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Forord

Denne masteroppgaven reflekterer over studier pa slutten av seks r i hoyere utdanning. Det
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Jeg haper at utforskende matematikk kan bli et viktig aspekt innenfor min

undervisningspraksis.

Forst og fremst vil jeg takke leererne som har frivillig stilt opp i dette mastergradsprosjektet.
Deres deltakelse har vaert helt avgjerende for det empiriske grunnlaget for oppgaven. Jeg vil
ogsa takke lererne pa hogskolen som har dpnet opp en nye verden innenfor matematikk, som
jeg kommer til & ta med meg inn i jobben som nyutdannet lerer. Takk til min veileder Bjarte
Rom, for stetten og troen pé dette prosjektet gjennom hele veien. Jeg er takknemlig for din tid

og dine gode og konstruktive tilbakemeldinger under arbeidet med masteroppgaven.

Familien har veert til stor stette, der jeg har kunnet ta ut frustrasjon. Takk for at dere har
hjulpet meg gjennom denne perioden. Samtidig vil jeg takke medstudenter for gode dialoger

og faglige diskusjoner gjennom denne reisen. Tusen takk til alle sammen!
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Sammendrag

Temaet for oppgaven er lerernes oppfatninger om utforskende matematikk i
matematikkundervisning. Utforskende matematikkundervisning har fatt stor plass i den nye
leererplanen, Fagfornyelsen 2020. Utforskende matematikk skiller seg ut fra tradisjonell
matematikkundervisning med at her er det prosessen som er i sentrum, og ikke selve

produktet og fokuset pa riktig svar pa en oppgave.

Denne masteroppgaven undersgker laereres oppfatninger ovenfor utforskende matematikk og
utforskende matematikkundervisning. Pehkonen (2003) beskriver lereres oppfatninger som et
filter, ramme og veiviser innenfor planlegging og gjennomfering av matematikkundervisning.
Forskning har ogsa vist at det trengs en forstyrrelse hvis lerere skal gjore en endring i sine

oppfatninger.

Basert pa problemstillingen operer studien etter tre forskningsspersmal. Spersmalene er rettet
mot hvilke oppfatninger leerere har om utforskende matematikk, i forbindelse med

matematikkundervisning pd mellomtrinnet.

Teori og tidligere forskning benyttes for & vise til definisjoner om utforskende matematikk og
oppfatninger. Dessuten vises det til ulike teorier innenfor undervisningsdidaktikk. Til slutt ser

oppgaven pa forskjellige typer forstielse i matematikk.

Empirien som ligger til grunn for oppgaven er en kvalitativ intervjuundersekelse med fire
lerere som underviser i matematikk. Det ble gjort individuelle semistrukturerte intervjuer som

er analysert ved hjelp av teoridrevet innholdsanalyse.

Hovedfunnene i oppgaven viser at utforskende matematikk forstas som en berikende del av
faget. Begrepene utforskende matematikk, utforskende matematikkundervisning og forstielse
1 matematikk henger sammen. Resultatet viser til at oppfatningene laerere har pavirker hvilken
type undervisning de er komfortable med. Alle informantene har respekt, og ser nyttigheten
med utforskende matematikk, men & utfore dette kan vare vanskelig til tider. Dette viser at

oppfatninger har en betydelig rolle ndr det kommer til utforskende matematikkundervisning.

Nokkelord: Utforskende matematikk, oppfatninger, forstielse i matematikk,

undervisningspraksis






Abstract

The topic of the thesis is teachers’ beliefs about the role of inquiry-based mathematics in
mathematics education. Inquiry-based mathematics teaching has been given a large place in
the new curriculum, Fagfornyelsen (curriculum renewal) 2020. Inquiry-based mathematics
differs from traditional mathematics teaching; here it is the process which is at the centre, and

not the product itself and the focus on the correct answer to an exercise.

This master's thesis investigates the teachers' beliefs towards inquiry-based mathematics and
inquiry-based mathematics teaching. Pehkonen (2003) describes that teachers' beliefs are a
filter, a framework and a guide for the planning and implementation of mathematics teaching.
Research has also shown that a disruption is needed if teachers are to make a change in their

teaching practice.

Based on the topic, the study operates along three research questions. The questions are aimed
at what beliefs teachers have about inquiry-based mathematics, in connection with

mathematics teaching at the upper primary level (grades 5-7, age 10 to 12).

Theory and previous research are used to show definitions of inquiry-based mathematics and
beliefs about it. In addition, reference is made to different theories in didactics. Finally, the

study looks at the different types of understanding in mathematics.

The empirical basis for the study is a qualitative interview survey with four teachers of
mathematics. Individual semi-structured interviews were conducted which have been

analyzed using theory-driven content analysis.

The main findings in the thesis indicate that inquiry-based mathematics is understood as an
enriching part of the subject. The terms inquiry-based mathematics, inquiry-based
mathematics teaching and understanding in mathematics are connected. The results show that
the beliefs teachers hold influence the type of teaching they are comfortable with. All the
informants have respect for and see the usefulness of inquiry-based mathematics but applying
this method can be difficult at times. This shows that beliefs have a significant role when it

comes to inquiry-based mathematics teaching.

Keywords: inquiry-based mathematics, beliefs, understanding in mathematics, teaching

practice
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1 Innledning

1.1. Bakgrunn utforskning og oppfatninger til leerere
En av skolens oppgaver er a utvikle kompetanser hos elevene sann at de kan mete en ukjent

fremtid (Utdanningsdirektoratet, 2020). Skemp (1979) beskriver at matematikk kan
undervises pa to forskjellige vis: relasjonelt og instrumentelt (Skemp, 1979). I skoledebatten
har den instrumentelle undervisningen blitt relatert og fremlagt som den tradisjonelle og
mindre meningsskapende metode, kontra den undervisningen som fokuserer pa den
relasjonelle forstaelsen. En av undervisningsmetodene som har fatt oppmerksomhet for &
fremme den relasjonelle forstaelsen er utforskning. Utforskning i skolen viser til en mer apen
undervisningsmetode som setter sgkelys pa laeringsprosessen og ikke pa prosedyren. Denne
formen for undervisning som er dpen vises i studier & ha en positiv effekt pa elevers
innstilling til faget og leeringen (Boaler, 1998a). Forskning viser at lererens og elevenes

oppfatninger styrer undervisningen og kvaliteten som blir gjort (Pehkonen, 2003, s. 155).

Begrepet utforskende undervisning stammer fra den amerikanske filosofen John Dewey.
Dewey beskriver denne formen for arbeid i matematikk som inquiry based education, hvor
han mener at utforskning er basen for bade lering og oppdagelse (Artigue & Blomhgj, 2013,
s. 798). Harel beskriver behovet med utforskning gjennom meningsskapende undervisning.
Denne typen undervisning fér elevene til 4 utvikle et intellektuelt behov, for & kunne besvare
egen formulerte spersmél. Han snakker ogsd om at skolen tradisjonelt har vart dominert av
undervisning hvor det blir presentert fakta, der den intellektuelle fordelen ikke kommer frem
hos elevene (Harel, 2013, s. 146). Dette kan komme av at laererens oppfatninger er med pa &

styre matematikkundervisningen.

Larerens individuelle syn pd matematikk pavirker deres forestillinger om matematikk, bade 1
helhet og detalj. Derfor har leererens oppfatninger om den relasjonelle og instrumentelle
formen for undervisning en stor betydning. Og ogsd hva larere legger inn i det & undervise
med fokus pa den relasjonelle forstaelsen. Oppfatninger om matematikk pavirker og styrer
derfor méten leereren underviser i emnet (Beswick, 2012, s. 127). Fives og Buehl (2012,
2014) beskriver hvordan disse oppfatningene til lerere pavirker undervisningen, at lerere
filtrerer og fremhever det som etter deres oppfatning er viktig & ha fokus pa og hva de
forbinder med undervisning. Disse omradene varierer ut fra ulike kontekster (Fauskanger et

al., 2016, s. 2).
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I matematikkdidaktikken har det vert fokus og forskning pé utforskning som
undervisningsmetode i matematikken i mange tiar (Goos, 2004; Klette, 2013; Artigue &
Blomhgj, 2013). Artigue & Blomhgj (2013) og Klette (2013) viser at den utforskende
matematikkundervisningen i praksis har blitt begrenset. Studiene trekker frem lite bruk av
medelever som laringsressurser i matematikkfaget (Artigue & Blomhgj, 2013, s. 802; Klette,
2013, s. 183).

1.2. Utforskning som begrep og relevans i Fagfornyelsen LK20
Den nye lererplanen som ble tatt i bruk 1 2020, har fatt navnet Fagfornyelsen. Goos (2004)

sitt studium viste en sterk trend i leererplaner verden rundt som sympatiserte med
undervisning som anvender diskusjon og resonnering. Dette studiet gjaldt ogsa for Norge,
som i den nye leererplanen LK20, som tredde i kraft 1 skolearene 2020/2021, videreforte sitt

fokus pé utforskende undervisning.

I den nye Fagfornyelsen har utforskning blitt helt sentralt. Hvor temaet utforskning har fatt
flere underoverskrifter innenfor lererplanen LK20. I den nye overordna delen oppleeringens
verdigrunnlag til lereplanen spesifisert at elevene skal fa mulighet til & utvikle utforskertrang,

og at utforskning er viktig for dybdeforstielse (Kunnskapsdepartementet, 2017, s.7).

I prosessen med & utarbeide en ny lererplan har Ludvigsenutvalget publiserte to offentlige
utredninger: NOU 2014 og NOU 2015:8. I NOU 2015:8 viser utredningene fire
kompetanseomrader utvalget mener er viktige og er behov for & laere i skolen. Dette er
kompetanser som skal stilles til dagens og morgendagens samfunnsborgere. Det anses viktig
for elevene & kunne fungere i fremtidens samfunn, ogsa kalt 2 /st Century Skills, altsa

ferdigheter som trengs for a lykkes i det 21. arhundre (NOU, 2015:8).

Fagspesifikk kompetanse
Kompetanse i & laere

Kompetanse i & kommunisere, samhandle og delta

el N

Kompetanse i & utforske og skape

Kompetansen om d utforske og skape betegner kompetanser innenfor det & bidra til

nytenkning og innovasjon, ved bruk av kritisk tenkning, problemlesning, vitenskapelige
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metoder, kreativitet og nysgjerrighet for & hdndtere fremtidens samfunnsutfordringer (NOU

2015:8 5.10).

Utforskning er ogsa nevnt i utredningen Elevenes leering i fremtidens skole som viktig i
kategorien «kreativitet og innovasjony, det er en av de atte kompetansene for det 21. drhundre

(2014:7, 2014, s. 123).

I innledningen til faget matematikk i LK20, blir begrepet utforske beskrevet pa folgende
mate:

«Utforsking i matematikk handler om at elevene leter etter monstre, finner sammenhenger og
diskuterer seg fram til en felles forstdelse. Elevene skal legge mer vekt pd strategiene og

framgangsmdtene enn pd losningene.» (Utdanningsdirektoratet, 2020).

Utforskning og problemlosning har blitt et av de seks kjerneelementene i matematikkfaget.
Sitatet som er tatt ut er en del av kjerneelementet i matematikkfaget (Utdanningsdirektoratet,

2020).

Universitetet i Oslos (UiO) forskning pd begrepsbruken i den nye laererplanen viser at det
mest hyppige brukte verbet er utforske. Det vises til at verbet utgjor nesten 23% av verbene
Kunnskapsdepartementet ga leererne som utgangspunkt i veilederen. Dette kan tolkes med at
utforskende arbeidsméter og aktiviteter er det lererplanen vil lerere skal vektlegge i

kunnskapsbasen hos elevene (UiO, 2021).

For & undersoke begrepet utforske i den norske laererplanen gjorde jeg et sok pa begrepet
utforske i den gamle lererplanen LK06, og i den nye Fagfornyelsen LK20 1
kompetansemalene. Dette ble gjort for & se om det hadde blitt gjort en endring i bruken av
begrepene og verbene i kompetansemalene, og ikke bare i den overordnede delen og i

kjerneelementet.
Seket jeg gjorde ga en oversikt over endringen i begrepsbruket mellom de to leererplanene. I

LK20 for matematikk (MATO01-05) var ordet utforske brukt 26 ganer i kompetansemélene fra
1-7 trinn. I den gamle lererplanen (MAT1-04) var ordet utforske brukt 4 ganger 1
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kompetansemalene fra 1-7 trinn. Fagfornyelsen utpeker begrepet utforskning som et storre

fokusomrade og betydning innenfor matematikkfaget.

1.3 Studiets formal

Som helt nyutdannet laerer har jeg alltid veert interessert i hvordan man kan utvikle en god
undervisning, sann at man kan f4 med hele klassen pa deres faglige niva. Mine egne
erfaringer med og oppfatninger om matematikk er positive, og en grunn til det er
matematikklareren jeg hadde pé barne- og ungdomskolen. Ut fra mine egne positive
oppfatninger om matematikk, er mélet mitt er & utvikle samme gleden av matematikk hos

elevene mine.

Pehkonen (2003) drefter hvordan oppfatninger om matematikk pévirker hvor effektiv
innleeringen av matematikken er (Pehkonen, 2003, s. 163). Stortingsmelding 11 og Pehkonen
(2003) beskriver at lereren har en stor pavirkningskraft pa elevenes skoleprestasjoner, ut over
elevene selv og hjemmet deres. Det blir ogsd beskrevet at lerere har forskjellige oppfatninger

om hvilke kompetanser som er de viktigste for lereren selv (Pehkonen, 2003, s. 163).

Hensikten med denne studien er & underseke hvordan oppfatningene til leerere om utforskende
undervisning pavirker deres tanker og undervisningsform i jobbhverdagen. Det teoretiske
rammeverket vil vare et verktay for meg som ny laerer i det daglige arbeidet med didaktisk

vurdering av egen praksis.

1.4 Problemstilling
Problemstillingen tar utgangspunkt i temaet utforskende matematikk og oppfatninger hos

lerere pad mellomtrinnet. Gjennom masteroppgaven vil jeg kunne forske pa hvordan
utforskende arbeidsmetoder blir oppfattet av leerere, og ut fra dette se pa hvordan de prover &
bruke og tilrettelegge sin undervisning til & utforske matematikkfaget. De fenomenene som
blir tatt opp, gar pa lererens oppfatninger om deres undervisningspraksis, derfor har jeg valgt
a begrense problemstillingen min og forskningsspersmélene inn mot laererens oppfatninger

(Postholm og Jacobsen, 2018, s. 58).
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Problemstilling:

Hvilke oppfatninger om utforskende matematikk har fire matematikklcerere pa mellomtrinnet?

Forskningsspersmal:
- Hvilke oppfatninger har laerere om utforskende matematikk? Hvor likt eller ulikt er det
i forhold til oppfatninger om matematikk?
- Hvilke oppfatninger har laerere om utforskende matematikk i
matematikkundervisning?
- Har oppfatningene om utforskende matematikk en betydning i hva lerere velger a

gjore bevist eller ubevist i1 sin undervisning?

I min masteroppgave er det flere avgrensinger som blir gjort automatisk grunnet min
problemstilling. Problemstillingen min holder seg til lererperspektivet, hvor jeg har valgt a
presisere at jeg vil undersoke lerere som jobber pad mellomtrinnet. Litteraturen jeg bruker skal
samsvare med dataene som blir hentet inn for & kunne utfylle og utdype min problemstilling
best mulig. Et av de viktigere punktene er a4 kunne avgrense hva som herer til og kommer
under begrepet utforskning og oppfatning. I dette studiet for & analysere dataen blir det brukt
en teoridrevet innholdsanalyse. Denne formen for analysemetode egner seg godt i
utdanningsstudier, for 4 fa neyaktig, dybde og finne meonster i datamaterialet (Fauskanger og
Mosvold, 2015, s. 79). Den teoridrevne innholdsanalysen vil ta utgangspunkt i teorien som
blir brukt i kapittel 2, og ut fra dette vil det bli laget et teoridrevet rammeverk for
analyseringen av datamaterialet. Forskningsmetoden som vil bli brukt vil vaere semistrukturert

intervju, hvor fire matematikklerere pa mellomtrinnet vil bli intervjuet.

1.5. Oppbygning av oppgaven
Oppgaven bestar av seks kapitler, inkludert innledningen.

Kapittel 1 tar for seg bakgrunnen for studien.

Kapittel 2 tar for seg teoretiske perspektiver knyttet til sentrale begreper som utforskende
matematikk og oppfatninger hos lerere, og tidligere forskning som omhandler disse
begrepene.

Kapittel 3 redegjor for valg av metode og analyse, beskriver den metodiske tilnaermingen og
den teoridrevne innholdsanalysen. Det trekker fram etiske implikasjoner knyttet til metode-
og analysevalg. Her blir det ogsd presentert utformingen av det rammeverket.

Kapittel 4 er presentasjon av analysen og resultater ut fra funnene.
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Kapittel 5 tar for seg drefting av analysen i lys av teorien og forskningen det er redegjort for i

kapittel 2.
Kapittel 6 er en konklusjon av studien hvor problemstilling og hovedfunnenes didaktiske

implikasjoner oppsummeres

16



2 Teori

Denne studien undersgker laereres oppfattinger om matematikk og begrepet utforskende
matematikk. Studien tar sekelys pa laererens forstdelse av begrepet utforskende matematikk,
og hvordan det kan pavirke oppfatningene deres, som vises gjennom hvordan de hindterer
matematikkundervisningen i praksis. I dette kapittelet vil jeg redegjore for teori og tidligere

forskning om innholdet i de sentrale begrepene som ligger til grunn for studien.

Det er viktig & papeke at den nye laererplanen ble iverksatt i august 2020, som inneholder de
store endringene i begrepsbruken for matematikkfaget. Jeg vil derfor se pa begrepene hver for

seg og sammenhenger mellom utforskende matematikk og oppfatninger om matematikk.

For a finne relevant teori har jeg hovedsakelig sekt pa Oria, ved bruk av sekemotorikken, sett
pa begrepene som er viktige til 4 bygge opp min teori, sett pa pensumlitteratur fra tidligere
emner innenfor masterlgpet. Jeg har brukt snegballmetoden ved at jeg gjennom lesing av

relevant teori har trukket ut teori og forskning forfattere har anvendt i deres verk.

Jeg har valgt 4 dele inn teoridelen 1 fem underkapitler:

2.1 Utforskende matematikk
For a studere utforskende matematikk ma vi vite hva begrepet innebarer innenfor
matematikkdidaktikken og faget matematikk. I tillegg til hvordan man kan strebe etter a

anvende og jobbe med utforskende matematikkundervisning i klasserommet.

2.2 Oppfatninger

Det blir gatt i dybden hvordan oppfatninger om matematikk, matematikkens natur og
matematikk som undervisningsmetode kan pavirke leererens holdninger og
undervisningspraksis. Teorien knyttet opp mot oppfatninger om matematikkundervisning er

relevant bade i forhold til det teoretiske rammeverket, og diskusjon og drefting av resultatene.

2.3 Kunnskap
Her presenterer jeg teori knyttet til kunnskap lerere har for & kunne utvikle utforskende
matematikkundervisning. I tillegg til 4 se pd kunnskaper lerere burde utvikle for & kunne

endre sine oppfatninger for & fremme utforskende undervisningsmetode.
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2.4 Forstielse i matematikk
For a kunne presisere kategoriene og valg av begreper innenfor mitt rammeverk. I tillegg til &
gjore analysedelen tydeligere har jeg tatt med forklaring innenfor forstéelse i matematikk og

hva det innebarer.

2.5. Teoretisk rammeverk for studien

Til sist presenterer jeg mitt valg av teoretisk rammeverk som jeg vil bruke under
analyseringen av mine data. Dette rammeverket er en teoridreven innholdsanalyse. Teorien
som har blitt beskrevet i de fire kapitlene over vil vare utgangspunktet til et teoridrevet

innholdsanalyseverktay.

2.1 Utforskende matematikk

2.1.1 Begrepet utforskning
Begrepet utforskning er sentralt i den didaktiske forskningen innenfor matematikken, bade

internasjonalt og i Norge. Mye av forskning som gjeres pa utforskende matematikk blir
presenter pd engelsk med begrepet inquiry based education. I forskning pa omradet blir det
presentert pd norsk som utforskende og undersokende matematikkundervisning, for a beskrive
det samme temaet. Matematikksenteret har valgt & oversette inquiry based til utforskende
matematikk (Stedey, 2018, s. 3). I redegjorelsen av min litteratur vil jeg ogsé bruke begrepet

utforskende nér jeg tar for meg det engelske begrepet.

Inquiry som forskningsfelt kan ledes tilbake til den amerikanske filosofen John Dewey (1859-
1952) (Artigue & Blomhgj, 2013). Innenfor denne forskningen mente Dewey at kunnskap var
noe som tilherte og utvikles av mennesket. Hans slagord som har blitt brukt flere ganger om
leering er «learning by doing», som gér ut pa at eleven selv skal vaere med i en leringsprosess,
der de utvikler og utforsker (Artigue & Blomhgj, 2013, s. 797). Jaworski (2010) mener at
utforskning handler om 4 stille spersmaél, underseke, utforske, undre, identifisere problemer
og soke lgsninger, og se kritisk pd den en utforsker denne formen for tilnaerming til leering er
mer en holdning enn en metode eller prosedyre (Jaworski, 2010). Begrepet utforske viser til et
vidt begrep. Fuglestad (2010) bruker flere av de samme verbene for & beskrive hva utforske
gér ut pa. Han mener det omfatter a stille spersmal, undre seg, utforske, undersoke,
eksperimentere og vere pa leten etter ny kunnskap. Fokuset er pa & forsta at matematikk er

mye mer enn innlaerte automatiske prosedyrer og regler. Utforskende undervisning er ikke en
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bestemt metode eller prosedyre, men en holdning og tiln@rming preget av undring og

utforskning (Fuglestad, 2010, s. 2).

Artigue & Blomhgj (2013) beskriver inquiry som en diskurs som gar under lerende med
forsatlse, 1 den betydning nér elever jobber med utforskende oppgaver skal ikke oppgaven
ende med «at det virker», men det skal vites ogsa «hvorfor det fungerer» (Artigue & Blomhgj,
2013 s. 800). Artikkelforfatterne har gjennom sin forskning siktet mot & konseptualistere
begrepet utforskning i matematikk, som de forkorter med IBME (inquiry based mathematical

education).

2.1.2 Utforskende matematikk i undervisning
Utforskende undervisning gar ut pa & utvikle en forstaelse for prosedyrene som skjer i

matematikken, ved & vaere fleksibel, noyaktig og effektiv (Nosrati og Wage, 2015). Det &
kunne vite hvilke losningsstrategier som lenner seg, og se sammenhenger i gammel kunnskap
og bruke det i nye situasjoner. I denne undringen utvikles begrepsmessig forstéelse,
relasjonell og prinsipiell forstaelse (Jaworski, 2006). Denne holdningen ma bli laert bort til
elevene av larere, akkurat som de instrumentelle prosedyrene blir lert i undervisningen.
Denne méten for tankegang gjorde det lettere a plassre det leerende emnet i senteret av
leeringsprosessen, og fokuset kunne flyttes til spersmél om hvordan aktiviteter skal brukes, for

a gi best mulig lering.

Ved at elever far utforske i matematikk, far de mulighet til & ta i bruk arbeidsmater som
matematikere eller forskere anvender (Artigue og Blomhgj, 2013 s. 797). Dette kan hjelpe
elevene med & ta mer eierskap til de matematiske oppgavene og lesningene de kommer med. I
hép om at dette vil ke motivasjonen og mestringsfolelsen til elevene. Malet med utforskende
matematikkundervisning er & gi elevene generelle redskaper til selvstendig tenkning for
bygging av kunnskap. Bdde den matematiske kunnskapen og prosedyren er noe elevene skal
utnytte og bruke videre i hverdagslivet. Ved & innfore undring, utforskning og mestring
tilknyttet virkeligheten kan det apne opp en retning og andre innfallsvinkler til leering og
undervisning i matematikk, som faller under kategorien utforskende matematikkundervisning

(Artigue og Blomhgj, 2013,).

Artigue og Blomhgj (2013) viser til forskning pé utforskende matematikkundervisning at det
er lurt og meningsfullt & ha denne typen aktivitet som en dominant arbeidsmate i

skolehverdagen. Utforskende matematikkundervisningen er en kontrast til den tradisjonelle
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tavle og snakke undervisningen, der lereren leder og snakker i undervisningen. Den
utforskende arbeidsmetoden skal inkludere flere &pne oppgaver, og realistiske problemer, som
gjor at elevene kan stille deres egne spersmél. Wee (2007) fremhever at denne formen for
utforskende undervisning som arbeidsmetode setter pris pé elevenes forkunnskaper, utfordrer
elevene til 4 bruke andre former for kunnskap, og oppfordrer til diskusjoner i klasserommet
med flere synspunkter (Wee et al., 2007). Denne formen for undervisning i matematikk
utvikler relevant fagkunnskap gjennom & arbeide med problemer i ulike situasjoner og pa
denne maten utvikles det generelle holdninger og vaner for utforskning pé kryss og tvers av

fag (Artigue og Blomhgj 2013, s 798).

Jawroski (2006) viste til et prosjekt LBM- prosjektet der utforskning opptrddde pé tre nivaer:
(1) utforsking i matematikk, (2) utforskning i undervisningen av matematikk og (3)

utforskning i forskning som resulterer i utvikling av matematikkundervisningen.

1. Utforskning i matematikk: Elever leerer matematikk gjennom utforskning i
klasserommet, og laerere bruker utforskning som et redskap for a fremme elevenes
leering.

2. Utforskning i undervisning av matematikk: Lerere bruker utforskning for & utforske
utforming og implementering av oppgaver og aktiviteter i klasserommet, og
didaktikere bruker utforskning som et redskap for & gjore leererne i stand til & utvikle
sin undervisning.

3. Utforskning i forskning som resulterer i utvikling av matematikkundervisning: Larere
og didaktikere forsker péd bruk av utforskning i matematikk og i
matematikkundervisning (Jawroski, 2006, s. 203).

Disse punktene ble frambragt for & hjelpe lereren & utvikle sin egen undervisningspraksis som
er nermere en utforskende retning. For & fa til en god undervisning trenger lerere &
eksperimentere og gve pa utforskende metoder. De tre punktene til Jaworski (2006) blir
beskrevet av Artigue og Blomhej (2013) som gode for & designe gode aktiviteter som

fremmer utforskning pa skolen, og utforskende matematikkundervisning.

2.1.3 Utforskende matematikkoppgaver
Oppgaver som har potensial til & skape utforskende undervisning er beskrevet pd mage mulige

mater i litteraturen. I denne studien vil jeg presentere en type oppgave, LIST-oppgaver, som er

innenfor utforskende oppgaver i matematikkundervisningen.
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LIST-oppgaver er en forkortelse pa «lav inngangsterskel stor takheyde». Den lave
inngangsterskelen skal gi en mulighet for alle elever i klasserommet til & delta i
undervisningen. Det skal vere lett nok for elevene & komme i gang med oppgaven, det skal
samtidig apne opp for mer avansert matematikk. Det skal gi mulighet for undring og
matematiske diskusjoner for alle elevene i klassen, hvor de kan jobbe med strategier og

losningsmetoder der de er.

List-oppgaver er ogsé definert av Waege (2018) som:

1. Fremmer en positiv klasseromskultur, hvor hele klassen arbeider med samme problem,
men pa ulike nivier innenfor den samme oppgaven.

2. Fremmer elever til & vise hva de kan, ikke hva de ikke kan, og nér takheyden er stor
kan elevene overraske lareren.

3. Niviet pd tekningen er sofistikert samtidig som innholdet ofte er forholdsvis enkel

(Weaege, 2018, s. 83-84).

2.1.4 Lererens forstaelse av utforskende matematikkundervisning
Bybee (2000) kom med en detaljert forklaring og beskrivelse for laerere for & kunne forsta

utforskning som undervisningsmetode. Det & forstd hva utforskning er, holder ikke. Laerere
m4é ogsé prosessere ferdigheten til & designe og implementere utforskning i sin undervisning

effektivt.

a) Utforskning er beskrivelsen av metoder og prosesser som forskerne bruker

b) Kognitive evner som elevene kan utvikle

c) Konstellasjon av leringsstrategi som kan fasiliteter leeringen om vitenskapelig
utforskning

d) Maten a utvikle evner til & undersoke og forsta vitenskapelige konsepter og prinsipper

(Bybee, 2000, s.37)

Wee (2007) beskriver viktigheten av at det ikke er tilstrekkelig for leerere & bare forstd disse
prinsippene. Lerere ma ogséd ha evnen til & implementere og utvikle utforskende
matematikkundervisning inn i undervisningspraksisen sin. Ofte den storste feilen som blir

gjort av lerere er & ikke se forskjellen pa «doing science» og «doing science activities» (Wee
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et al., 2007, s. 64). Det a bruke forskermetoder i undervisningen vil for elevene bade utvikle
forstaelsen for utforskning i undervisningen og kunne forsterke den relasjonelle forstaelsen i
matematikken. Joyce og Showers (1980) viser til vanskeligheten med a lare nye strategier og
teknikker som utforskende undervisning for lerere. Utforskende matematikkundervisning
som metode er mer utfordrende, grunnet at den er mer kompleks og sterre enn & bare
finjustere tidligere tilnerminger til andre metoder (Wee et al., 2007, s. 65). Lareren trenger
kunnskaper om denne metoden og hvordan den kan brukes i praksis i undervisningstimene.
Moscovici & Nelson (1998) har forsket pa utforskende matematikkundervisning fra
lererperspektivet, hvor elevene far f4 muligheter til 4 jobbe med utforskende metoder. Laerere
gir utforskende matematikkundervisning med fokus pa tunge fakta og frakoblede aktiviteter
som ikke bygger pa utforskende metoder og som ikke bygger pa den relasjonelle forstielse av
vitenskap og matematikk. Kunnskap med og erfaring om hvordan det er a utfore en
utforskende undervisning spiller en rolle pé effekten av undervisningen. Mangelen pa evnen
til & implementere utforskende arbeidsmetoder i undervisningen, er mangelen pa pedagogisk
trening av a bruke disse teknikkene selv (Wee et al., 2007, s. 65). Andersons (2002)
forskning viser at laereres forstaelse av utforskende matematikkundervisning stammer fra mer
praktiske tiln@erminger, som a reflektere i etterkant av klasseromshendelser, enn fra et
teoretiske bakgrunn. Derfor er det viktig for lerere & vaere med i en delaktig prosess for &

kunne uteve denne formen for undervisning.

En av de storste hindringene for utforskende matematikkundervisning som larere selv oppgir
er tidsbruken det tar & jobbe utforskende. Bybee (2000) hevder at leerere synes utforskende
undervisning tar for lang tid, koster for mye og er for avansert for elevene. Denne hindringen
henger sammen med lererens forstaelse og oppfatninger av utforskende
matematikkundervisning. Laerere med denne typen oppfatninger om utforskende
matematikkundervisning, ser ikke pad denne metoden som en pedagogisk redskap eller resurs i
undervisningen i matematikken. Dette kan kobles sammen med lite kunnskap, forstaelse eller

praktiske tiln@rminger av utforskende matematikkundervisning (Wee et al., 2007, s. 64).

Det er viktig at lerere er trygge pa undervisningsmetodene de bruker, for & kunne utvikle
forstaelse og undervisning som vil gke elevenes onsker a laere, fordi det er ingen som kan
tvinges inn i de utforskende prosessene som foregar i undervisningen (Alre & Skovsmose,

2002).
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2.1.5 Lereren rolle i utforskende matematikkundervisning
Vygotski sin sosiokulturelle teori tar utgangspunkt i at mennesker lerer i sosiale

sammenhenger. Forman (2003) hevder at sosiokulturell teori tilbyr forstaelse imellom
instruksjonspraksis og det vi lerer. Det viser ogsd til hvordan matematikk lares og undervises
i sosiale sammenhenger. Disse sosiale sammenhengene er forskjellig fra klasserom til
klasserom og kommer av miljget som laereren sammen med av elevene har utviklet. Laereren
har den viktige jobben & utvikle dette miljoet som fremmer at elevene far forsvare sine
matematiske ideer og formodninger, og respondere @rlig til sine medelevers argumenter (Alro
og Skovsmose, 2002). Supovitz og Turner (2000) papeker at det & endre til utforskende
undervisningsmetode automatisk ikke vil fore til en utforskendekultur i klasserommet, men at
det er enklere & endre undervisningspraksisen enn & endre miljoet i klassen. Derfor er dette en
holdning som er viktig & ta 1 bruk sa tidlig som mulig i undervisningspraksisen. Miljoet i
klassen der elever lerer & snakke og handle matematisk med & delta i matematiske diskusjoner

og lase nye eller ukjente problemer i undervisningen gar under kategorien utforskende.

Lareren er en stottestruktur og skal preve & lede elevenes intensjoner mot aktiviteten, men
engasjementet trengs selv fra elevens side. Larerens jobb som stettespiller er & stille spersmal
som inkluderer en utfordring som for eksempel «hva, hvis- spersmél». Disse spersmélene
oker sjansen for at elevene blir aktivisert i utforskningsprosessen, og utvikler eierskap. Denne
formen for dialog, klassekultur og metode er det en lerer burde vare ute etter & utvikle.
Denne maten for dialog apner til at det finnes flere veier til et svar, og at prosessen frem mot
svaret er det som er relevant. Bruker leereren lukkede spersmal, vil klassekulturen og elevene
leerer seg at det holder med a vite et riktig svar, og det ikke trengs noen forklaring pa hvordan
de kom frem til det (Skovsmose & Siljo, 2008). Videre oppfelging med «hvorfor»-spersmél
kan sette i gang elevers forsgk pd & begrunne oppgaven, som gjer at de vil vurdere og tenke

gjennom prosessene de har vert gjennom (Alrg & Skovsmose, 2002).

Artigue og Blomhgj (2013) setter ogsa tre andre viktige aspekter innenfor utforskende
undervisning, som er laererens jobb 4 vite for & kunne forberede en god undervisningstime.
Det forste er den naturlige syklusen av prosessen som blir gjort i undervisningstimen. Viktig &
vite hva slags prosesser som kan komme til syne under arbeidet, hvilke er naturlige 4 folge
retningen til. Det neste er hvordan det er mulig & generalisere store ideer. Hvor smé ideer,
som bestar av eksperimenter og observasjoner blir utviklet til storre ideer. Her ma leereren ha

god kjennskap til fagkunnskap, som gér ut pa det & vite noe mer om faget og dens
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organiserende strukturer (Ball et al., 2008, s. 402). Det siste aspektet gar pa & vite mulige
hinder i elevers eksisterende ideer. Det & gjore et godt forarbeid med a planlegge, i tillegg til &
vite forkunnskaper og vite hva slags misoppfatninger som er vanlig & ha (Artigue og Blomhgj,
2013, s. 801). Dette aspektet viser til den fagdidaktiske kunnskapen laerere mé ha, og er viktig
for 4 kunne bruke timene mest effektivt. I tillegg til vil en leerer fole seg mer trygg hvis den
vet flere av utfallene som kan skje nar man bruker den spesielle oppgaven og da er det lettere

a la elevene styre (Ball et al., 2008).

Det finnes flere modeller som gir pad kommunikasjon og dialog i undervisningen. Disse
modellene brukes ofte for & beskrive kommunikasjon mellom larer og elever i arbeid med
oppgavelosning i utforskende undervisning. Kommunikasjonsmodellene viser hvor
betydningsfullt samarbeid mellom laerer og elever er 1 klasserommet. I utforskende
matematikk er dialog et essensielt redskap som brukes av lerere for & fremme god laering.
Denne modellen kan brukes som et verktoy av lerere for & fa med seg de viktige dialogene i
klasserommet, og lede klassen mot utforskende matematikk og bedre forstielse. Denne
modellen viser relevansen med et mer dialogpreget klasserom i matematikken. Den
tradisjonelle undervisningen har for bestétt av at laereren stér foran og underviser og elever er
stille. Siegel og Borasi (1994) diskuterer viktigheten av den sosiale samarbeidsinteraksjonen
under utforskning som en viktig prosess for kunnskapsskapningen. Denne prosessen i et
utforskende klassemiljo er det normer som elevene forventes at de folger at de deler ansvaret
for & laere, tar risiko, lytter til og forhandler med jevnaldrende og reflekterer over leringen.
Laereren er et viktig stotteapparat som ma utvikle dette miljoet med elevene, og stette dem

underveis i prosessene (Makar et al., 2015, s. 1107).

Bruder og Prescott (2013) identifiserer tre store fordeler for elevers utforskende lering.

1. Okt motivasjon
2. Bedre forstaelse for matematikk
3. Oftere positive oppfatninger om matematikk og dens relevans til livet og samfunnet

(Chin, 2016, s. 848).

I matematikkundervisningen er det viktig at eleven utvikler et eierskap for matematikken,
uansett hva slags arbeidsmetoder som blir brukt i undervisningen. Ut fra Bruder og Prescott

(2013) er det indikasjoner pé at utforskende matematikkundervisning kan i seg selv gke
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motivasjonen for matematikken hos elevene. Det at denne arbeidsméten kan fore til gkt
motivasjon og bedre oppfatninger om matematikk er viktig. Det & gke disse delene for
elevene gjor at de oftere vil tarre & prove, og er ute etter «a-ha» opplevelser. Denne
forskingen viser ogsé at en gkt forstaelse til matematikk pavirker igjen motivasjonen og
oppfatningene. Dette er en god sirkel. Hvis man klarer & gjore matematikkundervisningen

motiverende, vil det gke antallet som er glad i matematikk.

2.2. Oppfatninger

2.2.1 Begrepet oppfatninger
Begrepet oppfatninger har blitt provd a bli definert de siste 20 arene. Ifelge Philip (2007), er

oppfatninger en persons forstaelse av verden slik den ser den. Hvor det viser seg a vere
vanskelig 4 skille mellom oppfatninger, folelser og holdninger (Fauskanger et al., 2016, s. 4).
Pehkonen (2003) definerer oppfatninger som individets forholdsvis stabile subjektive
kunnskaper, der folelser ogsé inngér. Disse subjektive kunnskapene har ikke alltid objektive
grunnlag og holdbarhet i samfunnet eller hos andre mennesker. Denne definisjonen ligner pa
Lester (1989) sin definisjon (Pehkonen, 2003, s. 156). Jeg har valgt & oversette Pajaers (1992)
sin definisjon pd hva oppfatninger er «individuelle dommekraften av sannheten eller
usannheten av et forslag, en demmekraft kan bare bli forstyrret fra en samlet forstaelse av hva
mennesker sier, tenker og gjor (Pajaers, 1992, s. 316)». I denne teksten tar jeg utgangspunkt i

Pajaers (1992) sin engelske definisjon om hva oppfatning er.

Oppfatninger er noe alle vi mennesker har, som er forskjellig fra person til person. Det
oppstér ubevist giennom allmennkunnskap og konklusjoner man tar ut fra egne erfaringer og
den gitte kunnskapen til stedet (Pehkonen, 2003, s. 156). Pehkonen (2003) beskriver hvordan
oppfatninger har blitt sett pd som en «grdsone», hvor det ligger mellom det kognitive og det
folelsesmessige aspektet til mennesket. Innenfor forskning har det vist seg at det er vanskelig
a skille mellom oppfatninger, folelser og holdninger til mennesker (Fauskanger et al., 2016
s.4). Det har vert flere ulike syn pa om oppfatninger er en del av kunnskap, Nisbett and Ross
(1980), argumenterer for at oppfatninger er en del av kunnskap, mens pd den motsatte siden

har vi Rokeach (1968) som argumenterer for det motsatte (Fives et al., 2008, s. 137).

2.2.2 Oppfatningers pavirkninger av matematikkundervisningen
Det er under disse siste 20 drene forskere har begynt & forske pd og se viktigheten av lereres

oppfatninger innenfor matematikk. Pehkonen (2003) hevder at leererens og elevenes

oppfatninger styrer kvaliteten til matematikkundervisningen og matematikkinnlaringen
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(Pehkonen, 2003, s. 159). Ut fra artikkelen til Fives et al. (2012) fungerer oppfatninger som et
filter, ramme og veiviser (Fauskanger et al., 2016, s. 4). Vi kan ta utgangspunkt i at
oppfatningene hos lareren er en nekkelfaktor som pévirker, og er viktig for elevenes lering
og undervisningsaktiviteten som kan oppsta i timene (Pehkonen, 2003, s. 155). Ved bruk av
oppfatninger kan en fa en indikator pa synet om matematikk hos leerere som holder
undervisning ut fra hvordan de uttrykker seg, som igjen gir et innblikk i erfaringer fra
matematikkundervisning og matematikkinnlering. Nar det kommer til leerere, kan
oppfatninger en laerer har, vaere en indikator pa lererens universitets-/hoyskolestudier,
yrkesmessige eller profesjonelle oppfatninger eller leererens videreutdanning (Pehkonen,
2003, s. 166). Bade utdanningsdirektoratet, skoler og hoyere utdanningsinstitusjoner kan lare

av de oppfatningene lerere, studenter og elever har, for de reflekterer mye av det de har lart.

Oppfatningers funksjon er at de de fungerer som filter, ramme og veiviser. Vi ma se dypere pa
hva slags kategorier vi kan dele oppfatninger inn i. Kaplan (1991) refererer til en nivdmodell
med to komponenter som pdvirker undervisningspraksisen til en lerer. De to komponentene
pavirker bade pé en bevist og en ubevist méte. Den forste er dybdeoppfatninger, dette er
oppfatninger lereren har om matematikk som er ubevist. Det andre nivéet er
overflateoppfatninger, som ofte kan bli tolket som beviste oppfatninger. Disse
overflateoppfatningene er eksempler pa hvordan det kan vaere lett & snakke om arbeid i
praksis, men ndr det skal utferes ender man opp med & gjore noe annet, fordi det blir for
vanskelig (Pehkonen, 2003, s. 156). Dette viser til hva slags rammer som oppfatninger lager,
nér laerere for eksempel planlegger, utforer og vurderer et undervisningsopplegg. Ved & tolke
informasjon ut fra sin kunnskap og erfaring fileterer vi hvordan denne informasjonen blir
tolket bade bevist og ubevist. Denne tolkningen gjor at tolkningene blir forskjellig fra lerer til
leerer. Oppfatninger styrer derfor en stor del av undervingspraksisen vér, og er en veiviser for

hvordan man planlegger og vil utfere undervisning (Fauskanger et al., 2016, s. 4).

Leatham (2006) hevder at lerernes valg i undervisningssituasjoner gjores pa grunnlag av flere
elementer: oppfatninger, relasjon, fornuft og situasjon. Dette teoretiske og metodiske
perspektivet viser til et system hvor enkle oppfatninger har sterre innflytelse enn andre i gitte
situasjoner. Det forsterker ogsé at lererens oppfatninger ikke er en inkonsekvens av

handlingene som skjer i klasserommet (Leatham, 2006, s. 100).
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Ved & knyte et band mellom matematikkundervisning og lererens oppfatninger, har det blitt
utviklet en modell. Denne modellen tar utgangspunkt i Beswick (2012) sin systematisering
mellom oppfatninger om: matematikkens natur, matematikkundervisning og laering av
matematikk. Denne modellen ble videreutviklet av Mosvold og Fauskanger (2013) hvor de
inkluderte en siste kategori som er oppfatninger om undervisningskunnskap (figur 1).
Kategoriene blir delt inn i en hierarkisk fordeling, der den forste kolonnen er det laveste
nivaet og den tredje kolonnen er det hoyeste nivdet for oppfatninger om forskjellige aspekter i
matematikk (Ernest, 1989). Beswick (2012) forklarer at enkelte leerere ikke har oppfatninger
som passer inn i en enkelt kategori. Oppfatninger kan vaere knyttet til bestemte aspekter av en
unik kontekst der en larer jobber, dette pavirker hvilken av deres andre oppfatninger som er

mest innflytelsesrike nar det kommer til egen praksis (Beswick, 2004, s. 112).

Oppfatninger Oppfatninger om Oppfatninger Oppfatninger om
om matematikk matematikkundervisning om leering av  undervisningskunnskap

(Ernest 1989) (Van Zoest et al., 1994) matematikk i matematikk

(Ernest, (Fives og Buehl, 2008,
1989) 2014)
Instrumentalistisk Innholdsfokusert, med Mestre Huske innhold
vektlegging av mestring ferdigheter,
passiv

mottakelse av
kunnskap
Platonisk Innholdsfokusert med Aktiv Forsta innhold
vektlegging av forstdelse  konstruksjon
av forstielse
Problemlosning  Elevfokusert Selvstendig Regulere og differensiere

Utforskning

Figur 1- Mosvold og Fauskanger (2013) Oppfatninger innenfor forskjellige aspekter i matematikkfaget

2.2.1 Oppfatninger om matematikkens natur
Den forste kolonnen i figur 1, viser til oppfatninger om matematikk definert etter Ernest

(1989). Denne kategorien gar inn pa laererens oppfatninger om lering og undervisning i

matematikk. Disse oppfatningene som lereren har om matematikkens natur, trenger ikke a
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vare bevisste synspunkter. Hvordan undervisningen blir planlagt og hvilken kategori som blir
mest vektlagt gar ut fra leererens erfaringer og kunnskaper. Synet lerere har pd matematikkens
natur kombinert med andre fag gir en tilleggsfaktor, alt dette er med pa & pavirke lererens

oppfatninger og undervisningspraksis. De tre kategoriene innenfor matematikkens natur er (1)

instrumentalistisk, (2) platonisk og (3) problemlgsning (Ernest, 1989).

Instrumentalistiske synet om oppfatninger om matematikk handler om sanne fakta, korrekte
regler og metoder som er separerte fra hverandre. Denne maten for matematisk syn gar inn pa
det & finne det rette svaret, der laereren overforer definisjoner, regler og strategier som elevene
trenger til 4 lose en oppgave. Elevene trenger ikke & fa en dypere forstaelse hvorfor de far
riktig svar (Ernest, 1991). Vi kan se dette synet gar innenfor Skemp (1979) sin definisjon pa
instrumentell forstielse i matematikk, som handler om evnen for & anvende regler pa & lose et
problem uten & forstd hvordan reglene fungerer (Skemp, 1979, s. 2). I folge Di Martino og
Zan (2011) hevder de at elever som har utviklet negative folelser og oppfatninger til
matematikken enten har lav oppfattet kompetanse eller et instrumentelt syn. Lav kompetanse
har ofte ogsd gir sammen med et instrumentelt syn, som kan antyde at elever med lav
oppfatning av faget meoter pa matematikk med tanken om at man mé pugge formler for a bli

god i matematikk (Di Martino er al., 2010, s. 10).

Det platoniske synet er det synet pd matematikk som en samling av eksisterende kunnskap.
Matematikken vil vare en statisk og objektiv sannhet. Lererens rolle innenfor dette synet er &
fremme elevenes forstaelse av matematikk. Matematikken vil besta av sammenkoblede
strukturer, 1 tillegg til & vaere et statisk uforanderlig produkt. Mennesket skal oppdage
matematikken ikke skape den. Bade det instrumentalistiske synet og det platoniske synet pa
matematikk kan fore til at elevene tror det bare finnes et rett svar og det er bare en losning

som kan komme frem til dette svaret (Ernest, 1989).

Det siste synet som er det gverste nivaet, er problemlgsning innenfor matematikkens natur.
Innenfor denne kategorien er prosessen som blir utfert det viktige, hvor matematikken ikke er
et ferdig produkt og resultatene forblir apne. Laererens rolle er & tilrettelegge for
problemlgsning pé en selvstendig mate for elevene. Dette synet kan fore til at elever
aksepterer hverandres metoder og strategier og utvikler egne méter og forstéelser til & komme
frem til svaret. Denne maten for matematisksyn fremmer relasjonell forstaelse og kreativitet

inn 1 matematikkundervisningen (Ernest, 1989).

28



2.2.2. Oppfatninger om matematikkundervisning
Den andre kolonnen gér inn pa oppfatninger om matematikkundervisning, det er Van Zoest,

Jones og Thorntons (1994), som har utviklet disse kategoriene. Det er tre kategorier innenfor
dette omrédet. Disse kategoriene har sgkelys pa forskjellige omrader som vektlegges innenfor
undervisning, (1) mestring, (2) forstaelse og (3) elevfokusert (Fauskanger et al., 2016, s. 3).
Van Zoest og Thorntons har tatt utgangspunktet i Kuhs og Ball (1986) sine kategorier som
kommer fra et sosiokonstruktivistisk orientering pa den ene siden og prestasjonsdreven
orientering pa den andre siden. Den sosiokonstruktivistiske modellen géir ut pd dialoger
mellom lerere og elever, og deres interaksjoner. Det som kreves av en lerer er a se pé alle
elevers matematiske ideer som er personlig meningsfulle og hjelpe elever med & verbalisere

disse ideene ved bruk av det matematiske spraket (Van Zoest, 1994, s. 38).

Disse omrddene pavirker hvilke metoder, valg og tiln&erminger lereren tar meg seg inn
undervisningen, ut fra egne oppfatninger. Kategorien mestring handler om 4 fa elevene til
mestre det instrumentelle innenfor matematikk. Det elevfokuserte omradet gér ut pé at
elevene skal samhandle og lare i sosiale situasjoner (Fauskanger et al., 2016, s. 3).
Mellomkategorien gar ut pa forstéelse. Denne delen dreier seg om & utvikle forstaelse, jobbe
med matematikk kreativt og utforskende. Malet er & utvikle meningsfull
matematikkundervisning for elevene, der elevene utvikler en relasjonell forstaelse (Ernest,
1989). Den siste kategorien «elevfokusert» blir definert av Kuhs og Ball (1986) at leereren er
en stottestruktur som utfordrer, og tilbyr sin erfaring til & kunne avdekke utilstrekkelighet av
upassende oppfatninger og forestillinger. Denne kategorien tar ogsa utgangspunkt i at elever
er aktivt med pd & konstruere sin kunnskap og lerer gjennom sosiale sammenhenger (Van
Zoest, 1994, s. 37). Gjennom forskningen til Van Zoest (1994) viser det at den sosiale
interaksjonen mellom studenter har potensialet til 4 lofte elevenes laering. Gjennom diskusjon
kan elevene fa bedre forstaelse for problemet, dele deres ideer og strategier, avgrense

losningen deres og forsvare deres matematiske forstielse og strategier.

Van Zoest, Jones og Thorntons (1994) sin forskning pa oppfatninger om
matematikkundervisning gikk ut pa at de hadde to grupper med larere. Den ene gruppen
hadde en mentor som gav veiledning mens den andre gruppen hadde ikke en mentor og fikk
ikke noe veiledning om matematikkundervisning. Det viste seg at gruppen som hadde mentor

reflekterte over at det ikke var viktig 8 komme seg gjennom alle aktivitetene, men fokuset i
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undervisningen var & fa forstaelse til temaet. Den andre gruppen folte skuffelse nér de ikke
kom gjennom alle aktivitetene som var planlagt. Dette gjorde at leereren endte opp med &
fortelle hva elevene skulle gjore og dyttet dem gjennom aktivitetene (Van Zoest, 1994). 1
gruppen med mentor utviklet lerere bedre oppfatninger om matematikk og
matematikkundervisning, og de ogsa endret sine tidligere oppfatninger basert pa deres egne
skoleerfaringer. Det viser at oppfatninger og kunnskap pévirker lererens forstaelse av

undervisningen og elevene sine.

2.2.3. Oppfatninger om lering av matematikk
Oppfatninger av lering har blitt delt inn i tre kategorier av Beswick (2005). Innenfor denne

kategorien skiller Ernest (1989) mellom (1) mestre ferdigheter, passiv mottakelse av
kunnskap, (2) aktiv konstruksjon av forstaelse og (3) selvstendig utforskning. Disse
kategoriene formulerer oppfatningene av lering i matematikk fra elevers syn pa prosessene i
det & lere matematikk. Dette viser hva som er hensiktsmessige og vanlige leringsaktiviteter.
Elevenes atferd og mentale aktiviteter som er involvert blir ogsé sett pa. Kategorien
omhandler det § leere gjennom a gve, det & kunne beherske visse ferdigheter for & forsti og
lose en oppgave. Kategori to dreier seg om det & kunne konstruere forstéelse; elevene skal
vare aktive deltakere i denne prosessen. Siste kategorien omhandler hvordan man best laerer
matematikk med selvstendig utforskning (Fauskanger et al., 2016, s. 4). Denne modellen
hevder at elevene laerer best matematikk gjennom selvstendig utforskning. Selvstendige

utforskning er en arbeidsméte for elever innenfor utforskende matematikkundervisning.

2.2.4. Oppfatninger om undervisningskunnskap i matematikk
Oppfatninger om undervisningskunnskap i matematikk gér inn pa forholdet mellom

oppfatninger og kunnskaper lerere har og synes er viktig nar de underviser i matematikk
(Fauskanger, 2016, s. 3). I forskningen til Fives og Buehl (2014) argumenteres det for
oppfatninger om at evnen til & undervise er viktig da dette vil filtrere og lage en ramme av
perspektiver pé lererkunnskapen, og pa hva slags kunnskap som blir verdsatt og ikke (Fives

etal., 2014, s. 436).

Forskningen til Fives og Buehl (2008) viser til et skille mellom de som ser pa evnen til &
undervise som medfedt og de som ser pa evnen som noe man kan lere. Laererne som ser pa
evnen som lart, ville ikke bruke strategier de ikke kunne forstd og begrunne. Laerere pa den

motsatte siden, som mener evnen er medfedt, hadde en lettere toleranse pa a anvende
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strategier de ikke forstar i undervisningen, hvis de vet det gir resultater. Dette blir papekt av
Blackwell og kollegaer (2007) at mennesker som ser pa intelligens og personlighet som
medfedt eller konstant, har ineffektive strategier, eller lar veere & legge innsats i aktivitet eller
oppgave, grunnet at det ikke vil ha hensikt. Mennesker som mener intelligens og personlighet
kan utvikles og endres ser ut til & engasjere seg 1 aktiviteter som medferer lering (Fives et al.,
2014, s. 65). Fives og Buehl (2014) papeker at den kategorien som anser at
undervisningsevnen er medfedt, har en tendens til & se pa etter- og videreutdanning som
mindre nyttig. Denne forskningen viser til hvordan oppfatninger lerere har pavirker og lager
en ramme pa hvilke aspekter av profesjonell kunnskap laerere vektlegger, og hvilke

leringssituasjoner de ensker a delta i (Fives et al., 2014, s. 65).

2.2.5. Endre oppfatninger
Oppfatninger utvikler seg over tid og kan vare vanskelig 4 endre grunnet den folelsesmessige

faktoren. A endre oppfatninger er en lang prosess, som m4 vare gnsket av personen som skal
inn 1 denne prosessen. Det krever bdde erfaringer, praksis, folelser og tanker for at
oppfatninger skal kunne endres. Larerplanen og nye arbeidsmetoder er ytre faktorer som
fornyes og endres hele tiden og lerere ma forholde seg til det. Disse ytre faktorene vil
automatisk ikke endre lererens oppfatninger om hva som er god og lererik undervisning.
Disse ytre faktorene kan pdvirke og skape en forstyrrelse (Pehkonen, 2003, s. 167). En slik
forstyrrelse i oppfatninger er det forste steget mot en endring. Men en endring i oppfatninger
krever ogsa at en foler ansvar for prosessen, at en ville endre sine oppfatninger og det ogsa
krever at en utvikler en visjon om hvordan man vil utfere sin undervisningspraksis eller ha det
1 klasserommet. Denne visjonen ma bli en plan man kan realisere og til slutt utfere planen
(Pehkonen, 2003, s. 168). Oppfatninger personer har kan ogsa vare en hindring i seg selv for

a endre oppfatning. Det er ingen som kan tvinge noen til & endre sin oppfatning.

2.2.6 Utvikle gode oppfatninger hos elevene
Forskningen viser at elever utvikler sine oppfatninger om matematikk ur fra pavirkningen av

leererne de har. I Pehkonen (2003) gar de ut fra at undervisningsvilkaret for utvikling av
gunstige elevoppfatninger krever at leereren har: innholdskunnskap, pedagogisk
innholdskunnskap, et velutviklet syn pa matematikk og fleksibilitet. De tre forste kravene er
viktige for at leereren skal kunne fungere som en god matematikklaerer. Kravet om fleksibilitet
dreier seg om lererens hensyn til elevers tidligere oppfatninger ved planlegging og

gjiennomfering av undervisning, og det & gi medbestemmelse i undervisningen (Pehkonen,
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2003, s. 174). A i medbestemmelse for egen lzring vil det kunne endre elevenes

oppfatninger om matematikk ved at de tar mer eierskap til sin egen lering.

2.3. Kunnskap

2.3.1 Begrepet kunnskap
To ord som ofte er koblet sammen er oppfatninger og kunnskap. Disse to begrepene blir av

Leatham sett pd som to komplementare undergrupper: elementer vi tror pé, og elementer man
tror mer pa. De elementene vi bare tror pd gir under kategorien oppfatninger, mens kunnskap
er de elementene vi tror mere pa. Ut fra dette kan vi ta utgangspunkt i at kunnskap er et

sterkere element enn oppfatninger (Leatham, 2006, s. 92).

Innenfor matematikkdidaktikken var Shulman (1986) opptatt av & redegjore hva slags
kunnskap som trengs for leerere for a uteve god praksis. Han studerte flere typer aspekter av
kunnskap larere trenger for planlegging, gjennomfoering og vurdering av undervisning. Han
konkluderte med at de forskjellige aspektene av matematikklareres kunnskap er avgjerende
for bade undervisningskvalitet og for elevers lering, derfor mé disse aspektene vektlegges i
utdanningen til fremtidige matematikklaerere (Ball et al., 2008, s. 393). Shulman (1986) skilte
mellom fagkunnskap, fagdidaktisk kunnskap og leererplankunnskap. Disse kategoriene blir
videre utviklet av Ball et al. (2008) til MKT-modellen, som framstiller
undervisningskunnskap i matematikk pa norsk (figur 2). Denne modellen viser hva slags
kunnskaper en lerer ber besitte, og er den mest siterte i arbeide med undervisningskunnskap

(Ball et al., 2008).
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Figur 2 - Ball et al. (2008) UKM-modell

2.3.2 Fagkunnskap
Fagkunnskap inkluderer kunnskap om emnet og de organiserende strukturene innenfor emnet.

Shulman (1986) hevdet at det & kjenne emnet krever mere enn a bare ha kunnskap om fakta
og begreper. Det viktige er at leerere ma forstd de organiserende prinsippene, strukturene og
reglene som forekommer innenfor temaet. Laerere ma ikke bare forstd at noe er som det er,

leerere ma ogsé videre forsta hvorfor det er slik. Det a for eksempel vite hva som er spesielt

sentralt i et tema, men kan vere perifere i et annet tema (Ball et al., 2008, s. 391).

Innenfor kategorien fagkunnskap finnes det tre underkategorier. Den ene er spesialisert
fagkunnskap. Dette er en kunnskap bare lerere trenger, denne kunnskapen er ikke blandet
sammen med kunnskap om pedagogikk eller elevene. Denne kunnskapen blir ikke brukt i
andre settinger enn hos lerere nar de lerer bort matematikk, derfor blir den kaldt spesialisert
fagkunnskap. Under kategorien spesialisert fagkunnskap er det 4 kunne se etter feil i
mensteret til elevene, og kunne vite om metoder fungerer, kunne se hvilke fortellinger og
oppgaver som passer til et problem eller tema (Ball et al., 2008, s. 400). Den andre
underkategorien er allmenn fagkunnskap, dette er generell kunnskap om matematematikk.
Dette er kunnskap og ferdigheter i matematikk som blir brukt i andre settinger enn det &
undervise. Det er viktig for leerere & ha den nedvendige kunnskapen om matematikk som

brukes i samfunnet. Larere ma kunne skrive og bruke matematikken riktig i forhold til

33



samfunnets normer (Ball et al., 2008, s. 399). Den matematiske horisontalkunnskapen er den
siste underkategorien innenfor fagkunnskap. Den matematiske horisontalkunnskapen gar pa &
se matematikkfaget i sin helhet pa skolen. En leerer ma vite hva elevene har leert tidligere og
det de skal leere. Denne kunnskapen bygger pa at lerere folger med og kan det som er i
lereplanverket, som gir grunnlaget for bakgrunnskunnskaper og lager basen som skal bygges

pa videre for elevene (Ball et al., 2008, s. 403).

2.3.3 Fagdidaktisk kunnskap
Shulman (1986) mente at fagdidaktisk kunnskap bygget bro mellom fagkunnskap og

undervisningspraksis. Denne fagdidaktiske kunnskapen har sekelys pa om hvordan ideer kan
ha betydning for undervisning. Noe som tyder pa at det ikke bare er kunnskap om innhold,
men ogsa kunnskap om hvordan det pedagogiske fungerer. Det er en blanding av kunnskap

om innhold og pedagogikk som er sentral for undervisning (Ball et al., 2008, s. 389).

Innenfor fagdidaktisk kunnskap er det ogsa tre underkategorier. Den forste kategorien er
kunnskap om faglig innhold og elever. Denne kunnskapen kombinerer kunnskapen om
studenter og matematikk. Under denne kategorien mé laereren tenke pa hvordan elevene vil
tenke nar de far en oppgave og hva vil de finne forvirrende. Innenfor denne kategorien gar
ogsé valget pd a skulle finne oppgaver som er motiverende og interessante for elevene (Ball et
al., 2008, s. 401). Den neste kategorien er kunnskap om faglig innhold og undervisning denne
kunnskapen kombinerer kunnskapen om undervisning og matematikk. Under en
undervisningstime omhandler denne kunnskapen at lerere velger ut, for eksempel, eksempler
i forskjellige rekkefolger fra enklest metode til mer avanserte. Dette gjor at larere ma hele
tiden evaluere fordeler og ulemper med representasjoner som blir brukt i undervisningen (Ball
et al., 2008, s. 401). Den siste kategorien heter leererplankunnskap, og viser til den
kunnskapen lerere mé ha for & kunne tolke og bruke lererplanene og andre programmer
designet for leering undervisningsmateriale og dens mal aktivt i undervisningen (Ball et al.,

2008, s. 391).

2.3.4 Kunnskapens betydning for undervisning
Ball et al. (2008) utviklet denne modellen for & se pa kompleksiteten i laereres

undervisningskunnskap. Kategoriene innenfor MKT-modellen skal hjelpe lerere &
indentifisere og spesifisere undervisningsarbeidets matematiske utfordringer og den

matematiske kunnskapen dette arbeidet krever (Fauskanger, 2016, s. 4). Denne forskningen
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viser til at aspektene ved kunnskapene hos matematikklaerere er avgjerende bade for elevers
lering og undervisningens kvalitet, og at disse ma vektlegges 1 utdanningen hos

matematikklaerere (Fauskanger, 2016, s. 4).

I Ball et al. (2008) konkluderer de med at den mest grunnleggende leererkompetansen er at
lerere mé kunne faget de underviser i. Laerere trenger alle former for undervisningskunnskap
for 4 leere og hjelpe elevene i skolehverdagen. Ved & ha god kunnskap vil lerere velge og
utvikle kraftfulle mater & undervise i faget, som fremmer best mulig leering og milje for

elevene (Ball et al., 2008, s. 404).

2.4. Forstaelse 1 matematikk

2.4.1 Begrepet forstéelse i matematikk
I matematikkundervisning og matematikkdidaktisk forskning vil begrepet forstielse 1

matematikk ha flere ulike betydninger. Skemp (1987) uttrykker forstaelse som begreper i et
skjema. Skemp (1987) mente at en person forstar noe nér den er i stand til & innlemme det
gjeldende begrepet i et passende skjema, denne prosessen vil aldri ta slutt. Ut fra denne
tankegangen er forstaelse subjektiv, opplevelsen av forstielse og graden av forstaelse er ulik
fra person til person (Skemp, 1987). Hiebert og Carpenter (1992) har i likhet med Skemp
(1987) sett pa forstaelse som en prosess. Denne prosessen foregar bade internt og eksternt.
Den interne delen innenfor matematisk forstielse er de mentale representasjonene. Den
eksterne representasjonen finner sted nar det skal kommuniseres matematikk. De eksterne

representasjonene kan for eksempel vere skrevne symboler eller muntlig sprak (Hiebert &

Carpenter, 1992, s. 68)

Skemp (1987) skiller mellom to typer forstéelse i matematikken: instrumentell og relasjonell.
Ved & velge en av disse to typene for matematikk, fir man to helt forskjellige

undervisningstimer.

2.4.2 Den instrumentelle forstdelsen 1 matematikk

Den instrumentelle forstaelsen blir beskrevet som «regler uten drsaker», som kan bli sett pa
som prosedyre uten forstaelse. Denne kategorien tar for seg elever som har kjennskap til
formler og kan anvende dem, men har ikke forstadelse om hvorfor det fungerer. Et eksempel
kan vaere «det & snu opp ned og multiplisere» i divisjon for brek. Den instrumentelle
forstaelsen vil kunne gi riktige svar, men forstaelsen om hvorfor svaret er riktig er ikke der

(Skemp, 1987, s. 2).
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Skemp (1987) hevder at mye av den moderne matematikken som blir leert og undervist brukes
det mest instrumentell forstdelse, som i den tiden ogsé sto i et misforhold til det matematiske
pensumet. Allerede pé denne tiden mente Skemp (1987) at det a laere bort med fokus pé det
instrumentelle 1 matematikken horer til det eldre matematiske pensum. Det blir gitt tre

fordeler med 4 leere bort pd den instrumentelle maten.

1. TIsin egen kontekst er instrumentell matematikk lettere & forsta. Denne formen for
undervisning gir lette regler & huske, som gir oppgaver med rette svar. Instrumentell er
derfor en raskere og lettere méte a jobbe med matematikk.

2. Instrumentell forstéelse sin belenning kommer raskere, det er lett & se en side full av
riktige svar.

3. Selv om det er mindre kunnskap involvert, gir denne tenkematen ofte det riktige svaret

raskere. (Skemp, 1987, s. 8)

2.4.3 Den relasjonelle forstaelsen i matematikk

En elev med relasjonell forstaelse vet hva som skal gjares og hvorfor (Skemp, 1976, s. 20).
Det a utvikle den relasjonelle forstielsen gir elevene muligheter til 4 tilpasse seg nye
oppgaver og situasjoner fordi de har kjennskap til hvorfor og hvordan metoder i

matematikken fungerer.

Skemp (1987) kommer med fire argumenter til hvorfor det er en fordel for & fremme den

relasjonelle forstdelsen til elevene i matematikken.

1. Den relasjonelle forstaelsen gjor at elevene kommer videre til nye type oppgaver. Ved
bruken av relasjonell forstielse kan elevene bruke strategier de kan inn i andre type
oppgaver.

2. Den relasjonelle forstielsen er vanskeligere & leere, men den er mer langvarig og
lettere & huske nar man forst har lert. Det blir videre pépekt at en relasjonell forstielse
er mere langvarig enn den instrumentelle forstaelsen (Skemp, 1987, s. 9).

3. Den relasjonelle kunnskapen kan vare et effektivt mal i seg selv. Fokuset blir pd
motivasjonen til elevene, i stedet for 4 se pd hva som er rett og galt.

4. Den relasjonell forstielse foder ogsa et enske om & forstd mer, eleven blir mer villig til
a utforske selv og laere seg nye konsepter og fér lyst pd mer utforskning. Denne
formen for undervisning viser til mindre fokus pa riktige svar, og mer fokus pa

hvorfor noe fungerer som det gjor. (Skemp, 1987, s. 9-10)
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2.4.4 Valg lerere tar i forstaelse i matematikk

Det er to typer misforhold i det & leere matematikk. Den ene er hvis lereren vil undervise med
fokus pé relasjonell forstaelse i matematikk, og eleven vil leere pd den instrumentelle maten.
Dette kan fore til problemer i det korte lap for eleven, og frustrasjon for lereren. Den andre
maéten er at elevene vil forstd matematikken pa den relasjonelle méten, men laerere larer bort
ved bruk av instrumentelle forstdelsen. Dette misforholdet kan vaere skadelig for eleven

(Skemp, 1987, s. 4).

Hvorfor lerere velger a leere bort med fokus pa instrumentell forstaelse er pa bakgrunn av
tankene om at den relasjonelle forstdelsen vil ta for lang tid for elevene & oppné. Det blir ogsa

diskutert at denne forstaelsen er for vanskelig for elevene & leere (Skemp, 1987, s. 11).

I mitt studium har jeg valgt a se pa relasjonell forstéelse i matematikk som en av effektene for

utforskende matematikkundervisning.

2.5. Teoretisk rammeverk
Jeg onsker & undersoke hvilke oppfatninger matematikklerere har om utforskende

matematikkundervisning. For dette trenger jeg et rammeverk som beskriver sammenhengen
mellom oppfatninger om matematikkundervisning og utforskende matematikk. Det finnes
flere ulike rammeverk 1 litteraturen, og det rammeverket jeg tar utgangspunkt er hentet fra
Van Zoest, Jones & Thorntons (1994) sin artikkel «Beliefs about mathematics teaching held
by pre-service teachers involved in a first grade mentorship». Kategoriene som er tatt i bruk er
innenfor teorien om «oppfatninger om matematikkundervisning», som er tabellen og
beskrivelser som blir gjennomgatt i delkapittel 2.2. Begrepet «oppfatninger om
matematikkundervisning» ble operasjonalisert i tre kategorier. Disse tre kategoriene

vektlegger forskjellige omrader innenfor matematikkundervisningen.

Van Zoest, Jones & Thorntons (1994), sine tre kategorier om oppfatninger om
matematikkundervisning

(1) Innholdsfokusert, med vektlegging av mestring

(2) Innholdsfokusert med vektlegging av forstéelse

(3) Elevfokusert
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Dette rammeverket gir meg analysemuligheter for & se etter sammenheng mellom
oppfatninger om utforskende matematikk, og oppfatninger om matematikkundervisning som
blir utfoert av fire leerere Osloskolen. I min analyse har jeg valgt & koble sammen utforskning
og elevfokusert undervisning. Grunnen til at jeg valgte denne modellen er at den er anvendt i
andre masteroppgaver og studier generelt om matematikkundervisningen. Det er ogsa en
modell som er dekkende for arbeidet innenfor matematikkundervisning. Derfor underseker

jeg i min analyse disse tre hovedkategoriene:

(1) Innholdsfokusert med vektlegging av mestring
(2) Innholdsfokusert med vektlegging av forstielse

(3) Elevfokusert med utforskende metoder
Ved & holde seg innenfor de forskjellige kategoriene velger larere forskjellige oppfatninger

for undervisningsmetoder til matematikkfaget. Jeg er fult klar over at lerere vil kunne variere

innenfor kategoriene ut fra forskjellige situasjoner.
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3 Metode

I dette kapittelet vil jeg redegjore for innsamlings- og analysemetodene jeg har tatt i bruk for a
kunne belyse min problemstilling. Under min studie har jeg undersekt oppfatninger til lerere
pa mellomtrinnet om utforskende matematikk. Jeg vil redegjore for vitenskapsteoretiske

tilnerminger, metodologiske valg og studiens kvalitet.

Jeg har delt inn metodedelen inn i seks underkapitler:
3.1 Vitenskapteoretisk tilnaerming
I denne delen redegjor jeg hvilken vitenskapsteoretisk tilnerming jeg har tatt utgangspunkt i

for denne studien.

3.2 Forskningsdesign
I dette underkapittelet viser jeg til valg av forskningsdesign.

3.3 Datainnsamlingsprosessen
Her blir det presentert prosessene og prinsippene til mine valg av innsamlingsmetode.

- Utvalg av intervjupersoner

- Datainnsamling

- Det kvalitative forskningsintervju

- Semistrukturert intervju fordeler og ulemper

- Intervjuguide

- Pilotintervju

- Hovedintervju

- Lydopptak og anonymisering

- Transkribering

3.4 Analyse og tolkning av data
I denne delen viser jeg til analysemetoden jeg bruker for & analysere mine data. Her vises mitt
teoretiske rammeverk som er utgangspunktet til analysen. Som rammeverk har jeg valgt &

bruke en teoridrevet innholdsanalyse for & analysere dataen min.
3.5 Kvalitet pa forskningen
I dette underkapittelet vil jeg se pa relabiliteten og validiteten til min studie. Som viser til

hvilke kvalitet resultatene har som gyldighet og hvor palitelig disse resultatene kan vere.

3.6 Etiske betraktninger
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Her vil jeg vurdere og gjore rede for etiske betraktninger jeg har gjort i forbindelse med mitt

forskningsprosjekt.

3.1. Vitenskapsteoretisk tilnerming
Det finnes flere forskjellige epistemologiske utgangspunkt. En av disse er konstruktivistisk

syn, som mener at individer utvikler subjektive betydninger av deres erfaringer og
oppfatninger i seken om a forsta verden de lever i (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 90). De
mener ogsa at samhandel og interaksjon mellom mennesker og verden er det som skaper
forstaelsene av verden. Denne kunnskapen mennesket lerer er ikke fastslatt, men er i stadig
endring, hvor kunnskap oppstér i et sosialt samvaer (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 90). I
dette synet far sosiale, kulturelle og historiske settinger en betydning for menneskets
forstaelse og oppfatninger. Formalet av denne studien & se pa laerernes oppfatninger om
utforskende matematikk og utforskende undervisning i matematikk med en
vitenskapsteoretisk tilneerming. Dataen som blir hentet inn, analysert og tolket er tolkninger

av informantenes virkelighet.

Konstruktivismen er en av underkategoriene i epistemologi. Epistemologi seker pd hvordan
forskere kan skaffe kunnskap om virkeligheten, og hva slags kunnskap man egentlig kan fa
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 45). Meningen er at kunnskapen og virkelighetsaspektet i en
masteroppgave skal kunne bli tolket og sannsynliggjort til at det man hevder er sant.
Konstruktivismen tar utgangspunkt i at et fenomen eller objekt som blir studert, blir pavirket
av hvordan det mennesket som studerer oppfatter fenomenet pa (Postholm & Jacobsen, 2018,

s. 49). Under mitt forskningsprosjekt er dette en viktig faktor & huske pa.

3.2. Forskningsdesign
Det er viktig at man kan gi et svar pa problemstillingen sin og belyse det empirisk, derfor er

valg av metode om innhenting av data viktig (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 58).

For a kunne belyse min problemstilling pa best mulig méte, fant jeg ut at problemstillingen er
formulert slik at en kvalitativ metodologisk tilnerming, vil vaere den beste metoden for &
kunne gi dybdekunnskap i emnet jeg har undersekt. Kvalitativ metode har en sterre grad av
fleksibilitet. Malet med en kvalitativ metode er & forstd og beskrive noe, og gér ut pa
fortolkning av data (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 95). Et overordnet mal med denne
metoden er 4 utvikle forstéelse av fenomener som er knyttet til personer og situasjoner i1 deres

sosiale virkelighet (Dalen, 2013, s. 15).
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Innenfor kvalitativ metode finnes det flere mater a4 hente inn data, som har forskjellige
momenter man ma ta hensyn til. Intervju blir mye brukt som innsamlingsmetode i
pedagogiske studier. For & fa et innblikk i informantenes oppfatninger og kunnskaper tenkte
jeg at intervju ville egne seg best til oppgavens formal. Intervju er noe som gir dyp innsikt i
fenomenet som studeres. Med intervju ville jeg fa innsyn, lofte frem og forsta meninger folk
har konstruert i1 forhold til sin livsverden og sine erfaringer (Postholm & Jacobsen, 2018, s.
90). Et intervju kunne fange opp oppfatninger, meninger og erfaringer laerere har innenfor
utforskende matematikkundervisning.

Problemstillingen til studien beskriver hvilke informanter som skal intervjues. Det ble valt
lerere pad mellomtrinnet pa barneskolen som underviser i matematikk, og som har 60 poeng
eller mer innenfor matematikk. Denne problemstillingen er relevant etter at nye Fagfornyelsen
LK20, har fatt ett nytt kjerneelement som heter utforskning og problemlesning. Begrepet
utforskning er i dag det mest brukte begrepet i kompetansemélene for matematikk. Dette gjor
at begrepet utforskning er mye i vinden for tiden og matematikklarere ber ha et forhold til

det.

Valget pd innsamlingsmetode til dataen falt til slutt pa individuelle semistrukturerte
intervjuer. Et semistrukturert intervju mener jeg er godt egnet for & fa fram oppfatninger og
kunnskaper som lerere sitter med. Ved et semistrukturert intervju kan intervjueren for
eksempel tillate seg mer &pne og spontane oppfolgingsspersmél (Postholm & Jacobsen, 2018,
s. 89). Intervjuguiden ble laget pa forhand med en bestemt struktur. Semistrukturerte

intervjuer er fleksible og apne og tillater at jeg kan velge bort oppsatte spersmal.

3.3 Datainnsamlingsprosessen

3.3.1 Utvalg
Med utgangspunkt i studien valgte jeg a intervjue fire leerere som underviser i matematikk,

alle kommer fra ulike skoler i Oslo. Denne formen for studie produserer «lokal kunnskapy,
det vil si kunnskap som er valid og gyldig for den gruppen som blir studert (Postholm og
Jacobsen, 2018, s. 65). Sett i lys med formélet til studien, benyttet jeg meg av en ikke-
sannsynlighetsutvelgelse ved at mine utvalgte besto av selvseleksjon. Jeg ville ha variasjon
med erfaring og kjonn. Alle informantene skulle samtidig bli begrenset til det geografiske
omrédet, Oslo. Ut fra mine kriterier valgte jeg & sende mail til leerere med ulikt kjonn i Oslo.

Av de informantene jeg fikk hentet inn var det tre kvinner og en mann som virket positive til &
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delta pa intervju. Informantene har ulike bakgrunn, elevsammensetninger og erfaringer. At
informantene har forskjellige bakgrunn og arbeidsforhold, vil det kanskje fore til ulike
oppfatninger og tolkninger av utforskende matematikk. Ved & vaere ute etter oppfatninger av
begrepet utforskende matematikk og matematikkundervisning, gjer det til et bestemt fenomen

som jeg vil forske pa.

Brinkmann (2012) skriver at det er mange fordeler ved & unngé for store studier med mange
informanter, men heller velge en «mindre kan mer»-tilnerming. I kvalitativ forskning er det
ikke en gitt standard for antall informanter, men for fa kan i noen samfunnsvitenskapelige
miljoer bli sett pd som mistenkelig. Fordelene Brinkmann (2012) nevner er at man for
grundigere analyser og tolkninger av datamaterialet, forskningen blir lettere hindterlig, og det
vil vaere mulig & finne interessante opplysninger og trekke slutninger selv med et lite utvalg

(Kvale og Brinkmann, 2017, 149).

Jeg sendte enten en direkte e-post til informanter, som var innenfor kriteriene til studien, eller
avdelingsleder og rektor pé skoler, for & fa kontakt med kandidater som kunne passet inn i
studien. I e-posten la jeg ved et kort vedlegg med beskrivelse av temaet for studie. Det ble
informert om at deltakelse var valgfri, og det ble tydeliggjort at deltakerne til enhver tid kunne
trekke seg som informant helt opp til leveringsdato av masteroppgaven. De informantene som
svarte ja, sendte jeg samtykkeerklering og mer informasjon om hva studien gikk ut pa
(vedlegg 2). Hvor alle ble bedt om & skrive under erkleringen for intervjuet. Fire lerere
takket ja til & delta pa intervju, disse informantene jobber pad mellomtrinnet i offentlig skoler i
Oslo. Jeg har brukt pseudonymer for & holde identiteten skjult. I studien blir de referert til

som: Andrea, Therese, Celina og Einar.

Andrea er utdannet adjunkt, med 60 studiepoeng i matematikk. Hun har bare vert laerer pa
mellomtrinnet. Hun har jobbet som lerer i neermere 10 &r. Therese er en nyutdannet lerer, og
har bare jobbet som lerer i 2 &r. Hun har ogsé 60 studiepoeng i matematikk, og har adjunkt
tittel. Under studietiden hennes har hun jobbet som ringevikar. Celina er den eneste med
master innenfor matematikk. Hun har jobbet som larer i 5 r, og bare vert pd mellomtrinnet
etter at hun ble ferdigutdannet. Hun valgte & endre lop under studiet, fordi hun ville ha mere
kunnskap om matematikk og hvordan man underviser det i skolen. Einar er den eneste
mannen i denne studien. Han har 60 studiepoeng i matematikk og vert lerer i 12 dr. Einar har

jobbet rundt 4-5 ar pa smétrinnet, men de siste drene har han holdt seg til mellomtrinnet.
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3.3.2 Datainnsamling
Det er ulike metoder som egner seg for innsamling av kvalitativ data (Kvale & Brinkmann,

2015, s. 79). Basert pa min problemstilling og dens formulering sto jeg ovenfor valget mellom
fokusgruppeintervju og individuelle semistrukturerte intervju. Fokusgruppeintervju ville gitt
muligheten & fa fram kollektive oppfatninger og meninger. Det ville krevd faerre intervju
situasjoner og kortere tid. Samtidig ville det dukket opp uenighet og konflikter til hverandres
meninger, som er interessant (Larsen, 2017, s. 101). Sanne konflikter kunne pavirket
informantenes oppfatninger, nettopp fordi en konflikt med individets indre er det som trengs
for & skape en forstyrrelse i1 deres oppfatninger (Pehkonen, 2003, s. 167). Valget falt pa
individuelle semistrukturerte intervju for & fi en mer detaljert informasjon som gikk i dybden

hos hver informant. Metodevalget anser jeg som godt egnet basert pd studiens problemstilling,

og oppbygning.

3.3.3 Det kvalitative forskningsintervju
Hensikten med kvalitativt forskningsintervju er & seke forstdelse av verden sett fra

intervjupersonens side. Det 4 finne fram ulike betydninger av folks erfaringer, tanker og fa
innblikk i deres opplevelser, som kan bidra til en vitenskapelig forklaring 1 (Kvale

& Brinkmann, 2015, s. 20). Formélet med denne oppgaven er & f et innblikk i informantenes
oppfatninger, tanker, erfaringer om utforskende matematikk og matematikkundervisning.
Derfor er denne méten for datainnsamlingsmetode hensiktsmessig, for & f4 den narheten til
onsket materiale til intervjupersonene. Malet er & oppna en rikholdig og dyp informasjon om
enhetene som studien fokuserer pa. Kvalitative problemstillinger er midlertidig ogsa rettet
mot 4 utvikle analytisk basert forstaelse av sosiale fenomener. Pé basis av analysen som skal
bli gjort kan det argumenteres for at denne metoden er en god mate & {4 det beste innblikket
nér det kommer til oppfatninger. Ved en kvantitativ metode, hadde det vart for lite nerhet, i

tillegg til det & kunne virkelig fa frem det indre til intervjupersonene.

Innenfor kategorien kvalitativ metode finnes det flere retninger. Studiet anvender konkret et
semistrukturert intervju. Et slikt intervju foregér delvis strukturert og er dpent for endringer
underveis sinn at den folger situasjonen (Postholm og Jacobsen, 2018, s. 121). Denne méten &
innhente data pd ga preg av dpenhet i forhold til rekkefolge av spersmaél og
oppfelgingsspersméil. Dette gjorde flyten pd intervjuet mer spontant og fleksibelt underveis,

og malet var a skape et trygt miljo for informantene for & kunne dpne seg opp innenfor noen
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bestemte rammer. Dette var relevant ved at problemstillingen sper om lereres oppfatninger,
informantene mé derfor teorre & si sine egne oppfatninger. Et semistrukturert intervju er ikke et
intervju mellom likeverdige parter, det er forskeren som definerer, kontrollerer og leder
samtalen for & kunne hente inn verdifull data (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 51). Dette forte til
at intervjuet hadde et formél og agenda med gitte temaer, leereren som ble intervjuet hadde
samtidig rom til & formidle sine tanker om de ulike teamene, og kunne bevege seg fritt utenfor

de oppgitte spersmélene.

3.3.4 Semistrukturert intervju: fordeler og ulemper

For a fa en oversikt over laereres oppfatninger om utforskende matematikk og
matematikkundervisning benyttet jeg meg av metode semistrukturert intervju. Bruken av et
slikt intervju gir fordelen a ga i dybden i emner og temaene som blir diskutert. Det legger
ogsa til rette for 4 kunne {4 fram oppfatningene lererne har ved at det oftere er en avslappet
arena for 4 kunne virkelig &pne opp for a forstd kandidaten. Nyere intervjuundersekelser har
gitt et generelt inntrykk, at det ofte kan vere en fordel & ha et mindre antall intervjuere i
undersokelser og i stedet bruke mer tid pa 4 forberede og analysere intervjuene (Kvale &
Brinkmann, 2017, s.148). Dette er et av valgene som pévirket antall informanter. Generelt sett
burde respondentene vare interessert i min problemstilling. Temaet burde fange malgruppens
interesse (Holand, 2018, s. 102). Utforskende matematikk er et dagsaktuelt tema for laerere i
skolen som underviser i matematikk, og kan forhapentligvis vaere en god grunn til at leererne

svarer oppriktig pa spersmélene i intervjuet.

Fordeler med et semistrukturert intervju er at det foregir en kontinuerlig analyse fra begge
parters side under intervjuet for & skape mening hos alle parter. Ved & ha det mer fleksibelt
med rekkefolgen av spersmalene og oppfelgingsspersmalene, er det lettere & skape mening i
intervjuet. Denne metoden tillater at forskeren kan stille ulike spersmal til det som blir sagt
for & gripe og begripe handlinger og tanker som bringes frem 1 intervjuet (Postholm og

Jacobsen, 2018, s. 121).

Det er flere ulemper ved semistrukturert intervju. Det ene kan vaere at man ikke sitter igjen
med riktig informasjon til & belyse sin problemstilling (Postholm og Jacobsen, 2018, s. 132).
Noe som gjor at man mé endre intervjuguiden og intervjue pa nytt. Derfor er det veldig lurt
med et pilotintervju, for & ha bedre forutsetninger for at intervjuene skal fungere. En annen

ulempe er interaksjonen mellom forsker og informant. Dette kan fore til at informanten
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utdyper svar som egentlig ikke har noe med deres praksis, men vil si det de tror forskeren vil
here. Dette kan komme av at de foler seg mindre anonymisert enn for eksempel i en

sperreundersokelse.

3.3.5 Intervjuguide

Spersmalene i en intervjuguide er utformet i forkant av intervjuet for & kunne dekke omradene
som problemstillingen og forskningsspersmalene rammer inn (Postholm og Jacobsen, 2018, s.
122). Ved hjelp av intervjuguiden og dens konkrete temaer, som utformer og danner forslag
til spersmaél (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 46). Min intervjuguide er preget av at intervjuene
jeg gjennomfoerte var semistrukturerte. Det betyr en balanse mellom dpenheten og lukketheten
til spersmalene. Alle spersmélene ble utformet etter teori om oppfatninger og utforskende
matematikk. Dette ble gjort for & forsikre at det ikke blir for mange unedvendige sporsmal,
for like sporsmal og for & begrense intervjuets lenge. Formen pa spersmalene er deskriptiv
som gar under kategorien «hva, hvordan og hvilke» spersméil (Kvale & Brinkmann, 2015, s.
47). Spersmélene ble formulert s tydelig og konkret som mulig for & prove & unnga
mistolkninger og misforstaelser, i tillegg til at informanten skulle kunne huske spersmélet den
ble spurt om. Ut fra spersmélene onsket jeg & finne ut hva de mente og hvorfor de mente og
hadde disse oppfatningene. For & virkelig fa frem de oppriktige oppfatningene til

informantene, ble spersmalene utformet slik at de skulle veere minst mulig ledende.

I min intervjuguide valgte jeg & ikke ha med sensitive spersmél. Christoffersen og
Johannessen (2012) mener at hvis det ikke er nedvendig, burde man ikke ta med sensitive
spersmal i intervjuguiden (Christoffersen og Johannessen, 2012, s. 81). Intervjuguidens
oppsett var innledningsvis en kort innfering om hva prosjektet mitt gikk ut pa, og at jeg ikke
var ute etter a teste kunnskapen til leereren, men hva slags oppfattinger de har om spersmélene

som ble stilt. Dette var for & skape en avslappet og god atmosfaere.

Deretter begynte selve intervjuet, med spersmal om temaet. Hvis informanten ikke ville svare,
var det ogsa informert om at det var mulig & hoppe over speorsmadl. Selve intervjuet var delt
inn i tre deler. Den forste delen av intervjuet var bakgrunns spersmél om informantenes alder,
hvilken lererutdanning og hva slags og hvor lang arbeidserfaring de hadde, for & berolige
situasjonen. En annen grunn for 4 stille disse spersmaélene er for 4 fa tak i informasjon om
informantenes utdanning og undervisningserfaring som kan vere en faktor for forskjellige

oppfatninger.

45



Del to besto av spersmal om oppfatningene om matematikk, matematikkundervisning og
leering av matematikk. Pehkonen (2003) beskriver hvordan larere ser og oppfatter
matematikken pavirker hvordan de presenterer og underviser i faget. Spersmal som ble stilt
var for & finne oppfatningene, tankene og meningene om matematikk. Som for eksempel
«Hva mener du matematikk er?». Her ble det lagt til ordet «duy, fordi jeg ikke var ute etter et
svar informantene tenker er «riktigy, men jeg virkelig ville fa frem deres egne oppfatninger

0g meninger.

Siste delen av intervjuet besto av spersmal om utforskende matematikk, og
matematikkundervisning. Etter lererne hadde fatt sagt sine egne oppfatninger om hva
utforskende matematikk er, leste jeg opp et utdrag fra kjerneelementet i laererplanen for
matematikk om utforskning og problemlosning for & komme oss inn pa temaet. Hvor det
videre ble spurt om hva de mener ut fra bakgrunnen av dette utdraget. Niss og Jensen (2002)
beskriver at leererplankompetanse er viktig. Det bestdr av & kunne sette seg inn, analysere og
forholde seg til de nye rammene for faget. Begrepet «utforskningy inntar en sterre del i
lererplanen. Videre ble det stilt spersmal knyttet opp mot utforskende undervisning i

matematikken.

Avslutningsvis var det spersmal om de hadde folt de hadde fatt sagt alt de ville, eller om de
ville tilfoye noe annet, og de ble ogsa spurt om de hadde folt noe ubehag under intervjuet.
Dette var for 4 sikre at informanten ikke skulle fole noe ubehag, og for a sikre det som hadde
blitt sagt under intervjuet. Meningen med oppsettet til intervjuet var & skape en behagelig
inngang til intervjuet, kvalitetssikre det informantene hadde sagt og fa innblikk i deres

opplevelser av intervjuet.

3.3.6 Pilotintervju
For intervjuene skal gjennomfoeres anbefales det i1 kvalitative studier & foreta ett eller flere

pilotintervjuer. Det er for & bade teste intervjuguiden, om informasjonen som blir hentet inn,
og teste seg selv som intervjuer (Dalen, 2013, s. 30). Jeg valgte derfor a foreta ett
pilotintervju, hvor jeg intervjuet en venninne som jobber som lerer. Postholm (2018) skriver
at det er viktig som intervjuer a se hva slags utstyr som er nedvendig a bruke, og bli kjent med
utstyret som skal benyttes (Postholm og Jacobsen, 2018, s. 132). I denne situasjonen fikk jeg
provd meg som intervjuer, og sett hvordan det tekniske utstyret, diktafon-appen og
spersmélene fungerte. I pilotintervjuet hadde jeg valgt & ha utdraget fra Fagfornyelsen LK20,

som det forste spersmalet i del tre, men under piloten, skjonte jeg det var lurt & ha det etter
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informantene hadde fortalt sin egne oppfatning om utforskende matematikk. Under et
proveintervju kan man underseke hvordan spersmaél apner opp for dialog (Postholm og
Jacobsen, 2018, s. 132). Dette ble endret i hoved intervjuene. I tillegg til endret jeg litt pa
oppsettet til intervjuet, og tok spersmalet «hvilke arbeidsmetoder trives du best med & jobbe i
matematikkundervisningen», ned til under utforskende matematikkundervisning, fra del to
som handlet generelt om matematikk. Denne endringen gjorde jeg fordi nar jeg spurte om det
tidlig, ble det rettet veldig mot utforskende undervisning, fordi informantene viste at det var
dette oppgaven min handlet om. Ved 4 flytte den lengre ned etter & ha snakket om sine
oppfatninger, erfaringer og meninger om utforskende matematikk folte jeg det kom mer
reflektert og @rlige svar nar de bdde hadde fatt snakket om ulemper og fordeler med

utforskende matematikk.

3.3.7 Hovedintervju

Mine informanter er leerere som har en hektisk arbeidshverdag, som gjer at jeg som intervjuer
ma vere fleksibel. Informantene fikk velge lokasjonen intervjuet ble gjennomfert for a gjere
det tryggere for dem. Alle intervjuene ble gjennomfert ansikt til ansikt (Postholm og
Jacobsen, 2018, s. 132). Alle intervjuene ble gjennomfert pa skolene til leereren i et lukket
rom med bare oss til stede. Under et intervju prover forskeren & fé et innblikk i informantens
meninger og oppfatninger (Dalen, 2013, s. 32). Den rollen jeg har som intervjuer vil jeg bruke
til & lytte til og vise interesse til det informantene sier. Dette er viktig og noe jeg fokuserer pé,
sann at informantene folte de kunne fortelle om sine egne oppfatninger om matematikk og
utforskende matematikk. Det er informantenes verbale forestillinger som utgjer mitt
datamateriale. Derfor er det viktig, at de foler de kan apne seg opp for meg (Dalen, 2013, s.
32). Postholm (2018) rader den som intervjuer til & holde seg unna & skrive ned det som blir
sagt, og heller stole pa at diktafon-appen fungerer. Det & begynne & skrive ned noe kan
odelegge flyten, i tillegg til at informanten oppfatter at noen utsagn er viktigere enn andre
(Postholm og Jacobsen, 2018, s. 133). Som sagt over ble det informert om at dette ikke var en
test situasjon, men at det gikk ut pa 4 here deres oppfatninger, refleksjoner og erfaringer som
var 1 fokus. Under alle intervjuene folte jeg samtalen flot godt, dette kan komme av at det er et
relevant tema, som de har mange tanker rundt. Dette gjorde at jeg fikk tilstrekkelig med
datamateriale fra hvert intervju, samtidig som de ulike informantene kom med forskjellige

innsikt innenfor temaet. Intervjuene varte et sted mellom 45-60 minutter.
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3.4.6. Lydopptak og anonymisering

Til intervjuet brukte jeg diktafon-appen pa min mobiltelefon for & kunne gjore lydopptak av
intervjuene. I tilfelle noe skulle skje hadde jeg to enheter som var kryptert og koblet til samme
nettskjema som tok opptak samtidig, for & forsikre meg om at lyden ble tatt opp. Noen uker
etter intervjuene, ble jeg ferdig med transkripsjonene, dette gjorde at lydopptakene kunne bli
slettet, sd fort som mulig. Lydfilene ble kun spilt av fra nettskjema fra UiO, hvor det bare var
jeg som kunne here lydopptakene. Informantene ble informert om alt knyttet til
forskningsprosjektet gjennom min Hegskolen i Innlandet (HINN) mail, og alt ble slettet i
ettertid og alle informantenes mail. Dette for & sikre personvern og ivareta deres anonymitet.
For selve intervjuet tok sted fikk informantene utsendt et vedlegg som var informasjonsskriv
og samtykkeerklaering (vedlegg 2). I dette informasjonsskrivet ble det beskrevet at det ville bli
tatt lydopptak under intervjuet, hvor det ble gatt etter retningslinjene til Norsk Senter for
forskningsdata (NSD). Disse samtykkeerkleringene ble skrevet under for intervju. Studie ble
meldt inn til NSD. Dette er nedvendig for at studien skal ivareta personvern og gi
opplysninger om hvilke data man ensker a fa tak i. I starten av intervjuet beskrev jeg hva
slags informasjon jeg ville hente inn, hvor informanten fikk beskjed om & ikke gi navn pa selg
selv, skolen de jobber pa og elever eller kollegaer. Dette ble gjort fordi min studie bygger ikke
pa slik sensitiv informasjon, og jeg ville forsikre meg om at det ble beholdt. Etter godkjenning
fra NSD kunne intervjuene finne sted basert pa retningslinjene for behandling og oppbevaring

av personopplysninger gitt av HINN og NSD.

3.3.7. Transkribering
Datamaterialet mitt bestar av fire intervjuer som ble tatt opp pé lydopptak. Transkribering gar

fra tale til tekst, og klargjer intervjumaterialet for analysedelen (Kvale og Brinkmann, 2015, s.
137). Den personen som transkriberer, er underlagt mange begrensinger som er vanskelige a
etterfolge. Det forste er at man ma vare tro mot alt som kommer opp pa intervjuet, samtidig
er det viktig & ikke bare redusere intervjuet til kun det som er tatt opp pd band. Det er mye
som blir formidlet i taushet, pauser og mellom ordene latter og kroppens fremtoning. Dette
kan ofte forsvinne ved ordrett transkribering (Kvale og Brinkmann, 2015, s. 204). Det er en
forskjell mellom talesprak og skriftspraket. Studien sper etter lererens oppfatninger, dermed
er unnlatelse av informasjon som kroppsspréak ikke en stor svakhet. Fokuset i transkriberingen
blir pa det som er sagt, og maten det blir fortalt pa. Kvale og Brinkmann (2015) skriver at nar
man transkriberer tale til tekst medferer dette et tap av stemmeleie, intonasjon og andedrett

(Kvale og Brinkmann, 2015, s. 205). Ut fra dette har jeg provd & vaere ngyaktig, nér jeg
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transkriberte for & kunne skape et reelt bilde om hva informantene svarte. Under
transkriberingen ble det gjort noen hensyn ved setting av komma og punktum. Dette kan vere
med pa betydningen til fortolkningen av datamaterialet da det allerede er en
fortolkningsprosess (Kvale og Brinkmann, 2015, s. 212). Tholander og Cekaite (2015) mener
det er viktig at forskeren selv transkriberer opptakene, slik at man kan lytte til opptakene om
igjen og stadig gjere nye oppdagelser. Under transkriberingsprosessen var dette noe jeg hadde
1 fokus for a forsikre meg om at jeg fikk med alt informantene sa. For 4 kunne bevare
anonymiteten har jeg valgt & bruke pseudonymene Therese, Andrea, Celina og Einar. Selv om
datamassen ikke er den storste, ansé jeg det som tidskrevende a transkribere intervjuene.
Dette kan komme av at fortolkerrollen er en ny rolle for meg, og dermed var det mye nytt jeg

matte sette meg inn i.

3.4 Analyse og tolkning av data
Analyse av data i kvalitative studier er en prosess som handler om koding, kategorisering og

det & finne menster. Formalet med analysedelen er & finne helhetlig forstielse av spesifikke
forhold (Larsen, 2017, s. 113). Dette gjores ved a redusere datamengden, og finne fram til den
informasjonen som er relevant for studien sin problemstilling og tema. Analysemetoden som
ligger til grunn for denne studien er innholdsanalyse av kvalitativt datamateriale, oppgaven
skal analysere innholdet i det informantene sier. Kvalitativ innholdsanalyse kan bli brukt i
utdanningsforskning som analyse av transkripsjoner av intervjuer (Fauskanger og Mosvold,

2015, s. 81).

3.4.1 Innholdsanalyse
Berg og Lune (2012) definerer kvalitativt innholdsanalyse som en neyaktig, detaljert og

systematisk undersgkelse og fortolkning av et bestemt materiale, i et forsek pé & indentifisere
menster, temaer, predisposisjoner og meninger (Fauskanger og Mosvold, 2015, s. 80).
Innholdsanalyse er bade fleksibel ved analyse av skriftlig datamateriale, og en systematisk
tilnerming for a klassifisere og identifisere temaer og menster i slik data (Fauskanger og
Mosvold, 2015, s. 80). Et mal med denne tiln@rmingen er & analysere datamateriale som
kommer fra kommunikasjon. Ettersom jeg hadde intervju som forskningsmetode, passet

denne analysemetoden for studie.

Hsien og Shannon (2005) skiller mellom tre ulike tilnerminger til innholdsanalyse:

konvensjonell, summativ og teoridrevet (Fauskanger og Mosvold, 2015, s. 81). De
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konvensjonelle og summative tilneermingene er induktive metoder, mens den teoridrevne
innholdsanalysen er en deduktiv metode. Induktiv tilneerming utvikles kategoriene direkte fra
datamaterialet, mens i deduktiv tilnerming forsekes det 4 lage kategorier ut fra teoretiske
hensyn (Fauskanger og Mosvold, 2015, s. 82). I denne studien har jeg et rammeverk som
definerer oppfatninger rundt utforskende matematikkundervisning, ut fra dette kunne jeg
analysere datamaterialet deduktivt med teoridrevet innholdsanalyse, med utgangspunkt i

kategoriene i rammeverket.

3.4.2 Teoridrevet innholdsanalyse
I en teoridrevet innholdsanalyse utvikles kodingen for starten, i motsetning til summativ og

konvensjonell innholdsanalyse (Fauskanger og Mosvold, 2015, s. 90). Rammeverket mitt tar
utgangspunkt i teori om oppfatninger om matematikkundervisning. Teorien er hentet fra
oppfatninger om matematikkundervisning (Van Zoest et al., 1994), og er modifisert etter hva
som egner seg best til & belyse min problemstilling. Den teoridrevne innholdsanalysen er en
fin mate til & teste hypoteser i lys av teori, derfor kan resultater fra denne tiln&ermingen brukes
til & utfordre, bekrefte eller videreutvikle teori (Fauskanger og Mosvold, 2015, s. 93). Dette er
en av hovedstyrkene til teoridrevet innholdsanalyse, hvor teori kan stettes og videreutvikles
(Fauskanger og Mosvold, 2014, s. 138). Dette rammeverket kan videre utvikles i jobben med
oppfatninger om utforskende matematikkundervisning. Denne formen for tilnaerming blir ofte
sett pd som en mer strukturert prosess hvor hver kategori med tilherende koder defineres ut
fra eksisterende teori (Fauskanger og Mosvold, 2015, s. 92). Denne modellen ble laget etter
skissering av teorikapittelet, men for intervjuguiden ble ferdig. Dette ble gjort for & kunne
hente inn data som kan kategoriseres innenfor mitt teoretiske rammeverk. Rammeverket er
satt sammen slik at det skal hjelpe 1 arbeidet med innsamling av data, strukturering, kvalitet

og gyldighet for denne studien.

3.4.3 Utformingen av rammeverket
I rammeverket har jeg koble sammen kategorien «elevfokusert» med «utforskende

matematikkundervisning». Dette har jeg gjort for at mitt rammeverk skal kunne hjelpe med &
besvare min problemstilling pa best mulig méte. Kriteriene og faktorene som gér under
kategorien «elevfokusert» har mye av de samme kriteriene, som er viktige nér en lerer skal
jobbe med utforskende oppgaver i matematikkundervisningen. De tre kategoriene er skrevet i
en hierarkisk rekkefolge der siste kategori vektlegger oppfatninger som har mest sekelys pa

utforskning i matematikkundervisningen.
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Ettersom analysevalget er teoridrevet innholdsanalyse har jeg gjort det tydelig hva som ligger
1 de ulike begrepene innenfor kategoriene rammeverket bestar av. I tillegg til har jeg valgt
beskrivelser som er presise. Oppfatninger om utforskende matematikkundervisning skal
komme frem gjennom et intervju. Derfor inkluderer ikke dette rammeverket kunnskaper som

ma observeres.

Den forste kategorien tar for seg beskrivelser der oppfatningene til leereren blir & fokusere pa
det & kunne mestre matematikk, ved & vere rask til & regne og kunne utfore regnestrategier
uten noen s&rlig kunnskap om hvorfor matematikken stemmer. I den andre kategorien er
forstaelse av matematikk viktig for leereren, elevene skal forsta hva de gjor, og helst hvorfor,
men det gar greit hvis de ikke forstér alt. Leereren trer ut av rollen som en som dikterer det
som skal gjares, og dpner mer opp for elevaktivitet. Den siste kategorien setter elevene i
sentrum, laereren er en stottestruktur som hjelper til med & passe pa at det er godt matematisk

utbytte av undervisningen, der elevene far utforske matematikkens verden (tabell 1).
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Kategori

Kjennetegn i utsagnene til lerere

Innholdsfokusert, med

vektlegging av mestring

Fokus pé regneregler, og de raskeste strategiene, prosedyrekunnskap

Det viktige er & fa riktig svar

Leereren forklarer fremgangsmaten, viser frem gitte regneregler og strategier
Lite variasjon i undervisning

Mange repeterende oppgaver

Vil komme gjennom kompetansemal, for liten tid til & utforske

For lite ressurser til & kunne uteve en utforskende arbeidsmetode

Leereren fokuserer pé at elevene skal mestre regneferdigheten, men lite fokus pa

om eleven er aktiv eller passiv til mottagelse av kunnskapen

Innholdsfokusert med

vektlegging av forstdelse

Fokus pé aktiv konstruksjon av forstéelse

Prosessen er viktigere enn prosedyren

Mer variasjon i undervisning, tekstoppgaver

Mer elevstyrte aktiviteter og elevaktivitet

Klassen oppdager regneregler sammen

Dialogen gar mellom larer - elever, og mellom elever - elever

Oppgaver som tilbyr mer utforskning brukes, mélet er & forstd, men & komme til

riktig svar er neste punkt

Elevfokusert med

utforskende metoder

Fokus pé at elevene vet hvorfor prosessene fungerer

Fokus pa a utvikle bedre forstaelse i matematikk

Fokus péa aktiv dialog mellom elev-elev, leereren skal snakke minst mulig
Lareren setter elevenes matematiske ideer som meningsfulle og bruker de i
undervisningen, malet er at elevene skal fole eierskap til metoder og strategier
Lereren prover & utfordre elevene pé nye utfordringer med dialog «Kan du tenke
en annen mate a tilnerme deg problemet pd?» og «Kan du forklare problemet pa
en annen méte?»

Eleven er mer selvstendig i utforskningen av matematikk, og er aktiv deltaker i
undervisningen og utvikling av deres egen kunnskap

Leereren inntar en rolle som stettestruktur

Leerere bruker metoder til & utforske design og gjennomfering av oppgaver,
problemer og aktiviteter i klasserommet

Leereren er opptatt av at elevene utvikler kunnskap de kan anvende i kjente og

ukjente situasjoner

Tabell 1 - Rammeverk
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3.5 Kvalitet pa forskningen

3.5.1 Forskningens kvalitet
Kvaliteten pa forskning kan vurderes gjennom begrepene validitet, reliabilitet og

generalisering. Under undersgkelser finnes det alltid en risiko for feilkilder. For a fa best
mulig resultat er det viktig & kalkulere med og vite hva som kan gjere utslag pa feil mate
under studiet. Reliabilitet og validitet betegner egenskaper tilknyttet méleprosedyren (Mordal,
1989, s. 61). Jeg vil anvende begrepene validitet og reliabilitet, for & drefte om datamaterialet
er i samsvar mellom det som skal undersgkes og mélingene som har blitt gjort, og videre

paliteligheten og risikoen for feilkilder (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 23).

3.5.1. Relabilitet
Relabilitet gar ut pd hvor pélitelig dataen som blir samlet inn er, og blir definert som

forskningsresultatenes konsistens og dermed om resultatene kan reproduseres pé andre
tidspunkt av andre forskere (Postholm og Jacobsen, 2018, s. 223). Ved refleksjon av egen
pavirkning, og ved synliggjering av forskningsprosessen slik at andre kan reflektere over det
en har gjort, er viktig for & bygge paliteligheten til studie (Postholm og Jacobsen, 2018, s.
224). 1 folge Postholm (2018) er det fire kulepunkt innenfor relabilitet.

Det forste er forholdet mellom forsker og forskningsdeltaker, som viser til at den meste
forskningen pa samfunns- og atferds-vitenskapelige forskning vil vaere relasjon mellom
mennesker, som 1 intervju (Postholm og Jacobsen, 2018, s. 225). Under utforelsen av intervju,
vil bade informanten og jeg tilpasse oss situasjonen og hverandre. Ved & forklare intervju
prosessen, og tankene rundt er jeg ute etter 4 vise frem pélitelighet, og la de som leser
reflektere over hva de mener. Péliteligheten handler i storre grad om refleksjon over sin egen
pavirkning av subjektet, i tillegg til & gjore forskningsmetoden synlig for andre (Postholm og
Jacobsen, 2018, s. 224). I et intervju kan det vaere flere feilkilder, som for eksempel hvordan
spearsmélene blir tolket av de forskjellige informantene. Om den som leder intervjuet har
ledende spersmél, eller om virkeligheten faktisk kommer frem i intervjuet. Dette er noe jeg
var veldig opptatt av, derfor pravde jeg & skape et trygt og dpent miljo, og passe pa 4 si at det
ikke er noe rett eller galt svar. Jeg er bare ute etter tankene og oppfatningene de har. Det gar
ogsa pa hvordan intervjueren tolker og transkriberer i etterkant av intervjuet. Forskning pa
transkripsjon viser at to personer kan forstd samme dialog pa forskjellig méte (Kvale et al.,
2015). Dette er prosesser som jeg har beskrevet hvordan jeg har gatt frem med metoden. En

erfaring som ble gjort var da jeg begynte & intervjue, var at jeg er uerfaren i rollen som
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intervjuer. Jeg gjennomforte et pilotintervju, men ved & se tilbake var dette kanskje ikke nok
trening og det kunne veert lurt 4 ha gjennomfert flere. Jeg merket etter de forste intervjuene
var det lettere 4 holde samtalen innenfor temaet for man hadde ett bedre overblikk. Dette

gjorde det enklere a fa data pa de samme spersmaélene eller omradene.

Det andre punktet er forholdet mellom problemstilling og forskningsdeltaker. Heldigvis gér
min studie ut pa 4 forstd den enkelte person sine oppfatninger om et fenomen, og ikke bare
spesielt et fenomen (Postholm og Jacobsen, 2018, s. 226). Ved & legge opp intervju
situasjonen etter informantenes ensker, og serge for at starten gikk pa konkrete spersmal om
informantenes bakgrunn, gjordet lettere & skape en god atmosfere til intervjuene. Det var
ogsa tilrettelagt til at informantene kunne legge til det de folte manglet fra spersmalene eller
kunne si ifra hvis intervjusituasjonen foltes utrygg. Dette grunner i at spersmal om
undervisningsmetode kan foles truende og kan fore til at informantene enten svare i «hytt og
vary, eller svare etter hva de tror er riktig. Dette studiet er avhengig av at lererne svarer

oppriktig (Postholm og Jacobsen, 2018, s. 226).

Forskningens kontekst er det tredje punktet som gar ut pa hvordan kontekst, fenomenet eller
begrepet har i samfunnet og dens betydning. Som nevnt tidligere er dette et begrep nylig blitt
anvendt mye, noe som gjor at hvis lererne folger med pé endringene i leererplanen og
kompetansemalene, kan deres svar bli pavirket av at «riktigy» praksis innebarer & bruke mye

utforskende undervisning.

Siste punktet handler om at vi har fatt registrert alt det viktigste. Da jeg gjennomforte
intervjuene, ble det brukt lydopptaker. Dette var for & forsikre at alt som ble sagt, kunne bli
transkribert og brukt som datamaterialet. Det er jeg som gjennomforte intervjuene og
transkriberingen. I analysemetoden ble det brukt en teoridrevet innholdsanalyse, hvor det er
laget kategorier pa forhand ut av teorien. Ved & gjore alt selv er det mindre sannsynlighet for
at det oppsto noen mistolkninger under arbeidet. Under transkriberingen provde jeg a vere
objektiv og detaljert som mulig, sdnn at formuleringen og utsagnene ble riktig fremstilt, og

leseren kan se hvordan reliabiliteten har blitt ivaretatt.

3.5.2 Validitet
Validitet gér ut pd hvor relevant datamaterialet er, det skal vaere samsvar mellom det som skal

undersekes og malingene som blir gjort (Postholm og Jacobsen, 2018, s. 229) Validitet i
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kvalitative studier handler om hvilken grad vi undersegker det vi skal underseke (Larsen, 2017,

5. 93).

Det er jeg som har samlet inn data som dette studie baserer seg pa. Det er flere elementer som
utpeker seg ndr det kommer til studiens troverdighet. Forskerrollen som jeg setter meg inn i er
med i alle elementene i studien, hvor det er forste gang jeg trer inn i en stor forskerrolle som
kan medfere konsekvenser. Det var viktig for meg a jobbe med & ikke pévirke svarene fra
informantene. Som forste gang i denne forskerrolle kan jeg ha oversett, eller gatt glipp av
viktig informasjon og oppfelgingsspersmal. Dette ble jeg mer bevist pa i transkribering og
analysedelen, hvor jeg ble mer bevist pad materialet. Her innsé jeg at noen steder kunne jeg

kommet med andre oppfelgingsspersmal.

For a fa de mest relevante svarene til mine spersmal, intervjuet jeg fire lerere pa
mellomtrinnet, som har fordypning og underviser i matematikkfaget. Nar vi ser pa validitet vil
jeg velge ut lerere som har studert matematikk pé leererstudiet. Dette pavirker mine resultater
ut fra de svarene jeg far. For vi mé tenke oss at det kan finnes laerere som har
matematikkundervisning pd mellomtrinnet, uten fagkompetanse fra lererstudiet.
Kroppsholdning og utrykk lar seg ikke transkribere, og dermed kan det svekke de
kontekstualisere gjengivelser fra det dirkete intervjuet og miste viktig informasjon (Kvale og

Brinkmann, 2015, s. 205).

Nér man som forsker trer inn i forskningsarbeidet har man en bagasje fylt med egne
oppfatninger, holdninger og meninger som kan pévirke studien. Som forsker har jeg egne
oppfatninger og tanker om hva jeg kan finne i studien. Mine tanker for jeg begynte a skrive
denne masteroppgaven, var at det er stor sannsynlighet for at leerernes oppfatninger om
utforskende matematikk pévirker deres undervisning. Jeg tenkte ogsa at det er kanskje fa
lerere som vet hvordan man kan bruke denne arbeidsmetoden i sin undervisning. Dette kan
gjore at jeg ubevisst har stilt ledende oppfelgingsspersmal for & bekrefte dette. Dette kalles
researcher bias, hvor resultatet pavirkes av forskerens posisjon og overbevisning.
Analysemetoden jeg har valgt fremmer ogsa en strong bias, grunnet kodingen blir gjort pa
forhénd til en teori, denne metoden kan resultere i 4 stotte en bestemt teori (Fauskanger og
Mosvold, 2014, s. 138). Derfor var det viktig som forsker & vere klar over sin posisjon
(Creswell & Miller, 2000, s. 127). Under intervjuet og analysen har jeg vart bevisst og

opptatt av & passe pa og vere oppmerksom pé mine egne tanker om temaet.
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3.6. Etiske betraktninger

3.6.1. Etiske prinsipper
Naér det er snakk om etiske dilemmaer, finnes det ikke noe klare svar. I forskning burde etiske

prinsipper ivaretas for forskningen tar til, i lopet av forskningsprosessen og i teksten som
skrives med utgangspunkt i forskningen (Postholm og Jacobsen, 2018, s. 246). Hele
intervjuprosessen- og situasjonen er fylt med etiske og moralske spersmal. Moralske spersmél
angaende intervjuundersgkelsens mél og midler, det menneskelige samspillet i intervjuet og
pavirkningen av intervjupersonene, kunnskapen som produseres i intervjuene som videre
pavirker vart syn pad mennesket situasjon (Kvale og Brinkmann, 2015, s. 95). Under intervju
situasjonen kan det dukke opp flere etiske implikasjoner. For & ivareta forskningsetiske
normene sendte jeg inn forskingsprosjektet til NSD og fikk det godkjent. Ved & fa
forskningsprosjektet godtatt av NSD, var det retningslinjer man méitte gjennom, som gjorde
meg enda mere bevist pa de etiske dilemmaene som kunne oppsté under denne
forskningsprosessen. Dette ble gjort under planleggingen for prosjektet startet. Her er det
flere implikasjoner jeg kunne trekket fram, men pa grunn av oppgavens omfang velger jeg &

trekke frem de viktigste for denne studien som er informert samtykke og forskerrollen.

3.6.2 Informert samtykke
Informert samtykke er at den som undersekes skal delta frivillig i undersekelsen, i tillegg til at

deltakeren vet om hvilke farer og gevinster som en slik deltakelse kan medfere (Postholm og
Jacobsen, 2018, s. 247). Informantene fikk tilsendt et dokument hvor de kunne lese om
studiets hensikt og tema, og informasjon om hva det vil innebzre a delta som informant 1
studien. Det ble utrykket eksplisitt at deltakelse var valgfritt, og at man kunne trekke seg til
enhver tid for innleveringsfristen. Det var ogsd informasjon om hva slags utstyr som skulle
brukes, hvor dataen skulle oppbevares, at de skulle bli anonymisert, og etter transkripsjonen
skulle lydopptaket slettes. Jeg var dpen i kommunikasjonen med mine informanter om at de

kunne sperre meg sporsmal om studien, databehandling og lignende.

3.6.3 Forskerens rolle
Integriteten til forskeren er avgjerende for kvaliteten pa den vitenskapelige kunnskap og de

etiske beslutningene som treffes gjennom studien (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 108).
Forskerens kunnskap, @rlighet, rettferdighet og erfaring spiller en viktig rolle. Noe jeg var
bevisst pa i arbeide om & vare neyaktig som mulig i min behandling og gjengivelse av data

og analysen. Ved a legge fra seg sine oppfatninger, erfaringer og kunnskaper til temaet har det
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bade vart en naerhet og distanse til arbeidet med intervjusituasjonene, dataene og
analysearbeidet. Dette har gjort at jeg har provd a legge fra meg min bagasje sann at det i
minst mulig grad skal pavirke datamaterialet og analysen. Forskeren skal ogsd preve 4 unnga
a pavirke informantene, ved a legge sin bagasje til siden, men dette er umulig, og at vi har gétt
bort fra at forsker er noytral og objektivt ikke-pavirkelig agent underseker (Larsen, 2017, s.
7).
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4 Analyse og resultat

Analysen er gjort med utgangspunkt i lerernes besvarelser fra de semistrukturerte intervjuene,
og transkripsjonene er primerkilden. Temaene som blir presentert er oppfatningene til lerere
om utforskende undervisning. Innenfor kvalitativ forskning er et av kriteriene for validitet 1
studien rike og omfattende ordrette beskrivelser av informantenes uttalelser for & stotte
funnene (Noble & Smith, 2015). Av den grunn trekker jeg fram sitater som er lange, detaljerte
og omfattende. Dette har jeg valgt 4 ta med fordi det gir et innblikk i hva informantene sa og
gjor analysen forstaelig og transparent. Oppgavens forskningsspersmal er brukt som

disposisjon for denne delen av oppgaven.

Jeg har delt inn analysen i seks underkapitler

4.1 Hvilke oppfatninger har lzerere om matematikk?
4.2 Hvilke oppfatninger har lzerere om begrepet utforskende matematikk?

4.3 Hvilke oppfatninger har lzerere om sin egen rolle i en utforskende

matematikkundervisning?

4.4 Hvilke oppfatninger har lzerere om utforskende matematikkoppgaver og

undervisning?

4.5 Hyvilke utfordringer kommer med utforskende matematikk i skolen?

4.6 Har leererne gjort en endring etter sine oppfatninger om utforskende

matematikk i sin undervisningspraksis?

4.1 Hvilke oppfatninger har leerere om matematikk?
For a undersgke problemstillingen har jeg tatt forst utgangspunkt i empirien som sier noe om

informantenes oppfatninger om matematikk. Dette er for a fa et dypere innblikk i1 hvilken
kategori de forskjellige leererne sine oppfatninger horer til. Og se om deres oppfatninger
varierende i forhold til matematikk, i forhold til utforskende matematikk. Informantene brukte

beskrivelsen om matematikk som tall og regning. Det blir i midlertidig brukt forskjellige
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definisjoner pa hva matematikk er. Det viser til forskjellige oppfatninger om den
matematikken og matematikken som skolefag. Ved a se pa hvordan de oppfatter og hva de
forbinder generelt med matematikk, og etterpa se pa oppfatningene med utforskende
matematikk gir det et innblikk i forskjeller og likheter, som kan vise til misforhold mellom

beviste og ubeviste oppfatninger lererne har.

Alle informantene ser pd matematikk som det & utvikle en generell matematisk kompetanse,
som innebarer tall og regning. Vi kan se Therese trekker fram spesielt denne
allmennkunnskapen om matematikk. Hun vektlegger det grunnleggende innenfor
matematikken, det & kunne regne med de forskjellige metodene som inneberer tall, formler

og bokstaver.

Therese: Det jeg forbinder og tenker pd ndr jeg horer matematikk er tall, regning,
bokstaver, mye fasit og formler(....)

En av lererne bygger videre pa med a forbinde matematikken til de grunnleggende
ferdighetene innenfor skolen. Dette viser til kunnskap og kjennskap til leererplanen og malet
med de grunnleggende ferdighetene, om det & utvikle de matematiske kompetansene til
elevene inn i hverdagen til elevene. Det viser et storre bilde om matematikken, hvor det er en
del av samfunnet, hverdagen og situasjoner man ofte befinner seg i, og hverdagslige oppgaver

ma bli lgst med matematiske tenkemater. Andrea er den som videre diskuterer dette.

Andrea: Matematikk er jo mye tall og tallforstdelse. Det innebcerer regninger,
praktiske, hverdagslige situasjoner og andre situasjoner. Matematikk er rett a slett en
av de grunnleggende ferdighetene. Det d kunne regne for d takle og mestre livet, rett
og slett. Vi har matematikk rundt oss hele tiden hver dag, det er en stor del av livet.

Einar presiserer at det & vere laerer apner opp en kunnskap om matematikk som trolig
pavirker oppfatningene deres om hva matematikk er. Han forteller at ved & jobbe og ha
erfaring som matematikklarer har han endret oppfatninger og syn pad matematikken til at det
omhandler prosessen bak svarene. Han anser ikke fasit som like viktig lenger, men det er
prosessen som er det viktige. Celina sine oppfatninger bygger videre pa det & verdsette
prosessen i matematikken og i mete med matematiske oppgaver. Hennes svar knyttes opp mot
det som skrives i det nye kjerneelementet Utforskning og problemlosning i (MAT1-04), 1 den
nye lererplanen LK20. Deres forklaringer viser til tanker om hvordan matematikken skal

utvikles og brukes i samfunnet.
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Einar: Det er sann at hvis jeg ikke hadde vceert lcerer hadde det veert regning, tall og
riktig svar, men ettersom jeg har jobbet mye med dette lenge, er det mer prosessen bak
Jjeg forbinder med matte. Hvordan man tenker i matematikken, hvordan man angriper
det. Liksom det er sd mye det er, sa mye som jeg lcerte pd skolen selv, men som er noe
helt annet enn ndar man blir leerer (...). Det er det jeg tenker matte er, sd det er
prosessen elevene jobber med og ikke bare svarene, men hvordan man kommer dit.

Celina: Aj det var et vanskelig sporsmdl, det vet jeg ikke helt fordi matematikk er sd
mye. Det er jo sa mye et er jo den rene matematiske kunnskapen, som omhandler de
matematiske evner, som pd en mdte er viktig, som elevene far kjennskap til. Men det er
ogsd en mdte de md leere seg d klare d resonnere seg fram til svar, vise utholdenhet i
mate med problemer og bruke den kunnskapen man har til d lose nye problemer, det
tror jeg kanskje er noe av det viktigste.

4.1.2 Oppsummering av de oppfatningene om matematikk
Det forste alle informantene tar opp nér de herer begrepet matematikk er & assosiere det med

tall og regning. Ut fra hva lererne vektlegger i sine sitater kan vi se ut fra det Therese
forklarer at hun forbinder matematikk med tall, regler, formler og fasitsvar. Hun utdyper ikke
noe mer av den faglige kompetansen. Ut fra hennes besvarelse er oppfatningene til Therese i
kategorien innholdsfokusert med vektlegging pa mestring. Her er fokuset pa regneregler,

fokus pé riktig svar og matematikk blir sett pd som prosedyrekunnskap.

Andrea anvender ordet bdde tall, regning og tallforstéelse. Ved & anvende ordet tallforstéelse,
beveger hun seg mer inn under kategorien innholdsfokusert med fokus pd forstdelse. Hun
viser i tillegg forstaelse om matematikkens betydning «(...)hverdagslige situasjoner og andre
situasjonery, som viser til at elevene pé skolen trenger en forstaelse for 4 kunne fungere 1
samfunnet. Dette far hennes oppfatninger til & neerme seg kategorien elevfokusert med
utforskende metoder, men hun vektlegger det ikke opp mot elevenes prosess i matematikken,
hun viser heller en for aktiv konstruksjon av forstaelse. Derfor velger jeg a putte hennes

oppfatning om matematikk innenfor kategorien innholdsfokusert med fokus pa forstdelse.

De to siste lererne Einar og Celina sine oppfatninger velger jeg & plassere under den siste
kategorien elevfokusert med utforskende metoder. Vi kan se 1 sitatet til Einar «(...)Det er det
jeg tenker matte er, sd det er prosessen elevene jobber med og ikke bare svarene, men
hvordan man kommer dit». Her trekkes det fram at prosessen er det viktigste, men ogsa at
elevene er en viktig del av det. Celina havner ogsa innenfor kategorien elevfokusert med

utforskende metoder. Ut fra hennes besvarelse ser vi hvordan hun far frem at forstaelsen i
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matematikken handler om a kunne utnyttes i nye situasjoner «(...)vise utholdenhet i mote med
problemer og bruke den kunnskapen man har til d lose nye problemery. Celina viser ogsa
oppfatninger om det 4 sette elevene i sentrum, hvor matematikken er et redskap hun skal

videreformidle.

4.2 Hvilke oppfatninger har leerere om begrepet utforskende matematikk
Etter gjennomgang av datamaterialet var det tydelig & se at informantene mente utforskende

matematikk er viktig i skolehverdagen for elevene, og noen lerere burde ha erfaring med og
jobbe mot & utvikle feltet. Informantene knytter begrepet utforskende matematikk opp mot
oppgaver som elever kan bruke flere ulike metoder og strategier for & komme frem til svaret.
Flere av informantene beskriver utforskende matematikk, som bruken av dpne/oppgaver som
ikke har ren fasit. De reflekterer over mere dpne og sterre oppgaver. De viser til oppfatninger

som er positive det & kunne bruke utforskende matematikk i undervisningen.

Therese og Andrea forbinder begrepet som en metode i matematikken. Det handler om bruken
av forskjellige oppgaver som lar elevene utforske og reflektere mer over hva de jobber med,
enn i en matematikkundervisning som ikke inneholder utforskende matematikk. En forskjell
er hvordan Andrea fokuserer pa at utforskende matematikk tillater mer selvstendig
elevaktivitet. Mens Therese far mer frem at denne metoden kan &pne opp derer som tillater

det & leere matematikk enda bedre for selve eleven, men at det kan vare krevende for laereren.

Andrea: Da tenker jeg kanskje pd ulike metoder d bruke i undervisningen som gjor at
elevene kan tenke helt selv og de kan utforske med ulike metoder d jobbe pa. De kan
kanskje fa oppgaver som ikke er helt firkantet, men oppgaver som er mer dpne, som
krever undring og utvikler mere refleksjon. Det kan ogsa gjore sann at potensialet for
mestring og motivasjon oker, fordi de er med a utforske.

Therese: Apne oppgaver, store oppgaver omfattende oppgaver samtidig kan det
snevres inn, hvor det ikke er bare ren fasit. Det er krevende med utforskende

matematikk, men det kan veere en veldig fin mate for elevene d leere matematikk enda
bedre.

Alle informantene oppfatter begrepet utforskende matematikk som en undervisningsform som
tilsvarer hoy elevaktivitet. Einar og Celina beskriver utforskende matematikk, ganske likt nér
de snakker generelt om matematikk. De trekker fram de samme konseptene. De presiserer
igjen at det er prosessen som skal vare i fokus ndr man driver med utforskende matematikk.

De formidler det & kunne tolke og reflektere rundt de matematiske prosessene som er i
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grunnmuren i de matematiske strategiene som finnes. Jeg tolker det at de Einar sier «finne
svaret sammeny og Celina sier «Det d jobbe i felleskap», at under utforskende matematikk er
det elevene selv som arbeider, men de gjor det i et felles klassemiljo. Dette klassemiljoet skal

hjelpe med & lgse problemer i felleskap med elevmedvirkning.

Einar: Elevenes mdte d komme frem til ting, at de utforsker selv, oppgaver de fdr som
ikke er standardiserte matteoppgaver, at det er tekstoppgaver, finne svaret sammen,
bruke bakgrunnskunnskapene fra for, nettopp det med at fokuset er pa
fremgangsmadter. Hvert fall det om d matte finne veier selv til svaret, (.....), hvilken
regneart er det, de ma tolke matten i det.

Celina tenker ikke bare pd prosessen og hey elevaktivitet, men viser ogsa til det & gi elever
eierskap til matematikken. Som hun mener, er det en viktig effekt for & kunne fa bedre
forstaelse i matematikken. Hun forteller videre at utforskende matematikk er en holdning
bade lerer og elevene ma jobbe med a utvikle. Det viser til at utforskende matematikk er ikke
bare en arbeidsmetode som blir brukt i klasserommet, men en holdning om hvordan man kan

forsta matematikkens verden bedre.

Celina: Det d jobbe i felleskap. Finne metoder og strategier sammen, pd mdter som
aktiviserer elevene. Det d kunne gi elevene eierskap til de forskjellige metodene som
blir brukt, bruker jeg a kalle metodene som blir tatt opp pd tavlen etter eleven som
kommer med metoden. Det d utvikle en holdning rundt matematikken som viser at det
finnes flere metoder og strategier. Gjore elevene interesserte, og invitere de til a bli
med i styringen av timen. Jeg mener dette gjore at elevene forstar matematikken enda
bedre.

4.2.1 Oppsummering av oppfatninger om utforskende matematikk
Selv om det er like ord som gér igjen hos informantene, metode, strategier og &pne oppgaver

er det flere forskjeller i hvordan de oppfatter utforskende matematikk. Ved 4 tolke
informantenes svar kan vi se at de beveger seg oppover i skalaen i forhold til deres
oppfatninger om matematikk. Therese trekker fram «(...)d lcere matematikk enda bedre», med
dette tenker jeg hun fokuserer mer pa & bedre forstaelse innenfor matematikken. Den aktive
konstruksjonen av forstielse, og ikke bare bruken av prosedyrene. Hun dpner ogsé opp at det
er mer fokus pad oppgaven, og det er mer &pne oppgaver. Jeg tolker ut fra sitatet «hvor det ikke
bare er ren fasit» at fokuset skifter fra & se pd regning og tall, til at elevene skal kunne fa en
bedre forstéelse i matematikk. Ved denne tolkningen tenker jeg at Therese havner innenfor
kategorien innholdsfokusert med fokus pd forstaelse, nér vi ser pa hennes oppfatninger om

begrepet utforskende matematikk.
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Andrea viser ogsa til oppfatninger om at dette er en arbeidsmetode som inneholder apne
oppgaver. Det er oppgaver og metoder som hun beskriver skal skape mere undring og
refleksjon hos elevene «(...)oppgaver som ikke er helt firkantet, (...), men oppgaver som er
som krever undring og utvikler mere refleksjon». Dette tolker jeg som oppgaver som ikke har
et fasitsvar, og fokuset er skiftet til metode og strategi for a lose oppgaven. Hun viser ogsa til
at elevaktivitet er en viktig aspekt i denne formen for undervisning «gjor at eleven kan tenke
helt selv». Dette viser til at laereren ikke skal st for det & gi svaret, men elevene og deres
tanker er i sentrum. Oppfattingene til Therese om begrepet utforskende matematikk, vil jeg
sette under kategorien innholdsfokusert med fokus pd forstaelse. Oppfatningene blir plassert

der fordi den matematiske oppgaven er fortsatt en stor del av oppfatningene til Therese.

Celina og Einar ser ogsa pa det sosiale fellesskapet som noe viktig, og grobunn for

utforskende matematikk.

Einar bruker begrepene «(...) oppgaver de far som ikke er standardiserte matteoppgaver»,
dette viser til oppfatninger og kunnskaper i valg av utforskende oppgaver. Han gjor en
filtrering pa hva han kunne og vil brukt i sin undervisning. Han trekker frem at det viktigste
fokuset er péd prosessen som jeg tolker ut fra denne setningen «(...)fokuset er pda
fremgangsmater». Han nevner videre at elevene «mad tolke matten i det», noe som viser til
punktet «fokus pa at elevene vet hvorfor de gjor det de gjor». Ut fra dette vil jeg kategorisere
oppfatningene til Einar om utforskende matematikk under kategorien elevfokusert med

utforskende metoder.

Celina hevder at utforskende matematikk er mer, nesten som en holdning, «(...) utvikle en
holdning rundt matematikken som viser at det finnes flere metoder og strategier». 1 dette
sitatet kommer det frem ikke bare fokuset pd prosessen, men det ogsé viser til at
matematikken handler om noe mere enn bare fasitsvar og en arbeidsmetode. En holdning til
alt som foregér hvor prosessen blir vektlagt. «Det d kunne gi elevene eierskapy,
begrepsbruken holder fast ved oppfatninger om hgy elevaktivitet og elevmedvirkning, som er
et av punktene under elevfokusert med utforskende metoder. Punkt «elevene skal fole eierskap
til metoder og strategier i matematikken». Hun krysser av flere punkter innenfor kategorien
elevfokusert med utforskende metoder og hennes oppfatninger kommer innunder denne

kategorien.
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4.3 Hvilke oppfatninger har leerere om sin egen rolle i en utforskende
matematikkundervisning?
Alle leererne vet de har en unik rolle i klasserommet. De fér frem at leereren skal kunne hjelpe

elevene i1 veien mot 4 forstd matematikken. Alle fire leererne vet de styrer hva slags aktivitet
og undervisningsmetode som brukes i undervisningen. De fokuserer og vektlegger litt
forskjellige punkter innenfor matematikkundervisningen, men erkjenner sin rolle som leder.
Alle lererne liker & ha en felles start, forskjellen er vektleggingen pa om lereren er en
stottestruktur, eller har en mere aktiv rolle som fasit holder. Larerne kobler rollen deres opp

mot a veilede elevene i & finne losningsstrategier.

Andrea og Therese snakker om hvilken del av timen de oppfatter som viktigst og deres rolle
innenfor denne kategorien. Begge forteller det a ta opp undervisningen pa tavlen, & jobbe med
elevene samlet, der de leder samtalen. Therese forteller at hun bruker a tenke, snakke, del
metoden for & gke elevaktivitet, som bygger pé det & fa en felles gjennomgang av oppgavene.
Andrea og Therese forteller at de liker & la elevene jobbe med oppgaver etterpd. Therese
bringer dette fram fordi hun synes det er en lettere lererrolle, enn nar hun jobber med

utforskende oppgaver.

Andrea snakker flere ganger i intervjuet om oppstarten av en matematikktime. Det & starte
timen som en leder og vise vei for undervisningen, hun snakker om & gi elevene de
redskapene de trenger for & komme seg gjennom matematikkundervisningen. Hun fér frem at

man ma gi plass til elevene, og la de tenke selv, ikke bare komme med svarene med en gang.

Therese: Jeg er jo veldig glad i a gd gjennom pd tavia med elevene. Mye elevaktivitet
alle skal fa veere med, tenke snakke dele metoden bruker jeg mye. Hvor de fdr delt
hvordan de kommer frem til svaret, det er min jobb d fa frem disse metodene og fa de
delt med klassen. Dette er kjempeviktig for matematikkens del, fordi det er sa mange
forskjellige mdter a komme seg frem til det pd. Og det er mage forskjellige metoder,
og fd jobbe med oppgaver etterpd. (...) Det d std i det og dra de gjennom oppgaven
kan veere vanskelig.

Andrea: Jeg vektlegger veldig mye oppstarten av oktene, der jeg passer pd at det er
mye felles med alle sammen, for jeg eventuelt gir ut noen oppgaver de skal jobbe med.
Felles undervisning i form av at jeg tar opp noe pd tavla ogsad snakker vi om det, der
jeg leder samtalen, men vi kommer til losninger sammen. (...) Starten av timen som
skal veere innholdsrik d samle elevene, mens midtdelen handler da om du har klart d
forberede elevene da pd de oppgavene de skal mote, har du klart d fd de pd nok til at
de skal klare det, og prove a unnga d gi de fasiten. Man skal bare veilede de, og holde
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de i hdnda sann at de foler seg trygge. Det de lcerer skal bli husket pa ikke bare glemt
nar de gdr ut av dora.

Einar far ogsé frem det & jobbe som en veileder, & kunne vare til stotte for elevene i timen.
Han mener videre at elevene ma kunne prove 4 feile litt selv, at det er en del av den
utforskende maten & jobbe pa. Andrea, Einar og Celina forteller om at deres oppfatninger om
en av larerens viktigste oppgaver a stotte elevene, det & kunne ha en god stettestruktur rundt
elevene i timen. Einar viser til at han egentlig ikke bryr seg alt for mye om svaret til
oppgaven, men prosessen frem til svaret. Han velger & ta det rolig i timene a bruke fa

oppgaver og heller ha fokuset pa prosessen til de fa oppgavene.

Einar: Elevene mine far best utbytte av at jeg er ved siden av dem og kan hjelpe de
underveis. Sd tror jeg ogsd de far mest utbytte av d prove litt selv, det d utforske litt
alene. Sa vi bruker mye tid pad fd oppgaver med mange svar, sa hver elev kan bruke sin
strategi og bli trygg pa flere strategier enn bare d ha fokus pd en strategi. Jeg passer
pd at strategiene som blir brukt i timen blir diskutert. (...) Svaret er ikke det viktigste,
vi snakker om veien dit, okey du fikk feil, men hvordan fikk du feil? Hva pd veien
gjorde at du ikke kom frem til svaret. Nummer en det er ikke farlig d svare feil, men vi
ser heller pa hvorfor vi fikk det. Sd det er mer prosessen frem til svaret. Dette gjor at
de kan teste flere strategier, d finne ut ved hjelp av meg, hvilken strategi de far til best
og bruke den videre.

Celina viser til en annen rolle lereren har det & gi elevene eierskap til oppgavene de jobber
med, dette gjor hun ved & gi strategier elevene kommer med navnet til eleven som forklarer
strategien. Hun forklarer videre om det & velge ut og velge rekkefolge av strategier som en
rolle hun har i klasserommet. Hun driver og vurderer seg selv og sine neste steg som lederen
av undervisningen, for a vite hva som er lurest & gjore for & fremme mest mulig lering

gjennom utforskning.

Celina: Min rolle som leerer gar ut pd d veilede og stotte elevene. Ndr vi for eksempel
begynner med noe nytt i matematikk som addisjon, sa far alene elevene jobbe litt hver
for seg og sammen i grupper. Mens de jobber gar jeg rundt og ser pd deres losninger
og strategier. Vi bruker mye tid pad enkelte oppgaver. I etterkant velger jeg opp
losninger i en rekkefolge ofte enkleste strategi til den som er neermest
standardalgoritmen. Strategiene som blir tatt opp far navnet etter det eleven som sier
det heter, for d gi de eierskap og et bedre felleskap i klassen. Det skal ikke veere noe
jeg kommer med som et fasitsvar, vi er ute etter veien til svaret. Jeg tenker hele tiden
gjennom hva neste steg for meg som lcerer er, ved d styre samtalen og elevaktiviteten
mot et felles mdl, for da fa mest mulig utforskning og diskusjon hos elevene mine.
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4.3.1 Oppsummering av hvilke oppfatninger har leerere om sin egen rolle i en utforskende
matematikkundervisning
Alle informantene oppfatter deres rolle som viktig, og den framheves som en lederrolle i

klasserommet. Informantene forteller om rollen som den som styrer undervisningen, og gir

muligheten for utforskning i matematikk.

Tolkningen av besvarelsene viser at Therese har oppfatninger om at det er krevende & jobbe
med utforskende oppgaver 1 matematikken. Det 4 std 1 det og dra de gjennom oppgaven kan
vare vanskelig. Dette kan vare en av grunnene for at hun velger & vektlegge en mer
tradisjonell ner undervisningsmetode som tar utgangspunkt i tavleundervisning. Hun viser til
oppfatninger om at matematikken handler om & gi muligheter for elevene & gi flere
losningsstrategier, problemet hun refererer til. «(...)Hvor de far delt hvordan de kommer frem
til svaret, det er min jobb d fa frem disse metodene og fa de delt med klassen». Hun viser en
sarbar side hvor hun far frem larerrollen som noe krevende. Therese beveger seg oppover i
skalaen mot innholdsfokusert med vektlegging av forstdelse, hun viser til at det er viktig med
god dialog i klassen, badde mellom elev-elev og lerer-elev. Hun fremmer elevaktivitet, og
setter metoden heyt. Dette tolker jeg som vektlegging av prosessen i matematikken. vil jeg
fortsatt kategorisere hennes oppfatninger innenfor innholdsfokusert med vektlegging av
forstaelse. Vi kan tolke at hennes oppfatninger blir pavirket av hva hun foler seg komfortabel

med i timene, og hva hun mener elevene er ute etter.

Ut fra det Andrea sier vil jeg plassere henne under kategorien innholdsfokusert med
vektlegging av forstdelse. Hennes oppfatninger blir kategorisert under denne kategorien, fordi
hun viser til aktiv konstruksjon av forstaelse. Hun legger opp til undervisning hvor elevene
sammen skal oppdage regneregler med laereren, «(...)der jeg leder samtalen, men vi kommer
til losninger sammeny. Oppfatningene viser til en tydelig rolle, som vil gi slipp og la elevene
prove seg fram. Andrea fremmer oppfatninger om & gi redskaper til elevene som de kan
videre kunne bruke i neste og nyere situasjon, «(...)mens midtdelen handler da om du har
klart d forberede elevene da pd de oppgavene de skal mate, har du klart a fa de pd nok til at

de skal klare dety. Dette viser forstaelse om & viderefore en relasjonell kunnskap til elevene.
Einar og Celina blir kategorisert innenfor elevfokusert med utforskende metoder, begge

forteller om oppfatninger om & la elevene ta plass i matematikkundervisningen. De utever en

fleksibilitet ovenfor undervisningen og elevene. Celina gjor dette ved a gi elevene og klassen
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eierskap til losningsstrategiene, «(...)strategiene som blir tatt opp far navnet etter det eleven
som sier det hetery. Hun viser til oppfatninger om at prosessen i undervisningstimen er malet,

og ikke det & jobbe med & fa riktig fasitsvar.

Einar gir frihet til elevene sine, «(...)tror jeg ogsa de fdr mest utbytte av d prove litt selv, det d
utforske litt aleney. Han viser ogsa til en forstielse om & utfordre elevene inn i nye
utforskningsaktiviteter, hvor han bruker en sperrende og apen dialog med elevene sine,
«svaret er ikke det viktigste, vi snakker om veien dit, okey du fikk feil, men hvordan fikk du
feil? Hva pd veien gjorde at du ikke kom frem til svaret». Denne formen for &pen dialog kan

hjelpe med & gjore matematikken mer meningsfull for elevene som videreforer til et eierskap.

4.4 Hvilke oppfatninger har leerere om utforskende matematikk oppgaver?
Informantene har veart tydelige med, at de arbeider mot & gi elevene den beste mulige

undervisningen de kan ha, ut fra sine egne oppfatninger, rammefaktorer og klassens
forutsettinger.

De fire informantene forteller om forskjellige oppgaver eller aktiviteter som de bruker i sin
matematikkundervisning. Ved a se pa oppfatninger om hva slags oppgaver larere forteller om
1 intervjuet, kan vi se pa oppfatninger rundt oppgaver de mener er viktige for utforskende

matematikk i sin undervisning.

Therese er den eneste laereren som viser til vanskeligheter med & finne utforskende
matematikkoppgaver. Hun far frem at hun synes lererverktoyene som er tilgjengelige for
lererne inneholder for lite av slike oppgaver. Hun foeler utforskende oppgaver, som er
tilpasset nivd og aldersgruppen pa mellomtrinnet er det mindre av. Hun fremhever at hun har

hentet oppgaver fra lererstudiet, men de ble for vanskelige for elevene i klassen hennes.

Therese: Jeg mener det er ikke nok leererverktoy og verktay til d finne gode nok
oppgaver, i mine oyne. Vi kan soke internett opp og ned og det er oppgaver som pd en
mate ikke faller helt i smaken ogsd for elevene som ikke foler den er som den skal
veere, og vanskelig d finne gode nok oppgaver som kan tilpasses for at hele
elevgruppen kan fa det til. (...)Det var et par oppgaver jeg har brukt fra studietiden
min, magiske trekanten og rammeproblemet, men kunne gjerne lcert flere madter d
kunne se oppgavene pd, i tillegg til flere oppgaver pd barnetrinnet. Jeg foler enkelt av
oppgavene kanskje kunne passet til ungdomstrinnet. (...)Vi sd at de sterke syntes det
var en morsom oppgave d jobbe med, mens de svake syntes det var vanskelig. Det ble
for komplisert med sa mange forskjellige innfallsvinkler.
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Andrea ser pa viktigheten med & vare kreativ i arbeidet med & finne utforskende
matematikkoppgaver. Hun forteller at en av hennes storste kilder for & hente
matematikkoppgaver er internettet. Hun far frem at hun mé finne ut hvordan hun kan bruke

oppgaven i undervisningen hennes, sann at elevene far utbytte av den.

Andrea: Oppgaver som ikke krever et eksakt svar, men flere som de kan komme frem
til sammen, jeg tror elever lcerer mye mere ndr de finner ut av ting sammen med
utforskende oppgaver. Jeg synes at i mattebokene jeg bruker er det ikke veldig bra
oppgaver, i forhold til opplegg som er laget i forhold til utforskende oppgaver. Sa det
handler om d veere kreativ selv, jeg bruker mye nettet, der synes jeg det finnes masse
gode tips. Ogsa md man bare se hvordan oppgaven kan bli en utforskende oppgave.

Under Einar sitt intervju kommer det fram at han syntes det var vanskelig for & finne
oppgaver som forte til utforskning. Han har selv reflektert over at det kan vere relasjonen
mellom klassen og han som var grunnen til at det ble lite utforskning. Han tar frem en
oppgave som han liker 4 bruke, som var en av de forste oppgavene han ga elevene for &
begynne a utforske matematikken. Denne matteblomst oppgaven mener han alle i klassen kan
jobbe med pa sitt nivd. Formdlet med oppgaven er at elevene kan velge selv hvilken regneart

og hvor vanskelige stykker de lager.

Einar: I starten var det vanskelig d finne oppgaver som forte til utforskning for der var
kanskje ikke relasjonen mellom elevene og leereren god nok at de tor d stille sporsmdl
og diskutere. Det har blitt mye enklere, men det krever mye at det tester, og at du som
leerer tor a ta feil. Det jeg gjorde i starten for d fa de til a reflektere mere og utforske
mere var matteblomst. Der det star for eksempel dagens tall er 55, ogsad er det masse
blader rundt som de skal fylle inn med matteoppgaver som blir 55, det kan veere
ganging, addisjon, gjentatt addisjon, deling, sd lenge vi kan svaret til a bli 55.

Celina viser ogsa til oppgaver hun liker best & jobbe med. Hun far frem at hun synes det er
greit & finne matematikkoppgaver, der hun papeker at de finnes overalt, men lerere mé vite
hvordan de kan brukes 1 undervisning. Nar hun bruker brek forteller hun om at hun bruker

helst klokken til & utforske, dette for & gjore det mer relater bart og virkeligneert for dem.

Celina: Mdlet mitt er a alltid ha utforskende undervisning i mattetimen, jeg foler at
elevene mine trives og motivasjonen er hayere nar vi jobber pd denne mdten.. Jeg ser
pd hvordan vi kan jobbe sammen som klasse. Nar jeg leter etter oppgaver ser jeg pd
hva som kan representere temaet pd best mulig mdte. I brok har jeg landet pd at jeg
liker a bruke klokken best, fordi den viser 1/3 pd en relaterbar mdte for elevene. Med
oppgaver som dpner til utforskning, kan jeg stille dpne sporsmal ogsd md elevene
forske sammen for d komme frem til metoder. Det er viktig at sporsmdlene mine dpner
opp for flere svar som tillater alle elevene d delta i diskusjonen. Jeg foler meg
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komfortabel med d bdde lage og finne oppgaver pd nettet. Utforskende oppgaver
finnes over alt man ma bare vite hvordan man kan bruke de.

4.4.1 Oppsummering av hvilke oppfatninger har lerere om utforskende matematikk oppgaver
Informantene har forskjellige mater & finne, lage og bruke utforskende oppgaver pd i

undervisningen. Alle informantene nevner at de bruker forskjellige metoder for & finne
utforskende oppgaver, og at de oppfatter de oppgavene som er i leereverkene som ikke de
beste for & utvikle utforskning i undervisningen. Tre av informantene velger 4 nevne

spesifikke oppgaver de har brukt, eller liker & bruke.

Therese forteller om utforskende oppgaver hun har brukt i undervisningen kommer fra
leererstudiet. Det & f3 tilpasset disse oppgavene for alle elevene, folte hun var litt vanskelig.
«Vi kan soke internett opp og ned og det er oppgaver som pa en mdte ikke faller helt i
smaken, (...) vanskelig d finne gode nok oppgaver som kan tilpasses for at hele elevgruppen
kan fd det tily. Oppfatningene til Therese om utforskende oppgaver viser til mindre forstaelse
av bruken av utforskende matematikk i undervisning. Hun forteller det er vanskelig & finne
en utforskende oppgave som er tilpasset alle, og de svakere elevene hennes syntes det blir en
for &pen oppgave. Ut fra oppfatningene til Therese om utforskende oppgaver er for dpne, og
derfor blir vanskelig & bruke for 4 tilpasse til alle elevene i klassen, velger hun bort oppgaver
som kan apne opp til utforskning. Det kommer frem at hun ogsa synes det er vanskelig & finne
slike utforskende oppgaver, dette viser til oppfatninger om at det er for lite ressurser til &
kunne drive med utforskende matematikkundervisning. Ut fra mine kategorier og hennes
oppfatninger blir hun plassert her under innholdsfokusert med fokus pd mestring. Hennes
tanker gér pa at alle elever skal mestre i timene hennes, det er en viktig faktor som trumfer det

a variere oppgaver.

Andrea snakker om at det & finne utforskende oppgaver handler om & vare kreativ, og er enig
med Therese om at de utforskende oppgavene i lererbokene ikke holder helt til mal. Hun
bruker sine kunnskaper som larer, for & finne utforskende oppgaver. Hun viser til
oppfatninger om at utforskende oppgaver som skal brukes i timen er «(...)oppgaver som ikke
krever et eksakt svar, men flere som de kan komme frem til sammeny. Det er internettet hun
bruker som sin hovedkilde for & finne gode tips til hvordan & jobbe utforskende. Hun bruker
kunnskap 1 vurderingen av oppgaver hun vil bruke. Jeg tolker ut fra besvarelsen til Andrea at
hun er under kategorien innholdsfokusert med fokus pd forstdelse. Hun fremmer at oppgaver

som lar elevene jobbe sammen utvikler bedre forstaelse.
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Einar forteller om den vanskelige siden med a jobbe med utforskende oppgaver, men han
viser til at ved oving, «(...)og at du som lcerer tor d ta feil», kommer man til & vokse og lere
mere om de utforskende oppgavene, og bruken av utforskende matematikk i undervisningen.
Einar beretter om det & ha en god relasjon til elevgruppen og mellom elevgruppen, far 4 fa til
utforskende aktivitet i undervisningen. Einar og Celina blir kategorisert under kategorien
elevfokusert med utforskende metoder. De viser til vanskeligheter med a finne oppgaver, men
de bruker oppfatninger og kunnskaper om utforskende matematikk og undervisning til &

designe og gjennomfere oppgaver, problemer og aktiviteter i klasserommet.

Celina utdyper at det er leereren som ma vite hvordan man anvender oppgaver i
undervisningen for & fremme utforskende matematikk, «utforskende oppgaver finnes over alt
man md bare vite hvordan man kan bruke dey». Hun snakker om det & finne utforskende
oppgaver for & representere matematikken pa best mulig méte, og gjore det virkelighetsnart
for elevene. Denne kunnskapen viser til gode oppfatninger om utforskende matematikk og

bruken av dette i klasserommet.

4.5 Hvilke utfordringer kommer med utforskende matematikk i skolen?
Dette kan vere utfordringer som kommer frem i klasserommet, arbeidsplassen,

leererutdanningen og fra samfunnet bestemmelser. Alle informantene nevner utdanningen sin
og sine erfaringer som en viktig faktor om hvordan de oppfatter utfordringer. De tre
informantene som har adjunkt tittel forteller at denne formen for matematikk og matematisk
undervisningsmetode ikke har blitt vektlagt nok under studenttiden. Celina legger ved at
hennes oppfatninger hadde nok veart annerledes hvis hun ikke hadde tatt master innenfor

matematikkfaget.

Therese: Hadde blitt mere trygg pd det d sta i det, det d dra elevene gjennom, hadde
Jjeg arbeidet mer med utforskning. Hadde jeg lcert mere om dette, hadde jeg gjort det
mere. Vi folger Multiboka veldig slavisk, vi passer pa d komme gjennom madlene. Jeg
skulle onske vi fikk en bedre oppleering i hvordan vi kan jobbe utforskende og bruke
det i matematikktimen. Utforsk brok hvordan skal vi gjore det? Uten at det bare er ren
fasit, skulle gjerne hatt en oppleering om det og ikke bare rene fasitoppgaver.

Einar: Jeg foler jeg har lcert det selv. Jeg foler at nar jeg studerte var det et stykke
unna hvordan vi jobber i praksis, vi md utforske mye selv, og bruke kollegaene mye til
d diskutere fordi det er mange nye sa vi bruker hverandre. Du kan fa en darlig time i
ny og ne fordi det du tenkte pd forhdnd de fikk man ikke til. Du md bare prove rett og
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slett. (...) men jeg vet at mine kollegaer synes det er utfordrende, fordi det er sa mye
og nar vi for eksempel ikke har boker sa vet de ikke hvor de skal hente informasjon fra
fordi det er sa mange nettsteder med informasjon, som gjor at du ma bruke tid a
reflektere rundt det. Sd det kan veere vanskelig hvis du ikke har noe bakgrunn i det.

Andrea: Jeg foler ikke at det har veert et sterkt fokus under studiet, eller pa min
arbeidsplass, men jeg har jo veert veldig heldig og jobbet med en utrolig flink
mattelcerer som har delt mye av sine ting og erfaringer.

Celina: Grunnen til at jeg valgte d videreutdanne meg og ta master i matematikk, var
at jeg sd det kunne hjelpe meg i klasserommet. Under de siste drene pa studie folte jeg
mer trygghet og gjennomgang av denne typen arbeid. Hvis jeg ikke hadde
videreutdannet meg, tror jeg at jeg ville sett pa det som mer krevende d jobbe
utforskende.

En annen utfordring leererne snakker om er det & fa elevene til & std i oppgaven, og hjelpe de
videre uten 4 dele ut fasitsvaret. Det blir tatt opp flere faktorer som pavirker oppfatningene
om det 4 fa elevene til & std i oppgaven. Det som flere nevner er elevenes oppfatninger om

hva matematikk er, og hvordan larerens rolle blir pavirket av dette.

Therese: Elevene synes det er vanskelig d jobbe pd den mdten og std i oppgaven lenge,
og jeg foler tidspresset. De er vant med at matte har et fasitsvar, og jeg foler elevene
vil helst jobbe med fasitsvar oppgaver. Vi rekker ikke gjennom det vi skal gjennom, og
det er uten utforskende oppgaver i tillegg.

Andrea: Pd starten ble elevene ganske frustrerte ndr vi jobbet med slike oppgaver «de
bare hva er dette for noey», ogsa «hvorfor kan jeg ikke bare fa vite om jeg har rett
svary. Jeg fortalte de at de kunne bruke hverandre, skrive pd arket sd de har fdtt
hjelpemidler til d kunne lose det.

Einar og Celina reflekterer over hvor mye erfaring hos elevene har & si.

Einar: Jeg merker pd mine elever som jeg har hatt i to dar nd, at de er mye flinkere pda
d snakke matematikk, de bruker begreper de forklarer hvordan de tenker i stedet for at
de bare sier svaret.

Celina: Det d fd elevene til a bruke utforskende oppgaver og prate det matematiske
spraket, gar ut pd lcererens utholdenhet og planlegging og gjennomforing av
undervisning. Ndr jeg fdr en ny klasse, er det veldig viktig for meg d legge grunnlaget
til utforskende matematikk. De klassene som har jobbet med det for liker metoden mye
bedre.

4.5.1 Oppsummering av hvilke utfordringer kommer med utforskende matematikk i skolen
Ut fra beskrivelsene ser vi det er mye som kan vare utfordrende og krevende med

utforskende matematikk. Vi ser at utdanning kan spille en stor rolle i hvor trygg og

komfortabel en foler seg med utforskende matematikk.

71



Therese vektlegger lite ressurser og darlig tid for 8 komme seg gjennom kompetansemaélene i
matematikken. Det med 4 la elevene fa fasitsvar fordi de er ute etter noe konkret, viser til at
elevene vil utvikle den instrumentelle forstaelsen. Dette er grunnene til

kategoriseringsplasseringen innholdsfokusert med vektlegging pa mestring.

Einar forklarer hvordan erfaring og utprevning har mye & si, det & faktisk torre a gjore feil, og
ha en undervisning som ikke gér helt etter planen. Refleksjonen over hvordan utforskende
oppgaver pavirker forstaelsen i matematikken og spraket, viser til et hayt niva innenfor
oppfatninger om matematikkundervisning. Derfor blir informanten her plassert under

kategorien elevfokusert med utforskende metoder.

Celina reflekterer over de samme faktorene som Einar, nar det kommer til elevenes egne
erfaringer innenfor utforskende matematikk. Forskjellen mellom Celina og de andre er at hun
1 utdanningsforlepet sitt tok et bevist valg, som hun mente ville pavirke hennes
matematikkundervisning i skolen positivt. Ut fra de forskjellige delkapitlene over tolker jeg
denne videreutdanningen i form av master har vert en fordel hos Celina. Kategorien hun

havner i er elevfokusert med utforskende metoder.

Andrea fér frem at under studie har det ikke veaert et fokus a jobbe med utforskende
undervisning, tidligere forteller hun at det & vere kreativ er det som fungerer for henne. Hun
forteller om et klassemiljeo som pa starten ville bare ha fasitsvaret. Hun forteller videre at
méten hun endret klassemiljoet var & fokusere pa at de hadde hverandre og andre ressurser
som hjelpemidler. Hun vil utvikle forstielsen hos elevene, men rollen som en stettestruktur
som hjelper videre med matematisk dialog blir ikke fremhevet. Derfor havner dette under

kategorien innholdsfokusert med vektlegging pd forstaelse.

4.6 Har lererne gjort noen endringer i sine oppfatninger om utforskende matematikk i sin
undervisningspraksis?
Det siste omradet jeg vil analysere er oppfatningene til larerne etter & ha lest opp sitatet fra

LK20. Jeg spurte hva de oppfatter og forbinder med utforskende matematikk, etter dette leste
jeg opp et utdrag fra kjerneelementet. Her fikk informantene ta deres egne oppfatninger og
oppfatninger fra LK20 i betraktning. Videre spurte jeg om dette er noe de jobber mot, eller

foler har pavirket deres undervisning pd noen som helst méte. Alle informantene kjente til
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kjerneelementet, og bekreftet det de hadde sagt tidligere om at utforskende matematikk er
viktig i skolen og undervisning. Ved & lese opp kjerneelementet var det mest ordbruken som
forandret seg. Vi kan se positive oppfatninger om dette sitatet. Bdde Andrea, Einar og Celina
snakker om at dette er det skolen jobber etter, og de er ute etter & utvikle i sin egen
undervisning. Therese er den eneste som snakker, det utfordringene for bade lereren og

eleven.

Andrea: Det tenker jeg vi legger vekt pd nd, det vi gjor i undervisningen. Det at vi ikke
vektlegger mdlet, men selve prosessen som er d komme til malet. Det handler om d se
mer hvordan elevene lcerer best og hva som krever at de star i et matematisk problem.

Therese: Det er jo pd en mdte en veldig fin arbeidsform som er veldig nytt for elevene.
(...) Det er krevende for elevene, men samtidig veldig goy hvis man legger til rette for
det og har nok tid.

Einar: Det er jo litt det vi pa en mdte hvordan vi jobber pa var skole. Denne mdten gir
en storre trygghet for meg som leerer at alle kan bli utfordret hele tiden, i stedet for at
du bare har oppgaver du skal lose ogsd ferdig

Celina: Ja, dette er egentlig hvordan jeg foler jeg har forklart mine tanker om
utforskende matematikk er. Dette er det jeg streber etter d utvikle. Hvis du vil kan jeg
ga gjennom punktene litt dypere.

Jeg lurte pé etter & ha stilt dette spersmélet om Fagfornyelsen LK20, har gitt leererne noen
form for forstyrrelse i sine oppfatninger og endret disse. Noen har endret litt giennom arene,
men alle informantene forklarer at deres undervisning har ikke endret seg i takt med den nye

Fagfornyelsen.

Andrea: Jeg vil tro at undervisningen jeg holder pa med na har veert neermere den nye
leererplanen enn LK06. Jeg liker a diskutere matematikken og la elevene fa prove seg
frem. Jeg ser en endring fra tidligere undervisning og ser hoyere motivasjon og glede
ovenfor matematikken.

Therese: Jeg er litt mer glad i den tradisjonelle mdten, ja. Sann som jeg selv hadde det
pd barneskolen, er ikke sa lenge siden jeg gikk der selv. Jeg foler at til tider kan det
veere lettere for elevene at de lcerer mere, men igjen kan det veere at de ikke har jobbet
utforskende for. Hvorfor det blir mye av det samme fordi jeg synes ikke vi har noen
god oppleering. Og ikke nok lcererverktay og verktoy til d finne gode nok oppgaver, i
mine ogyne.

Einar: Sdann som det blir sagt er det veldig nytt. Hvis jeg tenker tilbake likte jeg ikke
matte ndr jeg var elev, fordi jeg sleit med d forstd veien frem til svaret. Nummer en jeg
syntes det var skummelt og vanskelig fordi jeg ikke fikk det til. Derfor liker jeg denne
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metoden bedre, etter Fagfornyelsen kom, har jeg satt meg ned og tenkt over hvordan
jeg kan gjore matte spennende. Utforskende matematikk gjor at det kanskje er mindre
fokus pa kall det resultatet, men mer fokus pd da prosessen.

Celina: Jeg har ikke jobbet sd lenge som lcerer, sa min undervisningspraksis har ikke
endret seg sd mye. Den endrer seg litt etter situasjon og klassen, det jeg passer pd er d
lage de beste forutsetningene for utforskende matematikk. Jeg foler min
undervisningspraksis passer fint til den nye Fagfornyelsen og dens elementer.

4.6.1 Oppsummering av har lererne gjort endringer i sine oppfatninger om utforskende
matematikk i sin undervisningspraksis
Vi kan se at det & hore et sitat fra kjerneelementet i matematikk fra LK20, ikke hadde en stor

innflytelse pa oppfatningene til l&rerne og pa deres undervisning. Vi kan se de tre lererne,
som har fokus pa en mer relasjonell forstéelse, og har hatt det de siste arene, foler at den nye
lererplanen har kommet naermere deres undervisningspraksis. Andrea, Einar og Celina blir
kategorisert under kategorien elevfokusert med utforskende metoder, dette er det alle de tre
lererne er ute etter, deres oppfatninger kommer av tidligere erfaring og hva de oppfatter at
elevene trenger. Den siste informanten synes utforskende matematikk er en fin méte 4 arbeide
pa, men hun vektlegger heller fokuset i undervisningen pa den instrumentelle forstaelsen i
matematikk. Dette kommer av egne erfaringer og hva hun foler elevgruppen hennes vil ha.
Therese oppfatter utforskende undervisning som noe positivt, men tidskrevende og avansert
for elevene, og hun vil at elevene skal fole mestring i undervisningen. Derfor blir hun her

plassert 1 kategorien innholdsfokusert med fokus pa mestring.
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4.7 Oppsummering av analyse

I tabellen nedenfor (tabell 2), ser vi en opptelling av hvor de fire informantene har blitt

kategorisert under de ulike kategoriene.

4.1 Hvilke oppfatninger har leerere om
matematikk

Innholdsfokusert med vektlegging pa mestring:
Therese

Innholdsfokusert med vektlegging pa
forstaelse: Andrea

Elevfokusert med utforskende metoder: Einar
og Celina

utforskende matematikk

4.2 Hvilke oppfatninger har leerere om begrepet

Innholdsfokusert med vektlegging pa mestring:
Ingen

Innholdsfokusert med vektlegging pa
forstaelse: Therese og Andrea

Elevfokusert med utforskende metoder: Einar
og Celina

rolle i en utforskende matematikkundervisning

4.3 Hvilke oppfatninger har leerere om sin egen

Innholdsfokusert med vektlegging p& mestring:
Ingen

Innholdsfokusert med vektlegging pa
forstaelse: Therese og Andrea

Elevfokusert med utforskende metoder: Einar
og Celina

4.4 Hvilke oppfatninger har leerere om
utforskende matematikkoppgaver

Innholdsfokusert med vektlegging pa mestring:
Therese

Innholdsfokusert med vektlegging pa
forstaelse: Andrea

Elevfokusert med utforskende metoder: Einar
og Celina

4.5 Hvilke utfordringer kommer med
utforskende matematikk

Innholdsfokusert med vektlegging pa mestring:
Therese

Innholdsfokusert med vektlegging pa
forstaelse: Andrea

Elevfokusert med utforskende metoder: Einar
og Celina

4.6 Har leererne gjort noen endringer av sine
oppfatninger om utforskende matematikk i
skolen og sin undervisningspraksis

Innholdsfokusert med vektlegging pa mestring:
Therese

Innholdsfokusert med vektlegging pa
forstaelse: Ingen

Elevfokusert med utforskende metoder:
Andrea, Einar og Celina

Tabell 2 - Oppsummering av analysen

75




5 Diskusjon

Malet med denne studien har vart 4 finne ut hvilke oppfatninger matematikklarere pa
mellomtrinnet har om utforskende matematikkundervisning. For & kunne svare pa
problemstillingen har jeg mattet finne ut hvilken teori og rammeverk som ber ligge til grunn
for & samle inn data. Rammeverket jeg bruker er basert pa Van Zoest sin modell om
oppfatninger om matematikkundervisning (Van Zoest et al., 1994). Resultatet av analysen er
grunnlaget for denne delen av oppgaven.

I dette kapittelet skal jeg drefte ut fra mine forskningsspersmal til dette studie med bakgrunn i

resultater og teori.
Forskningsspersmalene er inndelt i egne delkapitler:

5.1 Hvilke oppfatninger har leerere om utforskende matematikk? Hvor likt eller ulikt er

det i forhold til oppfatninger om matematikk?

5.2 Hvilke oppfatninger har leerere om utforskende matematikk i

matematikkundervisning?

5.3 Har oppfatningene om utforskende matematikk en betydning i hva leerere velger a

gjore bevist eller ubevist i sin undervisning?

5.1 Hvilke oppfatninger har leerere om utforskende matematikk? Hvor likt eller ulikt er det i
forhold til oppfatninger om matematikk?
Resultatene av mine analyser viser at alle lerere jeg intervjuet har oppfatninger om

utforskende matematikk, og deres oppfatninger om matematikk og utforskende matematikk
pavirker hvordan de jobber i matematikkundervisningen. Dette stemmer med det Pehkonen
(2003) hevder. Vi kan se at alle informanter reflekterer over hva utforskende matematikk er
og de bruker ord til & definere begrepet slik som bade Jawroski (2010) og Fuglestad (2010)

mener at utforskning i matematikken handler om. Det som gér igjen hos informantene er at

prosessen det viktigste 1 utforskende matematikk. De beskriver det som &pne oppgaver med
flere losningsstrategier. Alle unntatt Einar bruker begrepet undre som et forklaringsbegrep.

Empirien stemmer med det Artigue og Blomhgj (2013) trekker frem at utforskende

matematikk blir sett p4 som en prosess og ikke et produkt.

76



Hos informantene kan vi se en liten forskjell i oppfatningene rundt matematikk og
utforskende matematikk. Ved & tolke analysen, er det ingen av informantenes oppfatninger
om utforskede matematikk faller innunder kategorien innholdsfokusert med vektlegging pd
mestring. Alle informanter kobler bedre forstaelse i matematikk, den relasjonelle forstaelsen,
opp mot utforskende matematikk. Therese og Celina trekker frem at utforskende matematikk
kan fremme bedre forstéelse i matematikk. Dette samsvarer med et av prinsippene til
Jaworoski (2006) og Artigue og Blomhgj (2013) som mener utforskningen utvikler relasjonell
forstaelse. Artigue og Blomhgj (2013) beskriver videre at malet med utforskende matematikk
er at elevene skal vite hvorfor det de gjor fungerer (Artigue & Blomhej, 2013 s. 800). Dette er
noe laereren mé ha oppfatninger og kunnskaper om for & fremme prosessene i undervisningen.
Laererne viser til utforskende matematikk som en viktig del av matematikkfaget for a skape
undring, og for & utvikle nye strategier og tenkemater. Oppfatningene til leererne om
utforskende matematikk kan kobles opp mot relasjonell forstdelse er i matematikk slik som

Skemp (1979) hevder.

Nesten alle informantene holder seg innunder samme kategori nar det kommer til
oppfatninger om utforskende matematikk og matematikk. Therese forklarer kort og konsist
hvordan hun oppfatter matematikk som et tall, regning og fasitsvar. Dette kan vise til et
instrumentalistisk syn pd matematikk, som gar inn under Ernest (1989) sin definisjon pa at
instrumentalistisk forstaelse av matematikk er tall, regler og strategier. Men ndr informanten
snakker om oppfatningene sine om utforskende matematikk er hun pa et hoyere niva i det
teoretiske rammeverket. Leatham (2006) utdyper i sin forskning at dette kan skyldes av at
oppfatninger er forskjellig fra person til person og blir definert av erfaring, situasjon og

relasjon.

Nér vi sammenligner oppfatningene lererne har om matematikk og utforskende matematikk,
finner vi den storste forskjellen hos Therese. Det kan vere flere indikatorer som pévirker
disse oppfatningene; det kan vare erfaring, arbeidssted og utdanning. Pehkonen (2003)
beskriver at oppfatningene kan vere en indikator pé lererens universitets-/hoyskolestudier,
yrkesmessige eller profesjonelle oppfatninger eller laererens videreutdanning (Pehkonen,
2003, s. 166). De andre informantene har alle vert lerere over en lengre periode, og ut fra
analysen virker det som om skolene til de andre informantene vektlegger utforskende

undervisning heyere. Kortere erfaring kan vere en faktor som pavirker oppfatningene hos
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Therese. Celina er den som sterkest viser en sammenheng mellom matematikk og det &
utforske gjennom hele intervjuet. Dette kan vere en indikator pé at hennes videreutdanning
kan ha pavirket hennes oppfatninger. Bade Einar, Therese og Andrea sier at de har lite
erfaring med utforskende matematikk fra sine utdanninger. Einar viser til at sine oppfatninger
er noe han har jobbet med pa skolen og lert seg «Jeg foler jeg har leert det selv. Jeg foler at
ndr jeg studerte var det et stykke unna hvordan vi jobber i praksisy». Tidligere forskning
stemmer overens med analysen om hva som pavirker og styrer oppfatningene vére bevist og

ubevist.

Informantene under intervjuet snakker om utforskende matematikkundervisning som noe som
foregér i et felleskap. I henhold til litteraturen Forman (2003), Alre og Skovmose (2002) og
Supovitz og Turner (2000), snakker de om at matematikk er noe som burde skje i sosiale
sammenhenger. Det fremheves at utforskende matematikk gér under den sosiokulturelle
teorien om 4 laere i et felleskap. Dette felleskapet er et eget miljo hvor elever er med i den
matematiske diskusjonen. Ved & se pé dataen som er analysert, snakker alle informantene om
felleskapet i klassen, og det & g& gjennom de forskjellige prosessene heoyt i undervisningen.
Alrg og Skovmose (2002) hevder at det sosiokulturelle miljoet vil sette i gang elevers tanker
om vurdering av prosessene de har vaert gjennom (Alre & Skovsmose, 2002). Ut fra analysen
kan vi se at lererne verdsetter denne typen laeringsteori og stetter det opp under utforskende
matematikk. Hvis vi kobler disse oppfatningene om utforskende matematikk opp mot
oppfatningene de har om matematikk ser vi bade likheter og forskjeller. Dette kan komme av

at begrepet utforskning i matematikk er komplekst og inneholder flere forskjellige elementer.

Wee (2007) beskriver viktigheten i at leerere mé gjore mer enn bare forsta prinsippene
innenfor utforskning (Wee et al., 2007, s. 64). Disse prinsippene bygger pd koblinger til
kunnskaper lererne har om utforskende matematikk. For & kunne forsta viktigheten av
utforskende matematikk, forteller Wee (2007) at leererne mé ha bade fagkunnskaper og
fagdidaktiske kunnskaper innenfor matematikk. Fagkunnskapen géar pd hva utforskende
matematikk egentlig er og hvordan iverksettes det i undervisningen, mens den fagdidaktiske
kunnskapen dreier seg om hvordan denne typen undervisning vil kunne fungere i
klasserommet. Fagkunnskapen som trenges innenfor utforskende matematikk er de samme
som Shulman (1986) beskriver fagkunnskapen innenfor matematikken. Det gar ut pa 4 vite
hva matematikk egentlig er og kjenne til reglene og strukturene. Det betyr at leerere ma forsta

prosessene og kunnskapen bak prosessene 1 matematikk. Hvis lereren har en mer
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instrumentalistisk forstaelse og innholdsfokusert med vektlegging pa mestring i
undervisningspraksis, kan det skyldes lavere kompetanse innenfor matematikken. I
intervjuene kommer det frem at Therese bruker lite utforskning, fordi hun feler seg ikke trygg
1 denne undervisningsmetoden. En faktor som kan pavirke Therese inn mot & bruke
utforskende undervisning mer er & hoyne kunnskapene om fagkunnskapen i matematikk som
vil gi heyere kompetanse, og kanskje fore til mere utforskning. Andrea viser til gode
oppfatninger om utforskende matematikk; hun forteller som Therese om lite erfaring med
utforskende matematikk fra studie. Dette kan vise til at hennes undervisningspraksis er
innenfor innholdsfokusert med fokus pa forstdelse, pa grunn av mindre erfaring og kunnskap
innenfor utforskende matematikk. Det ser ut som laererne har en god innsikt i hvordan deres
elever liker & jobbe. Den fagdidaktiske kunnskapen gar pd hva utforskende matematikk
egentlig er og hvordan iverksette det i undervisningen. Den fagdidaktiske kunnskapen har
fokus pa hvordan ideer kan ha betydning for undervisningen i klasserommet, bade pedagogisk
og innholdsmessig. I forhold til hvordan informantene oppfatter sine elever virker det som om

de ikke har et misforhold i undervisningen.

Laerere mé ha kunnskap om hvilke veier som er mulige 4 ta for & kunne vare fleksibel i
undervisningen. Nosrati og Waege formulerer at utforskende undervisning gér ut pa a utvikle
en forstaelse for prosedyrene som skjer i matematikken, ved & vere fleksibel, noyaktig og
effektiv (Nosrati og Waege, 2015). Denne kunnskapen er viktig for at lerere skal torre & gi fra
seg sin lederrolle, og stole pa at elevene kan utvikle matematisk forstaelse. Einar forklarer at
en ma terre & gi slipp og gjore feil som larer, og innse at noen timer blir bedre enn andre, og
kanskje noen timer ikke far fram det utbyttet man ville ha. Celina viser til gode metoder som
lar elevene a ta over styringen og bli med i medbestemmelsen. Denne méten viser bade
fleksibilitet ovenfor elevene i undervisningen, og hun viser til kunnskaper som gjor at hun kan
vaere ganske noyaktig, i det & fa frem det hun er ute etter i undervisningen. Dette gar imot
Artigue og Blomhgj (2013) og Klette (2013) sin studie om at medelever blir brukt lite som
leringsressurser. Siden det bare er Celina som bruker slik tiln&erming, kan vi ut fra dette
studie ikke generalisere og endre forskningen. Men det kan vise til at en endring i l&rernes

praksis kan &pne opp for flere elementer i utforskende undervisning.

Som Ball et al. (2008) konkluderer med at det grunnleggende leererkompetansen er at laerere
m4d kunne faget de underviser i. Ulikhetene 1 svarene til informantene kan fore til et

misforhold innenfor undervisningspraksisen, som ser pa at matematikk og utforskende
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matematikk som noe forskjellig, og derfor ikke kobler de sammen oftere opp i
undervisningssituasjon. Ved & ha gode kunnskaper vil lerere velge og utvikle kraftfulle mater
a undervise 1 faget, som fremmer best mulig leering og milje for elevene (Ball et al., 2008, s.
404). Dette betyr ikke at leereren bare skal ha kunnskaper om matematikk, med alle
elementene innenfor, men det ville vaere en trygghetsfaktor som kan vare med & oke
utforskende undervisning i undervisningen. Dette kan vare en av grunnene til at et av kravene
for & komme inn pd grunnskolelarer utdanningen er & ha 4 i matematikk fra videregdende

skole, for & skape trygghet hos lererne nar de begynner & undervise.

Vi kan se at alle informantene kjenner til utforskende matematikk og har utviklet en god
oppfatning om det. De anser utforskende matematikk som en gunstig metode eller holdning i
matematikkundervisning. Alle informantene kjenner til fordelene som utforskende
matematikk kan bety i klasserommet, men ikke alle foler seg helt trygg pé disse fordelene og
derfor terr de ikke & prioritere utforskende matematikk i sin undervisningspraksis pa
bekostning av tradisjonelle metoder. Vi har ogsa sett at informantene har ulik erfaring med og
kunnskaper om utforskende matematikk, bade fra studier og fra undervisningen. Dette
forklarer hvorfor de har i dag ulike oppfatninger om utforskende matematikk og hvorfor disse

oppfatningene leder til ulik bruk av utforskende matematikk i deres undervisningspraksis.

5.2 Hvilke oppfatninger har leerere om utforskende matematikk i matematikkundervisning?
Laererne har ogsa oppfatninger og kunnskaper om hvilke fordeler som kommer med & bruke

utforskende matematikk i undervisning. Burder og Prescott (2013) viser til tre store fordeler
hos elever nar de lerer gjennom & utforske: utforskning skaper bedre forstéelse for
matematikk, okt motivasjon og oftere positive oppfatninger om matematikk og dens relevans
til livet og samfunnet (Chin, 2016, s. 848). Her trekker informantene fram alle disse tre
punktene til sammen i deres felles oppfatninger om utforskende matematikk. Det viser til

sammenhenger mellom oppfatninger om utforskning 1 matematikk.

Disse punktene ble utviklet for & hjelpe til & utvikle leererens egen undervisningspraksis som
er nermere en utforskende retning. For & fa til en god undervisning trenger lerere &
eksperimentere og gve pa utforskende metoder. De tre punktene til Jaworski (2006), blir
beskrevet av Artigue og Blomhej (2013) som er gunstige for & designe gode aktiviteter som

fremmer utforskning pa skolen, og utforskende matematikkundervisning.
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En faktor som Celina og Andrea papeker er at bedre forstaelse i matematikk ofte forer til
bedre motivasjon som kan gi en bedre oppfatning av faget. Dette en av grunnene hvorfor de
liker & jobbe med utforskende matematikk og oppfatter denne arbeidsméten som nyttig. Som
er i samsvar med kriteriene Bruder og Prescott (2013) anser er viktig for en utforskende

matematikkundervisning.

Det vi forbinder med den tradisjonelle undervisningen i matematikk er fokus pé den
instrumentelle forstaelsen. Skemp (1987) mente pé den tiden at den moderne
matematikkundervisningen fortsatt fokuserte pa den instrumentelle forstaelsen. Ut fra
analysen kan vi se at i dette studie er flertallet av leererne som ble intervjuet jobber med
relasjonell forstielse. Allerede i 1987 var den instrumentelle forstaelsen i konflikt med
pensumet. Den nye lererplanen LK20, har tatt flere steg mot relasjonell forstaelse og fokuset

pa prosessen.

Fives et al. (2014) drefter hvordan oppfatninger leerere har pavirker og lager en ramme pa
hvilke aspekter av profesjonell kunnskap lerere vektlegger, og hvilke leringssituasjoner de
onsker 4 delta 1, i undervisningen (Fives et al., 2014, s. 65). Informantene virker forngyde
med den nye lererplanen og hvilke aspekter og kriterier den har. Bade Celina og Andrea
snakker om at den nye laererplanen er naermere deres undervisningspraksis, med fokus pé
utforskende matematikk. Einar sin skole har fokusert pa & endre praksis etter den nye
Fagfornyelsen, men det viser seg at han er en av de f4 som foler seg komfortabel med denne
utforskende matematikkundervisningen, der han understreker sin erfaring som
matematikklaerer. Therese er den eneste som har positive oppfatninger om utforskende
matematikkundervisning, men velger fortsatt & fokusere mer pa den instrumentelle forstéelsen

1 mesteparten av undervisningen sin.

Oppfatninger om utforskende matematikkundervisning, kan vi tolke ut fra dette studie som
noe som har en pavirkende kraft ovenfor oppfatningene om matematikkens natur, leering av
matematikk og undervisningskunnskap som er de andre kategoriene i Mosvold og Fauskanger
(2013) sin figur. Vi ser at lerer med haye oppfatninger om matematikkundervisningen, ligger
pa det siste nivdet innenfor det hierarkiske systemet til figur 1 av Mosvold og Fauskanger

(2013).
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5.3 Har oppfatningene om utforskende matematikk en betydning i hva laererne velger & gjore
bevist eller ubevist i sin undervisning?
Kaplans (1991) nivdmodell av oppfatninger gar pa det ubeviste og det beviste. Det beviste

viser til overflateoppfatninger. Disse oppfatningene er det leererne forteller og snakker om.
Disse beviste oppfatningene er det vi har sett pa i kapittel 5.1. Nar lererne redegjor for valg
av metoder og aktiviteter i undervisningen, far vi et lite dykk inn i deres dybdeoppfatninger
for dette oyeblikket (Pehkonen, 2003, s. 156). Overflateoppfatningene til alle informantene
viser et hoyt nivd av forstéelse innenfor utforskende matematikk. Disse
overflateoppfatningene viser at de anser utforskende matematikk som meningsfullt 1
undervisning. Informantene er i samsvar med Artigue og Blomhgj (2013) sin forskning pa
utforskende matematikkundervisning som hevder at det er lurt og meningsfullt & ha
utforskende undervisning i skolehverdagen. Fra tidligere snakker Skemp (1987) og Pehkonen
(2003) om motsigelse mellom overflateoppfatninger og dybdeoppfatninger. Pehkonen (2003)
hevder at overflateoppfatninger og dybdeoppfatninger kan komme fram som et misforhold og
det vises i1 praksisen, noe kanskje ikke leereren er klar over. Skemp (1987) snakker om
hvordan disse motsigende oppfatningene er mellom lerere og elevene, og kan skade eleven

sine oppfatninger om matematikk.

Informantene i denne studien viser ikke alt for store motsigelser mellom sine overflate- og
dybdeoppfatninger. Lererne holder seg innenfor nesten de samme kategoriene gjennom hele
analysedelen. Det virker som at de har innsikt i deres egne kunnskaper og kjenner rammene
som de er komfortable med. Dette stemmer med hva Fives et al. (2012) forklarer at en
oppfatning er som et filter, ramme og veiviser (Fauskanger & al., 2016, s. 4). Ved & ikke
kunne vise til store forskjeller i de ubeviste og beviste oppfatningene, kan vi tolke funnene
slik at leererne har sine beviste og ubeviste oppfatninger er ikke i konflikt med hverandre. Vi
kan se at Celina og Einar vil uteve og de utever en form for utforskende
matematikkundervisning som gar inn under kriteriene til Artigue og Blomhgj (2013) og
Jaworoski (2006). De viser til kunnskaper som Wee (2007) snakker om som er ngdvendig for
a kunne uteve utforskende matematikkundervisning. Andrea har viser til positive
oppfatninger til utforskning, og er innenfor kategorien elevfokusert med utforskende metoder.
Ut fra hennes intervju kan det tolkes at hun i praksis er innenfor kategorien innholdsfokusert
med fokus pd forstdelse. Dette kan komme av mangel pa kunnskap og erfaring innenfor
utforskende matematikk, men vi kan se at hun flere ganger vipper mellom de to siste

kategoriene.
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Vi kan se at oppfatninger om utforskende matematikk har betydning til hva laererne velger a
gjore 1 matematikkundervisning. Einar og Cecile oppfatter utforskende matematikk som den
beste maten 4 jobbe med matematikk og derfor organiserer de deres undervisning i stor grad
med utforskende matematikk. De er fokusert pé elevenes involvering i leringsprosessen. Pa
den andre siden, selv om badde Andrea og Therese synes at utforskende matematikk kan vaere
gunstig 1 leringsprosessen, mener de samtidig at det er tryggere 4 fa inn forstaelse av pensum

innen den begrensede tiden de har for rddighet ved a bruke (ogsd) tradisjonelle metoder.

5.3.1 Valg av utforskende undervisningsmetoder og utforskende oppgaver
Pehkonen (2003) belyser at oppfatninger hos larere er en nekkelfaktor som pavirker og er

viktig for elevenes lering og undervisningsaktiviteten (Pehkonen, 2003, s. 155). Med dette i
betraktning ser vi at informantene bruke forskjellige oppgaver og innfallsvinkler for & oppna

en utforskende undervisning.

Oppgavene og undervisningsmetodene informantene fortalte om som de anvender i praksis
kan ofte vise til de ubeviste oppfatningene. Ut fra analysen kan vi vise til beviste valg av
metoder og oppgaver hos lererne. Therese er den som velger mer tradisjonell
tavleundervisning og foretrekker oppgaver med fasitsvar i sine timer. Hun reflekterer over at
grunnen til at hun velger denne praksisen er fordi hun ikke har nok kunnskap. Det har ogsé
framkom av undersgkelsen at hun har en positiv oppfatning om utforskende matematikk, men
hun m4 nok ha en sterre forstyrrelse enn Fagfornyelsen for & kunne endre sine oppfatninger
om matematikk. Den viktigste faktoren for & kunne endre oppfatninger er et enske fra
personen selv (Pehkonen, 2003, s. 167). Grunner til at leerere ikke vil endre eller nelende til a
endre oppfatninger kan vere flere, men denne studien viser at informantene ensker mer
kunnskap for & vere tygg i1 klasserommet som en stottestruktur. Det kan vere at leerere som
Therese trenger 4 erfare utforskende matematikk og trenger a se resultater som utforskende
matematikk kan gi, for & endre sine oppfatninger om utforskende matematikkundervisning, og
for fa et onske om & endre sin undervisning. I slike tilfeller er det behov for positive erfaringer

og praksis for & endre oppfatninger om utforskende matematikk.
Einar forklarer hvorfor han velger utforskende matematikk i sin undervisning. Han forteller at

han selv ikke likte undervisningsmetoden i matematikk som ble brukt i klasserommet fordi

den stemte ikke overens med hans méte & forstd matematikk pa. Skemp (1987) viser til at den
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tiden ndr Einar var barn var et misforhold i det 4 leere matematikk. Skemp (1987) mener at
denne formen av misforhold kan vere det mest skadelige for eleven, hvor lereren fokuserer
pa instrumentell forstielse, nér eleven er ute etter den relasjonelle forstielsen. Dette
misforholdet kan vere forstyrrelsen og erfaringen som har pavirket Einar sine oppfattinger.
Ut fra det Therese far fram i intervjuet er at elevene selv liker best & jobbe med fasitoppgaver.
Alle klasserom har nok noen elever som foler et misforhold mellom undervisningsmetoden og
méten de liker & jobbe pd. Skemp (1987) understreker likevel at hvis lereren jobber med
relasjonell forstéelse i undervisningen, og s& med utforskende matematikk, og elevene vil
helst leere gjennom instrumentelle metoder er ikke dette et farlig misforhold. Denne typen
misforhold viser til at utforskende kulturen er enné ikke utviklet i klassemiljget. Som Alrg og
Skovmose (2002) bekrefter at laerere ma jobbe inn i denne formen for kultur i klassen. Bade
Einar og Andrea snakker om at elevene i starten syntes det var vanskeligere a jobbe med
utforskende metoder, men det viste seg etter hvert at hvis man jobber med det jevnt og trutt i

undervisningen vil det lonne seg i lengden.

De forskjellige oppgavene 1 matematikkundervisning som informantene har fortalt om og
brukt viser at de velger ulike former for utforskende oppgaver i matematikk. Leererne tar opp
oppgaver som gjerne kan bli brukt flere ganger i forskjellige settinger, som matteblomst og &
jobbe med klokken nar det kommer til for eksempel brek. Einar og Celina neyer seg med &
bruke fa oppgaver i undervisningen. Einar forteller at han har byttet taktikk under sin
yrkeskarriere. Hans og Celinas taktikk ligner pa hverandre. De vil heller jobbe med fa
oppgaver og gd grundigere inn i prosessene. De mener at en slik tilneerming eker elvenes
forstaelse i matematikk, og de ser ikke at & jobbe med faerre oppgaver gir nedvendigvis
dérligere resultat. De mener at en slik oppgavelesning vil ha en overforbar effekt i andre
situasjoner, og gir et bedre resultat enn & bare bruke flere repetisjonsoppgaver. Disse
oppfatningene samsvarer med hva kategorien elevfokusert med utforskende metoder. Pa den
andre siden kan vi se at Andrea som er i kategorien imellom, jobber ogsd med utforskende
matematikk innledningsvis, men bruker ogsa repetisjonsoppgaver for & komme seg gjennom
materialet. Dette kan vere fordi hun foler at elevene mé repetere prosedyren for & fa inn
forstaelsen. Therese pépeker at en av grunnene til at hun jobber med prosedyrekunnskap er at
det er for lite tid for at elevene kan oppna forstdelse av hele pensumet. Bybees (2000)
forskning drefter hvordan lerere synes utforskende undervisning tar for lang tid. Forskningen
hevder at lerere i denne kategorien ser ikke pa utforskende matematikk som redskap eller

ressurs 1 undervisningen. Bybee mener at dette kan kobles til lite kunnskap om, forstielse for
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eller praktiske tilneerminger til utforskende matematikk (Wee et al., 2007, s. 64). Ut fra
intervjuet kan vi se at Therese har lite erfaring med utforskende matematikk i praksis, sa dette
er nok den viktigste faktoren som pévirker hennes oppfatninger. Andrea forteller, som nevnt
tidligere, at hun ikke har hatt fokus pé dette under studiene. Hennes oppfatninger kan derfor
stamme fra manglende kunnskaper om og erfaring med utforskende matematikk, og i tillegg
at hun bruker utforskende matematikk som en oppstart til tradisjonell

matematikkundervisning i stedet for & bruke den som en helhetlig holdning til undervisning.

5.3.2 Laererrollen i utforskende undervisning
Alrg og Skovmose (2002) pépeker at en av lererens viktigste oppgaver er a utvikle et

utforskende matematisk miljo i klasserommet. Et slikt miljo vil fremme en atmosfare der
elever foler seg trygg til & forsvare sine matematiske ideer siden de vet at de er akseptert &
gjore feil. Larerne har forskjellige oppfatninger om hva slags miljo er det som skaper et slikt
klassemiljo. Alle informantene mener det er viktig at elevene fir dele sine losningsstrategier
og det blir diskutert i fellesskap. Harel (2013) diskuterte hvor viktig det er for undervisningen
at den tar opp mer enn bare fakta, at den tar ogsa opp prosessen sann at det intellektuelle
behovet kommer frem hos elevene (Harel, 2013, s. 146). Denne lererrollen i en utforskende
undervisning er i kontrast med lererrollen under tradisjonell undervisning der laereren stir for
mesteparten av kommunikasjonen som fokuserer pa & forklare prosedyrene. Det informantene
forteller ser ut til & stemme med det som Siegel og Borasi (1994) hevder om at det er en
sammenheng mellom utforskende matematikk og viktigheten med & diskutere matematikken i
sosiale interaksjoner. At denne kunnskapsskapingen er en viktig prosess. Larerne ser at valg

av utforskende matematikkundervisning og oppgaver fremmer elevdiskusjonen.

Celina videreformidler at de matematiske diskusjonene som oppstar er en fin méte a gi
elevene eierskap til matematikken, som gir de kunnskaper de kan bruke i andre situasjoner.
En slik opplevelse av eierskap oppfordrer til diskusjon. Dette er noe Wee (2007) hevder er en
av de viktigste fordelene med en utforskende undervisning. Eierskap i matematikken mener
Bruder og Prescott (2013) vil gke at elevene torr & prove i timen. Dette er i samsvar med det
Celina forteller om, men det er ogsa noe som Einar nevner. Einar ser pa det & kunne dele de
matematiske ideene gjor at fokuset skifter fra det & {4 riktig svar til det & finne prosessen og

ufarliggjere matematikken for elevene.

85



Det som vises i analysen, er det samme som Supovitz og Turner (2000) papeker om
utforskende matematikkundervisning: de hevder viktigheten av det & endre
undervisningsmetode ikke automatisk vil fore til en utforskende klassekultur. Og at det er
lettere & endre praksis enn endre miljo. Dette kan vi se stemmer med det vi har forsket pa, der
en av faktorene til at Therese velger & jobbe mer med fokus pa mestring i timen kommer av at
elevene hennes ber om det. Dette viser til at det kan vere vanskelig & lede elevene gjennom
aktivitetene som en stottestruktur, hvis elevenes engasjement ikke er der eller at klassen ikke
har en utforskende klassekultur. En av de viktigere elementene for & fi til en slik klassekultur
er fokuset pé dialogen og spersmalene (Skovsmose & Siljo, 2008). Dette er noe vi ser alle
verdsetter, men det & utfore dette i praksis kan vare vanskelig og dette ser vi ut fra hvordan

lererne forklarer elevenes oppfatninger og forstdelse av hva matematikk er.

En slik rolle som stettestruktur i et utforskende klassemiljo krever at laereren ha nok
kunnskaper innenfor fagdidaktisk kunnskap og fagkunnskap, forklarer Ball et al. (2008).

Rollen som lareren inntar, kan derfor bli pavirket av de forskjellige kunnskapene lareren har.

Vi ser at lererrollen i utforskende undervisning er noe annet enn den tradisjonelle laererrollen.
Den nye lererrollen forer ogsa til en endret dynamikk i undervisningen der elevene far en
mye mer aktiv rolle og dette, med tid, vil ogsa ferer til utviklingen av et utforskende
klassemilje. Disse er store endringer bdde for lereren, den individuelle eleven og for hele
klassen. Dette forklarer at slike endringer ma skjer over tid med mye preving og feiling. Vi
kan se at leererrollen er i endring, men det skal ta tid nar vi kan oppleve at de fleste

klasserommene har en larer som er en stattestruktur istedenfor en tradisjonell leder.
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6 Konklusjon

Avslutningsvis skal jeg drefte problemstillingen min, diskutere feilkilder og implikasjoner for
videre forskning. Til slutt drefter jeg hvordan denne masteroppgaven kan bli brukt i
praksisfeltet.

Dette kapittelet er delt i tre deler:

6.1 Konklusjon med utgangspunkt i problemstillingen

Hvilke oppfatninger om utforskende matematikk har fire matematikklaerere pd mellomtrinnet?
6.2 Hovedfunnets implikasjoner

6.3 Videre forskning

6.1 Konklusjon med utgangspunkt i problemstilling
Jeg vil 1 konklusjonen rette fokuset tilbake pa den overordnede problemstillingen:

Hvilke oppfatninger om utforskende matematikk har fire matematikklaerere pd mellomtrinnet?

Laererne i dette kvalitative forskningsstudiet har forskjellige oppfatninger om utforskende

matematikk som grunner i disse fire omradene:

. Utdanning og videreutdanning
. Erfaringer

. Kunnskaper

. Praksis

Faktoren som ser ut til & spille den viktigste rollen i 4 forme laerernes oppfatninger var
kunnskaper om utforskende matematikk. Disse kunnskapene pavirket bade forstdelsen som
lereren hadde og hvilke valg lereren tok i sin undervisning for & utmeisle den best mulige
undervisningspraksisen for seg selv. Kilden til kunnskapene lerere har fétt eller opparbeidet
om utforskende matematikk kommer primaert av utdanning eller videreutdanning. Men bare
en av vére informanter hadde en videreutdanning (ganske nylig) som spesifikt omfattet
kunnskaper om utforskende matematikk. De andre delvis savnet mer utdanning innenfor dette

fagfeltet i sine leererutdanninger. Dette er en overensstemmelse med studiene til Pehkonen
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(2003) og Wee (2007) som viser til at oppfatninger og kunnskaper henger tett sammen. Det er
den folelsesmessige faktoren som skiller begrepene fra hverandre. Jeg har analysert at lerere
tar utgangspunkt i sine oppfatninger nar de underviser. Dette gjelder ogsa for utforskende
matematikk. Laerernes oppfatninger om matematikk pavirker deres oppfatninger om
utforskende matematikk, og disse lager en ramme og filter for deres undervisningspraksis

(Fauskanger et al., 2016, s. 4).

Leaererne i studien har noen ulik oppfatning om utforskende matematikk, men generelt
oppfatter alle at det er en gunstig holdning og metode i matematikkundervisningen for a oke

matematikkforstielsen hos elvene. Noe som er en formélstjenlig for fremtidens samfunn.

6.2 Hovedfunnets implikasjoner
I dette delkapittelet vil jeg vise til hovedfunn, og undersekelsens didaktiske implikasjoner i

samsvar med disse.

Laererne i studien viser at utforskende matematikk og oppfatninger om det er viktig for
matematikkfaget, men samtidig kan det vare utfordrende & uteve det pd en produktiv og

meningsfull méte.

Jeg var overrasket over at informantene var sd reflekterte og bevisste ovenfor temaet.
Samtidig er det deler av empirien som er utydelig og lite presis pd enkelte omrader. Dette kan
begrunnes i at oppfatninger er et utfordrende tema & undersegke siden bade beviste og ubeviste

faktorer som spiller inn i ens oppfatninger.

I Fagfornyelsen har begrepet utforskning fatt en stor rolle og blitt entydig definert. Men
oppfatninger som vi skaper om utforskning er personlige, og varierer fra person til person. I
oppfatninger spiller folelser en stor rolle. Og selv om vi har sett at vare informanter ser pa
utforskende matematikk og matematikkundervisning som en berikende del av
matematikkfaget, er det ikke nedvendigvis at de tar denne holdningen inn i deres
undervisning. Det er fordi det kan vere vanskelig & endre oppfatninger og dermed
undervisningspraksis. Det er derfor er det ikke en enkel oppgave & fa utforskende matematikk

ut i praksis.
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Oppfatninger om forstdelse av/i matematikk og kunnskap anses a vare byggesteiner for
positive oppfatninger av utforskende matematikk. Bdde informantene, teorien og forskning
viser til at oppfatninger er avgjerende for hvordan lereren utever sin undervisningspraksis.
Hvilke oppfatninger som spiller sterst rolle for endring av oppfatninger kommer til & variere
fra person til person hva de anser som viktige ytre faktorer, og deres erfaringer, praksis,

folelser og tanker (Pehkonen, 2003, s. 167).

Apenheten i den nye lzererplanen LK20, og vide definisjoner pa hva som innebzrer
utforskende matematikk gir bade makt og frihet til leererne nar det kommer til utvelgelse av
hva begrepet utforske innebarer. Laererne viser til oppfatninger om den gamle lererplanen
LKO06, som tvangsmessig med masse kompetansemal. Den nye laererplanen LK20 kan dermed
ses pa som positiv med storre frihet. Vi kan se at en av laererne tenker at kompetansemal er
noe som ma folges, og den nye lererplanen fortsatt ma folges tvangsmessig. Denne friheten
vises ogsd & gi usikkerhet og delene med utforskende matematikk som utfordrende & hindtere.
Dette tyder pa at informantene trenger hjelp og innspill til hvordan de skal héndtere
utforskende matematikkundervisning. En mate & skape storre sikkerhet pa er hvordan den ene
informanten sin skole har startet et prosjekt om det & jobbe utfordrende. Skolen legger opp til

planleggingsdager, temadager og seminarer hvor dette kan diskuteres.

Det er viktig & forske pa oppfatningene laerere har, siden alle involverte parter som
utdanningsdirektoratet, skoler og heyere utdanning kan reflekterer over lerernes oppfatninger
som er viktig for undervisningen, og ta disse funnene videre i deres arbeid med

videreutvikling av utforskende undervisning.

6.3 Videre forskning
I dette delkapittelet vil jeg vise til hvordan oppgavens funn kan gi inspirasjon til videre

forskning innenfor feltet. Den nye Fagfornyelsen ble iverksatt i 2020, og skulle innferes 1
grunnskolen fra og med 2020. Denne undersokelsen har gitt kunnskap og innsikt i fire leereres
oppfatninger om utforskende matematikk og matematikkundervisning, men sier ikke konkret
hvordan de overflateoppfatningene og dybdeoppfatningene innenfor utevende praksis henger
sammen. En begrensning i min oppgave at jeg ikke har observert laerere i undervisning. Det
hadde derfor vart interessant 4 underseke med & observere lererne i undervisningstimene om

hvordan de iverksetter utforskende matematikk i undervisningen i forhold til deres
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oppfatninger om utforskende matematikk. Dette kan med fordel belyse om valgene lerere tar

1 undervisningen stemmer overens med oppfatninger om utforskende matematikk.
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Liste over oppgavens vedlegg
Vedlegg 1 — Intervjuguide

Del 1: Bakgrunns spersmal:

e Alder
o Hyvilken type leererutdannelse har du?
e Hvor lenge har du vert lerer?

o Hyvilke klassetrinn har du undervisningserfaring i matematikk fra?
Del 2: Spersmal om matematikk, leering av matematikk og undervisning av matematikk:

e Hva mener du matematikk er?
e Hva forbinder du med matematikkfaget?
e Hvordan tenker du at elevene laeerer matematikk?
- Hva slags kunnskaper utvikler de nar de leerer matematikk?
e Hvordan mener du at elever lerer best i matematikk?

- Hva viktig/vektlegger du i din undervisning i matematikk for 4 fa til dette?
Del 3: Spersmél om utforskende matematikk:

e Hva tenker du pa nar du herer utforskende matematikk?

e Kjerneelement utforskning og problemlgsning:
Sitat 1: Utforskning i matematikk handler om at elevene lete etter monster, finner
sammenhenger og diskuterer seg fram til en felles forstéelse. Elevene skal legge mer
vekt pa strategiene og framgangsmatene enn logsningene.

e Hva slags kunnskaper har du om utforskende matematikk?
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- Hvor har du lert dette? Hvordan kunnskaper er viktig for & drive med
utforskende matematikk?
- Pa hvilke méter har din forstéelse av utforskende matematikk innvirket din
undervisning?
Hva tenker du er viktig for leerere for & kunne drive utforskende
matematikkundervisning?
- Er utforskende matematikk viktig i matematikkfaget?
- Hva er det viktigste oppgaven i arbeidet med utforskende matematikk?
- Hva mener du er forskjellen pa denne og tidligere arbeidsmetoder?
- Hyvilke ferdigheter styrker denne arbeidsmetoden?
- Noe som er krevende, eller lett?
Hvor mye tid bruker du pé utforskende oppgaver i din matematikkundervisning?
- Foler du deg trygg 1 4 undervise med arbeidsmetoden utforskende matematikk?
- Har du tenkt til 4 arbeide mer/mindre med dette aspektet basert pa dine
tidligere erfaringer?
Hva tenker du om & ha en utforskende tilnaerming til din matematikkundervisning?
- Hvorfor er det viktig/ikke viktig i din undervisning?
- Hvordan jobber du og teamet ditt?
Kan du fortelle hvordan du jobber og bruker utforskende matematikk og utforskende
arbeidsmater i din klasse?
- Er det noen spesielle oppgaver du vil vise?
- Hvorfor er akkurat denne/disse oppgavene god for utforskning?
- Hva foler du elevene lerer?
Hvordan har elevene i din klasse reagert pd utforskende oppgaver?

- Hva gjor du ut fra elevenes sta punkt?
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- Hvilke kunnskaper er sentrale for at elevene utvikles, for at de skal kunne
jobbe mer utforskende?
e Har du dannet noen tanker om den nye lererplanen kommer til & pavirke din
undervisning i matematikk?
- Har fokuset i din undervisning endret seg med den nye leererplanen LK20?

Hvis ja pd hvilken mate?

Del 3: Generelt om personen
e Hva slags undervisningsmetode trives du best med?
e Hvordan ser en ideell matematikktime ut?
e Huvilke typer oppgaver foretrekker du at elevene dine jobber med og hvorfor?

e Hva mener du er gode matematikkoppgaver?

Del 4: Avslutning
e Na har vi vaert inne pd mange ulike aspekter ved utforskende matematikkundervisning
og dine tanker om arbeid med dette. Hvis du skal oppsummere kort det vi har snakket
om, hva vil du da trekke fram?
e Er det noe annet du vil opplyse om som kan vere relevant for prosjektet?

e Har du noe du noe mer du ensker a legge til?

e Hvordan opplevde du intervjuet?
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Vedlegg 2 — informasjonsskriv og samtykkeerklaring til leerere

Vil du delta i forskningsprosjekt om utforskende matematikk?

«Hvordan er oppfatningene til lcerere pa mellomtrinnet innenfor tema utforskende

matematikk? »

Dette er et sporsmal til deg som er laerer i matematikk pad mellomtrinnet pa barneskolen, og vil
delta i et forskningsprosjekt. Forskningsprosjekt har utforskende matematikk som tema, og
jeg er spesielt interessert 1 & f4 kunnskap om lereres oppfatninger om utforskende
matematikk, og hvordan disse oppfatningene péavirker/utformer seg i undervisningen.

I dette skrivet vil du fa informasjon om mélene for prosjektet og hva deltakelse vil innebzre
for deg.

Formaél
Jeg heter Anna Lundgren og er i gang med min masteroppgave innenfor matematikkdidaktikk

pa Hogskolen i Innlandet. Fakultetet for leererutdanning og pedagogikk. I denne
sammenhengen onsker jeg & fi innsikt i erfaringer til leerere p4 mellomtrinnet har innenfor
utforskende matematikkundervisning, og deres kunnskaper og oppfatninger innenfor dette
aspektet i matematikken. Jeg ensker & undersegke dette for at jeg selv, og andre
matematikklarere kan fa storre forstaelse om hvordan oppfatningene vi individuelt har om
utforskende matematikk, er med pé & pavirke var undervisningen og innleringen til elevene i
matematikk.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Bjarte Rom, forsteamanuensis av Hogskolen i Innlandet, er min veileder og ansvarlig for

forskningsprosjektet.

Hvorfor fiar du spersméil om a delta?

For a svare pd min oppgave trenger jeg utvalgte informanter. Utvalget er basert pa et
kriterium: man ma undervise i matematikk pa mellomtrinnet skolearet 2021/2022. Du
oppfyller mitt krav til informanter, og far derfor spersmal om & delta.

Hva innebzrer det for deg a delta?
Oppgavens metode innebarer at du vil fa spersmal om & delta i et semistrukturert intervju.

Dette intervjuet vil foregad ved & metes personlig, hvis det ikke er en mulighet, kan det tas
over den digitale plattformen Zoom eller Team.

Intervjuet vil bli tatt opp med lydopptak, deretter skal intervjuet transkriberes og videre danne

grunnlaget for analyse. All informasjon i intervjuet vil bli anonymisert og kan ikke spores til
enkeltpersoner i etterkant.
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Det frivillig 4 delta
Det er frivillig & delta i prosjektet, og om du velger & delta kan du nar som helst (frem til

oppgaven fullferes i mai) trekke samtykket tilbake uten & gi noen grunn. Alle dine
opplysninger vil bli slettet, og ikke lenger vare del av oppgaven. Det vil ikke ha noen
negative konsekvenser ovenfor deg om du ikke vil delta eller senere velger & trekke deg.

Din personvern- hvordan jeg oppbevarer og bruker dine opplysninger

Informasjonen om deg vil bare bli brukt til & belyse problemstillingen som er knyttet til dette
forskningsprosjektet. Alle opplysninger blir behandlet konfidensielt og i samsvar med
regelverketom personvern. I oppgaven vil alle informantene og skolen anonymiseres slik at
det ikke er mulig & gjenkjenne dem. Det vil kun vare studenten som har tilgang til det
opprinnelige datamaterialet, og alle tekniske enheter som benyttes vil vare passord beskyttet.
Etter planen vil prosjektet avsluttes i mai 2022, og da vil det innsamlede materielle bli slettet.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

- Innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og fi utlevert en kopi av
opplysningene

- A fA rettet personopplysninger om deg

- A fa slettet personopplysninger om deg

- A sende klage til Datatilsynet om behandling av dine personopplysninger

Hva gir oss rett til 24 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

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

Hvor kan jeg finne ut mer?

Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
-Veileder, Bjarte Rom, Hegskolen i Innlandet, pé epost (bjarte.rom@inn.no) eller pa telefon:
625178 59

- Student, Anna Lundgren, pa epost (annalund-@hotmail.com), eller pa telefon: 47 84 78 19

- Personvernombud, Hogskolen i Innlandet, Anna S. Lofthus, pa epost
(anloO6@lillestrom.kommune.no), eller pa telefon: 98 68 51 67

NSD- Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller pa
telefon: 55 58 21 17
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Prosjektansvarlig/ veileder Eventuelt student
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Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstétt informasjon om prosjekt «Oppfatningene som larere har pa
mellomtrinnet sin betydning for utforskende matematikk», og har fitt anledning til 4 stille

spersmal. Jeg samtykker til:

O A delta i et muntlig intervju hvor det blir tatt lydopptak
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