a kunne se disse i relasjon med

hverandre. Dermed handler ikke denne kunnskapen bare om a innarbeide forstaelse om ulike
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begreper, ideer og prosedyrer i matematikken, men & kunne anvende disse i ukjente situasjoner
(Hiebert & Lefevre, 1986, s. 4). Prosedyrekunnskap kan deles inn i to deler. Den farste delen
omhandler & mestre det matematiske spraket og de matematiske symbolene, mens den andre
delen gar ut pa & mestre algoritmer og regler i matematikken (Hiebert & Lefevre, 1986, s. 6).
Dermed kan Skemp (1976) sine to kategorier av forstaelse og Hiebert og Lefevre (1986) sine
to kategorier av kunnskap knyttes tett sammen. Bade instrumentell forstaelse og
prosedyrekunnskap gar begge ut pa at elevene kan anvende regler og algoritmer i
matematikken, uten & ngdvendigvis forsta hvorfor og hvordan de fungerer (Hiebert & Lefevre,
1986, s. 9; Skemp, 1976, s. 2). Relasjonell forstaelse og begrepsmessig kunnskap gar begge ut
pa & kunne se sammenhenger innenfor matematikken (Hiebert & Lefevre, 1986, s. 4; Skemp,
1976, s. 9). Hiebert og Lefevre (1986, s. 9) mener ikke at den ene kunnskapen er viktigere enn

den andre, men at begge kunnskapene til sammen farer til matematisk dyktighet.

2.1.5 Undersgkende matematikkundervisning i den
sosialkonstruktivistiske leeringstradisjonen

En sosiokulturell leringstradisjon bygger pa konstruktivismen sitt leeringssyn, derav navnet
sosialkonstruktivismen. Sentralt innenfor leringstradisjonen er at kunnskap blir skapt i
samspill mellom mennesker, den blir konstruert i fellesskapet. Dermed er ikke utvikling av
kunnskap en individuell prosess, men en prosess som skjer i samspill med andre mennesker
(Dysthe, 2001, s. 42). Ifglge S&ljo (2001) er kommunikasjonen sentral i det sosiokulturelle
perspektivet, fordi: «Vi kan spgrre andre, og vi laner og utveksler stadig informasjon,
kunnskaper og ferdigheter i samspill med vare medmennesker» (s. 35). Undersgkende
matematikkundervisning kan plasseres inn under en sosialkonstruktivistisk leeringsteori fordi
elevene utvikler seg i et fellesskap med undersgkende normer, og dette fellesskapet er stadig
i endring gjennom Kritisk refleksjon (Jaworski, 2006, s. 202). Det vil si at elevene konstruerer

kunnskap og utvikler seg sammen i et fellesskap, i en undersgkende matematikkundervisning.

Ifalge Evang (2020, s. 293) ma lerere tilrettelegge for sosiokulturelle normer i klasserommet
i undersgkende matematikkundervisning og ga bort ifra sin rolle som autoritet i klasserommet.
For & fa til dette ma leerere vaere apne for at elever far snakke hgyt i fellesskapet, dele sin
kunnskap, argumentere og vurdere sin egen kunnskap. Dette vil fare til at elevene styrker sin
metakognitive bevissthet (Evang, 2020, s. 293). Metakognisjon kan enkelt forklares ved at
elevene tenker over sin egen tenkning. Elever som har utviklet en metakognitiv bevissthet er

selvregulerte og kan kontrollere sin egen leering. Det vil si at elevene er i stand til & sette
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realistiske mal, velge strategier som hjelper de a na disse malene og overvake prosessen i a
oppna disse (Schraw et al., 2006, s. 111). Evang (2020) hevder at: «Det er leereren som ma
initiere og guide utviklingen av sosiokulturell normer. Ved & jobbe systematisk med
utforskende undervisning kan laereren pavirke klassens oppfatninger om hva som er gyldige
handlinger i det matematiske klasserommet» (s. 293). Det vil si at de sosiokulturelle normene
bidrar til at elevene og laereren blir enige om hvilke matematiske aktiviteter som er akseptert
i klasserommet. Med det ma en matematikklerer etterstrebe a utvikle normer som aksepterer
undersgkende matematikkundervisning. Disse normene vil bidra til & optimalisere kvaliteten

av undervisning med en undersgkende tilngerming.

2.2 Matematikklzereres oppfatninger

Forskning omkring leereres oppfatninger har foregatt i over 60 ar (Ashton, 2015, s. 31) og det
er gjort mye forskning pa matematikklereres oppfatninger og hvilken innvirkning disse
oppfatningene har pa praksisen som blir gjennomfart i klasserommet (Beswick, 2005; Buehl
& Beck, 2015; Ernest, 1989; Thompson, 1992; Van Zoest et al., 1994). Det er likevel vanskelig
a velge ut en definisjon, fordi forskere definerer begrepet forskjellig (Philipp, 2007, s. 265).
Det viser seg ogsa at mange av forskerne som skriver om oppfatninger, ikke gir en definisjon
av begrepet (Philipp, 2007, s. 259), samt har vanskeligheter med a gi et klart skille mellom
kunnskap og oppfatninger (Pehkonen & Furinghetti, 2003, s. 39; Philipp, 2007, s. 265).

2.2.1 Hva er oppfatninger?

| denne oppgaven blir oppfatninger sett pd som den subjektive kunnskapen et individ har.
Oppfatningene trenger med det ikke a vare sanne og allmenn aksepterte. Dette far frem den
viktigste forskjellen mellom oppfatninger og kunnskap, der kunnskap blir sett pa som sikker
og sann, mens oppfatninger blir sett pa som sann av individet, men trenger ngdvendigvis ikke
a veare det (Philipp, 2007, s. 259). Dette bekrefter Wilson og Cooney (2003) som skriver at:
«Belief is usually seen as a construct that has a cognitive component but is a weaker condition

than knowing» (s. 129).

Learere har mange ulike oppfatninger som kan pavirke undervisningen og kvaliteten av denne:
«Teachers [...] hold beliefs about their subject matter (content), how to teach (pedagogy), and
about the many moral and ethical dilemmas and societal issues that affect their teaching (e.g.,
politics, poverty, economics)» (Levin, 2015, s. 48). Lerere anvender sine oppfatninger til &
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velge ut og tolke informasjon, forme oppgaver og utfgre handlinger (Buehl & Beck, 2015, s.
67). Pehkonen (2003, s. 159) hevder at en lerer som har oppfattet regning som sentralt i
matematikken, vil planlegge underving som tilrettelegger for at elevene ma regne mye.
Lereres oppfatninger om hva som engasjerer elevene sine vil ogsa ha en innvirkning pa
matematikkundervisningen. Lloyd (2003) skriver at: «A teacher’s beliefs about how students
engage in mathematical activity and learn are critical factors in the ability and tendency to
design and carry out inquiry-based instruction» (s. 150). Elevers oppfatning om matematikk
vil styre arbeidsinnsatsen til elevene. Elever som har oppfattet matematikken som et
regnesystem vil mgte pa problemer nar de skal arbeide undersgkende i
matematikkundervisningen (Pehkonen, 2003, s. 159). Elevers oppfatninger om matematikk,
vil dermed kunne pavirke lereres oppfatninger knyttet til  undersgkende
matematikkundervisning. Lloyd (2003, s. 151) hevder dermed at det er ngdvendig a fa
kjennskap til lereres oppfatninger for & kunne Ilykkes med en reform i

matematikkundervisningen.

Kaplan (1991, s. 120) skiller mellom flere oppfatningsnivaer, blant annet dybdeoppfatning og
overflateoppfatning. En overflateoppfatning er de oppfatningene som leerere er bevisst og kan
kommunisere gjennom en samtale. En dybdeoppfatning er derimot de oppfatningene som er
underbevisste, som kommer til syne i praksis. Det vil si at matematikklerere kan fortelle om
sine oppfatninger knyttet til et matematisk tema, men at praksisen som kommer til syne i

klasserommet viser motstridende oppfatninger knyttet til temaet.

2.2.2 Tre kategorier av oppfatninger om laering og undervisning i
matematikk

Oppfatninger om matematikk kan deles inn i tre kategorier. Disse kategoriene er: Oppfatninger
om matematikkens natur, oppfatninger om matematikkundervisning og oppfatninger om
matematisk laering (Beswick, 2005, s. 39). Oppfatninger om matematikkens natur og
oppfatninger om matematisk laering bygger pa arbeidet til Ernest (1989), mens oppfatninger
om matematikkundervisning kommer fra arbeidet til Van Zoest, Jones og Thornton (1994).
De tre kategoriene av oppfatninger og forskning omkring disse grupperte Beswick (2005, s.
40) inn i en tabell for & vise hvilken sammenheng disse oppfatningene har og hvordan de

pavirker hverandre.



24

Tabell 1: Sammenhengen mellom oppfatningene (oversatt og tilpasset fra Beswick, 2005, s.
40).

Oppfatninger om Oppfatninger om Oppfatninger om
matematikkens natur matematikkundervisningen | matematisk leering
(Ernest, 1989) (Van Zoest et al., 1994) (Ernest, 1989)
Instrumentalistisk Innholdsfokusert, med vekt | Mestre ferdigheter, passiv
pa prestasjon mottakelse av kunnskap
Platonsk Innholdsfokusert, med vekt | Aktiv konstruksjon av
pa forstaelse forstaelse
Problemlgsning Elevfokusert Selvstendig utforsking av
egne interesser

Beswick (2005, s. 40) hever at oppfatningene som er i samme rad har en logisk sammenheng.
Oppfatningene i samme kolonne har av noen forskere blitt sett pa som et kontinuum, noe som
vil si at de henger sammen og at en gar videre fra et stadium til et annet. Det er likevel viktig
a understreke som Beswick (2012, s. 129-130) noen ar senere argumenterer, at
matematikklaerere ngdvendigvis ikke kan plassere seg inn under en spesifikk oppfatning.
Dermed kan en larer befinne seg i ulike kategorier, ut ifra hvilken kontekst de befinner seg i.
I en kontekst kan de undervise konsekvent ved bruk av et syn, og i en annen kontekst kan de

undervise konsekvent ved bruk av et annet syn.
Oppfatninger om matematikkens natur

Ernest (1989, s. 250) hevder at matematikklereres oppfatninger har stor innvirkning pa
undervisningen og mener det finnes tre ulike oppfatninger om matematikkens natur. Disse
oppfatningene er: Instrumentalistisk, platonsk og problemlgsning. Ved a ha et
instrumentalistisk syn pa matematikk ser en pa matematikken som: «[...] an accumulation of
facts, rules and skills to be used in the pursuance of some external end. Thus mathematics is a
set of unrelated but utilitarian rules and facts» (Ernest, 1989, s. 250). Fra et platonsk syn blir
matematikk sett pa som statisk, der mennesker har en klynge med eksisterende kunnskap som

ma oppdages. Det problemlgsende synet pa matematikken er dynamisk, med det menes det at
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matematikken er en menneskelig oppfinnelse og at matematikken er et voksende felt som
stadig er i endring. Et matematisk produkt kan dermed ikke ansees som det ferdige produktet,

fordi produktet stadig kan endres ved mer undersgkelse (Ernest, 1989, s. 250).

Den farste kolonnen i tabell 1 presenterer ulike syn om matematikkens oppfinnelse og
representasjon. Noen mennesker oppfatter matematikk som noe menneskeskapt, mens andre
mener matematikken allerede eksisterer og venter pa a bli oppdaget. Farste kolonne beskriver
ogsa ulike syn pa hvordan matematisk kunnskap representeres. Noen mener kunnskapen

representeres som et ferdig produkt, mens andre vektlegger prosessen og veien mot et produkt.
Oppfatninger om matematikkundervisningen

Van Zoest et al. (1994) bygget videre pa arbeidet til Kuhs og Ball fra 1986 som representerte
fire ulike oppfatninger om hva som er god undervisning i matematikk. Disse fire
oppfatningene er: Elevfokusert, innholdsfokusert med vekt pd begrepsmessig forstaelse,
innholdsfokusert med vekt pa prestasjon og klasseromsfokusert (Kuhs & Ball, 1986, henvist i
Van Zoest et al., 1994, s. 41). Van Zoest et al. (1994, s. 41) sa at det klasseromsfokuserte synet
og de to innholdsfokuserte synene hadde mange likheter og valgte dermed & utelate det
farstnevnte. De mente ogsa at det elevfokuserte synet hadde noen mangler fordi viktigheten
av sosiale interaksjoner ikke ble tydelig. Dermed sto de igjen med tre oppfatninger:
Innholdsfokusert med vekt pa prestasjon, innholdsfokusert med vekt pa begrepsmessig
forstaelse og elevfokusert med vekt pa sosiale interaksjoner (Van Zoest et al., 1994, s. 42).
Som vi kan se i tabell 1 valgte Beswick (2005) a tilpasse disse oppfatningene ved & utelate
begrepsmessig forstaelse, samt sosiale interaksjoner. Innholdet i de ulike oppfatningene om
matematikkundervisning er likevel det samme, fordi alle bygger pa arbeidet til Van Zoest et
al. (1994).

| det innholdsfokuserte synet med vekt pa prestasjon er fokuset at elevene skal kunne anvende
regler og prosedyrer i matematikken (Van Zoest et al., 1994, s. 41), men elevene trenger
ngdvendigvis ikke & forstd hvorfor reglene og prosedyrene fungerer. Dermed kan det
innholdsfokuserte synet kobles til en tradisjonell tavleundervisning, hvor elevene presterer ved
a kunne anvende de matematiske ideene laereren introduserer. Kunnskapen og forstaelsen
elevene utvikler ved & anvende dette synet kan knyttes til Skemp (1976) sin instrumentelle
forstaelse, samt Hiebert og Lefevre (1986) sin prosedyrekunnskap. Begge disse gar ut pa a

kunne anvende regler og prosedyrer i matematikken, men uten a ngdvendigvis ha noe
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forstaelse om hvorfor disse fungerer (Hiebert & Lefevre, 1986, s. 6; Skemp, 1976, s. 2). | det
innholdsfokuserte synet med vekt pa begrepsmessig forstaelse er innholdet i undervisningen
sentralt og elevene skal forsta det matematiske innholdet (Van Zoest et al., 1994, s. 42). Med
denne forstaelsen og kunnskapen skal ikke elevene bare kunne anvende regler og prosedyrer
I matematikken, men vite hvorfor og hvordan disse fungerer (Hiebert & Lefevre, 1986, s. 4;
Skemp, 1976, s. 9). | det elevfokuserte synet med vekt pa sosiale interaksjoner skal elevene
konstruere sin egen matematiske kunnskap (Van Zoest et al., 1994, s. 41-42). | dette synet blir
leereren sett pa som en veileder som tilrettelegger for at elevene i fellesskap far undersgke og
arbeide med problemlgsning. Ved a tillatte sosiale interaksjoner far elevene muligheten til &
diskutere, argumentere og dele ulike Igsningsstrategier (Yackel et al., 1991, s. 401).

Oppfatninger om matematisk leering

Oppfatninger om matematikkens natur og oppfatninger om matematisk leering er to kategorier
som overlapper hverandre. Begge blir presentert i Ernest sitt arbeid fra 1989 og har store
sammenhenger. Arsaken til dette er fordi lsereres oppfatninger om matematikkens natur vil ha
en stor innvirkning pa hvilke oppfatninger de har om matematisk leering: «[...] teachers' views
of the nature of mathematics provide a basis for the teachers' mental models of the teaching
and learning of mathematics [...]» (Ernest, 1989, s. 251). Ernest (1989, 251) hevder at
oppfatninger om matematisk leering pavirkes av hvilket syn lzrere har om prosessen for a lere
matematikk og hvilke leringsaktiviteter de ser pa som hensiktsmessige, samt hvilken atferd
og mentale aktiviteter som er til stede fra elevenes side. Det vil si at oppfatninger om
matematisk leering og oppfatninger om matematikkundervisningen ogsa henger tett sammen.
Han plasserte dette inn i to ngkkelkonstruksjoner: Laring som aktiv konstruksjon, som star i
motsetning til passiv mottakelse av kunnskap, og elevenes interesser i matematikk, der elevene
ikke foler seg nedverdige ved at interesser blir satt pris pa og ivaretatt (Ernest, 1989, s. 251).
Disse to ngkkelkonstruksjonene ble anvendt som utgangspunkt for a skissere fire forenklede
modeller for hvordan matematisk leering foregar fra barnets sine: Elevene star i et avhengig
forhold til leereren og kan mestre ferdigheter, mottakelse av kunnskap, aktiv konstruksjon av

forstaelse, og utforsking og selvstyrt jakt pa egne interesser (Ernest, 1989, s. 251).

Som vi kan se i tabellen til Beswick (2005), har han valgt a tilpasse modellene til Ernest
(1989). Han har slatt sammen de to fgrste modellene og kalt den for: Mestre ferdigheter, passiv
mottakelse av kunnskap. Han har valgt a la aktiv konstruksjon av forstaelse bli staende, men

kalt den siste modellen for: Selvstendig utforskning av egne interesser.
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2.3 Nivadifferensiert matematikkundervisning

En skole kan velge & ha organisatorisk nivadifferensiering i matematikkundervisning for &
tilpasse undervisningen. A ha organisatorisk nivédeling vil si at laereren setter ssmmen grupper
ut ifra elevenes faglige niva, med en antakelse om at dette vil gi bedre lering for elevene
(Kunnskapsdepartementet, 2017b, s. 1). Likevel viser forskning at det gir negative
konsekvenser prestasjonsmessig for lavtpresterende elever og marginale positive effekter for
haytpresterende elever (Burris et al., 2008; Heubert & Hauser, 1999). Hattie (2009) utfarte en
stor metastudie der han sammenlignet over 800 studier knyttet til nivadelt undervisning i
matematikk, for & undersgke hvilke konsekvenser nivadeling har for elevenes leering. Han

konkluderte med at nivadeling ikke har noen positive effekter.

Hattie (2009, s. 41) hevder at en arsak til at elever presterer darligere, er fordi den sakalte
«medeleveffekten» ikke lenger er til stede. Medeleveffekten gar ut pa at elever lerer av
hverandre gjennom samhandling. Det vil derfor ha store negativ konsekvenser for de
lavtpresterende elevene, som ikke lenger har de hgytpresterende elevene a leere av. Boaler et
al. (2000) gjennomfgrte ogsa en studie knyttet til nivadeling. I denne studien blir Hattie (2009)
sin pastand om medeleveffekten tydeliggjort ved at en elev sa falgende: «I prefer groups when
we're all mixed up. There's the clever and the dumb and the dumb learn from the clever and
sometimes the clever they'll be learning from the people who don't know as much» (Boaler et
al., 2000, s. 643).

Det & ha homogene grupper i matematikkundervisningen vil kunne fare til at elever far darlig
selvtillit og lav motivasjon i faget. Dette gjelder bade elever som presterer hgyt og lavt. |
lavtpresterende grupper har elevene lite forventninger pa seg, det er mest fokus pa
grunnleggende ferdigheter og de far ofte utdelt de minst kvalifiserte leererne. Summen av dette
gjer at de faller mer og mer av (Heubert & Hauser, 1999, s. 282). Dette gir motsatt effekt for
de hgytpresterende gruppene som ofte har for hgye forventninger rettet mot seg, tempoet er
for hgyt, men de far ofte utdelt de mest kvalifiserte leererne. Forskning viser at elever i
haytpresterende grupper mister gleden de har for matematikk. En arsak er at tempoet blir for
hayt slik at de ikke far tid til & forsta innholdet (Boaler et al., 2000, s. 635-642).
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3. Metodisk tilneerming

| dette kapittelet vil alle valg knyttet til oppgavens metode forklares og begrunnes. Det vil farst
bli gitt en begrunnelse for hvorfor jeg har valgt & ha en kvalitativ metode, far oppgavens
vitenskapsteoretiske perspektiv vil bli presentert. Det vil i tillegg komme et avsnitt pa min
farforstaelse knyttet til undersgkende matematikkundervisning og hvordan jeg har oppfattet
tilnermingen. Deretter vil metoden som har blitt benyttet for & innhente empiri bli forklart.
Hele prosessen fra a utarbeide intervjuguide, til & analysere datamaterialet, vil bli forklart sa
transparent som mulig og alle valg som har blitt tatt i prosessen vil bli begrunnet. Kvaliteten
av oppgaven vil ogsa diskuteres. Avslutningsvis vil de etiske overveielsene jeg som forsker

har gjort gjennom hele forskingsprosessen presenteres.

3.1 Kvalitativt forskningsdesign

Valg av metode avhenger av hva det skal forskes pa og hvordan forskningen skal forega.
Innenfor samfunnsforskning ma det tas et valg om det skal anvendes en kvalitativ eller en
kvantitativ metode. Disse metodene blir sett pa som to forskjellige metoder med vidt
forskjellige tilneerminger knyttet til det & innhente informasjon og analysere informasjonen
(Tjora, 2021, s. 26). | en kvantitativ metode er malet a kartlegge noe fra virkeligheten og hvor
utbredt noe er gjennom tall (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 89). | en kvalitativ metode vil vi
derimot forske pa kvaliteten eller egenskapene ved det som studeres, samt forsta det som
studeres bedre (Johannessen et al., 2016, s. 28). For & fa en bedre forstaelse av det som studeres
i en kvalitativ metode, innhentes data gjennom ord eller sprak (Postholm & Jacobsen, 2018, s.
89). I denne oppgaven anvendes en kvalitativ metode. Begrunnelsen for dette valget er at
problemstillingen i denne oppgaven handler om matematikklereres oppfatninger om
undersgkende matematikkundervisning. Jeg mener oppfatningene kommer tydeligere frem
ved a innhente data gjennom ord og sprak, da det tillater meg som forsker a ga i dybden av

matematikklareres oppfatninger.

3.2 Vitenskapsteoretisk perspektiv

| denne oppgaven blir matematikkleerere sett pa som kunnskapskilder for a skape en stgrre
forstaelse knyttet til undersgkende matematikkundervisning. Det ontologiske perspektivet i

denne oppgaven er dermed konstruktivistisk. Sentralt innenfor konstruktivismen er at
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kunnskap blir til i samspill mellom mennesker, den blir konstruert (Postholm & Jacobsen,
2018, s. 49). Det er viktig som forsker a veere klar over at mennesker hele tiden far nye inntrykk
som kan endre oppfatninger, noe som betyr at den konstruerte virkeligheten vil kunne endre
seg over tid. Dette understreker Postholm og Jacobsen (2018) som skriver at: «Var forstaelse
av virkeligheten vil da veere en oppfatning av virkeligheten, ikke virkeligheten i seg selv. Og
siden oppfatninger ikke er virkeligheten, sa vil oppfatninger kunne skifte nar ny kunnskap
kommer til» (s. 49). Den sosiale virkeligheten er dermed ikke stabil og vil med det ha
innvirkning pa epistemologien. Epistemologien sier noe om hvordan vi kan fa kunnskap om
den sosiale verden (Postholm, 2010, s. 130). Det er viktig som forsker & vaere bevisst at den
sosiale virkeligheten som fremkommer ut ifra oppgavens resultater, stadig er i endring og ikke

representerer en ytre og stabil virkelighet.

Innenfor kvalitativt forskningsdesign finnes det flere ulike tilneerminger forskeren kan benytte
seg av som legger faringer for hvordan forskningsprosessen skal forega. Eksempler pa slike
tilnerminger er fenomenologi, casedesign, etnografi og casestudie (Johannessen et al., 2016,
s. 78). Innenfor kvalitativ forskning benyttes fenomenologien som et begrep «[...] som peker
pa en interesse for a forsta sosiale fenomener ut fra aktgrenes egne perspektiver og beskrive
verden slik den oppleves av informantene, ut fra den forstaelse at den virkelige virkeligheten
er den mennesker oppfatter» (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 45). Forskeren prgver med det &
skape mening om et fenomen ut ifra menneskers livsverden (Christoffersen & Johannessen,
2012, s. 99). | denne oppgaven gnsker jeg som forsker & finne ut hvilke oppfatninger
matematikklzarere har om fenomenet undersgkende matematikkundervisning. Dette betyr at
jeg arbeider innenfor fenomenologien, en sentral forskningstradisjon i konstruktivismen.
Leereres oppfatninger knyttet til undersgkende matematikkundervisning blir dermed sett pa
som kunnskap i denne oppgaven, med det blir informantene sett pa som subjekter, som

frembringer forstaelse om bestemte temaer (Tjora, 2021, s. 128).

3.3 Forskerens fagrforstaelse

Med tanke pa at fenomenologien forsgker a fa innsikt i fenomener ut ifra menneskers
livsverden, er det viktig som forsker a veere klar over hvilke antakelser og fordommer en selv
har om fenomenet fgr innsamling av data. Dette vil kunne fare til at forskeren gar mest mulig
fordomsfri og ngytral inn i innsamlings- og analyseprosessen (Postholm & Jacobsen, 2018, s.

76-77). | dette delkapittelet vil jeg reflektere kort over min egen farforstaelse og oppfatninger
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knyttet til undersgkende matematikk. | det innledende kapittelet ble mine antakelser om
hvordan matematikklarere oppfatter tilneermingen presentert, samt tidligere erfaringer knyttet

til oppgavens problemomrade.

Jeg har fatt kunnskap om undersgkende matematikkundervisning gjennom min
leererutdanning. Jeg vet derfor hva tilnaermingen gar ut pa og har benyttet meg av tilneermingen
noen ganger i praksis. Dette betyr at jeg selv har mgtt pa utfordringer, sett fordeler og skapt
meg en oppfatning om tilnermingen. Jeg tror rett bruk av tilnermingen kan det fore til at
elevene bade forstar hvordan og hvorfor en formel fungerer. Jeg tror ngdvendigvis ikke at
elevene husker matematikken bedre. Jeg tror nemlig den tradisjonelle tavleundervisningen
bidrar til en mengdetrening som gjar at elevene husker formlene, men det betyr nedvendigvis
ikke at de har forstatt formlene. Likevel tror jeg undersgkende matematikkundervisning gir
elevene en kunnskap i matematikk som bidrar til at de blir lgsningsorienterte. Med det mener
jeg at elevene kan mgte et problem og finne en strategi de kan benytte for a lgse problemet,
men strategien de velger trenger ngdvendigvis ikke a veare den mest effektive.

3.4 Det kvalitative forskningsintervju

Jeg har valgt & gjennomfgre kvalitative intervjuer. Kvalitative intervjuer er den mest vanlige
formen for & samle inn data innenfor fenomenologien (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 118).
Det egner seg hvis malet er & undersgke menneskers oppfatninger og erfaringer (Tjora, 2021,
s. 128), noe som er sentralt i denne oppgavens problemstilling. | et intervju vil informanten fa
mange alternativer til & uttrykke seg, og det tillater forskeren & ga i dybden innenfor et bestemt
tema (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 117).

Det finnes flere mater & gjennomfare et kvalitativt intervju. Forskeren ma ta et valg om det
skal gjennomfares gruppeintervju eller én-til-én-intervju. Det ma ogsa tas stilling til hvor
strukturerte intervjuene skal veere. Jeg har valgt a benytte meg av én-til-en-intervju. «Vi bruker
en-til-én-intervjuer nar vi gnsker fyldige og detaljerte beskrivelser av informanters forstaelse,
falelser, erfaringer, oppfatninger, meninger, holdninger og refleksjoner knyttet til et fenomen»
(Johannessen et al., 2016, s. 146). Dette mener jeg egner seg best fordi det bidrar til at jeg kan
fa detaljerte svar fra hver enkelt informant, pa de spgrsmalene som blir stilt. Intervjuene vil i
tillegg veere semistrukturerte. Dette er intervjuer som er delvis strukturerte fordi forskeren har
spgrsmal og tema som utgangspunkt, men spgrsmalene og temaene kan komme i ulik

rekkefalge. | tillegg kan det komme opp nye spgrsmal og nye temaer som forskeren er
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interessert i & snakke mer om (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 121). Johannessen et al. (2016)
skriver at: «Menneskers erfaringer og oppfatninger kommer best fram nar informanten kan
veere med pa a bestemme hva som tas opp i intervjuet» (s. 145). Det kan bidra til at temaer jeg
som forsker ikke har tenkt pa kan komme frem, som er interessante a snakke mer om. Som
igjen kan bidra til & skape en stgrre forstaelse av matematikklareres oppfatninger om

undersgkende matematikkundervisning.

Nar det skal bli gjennomfart intervjuer ma forskeren ta noen forhandsregler. Disse reglene er
laget for at informantens personvern og anonymitet skal bli ivaretatt. Disse reglene gjelder
hvis det skal bli tatt lydopptak og/eller filmopptak. Forskeren kunne valgt a skrive ned alt som
ble sagt i intervjuet, men dette ville for det farste tatt lang tid, samtalen ville ikke fatt en fin
flyt og budskapet ville heller ikke kommet frem pa en mate som opptak tillater. Det er mulig
a skrive ned samtalen etter at intervjuet har foregatt, men hukommelsen til forskeren vil ikke
huske alt som ble sagt og mye av budskapet vil ga tapt (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 206).
For a fa lov til & ta lyd- og/eller videoopptak ma forskeren sgke om tillatelse hos NSD, Norsk
senter for forskningsdata. Prosessen for a fa lov til & ta videoopptak er langt mer krevende enn
prosessen for & fa lov til & ta lydopptak, med tanke pa opprettholdelsen av anonymitet. Dermed
har jeg valgt & kun ta lydopptak. A analysere lydopptak er en mindre tidskrevende prosess enn
a analysere videopptak, fordi video inneholder mer informasjon (Kvale & Brinkmann, 2015,
s. 206). Jeg mener selv at lydopptak vil fa frem oppfatningene til matematikkleaererne pa en
god mate, spesielt hvis det i tillegg blir tatt noen notater under og etter intervjuene, samt at
transkriberingen blir utfert samme dag som intervjuene. Ifglge Kvale og Brinkmann (2015, s.
205) kan forskeren med fordel ha noe a skrive pa hvis informantene viser kroppssprak som er
interessant. Jeg valgte derfor & ta noen notater under intervjuene, nar informantene viste

kroppssprak som var av interesse.

3.4.1 Informanter og utvalgsstrategi

| kvantitative undersgkelser blir ofte informantene tilfeldig trukket. Det blir dermed gjort et
tilfeldig utvalg av informanter. | kvalitativ forskning er ikke dette like vanlig og et strategisk
valg er a foretrekke. Grunnen til dette er at kvalitative undersgkelser blir gjort for a innhente
informasjon og detaljerte beskrivelser av bestemte fenomener. For a finne aktuelle informanter
til dette, kan ikke utvalget veere basert pa tilfeldighet (Johannessen et al., 2016, s. 116-117).
Dermed gjorde jeg et strategisk valg da jeg skulle innhente informanter, der disse matte

oppfylle noen fa krav. Informantene matte undervise i matematikk pa ungdomsskolen, ha en
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lererutdanning og veere aktive som matematikklerere i skoledret 2021-2022. Disse kravene
mente jeg selv matte vaere oppfylt for & fa gode svar pa sparsmalene i intervjuene og ikke
minst for & kunne gi svar pa oppgavens problemstilling. I tillegg gjorde kriteriene at jeg kunne

forvente at informantene var godt kjent med fagfornyelsen, LK20.

For & komme i kontakt med informantene anvendte jeg mitt eget nettverk. Jeg benyttet meg
av skoler som jeg tidligere hadde veert i kontakt med, eller som medstudenter hadde kjennskap
til. Med tanke pa at jeg ikke kjente til reglene for de ulike skolene og hvilke retningslinjer de
forholder seg til ved deltakelse i forskningsprosjekter, valgte jeg & henvende meg til rektorene
pa ulike ungdomsskoler. Jeg ville fa en bekreftelse pa at jeg hadde tillatelse til & innhente
matematikklaerere fra deres skoler. Jeg sendte dermed en e-post til rektorene og jeg fikk svar
pa disse e-postene innen kort tid. Alle rektorene var positive til deltakelsen og ga meg tillatelse
til & intervjue matematikklzarere fra deres skoler. Jeg kontaktet deretter matematikklarere pa
e-post. | e-postene introduserte jeg meg selv, forklarte hva forskningsprosjektet gikk ut pa og
la ved informasjonsskrivet med samtykkeskjema (se vedlegg 1). Jeg fikk ikke svar pa alle e-
postene, men de svarene jeg fikk var utelukkende positive. Det endte opp med at jeg hadde
sikret meg tre informanter. For & sikre at jeg fikk innhentet nok data til & svare pa
problemstillingen, valgte jeg a forsgke @ komme i kontakt med flere matematikklearere. Jeg
hadde ikke kjennskap til flere laerere som underviste i matematikk, som jeg ikke allerede hadde
sendt en e-post til. Det endte derfor opp med at jeg sendte en e-post til mange lerere uvitende
om de underviste i matematikk. | denne e-posten forklarte jeg at jeg ville komme i kontakt
med matematikklearere som var villig til & delta i et forskningsprosjekt. Etter en stund fikk jeg
svar fra to matematikklaerere som var sveert positive til deltakelse. Jeg sto dermed igjen med
fem informanter. Det er ingen fasit pa hvor mange informanter som er ngdvendig a ha i en
kvalitativ oppgave, men utvalget burde vere stort nok til & fa nok informasjon til & kunne svare
pa problemstillingen (Johannessen et al., 2016, s. 114). Utvalgsstarrelsen avhenger dermed av
kvaliteten pa intervjuene. Med tanke pa at en hensikt med kvalitative undersgkelser er a ga i
dybden, kan ikke utvalget vaere for stort.

Utvalget i denne oppgaven bestar av tre kvinnelige lerere og to mannlige laerere ved to
forskjellige ungdomsskoler, pa @stlandet. Samtlige av leererne underviste pa to eller tre trinn
i ungdomsskolen i den perioden intervjuene ble gjennomfart. Selv om utvalget i denne
oppgaven er basert pa et strategisk valg, er det likevel et stort gap mellom informantenes
utdanning, alder og arbeidserfaring, samt noen forskjeller i skolenes innsats i innfaringen av

undersgkende matematikkundervisning.
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Informant 1 har arbeidet som larer i litt over 10 ar og han har ikke hatt noen spesifikk
oppleering om undersgkende matematikkundervisning. Informant 2 har arbeidet som leerer i
rundt to ar og under hennes utdanning var undersgkende matematikkundervisning en del av
didaktikken, men ikke sa mye som gnsket. Informant 3 naermer seg 20 ar som lerer og han tok
en etterutdanning for noen ar tilbake som inneholdt litt undersgkende arbeidsmater. Informant
4 har snart arbeidet som larer i 25 ar og har ingen spesifikk utdanning om undersgkende
matematikkundervisning, men hun har fatt mye inspirasjon fra en kollega som er
matematikkspesialist. Informant 5 har snart arbeidet 20 ar som laerer og hun har tatt en
matematikkspesialistutdanning, en etterutdanning, som hadde mye fokus pa undersgkende
arbeidsmater.

Pa den ene ungdomsskolen hvor informant 1,2 og 3 arbeider, praktiserer de nivadifferensiert
matematikkundervisningen, der elevene er delt opp i tre nivaer etter matematisk kompetanse
og motivasjon i faget. Elevene har selv veart deltakende i denne grupperingen ved a uttrykke
hvor motiverte de er i faget og hvor mye innsats de er villig til & legge inn i faget pa fritiden.
Denne skolen har dermed matematikkundervisning i noenlunde homogene grupper.
Matematikklearerne pa denne skolen anvender lereverket i stor grad, da det bade styrer temaer
og rekkefglgen pa disse, samt hvilke oppgaver elevene arbeider med i timen. Denne skolen
har ikke hatt tid til & diskutere undersgkende matematikkundervisning i fagseksjonen og
hvilken rolle det har i den nye lereplanen. Informant 4 og 5 arbeider pa en skole som derimot
ikke har noen form for nivadeling og undervisningen blir gjennomfert i helklasser, derav mer
heterogene grupper. Pa denne skolen anvendes ingen form for leereverk i undervisningen.
Denne ungdomsskolen startet innfgringen av undersgkende matematikkundervisning for noen

ar tilbake og det har allerede veert et sentralt diskusjonstema i over fire ar.

Informantenes forskjeller i utdanning, erfaring og alder vil kunne spille en sentral rolle i hvilke
oppfatninger de har om undersgkende matematikkundervisning, det vil ogsa skolens
oppbygging kunne gjare. Ideelt sett ville det veert naturlig & innhente en informantgruppe som
var mer homogen, men dette sa jeg ikke pa som en mulighet i denne oppgaven, da det i
utgangspunktet var vanskelig nok a fa tak i fem vilkarlige matematikklerere pa
ungdomsskolen. Det ville vaert en langt mer krevende prosess a skaffe matematikklarere med
likt utgangspunkt, om ikke umulig med det tidsrommet som er satt av til & skrive denne

oppgaven.
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3.4.2 Utforming av intervjuguide

Det kan veere utfordrende & gjennomfare intervjuer. Mange tenker at intervjuer foregar pa
samme mate som den samtalen vi mennesker har sammen i hverdagen, med dette stemmer
ikke. For & lede suksessfulle intervjuer krever det at forskeren har gjort gode forberedelser og
refleksjoner som sgrger for at den innhentede dataen er av verdi (Kvale & Brinkmann, 2015,
s. 34). Dermed utarbeidet jeg en intervjuguide som sgrget for at intervjuene fikk en viss
struktur (se vedlegg 2). En intervjuguide bidrar til at intervjuene blir strukturert, men guiden
trenger ngdvendigvis ikke a vare bindende (Tjora, 2021, s. 167). En slik guide inneholder
ulike temaer og spgrsmal knytte til disse, som forskeren har som hensikt & gjennomga for a
belyse problemstillingen (Johannessen et al., 2016, s. 149). Ved a stille de samme sparsmal til
de ulike informantene fgrer det til en standardisering. Fordelen med en standardisering er at
informasjonen fra de ulike intervjuene enklere kan sammenlignes og systematiseres
(Johannessen et al., 2016, s. 148)

Intervjuguiden i denne oppgaven ble utformet med oppgavens problemstilling i fokus, med
temaer og spgrsmal knyttet til denne. I tillegg ble den utarbeidet ved hjelp av noe teori og
tidligere forskning omkring oppfatninger og undersgkende matematikk. Dette sgrget for at
sparsmalene som ble stilt og svarene jeg fikk kunne benyttes for a svare pa problemstillingen.
Teorien og den tidligere forskningen ble benytte for  formulere sparsmal som ga svar pa hva
som kjennetegner undersgkende matematikkundervisning og finne ut om matematikklaererne
har en felles oppfatning om hva tilneermingen gar ut pa. Det fgrste temaet jeg hadde med i
intervjuguiden var bakgrunnsspgrsmal. Under dette temaet skrev jeg ned sparsmal som: «Hvor
lenge har du arbeidet som leerer». Dette er korte og enkle spgrsmal som ble benyttet for a
beskrive informantene. A stille korte og enkle spgrsmal i starten av et intervju kan bidra til at
informanten far tillitt til forskeren (Johannessen et al., 2016, s. 150). Deretter utformet jeg
temaer og spgrsmal som skulle gi meg den empirien som skulle benyttes i analysen. Eksempler
pa temaer som ble skrevet ned her var: Forstaelse av undersgkende matematikkundervisning,
hensikten med undersgkende matematikkundervisning og erfaringer med undersgkende
matematikkundervisning. Dette er de temaene som skulle utgjgre hoveddelen i intervjuet.
Innenfor disse temaene prevde jeg a formulere noen spegrsmal som ga informantene
muligheten til & reflektere. «Refleksjonssparsmal danner kjernen i intervjuet» (Tjora, 2021, s.
160). I tillegg hadde jeg skrevet ned underspgrsmal/underpunkter til noen av spgrsmalene som

jeg kunne benytte for & fa mer utfyllende informasjon. Den siste delen av intervjuguiden
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inneholdt noen avrundingssparsmal som skulle gi informantene muligheten til 4 legge til eller

snakke om noe de mente var relevant for forskningen.

3.4.3 Pilotintervju

For & gve meg pa & lede gode intervjuer, med gode spersmal og fin flyt i samtalen, valgte jeg
a gjennomfare et pilotintervju. «Forskeren kan med fordel gjennomfare et praveintervju for a
undersgke hvordan spgrsmal og tema apner opp for dialog, gjerne som et rollespill» (Postholm
& Jacobsen, 2018, s. 132). Dette valgte jeg a gjere for a finne eventuelle justeringer som burde
blitt gjort fer intervjuene. Med tanke pa at prosessen for & innhente informanter ikke var sa
enkel som jeg hadde sett for meg, gjennomfarte jeg pilotintervjuet pa en medstudent. Fordelen
med dette var at jeg ikke brukte opp en av informantene mine. Jeg valgte a gjennomfgre dette
intervjuet pa en sa identisk mate som jeg hadde planlagt & gjere med informantene. Jeg sendte
spgrsmal om & delta pa e-post, der informasjonsskrivet var vedlagt. Jeg fikk svar tilbake
samme dag og medstudenten var villig til & delta. Det ble tatt lydopptak av pilotintervjuet pa
samme mate som jeg kom til & gjare i intervjuene. Dermed ble ikke dette bare en prosess som
ble benyttet for & justere spgrsmal og gve meg pa a ha gode samtaler, men ogsa hvor jeg larte

hvordan lydopptakeren fungerte.

Selve pilotintervjuet gikk veldig bra fordi jeg fikk gode og utfyllende svar pa de spgrsmalene
som ble stilt. Likevel valgte jeg a gjere noen endringer pa intervjuguiden i etterkant. Jeg
merket at noen av spgrsmalene var gjentakende og ga samme svar, for eksempel spgrsmalene:
«Hva legger du i begrepet undersgkende matematikkundervisning» og «hva vil du si
kjennetegner din oppfatning om undersgkende matematikkundervisning». Dermed fjernet jeg
spgrsmalet som spurte etter kjennetegn, fordi det var mest naturlig & beholde sparsmalet om
begrepsforstaelse. Spgrsmalet om begrepsforstaelse passet bedre inn i oppbyggingen av
intervjuguiden og spersmalet om kjennetegn opplevdes for direkte & ha med helt i starten av
intervjuet. Jeg merket ogsa at noen av spgrsmalene var ja/nei spgrsmal som krevde liten grad
av refleksjon. Likevel lot jeg noen av disse spgrsmalene sta, fordi pilotinformanten ga meg
utdypende svar som var av interesse. Et eksempel pa et slikt spgrsmal var: «Legger
leringsbekene dere benytter opp til undersgking». For a sikre utdypende svar pa disse
spgrsmalene hadde jeg forberedt meg pa a stille oppfalgingsspgrsmal. Jeg ville at intervjuet
skulle oppleves som en samtale for informantene, og ved a lytte til det informantene svarte

ville jeg oppdage hvilke oppfelgingsspgrsmal som var naturlig a stille. Hvis en informant
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hadde svart «ja» pa spgrsmalet om laereboka, ville det veert naturlig a sperre informantene «pa

hvilken méte ...» eller «kkan du beskrive hvordan ...».

3.4.4 Gjennomfgring av intervjuene

Tjora (2021) skriver at: «Det blir intervjuerens jobb a forme denne anledningen slik at den blir
bekvemmelig og trygg, slik at deltakere apent kan fortelle om personlige erfaringer og innerste
tanker» (s. 165). For a fa informantene til & falge seg komfortable og trygge nok til a dele sine
arlige meninger ville jeg skape en trygg atmosfaere. Jeg lot informantene velge lokasjon for
intervjuet. «For at deltakerne skal oppleve intervjuet som en mest mulig trygg situasjon, er det
formalstjenlig at det er de som velger stedet hvor intervjuet skal forega» (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 132). Alle intervjuene ble foretatt pa skolene informantene arbeidet pa, da
dette bade var gnskelig for informantene og meg selv. Alle informantene hadde i tillegg skaffet

et grupperom, slik at intervjuene kunne gjennomfares i stille og trygge omgivelser.

Far intervjuene startet og lydopptakeren skulle settes pa, hadde jeg en generell samtale med
informantene. | denne samtalen gikk vi igjennom informasjonsskrivet, snakket litt generelt om
intervjuet og ble litt bedre kjent. Dette gjorde meg som forsker trygg pa at informantene hadde
forstatt innholdet av informasjonsskrivet, samt at informantene kunne fa tillitt til meg som
forsker. | denne samtalen valgte jeg ogsa a sperre informantene om jeg kunne sende de en e-
post i etterkant av intervjuene hvis noe ble uklart eller hvis det var noe jeg ikke hadde fatt
ordentlig svar pa. Dette var alle informantene positive til. Jeg gjorde det ogsa tydelig for
informantene at jeg kom til & skrive ned noen stikkord underveis, hovedsakelig for & skrive
ned kroppssprak som kunne veere av interesse. Postholm og Jacobsen (2018) skriver at:
«Dersom forskeren plutselig begynner a skrive, kan det vere at deltakerne eller deltakeren
oppfatter det som blir sagt, som veldig viktig, og at de andre uttalelsene ikke var sa interessante

at det var noe a skrive ned» (s. 133).

Jeg merket at oppvarmingssparsmalene gjorde at informantene dpnet seg opp mer, da svarene
de kom med ble mer reflektert og utfyllende underveis i intervjuene. Jeg lot ogsa informantene
snakke om ulike temaer de nevnte, hvis jeg sa pa disse som relevante. Dermed ble innspillene
til informantene med pa a styre deler av intervjuene. Jeg oppfordret informanten hele tiden til
a begrunne svarene sine, fordi jeg forsto at dette ville fgre til mere detaljerte svar og dypere
datamateriale. Jeg prevde a stille oppfalgingssparsmal der det var relevant. Dette bidro til &
skape en god flyt og ga meg utfyllende svar pa spgrsmalene. Ifalge Tjora (2021, s. 173) kan
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informanter noen ganger velge a ikke beskrive sine erfaringer detaljert, fordi de tenker at det
ikke er av interesse. Jeg ville vise informantene at jeg lyttet til det de svarte og at svarene deres
var av interesse, og ved a stille oppfalgingsspgrsmal kunne de fa en fglelse av at jeg som

forsker satte pris pa deres svar.

3.4.5 Transkribering av intervjuene

Jeg startet transkriberingen den samme dagen som intervjuene hadde foregatt, og fullfarte
transkriberingen dagen etter. Jeg valgte 4 starte allerede samme dag fordi intervjuene fortsatt
var ferskt i minnet. Jeg ville at transkriberingen skulle fange opp informantenes utsagn pa en
sd identisk mate som overhodet mulig og valgte derfor & skrive ned alt som ble sagt i
intervjuene. | tillegg skrev jeg ned ikke verbale ytringer som jeg kunne hgre pa lydopptaket.
Transkriberingen inneholder derfor nedskrevet tale, ehh, mhm, ler og pauser. Dette var med
pa a fa frem informantenes usikkerhet, men ogsa nar informantene ikke var sa alvorlige eller

var ironiske.

3.5 Analytisk tilnaerming

| en fenomenologisk tilnaerming prgver forskeren & skape mening om et fenomen ut ifra
menneskers livsverden. Det finnes flere ulike mater a analysere data innenfor fenomenologien,
men analyse av meningsinnhold er den mest anvendte. Nar meningsinnhold analyseres
forsgker forskeren a forsta og skape mening av innholdet i intervjuet, og ma med det ha en
fortolkende holdning (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 99-100). Veldig ofte benyttes
det koder og kategorier for & analysere det transkriberte materialet, som er forhandsbestemt ut
ifra teori. Med tanke pa at jeg ville fa frem matematikkleereres subjektive oppfatninger om
undersgkende matematikkundervisning, valgte jeg a ikke ta utgangspunkt i et teoretisk
rammeverk, men legge vekt pa & oppdage kodene og kategoriene underveis, for a skape
mening. Dette er en induktiv metode, som gar ut pa a opprette kategorier ut ifra den innsamlede
empirien (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 27). Den induktive metoden mente jeg at
ville fa frem oppfatningene til matematikklarerne pa en mer gyldig mate. Det er dermed viktig
at forskeren setter sine egne forkunnskaper til side, men Malterud (2011, s. 97) hevder derimot
at dette er et mal som ikke kan oppnas. Hun mener forskeren ma reflektere over sitt eget
forhold til materialet og hvilken innflytelse forkunnskapene har pa materialet. Dette vil kunne

fare til at en bringer frem andre menneskers livsverden pa en palitelig mate.
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Malterud (2011, s. 96-110) har utviklet en analysemodell der kodene og kategoriene blir
oppdaget underveis. Modellen er inspirert av Giorgi (2009) sin fenomenologiske analyse, men
har blitt modifisert og tilpasset av Malterud. Hun kaller analysemodellen for systematisk
tekstkondensering og benyttes for a analysere meningsinnhold. Det er denne analysemodellen
jeg har benyttet i denne oppgaven og bestar av fire steg som vil fa en grundig forklaring. Jeg
vil i tillegg beskrive hva jeg gjorde pa de ulike stegene og komme med konkrete eksempler.

3.5.1 Helhetsinntrykk — fra villnis til temaer

Ifalge Malterud (2011, s. 98-100) handler det farste steget om at forskeren danner seg et
helhetsinntrykk av de transkriberte intervjuene, ved & lese igjennom fra et fugleperspektiv.
Malet i dette steget er ikke & se pa detaljene, men forsta helheten. Det er viktig som forsker a
sette sin forhandskunnskap til side, slik at forskeren kan mgte det transkriberte datamaterialet
med apenhet. Dette vil bidra til at informantenes erfaringer, meninger og oppfatninger
tydeligere kommer frem. Etter & ha lest igjennom og skapt et helhetsinntrykk skal forskeren
skrive ned hvilke temaer som spesielt vekket interessen og oppmerksomheten, og gi de et
midlertidig navn. Antall temaer forskeren ma finne er ingen fasit, men et sted mellom tre til
seks er a foretrekke. Forskeren ma sa stille seg sparsmalet om disse temaene kan benyttes for
a belyse problemstillingen. Temaene som forskeren har funnet kan senere bli revidert.
Temaene som forskeren har funnet blir verken sett pa som resultater eller kategorier, men

bidrar til & sortere og organiser datamaterialet.

Pa dette steget leste jeg igjennom et transkribert intervju to ganger, fer jeg noterte ned hvilke
temaer som vekket oppmerksomheten pa et blankt ark. Jeg gikk s videre pa det neste
transkriberte intervjuet og gjorde pafglgende prosess. Etter 4 ha lest igjennom alle de
transkriberte intervjuene og notert ned hvilke temaer som vekket oppmerksomheten sto jeg
igjen med 7 temaer: Elevenes forstaelse, leererens rolle, definisjon, fordelen med tradisjonell
tavleundervisning, lereverket, informantenes holdninger, samt holdningene til elever og
foreldre. Disse temaene visste jeg at kom til & endres underveis i prosessen, likevel hadde jeg
problemstillingen i bakhodet da disse ble skrevet ned og prevde a tenke ut hvordan disse
temaene kunne knyttes til problemstillingen. Jeg sa at alle temaene i en viss grad kunne knyttes
til hvilke oppfatninger matematikkleererne har om tilneermingen. Noen av temaene sa jeg at
kunne gi informasjon om hvorfor matematikklaererne har de oppfatningene de har, blant annet

temaet om elevenes og foreldrenes holdninger.
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3.5.2 Meningsbeerende enheter — fra temaer til koder

| det andre steget av analysen skal det materialet som er irrelevant fjernes, slik at forskeren
kan ha fokus pa det relevante materialet som kan benyttes for a belyse problemstillingen. Det
relevante materialet vil i tillegg organiseres pa en mate som er nyttig for det videre arbeidet.
Forskeren skal ga igjennom materialet linje for linje for & se etter meningsbarende enheter.
Meningsbarende enheter kan forklares ved at forskeren markerer tekstbiter, som gir kunnskap
om de forelgpige temaene forskeren oppdaget i det forrige steget. Tekstbitene trenger
ngdvendigvis ikke & vere korte setninger eller sitater. Det vil lgnne seg & markere for store
tekstbiter, enn for sma. De markerte tekstbitene skal sa sorteres og det er dette som kalles
koding. Det vil si at forskeren ser ssmmenhengen mellom temaene som ble dannet i det farste
steg og de meningsbarende enhetene. De meningsharende enhetene skal fa koder som vil
gjere det lettere & se sammenhengen mellom disse. Dette steget dreier seg derfor om a ga ifra
temaer til koder og disse kodene justeres hele veien med temaene fra forrige steg i bakhodet.
Nar dette arbeidet gjeres vil forskeren kanskje se at kodene representerer det samme eller
oppdager nye koder. | dette steget skal forskeren ogsa undersgke om kodene representerer
fenomenet han eller hun gnsker a undersgke, hvis dette ikke er tilfellet ma disse fjernes. De
meningsbarende enhetene kan std under flere koder, men hvis forskeren ser at dette er
gjentakende kan det indikere at kodene er upresise og at det trengs & gjeres en endring
(Malterud, 2011, s. 100-104).

Pa dette steget markerte jeg alle de meningsharende enhetene som fortalte noe om de temaene
jeg sto igjen med fra forrige steg. Jeg ga disse temaene forskjellige farger, slik at jeg kunne
markere de meningsbarende enhetene med tilhgrende farge. Et eksempel pa en
meningsbarende enhet som ble markert under temaet om elevenes forstaelse var: «Fordelen
er jo at de vil lzere med starre grad av forstaelse, som da ikke blir puggeorientert ikke sant, og
at man lettere tar opp igjen hvis man har glemt». Jeg apnet et tomt World-dokument og lagde
en tabell for de ulike temaene. Jeg skrev inn alle de meningsberende enhetene for hvert tema
og lot en kolonne sta blank. | den blanke kolonnen skrev jeg inn hva den meningsharende
enheten egentlig fortalte, koder. De meningsharende enhetene ble sa sortert slik at de med den
samme koden dannet seg en gruppe. Under temaet med elevenes forstaelse kom jeg for
eksempel frem til kodene: Bedre forstaelse, utgangspunkt i elevenes stasted, virkelighetsnzrt,

niva, leering i samspill med andre, ansvarliggjort og variasjon. Jeg sa pa dette steget at noen
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koder kun inneholdt en eller to meningsbarende enheter. Hvis disse ikke kunne plasseres

under en annen kode pa en hensiktsmessig mate, valgte jeg a fjerne disse.

3.5.3 Kondensering — fra kode til mening

| steg tre av analysen star forskeren igjen med empirisk data som er redusert inn i
meningsbarende enheter som er kodet sammen. Hvis en kode inneholder veldig fa
meningsbarende enheter, vil forskeren kanskje oppdage at den meningsbearende enheten kan
plasseres under en annen kode, eller at den ikke kan regnes som en meningsberende enhet.
De kodene som inneholder veldig mange meningsbarende enheter, kan med fordel deles inn
i flere koder der det er mulig. De ulike kodegruppene inneholder ofte flere meningsfulle
aspekter som kan benyttes til & svare pa det som undersgkes, derfor skal det opprettes
subgrupper til kodene der det er relevant. Til hver kode eller subgruppe skal det lages
kondensater. Et kondensat er et kunstig sitat, som oppsummerer innholdet for de
meningsbarende enhetene. Disse kunstige sitatene skal skrives i jeg-perspektiv og uttrykke
informantens perspektiver mest mulig likt som i de transkriberte intervjuene. Hvis deler av en
meningsbarende enhet ikke kan plasseres inn under et sitat, ma forskeren legge denne til side
og vurdere om denne delen kan plassere inn under en annen kode, eller om det ikke kan
kvalifiseres som en meningsharende enhet. Da kodegruppene har fatt noen kunstige sitater,
skal forskeren ogsa velge ut et «gullsitat». Et gullsitat illustrerer meningen i det kunstige sitatet
best mulig (Malterud, 2011, s. 105-107).

| dette steget lagde jeg et kondensat, et sammendrag av de ulike kodene og fant et gullsitat
som oppsummerte det sammendraget forklarte. Gullsitatene er et direkte sitat fra en av
informantene. Dette gjorde at jeg etter hvert sa en sammenheng mellom ulike koder og ferte
disse sammen. Jeg opprettet ogsa subgrupper. Jeg hadde laget en kode som het «laring i
samspill med andre» pa forrige steg, men sa fort at denne koden kunne plasseres inn under
definisjonen av undersgkende matematikkundervisning. Alle temaene og kodene, samt

subgruppene ble med det endret underveis gjennom hele prosessen.

3.5.4 Sammenfatning — fra kondensering til beskrivelser

| det fjerde steget av analyseprosessen Vil forskeren rekontekstualisere. Det vil si at forskeren
tar utgangspunkt i de kunstige sitatene (kondensatene) fra kodene og skrive et avsnitt til hver
av disse, en analytisk tekst, som gjenforteller innholdet i de kunstige sitatene. Denne analytiske

teksten skal skrives i tredje-perspektiv og fortelle leserne hvordan dette resultatet henger
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sammen med problemstillingen. Den analytiske teksten regnes som et resultat og ma derfor
sammenfatte beskrivelsene til informantene pa en gyldig og god mate. Det skal vurderes om
gullsitatet belyser den analytiske teksten og gir en fullverdig illustrasjon av det den analytiske
teksten beskriver. Forskeren skal na gi alle de analytiske tekstene en overskrift som forklarer
hva teksten handler om. Nar forskeren har gjennomfart disse fire stegene, skal forskeren
analysere hvor valide funnene er, gjerne ved a lese igjennom det transkriberte datamaterialet
pa nytt (Malterud, 2011, s. 107-110).

Pa dette steget tok jeg utgangspunkt i sammendragene jeg hadde skrevet pa forrige steg til
hver av kodene og skrev om disse fra jeg-perspektiv, til tredje-perspektiv. Jeg hadde hele tiden
de meningsharende enhetene fremme for a se at jeg fikk frem informantenes utsagn pa en god
mate. Dette er ogsa arsaken til at jeg noen ganger har valgt & skrive hvilken informant som
nevnte hva, for & fremme informantenes ulike oppfatninger om samme subgruppe. Til slutt
lagde jeg en overskrift som sammenfatter noe av budskapet i de forskjellige subgruppene
under samme kode. Eksempel pa en slik overskrift var: Undersgkende
matematikkundervisning gagner alle elever, som inneholder subgruppene: Dypere matematisk
forstaelse og alle elever tjener pa det. Som siste del av analysen valgte jeg a lese igjennom de
transkriberte intervjuene pa nytt, for a serge for at analysen representerer informantenes

oppfatninger pa en palitelig mate.

3.6 Oppgavens kvalitet

3.6.1 Metodekritikk

En kritikk av intervju som metode, med kun lydopptak og ingen filmopptak, er at mye
interessant informasjon som er nonverbal gar tapt i det forskeren transkriberer materialet. Bade
kroppsspraket, tonefallet og ironi er vanskelig & fa frem i den skrevne teksten (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 205). For & unnga at dette ga store innvirkninger pa hvordan
datamaterialet senere ble tolket, valgte jeg a ta notater mens intervjuene tok sted. 1 tillegg
valgte jeg a skrive ned alle nonverbale ytringer i transkripsjonen, slik som pauser.
Transkripsjonen inneholder mye tegnsetting som bidrar til & fa frem tonefallet og ironien til
informantene, slik som utropstegn pa ord de legger stor vekt pa, spgrsmalstegn der de virket

usikre og hermetegn for & fa frem ironi. Disse tegnene gjorde at jeg kunne lese igjennom
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transkripsjonen da intervjuene ikke lenger var ferskt i minnet, men likevel fa en god forstaelse

av informantenes utsagn.

En annen utfordring ved & ha intervjuer i denne oppgaven, er at informantene pa forhand visste
hva temaet for intervjuet var. De hadde fatt tilsendt et informasjonsskriv pa e-post. Jeg som
forsker kan ikke vite om informantene hadde forberedt seg pa forhand ved a lese seg opp pa
tematikken, i tilfelle de ikke hadde sa mye kunnskap om temaet. Noen informanter kan i tillegg
fale at de ma svare det «riktige» og det jeg som forsker gnsker & hgre. Dette er en svakhet ved

at informantene visste temaet pa forhand.

En annen kritikk av metodevalget for oppgaven, er at jeg er en uerfaren forsker som aldri for
har intervjuet mennesker. Mennesker som har intervjuet mye, har skapt erfaringer og kunnskap
om hvilke spgrsmal og oppfglgingsspersmal som bgr stilles, mens uerfarne forskere ofte er
forngyd med det farste svaret informantene gir (Dalland, 2017, s. 83). Dette kan fare til at jeg
som nybegynner stiller feil spgrsmal som ikke far frem relevant og viktig informasjon. Jeg
opplevde at intervjuene faltes behagelig bade for meg selv og for informantene, med en
struktur som kunne minne om en vanlig samtale. Ut ifra funnene mener jeg at jeg har klart &
stille spgrsmal som har bidratt til at jeg har fatt innhentet mye relevant informasjon, som kan

benyttes for a gi svar pa oppgavens problemstilling.

| denne oppgaven har datamaterialet blitt analysert ved & benytte systematisk
tekstkondensering. Ifglge Malterud (2011, s. 106) vil det veere en fordel at flere forskere
gjennomfarer den samme analysen, for & sikre at funnene ikke blir pavirket av forskerens egne
tolkninger og farforstaelse. 1 denne oppgaven har jeg vert alene om hele prosessen fra
intervjuene tok sted, til oppgaven var ferdig. Jeg mener at jeg har vert veldig apen om min
farforstaelse og tatt flere analyserunder for & sikre at analysen blir mest mulig ngytral og
representerer informantenes subjektive oppfatninger. Johannessen et al. (2016, s. 232) hevder
likevel at forskerens farforstaelse alltid vil ha pavirkning pa hvordan data blir tolket og
analysert. Jeg har hatt et reflektert forhold til min egen farforstaelse gjennom hele prosessen,

for & fa sa liten grad av pavirkning som mulig.

En annen kritikk av metoden knyttes til temaet for oppgaven. | oppgaven gnsket jeg a finne ut
hvordan matematikkleerere har oppfattet undersgkende matematikkundervisning. Norge har
siden starten av 2020 hatt en pandemi som har hatt store innvirkninger pa Norge, derav ogsa
skolene. Det har veaert mye sykefravar bade hos lerere og elever. Det har i tillegg veert flere
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perioder hvor elevene matte fa undervisning hjemmefra. LK20 ble gradvis innfert fra august
2020 og har dermed bare veert en gjeldene leereplan mens pandemien har herjet i Norge.
Konsekvensene pandemien har fert med seg vil kunne ha innvirkning pa hvordan
matematikklarerne har oppfattet tilneermingen. Na som Norge er pa vei tilbake til slik det var
far pandemien, vil matematikklaererne kanskje oppfatte tilneermingen pa en annen mate enn

den som kommer frem i oppgaven.

3.6.2 Intern validitet

Johannessen et al. (2016) skriver at: «Validitet i kvalitative undersgkelser dreier seg om i
hvilken grad forskerens fremgangsmater og funn pa en riktig mate reflekterer formalet med
studien og representerer virkeligheten» (s. 232). Det vil si at validiteten av en oppgave sier
noe om hvorvidt en undersgker det en vil undersgke, som igjen sier noe om gyldigheten og
relevansen. Datainnsamlingen som har foregatt i denne oppgaven ma anses som relevant, da
temaet er matematikkleareres oppfatninger om undersgkende matematikkundervisning. Ved a
gjennomfare semistrukturerte intervjuer fikk jeg som forsker innsikt i hvilke oppfatninger og
erfaringer matematikklerere har knyttet til temaet. Intervjuguiden ble utarbeidet med
bakgrunn i teori og tidligere forskning omkring oppfatninger og undersgkende matematikk,
noe som sikret at den innhentede dataen var relevant for problemstillingen. Med det mener jeg
at datainnsamlingen har gkt oppgavens gyldighet. Ved & benytte systematisk
tekstkondensering for a analysere meningsinnhold blir ikke funnene plassert inn i kategorier,
som er bestemt av teori. Jeg mener dette bidrar til at funnene representerer virkeligheten i

starre grad og med det blir den interne validiteten av oppgaven styrket.

3.6.3 Ekstern validitet

Johannessen et al. (2016, s. 233) skriver at ekstern validitet forklarer noe om overfarbarheten
i kvalitative oppgaver. Det dreier seg om hvorvidt resultatene av en oppgave kan benyttes for
a belyse andre omrader enn det oppgaven har som hensikt a gjere. Denne oppgaven har som
hensikt & undersgke hvilke oppfatninger matematikklaerere pa ungdomstrinnet har om
undersgkende matematikkundervisning. Det er derfor vanskelig & hevde at resultatene kan
benyttes utenfor skolens vegger. Oppgaven inneholder i tillegg et lite utvalg av
matematikklerere og resultatene kan dermed ikke ansla hvilke oppfatninger alle
matematikklzrere har knyttet til teamet. Det kan likevel tenkes at oppgaven kan benyttes av

andre matematikklarere for & gjere seg bevisst pa egne oppfatninger og hvilken innvirkning
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disse oppfatningene har pa egen praksis. I tillegg kan oppgaven benyttes av ledelsen pa skolen
som inspirasjon til & arbeide sammen om utvikling og oppfatninger, spesielt knyttet til
undersgkende matematikkundervisning. Hvordan resultatene i oppgaven bgr felges opp

videre, vil bli belyst naermere i oppgavens avsluttende konklusjon.

3.6.4 Reliabilitet

Synonymet til reliabilitet er paliteligheten. Dalland (2017) hevder at: «Palitelighet eller
reliabilitet er et kriterium for kvalitativ forskning og handler om hvorvidt det arbeidet du har
presentert er til & stole pa» (s.55). Paliteligheten av oppgave relaterer seg til oppgavens data
og knyttes med det til dataene som er benyttet, hvordan innsamlingen har foregatt og hvordan
dataene er gjennomgatt. For a styrke oppgavens palitelighet ma forskeren vise leserne hvordan
denne prosessen har foregatt ved a gi @rlige og detaljerte beskrivelser (Johannessen et al.,
2016, s. 231-232). | denne oppgaven har jeg prevd a vise tydelig hvilke valg som har blitt tatt
0g begrunnet disse valgene. Jeg har begrunnet valg av metode, hvordan planleggingen og
gjennomfgringen har foregatt, samt hvordan dataene har blitt bearbeidet. Jeg har prave a
beskrive kort og konkret hvorfor jeg endte opp med de funnene jeg gjorde, slik at leseren
forstar hvorfor jeg har tatt de valgene jeg har tatt. Jeg mener med det at reliabiliteten av
oppgaven har gkt ved a vise leserne transparent hvordan jeg har tenkt, hva jeg har gjort og
hvorfor jeg har gjort det. For a styrke oppgavens palitelighet i enda stagrre grad og sgrge for at
resultatene av oppgaven er til a stole pa, valgte jeg a lese igjennom transkripsjonene pa nytt
nar oppgaven naermet seg et ferdig produkt. Ved & gjere dette kunne jeg se at funnene og

resultatene i denne oppgaven gjenspeiler det informantene fortalte i intervjuene.

Paliteligheten av en oppgave knyttes ogsa til forskerens evne til a fortelle om sin farforstaelse,
samt forhold som kan ha hatt innvirkning pa resultatene (Dalland, 2017, s. 55). Jeg har valgt
a forklare om min farforstaelse av undersgkende matematikk, samt forklare innledningsvis
noen tanker matematikkleerere tidligere har delt om tilnsermingen. Jeg mener reliabiliteten av
oppgaven er styrket ved at jeg forklarer leserne hvilke antakelser jeg pa forhand har knyttet til
problemstillingen. Selv om forskeren ikke har som hensikt a la farforstaelsen pavirke hvordan
dataene bearbeides, vil ingen andre forskere kunne gjgre den samme undesgkelsen og sta igjen
med de samme tolkningene (Johannessen et al., 2016, s. 232). Dette bringer frem en faktor
som kan svekke reliabiliteten i denne oppgaven, fordi jeg som forsker alene har tolket

materialet.
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3.7 Etiske overveielser

Ifelge Dalland (2017, s. 235-236) handler etiske overveielser om a falge de bestemmelsene
som er laget knyttet til forskning, men ogsa vere klar over hvilke etiske konsekvenser
forskningen kan bringe. Det dreier seg i tillegg om a skape tillitt til de som skal delta i
forskningsprosjektet, fordi uten deltakelse vil vi ikke kunne skape mer kunnskap om noe i
samfunnet. Dermed har forskeren et etisk ansvar overfor de som velger a delta i
forskningsprosjektet, bade for & ivareta deres anonymitet, vurdere hvilke konsekvenser
deltakelsen kan fa og formidle deltakernes utsagn korrekt. Jeg vil i dette delkapittelet forklare
hvilke etiske overveielser jeg har gjort og hvordan jeg har ivaretatt personvernet til deltakerne.

3.7.1 Forskerens rolle

Far et forskningsprosjekt starter, ma forskeren tenke over og vaere bevisst hvilken rolle han
eller hun har i forskningen. Dette er ifalge Postholm og Jacobsen (2018): «[...] et viktig etisk
prinsipp med hensyn til forskningsdeltakerne, nemlig at de vet hva de har a forholde seg til»
(133). Dette innebarer at forskeren og deltakerne er klar over oppgavens hensikt, samt hvilken
farforstaelse og antakelser forskeren har pa forhand (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 133). |
informasjonsskrivet kom det frem hvilken hensikt oppgaven har. Alle informantene var Klar
over at jeg skrev en masteroppgave som avslutning pa leererutdanningen og ville finne ut
hvordan de har oppfattet undersgkende matematikkundervisning. Jeg gjorde det veldig tydelig
far intervjuene startet at jeg ikke satt inne med noen fasit, fordi alle oppfatter fenomener
forskjellig. Det eneste jeg forventet av informantene var at de svarte utfyllende og erlig.
Forskerens rolle sier ogsa noe om hvilket forhold og tilknytting forskeren og informantene
har, da dette forholdet kan ha innvirkning pa resultatene (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 108).
Kvale og Brinkmann (2015) forklarer at tilknytningen kan: «[...] fa forskeren til & ignorere
visse resultater og legge vekt pa andre, pa bekostning av en sa fullstendig og ngytral
undersgkelse av fenomenene som mulig» (s. 108). I tillegg kan en nar tilknytning fare til at
forskeren blir pavirket av informantene, slik at forskeren tolker alt av innhentet data ut ifra
informantenes perspektiver (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 108). Min tilknytning til
informantene kan anses som a veare profesjonell, da jeg kun hadde et lite kjennskap eller ingen
kjennskap til informantene pa forhand, derav ingen ner tilknytning. Dermed har jeg som
forsker ikke latt meg pavirke av forholdet jeg hadde til informantene.



46

3.7.2 Konfidensialitet og informert samtykke

Konfidensialitet handler om hvorvidt deltakernes anonymitet blir ivaretatt. Det innebzrer
blant annet at det er en enighet mellom forskeren og deltakerne om hvilke opplysninger som
kan fremkomme om deltakerne i oppgaven (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 106). Fer jeg tok
kontakt med informantene for & avholde intervjuer, hadde jeg sekt om tillatelse og fatt
godkjennelse fra NSD, Norsk Senter for Forskningsdata (se vedlegg 3). Dette er en prosess
som er lovpalagt hvis personopplysninger skal innhentes (Dalland, 2017, s. 237). Til tross for
at oppgaven ikke gir direkte personopplysninger som navn og adresse, har oppgaven med
indirekte personopplysninger om informantene. | oppgaven kommer det frem hvilken
institusjon informantene arbeider pa (ungdomsskole), hvilken stilling (leerer) og kjenn de har.
Disse opplysningene fikk jeg tillatelse av deltakerne til 2 ha med i oppgaven. For & ivareta
anonymiteten til informantene har jeg gjort grundige vurderinger pa hvor mye informasjon
som skal oppgis. Jeg har blant annet ikke valgt & skrive ngyaktig hvor mange ar de har arbeidet
som leerere og hvor de har tatt sin utdanning. Jeg vil ikke at informasjonen i denne oppgaven
skal gi muligheten til & spore opp hvem informantene er og hvilke skoler de arbeider pa.

Informantene ble kontaktet via e-post om deltakelse. Disse e-postene ble slettet i det
intervjuene hadde tatt sted. Lyden i intervjuene ble tatt opp via en app som heter «Diktafon».
Appen gjar at lydopptakene automatisk blir kryptert pa telefonen og sendt direkte til et sikkert
nettskjema, som er beskyttet med Feide-innlogging. Lydopptakene ble transkribert
fortlgpende og slettet senest en uke etter at intervjuene tok sted. Transkripsjonen ble skrevet i
et World-dokument som ble lagret pd min personlige OneDrive som er passordbeskyttet.
Transkripsjonene inneholdt ikke navn fordi jeg hadde valgt & nummerere informantene etter
rekkefalgen pa intervjuene. Dermed trengte jeg ikke a skrive ned noe sted hvilken informant
som tilhgrte de ulike transkripsjonene. Nar forskningsprosjektet er ferdig, vil ogsa disse

transkripsjonene bli slettet.

Informantene fikk utdelt et informasjonsskriv med samtykkeskjema (se vedlegg 1) pa e-post.
Dette informasjonsskrivet tok jeg med den dagen intervjuene skulle forega for a innhente
underskrifter, men ogsa for a ga igjennom det sammen med informantene. Dette sgrget for at
begge parter hadde samme forstaelse av skjemaet. Informasjonsskrivet er utarbeidet ved a
benytte NSD sin mal, noe som sgrget for at jeg fikk med de viktigste opplysningene.
Informasjonsskrivet inneholder opplysninger om formalet med prosjektet, generell

informasjon om deltakelsen, hvordan personvern blir ivaretatt og hvilke rettigheter
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informantene har ved deltakelse. Disse rettighetene innebarer blant annet at informantene kan
trekke seg nar som helst fgr oppgavens slutt, samt at informantene kan lese igjennom
transkripsjonene for & se at de er korrekt og kontrollere at opplysningene om de ikke kan
tilbakefgres slik at de blir identifisert. | skjemaet kommer det tydelig frem at deltakelsen er
helt frivillig. Johannessen et al. (2016) skriver at: «Vedkommende skal gi uttrykkelig
informert og frivillig samtykke til & delta og skal pa et hvilket som hest tidspunkt kunne trekke
seg uten noen form for ubehag eller negative konsekvenser» (s. 85-86). De underskrevede
skjemaene ble til enhver tid holdt adskilt fra transkripsjonene, slik at transkripsjonene ikke
kunne spores tilbake til en informant. Informasjonsskrivene med samtykkeskjema vil bli
makulert nar oppgaven er slutt.

3.7.3 Konsekvenser

Ifelge Kvale og Brinkmann (2015) ma forskeren: «[...] forholde seg til konsekvensene av en
kvalitativ undersgkelse bade med hensyn til den mulige skade den kan pafere deltakerne, og
de fordeler de kan forventes & fa ved a delta i undersgkelsen» (s. 107). Denne oppgaven har
ikke et sart eller falsomt tema som kan gi spesielle konsekvenser for deltakerne. Deltakelsen
kan i midlertidig pafere deltakerne fordeler som kan bidra til utvikling av en bedre
undervisningspraksis. Det a delta vil gjgre informantene mer reflekterte rundt sine
oppfatninger knyttet til undersgkende matematikkundervisning. Dette var noe informantene
ogsa papekte under intervjuene. Undersgkende matematikkundervisning er et tema som har
fatt spesielt mye oppmerksomhet knyttet til innfgringen av den nye lzreplanen. Pandemien
som kom til Norge i starten av 2020 ga negative etterfglger, slik som mye fraveer, hjemmeskole
og avlyste eksamener. Na som situasjonen gar i en positiv retning uten hjemmeskole, mindre
fraveer og forhapentligvis eksamen i 2023, vil denne oppgaven gi informantene muligheten til
a reflektere rundt sine egne oppfatninger og ga inn i det gjenapnede Norge med et mer

reflektert syn pa tilnsermingen.
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4. Presentasjon av funn

| dette kapittelet vil den analyserte empirien presenteres. Analyseprosessen fgrte meg frem til
fem overskrifter som kan fortelle meg noe om hvilke oppfatninger matematikkleaererne har om
undersgkende matematikkundervisning. Hver overskrift inneholder null til tre subgrupper.
Noen av matematikklererne viste at de har litt ulike oppfatninger om noen av temaene som
ble tatt opp i intervjuet og for a skille de ulike funnene har jeg valgt a skrive hvilken informant
som nevnte hva, der det er hensiktsmessig. Dette bidrar til & gjagre det litt mer interessant, fordi
det viser blant annet at matematikklaererne pa de ulike skolene har litt ulike meninger og
erfaringer knyttet til undersgkende matematikkundervisning. Gullsitatene som kommer frem,
er ikke omskrevet og uttrykker derfor informantenes utsagn presist. Overskriftene med

tilhgrende subgrupper er:

- Felles forstaelse av undersgkende matematikkundervisning som begrep, men ikke i
praksis
- Felles definisjon
- Lereverket
- Leererens rolle
- Undersgkende matematikkundervisning gagner alle elever
- Dypere matematisk forstaelse
- Alle elever tjener pa det
- Undersgkende matematikkundervisning fgles uvant og hensiktslgst for elever og
foreldre
- Undersgkende matematikkundervisning er en krevende reform som betinger et
leerersamarbeid
- Laerersamarbeidet pa de to skolene
- Tidskrevende planlegging
- Matematikklerere ma veere apne for endringer for & kunne reformere
matematikkundervisningen, slik at den blir undersgkende
- Endring tar tid
- Vaner er vonde a vende

- Veien videre



49

4.1 Felles forstaelse av undersgkende
matematikkundervisning som begrep, men ikke |
praksis

4.1.1 Felles definisjon

Samtlige av informantene forklarer at undersgkende matematikkundervisning star i
motsetning til den tradisjonelle tavleundervisningen, hvor elevene far introdusert en metode
fra leereren, for de ma gjgre oppgaver tilknyttet denne metoden. Informantene nevner at i en
undersgkende matematikkundervisning skal elevene samarbeide om en stgrre oppgave som
kan lgses ved a benytte forskjellige strategier og er kognitivt krevende. P4 den maten far
elevene en metodefrihet i undervisningen og ma tale a sta i det uvisse over en lengre periode.
De forklarer at elevene ma undre, reflektere og diskutere sammen med medelever.
Informantene har en enighet om hva undersgkende matematikkundervisning dreier seg om.

En informant uttrykte dette slik:

Det er jo det at vi legger bort det de er vant med, det her med at vi underviser, star pa
tavla, forklarer og gir dem alle formlene. Til at vi gir dem en oppgave hvor de skal
utforske selv og komme frem til formler, samarbeide og finne flere strategier frem til

svaret.

Informant 4 og 5 forklarer at en undersgkende matematikkundervisning helst skal strekke seg
over en hel undervisningstime. Informant 1, 2 og 3 forklarer at en undersgkende oppgave
gjerne kan strekke seg over en hel time, men at dette ngdvendigvis ikke er et krav. De nevner
at en undersgkende oppgave er fint & benytte som bruddstykke eller som inngang til nye
temaer, etterfulgt av tradisjonell tavleundervisning. Alle informantene forklarer at strukturen
pa en undersgkende matematikkundervisning, som strekker seg over en hel time, er tredelt. De
forklarer at lereren farst introduserer oppgaven, uten a forklare elevene hvordan den skal
lgses. Elevene far sa god tid til & lgse denne oppgaven i grupper. Informantene nevner at en
slik undervisning alltid skal rundes av med en helklassediskusjon, hvor gruppene deler ideene
sine slik at de kan sette sammen sin egen lgsning, med andres. En av informantene forklarte

strukturen pa denne maten:

Jeg tenker jo at det kanskje presenteres en type problemstilling da, kanskje en apen
oppgave av noe slag. Og at det kanskje er en liten gjennomgang av lereren om hva

den oppgaven handler om, men ikke om hvordan den skal gjeres eller noe sann. Ehh
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og at elevene kanskje sitter i grupper for & diskutere videre pa den oppgaven og da
liksom jobbe med a finne lgsninger, mulige strategier og veier frem til det. Ogsa er det
liksom noe med det & prave og feile litt da tenker jeg. Ogsa tenker jeg det er viktig i
slutten av timen at man pa en mate «samler tradene» litt da, ha en slags gjennomgang,
ikke ngdvendigvis av lereren, men at elevene kommer frem med sine synspunkter da,
kanskje gruppevis, og setter lgsningene litt opp mot hverandre. Fokus pa at det

ngdvendigvis ikke er en lgsningsmetode som er rett da, mhm.

Alle informantene nevner at samarbeid er ngkkelen i undersgkende matematikkundervisning
og at mye laering skjer i samtalen med andre mennesker. De nevner at det & se ulike
lasningsstrategier vil bidra til god leering og at samarbeid vil bidra til at alle elever kan veere
deltakende i en viss grad. Ved a la elevene arbeide i grupper mener informantene at elevene
blir stettespillere for hverandre og at de spiller hverandre gode. En informant forklarte

viktigheten av elevsamarbeid slik:

Jeg vil si samarbeid fordi at jeg er redd for at noen elever skal sitte alene med noe
undersgkende og ikke kommer noen vei pa en mate. Jeg faler det er litt tryggere a koble
de sammen, enten to eller tre. At det skjer litt mer som en gruppe. At det kommer i hvert

fall noen som har noen ideer og tips om hva man kan gjare.

4.1.2 Leereverket

Informant 4 og 5 er veldig klar i meningen sin om at leereverkene som finnes i dag, ikke legger
opp til at elevene skal undersgke i klasserommet. De har bladd i mange lzrebgker, ogsa de
nyeste, for & se om det er noen som inneholder gode undersgkende oppgaver. De har ikke
funnet noen som er verdt & bruke penger pa. De ma selv finne inspirasjon til oppgaver gjennom

internett, som kan strekke seg over en hel undervisningstime. Informant 4 sa fglgende:

Bokene som finnes legger i hvert fall ikke opp til undersgking, sa de har vi bare lagt

unna, ja.

Informant 1, 2 og 3 mener at leereverket de benytter legger opp til undersgking og inspirerer
de til & benytte denne tilnermingen. Samtlige av disse informantene nevner en gvelse som
heter «snakke-matte». En slik gvelse gar ut pa at elevene far introdusert tre forskjellige

metoder for & lgse en matematisk oppgave. Elevene skal sa diskutere hvilken av de tre
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metodene de foretrekker. Dette er en gvelse de gjerne benytter nar nye temaer skal

introduseres. En av informantene forklarte dette:

Na har vi jo Matemagisk, og der er det veldig hyppig med sann «snakke matte» av type
gvelser for eksempel, de er veldig gode. Det er lagt opp slik at det er tre forskjellige
lgsningsforslag og da kan man bruke det til & diskutere og analysere metodene. Da kan
man begynne a snakke om hvilke som er favoritt og dele det i en gruppe.

4.1.3 Leererens rolle

Samtlige av informantene nevner at lereren far en annen rolle i en undersgkende
matematikkundervisning. Lereren far en veiledende rolle. De forklarer veilederrollen ved & si
at de gar rundt i klasserommet for 4 stille elevene sparsmal som oppfordrer de til a reflektere
og begrunne i starre grad. Alle informantene sier at de ikke lenger svarer pa om elevene har
Igst en oppgave korrekt, men heller stiller de spgrsmal som gjer at de kan reflektere mer rundt
sin egen lgsning. | tillegg sier alle informantene at de oppmuntrer elevene til a forklare
hverandre hvordan de har tenkt, istedenfor a gi svaret til hverandre. En informant forklarte

veilederrollen pa denne maten:

Laereren far en annen rolle. Laereren sitter verken med fasit eller oppskrift kanskje.
Blir mere en veileder. Siller spgrsmal hvordan, hvorfor, hva. Bruker spgrreordene i

sterre grad.

Informantene nevner ogsa at leereren far en rolle som observater i klasserommet. De anvender
mye av tiden i en undervisning pa a lytte til hvilke bidrag de forskjellige gruppene har, og
hvilke lgsningsstrategier de benytter. Pa den maten styrer ikke lereren timen i like stor grad
som tidligere. Leereren far med seg hva de ulike elevgruppene gjer og benytter deres bidrag til
en helklassediskujon i slutten av timen. Flere av informantene nevner at det er lettere a se
hvilke kunnskaper elevene sitter inne med nar de arbeider pa denne maten, enn de gjorde da
de arbeidet individuelt i boka si. En av informantene forklarte rollen som observatar pa

falgende mate:

Jeg tenker at det handler mye om observasjon som laerer. At man ma felge med, veere
litt sdnn pa som laerer, ga rundt og ehh ja fa med seg det elevene snakker om da og ta

med seg det.
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Informantene nevner at en matematikklaerer ma ha mye kompetanse og veere utholdende for &
kunne undervise pa en undersgkende mate. Laererne ma selv tenke seg til de ulike
lgsningsstrategiene som kan komme frem, samt vite hvordan og hvorfor disse fungerer.
Leaereren ma vite hva som skal til, hvor elevene skal og hva slags muligheter som finnes. En

informant uttrykte falgende:

Det stilles krav til at du ma ha en matteleerer som kan matte i hvert fall nar vi driver
pa den maten vi driver nd. For du er ngdt til & vite hva du skal, hvor du skal og hva

slags muligheter som finnes.

4.2 Undersgkende matematikkundervisning gagner alle
elever

4.2.1 Dypere matematisk forstaelse

Samtlige av informantene nevner at hensikten med undersgkende matematikkundervisning er
a bidra til en rikere og dypere forstaelse for alle elever. Alle informantene, foruten informant
5, ordlegger seg med at de «tror» det vil bidra til en dypere matematisk forstaelse. Informant
5 er derimot overbevist, hun har selv erfart at elevene far en dypere forstaelse, etter & ha
benyttet undervisningstilneermingen i noen ar. Hun mener arsaken er at elevene tgrr a anvende
matematikken og terr & se sammenhenger. Hun nevner med sikkerhet at den matematiske
kunnskapen vil sitte bedre, at bruken blir starre og at elevene far forutsetninger til & lykkes i

mgte med ukjente situasjoner. Informanten eksemplifiserte dette med fglgende utsagn:

Vi fikk kjempe resultater nar vi begynte & endre. Det handler jo om at de er vant til &
prate. Det her var altsa elever som hadde karakter 2 i 9ende, som gar ut med 4. Det

handler jo om at de turte & bruke matematikken. De turte & se sammenhenger.

De resterende av informantene er ikke like sikre som informant 5, men de tror det kan fare til
en dypere forstaelse hos elevene. Informant 4 nevner at hun ikke er overbevist enda. Hun
mener tiden ma vise om dette er den rette veien a ga nar resultatene fra denne tilnarmingen
kommer til syne. Hun nevner derimot at hun haper det farer til mer forstaelse og ikke mer

forvirring hos elevene. Informant 4 fortalte dette:
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Jeg haper det gir mer forstaelse da. Ikke mer kaos. Men det er jo spennende a se fordi
vi lerte jo en del vi ogsa som har fatt opplering ved hjelp av den tradisjonelle maten

a lere pa.

Alle informantene nevner flere arsaker til hvorfor det farer eller kan fere til en dypere
forstaelse. En arsak som blir nevnt er at gnsket om a laere matematikk kommer fra elevene selv
og de er ikke lengre passive mottakere av kunnskap. Elevene blir i mye stgrre grad aktivisert
i prosesser fra start til slutt, noe som de mener kan fare til at elevene husker matematikken
bedre. I tillegg blir elevene i mye starre grad ansvarliggjort, fordi de ma sta inne for noe nar
det foregar helklassediskusjoner og deling av ideer, samt at de tar sterre del i sitt eget
leeringsarbeidet. Samtlige av leererne nevner at nar matematikken ikke blir puggeorienter kan
elevene kanskje se sammenhenger i matematikken og med det fa en forstaelse av hvorfor de
gjer som de gjer og ikke bare hvordan de gjer det. Et eksempel pa et informantutsagn som

beskriver en mer langvarig forstaelse er:

Jeg tror pa en eller annen mate sa husker du det bedre, for du er selv liksom aktivisert
i prosessen pa en helt annen mate, ansvarliggjort. Du blir aktivisert i starten,
underveis, hvis du liksom presenterer, du ma sta inne for noe. Dette er det jeg kan,
eller dette er det jeg har gjort pa en mate. En eller annen ansvarliggjering der. At du
kanskje husker ting bedre, det vil jeg tro.

| tillegg blir det nevnt at elevene pa en mate arbeider som forskere, at de leerer seg & undre,
reflektere og vere kritiske. Noen ganger ma elevene lage en hypotese for a sette i gang arbeidet
og forsgke & bekrefte eller avkrefte denne. De ma vere utholdende og st i en prosess over en
lenger periode. Alt dette mener de kan fare til at elevene kan mgte ukjente matematiske
situasjoner pa en bedre mate. Det blir i tillegg nevnt at undersgkende matematikkundervisning
kan vere en motivasjonsskaper, fordi elevene i mye starre grad kan mgte virkelighetsnare
problemer og forbereder de pa matematikken de mgter utenfor skolens vegger. De nevner at
en mulig arsak til at undersgkende matematikkundervisning er et tema som har fatt sa stort
fokus de siste arene, er utviklingen som skjer i samfunnet. Ingen vet hvilke utfordringer og
yrker som er sentrale i arene fremover, men ved & ha undersgkende matematikkundervisning
kan elevene fa forutsetninger til & lgse fremtidige utfordringer. En av informantene forklarte

at elevene far forutsetninger for a handtere problemer utenfor skolens vegger slik:
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Man kommer jo ikke utenom hvilke problemer man meater i hverdagen, livet ellers
selvfolgelig, det md jo nevnes (...). Det handler om a forberede til den matematikken

man mgter i hverdagen, jobb og i livet, utenfor skolens vegger da, ja.

4.2.2 Alle elever tjener pa det

Informant 4 og 5 nevner at undersgkende matematikkundervisning tar utgangspunkt i elevenes
stasted, i motsetning til tradisjonell tavleundervisning, som tar utgangspunkt i nivaet i
lereverket. De nevner at i en undersgkende matematikkundervisning ma elevene benytte den
kunnskapen de allerede har innarbeidet til & lgse et problem. En av disse informantene uttrykte

felgende:

Den tradisjonelle er mye mere bokstyrt, men i den undersgkende tar man mye mere
utgangspunkt i elevenes stasted eller klassens stasted. Da har de med seg sin egen

kunnskap, legger til ny og tar det et steg videre da.

Informant 4 og 5, fra ungdomsskolen som ikke benytter nivadeling, nevner at de har opplevd
at skillene mellom hgyt- og lavtpresterende elever har blitt mindre etter at de innfagrte denne
undervisningstilneermingen. De nevner at arsaken til dette kan veere at elevene bade trenger en
praktisk kunnskap og en teoretisk kunnskap i undersgkelsesprosessen, og at det ofte er de
lavtpresterende elevene som mestrer den praktiske biten. Disse informantene nevner at
leeringen i klassen ofte blir god nar de «svake» mgter de «sterke», men at oppgavene ma veere
store nok slik at elevene kan undersgke pa sitt eget niva. De tror alle elever uansett niva vil
tjene pa denne undervisningstilneermingen, men at de lavtpresterende ofte tjener mest. Begge
nevner at denne sammenhengen kan komme av at en undersgkende oppgave alltid kan lgses
pa et enkelt niva, men at det er vanskelig & fa lgst den pa et avansert nok niva, slik at de
hagytpresterende elevene kan opparbeide bedre resultater karaktermessig. | tillegg nevner disse
informantene at de «sterke» elevene ofte er bedre til & diskutere og at de har litt arbeid a gjare
for alle elevene blir komfortable nok til a ta ordet i helklasse. Informantene opplever at de
lavtpresterende elevene ikke har troen pa seg selv. De opplever ofte i helklassediskusjoner at
elevene konkluderer med at en lgsningsstrategi er riktig fordi en «smart» elev kom frem til
den. Dette stemmer ikke alltid, da en lavtpresterende elev kan ha kommet frem til en
«smartere» lgsning. En av disse informantene forklarte at de «svake» elevene tjener mest pa

undersgkende matematikkundervisning, slik:



55

Ved & undervise pa den her méaten vil de «svake» kanskje fa en starre forstaelse for
matematikk og bruk av matematikk og at dem tjener mest pa det. Jeg har fatt flere

elever til & heve seg fra 2 til 4, enn fra 4 til 6 *ler*.

Informant 1, 2 og 3, fra ungdomsskolen som har nivadeling, nevner at undersgkende
matematikkundervisning egner seg godt for alle elever uavhengig av niva, men at nivaet til
elevene ofte har en sammenheng med hvilken motivasjon de har i faget. Det blir nevnt at de
«sterke» ofte er mer ivrige pa a diskutere og begrunne, men at disse elevene likevel ville fatt
et godt leringsutbytte av den tradisjonelle tavleundervisningen. De mener at de «sterke»
elevene allerede har opparbeidet seg en grunnleggende forstaelse for matematikk og at de
gjerne er litt mer selvstendige og motivert i faget. De nevner i tillegg at det er enklere a finne
undersgkende oppgaver til hgytpresterende elever fordi de er motiverte til & lgse utfordringer.
De lavtpresterende elevene er ikke like ivrige etter & dele sine kunnskaper, og som larer er det
vanskelig a vite hvilken kunnskap disse elevene sitter inne med. En utfordring er a finne
oppgaver som ikke er for avanserte, men avanserte nok slik at de kan undre. Alle informantene
pa denne skolen nevner likevel at undersgkende matematikkundervisning er fint for alle elever
uavhengig av niva. Hvis en lerer treffer riktig med en oppgave, vil det kunne forlgse mange
av de «svakeste» ogsa, med bade engasjement, motivasjon og nye ideer. En av informantene

eksemplifiserte dette med felgende utsagn:

Pa en mate sa kunne man jo kanskje tenke seg at den «svakeste» gruppen... at det kan
vere veldig fint & ha sanne oppgaver hvor alle pa en mate kan bidra med ting, men
samtidig faler jeg kanskje at det er de som er darligst til & drefte, argumentere og
begrunne. Ehh, kanskije litt motsatt pa de «sterke». Jevnt over faler jeg at det er de som
far best utbytte av den tradisjonelle undervisningen fordi de uansett takler det man
hadde gjort. For de er sdapass... de har pa en mdte den grunnleggende forstdelsen for
matematikk da, men jeg tror absolutt at man kan gke den ved & bruke undersgkende

matematikk.

4.3 Undersgkende matematikkundervisning fgles uvant og
hensiktslgst for elever og foreldre

Samtlige av informantene nevner at undersgkende matematikkundervisning er noe som er
uvant for elevene og at det tar tid far de blir vant til denne maten a arbeide pa. Informant 4 og

5 forklarer at de i starten opplevde a benytte tiden i klasserommet pa a lere elevene hvordan
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undervisningstilnermingen fungerer og ikke sa mye pa innlering av matematikk. De nevner
at det har blitt lettere etter at elevene ble vant til & arbeide pa denne maten, fordi de har fatt et
annet syn pa matematikk, de tror ikke lenger at matematikk bare dreier seg om a arbeide med
oppgaver i boka. Disse informantene nevner ogsa at de har opplevd at farre gruer seg til
matematikktimen. En av arsakene rettes mot at matematikken gir mer mening for elevene. En
annen arsak rettes mot at det ikke lenger en fasit og med det blir ikke en «feil» sett pa som noe
negativt. Noen elever kan komme frem til en feil lgsning, men disse feilene ser ikke
informantene pa som en ulempe. De nevner at feilene kan benyttes for a skape mer lering. En
informant eksemplifiserte at matematikken ikke blir sa skummel lenger, med et

algebraeksempel:

Det blir liksom ikke sa skummelt da, sann som algebra blir ikke s& skummelt fordi nar
du gar veien fra det konkrete til det abstrakte for eksempel, sa gir jo bokstavene og det
mening i mye storre grad enn det gjorde nar vi gikk rett los pa ‘her lgs den oppgaven

med a og b’, ja da mistet vi dem tvert.

Flere av informantene nevner at det hadde vert lettere a benytte undersgkende
matematikkundervisning hvis elevene allerede var kjent med tilneermingen fra barneskolen og
haper dette er noe de vil merke i arene fremover. Elevene som starter pa ungdomsskolen er
ikke vant til & snakke matematikk, de er vant til & fa en fasit fra leereren. Informantene tror det
vil ta tid far kvaliteten pa denne undervisningen blir god, fordi elevene ma bli vant til &
diskutere matematikk og fale seg trygge nok til & ta ordet hgyt i helklasse. En informant
eksemplifiserte at undersgkende matematikkundervisning er uvant for elevene med fglgende

utsagn:

Jeg tror mange kanskje ikke har veert sa vant til & snakke matte, undre og argumentere
og liksom ja, det virker litt uvant for noen. S& sann sett kan det skape litt forvirring hos

elevene og litt sann sparsmal.

Flere av informantene nevner at mange elever syns det er behagelig a fa ting forklart, for sa a
jobbe med oppgaver i eget tempo. De har opplevd at elevene syns det er veldig deilig a ha en
bestemt fremgangsmate. Noen av informantene kan kjenne seg igjen i falelsen elevene
opplever nar de ma undersgke, fordi de selv synes det er gay a gjere oppgaver i boka for sa a

sjekke at svaret stemmer overens med fasiten. I tillegg blir det nevnt at noen elever synes det
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er behagelig med en bestemt struktur pa timen, dette er noe tradisjonell tavleundervisning

tillater. En informantene uttrykte falgende:

Mange elever syns jo at det er, hva skal jeg si, veldig deilig & fa en bestemt
fremgangsmate pa ting. Og jeg kan kjenne meg igjen i det litt selv. (...) pa en mate sa

tror jeg mange kanskje kan oppfatte det som godt & fa det pa en bestemt mate.

Samtlige av informantene nevner at elevene ikke alltid ser hensikten med det de gjor i
klasserommet og at leringsutbyttet til elevene ikke er like tydelig som det var nar den
tradisjonelle tavleundervisningen ble anvendt. De forklarer at i en undersgkende undervisning
kan elevene se et mgnster eller en prosess, men det er ikke alltid elevene opplever dette som
leering. Leeringsutbyttet var mer tydelig for elevene nar leereren introduserte noen mal i starten
av gkta og anvendte disse til en oppsummering i slutten av gkta, eller at elevene kunne anvende
en ny formel i slutten av en gkt. En informant forklarte elevenes manglende evne til a forsta

hensikten med undersgkende matematikkundervisning slik:

Sa det handler kanskje om at elevene ikke skjgnner hva vi driver med, hva er det som

er hensikten? Jeg har jo ikke leert noe.

Flere av informantene nevner at det ikke bare er elevene som ikke ser hensikten, men ofte
foreldrene. Informantene forklarer at de kan benytte en hel matematikktime pa a undersgke
noe som har med algebra & gjere, men som egentlig har en veldig effektiv metode for a lgses.
Dette kan ofte oppleves som litt fjernt for de foreldrene som allerede sitter inne med den mest
effektive lgsningen. Flere av informantene sier at den starste frykten som laerer, er at elevene
kommer hjem og sier at de ikke skjgnner noen ting av det de holder pa med pa skolen. En

informant eksemplifisert dette med fglgende utsagn:

Det her jeg nevnte i sta med at det er litt mareritt at elevene kommer hjem og ikke har
forstatt hva vi har holdt pa med, hvor vi skal, hva vi har laert og ikke klarer a sette ord
pa det og skape frustrasjon og begynne & prate med hverandre eller hjemmet. Du

havner i noe der som kan vere litt vanskelig pa en mate.
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4.4 Undersgkende matematikkundervisning er en
krevende reform som betinger et leerersamarbeid

4.4.1 Leerersamarbeidet pa de to ungdomsskolene

Informant 4 og 5 startet innfaringen for noen ar tilbake og nevner at de ikke hadde hatt den
utviklingen de na har hatt, hvis det ikke hadde veert for det gode leerersamarbeidet. De har
anvendt mye tid pa a forstd undervisningstilnermingen og diskutere hvilken plass den har i
den gjeldende lareplanen. I tillegg har matematikklarerne pa denne skolen satt av en hel time
hver eneste uke for & planlegge undersgkende opplegg sammen og diskutere denne
tilnrmingen. De nevner at det var en stor omlegging i starten fordi de verken hadde opplegg
tilgjengelig eller kunnskaper til & vite hvilke opplegg som ville fungere i praksis. Denne timen
blir ogsa benyttet til & vurdere opplegg de har gjennomfart. Oppleggene som fungerte bra,
legger de i en felles mappe pa nettet. Dette gjer at de etter hvert opparbeider seg en
oppgavebank slik at det blir lettere & gjennomfgre og vedlikeholde denne
undervisningstilneermingen i fremtiden. Informantene nevner at leererne pd denne gruppen
spiller hverandre gode og at denne timen er gull verdt. En av informantene forklarte

betydningen av et godt leerersamarbeid pa denne maten:

Jeg tror det ma vare en delingskultur. Den ene timen vi har er gull verdt. Vi
samarbeider og legger inn oppgaver i OneNote. Etter hvert sa begynner vi & fa ganske
mange fine oppgaver da. Sa lenge det tar tid a finne de s& m& man nesten samarbeide
og dele. Fordelen er at vi kan hente opp igjen de oppgavene og slipper a bruke sa lang
tid pa a finne gode oppgaver.

Informant 1, 2 og 3 har derimot ikke opparbeidet seg like godt leerersamarbeid pa tvers av
trinn, for & utvikle sin undervisningspraksis i matematikk. Alle leererne svarer raskt at arsaken
til dette er veldig enkelt, det er ikke tid. De har fagseksjonsmgter en gang i uka, men disse
mgtene blir som oftest benyttet til organisatoriske ting. Fagseksjonen har ikke snakket om
hvilken plass undersgkende matematikkundervisning har i LK20. De har heller ikke diskutert
hva undersgkende matematikkundervisning er pa disse mgtene. En av disse informantene sa

falgende:

Vi lzerere jobber jo ikke, konsekvent ikke, ikke om metode sammen. Sa det far vi ikke
tid til og det far vi bare mindre og mindre tid til. S& den viktige jobben & sta i

klasserommet og ogsa ha planlagt timen, blir bare mer og mer individuell faktisk.
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4.4.2 Tidskrevende planlegging

Alle informantene nevner at det mest skremmende med undersgkende
matematikkundervisning, er hvor tidkrevende planleggingen er. Det er vanskelig a finne
oppgaver som fenger alle elever. Informant 4 og 5 sier at de ikke hadde benyttet tilnsermingen
hvis de ikke hadde fatt tid til & planlegge sammen. Hvis planleggingstiden ikke strekker til og
de har vanskeligheter med a finne gode oppgaver knyttet til et tema, ma de noen ganger ty til
tradisjonell tavleundervisning. De nevner at de tror det vil bli enklere med tiden hvis det etter
hvert blir gjort mer som en vane, samt at de etter hvert far opparbeidet seg en bank med
oppgaver de kan velge mellom til hvert tema. En av disse informantene forklarte at

planleggingen blir lettere med erfaring, pa felgende mate:

Akkurat na, mye arbeid, men mindre og mindre for hvert ar. Det handler ikke om at vi
snur bunken, men at vi omstiller oss i hodet pd hvordan vi driver

matematikkundervisningen.

Til tross for at informant 1, 2 og 3 er forngyde med laereverket, ma de likevel jakte etter
undersgkende oppgaver som kan vare over en hel time pa internett, eller prave & komme opp
med noe selv. Disse informantene nevner at dette er alt for tidkrevende og at de alt for ofte
velger laereverket istedenfor og en tradisjonell tavleundervisning. Alle informantene har
opplevd at de har presentert en oppgave i klasserommet hvor elevene ikke har forstatt noe eller
fatt noe som helst lring ut ifra oppgaven. Dette har informantene opplevd som vondt og haper
med tiden at det vil komme flere ressurser som har gode undersgkende oppgaver, som kan

benyttes pa samme trinn for elever med ulike nivaer. En informant uttrykte falgende:

Det krever mere jobb for & finne en god oppgave, fordi oppgaven det kan vere... det
skal jo undersgkes pa en mate og da er det jo ikke bare & undersgke om du klarer a
komme frem til riktig svar. Jeg tenker jo liksom at det er viktig a ikke planlegge seg i
hjel.
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4.5 Matematikkleerere ma veere apne for endringer for a
kunne reformere matematikkundervisningen, slik at
den blir undersgkende

4.5.1 Endring tar tid

Flere av informantene nevner at endringer i maten a undervise pa ikke kan skje over natten.
Det tar tid fer undersgkende matematikk blir en naturlig del av planleggingen og
gjennomfaringen av undervisning. Den ene skolen startet implementeringen for 3-4 ar tilbake.
Informant 4 og 5 fra denne skolen tror det kommer til & ga enda flere ar for alle
matematikklarerne mestrer denne tilnaeermingen. Det er derfor viktig at matematikkleerere far
tid til 4 endre seg. Informantene nevner ogsa at det har blitt lettere & gjennomfgre med tiden
0g at jo mer det blir anvendt, jo lettere blir det. Alle informantene nevner at det mest trolig
kommer til & bli en lett blanding mellom tradisjonell tavleundervisning og undersgkende
matematikkundervisning i arene fremover. En av informantene utrykte at det & endre seg tar

tid, med fglgende utsagn:

Du ma endre deg over tid. Vi har brukt flere ar og jeg tenker det ma ga enda flere ar
far vi er helt i boks. Ogsa ma vi pa en mate fa tiden til & gjgre den endringen da, for

det skjer jo ikke over natten og resultatene kommer ikke over natten.

Informant 5 nevner at det er dumt hvis eksamen i ar blir avlyst, fordi den bidrar til & tvinge
matematikklerere til & endre seg. Hun nevner at eksamen vil vise matematikklarere hva som
kreves for & oppna gode resultater. Informant 3 nevner ogsa at det er dumt hvis eksamen blir
avlyst, men derimot av andre arsaker. Han sier at det er vanskelig a gjgre en endring i
matematikkundervisningen fer eksamen og nasjonale prgver endrer seg. Han nevner at for a
fa noenlunde gode resultater pa disse ma en laerere benytte tradisjonell tavleundervisning og
dette vil pavirke hvordan lzrere legger opp undervisningen sin. Han nevner at eksamen og
nasjonale praver ikke gjenspeiler den undersgkende tilnermingen de egentlig er palagt til &
benytte. Han mener at matematikkleerere ma se at eksamen og nasjonale prgver er pa vei til a
bli undersgkende, slik at de blir tvunget til & ha en undersgkende tilnerming i undervisningen.

Informant 3 uttrykte fglgende:

Hvis man skulle fatt gode resultater pa nasjonale praver, hvis det er malet, sa ville jeg
gvd pa sanne oppgaver som har med nasjonale praver a gjgre. Hvis vi ogsa tenker pa

eksamen og sanne oppgaver det har veert frem til den eksamenstypen som er na, sa



61

ville jeg ha gjort sanne oppgaver som det kommer pa eksamen, pa en mate. Det er ikke
sa mye utforskende og smart.

4.5.2 Vaner er vonde & vende

Informant 4 og 5, som startet innfgringen for noen ar tilbake, nevner at det var en stor
omlegging for alle i starten. De nevner at flere matematikklearere ikke har hatt troen pa
undersgkende matematikkundervisning. Arsaken de nevner rettes mot matematikklaerere som
foler de har opparbeidet seg gode resultater tidligere, ved a anvende tradisjonell
tavleundervisning. Dette har resultert i at noen matematikkleerere har utviklet undervisningen
sin i mye starre grad, enn andre. De nevner at det kommer til & bli en lett blanding mellom
tradisjonell tavleundervisning og undersgkende matematikkundervisning i arene fremover. En

av informantene sa felgende:

| starten sa tenker jeg at det var en stor omlegging for oss. Alle er jo ikke helt der enda,
noen av oss har kommet lenger, men det handler litt om viljen til endring ogsa tror jeg.
Det handler litt om at ikke alle har troa da. Det handler om at de har opplevd a fa gode
resultater pa den gamle maten. Da er det litt vanskelig & se at du trenger den

endringen.

Alle informantene nevner at en arsak til at det ikke er sa utbredt som det burde veere pa skolene,
er at det er ukjent terreng og det er vondt med endringer. De nevner at flere matematikkleerere
er ganske flinke til & «snu bunken» og starte pa nytt igjen med det samme nar det kommer nye
kull. 1 tillegg blir det nevnt at planleggingstiden kan vaere skremmende og at det er tryggere
med tradisjonell tavleundervisning. De forklarer ogsa at mange matematikklarere foretrekker
at det er arbeidsro i klasserommet. En informant forklarte hvorfor trygghet er en arsak til at

noen matematikkleerere unngar undersgkende matematikkundervisning, med fglgende utsagn:

Det farste jeg tenker pa er trygghet i faget. Jeg faler at hvis man ikke helt vet hva som
kommer, spgrsmal som kommer, hva er det som skjer (...) altsd du skal std stott pd
begge bein da, det ene er det faglige beinet pa en mate. Det andre er det pedagogiske
beinet, at du.. du liker det trygge og liker at det skal veere arbeidsro. Tradisjonelt er

lettere, det tar mindre tid.
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45.3 Veien videre

Informant 1 er positiv til undersgkende matematikkundervisning, men er usikker pa om det er
noe han kommer til & benytte seg mer av. Likevel nevner han at det er noe han skal fortsette a
benytte som bruddstykker eller som inngang til nye temaer. Han vil prgve a utvikle seg i maten
han anvender det pa i dag, fa mer erfaring og mer kontroll. Som matematikkleerer fgler han at
det alltid er et tidspress, plutselig blir det en mindre gkt enn planlagt og dermed kan tradisjonell
tavleundervisning veere mer effektivt, for & sikre at elevene kommer igjennom alt de skal lare.

Likevel er han positiv til en selvutvikling. Informant 1 sa falgende:

Om jeg kommer til d benytte meg mer av det... ja, kanskje. Forhdpentligvis bedre.
Bedre av, om ikke mere av. Ja kanskje. Jeg syns jeg gjgre det sann greit i mengde na.
Kanskje litt mer organisert, mer etablert og mer erfarent og smart. Sa jeg ser for meg

en viss utvikling ja.

Informant 2 er ogsa positiv til undersgkende matematikkundervisning. Det er noe hun sier hun
ikke har vert sa flink til & benytte, men at det er noe hun prgver & implementere i
undervisningen sin. Hun haper det etter hvert kan bli en vane, men at det fortsatt oppleves litt
skummelt. Hun er redd for at det er for tidskrevende og uvant, samt at det er viktig a ikke ga
helt bort ifra den tradisjonelle tavleundervisningen. Arsaken som forklares rettes mot at det er
viktig som leerere a fortsette og benytte det som fungerer. Hun forklarer at det er en grunn til
at undersgkende matematikkundervisning har fatt sa stor plass i leereplanen og haper det er

noe hun klarer & benytte seg av i enda sterre grad i fremtiden. Informant 2 sa falgende:

Nei jeg tenker at det er noe som jeg er i gang med & implementere i undervisningen
min, men som jeg ogsa er litt redd for, om du skjgnner hva jeg mener. At det kanskje
er litt tidskrevende. Man ma pa en mate ta inn det nye, det er litt uvant pa en mate.
Bade jeg og vi som skole er i gang med a ta det inn i undervisningen. Kanskije ikke i

store formant, men i sma drypp i undervisningen var.

Informant 3 er positiv til undersgkende matematikkundervisning og sier at det er noe han
kommer til & benytte seg mer av i fremtiden. Han synes tradisjonell tavleundervisning er
tryggere, at det er mindre sjanse for @ dumme seg ut som laerer og enklere & planlegge. Han
sier at hvis det ender opp med a sitte hver eneste kveld for a strekke seg etter a endre sin egen
undervisning, sa vil han fort vende tilbake til gamle vaner og ga for den tradisjonelle
tavleundervisningen. Likevel sa fgler han at det er noe han har benyttet helt siden han ble
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ferdigutdannet. Han praver hele tiden a lete i sin egen oppgavebank for & finne gode
undersgkende oppgaver og er hele tiden pa jakt etter & teste nye. Han tror det blir enklere a
endre sin egen praksis nar eksamen gjenspeiler maten elevene skal lzre pa i klasserommet. |
dag er bade eksamen og tidspresset en stopper. Han sier likevel at undersgkende
matematikkundervisning er fint & benytte for a variere undervisningen, slik at den ikke blir
ensidig. Han nevner at programmering er hans sterste svakhet, fordi han ikke har nok
kunnskap til & synes programmering er morsomt pa en undersgkende mate. Informant 3 sa

falgende:

Det er en fremtid. Min holdning er positiv. Negativ side.. altsa etter hvert som du har
jobbet flere ar sa skjgnner du mer og mer at jobben ikke er det viktigste i livet. Antall
timer du bruker pa forarbeid, at det ikke blir for mye. Det kan man fort gjere nar man
jakter etter annen undervisning som krever litt mer, spesielt hvis man ikke, som meg er
litt selvkritisk. Det kan ta for mye tid rett og slett. Man har i tillegg darlig tid til &
komme igjennom alt. Jeg tror at eksamen er i endring, faget er i endring. Flere og flere
snakker om andre vurderingsformer, mappevurdering. Den endringen tror jeg er

fornuftig eller smart, og jeg statter pa en mate den.

Informant 4 nevner at hun fort detter tilbake til gamle vaner, selv. om hun har endret
tankegangen en del de siste arene. Noen ganger tenker hun at det er best om hun bare
gjennomgar det og mener elevene har godt av & pugge litt. Dermed vil hun ikke ga helt bort
ifra den tradisjonelle tavleundervisningen. Informant 4, synes som informant 3, at det er
vanskelig a undervise i det digitale pa en undersgkende mate, fordi hun ikke har nok kunnskap.
Hun har forstatt at undersgkende matematikkundervisning kanskje bidrar til en dypere
forstaelse hos elevene og ma gi det en sjanse. Informanten er positiv, men redd for at
resultatene ikke er s store som de burde vare. Hun savner bok og den strukturen den bidrar
til. Undersgkende matematikkundervisning har gitt hun en falelse av & vere en darlig lzrer.
Likevel er hun villig til & fokusere pa undersgkende matematikkundervisning i arene fremover
og er spent pa om resultatene blir bedre og at den harde omleggingen er verdt det. Hun sier
resultatene blir ekstra spennende fordi hun tidligere har opplevd at elevene far gode resultater
ved a benytte tradisjonelle tavleundervisning, samt at hun selv og de fleste av dagens

matematikklearere har fatt opplaring pa den tradisjonelle maten. Informant 4 sa falgende:

Jeg har hatt noen ar na hvor jeg faler meg som er darligere lerer. Jeg falte meg som

en mye bedre mattelerer nar jeg sto og viste alt jeg kunne, systematiserte, ordnet og



64

ga de oppgaver, fikk repetert og gjentatt og nar de skulle gve til prgve kunne de ga
tilbake til boka. Sa om jeg kommer til & bruke det mer? Ehh, jeg faler jeg ikke har noe

valg. Styringsdokumentene far tale.

Informant 5 er den informanten som er mest positiv til hele implementeringen. Hun var en
bidragsyter til at skolen hun arbeider pa har kommet sa langt i utviklingen og opplever en ny
motivasjon som leerer etter innferingen av undersgkende matematikkundervisning. Hun har
allerede sett at det bidrar til gode resultater og gleder seg til veien videre. Informanten nevner
at det var vanskelig a endre seg, men forklarer at alle fordelene tilnsrmingen gir, har gjort det
verdt det. Informanten praver a benytte seg av undersgkende matematikkundervisning hver
eneste time, men noen ganger blir det darlig tid til & planlegge og ma med det ga for den
tradisjonelle tavleundervisningen. Hun gleder seg til fortsettelsen og er spent pa hvilke
resultater elevene vil ga ut med den dagen barneskolen ogsa innfarer tilnaermingen. Informant

5 sa fglgende:

Jeg er superpositiv, ja. Jeg syns jo det ble en ny giv & drive sann

matematikkundervisning.
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5. Drefting

Som skrevet innledningsvis forsgker denne oppgaven a fa innblikk i matematikklaereres
oppfatninger om undersgkende matematikkundervisning, ettersom oppgavens problemstilling

er felgende:

Hvilke oppfatninger har fem ungdomsskolelaerere i matematikk om undersgkende

matematikkundervisning?

De fem matematikklaererne delte sine tanker, erfaringer og meninger knyttet til tematikken i
intervjuer, som er presentert som empiriske funn i kapittel fire. | dette kapittelet vil de
empiriske funnene draftes i lys av tidligere forskning og teori, som er presentert i kapittel to.
| tillegg vil noen deler fra innledningen bli anvendt. Strukturen i dette kapittelet vil falge
overskriftene fra funnkapittelet. Flere av informantene snakket om ulike temaer knyttet til
undersgkende matematikkundervisning og viste at de har noen ulike oppfatninger knyttet til
undervisningstilnermingen. Dette medfarer at de ulike informantens oppfatninger dreftes hver
for seg der det er hensiktsmessig. Det at informantene hadde litt ulike oppfatninger knyttet til
tematikken er ikke uventet, fordi menneskers oppfatninger er subjektive og trenger med det
ikke & veere sanne og allmenn aksepterte (Philipp, 2007, s. 259). Likevel kommer det frem
flere likhetstrekk i oppfatningene. Med tanke pa at matematikklaereres oppfatninger knyttet til
matematikk og leering av matematikk vil ha innvirkning pa undervisningen og kvaliteten av
denne (Buehl & Beck, 2015, s. 67; Levin, 2015, s. 48), er det viktig at leerere far kjennskap til

sine oppfatninger for & kunne reformere matematikkundervisningen (Lloyd, 2003, s. 151).

5.1 Felles forstaelse av undersgkende
matematikkundervisning som begrep, men ikke i
praksis

Funnene viser at informantene fra begge ungdomsskolene forklarer begrepet undersgkende
matematikkundervisning henholdsvis identisk. Alle informantene forklarer at det er en
undervisningstilneerming som gar ut pa at elevene samarbeider om a undersgke en apen og
kognitivt krevende oppgave. Det vil si at oppgaven kan lgses ved & benytte ulike
lgsningsstrategier, og at elevene i fellesskap ma undre, reflektere og diskutere. Maten
informantene forklarer begrepet samsvarer med MaalR og Doorman (2013, s. 887) sin

definisjon, som definerer undersgkende matematikkundervisning som en tilngerming der
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elevene ma undersgke i fellesskap, evaluere eget arbeid og stille spgrsmal, samt at elevene
arbeider med en apen oppgave som tillater ulike lgsningsstrategier. Informantene sier at
undersgkende matematikkundervisning star i motsetning til tradisjonell tavleundervisning,
noe som Makar et al. (2015, s. 1107) ogsa hevder. Likevel kan funnene tyde pa at informantene
har oppfattet undersgkende matematikkundervisning forskjellig og praktiserer det pa ulike
mater. Da informantene fikk spgrsmalet om & beskrive kjennetegn pa en undersgkende
matematikkundervisning som de selv gjennomfarer, kom de forskjellige praksisene tydelig

frem.

Informant 4 og 5 mener en undersgkende matematikkundervisning skal strekke seg over en
hel undervisningstime og er en tilnerming som star i motsetning til den tradisjonelle
tavleundervisningen. De mener dermed at undersgkende matematikkundervisning og
tradisjonell tavleundervisning ikke skal kombineres i en undervisningstime. Informant 1, 2 og
3 mener ngdvendigvis ikke at en undersgkende oppgave skal strekke seg over en hel time.
Ifelge informant 1, 2 og 3 kan en undersgkende oppgave benyttes som inngang til nye temaer
eller som bruddstykker i tradisjonell tavleundervisning. Dette kan tyde pa at disse
informantene har oppfattet undersgkende matematikk som en oppgavetype eller aktivitet,
ngdvendigvis ikke en tilneerming som strekker seg over en hel undervisningstime. Ifglge Stein
et al. (2008, s. 315-316) er et av kjennetegnene pa en undersgkende matematikkundervisning
at den strekker seg over en hel undervisningstime, samt har en tredelt struktur. Som
oppfelgingssparsmal til informant 1, 2 og 3, fikk de sparsmalet om en slik oppgave kan strekke
seg over en hel undervisningstime. Informantene svarer at en slik oppgave kan strekke seg
over en hel time og forklarer deretter en tredelt struktur, som samsvarer med den tredelte
strukturen Stein et al. (2008, s. 315) argumenterer. Informant 4 og 5 forklarer ogsa en slik time
som tredelt. Tredelingen informantene forklarer og Stein et al. (2008, s. 315) argumenterer,
gdr ut pa at leereren introduserer en apen oppgave, elevene far sa god tid til & samarbeide om
oppgaven, far undervisningen rundes av med en helklassediskusjon. | helklassediskusjonen

forteller elevene om sine strategier, argumenter for hvorfor de fungerer og forsvarer disse.

Det at informantene fra de to forskjellige ungdomsskolene praktiserer tilnermingen noe
forskjellige, kommer ogsa frem da de far spgrsmal om lereverket de benytter legger opp til
undersgking. Den ene ungdomsskolen, hvor informant 1, 2 og 3 arbeider, falger leereverket
slavisk og mener dette laereverket inspirerer til & praktisere undersgkende
matematikkundervisning. Informant 4 og 5, fra den andre ungdomsskolen, har derimot ikke

funnet et lereverk som gjenspeiler og inspirerer til & benytte undersgkende
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matematikkundervisning. De har derfor valgt a ikke ha noe leereverk. Informantene fra skolen
som benytter leereverk sier at «snakke-matte» er et eksempel pa en undersgkende gvelse som
kan bli anvendt i starten av en undervisning, for & introdusere nye temaer og vekke
motivasjonen. En slik gvelse gar ut pa at elevene far gitt tre forskjellige lgsningsstrategier
knyttet til et matematisk tema. Elevene skal sa velge strategien de foretrekker og begrunne
dette valget. Ifalge Stein et al. (2008, s. 315) skal en oppgave som er undersgkende bade vere
utforskende, apen og kognitivt krevende. «Snakke-matte» er en gvelse som ngdvendigvis ikke
er apen eller kognitivt krevende. Ulike lgsningsstrategier er allerede gitt og gvelsen trenger
med det ikke a vere spesielt utforskende. Elevene ma kun reflektere over hvilken strategi de
foretrekker. Forskeren fikk muligheten til & bla igjennom dette leereverket og sa at oppgavene
etterfulgt av «snakke-matte», gikk ut pa a benytte den strategien elevene selv hadde valgt til &
lese oppgaver. Dette funnet kan likevel ikke konkludere at matematikklererne fra
ungdomsskolen, som benytter leereverk, har forstatt tilneermingen feil. Et poeng med a ha en
slik gvelse som «snakke-matte», er at elevene blir vant til a snakke matematikk. Dette vil vare
en fordel nar matematikklarerne benytter undersgkende oppgaver som strekker seg over en
hel undervisning. Et poeng med en undersgkende tilneerming er ifalge Makar et al. (2015, s.
1107), at elevene skal lytte til medelever og forsvare egne strategier. Elevene far muligheten
til dette nar «snakke-matte» blir benyttet. Likevel kan ikke en gvelse som «snakke-matte»

alene oppfylle kravene til en undersgkende matematikkoppgave.

Alle informantene har oppfattet samarbeid som sentralt i en undersgkende
matematikkundervisning. De forklarer at mye lering skjer i samtalen som foregar i
klasserommet. Konstruksjon av forstaelse i fellesskap er sentralt i tilnsermingen (Jaworski,
2006, s. 202) og ifelge Dysthe (2001, s. 42) er utvikling av kunnskap en prosess som skjer i
samspill med andre mennesker. Informantene forklarer at elevene kan spille hverandre gode
nar de far muligheten til & samarbeide og kommunisere. Dette hevder ogsa Saljé (2001) som
skriver at: «Vi kan spgrre andre, og vi laner og utveksler stadig informasjon, kunnskaper og
ferdigheter i samspill med vare medmennesker» (s. 35). Det at informantene oppfatter at mye
lering konstrueres i fellesskapet, kan tyde pa at de plasserer tilnermingen i en
sosialkonstruktivistisk leeringstradisjon. Jaworski (2006, s. 202) bekrefter informantenes
plassering og hevder at undersgkende matematikkundervisning kan plasseres inn under denne

leeringstradisjonen.

Samtlige av informantene forklarer at lereren far en annen rolle i en undersgkende

matematikkundervisning. De forklarer at lereren far en veiledende rolle ved a ga rundt i
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klasserommet for a stille sparsmal, som oppfordrer elevene til a reflektere og begrunne i starre
grad. Dette hevder ogsa Makar et al. (2015, s. 1107) som mener at leereren far en veiledende
rolle ved a statte de elevene som sliter og utfordre de som mestrer. Informantene nevner at de
oppfordrer elevene til & forklare medelever hvordan de har tenkt. Goos (2004, s. 259) hevder
at lzereren ikke lenger blir sett pa som en autoritet og at det forventes at elevene foreslar
strategier og forsvarer disse for sine medelever. Med det far ikke lzereren en instruerende rolle,
noe informantene ogsa forklarer. Informantene sier i tillegg at leereren far en rolle som
observatar. Matematikklareren skal ikke lenger st a instruere en matematisk ide eller teknikk
for elevene, fgr de gjor oppgaver knyttet til denne ideen eller teknikken, som Skovsmose
(2001, s. 123) hevder lzereren gjar i en tradisjonell tavleundervisningen. Leaererne ma observere
hva elevene snakker om for a hjelpe de elevene som sliter og utfordre de elevene som mestrer.
Pa den maten kan det virke som at alle informantene har en oppfatning om at en
matematikkundervisning som er undersgkende skal veere elevfokusert. Van Zoest et al. (1994,
s. 41-42) hevder at elevene skal konstruere sin egen matematiske kunnskap i det elevfokuserte

synet og ifglge Yackel et al. (1991, s. 410) far leereren en veiledende rolle.

Informantene nevner at en matematikkleerer ma ha mye kompetanse for at en undersgkende
matematikkundervisning skal vaere vellykket. De sier at leereren ma velge ut gode oppgaver,
tenke seg til de ulike lgsningsstrategiene elevene kan komme med, samt vite hvordan og
hvorfor disse fungerer. De nevner derfor at en undersgkende matematikkundervisning stiller
store krav til lereren. Dette er noe Sherin (2002, s. 119) bekrefter, fordi hun hevder at
matematikklarere ma ha mye kompetanse bade nar det gjelder matematikk som fag, men ogsa
en stor undervisningskunnskap nar de skal reformere undervisningen slik at den blir
undersgkende. Stein et al. (2008, s. 314) bekrefter ogsa det informantene nevner og
argumenterer videre for at leererne kan mgte pa mange utfordringer nar de skal forsgke a forsta

hvordan elevene har tenkt, men ogsa nar de skal forsgke a finne gode oppgaver.

5.2 Undersgkende matematikkundervisning gagner alle
elever

Alle informantene tror eller vet at undersgkende matematikkundervisning kan utvikle en rikere
og dypere forstaelse for alle elever. En av hensiktene med a la elevene arbeide undersgkende,
er nettopp a bidra til en dypere forstaelse hos elevene (Bruder & Prescott, 2013, s. 819;

Jaworski, 2006, s. 187). Som skrevet i innledningen ble lereplanen endret med et hap om a
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utvikle mer kunnskap hos eleven (Meld. St. 28, 2016, s. 5) og en dypere forstaelse
(Utdanningsdirektoratet, 2020). Alle informantene ordlegger seg med at de «tror» det vil fgre
til en dypere forstaelse, foruten informant 5 som er sikker pa dette. Informant 5 har allerede
opplevd a fa gode resultater ved a benytte tilneermingen. Hun forklarer at de gode resultatene
kan knyttes til at elever kan se sammenhenger innenfor matematikken. Dette utsagnet kan tyde
pa at informanten har oppfattet at tilnsermingen bidrar til at elevene utvikle en relasjonell- og
begrepsmessig forstaelse. Sentralt innenfor disse forstaelsene, er at elever kan se
sammenhenger innenfor matematikken og med det vet hvilken metode som skal benyttes for
a lgse en oppgave, men ogsa hvorfor denne metoden fungerer (Hiebert & Lefevre, 1986, s. 4;
Skemp, 1976, s. 9).

De resterende av informantene er derimot ikke like sikre som informant 5. Informant 4 er redd
for at tilnermingen vil fore til mer «kaos» hos elevene. Likevel antyder hun at denne
oppfatningen kun er midlertidig. Hun sier at hun ikke med sikkerhet kan si at en undersgkende
matematikkundervisning er den rette veien a ga, fer hun har sett at tilneermingen bidrar til gode
resultater. Dette funnet kan tyde pa at informant 5 er den eneste som er overbevist om at
elevene utvikler en relasjonell og begrepsmessig forstaelse. Det kan ogsa tyde pa at informant
5 er den eneste som med sikkerhet har oppfattet at leering skjer ved selvstendig utforsking av
egne interesser. Denne oppfatningen om matematisk leering kommer fra Ernest (1989) sitt
arbeid. Beswick (2005, s. 40) hevder at denne oppfatningen henger tett sammen med den
problemlgsende oppfatningen om matematikkens natur (Ernest, 1989) og den elevfokuserte

oppfatningen om matematikkundervisningen (Van Zoest et al., 1994).

Alle informantene nevner flere arsaker pa hvorfor de «tror» eller «vet» det kan fare til en
dypere forstaelse hos elevene. En av arsakene som kommer frem er at elevene ikke lenger er
passive mottakere av kunnskap, slik som elevene er i en tradisjonell tavleundervisning. Dette
bekreftes av Bruder og Prescott (2013, s. 811), som hevder at elevene blir engasjert i egen
leering ved a ikke vaere passive mottakere av kunnskap og ifglge Makar et al. (2015, s. 1107)
far elevene et stort ansvar for sin egen laering. Alle informantene nevner at dette kan bidra til
en dypere forstaelse og mer langvarig forstaelse hos elevene. Det at informantene forklarer at
elevene blir ansvarliggjort og tar starre del i sitt eget leeringsarbeid, kan bety at informantene
tror elevene kan utvikle en stgrre metakognitiv bevissthet. Elever som har metakognitiv
bevissthet tar stor ansvar for sin egen laeringsprosess, de kan sette seg mal, velge strategier
som bidrar til & na disse malene og overvake om disse blir nadd (Schraw et al., 2006, s. 111).

Ifalge Evang (2020, s. 293) kan sosiokulturelle normer i klasserommet, slik som undersgkende
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matematikkundervisning har, bidra til at elever styrker sin metakognitive bevissthet.
Informantene nevner i tillegg at tilneermingen kan fare til at elever ser sammenhenger i
matematikken, da den ikke lenger er puggeorientert. Det at informantene tror tilneermingen
kan bidra til at elever ser ssmmenhenger i matematikken, kan tyde pa at informantene tror
elevene kan utvikle en relasjonell og begrepsmessig forstaelse. Begge disse forstaelsene gar
ut pa at elever kan se sammenhenger innenfor matematikken og er forstaelser som kan utvikles
ved & anvende undersgkende matematikkundervisning (Hiebert & Lefevre, 1986, s. 4; Skemp,
1976, s. 9).

Informantene nevner at elevene arbeider som forskere nar undervisningen er undersgkende,
fordi de ma veaere utholdende, kritiske og reflekterte. Artigue og Blomhgj (2013, s. 797)
bekrefter det informantene nevner, ved & hevde at undersgkende matematikkundervisning
veldig enkelt kan defineres som en tilngerming til undervisning som tillater elevene & arbeide
som forskere. Flere av informantene nevner at undersgkende matematikkundervisning kan
bidra til at elevene blir forberedt pa de problemene de vil mgte utenfor skolens vegger. Dette
argumenterer ogsa Skovsmose (2001, s. 123) for, som mener at undersgkende
matematikkundervisning kan bidra til at elever utvikler kompetanse til & gjere gode handlinger
I livet og i et demokratisk samfunn. Informantene sier at tilnsermingen bidrar til at elever mgter
virkelighetsnare problemer i mye stgrre grad. En matematikkleerer kan i hovedsak introdusere
virkelighetsnare problemer i en undersgkende matematikkundervisning, men dette er ikke et
krav. Stein et al. (2008, s. 315-316) hevder at en undersgkende oppgave kjennetegnes ved at
den er kognitivt krevende, utforskende og introdusere elevene for viktige matematiske ideer.
Det betyr dermed at en undersgkende oppgave ikke trenger a knyttes til det virkelige livet.
Likevel er det forstaelig at informantene har forstatt tilneermingen pa denne maten. Bruder og
Prescott (2013, s. 819) argumenterer nemlig for at undersgkende matematikkundervisning
bidrar til at elevene ser hvilken relevans matematikken har for livet og samfunnet. Denne
oppfatningen kan antakeligvis kobles til matematikklaerernes utsagn om at elevene utvikler
kunnskaper til & mgte ukjent situasjoner pa en bedre mate. Denne oppfatningen har mange
likhetstrekk med forstaelsen Skemp (1976, s. 9) beskriver som en relasjonell forstaelse, fordi
han hevdet nemlig at en relasjonell forstaelse bidrar til at elevene utvikler kunnskap som de
kan se i sammenheng og benytte i mgte med ukjente situasjoner. I tillegg kan det knyttes til
forstaelsen Hiebert og Lefevre (1986, s. 4) beskriver som begrepsmessig, fordi elever som har
denne forstaelsen kan matematiske begreper, ideer og prosedyrer, og kan se relasjonen mellom

disse og benytte de i mgte med det ukjente.
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Informantene forklarer at alle elever kan tjene pa undersgkende matematikkundervisning,
uavhengig av niva. Dette samsvarer med det som kjennetegner en undersgkende oppgave, at
den skal veere sa apen og tillatte ulike lgsningsstrategier, slik at alle elever uavhengig av niva
kan lgse oppgaven. Noe som betyr at elevene kan anvende sin forstaelse til a lgse oppgaven,
pa sin mate (Stein et al., 2008, s. 315). Det vil si at elevene ma anvende den kompetansen de
sitter inne med nar de skal arbeide med oppgaven og undersgke pa sitt niva, som informant 4
0g 5 nevner. Disse informantene nevner i tillegg at undersgkende matematikkundervisning tar
mer utgangspunkt i elevenes stasted, i motsetning til tradisjonell tavleundervisning, som tar
utgangspunkt i nivaet i leereverket. Dette stemmer overens med det Skovsmose (2001, s. 123)
hevder, som skriver at lereverket ofte er styrende i planleggingen av en tradisjonell
tavleundervisning, samt at det er en fasit og kun et korrekt svar. Dette vil si at elevene ikke
anvender den forstaelsen de sitter inne med til & lgse en oppgave, men anvender larerens
instruksjon av metode til & lgse oppgaven. Det som er interessant er at informant 1, 2 og 3
benytter lereverk og felger temaene og oppgavene som er presentert i lereverket. En
undersgkende matematikkundervisning er elevfokusert (Van Zoest et al., 1994), det vil si at
elevene selvstendig utforsker egne interesser (Ernest, 1989). Det at laereverket setter fgringer
pa hva elevene skal undersgke og hvordan, kan tyde pa at informantene som ikke benytter
leereverk har oppfattet at en undersgkende matematikkundervisning er mer elevfokusert og lar

elevene selvstendig utforske egne interesser i starre grad.

Den ene ungdomsskolen, hvor informant 1, 2 og 3 arbeider, har valgt & ha en slags
organisatorisk nivadeling i matematikkundervisningen. En slik nivadeling gar ut pa at lzereren
setter sammen grupper ut ifra elevenes faglige niva, med en antakelse om at dette vil gi bedre
lering for elevene (Kunnskapsdepartementet, 2017b). Det er viktig & nevne at elevene pa
denne skolen har vert deltakende i grupperingen og fatt bestemme hvilken gruppe de vil vaere
pa, ut ifra egen motivasjon og innsats i faget. Forskning viser at en slik nivadeling kan ha
negative konsekvenser for lavtpresterende elever og marginale positive effekter for
hgytpresterende elever (Burris et al., 2008; Heubert & Hauser, 1999). Informant 4 og 5, fra
ungdomsskolen som ikke benytter nivadeling, forklarer at det skjer mye laering nar de «sterke»
elevene mater de «svake» elevene, men forklarer at de «svake» elevene kanskje vil fa starst
utbytte av undersgkende matematikkundervisning. Etter disse informantene innfarte
tilneermingen har de sett at det er flere «svake» elever, enn «sterke» elever, som har hevet
karakteren sin. Arsaken de nevner er at en undersgkende oppgave alltid kan lgses pé et lavt

niva, men at det er vanskelig a lgse den pa et avansert nok niva. | tillegg nevner de at de
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«svake» elevene ofte er bedre enn de «sterke» pa den praktiske delen av oppgaven. Nivadelt
matematikkundervisning kan fa negative konsekvenser for «svake» elever, fordi
medeleveffekten ikke lenger er til stede (Boaler et al., 2000, s. 643; Hattie, 2009, s. 41). Det
vil si at de lavtpresterende elevene ikke lenger har de hgytpresterende elevene a lzre av.
Medeleveffekten kan vaere en av arsakene til at informantene opplever at de lavtpresterende

elevene far mest utbytte av undersgkende matematikkundervisning.

Informant 1, 2 og 3 opplever at det er en sammenheng mellom nivaet til elevene og innsatsen.
De nevner at det ofte er de «sterkeste» elevene som deltar mest i diskusjoner og er mest ivrige
etter a forsvare sine lgsninger, samt at det er lettere a finne gode undersgkende oppgaver til de
«sterke» elevene. De forklarer at denne elevgruppen er selvstendige og har hgy motivasjon. |
tillegg mener de at denne elevgruppen far stort utbytte av den tradisjonelle
tavleundervisningen ogsa, fordi disse elevene allerede har opparbeidet seg en grunnleggende
forstaelse i matematikk. Denne oppfatningen kan tyde pa at informantene mener en
grunnleggende forstaelse i matematikk, innebeerer a ha en instrumentell forstaelse og en
prosedyrekunnskap. Elever som har denne forstaelsen og kunnskapen, kan anvende mange
regler i matematikken pa en effektiv mate, uten & ngdvendigvis ha noe forstaelse for hvorfor
disse reglene fungerer (Hiebert & Lefevre, 1986, s. 9; Skemp, 1976, s. 2). Skemp (1976, s. 2)
hevder at elever utvikler en instrumentell forstaelse gjennom tradisjonell tavleundervisning og
at denne forstaelsen ikke er tilstrekkelig. Likevel mener informantene at sterke elever ogsa vil

tjene pa opplaring gjennom undersgkende matematikkundervisning.

Informant 1, 2 og 3 opplever at det er vanskelig & finne gode undersgkende oppgaver til den
«svake» elevgruppen. Hvis lereren klarer a velge en god oppgave, mener informantene at det
vil kunne forlgse mange ideer hos de «svake». Beswick (2012, s. 129-130) hevder at en
matematikkleaerer ngdvendigvis ikke kan plassere seg inn under en spesifikk oppfatning som
er presentert i tabell 1, fordi de kan befinne seg i ulike kategorier ut ifra hvilken kontekst de
befinner seg i. Informant 1, 2 og 3 forklarer nettopp dette. De forklarer at det er lettere & ha en
undersgkende matematikkundervisning med de hgytpresterende elevene, fordi det er enklere
a finne gode oppgaver og de har lettere for a snakke i helklasse. Dermed kan informant 1, 2
og 3 sine oppfatninger knyttet til undersgkende matematikkundervisning, variere ut ifra

hvilken gruppe de har, om det er de lavtpresterende eller de hgytpresterende elevene.

Informant 4 og 5 forklarer det samme som informant 1, 2 og 3, at de «sterkeste» elevene har

lettere for a ta ordet hgyt i helklasse. | en undersgkende matematikkundervisning skal elevene
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Iytte til medstudenter og forsvare egne strategier (Makar et al., 2015, s. 1107). Dette kan tyde
pa at de «svakeste» elevene er usikre og redde for & dele sine ideer. Cobb (1999, s. 7) hevder
at det ma veere en norm tilstede i klasserommet som bidrar til at elever fgler seg trygge nok til
a dele sine lgsningsstrategier i helklasse. Evang (2020) pastar at: «Det er lereren som ma
initiere og guide utviklingen av sosiokulturelle normer. Ved a jobbe systematisk med
utforskende undervisning kan lzreren pavirke klassens oppfatninger om hva som er gyldige
handlinger i det matematiske klasserommet» (s. 293). Det at elevene ikke er komfortable til
ata ordet i helklasse kan knyttes til at de ikke er vant til & snakke matematikk, fordi de er vant
til tradisjonell tavleundervisning. Informant 4 og 5 nevner at de ma arbeide malrettet for at
alle elever skal tarre a ta ordet i helklasse.

5.3 Undersgkende matematikkundervisning fagles uvant og
hensiktslgst for elever og foreldre

Alle informantene oppfatter at undersgkende matematikkundervisning er uvant for elevene,
spesielt i starten. Da informant 4 og 5 startet innfgringen opplevde de at elevene ikke var vant
til & snakke matematikk og undersgke, dette medfarte at mye av tiden i undervisningen gikk
til & leere elevene tilnermingen, istedenfor innleering av stoff. Disse informantene faler
tilneermingen har blitt enklere a praktisere etter elevene fikk et annet syn pa matematikk.
Jaworski (2006, s. 187) hevder at undersgkende matematikkundervisning kan benyttes som et
verktgy som endrer veerematen til mennesker, fordi det bidrar til at mennesker i stgrre grad
kan utforske og stille kritiske spgrsmal. Samtlige av informantene haper undersgkende
matematikkundervisning blir lettere & gjennomfare nar barneskolen innfarer tilnsermingen fra
tidlig alder, slik at elevene er vant til tilneermingen nar de kommer til ungdomsskolen.
Pehkonen (2003, s. 159) pastar at elevenes oppfatninger om matematikk vil ha innvirkning pa
arbeidsinnsatsen til elevene. Elever som ser pa matematikk som et regnesystem, vil mgte
problemer nar de arbeider undersgkende. Informantenes oppfatninger om at elevene synes
tilneermingen er uvant, kan kobles til at elevene er vant til den tradisjonelle
tavleundervisningen og ser pa matematikken som instrumentalistisk. Ernest (1989, s. 250)
hevder at elever med et instrumentalistisk syn blant annet oppfatter matematikken som et sett
med regler og fakta. | dette synet vil elevene ha en oppfatning om at
matematikkundervisningen handler om a kunne anvende regler og prosedyrer i matematikken,

uten a ngdvendigvis ha noe forstaelse for hvorfor de fungerer (Van Zoest et al., 1994, s. 41).
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Flere av informantene forklarer at mange elever syns det er behagelig & fa metoder forklart fra
lereren, for de gjer oppgaver tilknyttet denne metoden. Lloyd (2003, s. 150) argumenterer at
matematikkleareres oppfatninger om hva de tror engasjerer elevene sine, vil ha innvirkning pa
hvordan de praktiserer og planlegger sin undervisning. Van Zoest et al. (1994, s. 41-42)
hevder at en tradisjonell tavleundervisning er innholdsfokusert, med vekt pa prestasjon. De
argumenterer videre for at matematikklaerere med denne oppfatningen vil fokusere pa at
elevene kan anvende regler og prosedyrer i matematikken, uten & ngdvendigvis ha noe
forstaelse for hvorfor de fungerer. Det at informantene har oppfattet at elevene engasjerer seg
i tradisjonell tavleundervisning, vil kunne pavirke i hvor stor grad undersgkende
matematikkundervisning blir anvendt. Faren ved & ha denne oppfatningen er at informantene
kan fgle at de ma fortsette & praktisere tradisjonell tavleundervisning. Informantene nevner i
tillegg at elevene ikke alltid ser hensikten med & arbeide undersgkende, fordi leeringsutbyttet

ikke blir like tydelig for elevene.

Flere av informantene nevner at det ikke bare er elevene som ikke ser hensikten med en
undersgkende matematikkundervisning, men ogsa foreldrene. Boaler (2002, s. 186) forsket pa
to forskjellige skoler der den ene benyttet tradisjonell tavleundervisning, mens den andre
anvendte en progressiv tilnerming i undervisningen (mer undersgkende). Han sa i senere tid
at lererne som hadde undervist progressivt hadde gatt tilbake til tradisjonell
tavleundervisning, fordi de folte seg presset fra elevenes foreldre. Det at informantene
oppfatter foreldrenes syn pa deres undervisning som vanskelig, nar de praktiserer
undersgkende matematikkundervisning, kan pavirke mengden tilneermingen blir anvendt i

klasserommet og kan veere en negativ faktor for implementeringen.

5.4 Undersgkende matematikkundervisning er en
krevende reform som betinger et lserersamarbeid

Informant 4 og 5, fra den ene ungdomsskolen, har opparbeidet seg et godt leerersamarbeid i
matteseksjonen. De har fatt tildelt en time i uka som kun gar til utvikling av undersgkende
matematikkundervisning. Denne timen gar bade til planlegging og evaluering av tidligere
undervisningsopplegg. De har anvendt mye tid i fellesskap pa a forsta tilneermingen og forsta
hvilken plass den har i den gjeldende lereplanen. Informant 1, 2 og 3, fra den andre
ungdomsskolen, har ikke opparbeidet seg like godt samarbeid i seksjonen og forklarer at tiden

de har sammen gar til organisatorisk arbeid. Disse informantene forklarer at planlegging av
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undervisning er en individuell prosess. De har heller ikke hatt tid til & se pd LK20 i fellesskap.
Hargreaves og Fullan (2014, s. 107) hevder at et godt lserersamarbeid er avgjerende for at
leerere skal utvikle sin egen praksis og skape sterre kvalitet i undervisningen. Et godt
leerersamarbeid er dermed viktig for & kunne reformere matematikkundervisningen, slik at den

blir undersgkende og av god kvalitet.

Et interessant funn gjort i analyseprosessen viser at informantene fra skolen med et godt
leerersamarbeid, benytter tilnsermingen i stgrre grad og opplever at planleggingen har blitt
enklere med tiden. Informant 4 og 5 nevner at lerersamarbeidet har veert helt avgjgrende for
den utviklingen de har hatt pa skolen og mener de ikke hadde anvendt tilneermingen i like stor
grad hvis samarbeidet ikke var til stede. Na forsgker de & ha en undersgkende
matematikkundervisning som strekker seg over en hel time hver eneste gkt. Noen ganger har
de likevel problemer med & finne gode oppgaver og ma med det ga for en tradisjonell
tavleundervisning. Informantene fra skolen som ikke har opparbeidet like godt samarbeid
forklarer at planleggingen er tidskrevende og skremmende. De sier at de alt for ofte velger
leereverket og en tradisjonell tavleundervisning istedenfor. Hvis de skal ha en oppgave som
strekker seg over en hel time, ma de sgke etter oppgaver pa internett eller preve a lage en selv.
De synes dette er en skremmende prosess og er redd for at oppgavene de velger ikke er gode
og ikke har noen hensikt. Alle informantene oppfatter dermed planlegging av undersgkende
matematikkundervisning som tidskrevende og skremmende, men informant 4 og 5 finner en
trygghet i det gode leerersamarbeidet. Stein et al. (2008, s. 314) hevder at en utfordring leerere
kan mgte pa i implementeringen av undersgkende matematikkundervisning, er a finne gode
og velformulerte oppgaver som fungerer til sin nytte. Dette hevder ogsa Skovsmose og Séljo
(2007, s. 7), og argumenterer for at Aarsaken rettes mot manglende tilgjengelige
undervisningsopplegg. Dermed er det viktig at skolene arbeider malrettet med utvikling for &
kunne implementere undersgkende matematikkundervisning pa en god og hensiktsmessig
mate (Skovsmose & Séljo, 2007, s. 17).

5.5 Matematikklaerere ma veere apne for endringer for a
kunne reformere matematikkundervisningen, slik at
den blir undersgkende

Flere av informantene nevner at en endring i praksis ikke skjer over natten og at det tar tid far

undersgkende matematikk blir en naturlig del av planleggingen og gjennomferingen av
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undervisning. Informant 4 og 5 forklarer at det kommer til & veere en blanding mellom
tradisjonell tavleundervisning og undersgkende matematikkundervisning i arene fremover.
Informant 3 og informant 5 sier at det er dumt hvis eksamen blir avlyst. Intervjuene foregikk
far dette var bestemt og na er det besluttet at den blir avlyst i 2022 ogsa (Forskrift om endring
i midlertidig forskrift om tilpasninger i reglene om barnehager, grunnskoler og videregaende
opplering som felge av utbrudd av covid-19, 2022, § 8f). Informant 5 forklarer at det er dumt
at eksamen blir avlyst fordi den vil gjere at matematikklerere ser at en endring i praksis er
ngdvendig. Informant 3 nevner samme arsak, men begrunner derimot denne arsaken litt
annerledes. Denne informanten mener at for & fa gode resultater pa nasjonale prever og
eksamen, ma han fortsette a praktisere tradisjonell tavleundervisning fordi oppgavene frem til
na ha veert tradisjonelle. Han mener at leerere ma se at eksamen er i endring, fordi dette vil
tvinge de til & ha en annen tilnaeerming i undervisningen. Det er naturlig at informant 3 tenker
at for & bli god i tradisjonelle oppgaver, ma lerere tilrettelegge for at elever far gve pa slike
oppgaver i en tradisjonell tavleundervisning. Boaler (1998, s. 55) gjennomfarte en studie og
fant ut at elever som har fatt undersgke i matematikkundervisningen, far bedre resultater pa en
tradisjonell eksamen, enn de elevene som har fatt tradisjonell tavleundervisning. Til tross for
at de elevene som fikk tradisjonell tavleundervisning, hadde en malrettet undervisning for a fa
gode resultater pa en tradisjonell eksamen.

Informant 4 og 5 sier at mange matematikklarere ikke har troen pa en undersgkende
matematikkundervisning, fordi de tidligere har opparbeideidet gode resultater ved & benytte
tradisjonell tavleundervisning. Tidligere eksamensresultater i matematikk har veert
nedslaende. Som skrevet innledningsvis ble en fagfornyelse iverksatt pa grunn av darlige
resultater, med en antakelse om at en fagfornyelse vil bidra til & forbedre disse (Meld. St. 28,
2016, s. 5). Det informantene trolig mener, er at en tradisjonell tavleundervisning er
forutsigbar, trygg og kan oppleves som behagelig  vere i. Alle informantene forklarer at noen
leerere synes det er behagelig a vere i et stille klasserom, hvor elevene gjar gvelser etter a ha
fatt instruksjoner fra leereren. Dette er det som kjennetegner en tradisjonell tavleundervisning,
den er todelt ved at leereren forst forklarer elevene en metode, for elevene individuelt gjar
oppgaver tilknyttet denne metoden (Goos, 2004, s. 259; Skovsmose, 2001, s. 123). Det blir
nevnt at dette er en vane for mange lerere, og dermed enklere og tryggere. Informantene sier
i tillegg at veldig mange larere er flinke til & «snu bunken» og starte pa nytt igjen nar det

kommer nye kull. Informantene forklarer at dette er arsaken til at noen har utviklet
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undervisningen sin i stgrre grad og at det kommer til & veere en lett blanding mellom

tradisjonell tavleundervisning og undersgkende matematikkundervisning i arene fremover.

Alle informantene uttrykker gjennom deler av intervjuet at de har sveaert positive oppfatninger
om undersgkende matematikkundervisning. Likevel er det flere utsagn fra informantene som
kan tyde pa at de ikke har sa positive oppfatninger som de sier. Kaplan (1991, s. 120) hevder
at mennesker bade har overflateoppfatninger og dybdeoppfatninger. Overflateoppfatninger er
de oppfatningene mennesker er bevisst og uttrykker gjennom spraket, mens
dybdeoppfatningene kommer til syne i praksis og er underbevisste. Det vil si at leerere kan
forklare at de oppfatter noe pa en mate, men praksisen de gjennomfarer i klasserommet virker
motstridende fra den de utrykker i samtalen. Da informantene fikk spgrsmalet om det er en
tilnerming de kommer til & benytte seg mer av, kommer det frem flere arsaker pa hvorfor
informantene vil fortsette & praktisere tradisjonell tavleundervisning. Disse arsakene kan gi en
indikasjon pa hvorfor informantene har oppfattet undersgkende matematikkundervisning pa
den maten de har.

Informant 1, 2, 3 og 4 sier alle at de er positive til undersgkende matematikkundervisning og
sier at det er noe de kommer til & benytte, samt sier det kan fare til en dypere forstaelse hos
elevene. Alle nevner likevel arsaker for hvorfor de vil fortsette a4 ogsa ha tradisjonell
tavleundervisning. Informant 1 forklarer at han ikke vil anvende en undersgkende tilnzerming
i starre grad, fordi tradisjonell tavleundervisning kan veere mer effektivt. Et slikt utsag kan
tyde pa at denne informanten i en viss grad har en oppfatning om at matematisk laering skjer
gjennom passiv mottakelse av kunnskap. Ifglge Ernest (1989, s. 251) henger denne
oppfatningen tett ssmmen med den instrumentalistiske oppfatningen om matematikkens natur.
Likevel kan ikke et slikt utsagn alene plassere informanten i en bestemt oppfatning om
matematisk laering, fordi som Beswick (2012, s. 129-130) hevder, kan leereres oppfatninger
variere ut ifra hvilken kontekst de befinner seg i. Derav kan ikke dette utsagnet konkluder at
informanten ikke tror matematisk leering skjer i undersgkende matematikkundervisning.
Informant 2 sine utsagn kan tyde pa at hun har noen av de samme oppfatningene knyttet til
matematisk laering. Hun forklarer at hun vil anvende undersgkende matematikkundervisning
mer, men at hun ikke vil ga helt bort ifra den tradisjonelle tavleundervisning. Hun sier derimot
at hun ikke vil ga bort ifra det tradisjonelle, fordi det er viktig at lzerere ikke gar bort ifra det
som fungerer. Eksamensresultater har vert nedslaende (Meld. St. 28, 2016, s. 13) og forskning
viser at elever som har hatt en undersgkende matematikkundervisning far bedre resultater pa

eksamen, enn elever som har hatt tradisjonell tavleundervisning (Boaler, 1998, s. 55).
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Informant 4 vil heller ikke ga helt bort ifra den tradisjonelle tavleundervisningen. Hun sier
som informant 1, at elevene har godt av & pugge litt. Hun forklarer, som informant 2, at
tidligere resultater fra tradisjonell tavleundervisning har gitt elever og matematikklzrere en
matematisk kompetanse. Skemp (1976, s. 2) mener derimot at forstaelsen elevene utvikler ved
a ha en tradisjonell tavleundervisning, ikke er tilstrekkelig. Informant 3 nevner andre arsaker
til at han kanskje kommer til & fortsette med den tradisjonelle undervisningen og de knyttes til
trygghet og tidskrevende planlegging. Pehkonen (2003, s. 159) forklarer at leerere som har
oppfattet regning som sentralt i matematikken, vil planlegge undervisning som tilrettelegger
for at elevene ma regne mye. Alle disse informantene har en oppfatning om at tradisjonell
tavleundervisning er enklere a praktisere enn undersgkende matematikkundervisning og noen
mener at den tradisjonelle tavleundervisningen gir god leering. Disse oppfatningene vil kunne
pavirke i hvor stor grad disse informantene praktiserer undersgkende matematikkundervisning
og gir en indikasjon pa hvordan de har oppfattet tilneermingen. Alle nevner at de tror
undersgkende matematikkundervisning kan fare til dypere forstaelse hos elevene, men nevner
arsaker for hvorfor de ikke vil ga helt bort ifra det tradisjonelle. Dette kan tyde pa at
oppfatningene de har knyttet til undersgkende matematikkundervisning ikke er «positive» nok
til & reformere undervisningen fullstendig, samt at de ikke er overbevist om at tilnarmingen

kan fare til dypere forstaelse hos elevene.

Informant 5 er den eneste informanten som ikke viser motstridende oppfatninger knyttet til
tilnermingen i intervjuet. Det kommer tydelig frem i intervjuet der hun deler sine tanker og
erfaringer knyttet til tilneermingen, at hun har sveert positive oppfatninger om undersgkende
matematikkundervisning. Informant 5 finner ingen grunner til at hun skal fortsette a praktisere
en tradisjonell tavleundervisning, utenom at noen ganger ikke far tid til & planlegge gode
undersgkende opplegg. Det at det er tidskrevende a finne gode oppgaver og at det finnes lite
ressurser tilgjengelig, er alle informantene enige om. Dette hevder ogsa Stein et al. (2008, s.
314) at er en utfordring matematikklarere kan mgte pa i implementeringen. Skovsmose og
Saljo (2007, s. 14) bekrefter dette og hevder det skyldes manglende tilgjengelige

undervisningsopplegg knyttet til en undersgkende matematikkundervisning.

Funnene viser tydelig at informant 4 og 5, som arbeider pa den samme skolen, har oppfattet
undersgkende matematikkundervisning forskjellig. 1 slutten av intervjuene fikk begge
spgrsmalet om de kom til & fortsette & praktisere undersgkende matematikkundervisning.
Informant 5 forklarer at hun er «superpositiv» og har fatt en ny motivasjon som lerer.

Informant 4 nevner derimot at hun «fgler seg som en darligere leerer» nar hun underviser
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undersgkende, men sier at hun kommer til & fortsette a benytte en undersgkende tilnzrming,
fordi skolens styringsdokumenter tvinger hun. Informant 4 nevner at hun ikke hadde benytte
tilnermingen hvis det ikke var for det gode samarbeidet i fagseksjonen. Informant 5 har tatt
en etterutdanning hvor hun fikk mye kunnskap knyttet til undersgkende
matematikkundervisning. Det virker som at matematikklaerere som har mye kunnskap knyttet
til tilnsermingen, opplever at det er lettere & gjennomfare i praksis. Det at matematikkleerere
trenger mye kompetanse for & kunne reformere matematikkundervisningen sin, hevder ogsa
Sherin (2002, s. 119). Et slikt funn erklerer ikke at informant 4 har lite kompetanse, men
mindre kunnskap knyttet til undersgkende matematikkundervisning, enn informant 5 har
opparbeidet gjennom sin etterutdanning. Funnen viser i tillegg viktigheten av at
matematikklerere arbeider sammen om reformasjonen. Informant 4 nevner tross alt at hun
ikke hadde benyttet tilnsermingen hvis det ikke var for lerersamarbeidet og som Hargreaves
og Fullan (2014, s. 107) hevder, sa er lerersamarbeidet avgjgrende for a reformere
matematikkundervisningen, slik at den blir undersgkende og av god kvalitet.
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6. Konklusjon

| denne kvalitative oppgaven har malet veart a finne et svar pa hvordan matematikkleerere
oppfatter undersgkende matematikkundervisning. Dette vil bidra til & skape mer kunnskap
knyttet til tematikken, da det er et stort fokus pa denne undervisningstilnermingen i LK20.

Problemstillingen som var grunnlaget for arbeidet i denne oppgaven, var fglgende:

Hvilke oppfatninger har fem ungdomsskolelaerere i matematikk om undersgkende

matematikkundervisning?

For & finne svar pa problemstillingen ble fem matematikklearere i ungdomsskolen intervjuet,
hvor de delte tanker, erfaringer og meninger knyttet til undersgkende
matematikkundervisning. Dataene ble analysert og presentert som empiriske funn, samt
dreftet i lys av tidligere forskning og teori. Konklusjonen pa oppgavens problemstilling er ikke
entydig og viser at de fem matematikklearerne har ulike oppfatninger knyttet til undersgkende
matematikkundervisning. Likevel kommer det frem flere likhetstrekk. De mest sentrale
funnene som sier noe om hvordan matematikklererne har oppfattet undersgkende
matematikkundervisning, vil i dette avsluttende kapittelet bli presentert. | tillegg vil dette

kapittelet belyse hvordan oppgaven burde fglges opp, samt egne refleksjoner.

6.1 Oppsummering av sentrale funn

Felles forstaelse av undersgkende matematikkundervisning som begrep, men ikke i

praksis

Oppgaven kan konkludere at matematikklzererne ikke har en felles oppfatning om hvordan
undersgkende matematikkundervisning gjennomfgres i praksis. Den ene oppfatningen er at
undersgkende matematikkundervisning er en tilneerming som strekker seg over en hel time,
og star i motsetning til tradisjonell tavleundervisning. Den andre oppfatningen er at
undersgkende matematikkundervisning i hovedsak dreier seg om en oppgavetype eller
aktivitet, som tillater elevene & snakke matematikk. Dermed kan en undersgkende oppgave
benyttes i tradisjonell tavleundervisning for & variere undervisningen eller introdusere nye
matematiske temaer. Alle matematikklererne har oppfattet at tilneermingen kan plasseres
innenfor en sosialkonstruktivistisk leeringstradisjon, fordi elevene i fellesskap konstruerer mye

kunnskap. I tillegg har matematikklaererne oppfattet at undersgkende matematikkundervisning
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gir leereren en annen rolle i klasserommet. Leareren far bade en rolle som veileder og
observatgr. Matematikklaererne har i tillegg oppfattet at en vellykket implementering

forutsetter matematikklzerere med hgy kompetanse.
Undersgkende matematikkundervisning gagner alle elever

Matematikkleaererne har oppfattet at undersgkende matematikkundervisning kan bidra til en
dypere og mer langvarig forstaelse hos elevene. Arsakene som kommer frem rettes mot
elevens ansvarliggjering i leeringsprosesser, samt at tilneermingen kan bidra til at elever ser
sammenhenger innenfor matematikken. Matematikklererne har oppfattet at dette kan gi
forutsetninger for & mgte ukjente situasjoner pa en hensiktsmessig mate, som igjen forbereder
de pa matematikken de meater utenfor skolens vegger. Dette funnet konkluderer at
matematikklearerne tror tilnsermingen kan utvikle en relasjonell og begrepsmessig forstaelse
hos elevene. Samtlige av matematikkleererne mener undersgkende matematikkundervisning
gagner alle elever uavhengig av niva, men har oppfattet at lavtpresterende elever er mindre
villige til & dele ideer i helklasse. Dette medfarer at matematikklaererne har en felles oppfatning
om at tilnrmingen forutsetter sosiokulturelle normer i klasserommet, hvor alle elever tarr &

dele ideer og delta i diskusjoner i helklasse.
Undersgkende matematikkundervisning fgles uvant og hensiktslgst for elever og foreldre

Alle matematikkleererne har oppfattet at undersgkende matematikkundervisning er uvant for
elevene og mener det tar tid for elevene blir vant til denne méten & arbeide pé. Arsaken er at
elevene ikke er vant til & snakke matematikk og undersgke, men er vant til en tradisjonell
tavleundervisning. | tillegg har matematikklererne oppfattet at undersgkende
matematikkundervisning kan veere skremmende, spesielt knyttet til foreldre som ikke ser
hensikten ved & arbeide pa denne maten. Dette kan ha innvirkning pa hvor vellykket

implementeringen blir.

Undersgkende matematikkundervisning er en krevende reform som betinger et

laerersamarbeid

Oppgaven kan konkludere at matematikklaererne fra ungdomsskolen som har utarbeidet et
godt leerersamarbeid, har mer kunnskap knyttet til undersgkende matematikkundervisning og
anvender tilneermingen i sterre grad. Dermed er et godt leerersamarbeid en forutsetning for en

vellykket implementering. Alle matematikklererne har en felles oppfatning om at
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undersgkende matematikkundervisning er krevende & implementere, spesielt fordi det er fa
gode og tilgjengelige ressurser knyttet til tilneermingen. Dette medfarer at matematikkleererne
har oppfattet planleggingen som skremmende og dette er en arsak til at tilnarmingen ikke blir

benyttet i stgrre grad.

Matematikklerere ma vere apne for endringer for a kunne reformere

matematikkundervisningen, slik at den blir undersgkende

Alle matematikklaererne som deltok i forskingsarbeidet i denne oppgaven, forklarer at de har
en positiv oppfatning om undersgkende matematikkundervisning og er positive til reformen
som LK20 har igangsatt. Likevel har flere av matematikkleererne oppfattet at det er viktig a
ikke ga helt bort ifra den tradisjonelle tavleundervisning. Arsakene rettes mot den krevende
planleggingen, vaner og foreldres holdninger til tilneermingen. Noen av matematikklzrerne
har ogsa oppfattet at elevene har godt av & pugge litt og tradisjonell tavleundervisning tillater
dette. Dette funnet kan konkludere at noen matematikklerere ikke har sa positive oppfatninger
som de uttrykker og ikke er overbevist om at tilneermingen vil bidra til en dypere og mer
langvarig forstaelse hos elevene. Et funn som understreker denne konklusjonen, var nar en
matematikklerer fortalte at han ma fortsette a praktisere tradisjonell tavleundervisning for a
fa gode resultater pa en tradisjonell eksamen. Alle matematikklarerne vil likevel fortsette a
praktisere undersgke matematikkundervisning i samme eller i starre grad enn de i dag gjer.

6.2 Oppgavens oppfalging og egne refleksjoner

Resultatene i denne oppgaven kan ikke anses som resultater som representerer alle
matematikklaereres oppfatninger om undersgkende matematikkundervisning, da det kun er
fem matematikkleerere som har fatt muligheten til & dele disse. Likevel gir oppgaven en
indikasjon  pd hvordan fem matematikklerere har oppfattet undersgkende
matematikkundervisning og det er stor sannsynlighet for at det finnes flere matematikklaerere
med mange av de samme oppfatningene. Denne oppgaven belyser viktigheten av at ledelsen
pa skolene arbeider aktivt for a bidra til gode samarbeid i fagseksjoner, fordi gode samarbeid
er avgjgrende for & utvikle praksisen som foregar i klasserommet. Oppgaven viser ogsa at
skoleledelsen ma opplyse foreldre om viktigheten av & praktisere undersgkende
matematikkundervisning, slik at foreldres holdninger ikke far negative konsekvenser for
matematikklaereres implementering. | tillegg viser oppgaven at tilneermingen krever at

matematikklerere har mye kompetanse, samt at det er ulike oppfatninger om hvordan
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tilnermingen praktiseres. Dette resultatet viser viktigheten av at lsererutdanningen er av hgy
kvalitet. Leererutdanningen ma bidra til at fremtidige matematikklzrere far mye kunnskap om
tilneermingen, slik at matematikklerere kan praktisere undersgkende matematikkundervisning
pa en god mate. | tillegg ma lererutdanningen arbeide aktivt for at matematikkstudenter
utvikler positive oppfatninger knyttet til tilneermingen, slik at de anvender tilnaermingen i stor
grad. Resultatene i denne oppgaven viser at implementeringen er krevende, spesielt knyttet
til planlegging og lite tilgang til gode ressurser. Derav burde det bli utviklet flere gode og
tilgjengelige ressurser som matematikkleerere kan benytte seg av under planleggingen av

undersgkende matematikkundervisning.

Denne oppgaven har farst og fremst gitt meg kunnskaper om hvordan fem matematikklerere
pa ungdomsskolen har oppfattet undersgkende matematikkundervisning. Arbeidet med denne
oppgaven har veert en interessant prosess som har gitt meg mer kunnskap knyttet til oppgavens
tema. Resultatene av oppgaven viser viktigheten av oppfatninger og hvilken effekt disse kan
ha pa undervisningen som blir gjennomfart. Derfor har arbeidet med denne oppgaven gitt meg
innsikt som kan bidra til at jeg er mer reflektert rundt egne oppfatninger som ferdigutdannet.
Som laerer ma en alltid forholde seg til gjeldende styringsdokumenter og det & ha en bevissthet

rundt egne oppfatninger, samt ha en vilje til a endre seg, vil veere en styrke i leereryrket.



84

Litteraturliste

Artigue, M., & Blomhgj, M. (2013). Conceptualizing inquiry-based education in mathematics.
ZDM Mathematics Education, 45(6), 797-810. https://doi.org/10.1007/s11858-013-
0506-6

Ashton, P. T. (2015). Historical overview and theoretical perspectives of research on teachers’
beliefs. 1 H. Fives & M. G. Gill (Red.), International handbook of research on
teachers’ beliefs (s. 31-47). Routledge.

Beswick, K. (2005). The beliefs/practice connection in broadly defined contexts. Mathematics
education research journal, 17(2), 39-68. https://doi.org/10.1007/BF03217415
Beswick, K. (2012). Teachers’ beliefs about school mathematics and mathematicians’
mathematics and their relationship to practice. Educational studies in mathematics,

79(1), 127-147. https://doi.org/10.1007/s10649-011-9333-2

Boaler, J. (1998). Open and closed mathematics: Student experiences and understandings.
National  council ~ of  teachers of  mathematics, 29(1), 41-62.
https://doi.org/10.2307/749717

Boaler, J. (2002). Experiencing school mathematics: Traditional and reform approaches to
teaching and their impact on student learning. Lawrence Erlbaum associates
publishers.

Boaler, J., Wiliam, D., & Brown, M. (2000). Students’ experiences of ability grouping-
disaffection, polarisation and the construction of failure. British Educational Research
Journal, 26(5), 631-648. https://doi.org/10.1080/713651583

Bruder, R., & Prescott, A. (2013). Research evidence on the benefits of IBL. ZDM

Mathematics Education, 45(6), 811-822. https://doi.org/10.1007/s11858-013-0542-2



85

Buehl, M. M., & Beck, J. S. (2015). The relationship between teachers’ beliefs and teachers’
practices. | H. Fives & M. G. Gill (Red.), International handbook of research on
teachers’ beliefs (s. 66—86). Routledge.

Burris, C. C., Welner, E. W. K., & Murphy, J. (2008). Accountability, rigor, and detracking:
Achievement effects of embracing a challenging curriculum as a universal good for all
students. Teachers college record, 110(3), 571-608.
https://doi.org/10.1177/016146810811000301

Christoffersen, L., & Johannessen, A. (2012). Forskningsmetode for lererutdanningene.
Abstrakt forlag.

Cobb, P. (1999). Individual and collective mathematical development: The case of statistical
data  analysis. = Mathematical thinking and learning, 1(1), 5-43.
https://doi.org/10.1207/s15327833mtl0101_1

Dalland, O. (2017). Metode og oppgaveskriving (6. utg.). Gyldendal akademisk.

Dysthe, O. (2001). Sosiokulturelle teoriperspektiv pa kunnskap og lzring. I O. Dysthe (Red.),
Dialog, samspel og leering (s. 33-72). Abstrakt forlag.

Ernest, P. (1989). The impact of beliefs on the teaching of mathematics. | P. Ernest (Red.),
Mathematics teaching: The State of the art (s. 249-254). Falmer press.

Evang, H. (2020). Matematikk for livet: Elevers myndiggjgring som didaktisk rettesnor. Norsk
pedagogisk tidsskrift, 104(3), 283-296. https://doi.org/10.18261/issn.1504-2987-
2020-03-06

Forskrift om endring i midlertidig forskrift om tilpasninger i reglene om barnehager,
grunnskoler og videregaende opplaering som fglge av utbrudd av covid-19. (2022).
(FOR-2022-02-28-302). Lovdata. https://lovdata.no/dokument/LTI/forskrift/2022-02-

28-302



86

Giorgi, A. (2009). The descriptive phenomenological method in psychology: A modified
Husserlian approach. Duquesne university press.

Goos, M. (2004). Learning mathematics in a classroom community of inquiry. Journal for
research in mathematics education, 35(4), 258-291. https://doi.org/10.2307/30034810

Hargreaves, A., & Fullan, M. (2014). Arbeidskultur for bedre leering i alle skoler: Hva er
ngdvendig leererkapital? (S. Sandengen, Overs.). Kommuneforlaget.

Hattie, J. A. C. (2009). Visible learning: A synthesis of over 800 meta-analyses relating to
achievement. Routledge.

Heubert, J. P., & Hauser, R. M. (1999). High Stakes: Testing for tracking, promotion, and
graduation. National academy press.

Hiebert, J., & Lefevre, P. (1986). Conceptual and procedural knowledge in mathematics: An
introductory analysis. 1 J. Hiebert (Red.), Conceptual and procedural knowledge: The
case of mathematics. Lawrence Erlbaum associates publishers.

Jaworski, B. (2006). Theory and practice in mathematics teaching development: Critical
inquiry as a mode of learning in teaching. Journal of Mathematics Teacher Education,
9(2), 187-211. https://doi.org/10.1007/s10857-005-1223-z

Johannessen, A., Tufte, P. A, & Christoffersen, L. (2016). Introduksjon (il
samfunnsvitenskapelig metode (5. utg.). Abstrakt forlag.

Kaplan, R. G. (1991). Teachers beliefs and practices: A square peg in a sqare hole.
Proceedings of PME-NA 13 conference, 2, 119-125.

Kunnskapsdepartementet. (2013). Lereplan i matematikk fellesfag (MAT1-04). Fastsatt som
forskrift. Leereplanverket for Kunnskapslaftet 2006. https://www.udir.no/kIO6/MAT1-
04/Hele/Kompetansemaal/kompetansemal-etter-10.-arssteget#

Kunnskapsdepartementet. (2017a). Overordnet del — verdier og prinsipper for

grunnoppleringen. Fastsatt som forskrift ved kongelig resolusjon. Lareplanverket for



87

Kunnskapslgftet ~ 2020. https://www.regjeringen.no/no/dokumenter/verdier-og-
prinsipper-for-grunnopplaringen/id2570003/

Kunnskapsdepartementet. (2017b). Veiledning om organisering av elevene: Opplaringsloven
88-2 m.m. https://www.regjeringen.no/no/dokumenter/organisering-av-
elevene/id2558137/

Kunnskapsdepartementet. (2019). Leereplan i matematikk 1.—10. Trinn (MAT01-05). Fastsatt
som forskrift. Leereplanverket for Kunnskapslgftet 2020.
https://www.udir.no/lk20/mat01-05?lang=nob

Kvale, S., & Brinkmann, S. (2015). Det kvalitative forskningsintervju (3. utg.). Gyldendal
akademisk.

Levin, B. B. (2015). The development of teachers’ beliefs. I H. Fives & M. G. Gill (Red.),
International handbook of research on teachers’ beliefs (S. 48-65). Routledge.
Lloyd, G. (2003). Mathematics teachers’ beliefs and experinces with innovative curriculum
materials: The role of curriculum in teacher development. | G. C. Leder, E. Pehkonen,
& G. Torner (Red.), Beliefs: A hidden variable in mathematics education? (s. 149—

159). Kluwer academic publishers.

Makar, K., Bakker, A., & Ben-Zvi, D. (2015). Scaffolding norms of argumentation-based
inquiry in a primary mathematics classroom. ZDM Mathematics Education, 47(7),
1107-1120. https://doi.org/10.1007/s11858-015-0732-1

Malterud, K. (2011). Kvalitative metoder i medisinsk forskning: En innfgring (3. utg.).
Universitetsforlaget.

Meld. St. 28. (2016). Fag—Fordypning—Forstaelse: En fornyelse av Kunnskapslgftet.
Kunnskapsdepartementet.  https://www.regjeringen.no/no/dokumenter/meld.-st.-28-

20152016/id2483955/?ch=1



88

Maal, K., & Doorman, M. (2013). A model for a widespread implementation of inquiry-based
learning. ZDM Mathematics Education, 45(6), 887-899.
https://doi.org/10.1007/s11858-013-0505-7

Nostrati, M., & Wage, K. (2019). Sentrale kjennetegn pa god laering og undervisning i
matematikk. Matematikksenteret.

Opplearingslova. (1998). Lov om grunnskolen og den vidaregaande oppleringa (LOV-1998-
07-17-61). Lovdata. https://lovdata.no/dokument/NL/lov/1998-07-17-61

Pehkonen, E. (2003). Larere og elevers oppfatninger som en skjult faktor i
matematikkundervisningen. | B. Grevholm (Red.), Matematikk for skolen (s. 154—
181). Fagbokforlaget.

Pehkonen, E., & Furinghetti, F. (2003). Rethinking characterizations of beliefs. | G. C. Leder,
E. Pehkonen, & G. Torner (Red.), Beliefs: A hidden variable in mathematics
education? (s. 39-57). Kluwer academic publisher.

Philipp, R. A. (2007). Mathematics teachers’ beliefs and affect. I F. K. Lester (Red.), Second
handbook of research on mathematics teaching and learning (s. 257-315). Information
age publishing.

Postholm, M. B. (2010). Kvalitativ metode: En innfgring med fokus pa fenomenologi,
etnografi og kasusstudier (2. utg.). Universitetsforlaget.

Postholm, M. B., & Jacobsen, D. I. (2018). Forskningsmetode for masterstudenter i
lzererutdanningen. Cappelen Damm akademisk.

Schraw, G., Crippen, K. J., & Hartley, K. (2006). Promoting self-regulation in science
education: Metacognition as part of a broader perspective on learning. Research in
science education, 36, 111-139. https://doi.org/10.1007/s11165-005-3917-8

Sherin, M. G. (2002). When teaching becomes learning. Taylor & Francis group, 20(2), 119—

150. https://doi.org/10.1207/S1532690XC12002_1



89

Skemp, R. R. (1976). Relational understanding and instrumental understanding. Mathematics
teaching, 77, 20-26.

Skott, J. (2015). The promises, problems, and prospects of research on teachers’ beliefs. | H.
Fives & M. G. Gill (Red.), International handbook of research on teachers’ beliefs (5.
13-30). Routledge.

Skovsmose, O. (2001). Landscapes of Investigation. Zentralblatt fiir didaktik der mathematik,
33(4), 123-132. https://doi.org/10.1007/BF02652747

Skovsmose, O., & Séljo, R. (2007). Report on the KUL-projects: Learning communities in
mathematics and ICT in mathematics learning.
https://www.researchgate.net/publication/265080269 The KUL-
projects_Learning_Communities_in_Mathematics_and_ICT_in_Mathematics_Learni
ng

Stein, M. K., Engle, R. A., Smith, M. S., & Hughes, E. K. (2008). Orchestrating productive
mathematical discussions: Five practices for helping teachers move beyond show and
tell. Mathematical thinking and learning, 10(4), 313-340.
https://doi.org/10.1080/10986060802229675

Saljo, R. (2001). Leering i praksis: Et sosiokulturelt perspektiv (S. Moen, Overs.). Cappelen
Damm akademisk.

Thompson, A. G. (1992). Teachers’ beliefs and conceptions: A synthesis of the research. | D.
A. Grouws (Red.), Handbook of research on mathematics teaching and learning: A
project of the National council of teachers of Mathematics (s. 127-146). Macmillan
publishing.

Tjora, A. H. (2021). Kvalitative forskningsmetoder i praksis (4. utg.). Gyldendal akademisk.

Utdanningsdirektoratet. (2020). Hva er nytt i matematikk? https://www.udir.no/laring-o0g-

trivsel/lareplanverket/fagspesifikk-stotte/nytt-i-fagene/hva-er-nytt-i-matematikk/



90

Van Zoest, L. R., Jones, G. A., & Thornton, C. A. (1994). Beliefs about mathematics teaching
held by pre-service teachers involved in a first grade mentorship program.
Mathematics education research journal, 6(1), 37-55.
https://doi.org/10.1007/BF03217261

Wilson, M., & Cooney, T. (2003). Mathematics teacher change and development: The role of
beliefs. I G. C. Leder, E. Pehkonen, & G. Torner (Red.), Beliefs: A hidden variable in
mathematics education? (s. 127-148). Kluwer academic publishers.

Yackel, E., Cobb, P., & Wood, T. (1991). Small-group interactions as a source of learning
opportunities in second-grade mathematics. Journal for research in mathematics

education, 22(5), 390—408. https://doi.org/10.2307/749187



91

Vedlegg 1: Informasjonsskriv med
samtykkeskjema

Vil du delta i forskningsprosjektet

” Matematikkleereres oppfatninger om undersokende
matematikkundervisning”?

Dette er et spersmal til deg om & delta 1 et forskningsprosjekt hvor formdlet er 4 underseke
matematikklereres oppfatminger knyttet til undersekende matematikkundervisning. [ dette
skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebeere for
deg.

Formal

Jeg heter Kari Holm Pettersen, og jeg er 1 gang med min masteroppgave mnenfor
matematikkdidaktikk ved Hegskolen 1 Innlandet, Fakultet for lererutdanning og pedagogikk.
I den forbindelse ensker jeg a fa innsikt 1 hvilke oppfatninger matematikklarere pa
ungdomsskolen har om undersekende matematikkundervisning, hvordan de forstar begrepet
«undersgkende matematikk» og hvilke fordeler og ulemper de meter pa ved bruk av dette 1
undervisning. Malet er 4 skrive en masteroppgave som kan gi kunnskap om lereres erfaringer
og tanker knyttet til temaet, slik at jeg og andre matematikklaerere kan benytte underseking 1
undervisningen 1 sterre grad.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Bjarte Rom, fersteamanuensis ved Hegskolen 1 Innlandet, er veilederen min og ansvarlig for
forskningsprosjektet.

Hvorfor far du spsrsmil om i delta?

For 4 gjennomfere forskningsprosjektet mitt trenger jeg et utvalg av informanter. Det eneste
kravet for a delta er at du ma undervise i matematikk pa ungdomsskolen skolearet 2021/2022.
Du oppfyller kravet mitt til informanter, og far derfor spersmal om a delta.

Hva innebarer det for deg a delta?

Metoden som vil bli benyttet er et semstrukturert intervyu. Det vil bl satt av 1 time til
intervjuet. Du vil bli stilt ulike spersmal som du svarer pa. Det vil bli tatt lvdopptak av
intervjuet som blir lagret 1 samsvar med personvernregler og benyttes kun til dette
forskningsprosjelktet. Det vil bli slettet nar prosjektet er avsluttet.

Hvis du velger a delta i prosjektet planlegger vi over e-post en dag du har tid til 4 delta 1
intervjuet. Jeg haper vi kan fa gjennomfiart det 1 starten av januar 2022,

Det er frivillig 3 delta

Det er frivillig a delta 1 prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nar som helst (frem til
oppgaven fullferes i midten av mai) trelke samtyklket tilbake uten a oppgi noen grunn. Alle
dine personopplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg
hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke deg.

Ditt personvern — hvordan oppbevarer og brukes dine opplysninger

Opplysningene om deg vil kun benyttes til formalet som er beskrevet 1 dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og 1 samsvar med personvernregelverket.

Alle informanter og skoler vil bli anonymisert, slik at det ikke er mulig a gjenkjenne dem. Det
er kun undertegnede student som har tilgang til det innsamlede datamaterialet da det blir
lagret 1 et sikkert netiskjema som er passordbeskyttet.
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Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent. noe som etter
planen er 16. mai 2022 og har en sensurfrist pa 6 uker. Nar oppgaven er godkjent, vil det
innsamlede materiellet bli slettet.

Hva gir oss rett til 3 behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Hegskolen 1 Innlandet har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert
at behandlingen av personopplysninger 1 dette prosjektet er 1 samsvar med
personvernregelverket.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres 1 datamaterialet, har du rett til:
- innsyn 1 hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a fa utlevert en kopi
av opplysningene,
- a fa rettet personopplysninger om deg,
- afa slettet personopplysninger om deg, og
- asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med:
¢ Veileder, Bjarte Rom, Hegskolen 1 Innlandet, pa epost (bjarte rom(@inn no) eller pa
telefon: 62517859
o Student, Kari Holm Pettersen, pa epost (karithpettersen@gmail.com) eller pa telefon:
47902025
s Virt personvernombud: Usman Asghar, Hegskolen i Innlandet, pa epost
(Usman Asghar@inn no) eller telefon (992 57 964,

Hvis du har spersmal knyttet t1l NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:

¢ NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller pa telefon: 35 58 21 17.

Med vennlig hilsen
Prosjektansvarlig Eventuelt student
Bjarte Rom Kari Holm Pettersen

Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Lereres oppfatninger av undersokende
matematikks og har fatt anledning til a stille spersmal. Jeg samtykker til:

O 4 delta 1 intervju

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

(Signert av prosjektdeliaker, dato)
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8. Vedlegg 2: Intervjuguide
Apningsspgrsmal

1. Hvordan ser din yrkesbakgrunn ut?

- Hvor lenge har du arbeidet som laerer?

- Hvilket trinn underviser du pa?

- Har du undervist i matematikk helt siden du begynte a arbeide som leerer?
2. Har du tatt en utdanning som har gitt opplering i hvordan en underviser

undersgkende i matematikk?

Forstaelse av undersgkende matematikkundervisning

3. Hva legger du i begrepet undersgkende matematikkundervisning?
4. Hva legger du i begrepet tradisjonell tavleundervisning?
5. Hvordan mener du at undersgkende undervisning skiller seg ifra tradisjonell
tavleundervisning?
6. Hvis du gjennomfarer en undersgkende matematikkundervisning, hva er det som
kjennetegner denne gkten?
- Samarbeid?
- Antall oppgaver?

- Diskusjon i fellesskap?

Erfaringer med undersgkende matematikkundervisning

7. Hvilken rolle har undersgkende matematikk i din undervisning?
- Nar er det hensiktsmessig a la elevene arbeide undersgkende?
8. Syns du undersgkende matematikkundervisning krever mye forarbeid?
9. Hva mener du kjennetegner gode undersgkende oppgaver?
- Hvordan velger/finner du disse oppgavene?
10. Legger leeringsbgkene dere benytter opp til undersgking?
11. Opplever du at det blir flere diskusjoner i klassen nar dere arbeider pa denne maten?
12. Blir det mange sparsmal fra elevene nar de arbeider med undersgkende oppgaver?
- Knyttet til forstaelse?
- Knyttet til hensikt?

13. Hvilken rolle far du som larer i et undersgkende klasserom?
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- Bruker du samtaletrekk for a veilede elevene i tenkningen?
14. Hvordan evaluerer du leeringsprosessen til elevene i en undersgkende

matematikkundervisning?

Fordeler med undersgkende matematikkundervisning

15. Hvilke fordeler mener du undersgkende matematikkundervisning har?
- Elevenes motivasjon?
- Elevenes innsats?
- Argumentasjon og diskusjoner?
- Elevenes leringsutbytte?

Ulemper med undersgkende matematikkundervisning

16. Er det noen fordeler du mener tradisjonell tavleundervisning har, kontra
undersgkende matematikkundervisning?
17. Ser du noen ulemper ved a bruke undersgkende matematikkundervisning?
- Tid?
- Kompetansemal?
- Gode oppgaver?

- Bedre for noen elever enn andre elever?

Avrundingsspgrsmal

18. Er undersgkende matematikkundervisning noe alle matematikkleerere pa skolen
benytter?
- Huvis ikke, hvorfor?
- Diskuterer dere undersgkende matematikkundervisning ofte?
19. Er undersgkende matematikkundervisning noe du kommer til & benytte deg mer av?
- Holdninger?

20. Er det noe du vil legge til for vi avslutter intervjuet?
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9. Vedlegg 3: Godkjenning fra NSD

|\SD NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

Vurdering

Referansenummer

619837

Prosjekttittel

Leereres oppfatninger av utforskende matematikk
Behandlingsansvarlig institusjon

Hegskolen i Innlandet / Fakultet for leererutdanning og pedagogikk / Institutt for pedagogikk og samfunnsfag
- Hamar

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Bjarte Rom, bjarte.rom{@inn.no, tlf: +4762517859

Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Kari Holm Pettersen, karihpettersen(@gmail.com, tlf: 47902025
Prosjektperiode

04.10.2021 - 16.05.2022

Vurdering (1)

08.09.2021 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil veere i samsvar med
personvernlovgivningen sa fremt den gjennomferes 1 trad med det som er dokumentert 1 meldeskjemaet med
vedlegg den 08.09.2021. Behandlingen kan starte.

TAUSHETSPLIKT
Deltagerne i prosjektet har taushetsplikt. Intervjuene ma gjennomferes uten at det fremkommer opplysninger
som kan identifisere elever.

DEL PROSIEKTET MED PROSJEKTANSVARLIG

Det er obligatorisk for studenter a dele meldeskjemaet med prosjektansvarlig (veileder). Det gjores ved a
trykke pa “Del prosjekt” i meldeskjemaet. Om prosjektansvarlig ikke svarer pa invitasjonen innen en uke ma
han/hun inviteres pa nytt.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 16.05.2022.

LOVLIG GRUNNLAG
hitps-//imeldeskjema.nsd.nofvurdering/612f8129-a44e-4dde-b7c3-3e6585fbbaat 112
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Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er
at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig,
spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke
tilbake. Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed veere den registrertes samtykke, jf.
personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

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

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

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

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

- lagringsbegrensning (art. 5.1 ¢€), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn nedvendig for a
oppfylle formalet

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

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

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

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

Nettskjema er databehandler i prosjektet. NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene til bruk av
databehandler, jf. art 28 og 29.

For a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere folge interne retningslinjer og eventuelt radfore dere
med behandlingsansvarlig institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vaere nedvendig a
melde dette til NSD ved a oppdatere meldeskjemaet. For du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til a
lese om hvilke type endringer det er nodvendig a melde: https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-
meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema Du ma vente pa svar fra NSD for
endringen gjennomfores.

OPPFOLGING AV PROSJEKTET
NSD vil folge opp ved planlagt avslutning for a avklare om behandlingen av personopplysningene er
avsluttet.

Kontaktperson hos NSD: Markus Celiussen
Lykke til med prosjektet!

hitps:/imeldeskjema.nsd.nofvurdering/612f8129-a44e-4dde-b7c9-3e6585fbbaak 22



