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Sammendrag

Temaet i denne masteroppgaven er hvilken hjelp og stette laererveiledninger gir laerere med tanke
pa utforskende matematikkundervisning. Oppgaven har fglgende problemstilling:
Hvordan tilrettelegger lererveiledninger for utforskende matematikk pa 3. trinn?
Som hjelp til & besvare problemstillingen formulerte jeg falgende forskningssparsmal:

1. Hvilken struktur pa utforsking legger larerveiledningene opp til?

2. Huvilket syn pa utforsking fremkommer i innledende del av lererveiledningene og hvordan

falges det opp?

Teorien som ligger til grunn for studien er teori om utforskingsbegrepet og om hvordan en tredeling
av undervisningen, samt oppgavenes struktur kan veere med & pavirke hvorvidt undervisningen er
utforskende. Jeg har ogsa sett pa tidligere forskning om bruk av lererveiledninger. Jeg har benyttet
en kvalitativ dokumentanalyse med fokus pa innholdet, en sékalt innholdsanalyse Datagrunnlaget
bestar av forord, innledning og kapitler som omhandler multiplikasjon i de tre lrerveiledningene:
Multi 3A- og Multi 3B leererens bok (Alseth et al., 2020, 2021), Matematikk 3A- og Matematikk 3B
leererveiledning (Dahl & Nohr, 2021, 2022) og Matemagisk 3AB larerveiledning (Fritzen et al.,
2021). Det ble benyttet en horisontal analyse av forord og innledninger, og en mer dyptgaende vertikal
analyse av det matematiske innholdet i kapitlene om multiplikasjon. For den vertikale analysen ble
analyseverktgyet NVivo benyttet til & kode og kategorisere analyseenhetene.

Analysen viser at de tre leererveiledningene tilrettelegger for utforskende matematikk bade i ulik grad
og pa ulike mater. Det er derfor vanskelig a si noe generelt om hvordan dette gjares. Noen fellestrekk
er at alle lererveiledningene inneholder bade eksplisitt, og implisitt utforskende oppgaver, og en
overvekt av de utforskende oppgavene ser ut til & ha en veiledet struktur. Foruten a gi forslag til
utforskende ekstraoppgaver gir lererveiledningene hjelp og statte, i form av a poengtere hensikt med
oppgaver, komme med forslag til apne og lukkede spgrsmal og oppfordre til at elevene samarbeider
eller leter etter mgnster og sammenhenger. Noen gir forslag til differensiering, og oppfordrer til at
leererne lar elevene forklare, begrunne og presentere egne lgsninger. Funn i studien antyder at om en
oppgave blir utforskende eller ikke ofte er avhengig av leererens kompetanse eller at hen har lest og
folger lererveiledningen. Det kan derfor veere avgjerende og viktig at lerere leser
leererveiledningene, noe tidligere forskning viser at ikke alltid er tilfelle. Et annet funn er at oppgaver
som kategoriseres av lereverk som utforskende, ikke ngdvendigvis er utforskende. De ma ofte
tilrettelegges for a bli utforskende, men hvordan lareren kan tilrettelegge er ikke alltid tilgjengelig i
lererveiledningen. Funn i studien tyder pa at alle de tre analyserte leererveiledningene har potensiale

til & bli bedre pa & oppfordre til at utforskende oppgaver oppsummeres.



Abstract

The topic of this master's thesis is what help and support teacher guides can give teachers with a
view to inquiry mathematic teaching. The research question is as follows:
How do teacher guides facilitate inquiry mathematics at the 3rd grade level?
As help to answer the problem, | formulated the following research questions:

1. What structure for inquiry do the teacher guides propose?

2. Which view of inquiry appears in the introductory part of the teachers guides and how is it
followed up?
The theory underlying the study is the theoretical framework surrounding the concept of inquiry and
how dividing the teaching into three parts, as well as the structure of the tasks, can help to influence
whether the teaching is inquiry. I have also looked at previous research on the use of teacher guides.
| have used a qualitative document analysis, a so-called content analysis. The data base consists of
the preface, introduction and chapters dealing with multiplication in the three teacher guides: Multi
3A- and Multi 3B leererens bok (Alseth et al., 2020, 2021), Matematikk 3A- and Matematikk 3B
leererveiledning (Dahl & Nohr, 2021, 2022) and Matemagisk 3AB larerveiledning (Fritzen et al.,
2021). A horizontal analysis of prefaces and introductions was used, and a more in-depth vertical
analysis of the chapters dealing with multiplication. For the vertical analysis, the analysis tool NVivo

was used to code and categorize the analysis units.

The analysis shows that the three teacher guides facilitate inquiry mathematics both in different levels
and in different ways. It is therefore difficult to say anything in general about how this is done. Some
common features are that all the teacher guides contain both explicit and implicit inquiry tasks. A
large amount of the inquiry tasks appears to have a guided structure. In addition to giving suggestions
for inquiry tasks, the guides provide help and support, through pointing out the purpose of tasks,
making suggestions for questions and encouraging students to collaborate or look for patterns and
connections. Some give suggestions for differentiation and encourage teachers to let students explain
and present their own solutions. Findings in the study suggest that whether a task is inquiry or not
often depends on the teacher’s competence or that they have read and followed the teacher’s guide.
It can therefore be crucial and important that teachers read the teacher guides, which previous research
shows is not always the case. Another finding is that tasks categorized by the teacher guides as inquiry
are not necessarily inquiry. They often have to be facilitated in order to become inquiry, but how the
teacher can facilitate is not always available in the teacher’s guide. Findings also indicate that all the

three teacher guides have the potential to improve in encouraging summarization of inquiry tasks.
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Forord

Med levering av denne masteroppgaven setter jeg punktum for min femarige leererutdanning. Det har
til tider veert et krevende studium. Koronaepidemien traff oss midt i fleisen under praksisperioden
andre studiear, og preget bade undervisning og samlinger andre, tredje og fjerde studiear. Det allerede
noksa digitale nettbaserte studiet ble enda mer digitalt, med blant annet digitale samlinger istedenfor
fysiske. Til tross for dette sitter jeg igjen med mye kunnskap etter disse fem arene.

Jeg vil rette en stor takk til Universitetet i Sgrast-Norge, som sammen med studiesenteret pa Finnsnes
satte i gang nettbasert leererutdanning med base pa Finnsnes. Med jobb, familie og gardsbruk hadde
det veert helt uaktuelt for meg a starte pa en leererutdanning ved et campus. Antakelig heller ikke et
nettbasert studium med alle samlinger lokalisert pd Notodden eller ett annet sted langt unna

hjemstedet.

Jeg vil ogsa takke min veileder, Elise Klaveness, for god veiledning underveis i prosessen med denne
oppgaven. Jeg vil i tillegg takke alle mine medstudenter i «Finnsnesgjengen», og da spesielt
studentene i min fantastiske kollokviegruppe. Uten dere fantastiske folk, hadde studiet blitt enda
tgffere, og langt fra sa laererikt og morsomt. Tusen takk for all stgtte, oppmuntring, veiledning, og
ikke minst all humoren dere har bidratt med gjennom disse fem arene. Haper vi far et godt samarbeid

ogsa i arene fremover.

Til sist vil jeg takke min mann og mine fire barn, som har mattet holde ut med en til tider noksa
fraveerende mamma og kone. Minstejenta som bare var fire ar da jeg startet pa studiet husker vel
knapt en ikke-studerende mamma. Selv om det ogsa vil bli mye a gjere i kommende arbeidsliv som

leerer, haper jeg at jeg i arene fremover klarer a veere en litt mer tilstedeveerende mamma og kone.

Hofsgy mai 2023
Eli Husevag Hofsgy
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1 Innledning

Temaet i denne masteroppgaven er utforskende matematikk og hvordan det blir forstatt og
operasjonalisert i leereverk. Jeg vil i denne masteroppgaven analysere laererveiledninger til tre ulike
leereverk i matematikk. Malet er a se pa hvordan leererveiledningene benytter eller oppfordrer til bruk
av oppgaver som far elevene til a arbeide utforskende. Samt hvordan lererveiledningene tilbyr hjelp
og stette til & drive en utforskende matematikkundervisning. | dette kapittelet forklarer jeg
bakgrunnen for temavalg, presenterer problemstilling, forskningsspgrsmal og min avgrensning av

oppgaven. Til slutt sier jeg noe om hvordan oppgaven er bygget opp.

1.1 Bakgrunn

Nar jeg tenker tilbake pa egen skolegang pa 1980-90-tallet kan jeg huske at det ikke var sa mye fokus
pa at vi skulle fa en forstaelse for det vi gjorde i matematikken. Det var mest fokus pa det Skemp
(1976, s. 20) omtaler som instrumentell kunnskap, eller «procedural knowledge» (Hiebert & Lefevre,
1986, s. 7). Vi laerte hvilke prosesser vi skulle benytte for & produsere et korrekt svar, men ikke
hvorfor svaret ble rett. Laereren kunne gi beskjed om at vi matte pugge formler og algoritmer. Dersom
vi stilte spgrsmal om hvorfor det var slik, kunne beskjeden vare: «bare gjar det» eller «det bare er
slik». | lgpet av leererstudiet har jeg imidlertid fatt forstaelse for hvor viktig det er at elevene forstar
hvorfor de gjar noe, og pa den maten utvikler en relasjonell (Skemp, 1976, s. 23) eller «conseptual»
(Hiebert & Lefevre, 1986, s. 3-4) forstaelse. Ved a lere seg en formel eller algoritme, kan en raskt
produsere et korrekt svar (Skemp, 1976, s. 23). Nar elever med en instrumentell/«procedural»
forstaelse benytter en algoritme, hender det at de blander sammen flere ulike algoritmer. En grunn
kan vare at de ikke har fatt en forstaelse for hva det er de gjer og hvordan eller hvorfor algoritmen
«fungerer». | dagens samfunn har vi lett tilgang til maskiner som kan lgse algoritmer bade raskere og
riktigere enn elever, jeg tenker derfor at evnen til & lgse oppgaver raskt ikke lenger er sa viktig. Elever
med en relasjonell/«conseptual» forstaelse har imidlertid oppnadd en starre forstaelse for hvordan
eller hvorfor en algoritme «fungerer». En slik forstaelse vil muligens kunne forhindre
sammenblanding av ulike algoritmer. Det anses derfor som bedre at elevene kommer frem til svaret
pa en mate der de forstar og kan forklare fremgangsmaten, istedenfor & pugge en algoritme (Mann,
2006, s. 250-251). Gjennom en utforskende undervisning rettes fokuset litt bort fra pugging av regler
og fomler, men heller finne sammenhenger i matematikken og pa den maten kanskje fa en bedre
forstaelse for det man gjgr. Som fremtidig leerer gnsker jeg a undervise pa en engasjerende mate.

Forskning har vist at elever kan oppleve tradisjonell undervisning som kjedelig (Boaler, 1998).



Utforsking handler derimot om & invitere elevene inn i en oppgave, og forsgke & skape lyst og
engasjement hos elevene til & lgse utfordringen. @nsket om en engasjerende undervisning er en av
grunnene til at jeg har valgt & fokusere pa utforsking i denne mastergradsavhandlingen. Som
nyutdannet lerer foler jeg trygghet i & lese leererveiledninger for a fa tips og rad til undervisningen.
Jeg gnsket derfor & se pa lererveiledninger for & undersgke hvilken hjelp og stette leerebokforfattere
gir leerere med tanke pa utforsking. Det er ikke slik at elevene bare skal utforske, og at utforsking og
prosedyreferdigheter er motsetninger (Opheim & Simensen, 2017, s. 107). For a fa rike erfaringer og
utvikle dybdekunnskap i matematikk, trenger elevene en balanse mellom utforsking og strukturen og
systematikken en far ved instrumentell/«procedural» kunnskap (Kieran, 2013). Skolen har et
samfunnsmandat til & forberede elevene pa fremtidig samfunns- og arbeidsliv. Samfunnet vart er i
rask endring, og vi vet lite om hva fremtiden bringer. Nar forskning viser at elever som laerer gjennom
utforsking lettere ser ut til & kunne omforme kunnskap til nye situasjoner (Boaler, 1998), tenker jeg
at utforskende undervisning kan veaere viktig i dette «forberedelsesarbeidet» til voksenlivet.
Utforskende arbeidsmater kan ogsa trene elevenes utholdenhet, evne til samarbeid og kreativitet
(Karlsen,2014, s 29). Dette er egenskaper som er viktige gjennom hele livslgpet. Mange lerere syns
at utforskende undervisning er vanskelig (Opheim & Simensen, 2017, s. 103). Forskning pa hvordan
leereverk, og i dette tilfellet lzererveiledninger, tilrettelegger for utforskende undervisning tenker jeg
derfor er viktig. Det finnes forskning pa utforskende innhold i norske matematikklaerebgker, men jeg
har funnet lite forskning pa utforskende innhold i norske larerveiledninger. Masteroppgaver som
denne kan bidra til & gi lerere et innblikk i hvordan lererveiledninger varierer i hvordan de
tilrettelegger og stetter leererne i utforskende matematikkundervisning. Utforsking i matematikk er

ikke noe nytt i norsk skole, videre ser jeg pa hva ulike styringsdokumenter sier om utforsking.

1.2 Utforsking i styringsdokumenter

Allerede i Mgnsterplanen fra 1974 var en opptatt av at elevene skulle «innta en eksperimenterende
holdning nar de mater ukjente oppgaver eller nytt stoff» (Kirke- og undervisningsdepartementet,
1974, s. 145) Mgansterplanen beskriver at elevene skulle tilegne seg grunnleggende matematiske
begreper ved egen innsats, og etter hvert oppdage matematiske sammenhenger selv, og finne
generelle trekk gjennom diskusjon (Kirke- og undervisningsdepartementet, 1974, s. 145). | gjeldende
lereplanene for matematikk (MAT01-05) beskrives utforsking om lag pa samme mate: «Utforskende
matematikk handler om at elevene leter etter mgnstre, finner ssmmenhenger og diskuterer seg fram
til en felles forstaelse» (Kunnskapsdepartementet, 2019). A innta en eksperimenterende holdning har

dermed flere likhetstrekk med a jobbe utforskende. 21. juni 2013 nedsatte regjeringen Stoltenberg I1



«Ludviksensutvalget» (Skulberg et al., 2014). De vurderte «i hvilken grad skolens innhold dekker de
kompetansene elevene trenger i fremtidige samfunns- og arbeidsliv» (NOU 2015: 8, 2015). Dagens
og fremtidens samfunn er mangfoldig og i stadig endring, og det vil stilles en rekke nye krav og
utfordringer bade knyttet til arbeidsliv, sosialt, kulturelt, gkonomisk og teknologisk. For a forberede
elevene og «realisere» deres potensial, ma fagene i skolen fornyes og videreutvikles (NOU 2015: 8,
2015). Basert pa disse fremtidsutsiktene anbefalte Ludviksensutvalget fire kompetanseomrader som
grunnlag for fagfornyingen. Kompetanse i a utforske og skape, er ett av disse kompetanseomradene.
| Leereplanverket Kunnskapslgftet LK20 finner en dette kompetanseomradet igjen i overordnet del,
under opplearingenes verdigrunnlag. Her star det at «skolen skal la elevene utfolde skaperglede» og
gi de «rike muligheter til & utvikle engasjement og utforskertrang» gjennom hele grunnopplaringen
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Alle fag i skolen skal bidra til at skolens verdigrunnlag realiseres.
Matematikkfaget skal blant annet gjennom utforsking og problemlgsning «bidra til at elevene utvikler
evne til & jobbe selvstendig og samarbeide med andre» og ved a gi elevene kompetanse i utforsking
og problemlgsing «forberede elevene pa et samfunn og arbeidsliv i utvikling»
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Utforsking og problemlgsing er det farste av seks kjerneelementer
i matematikk, der det star at «Utforsking i matematikk handler om at elevene leter etter mgnster,
finner sammenhenger og diskuterer seg frem til en felles forstaelse» og videre at «elevene skal legge
mer vekt pa strategiene og fremgangsmatene enn pa lgsningene» (Kunnskapsdepartementet, 2019). |
tillegg er det pa alle trinn kompetansemal i matematikk som eksplisitt uttrykker at elevene skal jobbe
utforskende (Kunnskapsdepartementet, 2019). Som vist over har det vaert fokus pa utforsking i flere
leereplaner, men i lereplanverket Kunnskapslgftet LK20, har utforskningsbegrepet fatt et starre
eksplisitt omfang enn tidligere. At utforsking nevnes eksplisitt en rekke steder i Leereplanverket
Kunnskapslgftet LK20, er med pa a gjare temaet bade aktuelt og viktig, men ogsa en viktig grunn for

at jeg valgte a forske pa utforsking i lzererveiledninger.

1.3 Laererens rolle

Skolen og laereren er forpliktet til & sgrge for at deres praksis er i samsvar med hele leereplanverket
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Foruten & la elevene «utfolde skaperglede, engasjement og
utforskertrang», skal lerere bidra til at elevene blir nysgjerrige og stiller spgrsmal
(Kunnskapsdepartementet, 2017). De skal ogsa dyrke frem ulike mater a utforske pa
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Lererne skal fremme elevenes motivasjon, statte elevene pa deres
individuelle niva, veilede de til ta egne valg, sette seg egne mal og velge egne fremgangsmater

(Kunnskapsdepartementet, 2017). Lereren er ogsa avgjerende for & oppna et leeringsmilja der elevene



leerer og utvikler seg (Kunnskapsdepartementet, 2017). Kunnskap er avgjerende for a kunne veilede
noen. Kompetanse innenfor utforsking er derfor ngdvendig for & kunne veilede elever i utforskende
aktiviteter. Til tross for at utforskende arbeidsmater har eksistert i skolen i mange ar allerede,
uttrykker likevel flere leerere at utforskende undervisning er utfordrende (Opheim & Simensen, 2017,

s. 103), og at det er vanskelig a finne oppgaver som far elevene til & tenke selv (Karlsen, 2014, s. 12).

Laerebgker og lererveiledninger spiller en viktig rolle nar det innferes nye reformer eller
leereplanverk i skolen (Powell & Anderson, 2002, s. 112). | sammenheng med implementeringen av
ny lereplan i 2020 ble mange lereverk, ogsa i matematikk, revidert for a tilfredsstille de nye
kompetansemalene. | og med at utforsking har fatt en stor eksplisitt plass i de nye leeremalene, burde
dette gjenspeiles i de nye utgavene av laereverkene. To tidligere masteroppgaver, som forgvrig har
inspirert meg underveis i skrivingen av denne masteroppgaven, viser imidlertid motstridende
resultater med tanke pa i hvilken grad utforsking gjenspeiles i elevbgker i matematikk, se kapittel
2.5.3 (Akselsen & Lund, 2021; Eriksen & Bolme, 2021). | 2000 falt godkjenningsordningen for
leerebgker bort. Selv om lerebokforfattere gjer et grundig arbeid med a kvalitetssikre det som blir gitt
ut er tempoet hgyt, sa feil og mangler kan forekomme (Bjerke & Johansen, 2017, s. 154-155).
Leerebgker er ogsa «big business» for forlagene, og skoler far gjerne tilsendt gratiseksemplarer,
reklame og tilbud om kurs og rabatter. Det er derfor ekstra viktig at lerere, med bakgrunn i
fagdidaktisk kunnskap kvalitetssikrer lereverk fer innkjep (Bjerke & Johansen, 2017, s. 155).
Masteroppgaver som denne, og annen forskning kan vere til hjelp i arbeidet med a etterprgve
lereverkene. Lererveiledninger er den viktigste maten leerebokforfattere kan tydeliggjgre sine
intensjoner ovenfor lererne pa (Shkedi, 1995, s. 155). En tidligere studie viser at israelske
matematikk og naturfagleerere i sveert liten grad benyttet lzererveiledninger (Shkedi 1995). Jeg har
imidlertid ikke funnet noe forskning pa hvorvidt det samme er tilfelle i Norge. Jeg har valgt &
analysere lzrerveiledninger istedenfor leerebgker/elevbgker for & fa et innblikk i lzerebokforfatternes
intensjoner. Jeg valgte ogsa a analyse leererveiledninger for & fa et innblikk i hvilke tips og
tilleggsaktiviteter lereverkforfatterne gir om hvordan laerere kan gi elevene en utforskende

undervisning, utover de aktivitetene som blir presentert for elevene i elevbgkene.

Jeg haper at resultatene fra denne studien kan bidra til vise leerere i hvilken grad lererveiledninger er
nyttige hjelpemiddel i arbeid med utforskende undervisning, og pa denne maten pavirke leerere til
benytte disse verktgyene mer. Det er ogsa gnskelig at studien kan veere til nytte nar skoler og lerere
skal vurdere og velge lereverk. Kanskje kan ogsa resultatene vere nyttig nar forlag og forfattere skal

skrive nye eller reviderte utgaver av lererveiledninger i matematikk. Foruten dette har studien stor



verdi for meg som fremtidig leerer. Jeg far god kjennskap til valgte leereverk og larerveiledninger,

samt innblikk i ulike ideer til hvordan utforskende undervisning kan gjennomfares.

1.4 Problemstilling

Formalet med denne studien er & se pa hvordan larerveiledninger i matematikk benytter eller
oppfordrer til, og stetter leerere i a drive en utforskende undervisning. Problemstillingen er falgende:
Hvordan tilrettelegger leererveiledninger for utforskende matematikk pa tredje trinn?

Jeg har formulert fglgende forskningssparsmal, som hjelpe for & besvare denne problemstillingen:

1. Hvilken struktur pa utforsking legger lererveiledningene opp til?

2. Hvilket syn pa utforsking fremkommer i innledende del av lzrerveiledningene og hvordan

falges det opp?
Jeg ensker med det farste forskningssparsmalet & finne ut hvilken struktur det er pa de utforskende
oppgavene som presenteres i leererveiledningene, og hvordan lzrerveiledningene er med a bidra til at
oppgavene far den strukturen de har. Med forskningssparsmal nummer to gnsker jeg a finne ut hvilket
syn pa utforsking de utvalgte lererveiledningene presenterer i innledning og forord, og om det er
samsvar mellom det som presenteres i innledende del, og det som fremkommer i analysen av

«hoveddelen».

1.5 Avgrensing

Siden denne oppgaven har et begrenset omfang, har jeg avgrenset studien ved a velge & analysere tre
lererveiledninger for tredje trinn. Jeg hadde i utgangspunktet tenkt a analysere lererveiledningene i
sin helhet, men jeg har valgt a avgrense studien ytterligere til & omfatte innledende deler der
leereverkene presenteres, og kapitlene som omhandler multiplikasjon. Grunnen til det er at
multiplikasjon introduseres for farste gang i kompetansemalene pa tredje trinn. Der det star at elevene
skal «utforske multiplikasjon ved telling» (Kunnskapsdepartementet, 2019. Temaet er ogsa
omfattende og vies stor plass pa dette trinnet. Innledende del gnsker jeg og a ta med fordi alle de tre
lererveiledningene starter med en introduksjon der oppbyggingen til leereverket og leererveiledningen
beskrives. En analyse av disse delene er interessant med tanke pa a kartlegge og tolke

lererveiledningens/forfatternes syn pa utforsking.



1.6 Gjennomfgring og oppbygging

Oppgaven bestar av seks kapitler, der dette er avslutningen av farste kapittel: Innledning. Kapittel to
inneholder teori, og vil ta for seg det teoretiske grunnlaget for oppgaven, samt relevant tidligere
forskning. I kapittel tre presenteres forskningsdesign og metode. | denne undersgkelsen er det benyttet
en horisontal og vertikal dokumentanalyse. Videre presenteres utvelgelsen av utvalg, hvordan
analyseprosessen ble gjennomfart og hvilke koder og kodinger som er gjort i materialet. | kapittel tre
presenteres ogsa gjennomfarte kildekritiske vurderinger, forskningsetikk og studiens reliabilitet og
validitet. Kapittel fire tar for seg resultater og funn i denne studien. | kapittel fem diskuterer jeg noen

sentrale funn. Oppgaven avsluttes med en konklusjon og avslutning i kapittel seks.



2 Teori

| dette kapittelet presenterer jeg teori som ligger til grunn for min studie. Farst tar jeg for meg
utforsking generelt, etterfulgt av utforsking innen matematikk. Deretter presenteres noe teori om
hvordan en kan tilrettelegge for utforsking. Her tar jeg for meg utforskende kontra tradisjonelle
oppgaver, hvordan en kan dele oppgaver/undervisningen inn i tre faser, ulike strukturer oppgaver kan
ha og helklassesamtaler. Det kommer sa litt om samspillet mellom laeringsressurser og lerer, far
kapittelet avsluttes med & presentere relevant tidligere forskning rundt laererveiledninger og elevers

opplevelse av utforskende undervisning.

2.1 Utforsking generelt

Begrepet utforsking i undervisningssammenheng oppstod pa starten av 1900-tallet innenfor
naturfagfeltet (Artiqgue & Blomhgj, 2013, s. 797; Dewey, 1995). Stor fagmengde farte angivelig til
en undervisning som raste fra det ene til det andre, med en form som for det meste bestod av
informasjonsoverlevering (Dewey, 1995, s. 392). Dette medfgrte at studentene i stor grad mottok
faktakunnskaper, og ikke leerte hvordan de selv kunne skape sin egen kunnskap (Dewey, 1995, s.
397). Utforskende undervisning kan beskrives som en pedagogikk der elevene inviteres til & arbeide
pa en mate som ligner pa matematikere og vitenskapsmenn sine arbeidsmetoder (Artigue & Blomhgj,
2013, s. 797). Dette beskrives narmere i kapittel 2.2. En kan si at utforskingsbegrepet har endret
epistemologien, fra & se pa kunnskap som fakta til & se pa kunnskap som noe som er basert pa
tenkning, refleksjon, eksperimentering og vitenskap (Artigue & Blomhgj, 2013, s. 797. En bar derfor
stille seg undrende til hvilke aktiviteter elever bgr engasjeres i, for a utvikle kunnskap som gir mening,
og som vil vere ngdvendig for a lgse fremtidige samfunnsproblemer (Artigue & Blomhgj, 2013, s.
797).

Utforsking kan oversettes til inquiry pa engelsk, og den amerikanske filosofen og pedagogen John
Dewey (1859-1952) far oftest aren for begrepet inquiry innen pedagogikken, og sarlig for sitt
konsept om reflekterende inquiry (Artigue & Blomhgj, 2013, s. 798). Dewey hevder at alle former
for logikk oppstar i utforskingsoperasjoner, og at en i utforsking er opptatt av a kontrollere
undersgkelsen slik at det oppstar berettigede pastander (1938, s 3-4). En mate en kan kontrollere
undersgkelsen pa er ved a reflektere over det en gjer (Dewey, 1938, s. 6). En slik reflekterende inquiry
beskriver Dewey i fem trinn: 1: Man starter med noe en gnsker a finne en lgsning pa, et problem,

eller en konflikt. 2: Deretter lokaliserer eller definerer en problemet. 3: Sa leter man etter ulike



lgsningsforslag. 4: For hvert lgsningsforslag tenker man sa over hvilke konsekvenser de vil gi. 5: Til
sist praver man ut, eksperimenterer eller observerer de ulike lgsningene og forkaster eller aksepterer
lgsningene ut fra om de lgser problemet, konflikten, eller det en gnsket & finne ut av (Dewey,1938, s.
72). Inquiry beskrives ogsa som “the controlled or directed transformation of an indeterminate
situation into one that is as determinate in its constituent distinctions and relations as to convert the
elements of the original situation into a unified whole” (Dewey, 1938, s. 104). Utforsking beskrives
her som den prosessen en ubestemt situasjon gjennomgar, for a bli en helhetlig og bestemt enhet.
Med ubestemt situasjon menes en situasjon med usammenhengende deler som er apen for spgrsmal,
og med en helhetlig og bestemt enhet menes en situasjon som er kontrollert eller rettet (Dewey, 1938,
s. 105). Dewey sa pa utforsking som basis bade for oppdagelse og lzring (Artigue & Blomhgj, 2013,
s. 798) og hevdet at en ikke bare viser evne til logisk tangegang nar en reflekterer over prosessene i
utforskingen, men at logikken ogsa har sitt utspring i selve utforskingen. Sagt pa en annen mate:
utforsking kan vaere en metode man kan benytte for & utvikle logisk tenkning, samtidig som utforsking
krever en logisk tankegang. «While inquiry into inquiry is the causa cognoscendi of logical forms,
primary inquiry is itself causa essendi of the forms which inquiry into inquiry discloses» (Dewey,
1938, s. 4).

2.2 Utforsking innenfor matematikk

| innledningen (kapittel 1.2) beskrives det hva formalet med og hvordan utforsking i matematikk
forstas i leereplanen. Utforsking i matematikk kan ogsa forstas som en undervisningsform og omtales
da gjerne som «Inquiry-based» mathematics education (IBME), eller «Inquiry-based education»
(IBE) pa engelsk. IBME/IBE beskrives som en form for undervisning der elevene jobber pd mater
som ligner pa metodene matematikere og vitenskapsmenn benytter (Artigue & Blomhgj, 2013, s. 793;
Dorier & Maass, 2014, s. 300; Lampert, 1990). Matematikere og matematisk forskning benytter ofte
intuisjon og gjetninger nar de leter etter en lgsning. Farst nar de har funnet en lgsning eller et resultat
som virker sannsynlig, leter de etter bevis for denne lgsningen (Botten, 2009, s. 96). Gjennom blant
annet & danne hypoteser, observere, eksperimentere, gjette, tegne modeller og teste ut, forsgker
elevene a finne mgnster og sammenhenger som kan gi lgsninger og svare pa spgrsmalene de har
(Dorier & Maass, 2014; Fuglestad, 2010, s. 62). Lgsningene de finner tolkes, evalueres,
kommuniseres og diskuteres deretter, for & vurdere om de er troverdige (Dorier & Maass, 2014). En
annen tolkning er at utforsking i matematikk er en reflekterende undervisningsform i flere faser som
bestar av a utvikle spgrsmal og hypoteser, velge og implementere metoder, teste ut, for deretter a

presentere resultatene, mens en hele tiden reflekterer over det en gjgr, og kommer frem til (Schafer,



2019, s. 218). Denne metoden ligner mye pa Dewey sin refleksjons-inquiry, se kapittel 2.1. Siden
elever som utforsker er undrende, spgrrende og undersgkende i mgte med nye situasjoner, ser atter
andre pa inquiry som en vaeeremate og ikke som en metode (Carlsen & Fuglestad, 2010, s. 42). Uansett
hvilken tolkning en velger, vektlegger utforsking elevenes tenkning, og det at elevene skal forsta,
istedenfor & pugge regler eller prosedyrer (Jensen & Wage, 2010, s. 5-6; Wittek, 2011, s. 130-132).
A oppdage mgnster og se sammenhenger er vanlige aktiviteter i utforsking, og det er ogsé viktige
egenskaper for a kunne generalisere. Generalisering er pa sin side viktig for & kunne utvikle en
relasjonell forstaelse av for eksempel en regel (Opheim & Simensen, 2017, s. 111-112). PRIMAS,
som jobber for profesjonsutvikling av lerere, har utviklet en modell over hvordan de tenker at
utforskende undervisning (IBME/IBE) kan veere, se figur 1. De hevder blant annet at utforsking kan
veere verdifull for elevene fordi det kan bidra til a forberede de pa en usikker fremtid. Viktigheten av
at elevenes egne resonnementer verdsettes og at oppgavene er reelle og knyttet opp mot elevenes
tidligere erfaringer fremheves ogsa i modellen, samt at det er viktig a stille apne sparsmal og gi rom
for dialog og diskusjon. PRIMAS nevner ogsa at elevene i utforskende undervisning kan stille seg
undrende til ting og engasjere seg i finne en lgsning, for deretter a forklare og evaluere det de har
gjort. (Artigue & Blomhgj, 2013, s. 801).

Klasseromskultur
Felles forstaelse for hensikt
Feil ses pa som en ressurs

Rom for dialog

L ]
L ]
e Delt eierskap

Figur 1. Modell utviklet av PRIMAS (2011) over hva som menes med en IBME/IBE praksis, hentet
fra Artigue & Blomhgj 2013, s. 801. (Egen oversettelse, se originalen i vedlegg 1).



Om en ser pa utforsking som en undervisningsform, er dette en undervisningsform som kan sies a
veere det motsatte av tradisjonell undervisning eller gvingsparadigmeparadigme (Skovsmose, 2001).
| en tradisjonell undervisning eller gvingsparadigme presenterer leereren nytt stoff og matematiske
ideer, regler og algoritmer, og elevene jobber deretter med a trene pa utvalgte oppgaver (Alseth et al.,
2003, s. 21; Fuglestad, 2010, s. 62; Skovsmose, 2001). Elevene gver pa ferdigheter og relevansen til
oppgavene har ikke noe a si. Det er bare det & kunne produsere ett korrekt svar som blir anerkjent
(Skovsmose, 2001). Leringseffekten av en slik laerersentrert undervisning kan i ytterste konsekvens
vere at elevene blir passive mottakere av kunnskap, og bare memorerer fremgangsmater og
algoritmer (Bruder & Prescott, 2013, s. 811). Tidligere i teksten ble denne forstaelsen presentert som
instrumentell eller «procedural» (kapittel 1.1). Elever som kun leerer matematikk gjennom pugging
og terping av regler og formler, kan fa en grunnleggende feilholdning til faget, og en negativ holdning
til matematikk, noe som igjen kan gi elevene problemer med & leere matematikk (Botten, 2009, s. 93).
Prosedyrekunnskap er selvsagt viktig i matematikk, men konseptuell forstaelse er like viktig, og
matematikkundervisningen bgr derfor endres fra & ha et hovedfokus pa pugging av algoritmer og
regler, til heller & verdsette elevenes matematiske kreativitet og tenkning (Mann, 2006, s. 242; Nosrati

& Weege, 2015). En méte & gjore det p& er gjennom utforskende undervisning.

2.3 Hvordan tilrettelegge for utforsking

En kan tenke seg to ulike holdninger til matematikk. | den fgrste ser en pa matematikk som «absolutte
sannheter». For & leere matematikk ma en da tilegne seg disse sannhetene. Da er det lareren eller
leereboken som eier og formidler disse sannhetene. Elevene skal tilegne seg sannhetene gjennom
innlering av regneteknikker og gving (Botten, 2009, s. 96-97). En slik holdning minner om
Skovsmose sitt gvingsparadigme (2001). Matematikk kan ogsa oppfattes som den prosessen som
foregdr inne i hjernen nér en jobber med matematiske problemer. A lzere matematikk blir da & skape
matematikk, og matematisk kunnskap oppnas da bare ved a jobbe med matematikk (Botten, 2009, s.
96-97). Hvilke av disse holdningene matematikklzarere har, vil kunne pavirke hvordan laereren legger
opp sin undervisning (Botten, 2009, s. 97). Utforskende undervisning er en undervisningsform der
malet er at elevene selv konstruerer sin egen kunnskap og forstaelse gjennom kommunikasjon,
fellesskap og samhandling med andre. (Karlsen, 2014, s 18). Utforskende undervisning er derfor mest
kapabel med sist presenterte holdning. | utforskende undervisning ber elevene derfor oppfordres til a
forklare hvordan de tenker, og begrunne de svarene de kommer frem til (Opheim & Simensen, 2017,

s. 118). Videre presenteres hvordan oppgavers innhold, kognitive krav, utforskende struktur,
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iscenesetting, gjennomfaring og oppsummering kan vaere med a tilrettelegge for utforsking og

pavirke i hvilken grad oppgavene blir utforskende.

2.3.1 Oppgavene

Det finnes mange ulike typer matematikkoppgaver. Skovsmose (2001) presenterer seks ulike
leeringsmiljg, som han plasserer i to hovedkategorier: gvingsparadigme og undersgkelseslandskap.
Innenfor hver hovedkategori tar Skovsmose utgangspunkt i tre ulike referanser: ren matematikk,
semi-virkelighet og det virkelige livet. Han plasserer sa matematikkoppgaver inn i de seks ulike
miljgene. Tre av leringsmiljgene er innenfor tradisjonelt gvingsparadigme, og tre er innenfor

undersgkelseslandskap, se figur 2.

Tradisjonelt evingsparadigme | Undersekelseslandskap

1. Leringsmilje:
Elevene jobber 1 Elevene leter etter
matematikkboken med sammenhenger og menster og
talloppgaver og ever pa & bruke | prever a finne ulike mater a lose
ulike algoritmer. samme oppgave pa.

2. Lezringsmilje:
Ren matematikk, uten
praktisk anvendelse

3. Lezringsmilje:
Elevene jobber med oppgaver
som er forselkt satt inn 1 en data, men de jobber
oppdiktet kontekst, men det er undersekende og utforskende
bare ett riktig svar pa oppgaven. | med dataene.

4. Lezringsmilje:
Elevene benytter oppdiktede

Semi-virkelighet

5. Leringsmilje: 6. Lezringsmilje:

Virkelige liv

Elevene benytter virkelige data
i form av tabeller, grafer eller
lignende, men de leser bare av
data i tabellene, grafene eller
lignende.

Elevene utforsker matematikk i
det virkelige livet. De gjor egne
undersekelser og benytter egne
innsamlede data. Oppgavene
har flere riktige svar, og lereren

fungerer mest som en veileder
for elevene.

Figur 2. Skovsmose sine seks leringsmiljg, (Skovsmose, 2001). Egen oversettelse, se original i

vedlegg 2.

Oppgaver innen gvingsparadigme ble i kapittel 2.2 presentert som «tradisjonelle» oppgaver, og er
oppgaver der elevene gver pa grunnleggende matematiske ferdigheter og prosedyrer (Skovsmose,
2001). I en tradisjonell undervisning benytter en seg mest av oppgaver innenfor leeringsmiljg en, tre
og fem. (Botten, 2009, s. 128-129). Oppgaver innen undersgkelseslandskap omfatter elevaktivitet,
undersgkelse og tolkning. Det er aktiviteter der elevene larer a ta egne valg og a vere kritiske
(Skovsmose, 2001). Oppgaver innenfor undersgkelseslandskap presenteres videre som utforskende
oppgaver. Det kan selvfglgelig veere glidende overganger mellom miljgene. Skovsmose hevder ikke
at en skal velge enten det ene eller det andre, men at leerere bar legge til rette for at elevene far jobbe
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med matematiske problemer innenfor alle disse seks miljgene. Ved a vise elevene matematikk i ulike
sammenhenger og lage oppgaver som er relevante, og knyttet til elevenes hverdagsliv, kan lerere
hjelpe elevene a skjgnne viktigheten av matematikk i hverdagen (Skovsmose, 2001). For at en skal

kunne utforske, stilles det imidlertid ulike krav til l&eringsmiljget og aktivitetene.

For & kunne utforske, er oppgavens kognitive krav avgjerende (Stein et al., 2009, s. 1-4). En kan for
eksempel ikke kjenne lgsningen eller Igsningsstrategien pa forhand. Oppgaven kan da oppleves som
ferdighetstrening fordi de kognitive kravene blir for lave. Oppgavene ma heller ikke ha for hgye
kognitive krav, det vil kunne pavirke elevens motivasjon (Stein et al., 2009). Om en oppgave oppleves
som utforsking, kan variere fra elev til elev alt etter elevens kunnskaper, ferdigheter og tidligere
erfaringer (Stein et al., 2009, s 8). For mye forkunnskaper om den matematikken elevene skal
utforske, kan redusere graden av utforsking, fordi elevene kanskje allerede har en ide eller forstaelse
for hvordan elementene i oppgaven henger sammen (Skovsmose, 2001). Dette er en av grunnen til at
jeg i denne studien har valgt temaet multiplikasjon, siden dette temaet farst introduseres for elevene
pa tredje trinn. Innenfor en klasse vil det naturlig veere variasjoner i elevenes kunnskapsniva. Som
leerer ma en vaere oppmerksom pa at noen elever allerede har forkunnskaper om et gitt tema, i dette

tilfellet multiplikasjon, selv om temaet ikke har veere presentert eksplisitt for dem tidligere.

Det er ikke slik at elever ikke trenger oppgaver med lave kognitive krav. Slike oppgaver kan vare
nyttige ndr malet er & forbedre eller automatisere en algoritme (Stein et al., 2009, s. 5). For mange
«enkle» oppgaver kan imidlertid gi elevene en begrenset forstaelse for matematikk, og manglende
evne til & tilpasse og anvende regler og algoritmer i nye og ukjente situasjoner (Stein et al., 2009).
Utforskende oppgaver bar ligge i elevens proksimale utviklingssone (Vygotsky, 1978, s. 86). Det vil
si at eleven ikke umiddelbart kjenner lgsningen, men ma strekke seg litt, eller er i stand til & lgse
oppgaven i samarbeid med andre (Vygotsky, 1978, s. 86). Etter hvert som elevene blir vant til & jobbe
utforskende, vil de bruke mindre tid og krefter pa a forsta hva den utforskende oppgaven handler om,
og heller lete etter matematiske aspekter i oppgaven, se etter mgnster, tegne modeller eller lignende.
Gjennom utforsking kan derfor elever jobbe med oppgaver som er relativt avanserte (Opheim &
Simensen, 2017, s. 128). Det er ogsa viktig a poengtere at ikke alle oppgaver som ligger i den
proksimale utviklingssonen til elevene er utforskende, det kommer ogsa an pa oppgavetypen. For
eksempel kan et multiplikasjonsregnestykke veere kognitivt krevende, men ikke ngdvendigvis
utforskende, om en kjenner en egnet fremgangsmate. Det er heller ikke oppgavens design alene som
avgjer kvalitet og kognitive krav pa en oppgave. Hvordan de implementeres for elevene kan ogsa

pavirke oppgavens kvalitet og kognitive krav (Stylianides & Stylianides, 2008). Ifglge Skovsmose
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(2001) ma elever inviteres inn i undersgkelseslandskap/utforskende oppgaver, og et
undersgkelseslandskap fungerer bare om elevene aksepterer invitasjonen. Om invitasjonen blir
akseptert kommer an pa hvordan invitasjonen bli presentert av larer eller oppgavetekst, og hvordan
elevene mottar/oppfatter den. Dette betyr at selv om en aktivitet inviterer til utforsking, er det ikke en
garanti for at aktiviteten fungerer utforskende. Dette avhenger om elevene blir engasjert i aktiviteten.
Elever kan mislike utforskende arbeidsmater og oppleve oppgaven som et ork, eller aktiviteten kan
forutsette fagkunnskaper og eller modning/kognitive evner som elevene ikke har (Botten, 2009, s.
132). Aktiviteter kan derfor oppleves som utforskende for noen, mens andre opplever de som
uengasjerende og kjedelige (Botten, 2009, s. 132). Elever ma selv vere aktive i egen laereprosess, for
a lere. Om ikke elever klarer a knytte ny informasjon til tidligere kunnskap og erfaringer, hjelper det
ikke hvor gode eksempler, forklaringer eller oppgave elevene blir tiloudt (Botten, 2009, s. 99).

Siden det i utforskende aktiviteter er et poeng at elevene ikke kjenner fremgangsmaten (Stein et al.
2009), er det viktig at en ikke gi oppskriften farst, men gir elevene tid til & utforske (Blomhgj, 2021,
s. 40; Karlsen, 2014, s. 27). | utforskende oppgaver velger elevene gjerne fremgangsmate eller strategi
selv. Ofte benyttes ogsa oppgaver som kan lgses pa flere ulike mater, og oppgaver som har flere
mulige svar. Utforskende matematikk vektlegger at elevene skal tenke selv (Karlsen, 2014, s. 23).
Ved a benytte utforskende oppgaver med lav inngangsterskel, kan alle elevene delta, uavhengig av
kunnskapsniva (Karlsen, 2014, s. 23). Noen lzrere kan likevel vaere skeptiske til a la elever jobbe
utforskende med temaer elevene ikke har forkunnskaper om, fordi de mener elevene ma ha en viss
innholdskunnskap for & veere i stand til & utforske (Bruder & Prescott, 2013, s. 812). For & kunne
engasjere seg i en oppgave ma elevene klare a identifisere og lgse det problemet de blir stilt ovenfor
(Bruder & Prescott, 2013, s. 818). Dersom elever har for mye kunnskap om det de skal utforske kan
de miste noe av gleden med & utforske (Skovsmose, 2001). Det er laereren som kjenner sine elever
best, og det er laererens oppgave a differensiere ved a utvide eller forenkle oppgaven slik at alle
elevene far jobbet utforskende uavhengig av forkunnskaper, eller kognitivt niva (Karlsen, 2014, s.23).
Leareren ma ogsa stgtte og hjelpe elevene underveis i prosessen. Elever som opplever a fa for lite
tilbakemelding kan oppleve utforsking som frustrerende (Bruder og Prescott, 2013, s. 818). Lerere
bar ogsa undrer seg sammen med elevene, og pase at undring og spgrsmal eleven komme med tas

opp i hele elevgruppa (Botten, 2009, s. 132).

2.3.2 Trefaset didaktisk modell

Det er utviklet en trefaset didaktisk modell for hvordan en kan tilrettelegge for utforskende

undervisning (Blomhgj, 2021), se figur 3. Denne modellen inneholder en iscenesettelsesfase,

13



gjennomfaringsfase og en oppsummeringsfase. En lignende tredeling kan en si ogsa er vanlig i
tradisjonell undervisning. Det er derfor ikke tredelingen i seg selv som er vesentlig, men innholdet i
de ulike fasene. Tradisjonell undervisning har gjerne en tredeling der leereren farst repeterer eller
gjennomgar nytt stoff. Deretter hermer elevene etter laererens forklaringer/prosedyrer ved hjelp av
gvingsoppgaver, jamfer gvingsparadigmet til Skovsmose (2001). Til slutt repeteres gjerne «dagens»
prosedyrer, slik at leereren kan forsikre seg om at elevene utfgrere prosessen riktig (Botten, 2009,
s.128-129). Innholdet i den trefasede didaktiske modellen for utforskende undervisning er litt

annerledes.

| den farste fasen «iscenesettes» oppgaven for elevene. Dette kan skje pa mange ulike mater, blant
annet ved at leereren forteller en historie der det legges opp til undersgkende arbeid, enten bare
innenfor matematikkfeltet, eller med referanser utenfor matematikken (Blomhgj, 2021, s. 39). | denne
fasen er det viktig at elevene gis motivasjon for & arbeide med oppgaven, og at elevene inviteres inn
i, og tar imot invitasjonen til a jobbe med oppgaven (Skovsmose, 2001). Tidsaspekt, faglige krav og
vurderingsform avklares ogsa i denne fasen (Blomhgj, 2021, s. 40). Den tre-fasede modellen til
Blomhgj samsvarer i stor grad med implementeringsmodellen Li og Stylianides presenterer for
problembasert leering (2018, s. 109), se figur 4. Problembasert lzering behgver ikke veere utforskende,
men modellen som presenteres bestar ogsa av tre trinn eller faser. | likhet med Blomhgj sin modell
lanseres problemet i det farste trinnet. Det er ogsa her et poeng at problemet lanseres pa en slik mate
at det stimulerer elevene til & jobbe i grupper med problemet, og formulere ideene sine til de andre
medlemmene pa gruppa (Li & Stylianides, 2018, s. 109). Den neste fasen er i bade Blomhgj og Li og
Stylianides sin modell selve gjennomfaringsfasen, der elevene ma gis god tid og frihet til selv a
undersgke og utforske problemet enten alene eller i diskusjon sammen med andre i sma grupper
(2021; 2018). Lererens oppgave i denne fasen er a statte og hjelpe elevene, men det er viktig at
lereren ikke gir eleven for mye hjelp. Elevene ma selv fa bruke sin kreativitet og matematiske
tenkning (Blomhgj, 2021, s 41; Li & Stylianides, 2018, s.109). Lereren kan derimot stimulere
elevenes tenkning ved a stille elevene apne sparsmal som «Hvilke muligheter ser du? Hvorfor kan
dette veere riktig? Finnes det andre méter & gjore det pd? Hva skjer hvis....? (Blomhgj, 2021, s 41; Li
& Stylianides, 2018, 5.109), og gjenta elevens svar, slik at eleven far tid til & tenke over det hen har
sagt (Colburn, 2000, s. 44). Larerne bgr unnga a fortelle hva elevene skal gjere, og hverken rose,
evaluere eller frarade elevenes ideer eller adferd (Colburn, 2000, s. 44). Lerere ma heller skryte av
elevers evne til a resonere, og lede elevene i deres refleksjoner, slik at de kommer frem til regler og
sammenhenger (Opheim & Simensen, 2017, s. 123). A gi elevene utforskende oppgaver der de far

mulighet til & velge metode selv, eller ved & oppfordre til at elevene finner flere mulige strategier, kan
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stimulere ogsa elever som allerede kan mange strategier til & benytte sin kreativitet til a utvikle nye
og kreative mater a lgse oppgaven pa (Opheim & Simensen, 2017, s. 121). | den tredje og avsluttende
fasen til Blomhgj skal elevenes erfaringer og refleksjoner systematiseres og deles med resten av
klassen i en oppsummering (2021, s. 41). Dette er omtrent det samme som i den tredje fasen i
modellen for problembasert laering. Der skal elevene dele arbeidet sitt med medelever i en
helklassediskusjon, og fremheve sentrale ideer (Li & Stylianides, 2018, s. 109). Nar elever deler
hvilke metoder de har benyttet, vil elever som kan fa strategier kunne fa kjennskap til flere, og kanskije

mer hensiktsmessige strategier (Opheim & Simensen, 2017, s. 121)

Tre-faset didaktisk modell for

utforskende matematikkundervisning De tre stegene i Problembasert Izring

FASE 1: [scenesettelse

e formidle oppgaven, skape forundring og motivasjon Steg 1: Lanserer problemet
e etablere det didaktiske miljoet » sette problemet i ko_ntek_st _
o avklare tidsaspekt og praktiske rammer e situasjoner fra det virkelige liv
e avklare mél og vurderingskriterier .

(FASE Z: Gjennomforing \ Steg 2: Utforsker problemet

s selvstendig utforskende elevarbeid e gruppe

o Qi tilstrekke_lig med tid_og frihet til selv & utforske e diskusjon
» siptte og hjelpe, men |kke_f0r mye \_
o sfille konstruktive sparsmal: Hvilke muligheter ser du? Hva skjer
hvis...
- J -
Steg 3: Helklassediskusjon
FASE 3: Oppsummering e deler arbeid med medelever
o felles refleksjon og laring s fremhever sentrale ideer
» systematisere og dele erfaringer og resultat med hverandre "

» dele sentrale ideer og forbindelser til lareplanen

Figur 4. Implementeringsmodell for
Figur 3. Didaktisk modell for tilrettelegging av . .

problembasert leering (Li &

Stylianides, 2018, s. 109). Egen

oversettelse, se original i vedlegg 4.

utforskende undervisning (Blomhgi, 2021, s.
40). Egen oversettelse, se originalen i vedlegg 3.

Bade Blomhgj sin modell og Li og Stylianides sin modell samsvarer med hvordan Stein et al.
beskriver gjennomferingen av en undervisning som inkluderer helklassediskusjon (2008, s. 315—
316). En slik undervisning starter gjerne med at en presenterer et matematisk problem som elevene
oppfordres til & lgse pa en mate som de selv klarer & forklare for resten av klassen. Elevene jobber
deretter med a lgse problemet, og timen avsluttes med en oppsummering og diskusjon i helklasse. |
helklassediskusjonen er poenget at hele klassen skal fa innblikk i ulike mater medelever har lgst
problemet pa (Stein et al., 2008, s. 315-316). Lareren sin rolle er & aktivt forme ideene til elevene,
og lede dem mot mer kraftfull, effektiv og ngyaktig matematisk tenkning (Stein et al., 2008, s. 317).

Oppsummeringsfasen i bade Blomhgj og Li og Stylianides sine modeller, og avslutningen i
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helklassediskusjoner har stort sett samme innhold. Elevene deler arbeidet sitt med resten av klassen,
deres erfaringer og refleksjoner systematiseres, og leereren fremmer sentrale matematiske ideer og
tydeliggjer matematikken for klassen. Helklassediskusjon kan derfor vaere en fin mate a
oppsummerer utforskende oppgaver pa. Senere i kapittel 2.3.4 vil jeg se pa ulike mater en kan
gjennomfare helklassediskusjoner, og hvilke konsekvenser det kan gi, men jeg vil farst si litt om tre
ulike mater leereren kan introdusere en utforskende oppgave pa, som igjen vil kunne pavirke den

utforskende strukturen oppgaven.

2.3.3 Tre ulike utforskende strukturer:

Utforskende oppgaver kan ha ulik struktur. Som regel er det hvordan en oppgave blir introdusert som
er med pa & bestemme strukturen til oppgaven. Det som skiller de ulike oppgavestrukturene fra
hverandre er i hovedsak, i hvor stor grad elevene blir gitt valgfrihet. Valgfriheten kan begrenses bade
av hvordan en oppgave presenteres i en oppgavebok, eller av hvordan leereren introduserer oppgaven
for elevene. Valsiner videreutviklet Vygotsky sin proksimale sone, til ogsa & inkludere sosiale
settinger og deltakernes mal og handlinger (Goos, 2014, s. 443). Han opprettet «Zone of Prompted
Action» (ZPA) og «Zone of Free Movement” (ZFM). ZPA-sonen fremmer handling, det vil si hvilke
aktiviteter, objekter eller miljger handlingen er fremmet for. ZFM-sonen star for handlingsfrihet, altsa
hvilken tilgang individet har til ulike omrader, objekter og miljg, og hvilke mater individene tillates
a handle med de tilgjengelige objekter eller lignende (Goos, 2014, s. 443) Dette betyr at selv om
elever blir tilbudt et rikt spekter av konkreter, metoder eller lignende (ZFM), kan oppgaven eller
lereren redusere den faktiske friheten elevene har (ZPA), ved a gi elevene en oppgave som bare kan
lgses ved & benytte en liten del av mulighetene. Dette kan illustreres med oppgaven i figur 28. Elevene
skal her organisere 24 elever i et klasserom. Det finnes et rikt spekter av metoder elevene kunne
benyttet for & lgse denne oppgaven for eksempel symboler eller konkreter, som brikker eller blyanter.
Oppgaven begrenser imidlertid elevenes handlingsrom ved & forhandsbestemme at elevene skal
tegne. Dette kan symboliseres gjennom en stor sirkel med ZFM (handlingfrihet), mens det faktiske
handlingsrommet (ZPA) kan utgjere en mye mindre sirkel inni den store sirkelen (Goos, 2014, s.
443), se figur 5

Figur 5. Modell av ZPA OG ZFM (Goos, 2014, s. 444), egen versjon, se original i vedlegg 5.

ZPA
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Strukturen til utforskende oppgaver kan deles i tre, alt etter valgfriheten elevene gis. Den mest
(leerer)styrte typen er «Strukturert utforsking» eller «Structured inquiry» (Bruder & Prescott, 2013,
s. 812; Colburn, 2000, s. 42; Kremer & Schliter, 2006, s. 147-148). Elevene far da presentert
oppgaven eller problemet som skal lgses. Det er forhandshestemt hvilken metode og hvilket materiell
de skal benytte for & lgse det. Det eneste som ikke oppgis i oppgaven er hva som er forventet at
elevene skal finne ut (Bruder & Prescott, 2013, s. 812; Colburn, 2000, s. 42; Kremer & Schlditer,
2006, s. 147-148). Denne type oppgave gir elevene lite valgfrihet, og kan minne om en oppskrift
elevene skal falge (Colburn, 2000, s. 42). Oppgaven i figur 28 er et eksempel pa en strukturert
oppgave. En oppgavestruktur som gir litt mer valgfrihet er «veiledet utforsking» eller «guided
inquiry» (Bruder & Prescott, 2013, s. 812; Colburn, 2000, s. 42; Kremer & Schluter, 2006, s. 147—
148). Ved denne oppgavestrukturen far elevene opplyst oppgaven, og tilgang til ngdvendig materiell,
men elevene gis frihet til selv & velge en passende metode eller strategi for a lgse problemet (Bruder
& Prescott, 2013, s. 812; Colburn, 2000, s. 42; Kremer & Schliter, 2006, s. 147-148). Nar lerer
introduserer en oppgave med tenkt veiledet struktur, vil hen kunne hemme elevenes faktiske
handlingsrom (ZPA) ved & gi restriksjoner for hvilke strategier eller metoder elevene kan benytte.
For eksempel dersom larer introduserer oppgaven i figur 35, der elevene skal hjelpe Matias med &
organisere fotballkort, og sier at elevene ma bruke konkreter. Dette hemmer elevenes handlingsrom,
siden det finnes mange flere mulige metoder eller lgsningsstrategier. I den mest utforskende
oppgavestrukturen «apen utforsking» eller «open inquiry» far elevene hverken opplyst problemet,
metoder eller hvilket materiell de kan benytte (Bruder & Prescott, 2013, s. 812; Colburn, 2000, s. 42;
Kremer & Schliiter, 2006, s. 147-148). Elevene star fritt til & bestemme hvilket problem de gnsker a
finne ut av, de lager problemstilling selv, og bestemmer selv hvilke metoder og materiell de gnsker a
benytte (Bruder & Prescott, 2013, s. 812; Colburn, 2000, s. 42; Kremer & Schliter, 2006, s. 147—
148).

Som presentert over kan maten utforskende oppgaver blir introdusert pa, ha innvirkning pa i hvilken
grad oppgave blir utforskende (Skovsmose, 2001). Uansett hvordan oppgavene presenteres i
iscenesettelsesfasen, eller jobbes med i gjennomfaringsfasen, sa vil gjennomfaringen av den
avsluttende reflekterende og oppsummerende fasen kunne ha innvirkning pa leringsutbyttet til
elevene (Bruder & Prescott, 2013). Oppsummeringsfasen gjennomfgares ofte i samlet klasse, nedenfor
vil jeg presentere hvordan en kan gjennomfgre helklassediskusjoner, og si noe om hvorfor

oppsummering av utforskende oppgaver anses som viktig.
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2.3.4 Helklassediskusjon

Helklassediskusjon er en diskusjon der en stgrre gruppe elever er samlet. Den kan struktureres og
organiseres pa ulike mater. For lerere kan det oppleves utfordrende & gjennomfare
helklassediskusjoner fordi en kan fgle at det er utrygt a ikke ha kontroll over hva elevenes utspill vil
lede til (Fuglestad, 2010, s. 62; Sherin, 2002, s. 205-206). Forskning viser at oppsummerende
diskusjoner gjerne nedprioriteres til fordel for rydding eller andre praktiske ting (Haug, 2012, s. 51).
For denne oppgaven vil det ikke veere relevant a ga dypt inn i denne tematikken. Jeg velger likevel &
presenteres fem praksiser som kan hjelpe leerere med a minske graden av uforutsette hendelser i en
klassediskusjon. Jeg vil ogsa presentere hva laerere kan gjare for & lede diskusjonen over i en malrettet
samtale, der hen selv kan styre retningen samtalen tar, slik at en lettere kan nad det matematiske malet

som er satt for timen eller oppgaven.

For a gke laeringspotensialet i en klassesamtale ber laereren komme seg «beyond show and tell” (Stein
et al., 2008). Det vil si at elevene ikke bare ma fa vise og fortelle hvordan de har lgst en oppgave,
men lereren ma ha en plan for hvordan diskusjonen skal veere, hvilke matematiske ideer hen tenker
skal komme frem, og hva hen gnsker at elevene skal leere under diskusjonen (Stein et al., 2008). Det
samme gjelder for oppsummeringsfasen i utforskende aktiviteter. Dette kan en gjgre ved a ta i bruk
de fem prinsippene: forutse, overvake, velge ut, planlegge rekkefalge, og hjelpe elevene a se
matematiske sammenhenger. Lareren bgr for eksempel pa forhand selv lgse elevoppgaven, eller
forsgke a forestille seg (forutse) hvordan elevene vil lgse oppgaven, og hva de eventuelt vil kunne fa
problemer med. Dette vil kunne redusere graden av uforutsette hendelser, og lereren kan veere
forberedt pa problemer som vil kunne oppsta (Stein et al., 2008, s. 121-123). Nar elevene jobber med
oppgaven bar leereren ga rundt og observere (overvake) slik at hen har en oversikt over hvordan
elevene har lgst oppgaven. | en oppsummering kan det av og til vaere strategisk at lzereren pa forhand
har bestemt hvem av elevene som skal fa presentere sin lgsning. Nar lereren vet hvordan elevene har
lgst oppgaven kan hen velge ut og planlegge i hvilken rekkefglge elevene skal fa presentere sine
lgsninger, slik at de matematiske sammenhengene eller malet for timen kommer frem pa en best
mulig mate (Stein et al., 2008). Som nevnt ovenfor bestar en undervisning som inkluderer
klassesamtale, ofte av tre deler: presentasjon av oppgaven, utforsking av oppgaven, og en avsluttende
og oppsummerende diskusjon (Stein er al., 2008). Dette er gjenkjennelig i Blomhgj sin trefasede
modell (2021, 40), og implementeringsmodellen for problembasert undervisning (Li & Stylianides,
2018, s. 109). | denne studien analyseres leererveiledninger. Hvordan leererveiledninger tydeliggjer

viktigheten av oppsummering av utforskende oppgaver, er noe av det studien ser pa.
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For a fa elever til a dele egne tanker er det avgjerende med et trygt og godt leeringsmilje (Torkildsen,
2017, s. 5). Det kan ta tid a bygge opp et godt samtalemiljg (Opheim & Simensen, 2017, s. 119).
Leereren bgr blant annet veere bevist pa hvordan elevinnspill handteres. En ber ha klare rammer for
hva et innspill skal/kan inneholde (Kazemi, 2019, s. 14), samt avtale med elevene at det ikke er lov &
le av, eller komme med negative kommentarer til medelevers utspill. Det ligger alltid en logikk bak
maten elever tenker pa (Kazemi, 2019 s. 16). Det a fokusere pa hvordan elevene har tenkt, og hvilke
strategier de har benyttet kan oppleves tryggere for elevene, fordi det da ikke er snakk om hva som
er rett eller feil, men de far beskrive hvordan de har tenkt (Opheim & Simensen, 2017, s. 121). A la
elever presentere hvordan de har tenkt, selv om oppgaven ikke er helt riktig lgst, kan ogsa benyttes
som en ressurs. Sammen med klassen kan en prgve a finne ut hvorfor det ble feil (Kazemi, 2019,
s.23). Nar elever opplever at ogsa feile svar kan veere verdifulle i en klassesamtale, kan det oppleves
tryggere & dele, selv om en er usikker p& om en har gjort det riktig (Kazemi, 2019, s. 16). A fokusere
pa deling av strategier, fremfor bare svaret, er ogsa gunstig med tanke pa at medelever far kjennskap
til flere strategier, noe som har vist seg a veere hensiktsmessig ogsa for elever som strever i
matematikk (Opheim & Simensen, 2017, s. 122).

2.4 Samspill mellom laeringsressurser og laerer

Leeringsressurser er bade digitale og papirbaserte tekster, som pa en eller annen mate er tilrettelagt
og utviklet for bruk i skolen (Bjerke & Johansen, 2017, s. 152). Et godt leereverk kan vare en viktig
ressurs for en leerer. Laerebgker kan benyttes som en av flere ressurser for at elevene skal na
kompetansemalene i matematikk, men det er lereren som har ansvaret for at oppleringslov og
lereplanverk fglges, og at elevene jobber etter kompetansemalene. Det er ogsa laererne som skal styre
undervisningen, ikke lereverket (Bjerke & Johansen, 2017, s. 153). Hvordan lareren legger opp
arbeidet i klassen er avgjerende for om en laeringsressurs fungerer godt. Laerebokforfattere har en
tanke bak den undervisningen de legger opp til i en leerebok, men forfatterne kan ikke kontrollere
hvordan leereren gjennomfarer undervisningen. Nar det ikke er samsvar mellom lerebokens og
lererens metodevalg, kan det fa negative felger for undervisningen (Bjerke & Johansen, 2017, s.
159). Lereren kjenner sine elever best, og hen ma legge opp til en undervisning som er tilpasset
elevene i sin klasse slik at flest mulig nar kompetansemalene for faget (Bjerke & Johansen, 2017, s.
153). Det er derfor viktig at leerere er sitt profesjonelle ansvar bevisst nar nye laeringsressurser skal
vurderes og velges. Larere ma sette seg godt inn i ressursene og med bakgrunn i egen fagdidaktisk
kunnskap vurdere innholdet og hvordan de er tenkt brukt mest mulig hensiktsmessig (Skjelbred,

2014, s. 293). Slik kan lerere fa en viss innsikt i hvordan leerebokforfatterne har tenkt, og kan velge
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et leereverk som er tilpasset bade egen elevgruppe, kunnskapsniva og undervisningsstil (Skjelbred,
2014, s. 291-292).

Leerebgker inneholder et bevisst utvalgt lerestoff, de har karakteristiske kjennetegn, og er
multimodale og inneholder mange ulike sjangere, teksthandlinger og paratekstlige elementer
(Skjelbred, 2014, s. 293). Det er ofte mange elementer elevene skal forholde seg til, men ofte er
oppgavetyper og andre semiotiske ressurser forklart i innledningen av laereverket, eller eventuelt i
leererveiledningen (Skjelbred, 2014, s. 296). Innholdet er ofte organisert ved hjelp av overskrifter,
underoverskrifter, bilder, bokser og rammer. Dette gjares for at innholdet skal veere oversiktlig, skape
forventning og forberede eleven pa det som kommer (Maagerg & Skjelbred, 2010, s. 26, 42). Det
viser seg imidlertid at elever ofte hopper over slike meningsskapende elementer (Maagers &
Skjelbred, 2010, s 29), se kapittel 2.5.1. Lerere bgr derfor gjere elevene oppmerksomme pa
viktigheten av 4 lese alle hjelpemidlene teksten inneholder og vise elevene hvordan sammensatte
tekster bar leses (Maagerg & Skijelbred, 2010, s. 26, 42-43). Learebgker er laget for a skulle kunne
kommunisere med alle elevene pa et klassetrinn. Elever pa samme trinn kan imidlertid ha noksa ulike
behov. Ved 4 tilrettelegge for differensiering pa ulike mater kan lerebgker forsgke & kompensere for
at de mer eller mindre er skrevet til en «gjennomsnittselev», som det finnes sveert fa av (Skjelbred,
2014, s 293). Det er viktig at leerebgker har et forstaelig verbalsprak, men siden elevene ogsa skal
leere fagspraket er det ogsa viktig at de utfordrer elevene litt pa det planet (Maagerg & Skjelbred,
2010, s. 25).

2.5 Tidligere forskning

Studien min omhandler lzererveiledninger, og hvordan de tilrettelegger for utforskende
undervisning. Jeg presenterer her tidligere forskning som er relevant for min studie, og som kan
veere med & posisjonere forskningen min. Dette er forskning om bruk av lzererveiledninger og om
elevers opplevelse av tradisjonell kontra utforskende undervisning. Til slutt presentere jeg ogsa
funn fra to tidligere masteroppgaver som har sett pa utforsking i matematikklarebgker etter
kunnskapslaftet LK20.

2.5.1 Tidligere forskning pa leererveiledninger

Siden studien min analyserer leererveiledninger, vil studier om hvordan leererveiledninger kan veere
nyttige for leerere og fremme deres laering vaere relevante. 1 2009 gjennomfarte Beyer et.al. en studie

som gjennomgikk atte sett med biologileereverk for videregaende opplaring. Beyer et al. sa primeert
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pa leererutgaver av elevierebgker og laererveiledninger sine potensiale for a fremme leerernes leering
(2009, s. 977). Studien viste at den «laererkunnskapen» som ble fremmet minst i de atte leereverkene
var «Pedagogical Content Knowledge (PCK) for scientific inquiry» (Beyer et al., 2009, s. 987). «<PCK
for scientific inquiry» innebarer & hjelpe leerere med a engasjere elever til a stille og svare pa
vitenskapelige spgrsmal, samle inn og analysere data, utforme undersgkelser, lage forklaringer basert
pa bevis og & kommunisere vitenskapelig (Beyer et al., 2009, s. 987). «PCK for scientific inquiry»
samsvarer i stor grad med Kkriterier for utforskende matematikk, se kapittel 2.1 og 2.2. Studien viste
ogsa at lererveiledningene til lereverkene i liten grad ble dokumentert av forskning eller
lerererfaring. Leererveiledningene varierte ogsa i dybde og relevans, som forklares med hvor grundig

de presenterer og binder sammen ulike ideer. (Beyer et al. 2009, s 990-991).

Formalet med forskningen til Shu-Fen Lin, Wen-Hua Chang og Yeong-Jing Cheng var & undersgke
hvilken funksjon og stette lererveiledninger gav naturfagslerere pa barne- og ungdomsskoler i
Taiwan (2011, s. 1367). Resultatene viste at lererveiledningene var til stgrre nytte for lerere pa
barneskolen enn pa ungdomsskolen (Lin et al., 2011, s. 1367). To mulige arsaker det ble pekt pa i
undersgkelsen var at barneskolelerernes fagkunnskap og pedagogiske innholdskunnskap var
darligere utviklet enn realfagskompetansen til ungdomsskolelerere (Lin et al., 2011, s. 1379).
Barneskolelerere i Taiwan kan i motsetning til ungdomsskolelerere undervise i naturfag uten
godkjent kompetanse, noe som kan medvirke til at barneskolelerere har stgrre behov for stette fra
leererveiledninger (Lin et al., 2011, s. 1379).

1 2012 ble det gjennomfart en studie der det farst ble utviklet en forskningsbasert laererveiledning for
en vitenskapelig undersgkende undervisningsmetode i naturfag, det vil si en metode med fem trinn:
sparsmal, bevis, forklaring, begrunnelse og kommunikasjon. (Lin et al., 2012, s. 1002). Deretter ble
lererveiledningen prevd ut pa to grupper lerere, med og uten gode forkunnskaper om
«naturvitenskapens natur», og effekten til leererveiledningen ble sa undersgkt (Lin et al., 2012, s.
1009). Resultatene viste at uansett hvilke forkunnskaper lererne hadde, sa ble de positivt pavirket av
leererveiledningen, og at lerernes syn pa vitenskap endret seg (Lin et al., 2012, s. 1016).
Lererveiledningene gav lererne faglig kunnskap, og styrket deres laringstro pa a kunne drive
kompetent undervisning (Lin et al., 2012, s. 1017). Undersgkelsen viste ogsa at laereres egen
refleksjon er viktig. Det synes vanskelig a pavirke lereres tro og forbedre undervisningsresultater,
om de ikke reflekterer over egen undervisning (Lin et al., 2012, s. 1017). Leereres intensjon og gnske
kan ogsa virke avgjgrende for & kunne endre undervisningspraksis. Lererveiledninger kan bidra til &

gi leererne disse intensjonene (Lin et al., 2012, s. 1021). Resultatene viste ogsa at lererveiledningen

21



medfgrte at lerere med mangelfulle kunnskaper kunne prestere like bra som lerere med gode
kunnskaper (Lin et al., 2012, s. 1018).

| tillegg til & se pa tidligere forskning om laererveiledningers potensiale for lzrere, er det relevant a
se pa forsking om i hvilken grad lerere bruker lererveiledninger. | 1995 gjennomfarte Shkedi en
undersgkelse der 43 lerere fra Israel ble intervjuet om deres holdninger til leererveiledninger, og i
hvilken grad leererveiledninger ble benyttet (Shkedi, 1995). Det ble gitt to hovedgrunner for nar
lererveiledningene ble benyttet: det var for a fa hjelp til & handtere «stoff» som laererne syns var
vanskelig eller utenfor deres kompetanseomrade, og gnsket om a fa en oversikt over kompetansemal,
og hvordan de kunne undervises (Shkedi, 1995, s. 158). Ferre enn halvparten av respondentene i
studien benyttet leererveiledninger i betydelig grad. De forklarte at de klarte seg med leereboken, og
sa pa elevboken som en slags laererveiledning (Shkedi, 1995, s. 163). De som oppga at de trengte
eller benyttet leererveiledningene minimalt var lerere i matematikk og naturfag, (Shkedi, 1995, s.
159).

For & vurdere hvilke stgtte elevene trenger presenteres ogsa en tidligere forskning om hvordan elever
leser realfagtekster. Prosjektet «Lesing av fagtekster som grunnleggende ferdighet i alle fag»
(Skjelbred et al., 2010), har blant annet intervjuet elever og lerere, gjort klasseromsobservasjoner og
analysert leererressurser i flere fag. Ut fra funnene kan det se ut til at elever ofte gar glipp av viktig
informasjon som presenteres i ulike paratekstuelle elementer i laerebgker, ogsa i matematikk. Det ser
ut til at elever ofte hopper over overskrifter, illustrasjoner, snakkebobler og figurer. De gar rett til
verbalteksten og klarer i liten grad a knytte sammen verbaltekst med figurer og illustrasjoner (Karlsen
& Maagerg, 2010, s. 266-268). Prosjektet hentyder at elever bar leres opp, og trene pa hvordan ulike
modaliteter kan leses, slik at de far nyttiggjort seg all den informasjonen som larebgkene tilbyr
(Karlsen & Maagerg, 2010, s 266-268). Samme prosjekt viste at de leererveiledningene i matematikk
som ble analysert, i liten grad gav laererne veiledning og hjelp i hvordan de kunne hjelpe elevene med
a utvikle leseferdigheter i matematikk (Skjelbred, 2010, s. 181).

2.5.2 Tidligere forskning pa elevenes opplevelse av utforskende undervisning

Det er gjort mye forskning pa utforskende undervisning, jeg har valg ut en mye omtalt studie av Jo
Boaler fra 1998. Boaler gjennomfarte en trearig casestudie, der hun studerte hvordan elever opplevde
tradisjonell undervisning kontra undervisning ved hjelp av apne aktiviteter. Studien viste at

tradisjonell undervisning som understreker beregninger og prosedyrer, pa bekostning av dybdelaring
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og forstaelser er ufordelaktig for elevene, primaert fordi det gir en skolebunden ufleksibel laering med
begrenset dybde (Boaler, 1998). Elevene som fikk tradisjonell undervisning fokuserte pa viktigheten
av a huske regler og prosedyrer. Elevene var hardtarbeidende, men opplevde matematikk som
kjedelig, og de hadde problemer med a forklare hva de jobbet med i matematikken. Elevene som fikk
undervisning med apne aktiviteter uttrykte at det var lettere a leere matematikken, fordi de fikk finne
ut av det selv, og ikke trengte a lete i matematikkboka. Nar de ble spurt om hva de jobbet med i
matematikk, beskrev de problemet de jobbet med. | undersgkelsen var det en av fem som mislikte
metoden, for disse fungerte det ikke at mye av laereprosessen ble overlatt til elevene selv, eller de
gnsket ikke a finne ut av problemene de ble stilt ovenfor. Studien fant ut at elever som far tradisjonell
undervisning har starre problemer med & anvende skolematematikk i praktiske situasjoner, enn elever
som fikk undervisning med apne oppgaver. Elevene som ble undervist med dpne oppgaver utviklet
en evne til & tilpasse og endre metoder sa de passet i nye situasjoner, mens de som fikk tradisjonell
undervisning sjelden s sammenhengen mellom skolematematikken og hverdagen. Elevene som ble
undervist med apne oppgaver hadde vilje og evne til & oppfatte og forklare ulike situasjoner og utvikle
mening fra dem, og hadde en tilstrekkelig forstaelse av prosedyrene til & kunne velge, tilpasse og

endre prosedyrene til nye strukturer.

2.5.3 Tidligere forskning pa laereverk i matematikk etter LK20

Flere masteroppgaver har sett pa utforskning. Her presenteres to motstridende funn i to
masteroppgaver som begge har sett pa utforsking i matematikklaereverk etter LK20. Eriksen og
Bolme sin masteroppgave fra UiT «Fremmer nye lareverk i matematikk kjerneelementene i
fagfornyelsen» (2021) har sammenlignet tre leerebgker i matematikk for 5. trinn, Matemagisk,
Matematikk og Muti. Resultatene deres viste at kjerneelementet utforsking og problemlgsning i liten
grad ble ivaretatt i de matematikkbgkene de analyserte. Masteroppgaven til Akselsen og Lund «
Utforsking og problemlgsing i matematikklaerebgker gjennom et sosiokulturelt perspektiv» (2021),
har sett pa falgende laerebgker for 8. trinn, Matemagisk, Matematikk og Maximum. Funnet deres er
derimot at «alle de tre matematikklaerebgkene i stor grad legger til rette for en utforskende tilnzerming
til matematikkfaget» (Akselsen & Lund, 2021, s. 2).

2.6 Oppsummering

| dette kapittelet har jeg presentert teori som ligger til grunn for min studie. Jeg har tatt for meg

utforskingsbegrepet bade generelt og innenfor matematikk. Det er ogsa presentert generelle
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forskjeller mellom tradisjonell og utforskende undervisning. Jeg har valgt a vektlegge hvordan en kan
dele utforskende undervisning inn i tre faser (Blomhgj, 2021), hvilken betydning seerlig den farste
iscenesettelsesfasen og den siste oppsummeringsfasen har for at undervisningen skal bli utforskende,
og hvordan lerere kan benytte de fem praksiser for a lede en oppsummering inn i en malrettet
klassesamtale. | tillegg har jeg vektlagt betydningen av utforskingens struktur. At en veiledet eller
apen strukturert utforskning kan gi en hgyere grad av utforsking enn en strukturert utforsking, som
kan minne om a felge en oppskrift (Colburn, 2000, s. 42). Jeg har ogsa sagt litt om samspillet mellom
leeringsressurser og lerer, og avslutter med a presentere relevant tidligere forskning. Samlet utgjer
dette det teoretiske grunnlaget for denne studien som gnsker a se pa hvordan lererveiledninger

tilrettelegger for utforskende matematikk pa tredje trinn.
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3 Metode

| denne studien gnsket jeg a undersgke hvordan lererveiledninger tilrettelegger for utforskende
matematikk, og hvordan leererveiledninger tilbyr «hjelp» eller «veiledning» til & drive en utforskende
undervisning. | det fglgene presenterer jeg mitt forskningsdesign, og forsvarer mitt valg av metode.
Farst presenteres forskningsmetode og metodevalg, etterfulgt av utvalget, far selve analyseprosessen
presenteres stegvis. Til slutt sier jeg noe om forskningsetikk, validitet og relabilitet tilknyttet denne

studien.

3.1 Forskningsdesign og metodevalg

For & fa en oversikt over, og visualisere studien, plasserte jeg den inn i Maxwell (2013) sin interaktive
modell for kvalitativ forskningsdesign. De ulike enhetene i modellen er tett knyttet opp mot
hverandre. Forskningsspgrsmalene er plassert i sentrum eller hjertet av modellen, fordi det bade er de
som har starst innflytelse pa alle de andre komponentene, men de blir ogsa mest pavirket av alle de
andre komponentene (Maxwell, 2013, s. 4). Sammenhengene mellom de ulike komponenter er ikke
faste og rigide, men elastiske og fleksible innen rimelighetens grenser (Maxwell, 2013, s. 5). Dette
medfarer at hverken forskningsspgrsmal eller andre komponenter er last i starten av studien.
Modellen i figur 6, viser forskningsdesignet i denne studien, ogsa i denne studien ble de fleste
komponentene justert underveis. Pilene i modellen visualiserer hvordan de ulike komponentene i en
studie pavirker og er avhengige av hverandre. En kan dele modellen inn i to trekanter der
problemstilling og forskningsspgrsmalene utgjer bindeleddet mellom de to delene. Den gverste
halvdelen bestar av det konseptuelle, eller det som har mest med ideer & gjgre (Maxwell, 2013, s. 4).
En ser av modellen at problemstillingen: «Hvordan tilrettelegger leererveiledninger for utforskende
matematikk pa tredje trinn?», og forskningsspgrsmalene: «Hvilken struktur pa utforsking legger
lererveiledninger opp til?» og «Hvilket syn pa utforsking fremkommer i innledende del av
lererveiledningene, og hvordan fglges det opp?» star i et klart forhold til malene for studien: a
undersgke hvordan lererveiledningene benytter eller oppfordrer til bruk av oppgaver som far elevene
til & arbeide utforskende. Samt & se pa hvordan lzrerveiledningene tilbyr hjelp og stette til lzerere til
a drive en utforskende matematikkundervisning. Forskningsspgrsmalene og formalet er pa sin side
forankret i den tidligere forskningen, ulike aspekter rundt utforsking og bruk av lererveiledning som
blir presentert i teoridelen. Forskningsspgrsmalene er samtidig med pa a begrense hvilken tidligere
forskning og teori som er relevant for studien. Den nederste halvdelen bestar av den operasjonelle

delen, og denne delen ma ogsa veere integrert (Maxwell, 2013, s. 5). Metoden dokumentanalyse, eller
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mer ngyaktig, kvalitativ innholdsanalyse av dokumenter, som er den valgte metoden i denne studien,
har potensiale til & svare pa de valgte forskningsspgrsmalene, og vil ogsa kunne handtere plausible
utfordringer til svarene sin validitet. Samtidig tar ogsa forskningssparsmalene hensyn til metoden sin
begrensning. Forskningsspgrsmalene, valgt metode og teori er sammen med min evne til & handtere
det, ogsd med pa a pavirke troverdigheten, og relevansen til ulike validitetstrusler til studien
(Maxwell, 2013, s. 5). Modellen i figur 7, viser hvordan Maxwell ser for seg at flere ulike faktorer er

med & pavirke hvordan et endelig forskningsdesign blir seende ut.

Teori

Utforsking

Bruk av l=rerveiledere
Tidligere forskning

Formal -

Se pa hvordan lzererveiledninger
benytter eller oppfordrer til bruk av
oppgaver som far slevens til 3 |
arbeide utforskende, og se pa |
hvordan lzererveiledninger tilbyr hjelp

og statte til & drive en utforskende Tl _
matema“kkunﬂewismng
—_— —
—— _

—— —

~Problemstilling

Hvordan tilrettelegger lererveiledninger for utforskende matematikk pa
tredje trinn

Forskerspersmal:
Hvilken struktur legger veilederne opp til?
Hvilket syn pa utforsking fremkommer. i innledende del av
lz=rerveiledningene, og hvordan felges det opp?

Validitet og Reliabilitet

——

etode
Dokumentanalyse . -Tpr;?;f:r:gns
Kvalitativ innholdsanalyse -Gyldigﬁ'et \
- Horisonta! an_alys_e av _Trgve[dighét
forord og innledning Kildekritikk .

- Vertikal analyse av
‘oppgaveveiledning”
med rettet koding og

.-~ kategorisering .. - T . I

-Begrensninger -
-Problemer underveis:.

Figur 6. Modell av forskningsdesignet i denne studien inspirert av Maxwell (2013, s. 5). For

originalen, se vedlegg 6.
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Forskerferdigheter
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Figur 7. Modell som viser hvordan ulike elementer kan vaere med & pavirke et forskningsdesign

(Maxwell, 2013, s. 6). Egen oversettelse, se original i vedlegg 7

| et forskningsprosjekt er det a finne en eller flere metoder som kan bidra til & svare pa forskningens
problemstilling og forskningsspgrsmal en viktig del av prosessen (Krumsvik, 2014, s. 23). Metode
kan beskrives som en systematisk fremgangsmate, eller det & falge en bestemt vei mot et mal
(Krumsvik, 2014, s. 22). Som nevnt ovenfor er problemstilling og forskningssparsmal utgangspunktet
for metodevalg. En sper seg: hvilken metode kan egne seg til & finne svar pa det en gnsker a forske
pa? Et viktig element i min studie er leererveiledninger. «Madam Documentation», bibliotekaren
Suzanne Briet, definerte «ethvert konkret eller symbolsk tegn som har blitt bevart eller nedtegnet for
det formal & representere, gjenskape eller pavise et fysisk eller intellektuelt fenomen» som
dokumenter (Asdal & Reinertsen, 2020, s. 15). Dokumenter er kilder til informasjon, men de er ogsa
verktgy som far noe til a skje, de er «initiert og brukes av noen, av en konkret grunn» (Asdal &
Reinertsen, 2020, s. 47). En larerveiledning vil derfor kunne karakteriseres som et dokument. En
leerebokforfatter har en intensjon med hvordan lereboken kan benyttes i undervisning, men det er

imidlertid ikke sikkert at mottakeren av boken benytter leereboken slik forfatteren hadde tenkt (Asdal
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& Reinertsen, 2020, s. 49). Dokumentanalyse vil derfor vere en sentral metode i denne studien. |
dokumentanalyser er det vanlig a studere dokumenter som er laget for andre formal enn forskning
(Tjora, 2021, s. 195), og leererveiledninger er et eksempler pa slike dokumenter. Undersgkelsen
studerer lererveiledningene for a undersgke deres funksjon, og hvordan de kan brukes, eller er tenkt
brukt (Asdal & Reinertsen, 2020, s.57). Siden en genererer data uten & involvere ikke-forskende
deltakere, er analyse av lererveiledninger en «ikke-patrengende metode» (Tjora, 2020, s. 195). |
denne studien fokuseres det pa innholdet eller kontekstuelle betydninger i leererveiledningene, En
form for dokumentanalyse som heter innholdsanalyse vil derfor vare et naturlig valg. For & kunne
svare pa forskningssparsmalene mine har jeg etter inspirasjon av Charalambous et al. (2010) valgt a
dele innholdsanalysen inn i en horisontal analyse av forord og innledninger, og en vertikal analyse av
kapitlene om multiplikasjon (Charalambous et al., 2010, s. 122). Jeg valgte en horisontal analyse
delvis for a fa et innblikk i hvordan de utvalgte lzererveiledningene er bygget opp, men hovedgrunnen
er & undersgke hvilket syn pa utforsking lererveiledningene hevder at de bygger opp under. Den
vertikale analysen ble valgt for a fa en mer dyptgaende og fokusert analyse av selve innholdet i
leererveiledningen (Charalambous et al., 2010, s. 122). Det vil si veiledning knyttet direkte opp mot
oppgaver, og om visjonene angaende utforskende undervisning fra innledningen blir fulgt opp i

hoveddelen.

3.1.1 Hermeneutikk

| denne studien analyseres larerveiledninger, og det konstrueres ny kunnskap ut fra tekst. | en
tekstanalyse er det viktig & veere bevisst at vi alltid mgater tekst med en forforstaelse, som vil veare
med & forme var lesning og tolking av teksten (Asdal & Reinertsen, 2020, s. 22, 183). Nar en tekst
leses vil forstaelsen av den alltid gjennomga en fortolkning, noe som er medvirkende til at teksten
ogsa kan misforstas (Anker, 2020, s. 50). Tolkningslare kalles hermeneutikk. Nar en tolker tekst har
en alltid erfaringsbaserte antakelser (heuristikker) med seg (Bratberg, 2021, s. 22). Det som
fremkommer underveis i en analyse kan imidlertid vaere med a videreutvikle forskerens antakelser,
slik at forstaelsen endrer og utvikler seg underveis, (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 128-130), og en
kan oppdage nye «ting» om en vender tilbake til teksten flere ganger (Asdal & Reinertsen, 2020, s.
183). | forskningssammenheng er det ogsa viktig a huske pa at tekster alltid er rikere pa mening enn
vi tror. Nar en leter etter svar pa forhandsgitte forskningssparsmal far en ikke ngdvendigvis med seg
en annen mening enn den en sgker etter (Asdal & Reinertsen, 2020, s. 22). Denne studien vil derfor
bare gi svar pa hvordan lererveiledningene tilrettelegger for utforskende undervisning, og sier

ingenting om hvordan de fungerer pa andre undervisningsomrader.
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3.2 Utvalg

Utvalget i en studie bestemmes i stor grad av problemstilling og forskningsspgrsmal. | 2020 kom det
et nytt lereplanverk (KL20). I den forbindelse ble det skrevet mange nye lereverk, eller eksisterende
verk ble revidert for a tilfredsstille kompetansemalene i det nye lereplanverket. Siden formalet er a
studere leererveiledninger er det naturlig at utvalget ogsa bestar av lererveiledninger. Utvalget i denne
forskningen bestar av trykte lererveiledninger for tredje trinn tilrettelagt for, og utgitt etter
innferingen av LK20. Jeg hadde i utgangspunktet tenkt & analysere lererveiledninger fra fire av
Norges starste leerebokforlag: Fagbokforlaget, Cappelen Damm, Aschehoug og Gyldendal, men bare
tre av forlagene hadde gitt ut nye tilpassede leererveiledninger ved oppstart av denne studien hgsten
2022. Utvalget bestar derfor av: Matemagisk 3AB lererveiledning, fra Aschehoug undervisning
(Fritzen et al., 2021), Multi 3A- og Multi 3B leererens bok, fra Gyldendal (Alseth et al., 2020, 2021)
og Matematikk 3A- og Matematikk 3B lererveiledning, fra Cappelen Damm (Dahl & Nohr, 2021,
2022). Studien konsentrerer seg om de trykte leererveiledningene til de tre nevnte lereverkene. Dette
er i utgangspunktet ikke en komparativ studie, der malet er & sammenligne ulike lererveiledninger,
men siden studien analyserer tre ulike leererveiledninger vil den likevel ha et visst komparativt preg.
For & begrense omfanget av studien har jeg valgt & konsentrere meg om lererveiledninger pa ett trinn.
Leererveiledninger er produsert for & hjelpe lzerer med a utfgre matematikkundervisning, og forfattere
og forlag hevder at de utvalgte leereverkene dekker innholdet i den nye lereplanen. Ved & velge
leererveiledninger fra samme trinn, er det det samme innholdet i leereplanen de skal dekke. En kan
derfor tenke at innholdet dermed vil veere noenlunde likt, i alle fall med tanke pa tema. Valget i denne
studien falt pa tredje trinn. Siden studien er begrenset matte jeg avgrense den ytterligere, og jeg valgte
derfor ut ett tema i leererveiledningene som jeg har studert inngaende. Siden jeg gnsker & studere
hvordan larerveiledningene tilrettelegger for utforsking, falt valget pa temaet multiplikasjon.
Grunnen for dette valget er fordi det er fgrst pa tredje trinn, at multiplikasjon innfares for elevene og
understettes av kompetansemal i lereplanen. Ved & velge ut leererveiledninger fra de starste
forlagene, vil de valgte lererveiledningene representere laererveiledninger som er i bruk over store
deler av Norge. Dette gir et utvalg som er representativt nok, til at en eventuelt kan trekke generelle
slutninger som er gyldige for store deler av landet. Til tross for at det er kommet flere digitale
leringsressurser pa markedet star leereboka i papir fremdeles sterkt (Skjelbred, 2014, s. 291). En del
skoler benytter riktignok heldigitale leereverk. | denne studien har jeg ikke sett pa digitale
leererveiledninger, eller laeringsressurser. Grunnlaget for dette er studiens begrensede tid og at jeg
som student ikke har tilgang til digitale lisenser. En annen medvirkende faktor til at de heldigitale

verkene er utelatt, er fordi digitale og trykte lererveiledninger har noksa ulik struktur. 1 figur 8,
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presenteres utvalget, og hvilke deler av lzererveiledningene som er valgt ut i en oversiktlig tabell, for

a gi et oversiktlig og tydelig bilde av nar de er skrevet, hvem forfatterne er, og hvilke deler av

leererveiledningene studien har konsentrert seg om.

Matematikk 3A
Tittel Multi 3A lsererens bok (2020) | Matemagisk 3AB leererveiledning (2021)
Multi 3B lzrerens bok (2021) | lererveiledning (2021) | Matematikk 3B
leererveiledning (2022
Om verket s. ITI-XXIIT
Forord og innledning s. ITI-IX | Kjzre leser s. 4-8 Kapittel 4:
Kapittel 4: Kapittel 6: Multiplikasjon og
Utvalgte deler TR T o
Multiplikasjon s. 96-119 Multiplikasjon s. 174- | divisjon s. 94-117
Kapittel 6: 227 Kapittel 6:
Multiplikasjon og divisjon: s. Multiplikasjon og
24-62 divisjon s. 6-38
Aschehoug
Forlag Gyldendal Undervisning Cappelen Damm
Bjernar Alseth Inger-Lise Fritzen Hanne Hafnor Dahl
Forfattere Ann-Christin Arnas Erling Kvistad Nilsen | May-Elise Nohr
Mona Resseland Sindre Nyborg

Figur 8. Presentasjon av utvalget i studien

3.3 Innholdsanalyse

| denne forskningen skulle jeg se pa innholdet i tekstene/dokumentene, og legge mindre vekt pa
oppbygging og spraklige uttrykksformer. Metodevalget ble derfor en form for dokumentanalyse som
heter innholdsanalyse, siden det er en metode som er velegnet til & gi en systematisk oversikt over
meningsinnholdet i en tekst (Bakken & Andersson-Bakken, 2021, s. 305). | forskningsspgrsmalene
spgr jeg blant annet etter hvilket syn pa utforsking som fremkommer i lererveiledningene. En
innholdsanalyse kan ogsa si noe om hvilke verdier og holdninger forfatterne har (Bratberg, 2021, s.
120). | studien har jeg kategorisert og kodet innholdet i lererveiledningene ved a benytte
analyseverktgyet NVivo. Kodene er ikke i farste omgang ment for a telle antall forekomster av de
ulike kodene eller kategoriene, men mer for a fa et oversiktlig og systematisk overblikk over hvilke
kategorier de ulike leererveiledningene inneholder. Jeg har derfor valgt & Kkarakterisere
innholdsanalysen som kvalitativ. | utdanningsforskning har det ogsa veert tradisjon for & kalle alle
innholdsanalyser for kvalitative, selv om de involverer noe telling av koder eller kategorier (Bakken
& Andersson-Bakken, 2021, s. 308). Som nevnt har jeg valgt a analysere forord og innledning pa en

annen mate enn «hoveddelen» i lzererveiledningene.
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3.3.1 Horisontal analyse

Nar en apner et dokument mgter en det med et sett av forventninger (Asdal & Reinertsen, 2020, s.
82), slik kan det ogsa veaere med larerveiledninger. Som navnet tilsier er laererveiledninger et
dokument som har til hensikt & veilede leerere til & benytte tilhgrende undervisningsmateriell pa den
maten som ifalge forfatterne er mest hensiktsmessig. Som laerer har en plikt til a falge oppleringslov
og lereplanverket, men en har ogsa autonomi til & velge hvordan undervisningen skal forega.
Horisontal analyse minner litt om maten leerere vurderer og velger ut et lereverk pd. Som oftest vil
det i en slik vurderingsprosess handle om a fa best mulig oversikt over et leereverk pa kortest mulig
tid (Asdal & Reinertsen, 2020, s. 75). En starter gjerne med a se pa tittel, innholdsfortegnelse, forord
og innledning, for & vurdere om dokumentet samsvarer med egne gnsker eller krav. Deretter ser en
gjerne pa hvem som er forfattere, og hvilke metoder som benyttes for & vurdere kvaliteten pa verket

(Asdal &Reinertsen, 2020, s. 75). Noe av det samme gjares i en horisontal analyse.

| forord og innledning til en leererveiledning, vil sannsynligvis forfatternes hovedideer med verket
fremkomme. Dette er grunnen til at jeg har valgt & benytte en horisontal analyse av disse delene i
leererveiledningene. En horisontal analyse inneholder bakgrunnsinformasjon og generell struktur
(Charalambous et al., 2010, s. 122) og vil kunne gi et glimt av om leereverket samsvarer med en leerers
gnsker eller krav. For & vurdere laererveiledningenes syn pa utforsking har jeg i den horisontale
analysen, foruten om tittel, forlag, forfattere, ogsa sett etter hva som presenteres i forord og
innledninger angdende gnsker for matematikkundervisningen, hvilke utforskende aktiviteter det
legges opp til, hva som er leererens rolle, hvorfor elevene skal jobbe utforskende, hvor ofte det legges
opp til at elevene skal jobbe utforskende og hvilke oppgavetyper verkene tilbyr. Den horisontale
analysen ble etter inspirasjon fra en tidligere masteroppgave (Svingen, 2014), organisert i et fire-
kolonneskjema, og jeg uthevet ord fra veileningenene som jeg tenkte var sentrale for

problemstillingen min, se eksempel i figur 9.
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Figur 9. Utdrag av 4-kolonneskjemaet fra den horisontale analysen

3.3.2 Vertikal analyse

En vertikal analyse er en mer dyptgaende analyse av det matematiske innholdet, og hvordan det blir

kommunisert til leseren. I denne studien vil den vaere med a analysere hvilken struktur pa utforsking

lereverket legger opp til, og om synet pa utforsking stemmer med intensjonene i forord og innledning,

samt hvilken hjelp og stette lzererne far til & drive en utforskende undervisning. Gjennom en vertikal

analyse kan en se mer pa enkeltoppgaver som er forklart eller foreslatt i lzererveiledningene. Er de

eksplisitte eller implisitte utforskende, oppfordres det til en utforskende oppgavestruktur i trad med

Blomhgj sin trefasede modell (se kapittel 2.3.2) med mer. | den vertikale analysen benyttet jeg

analyseverktgyet NVivo. De aktuelle sidene fra hver leererveiledning ble scannet/fotografert og lagt

inn i hver sine filer i NVivo som PDF-filer. Gjennom en systematisk koding og klassifiseringsprosess

ble innholdet i lzererveiledningene deretter identifisert. De farste kodene og kategoriene ble utviklet

med utgangspunkt i teorien. Nar en utvikler koder ut fra teorien gar en fra teori til datamateriale, slik

figur 10 viser, og kodingen er deduktiv (Jacobsen & Jacobsen, 2022, s. 221).
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Figur 10. Deduktiv innholdsanalyse der en utvikler kodene fra teorien (Jacobsen & Jacobsen, 2022,
s. 222)

Underveis i kodingen oppstod det imidlertid elementer som ikke passet inn i de forhandsbestemte
deduktive kodene. | den farste kodingsrunden ble det derfor gjort justeringer av de forhandshestemte
kodene, eller dannet helt nye koder eller underkoder til de forhandsbestemte kodene. Hele
datamaterialet ble deretter kodet pa nytt med de nye kodene. Kodene i denne studien er derfor ikke
utelukkende deduktive, noen er ogsa induktive. En kombinasjon av deduktiv og induktiv koding pa
den maten som er gjort her kalles rettet tilnzerming, eller rettet innholdsanalyse (Bakken &
Andersson-Bakken, 2021, s. 314; Hsieh & Shannon, 2005, s. 1281-1282).

3.4 Analyseprosessen

Analyse er et begrep som betyr a dele opp noe i mindre handterbare deler, og utgjer prosessen med a
systematisere og strukturere aktuelt datamateriale, og ikke minst tilhgrer ogsa arbeidet med a velge
ut og forkaste deler av datamaterialet til analyseprosessen (Anker, 2020, s. 17). Analyseprosessen
innebzrer ogsa arbeidet med a trekke ut funn og resultater som skal bidra til & svare pa problemstilling

og forskningsspersmal studien bygger pa (Anker. 2020, s.17).

3.4.1 Analyseenheter

Far en starter analysearbeidet av et datamateriale er det en fordel & definere hvordan en tenker a dele
opp datamaterialet i analyseenheter. En kan definere analyseenheter pa ulike mater. Problemstilling
og forskningsspgrsmal er medvirkende til hvordan en definerer og avgrenser analyseenhetene. En ma
vurdere hvilke analyseenheter som best kan veere med a svare pa det undersgkelsen spar etter (Bakken
& Andersson-Bakken, 2021, s. 312). | dette prosjektet opererer jeg med to ulike analyseenheter. | den

horisontale analysen er hovedformalet a finne ut hvilket syn laereverket har pa utforsking, og i denne
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analysen er hele den innledende delen i hver av lererveiledningene en analyseenhet. Den innledende
delen har bade varierende innhold, og lengde fra 5-21 sider, men fremstar likevel som en
sammenhengende sekvens. | den horisontale analysen har jeg ikke benyttet koder og kategorier, men
tolket meningsinnholdet ut fra teksten som helhet, derfor var det i denne analysen hensiktsmessig at
hele den innledende delen i hver lererveiledning var en analyseenhet. Definisjon gir en klart definert
0g avgrenset analyseenhet, det er liten tvil om hvor analyseenheten starter og slutter (Bakken &
Andersson-Bakken, 2021, s. 311). | den vertikale analysen, det vil si analysen av kapitlene om
multiplikasjon i leererveiledningene, benyttes ulike koder og kategorier. Meningsinnhold identifiseres
og kodes inn i de ulike kodene og kategoriene. Siden tekstinnholdet i disse kapitlene er bade rikholdig
og komplekst, er det behov for & dele innholdet inn i mindre analyseenheter for & kunne kode
datamaterialet. | denne analysen var det litt vanskeligere & definere analyseenheten. For & redusere
den subjektive fortolkningen som vil gjere det vanskelig for andre & etterprgve analysen, har jeg
likevel forsgkt & definere analyseenhetene i den horisontale analysen sa detaljert som mulig. |
analysen av «hoveddelen» i lererveiledningene, kapitlene som omhandler multiplikasjon, er
hovedmalet a se pa hvordan leererveiledningene statter og hjelper leererne til & undervise utforskende,
og hvilken oppbygging av oppgaver eller struktur leererveiledningene legger opp til. En analyseenhet
pa setningsniva vil i dette tilfellet ikke kunne fange opp viktige meningsinnhold i teksten. Heller ikke
en avgrensning til avsnitt vil veere tilstrekkelig, fordi omtalen av samme oppgave i noen tilfeller gar
over flere avsnitt, og til og med fordeler seg pa flere steder pa en dobbeltside i leererveiledningen. For
a sikre at analysen fanger opp alle viktige innholdsmomenter (Bakken & Andersson-Bakken, 2021,
s. 312) defineres en analyseenhet i den vertikale analysen som hele den meningsenhet som omtaler
samme oppgave. Som vist i figur 11-13, sa varierer lengden pa analyseenhetene fra noen fa linjer til
flere avsnitt.

[or T A e 1 e s A T s

som allerede bruker tallinja for &
se for seg hvordan de andre reg-
neartene utferes, vil lett kunne ‘ j
tilegne seg bm§v tallinje ved ! R o
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R'

|
|
! 0dm 10dm
!

Tips til oppstart @
Repeter hvordan tallinja erbygd | |
opp, og hvordan vi regner med ’
addisjon og subtraksjon pa tal-
linja. Vis s3 hvordan vi jobber
med multiplikasjon p3 tallinja.

l ‘?2
Odm 5dm

~ Arbeid med sidene
9 Eleven skal hop

Figur 11. Eksempel pa en analyseenhet pa noen fa linjer i Matemagisk 3AB larerveiledning
(Fritzen et al., 2021, s. 190)
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Figurl2. Eksempel pa en analyseenhet pa flere avsnitt i Matematikk 3B lererveiledning (Dahl &
Nohr, 2022, s. 20)

REAAAAARRRRANNIIONOIFIIIIIIIIIITIINNOQNQQLLLEEE S 4

Figur 13. Eksempel pa en analyseenhet som fordeler seg pa flere steder pa samme dobbeltside fra
Multi 3A lererens bok (Alseth et al., 2020, s. 110-111). (For sterre bilde av siden, se vedlegg 9)
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3.4.2 Analyseprogrammet NVivo

Under den vertikale analysen ble analyseverktgyet NVivo benyttet. NVivo er et digitalt
analyseverktgy der en kan organisere, lagre og analysere ulike type data i ett og samme program. En
kan kategorisere data i ulike kategorier og koder, og fa skjematisk oversikt over de ulike kategoriene
og kodene. Det var relativt enkelt & lage koder og kategorier i NVivo, men det oppstod ogsa noen
problemer underveis. Larerveiledningen ble fotografert/scannet og lagt inn som PDF-filer. Fgrst som
ett og ett bilde, men dette medfarte at hvert bilde ble en referanse, og det ble umulig a skille de tre
leererveiledningene fra hverandre. Det er mulig at det finnes en funksjon i NVivo som enkelt kunne
samle alle bilder fra samme dokument i en fil, men siden programvaren er pa engelsk var det ikke sa
lett & finne ut av dette pa egenhand. Problemet ble lgst ved farst & samle alle bildene fra samme
leererveiledning i hver sin PDF-fil, og deretter importere de tre ulike PDF-filene inn i NVivo. En
annen utfordring med NVivo var at jeg ikke fikk markert selve teksten i PDF-filene. Kodingen matte
forega ved a lage omriss av den aktuelle teksten som skulle kodes, dette fungerte for sa vidt greit
under kodingen. Det var mest utfordrende under analysen, nar en skulle hentet frem kombinasjoner
av flere koder. I NVivo kan en fa opp de ulike kodene som «fargestriper» pa venstre side, slik at en
kan se hvilke koder et markert felt er kodet under. Teksten i leererveiledningene er oppdelt i flere
kolonner. Denne oppbyggingen av sidene kunne til tider gi litt misvisende kodestriper, fordi koder
fra flere markerte felt havnet opp pa hverandre. Dette problemet opplevdes starst nar jeg gjennomgikk
materialet pa nytt for & endre eller legge til noen nye koder, da var det utfordrende & se hva som
allerede var kodet. Denne utfordringen ble lgst ved at jeg markerte omradet pa nytt, og tastet
«unkode» da fikk jeg opp en liste der alle kodingene, og gjeldende koder for omradet var markert. De
ulike utfordringene under kodingen kan likevel ha fart til feilkodinger, selv om jeg har gjennomgatt

materialet flere ganger for & forsgke a luke ut feilkodinger.

3.5 Gjennomfgring av kategorisering og koding

Analysearbeidet startet med at jeg leste gjennom innledende del og utvalgte kapitler i de tre
lererveiledningene for a fa et farsteinntrykk over datamaterialet studien omhandlet. Farsteinntrykket
ble skrevet ned i et notat, slik at det skulle veere tilgjengelig etter den systematiske analysen av
materialet. Deretter startet den vertikale analysen. Problemstilling og forskningssparsmal ble
utgangspunktet for hvilke koder og kategorier datamaterialet skulle kodes inn i. Med problemstilling
og forskningsspgrsmal i fokus, ble teoridelen systematisk gjennomgatt pa leiting etter relevante koder
og kategorier. | forste fase av analysearbeidet i den vertikale analysen ble det benyttet en teoretisk

koding (Anker, 2020), ogsa kalt deduktiv koding. Fokuset i studien er utforsking, derfor ble den farste
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overordnede kategorien utforsking. | utforskingskategorien havnet alle analyseenheter der elevboken
eller lzererveiledningen eksplisitt benyttet ordet utforske, og oppgaver eller aktiviteter der elevene
ikke kjenner fremgangsmaten pa forhand, eller ble bedt om a se etter manster eller ssmmenhenger.
Utforskingskategorien ble deretter delt i to underkategorier, «Eksplisitt» og «Implisitt», se figur 14.
| «Eksplisitt- kategorien» havnet alle oppgavene og aktivitetene der elevboken eller
leererveiledningene eksplisitt skrev at elevene skulle utforske, og i den implisitte kategorien de
oppgavene eller aktivitetene der elevboken eller leererveiledningen ikke eksplisitt skrev at elevene

skulle utforske, men der oppgaven eller aktiviteten likevel var utforskende.

T~

Implisitt utforsking

Eksplisitt utforsking ‘

Figur 14. Deduktive overordnede kodings kategorier

Med utgangspunkt i teorien ble det ogsa laget en kategori med aktiviteter som i teorien ble knyttet til
utforskende aktiviteter, se figur 15. Dette ble gjort for & lettere fange opp oppgaver eller aktiviteter
som implisitt utforskende. Hver gang en analyseenhet inneholdt en av aktivitetene under kategorien

utforskende aktiviteter, ble den kodet inn her selv om den ikke ngdvendigvis var utpreget utforskende.

Utforskende aktiviteter

Finne menster

Hypotese - I —

Stille spersmal Se sammenhenger
I\

Forklare, / Flere lesminger

Begru_nne, - — Flere strategier

Beskrive Velge metode

Tolke

Evaluere _ Teste ut )

Observere Samarbeide,

Presentere

Kommunisere Diskutere

Reflektere Tegne

Figur 15. Deduktive koder knyttet til utforskende aktiviteter elever oppfordres til i oppgaver eller
aktiviteter.
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Andre kategorier som ble identifisert ut fra teorien far farste koding var «Oppsummering», «Forslag
til sparsmal», «Hjelpemiddel/Konkreter», «Utforskende struktur», «Differensiering» og «Trefaset
modell», se figur 16.

Forslag til Hjelpemidler Utforskende ) .
(0]
ppsummering sparsmal o struktur Differensiering Trefaset modell

Helkassesamla\e ‘ Strukturert ][Veiledet ][Apen ]

{ Malretta samtale }

Figur 16. Deduktive kategorier identifisert i teorien

| kategorien «Oppsummering» havnet analyseenhetene dersom de inneholdt opplysninger om at
oppgaven skulle oppsummeres, og videre i underkodene «Helklassesamtale» om det bare stod at det
skulle oppsummeres i klassen, og «Malrettet samtale» om det spesifikt stod hvilke element en skulle
trekke frem, og hvordan det kunne gjares. Et eksempel pa en analyseenhet som ble kodet som
malrettet samtale ser vi i falgende utdrag fra en analyseenhet hentet fra Matematikk 3A: «Oppsummer
i fellesskap og laft frem og tydeliggjer ulike lgsningsstrategier. Planlegg i hvilken rekkefglge du
gnsker at elevene skal presentere Igsningene sine» (Dahl & Nohr, 2022, s. 115). | kategorien «Forslag
til sparsmal» ble analyseenheter kodet nar lererveiledningene kom med forslag til sparsmal leereren
kunne stille elevene som gjorde oppgavene mer utforskende. Dersom analyseenheten kom med
forslag om at elevene kunne benytte ulike hjelpemidler eller konkreter, ble de kodet i kategorien
«Hjelpemidler/Konkreter». | teorien blir det beskrevet tre ulike strukturer for utforskende oppgaver.
Alt etter hvilen struktur oppgavene hadde ble de kodet i kategoriene: strukturert, veiledet og apen
struktur. For neermere beskrivelse av strukturene se kapittel 2.3.3. I en klasse vil elevenes kognitive
niva naturlig variere, a kunne tilpasse oppgaver til elevens niva er derfor viktig. Analyseenheter som
inneholdt forslag til hvordan en oppgave kunne forenkles eller gjgres mer utfordrende ble kodet i
kategorien «Differensiering». Den siste kategorien som ble bestemt pa forhand far farste analysering
startet var «Trefaset modell» Denne kategorien var for oppgaver som oppfylte, eller oppfordret til

Blomhgj sin trefasede modell for utforskende oppgaver, se kapittel 2.3.2.

38



Farste kodingsrunde startet med disse kodene, og jeg gikk systematisk gjennom side for side. Jeg
identifiserte farst analyseenheter, for deretter a identifisere hvilke koder de kunne plasseres i. Etter a
ha kodet en del av sidene i den ene leererveiledningen oppdaget jeg at jeg egentlig bare hadde kodet
hvilken type oppgave, eksplisitt eller implisitt utforskende, det ble lagt opp til, eller nevnt.
Hovedmalet med studien er a se pa hvordan larerveiledningene tilrettelegger for utforsking. Jeg
forstod ganske raskt at de forhandsdefinert kodene ikke fungerte optimalt, og at det var behov for
flere kategorier og underkoder. Jeg stoppet kodingen i den lzrerveiledningen jeg hadde startet pa, og
gikk over til en ny lzrerveiledning mens jeg samtidig var mer oppmerksom pa at det var hvordan
lererveiledningen tilrettela, som var mitt hovedfokus. Underveis opprettet jeg na flere koder,
ettersom det dukket opp nye momenter. Blant annet sa jeg behov for & kategorisere oppgavene ut fra
om de ble presentert i elevboken, eller var ekstraoppgaver som bare ble presentert i leererveiledningen,
samt om oppgavene opptradte utforskende slik de ble presentert, eller om de var avhengig av den
ekstra veiledningen learerveiledningen gav for & bli utforskende. Denne typen koding kalles
empirinzr, eller induktiv koding. En identifiserer relevante momenter i datamaterialet, som sa danner
nye koder (Anker, 2020, s. 77-78). Etter at hele materialet var kodet, gjennomgikk jeg materialet pa
nytt, og kodet alt det som ikke tidligere var kodet med alle de nye kodene.

Siden jeg gjorde denne studien alene, hadde jeg ingen a diskutere kodingen med. For a kontrollere at
kodingen var reliabel (Bakken & Andersson-Bakken, 2021, s. 316) avtalte jeg med veileder at vi
kunne se pa noen sider av kodingen sammen, en sakalt «Peer-debrief» (Blikstad-Balas & Klette,
2021, s. 159). Resultatene av denne samkodingen viste at vi var enige om mange kodinger, men at
jeg hadde veert litt for streng i kodingen min av hvilke oppgaver som oppfordret til & falge Blomhgjs
trefasede modell. For eksempel havnet ikke oppgaver som bare oppfordret til noen av fasene, i denne
kategorien, bare de som oppfordret til alle tre. Jeg bestemte meg derfor for & dele kategorien inn i tre
deler, en for hver fase. Det ble ogsa oppdaget at kategorien «Forslag til spgrsmal» burde skille mellom
apne og lukkede sparsmal, siden apne spgrsmal bidrar til utforsking i mye hgyere grad enn lukka
spgrsmal, som bare fordrer ett riktig svar. Etter veiledningssamtalen utvidet jeg kodene og
gjennomgikk og kodet alt datamaterialet pa nytt. Studien endte opp med kategorien og kodene vist i
figur 17. Kodeboken fra NVivo inneholder en beskrivelse av de enkelte kodene, og denne finnes i

vedlegg 8.
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Figur 17. Endelige Kategorier og koder i denne studien.
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En analyseenhet kan kodes innenfor bare en kategori eller under flere. Figurene 18-21 viser en
analyseenhet som inneholder bade en oppgave fra elevboken, som er vist som faksimile i
leererveiledningen (Figur 18), og en veiledning som er oppdelt i flere avsnitt. Veiledningselementene
er plassert flere steder pa samme dobbeltside, og delt inn i «Hvor mange hvitlgker» (Figur 21) og
«Forenkling» (Figur 19). Denne analyseenheten er et eksempel pa en analyseenhet som ble kode
innenfor alle de atte hovedkategoriene, med tilhgrende underkategoriene. | det falgende forklares
kodingen av denne analyseenheten som et eksempel. Jeg har valgt & markere kategoriene i

forklaringen med om lag samme farger som i oversikten over kategoriene og kodene i figur 17.

Analyseenheten ble kodet: og «eksplisitt utforskende» siden oppgaven er
merket med en U, og lereverket selv karakteriserer U-oppgavene som utforskende.
«Leereravhengig» fordi oppgaven i seg selv ikke er utforskende om elevene sitter alene og jobber
med den. Elevene kan da bare telle antall hvitlgker. Utforskingen er avhengig av at larer presiserer
at elevene skal finne flere mater en kan regne ut svare pa. Den ble kodet innenfor Blomhgj sin
med bade fase 1, 2 og 3. Fordi oppgaven «iscenesettes» (fasel) ved hjelp av
bildet av hvitlgkene i elevboka, og lzererens presisering om at de skal finne flere mater a regne det ut
pa. Selve «gjennomfaringen» er fasen der eleven jobber med oppgaven (fase 2). Det oppfordres ogsa
til en «oppsummering» (fase 3) der elevene skal presentere sine ulike metoder. Type
ble kodet som «helklassediskusjon» siden lzereren oppfordres til & la elevene dele
sine lgsninger. Nar det gjelder U SRS R IR BI e, ble oppgaven kodet til «veiledet struktur»,
fordi elevene far oppgitt oppgaven, men gis valgfrihet til selv & velge hvilken metode de gnsker a
benytte for & lgse oppgaven. Larerveiledningen gir ikke s mange IR RIBSAGUE. Den sier
at det er viktig at leereren spar om elevene har sjekket at alle gruppene inneholdt like mange hvitlgker,
det vil si at leererveiledningen i dette tilfellet gir forslag til ett «lukket sparsmél». De
lererveiledningen oppmuntrer elevene til, er & bruke er «flere strategier», <beskrive
og forklare», og «presentere» egne lIgsninger. Koden og
finner en i analyseenhetsdelen «Forenkling». Her skrives det at elevene
kan benytte konkreter under utforskingsoppgaven, og i og med at overskriften er forenkling, er
analyseenheten ogsa kodet under differensiering. Dette er en kompleks analyseenhet som kodes under

mange ulike kategorier og koder, dette visualieres i utsnittet fra kodestripene i NVivo (Figur 20).
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Figur 18. Eksempel pa del av analyseenhet, U-oppgave i Figur 19. Eksempel pa del av
Multi leererens bok 3A s 96 (Alseth et al., 2020) analyseenhet hentet fra Multi 3A
leererens bok (Alseth et al.,
2020, s. 97)

I = Konkreter, Hjelpemidler

= differensiering

-

= velger metoder

* presenterer

= flere strategier

= beskrive forklare

= 4 utforskende aktiviteter

= 4 Forslag 6l spersmal

= Veiledet utforsking
= 3 Utforskende struktr

= Helklassediskusjon

* 3 type oppsUumMMmering

= 3 Oppsuriering

* 2 Gjennormfering 2. fase

# 1 |Iscenesetting 1 fase

= 2 Blomhey sTrefaset modell

= gksplisitt mmen laareravhengig

# Eksplisitt utforsking

= 1 Utforskende opg

CODESTRIPES

Coding Density

Figur 20. Tilhgrende kodestriper til Figur 21. Eksempel pa
analyseenheten tilhgrende U-oppgaven s analyseenhetsdel fra Multi

96 i Multi leererens bok3A, hentet fra leererens bok 3A (Alseth et al.,
analyseverktgyet NVivo 2020, s. 97)
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Andre analyseenheter er langt mindre komplekse. Figur 22-24 viser en analyseenhet som omhandler
en oppgave som presenteres i elevboken til Matemagisk. Analyseenheten bestar av oppgaven i
elevboken som presenteres i faksimilen (Figur 22), samt et avsnitt pa seks korte linjer i
leererveiledningen (Figur 23). Som en kan se av utsnittet av kodestripene i NVivo, i figur 24, kodes
denne analyseenheten bare innenfor to av de atte hovedkategoriene. Det er en
og den er «Implisitt», i og med at ordet utforsking ikke nevnes i hverken oppgaveteksten
i elevboken eller i leererveiledningen. Oppgaven har likevel en grad av utforsking, i og med at
veiledningen skriver at «hensikten er at eleven skal kunne se et mgnster». Analyseenheten kodes som
«lL&reravhengig» siden oppgaven i elevboken ikke sier noe om at elevene skal se etter noe manster.
Og den I RO LR e lererveiledningen legger opp til er & «Finne monster».

Arbeid med sidene

gangen Opp

0. Hensikten el at Eleven

Figur 23. Eksempel pa analyseenhet i
Matemagisk 3AB lzrerveiledning
(Fritzen et al., 2021, s. 204)

# Konkreter, Hjelperidler

» differensiering

* menster finne og oppdage
mﬁefer
= 2 Forslag 6l sparsmél

+ 3 Utforskende struktir
Figur 22. Eksempel pé oppgave i * 3 type oppsUMMEring
Matemagisk s 50 (fakimile i Matemagisk * 2 Blomhy sTrefaset model

# |areravhengig

leererveiledning AB s 204),(Fritzen et
al., 2021, s. 204)

* [mplisitt

s 1 Utforskende opg

CODE STRIPES

Coding Density

Figur24. Tilhgrende kodestriper til
oppgave 38 i Matemagisk, fra NVivo
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3.6 Forskningsetikk

Forskningsetikk innebearer at en sikrer at data blir samlet inn og benyttet pa en etisk forsvarlig mate.
For & sikre ngyaktighet og sporbarhet til de ulike kildene som er benyttet, er referanser plassert i
parentes i lgpende tekst, og langt pa vei er ogsa sidetall oppgitt i referansene. P4 denne maten er
opprinnelig kilde lett tilgjengelig for leseren (Asdal & Reinertsen, 2020, s. 217). Innholdsanalyse av
leererveiledninger er en analyse av offentlige dokumenter som er tilgjengelige for alle. Undersgkelsen
har ikke innhentet personlige opplysninger annet enn det som star oppgitt i de utgitte benyttede
verkene, og pa forlagene sine egne hjemmesider. Det var derfor ikke ngdvendig & melde eller sgke
Norsk senter for forskningsdata (NSD) om tillatelse til denne studien. Selv om dokumentene er
offentlige og tilgjengelige, ma en likevel ta hensyn til opphavsrett og andsverk. Jeg har
fotografert/scannet mange sider i lererveiledningene, men formalet med denne skanningen var bare
a legge de inn i analyseverktayet NVivo slik at jeg kunne markere analyseenhetene og kode de i sine
respektive kategorier og koder. Skannede sider skal ikke benyttes til noe annet, og vil bli slettet etter
at masteroppgaven er bestatt. | analyse/funn- og diskusjonsdelen av oppgaven er ogsa gjengivelser
av bilder, tekst og omtale av forfattere, forlag og andre medvirkere forsgkt gjort med respekt, og i et
omfang som ikke strider mot loven. Funn og resultater presenteres ved hjelp av utdrag fra kodingen,
slik at leseren lettere skal kunne falge min tankegang og kunne vurdere hvorvidt konklusjonene er
rimelige (Anker, 2020, s. 104).

3.6.1 Kildekritiske vurderinger

| dag har man lett og rask tilgang til enorme mengder kilder og dokumenter, bade digitale og fysiske.
Som forskere er det derfor viktig at en er kildekritisk til det datamaterialet en legger til grunn for sin
forskning (Asdal & Reinertsen, 2020, s. 206). En er kildekritisk nar man pa en aktiv og kritisk mate
vurderer alle dokumenter og kilder en benytter (Asdal & Reinertsen, 2020, s. 210). Dette inkluderer
bade dokumentene en skal analysere, og alle andre kilder som benyttes. | denne studien har jeg vurdert
bade kildenes opphav, autentisitet og gyldighet for jeg har tatt de i bruk (Asdal & Reinertsen, 2020,
s. 210). Nar det gjelder kildekritikk av de dokumentene som er analysert i denne studien
(leererveiledningene) tolker jeg det dithen at vurdering av opphav, autentisitet og gyldighet handler
om a vurdere dokumentene med tanke pa forfattere og forlag, tilgjengelighet, autentisitet,
troverdighet og relevans for studien. Benyttede leererveiledninger er utgitt av tre av Norges sterste og
anerkjente forlag; Cappelen Damm, Gyldendal og Aschehoug. Dette i seg selv kan medvirke til a
gjare lererveiledningene troverdige. Forlagene har selvfglgelig et mal om a selge mest mulig for &

oppna mest mulig profitt pa sine undervisningsmateriell, noe som medfarer at forlag tilbyr gunstige
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tilbud, kurs og veiledning dersom skoler bestiller deres leereverk. Slike tilbud kan forlede skoleeiere
til & velge verk pa bakgrunn av tilbud i stedet for kvalitet. Dette elementet er imidlertid ikke vurdert
i denne studien. Forfatterne har egne profiler pa forlagene sine sider, der det opplyses om forfatternes
utdanning og bakgrunn. Alle forfatterne i valgte leereverk har solid matematisk bakgrunn og erfaring.
At forfatterne har solid matematisk bakgrunn er ikke en garanti for at leereverkene er av god kvalitet,
men det bidrar til & gke troverdigheten. At opplysningene ligger apent og lett tilgjengelig pa forlagene
sine nettsider gjer det mulig for leerere og skoler a lese om forfatternes utdanning og bakgrunn, og ta
det med i vurderingen av nye laereverk. De ulike forlagene tilbyr ogsa vurderingseksemplarer enten
fysiske eller digitale til alle skoler. Vurderingseksemplar og kunnskap om forfatternes bakgrunn gir
leerere og skoler gode muligheter til & vurdere et nytt leereverk. Studien har imidlertid ikke undersgkt
i hvilken grad leererveiledninger benyttes i slike vurderinger av nye lareverk.

Utvalgte leererveiledninger er lett tilgjengelige, da de er i salg over hele landet, og dermed tilgjengelig
for innkjap for alle skoler i landet. Dette er en studie innen utdanningsvitenskap og matematikk. Jeg
anser derfor lererveiledninger i matematikk som relevante dokumenter innenfor dette fagomradet.
Dersom en ser pa gjeldende problemstilling for studien «Hvordan tilrettelegger leererveiledninger for
utforskende matematikk pa 3. trinn?» peker denne spesifikt pa at det nettopp er laererveiledninger
som skal studeres. Valgte lererveiledninger er nyutgivelser etter fagfornyelsen LK20. Alle de tre
utvalgte leererveiledninger tilhgrer matematikkleereverk som benyttes av flere skoler og elever i
Norge. At laereverkene benyttes av en stor andel av skolene i Norge, gjar sitt til at en har grunn til &

stole pa at leererveiledningene er ekte og autentiske.

3.6.2 Reliabilitet og validitet

Reliabilitet er knyttet til hvor presise og palitelige de undersgkelsene en gjar er (Franes & Pettersen,
2021, s. 200), og om de er mulige 4 etterprgve. Validitet handler om hvor sikker en er pa at en virkelig
undersgker og far svar pa det en gnsker a fa svar pa, og om de resultatene en finner er gyldige (Franes
& Pettersen, 2021, s. 200). For a sikre at det er mulig a granske resultatene fra et forskningsarbeid
kritisk er det viktig at det en gjer underveis i prosjektet legges tydelig frem for leseren (Bakken &
Andersson-Bakken, 2021, s. 305). Underveis i hele studien forsgker jeg a vise transparens ved a legge
ved utdrag fra prosessen, bade identifiseringsprosessen av kategorier og koder, selve kodingen, og
eksempler pa tolking av resultater. | et forskningsprosjekt er det naturlig a stete pa ulike problemer
underveis, sa ogsa i denne. Allerede i farste analysefase oppstod det utfordringer med de
forhandsdefinerte deduktive kategoriene og kodene. | ettertid ser jeg at en «pilotkoding» av et annet

kapittel i leererveiledningene far jeg startet pa kodingen av kapitlene som omhandlet multiplikasjon
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kunne vert lurt. Med «pilotkoding» mener jeg en koding av et annet kapittel, for & undersgke om
kodene mine var tilfredsstillende, omtrent som et pilotprosjekt. En slik «pilotkoding» ville antakelig
ha avslgrt at mine forhandsdefinerte koder ikke var tilfredsstillende, og jeg kunne forbedret
kategoriene og kodingen fer kodingen av utvalgt datamaterialet startet. Definering av analyseenheter

var ogsa en utfordring i denne studien.

For reliabiliteten til en analyse kan det veere avgjgrende at definering og identifisering av
analyseenhetene er gode (Bakken & Andersson-Bakken, 2021, s. 310). Klart avgrensede
analyseenheter er selvfglgelig et mal, men i denne studien var det litt utfordrende i og med at
leererveiledningene hadde ulik oppbygging, og siden omtalen av en oppgave/aktivitet varierte fra side
til side. Det endte imidlertid opp med at alt som omhandlet samme oppgave ble kategorisert som en
analyseenhet, selv om dette farte til at analyseenhetene varierte mye i bade lengde og utseende. Noen
steder var analyseenheten bare noen fa linjer, andre steder gikk den over flere avsnitt og fordelte seg
flere steder pa samme dobbeltoppslag. Nar analyseenhetene ble sapass «vide» kan identifiseringen
og avgrensingen oppleves subjektiv, altsa at det er opp til den enkelte forsker & vurdere hva som
inngar i en og samme analyseenhet (Bakken & Andersson-Bakken, 2021, s. 310). Jeg faler likevel at
avgrensingen fungerer i og med at lererveiledningene er ganske presise pa hvilke oppgaver de
omtaler. Denne studien er kvalitativ, derfor er antall kodinger ikke avgjgrende for tolkningen av
resultatet, slik det er i en kvantitativ studie. Inndelingen i analyseenheter har avgjgrende roller i
kodingen av materialet, men kodingen benyttes mer for & fa en oversikt over hvilke ulike kategorier
de ulike leererveiledningene inneholder, og oppgavenes oppbygging og struktur, enn til a telle antall
forekomster. Jeg tolker det derfor dithen at det vil innvirke lite pa resultatet av analysen om en annen
forsker gjentar analysen, men ikke identifiserer samme antall analyseenheter.

Studien analyserer hva lzrerveiledningene inneholder, og hvordan de tilrettelegger for utforskende
undervisning. Den sier ingenting om hvordan undervisning blir gjennomfart av ulike leerere pa ulike
skoler, og kan derfor ikke si noe om hva og hvordan leerere velger i undervisningssituasjoner. Studien
kan bare si noe om larerveiledningenes intensjoner og pa hvilke mater de gir leererne veiledning
underveis om hvordan de kan gjere undervisningen mer utforskende, og hvilke syn pa utforsking
forfatterne ser ut til & fremme. Om en oppgave oppleves utforskende for en elev, kan blant annet veere
avhengig av elevens kognitive niva. | en tredje klasse vil det kognitive nivaet til elevene normalt
kunne variere mye. Kategoriseringen i denne studien har i liten grad vurdert oppgavenes kognitive
krav, men sett mer pa om oppsettet er utforskende, eller om ngdvendig kunnskap allerede er presentert

tidligere i kapittelet.
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Lererveiledningene er utgitt pa store forlag, noe som gjer at det er mange elever som benytter disse
bekene rundt om i landet, og mange leerere som sitter med valgte leererveiledninger. Resultatene som
fremkommer i denne studien, kan derfor vare relevante for mange lerere. Studien vil ogsa kunne
veere relevant for skoler og leerere som skal vurdere nye laereverk i matematikk. En ma likevel huske
pa at det finnes andre leerebgker og ogsa heldigitale lereverk, og undersgkelsen sier ingenting om
alle disse andre verkene. Generelle slutninger en kan trekke fra studien er at informasjon som
fremkommer i lererveiledningene er viktige for & fa full utnyttelse av et laereverk, og at det ogsa kan

veere gunstig a betrakte leererveiledningene, og ikke bare elevbgker nar nye lzereverk skal bedgmmes.

Det er ogsa viktig & huske pa at analysen som gjeres i denne studien vil vere preget av mine
forkunnskaper, holdninger og erfaringer. Koding og analyse ble i hovedsakelig utfart av meg alene,
bare med noen fa innspill fra veileder. Dette kan ha pavirke reliabiliteten til studien. Ved & analysere
noen sider sammen med veileder, der vi farst analyserte hver for oss fer vi sammenlignet resultatene,
var likevel med pd a vurdere om analysene jeg hadde gjort var «holdbare». Denne «peer-
debriefingen» var ogsa med pa a videreutvikle og presisere min kategorisering og koding, slik at den
endelige kodingen ble mer presis. Analyseverktgyet NVivo var et helt nytt analyseverktay for meg
for denne studien startet, og det ble mye preving og feiling i starten. | og med at jeg matte benytte
«omriss» av tekst var det til tider utfordrende & se hvilke koder som var kodet i hvilke omriss. Nar
det var behov for & endre tidligere koding, matte en farst markere et omriss, og «unkode» de kodene
en ville fjerne, for deretter & kode pa nytt. Dersom en ikke hadde markert presist rundt analyseenheten,
kunne en risikere at koder ikke ble fjernet, men «hang igjen», noe som gav feilkilder nar en i
analysefasen koblet sammen flere kategorier og koder for a fa frem ulike resultater. Det ble derfor
gjennomfart et omfattende arbeid ved & gjennomga analyseenhetene pa nytt, for a forsgke a utelate
flest mulige feilkodinger. Under analysen av resultatene var jeg imidlertid oppmerksom pa at
feilkoder kunne ha sneket seg inn. Jeg gjennomgikk derfor resultatene jeg fikk opp enda en gang, for
a forsikre meg om at de analyseenhetene jeg fikk opp under analysearbeidet samsvarte med de

kategoriene og kodene jeg gnsket a koble sammen.
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4 Resultater/Funn

| dette kapittelet blir resultater og funn fra analysen presentert. Funnene skal i sum veere med a besvare
problemstillingen: «Hvordan tilrettelegger leererveiledninger for utforskende matematikk pa tredje
trinn?». Resultatene blir organisert etter de to forskningsspgrsmalene i denne studien. Kunnskap om
lererveiledningenes syn pa utforsking, som fremkommer i den horisontale analysen, kan vere nyttig
bakgrunnskunnskap under gjennomgangen av funn i den vertikale analysen. Jeg velger likevel a farst
presentere funn fra den vertikale analysen. Begrunnelsen for dette valget er at funnene i den vertikale
analysen ogsa kaster lys over hvordan lererveiledningenes syn pa utforsking falges opp i
lererveiledningene, og det er en del av det andre forskningsspgrsmalet. Nar jeg videre i oppgaven
henviser til leererveiledningene som er analysert, benytter jeg navnet pa lereverket. Multi, henviser
til Multi 3A- og Multi 3B larerens bok (Alseth et al., 2020, 2021). Matematikk, henviser til
Matematikk 3A- og Matematikk 3B lzrerveiledning (Dahl & Nohr, 2021, 2022). Matemagisk,
henviser til Matemagisk 3AB laererveiledning (Fritzen et al., 2021). Alle lererveiledningene har
faksimiler av elevboken. Nar jeg skriver om elevboken, er det med bakgrunn i faksimilene presentert

i leererveiledningene.

4.1 Forskningsspgrsmal 1: Hvilken struktur pa utforsking legger

laererveiledningene opp til?

Nar jeg i forskningssparsmalet spar etter hvilke utforskende strukturer lererveiledningene legger opp
til, tenker jeg bade pa om det i oppgavene eller lererveiledningene skrives eksplisitt at elevene skal
utforske, eller om utforskingen er implisitt, og hvor styrte oppgavene er av lereren. Det vil si om de
har en strukturert, veiledet eller dpen utforskende struktur, se kapittel 2.3.3. I tillegg tenker jeg pa om
lererveiledningene oppfordrer til & fglge Blomhgjs trefasede modell for utforsking, med en
iscenesettings-, gjennomfarings- og oppsummeringsfase, se kapittel 2.3.2. Jeg presenterer bade
resultater fra kodingen i NVivo, og eksempler pa oppgaver fra leererveiledningene. Selv om dette ikke
er en kvantitativ studie, gir resultater fra kodingen sammen med eksemplene en indikasjon pa hvilke
utforskende strukturer de ulike lererveiledningene legger opp til. Derfor presenteres ogsa noen

kvantitative data, disse er ikke ment som liketellende enheter, men for & vise forekomster.
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4.1.1 Eksplisitt eller Implisitt utforskende?

Analysen viser at antall utforskende oppgaver er noenlunde likt i Matematikk og Multi, og noe mindre

i Matemagisk. Den starste forskjellen er at svert fa av de utforskende oppgavene i Matemagisk

beskrives eksplisitt, se figur 25.

Utforskende aktiviteter

Eksplisitt

tilknyttet elevbok

ekstraoopgaver

Implisitt

tilknyttet elevbok

ekstraoppgaver

Matemagisk 3

32

2

1

1

30

12

18

Matematikk 3

45

14

7

7

31

19

12

Multi 3 |

42

27

26

1

15

6

9

Figur 25. Oversikt over antall utforskende aktiviteter som er kodet i NVivo fordelt pa de tre

leererveiledningene og inndelt i Eksplisitt og Implisitt utforskende.

Multi, har en egen oppgavetype i elevboken som heter U, disse oppgavene beskrives som utforskende
i innledningen, alle disse oppgavene er derfor kodet som eksplisitt utforskende. Pa de analyserte
sidene om multiplikasjon fra Multi er det 25 slike U-oppgaver. Ifglge analysen er det bare to oppgaver
foruten om U-oppgavene som uttrykker utforsking eksplisitt i Multi. Ved naermere undersgkelse er

dette enten en praktisk aktivitet beskrevet i elevboken, eller en utvidelse av en oppgave i elevboken.

I innledningen til Matematikk beskrives «vi tenker»-oppgavene som utvalgte startoppgaver der
elevene skal utforske. Disse er ogsa kodet som eksplisitt utforskende. Pa analyserte sider fra
Matematikk er det syv «vi tenker»-oppgaver, det vil si halvparten av de oppgavene som er kodet
eksplisitt utforskende i Matematikk. I tillegg til disse syv «vi tenker»-oppgavene er de andre eksplisitt
utforskende oppgavene for det meste forslag til aktiviteter elevene kan gjare, som ikke er tilknyttet
oppgavene i elevboken.

Leererveiledningene til Multi og Matematikk kategoriserer U-oppgavene og «vi tenker»-oppgavene
som utforskende. Jeg stiller imidlertid spgrsmalstegn ved om disse oppgavene virkelig er utforskende,
i og med at lgsningsforslag og forklaring ofte er tilgjengelige for eleven pa samme side, se kapittel
4.2.3 og figur 36-37.

| Matemagisk beskrives ingen egne oppgavetyper i elevboken som utforskende. Ordet «utforske»
benyttes lite, stort sett bare nar det henvises til kompetansemal. Av de to oppgavene som er kodet
eksplisitt utforskende i Matemagisk er den ene tilknyttet en oppgave i elevboken, og den andre er tips

til videre arbeid.
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Implisitt utforskende oppgaver er oppgaver som inneholder momenter der elevene blir oppfordret
enten i oppgaveteksten i elevboken, eller i kommentarer i leererveiledningen til a lete etter menster,
se etter sammenhenger (Dorier & Maass, 2014; Kunnskapsdepartementet, 2019; Skovsmose, 2001),
eller der lgsningsmetoden ikke er oppgitt i oppgaven, men elevene selv ma finne ut pa hvilken mate
de kan lgse oppgaven (Bruder & Prescott, 2013, s. 812; Stein et al., 2009). Et eksempel pa oppgaver
som er kodet som implisitt utforskende, er oppgaver der laererveiledningene oppfordrer lzrere til &
stille elevene sparsmal der de ma reflektere over hvordan de tenker eller hva de har gjort, eller hva
som vil skje hvis slik og slik. Ut fra analysen ser det ut til at de implisitt utforskende oppgavene er
mer likt fordelt mellom oppgaver tilknyttet elevbok og ekstraoppgaver i alle de tre
lererveiledningene. Nar det gjelder utforskende ekstraoppgaver, er dette oppgaver som bare
presenteres i leererveiledningene. Ut fra analysen ser det ut til at det er Matemagisk og Matematikk
som har flest utforskende ekstraoppgaver, men at det i Matematikk er noen flere eksplisitte
ekstraoppgaver enn i Matemagisk. Multi har faerrest utforskende ekstraoppgaver i sin

leererveiledning.

Ut fra dette kan en oppsummere med at de fleste oppgavene der det eksplisitt star i lererveiledningen
at elevene skal utforske, er oppgaver som er beskrevet i elevbgkene. Flesteparten av de utforskende
oppgavene i Matemagisk ser ut til & vaere implisitte, noe som kan stemme overens med at bade Multi
og Matematikk har egne oppgavekategorier som karakteriseres som utforskende. At to av
lererveiledninger har egne oppgavetyper som kategoriseres som utforskende, kan tyde pa at disse
matematikkverkene har en tydeligere vektlegging pa utforsking. Det er likevel en antydning til at
ogsa det tredje verket vektlegger utforsking, i og med at det inneholder implisitt utforskende
oppgaver. Hvorvidt oppgavene som uttales som eksplisitt utforskende faktisk er utforskende, er noe

jeg vil diskutere i kapittel 5.1.

4.1.2 Strukturert, veiledet eller apen struktur?

Ut fra analysen kan det se ut til at en overvekt av de utforskende oppgavene som presenteres i de tre
leererveiledningene har en veiledet struktur, og at ingen av lererveiledningene, i alle fall i de kapitlene

jeg har analysert, inneholder oppgaver med en apen struktur, se figur 26.
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Strukturert [ekstraopg. _[elevbok __ [Velledet [ekstraopg. [elevbok  [dpen |
Matemagisk 3 18 14 4 15 5 10 0
Matematikk 3 17 8 9 26 6 20 0
Multi 3 11 2 9 30 7 22 0

Figur 26. Oversikt over antall utforskende aktiviteter som er kodet i NVivo fordelt pa de tre

lererveiledningene og inndelt i strukturert, veiledet og dpen oppgavestruktur.

Det som imidlertid er mer interessant a se pa, med tanke pa hvordan lererveiledningene tilrettelegger
for utforskende matematikk, er om det er beskrivelser i elevboken eller i leererveiledningene som
bidrar til at oppgavene far sin struktur. Nar det gjelder ekstraoppgaver sier det seg selv at det er
leererveiledningen som bidrar, i og med at disse oppgavene ikke er nevnt i elevboken. Jeg vil derfor i
farste omgang se pa de oppgavene som er tilknyttet oppgaver i elevboken, og konsentrere meg om
de med veiledet struktur. Nar det gjelder Matemagisk og Matematikk viser analysen at
leererveiledningene tilferer lite med tanke pd a pavirke oppgavene sin utforskende struktur. Et

eksempel pa dette kan en se oppgaven fra Matemagisk i figur 27.

Figur 27. Eksempel pa en implisitt utforskende oppgave med veiledet struktur fra Leererveiledningen
til Matemagisk s 210-211
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| dette eksempelet far elevene vite oppgaven eller problemet som skal lgses, men oppgaven sier
ingenting om hvordan elevene kan Igse oppgaven eller hvilke strategier de kan benytte. Oppgaven er
derfor kodet som utforskende med veiledet struktur, fordi eleven ma tenke og gjerne eksperimentere,
gjette, prove og feile og teste ut (Fuglestad, 2010, s. 62), for de far likhetene til & stemme. Ut fra
eksempelet og resten av analysen kan en hevde at leererveiledningen til Matemagisk sier noe om hva
som er hensikten med oppgavene, den oppfordrer til at elevene skal diskutere og den sier eventuelt

noe om at elevene kan samarbeide eller jobbe i grupper. Et annet eksempel fra Matemagisk, se figur

28, viser det samme.

Figur 28. Eksempel pa en implisitt utforskende oppgave med strukturert struktur hentet fra

leererveiledningen til Matemagisk s 187

Oppgaven i figur 28 har en strukturert struktur. Bade hvilket problem elevene skal lgse og hvilken
metode de skal benytte (tegning) blir forklart i oppgaven. Slik oppgaven presenteres i elevboken er
den i mindre grad utforskende i og med at den bare oppfordrer elevene til & tegne to ulike
eksempler, og gi en forklaring pa hvilken de liker best. Lererveiledningen oppfordrer i dette tilfellet

til at elevene skal diskutere hverandres lgsninger, finne ut hvor mange ulike lgsninger som finnes,
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og forklare om noen lgsninger er mer hensiktsmessig en andre. Dette pavirker i liten grad
strukturen. Det kan imidlertid kunne bidra til at oppgaven blir mer utforskende, dette diskuteres i
kapittel 5.2.

Lererveiledningen til Matematikk kommer pa sin side gjerne med forslag til hvilke konkreter laereren

ber tilby elevene, tips til hvordan lzrer kan utvide oppgaven, og forslag til apne sparsmal lzerer kan

stille elevene. Figur 29 viser et eksempel pa en slik oppgave.

Figur 29. Eksempel pa en implisitt utforskende oppgave fra leererveiledningen til Matematikk 3 s 101

Analysen antyder at oppfordringene leererveiledningene til Matemagisk og Matematikk kommer med,
i liten grad pavirker oppgavens utforskende struktur. Det elevene trenger a vite for & kunne utforske,

oppgis for det meste i oppgavene.

Nar det gjelder Multi er imidlertid situasjonen litt annerledes. Analysen antyder at flere av oppgavene
i Multi, som er kodet til veiledet struktur, hverken er utforskende eller har en veiledet struktur slik de
presenteres i elevboken. Farst ved a lese og falge oppfordringene i leererveiledningen kan oppgavene
bli utforskende og fa en veiledet utforskende struktur, eller ved at leerer selv er bevist pa dette, og har
kompetanse pa utforsking. Learerveiledningen til Multi bidrar til oppgavenes struktur ved & fremheve
hva elevene skal utforske, gi forslag til sparsmal og beskrive hvordan elevene kan jobbe med

oppgavene slik at de blir utforskende. Figur 30 viser et eksempel pa dette.
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Figur 30. Eksempel pa en eksplisitt utforskende U-oppgave og lererveiledning fra Multi 3A lererens
bok, s. 96-97

Nar det gjelder utforskende struktur pa ekstraoppgavene, kan det se ut til at de fleste er implisitte, og
har en strukturert struktur. 1 Matemagisk blir noen ekstraoppgaver gjentatt flere ganger. Nar en
oppgave gjentas flere ganger vil fremgangsmaten vere kjent for elevene. Figur 31 viser et eksempel
pa en av oppgavene som gjentas. Hvorvidt gjentakelse kan pavirke utforskningsgraden til oppgaven,
diskuteres i kapittel 5.1.

Figur 31. Eksempel pa ekstraoppgave fra leererveiledningen til Matemagisk 3 s 201

4.1.3 Blomhgj sin trefasede modell

En god del av de utforskende oppgavene ser ut til & falge deler av Blomhgj sin trefasede modell, men
i mange tilfeller kan det virke som at den tredje og oppsummerende fasen mangler, se figur 32.
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Oppgavene som er kodet til & oppfordre til alle de tre fasene er for det meste «vi tenker»-oppgaver
0g oppgaver merket med problemlgsningsoppgaver i slutten av hvert kapittel i Matematikk, og U-

oppgaver i Multi, i tillegg til noen forslag til ekstraoppgaver (Figur 33).

iscenesett gjennomfgring |oppsummering Alle tre fasene
Matemagisk 3 11 25 2 1
Matematikk 3 25 33 16 13
Multi 3 33 38 27 24

Figur 32. Oversikt over antall utforskende oppgaver som i NVivo er kodet til & inneholde de ulike

fasene til Blomhgj.

veiledet strukturert |udefinert tilknyttet elevbok |ekstraopg
Matemagisk 3 1 1
Matematikk 3 13 0 12
Multi 3 20 3 1 22 2

Figur 33. Oversikt over hvordan oppgavene som er kodet til & oppfordre til & inneholde de tre fasene

til Blomhgj fordeler seg.

Det er ogsa her mer interessant & se pa om det er oppgavelyden i elevboken eller
tilleggsopplysningene i leererveiledningene som oppfordrer til at de ulike fasene til Blomhgj falges.
Figur 34 viser den eneste oppgaven i Matemagisk som oppfordrer til alle de tre fasene.

Figur 34. Eksempel pa den ene utforskende oppgaven fra lererveiledningen til Matemagisk som ble

kodet til & inneholder alle Blomhgj sine tre faser(Fritzen et al., 2021, s. 187).
De ulike fasene er ikke sa tydelige i denne oppgaven, men jeg tolker iscenesettingsfasen til nar lerer

forklarer og forbereder elevene pa leken, gjennomfaringsfasen til selve lekeprosessen, nar elevene

samler seg i de ulike gruppene. Til slutt oppsummeres aktiviteten i oppsummeringsfasen ved at leerer
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og elever snakker sammen om hvordan det gikk i leken, og hvorfor det var, eller ikke var mulig a

lage flerhodete troll.

| figur 35 ser man et eksempel pa en implisitt utforskende ekstraoppgave fra Matematikk, som

oppfordrer til alle de tre fasene til Blomhgj.

%ﬁ S Du kan introdusere oppgaven uten & forklare for
Fotballkort i mye. Elevene kan f to minutter med tenketid pd egen
S R ﬂm : retter tid til 4 jobbe i 4 at det
Mattis samler pa fotballkort. Han vil finne ut hvor Jeg brukte \ Mnd, deretter ||d’.l‘|al 4 jobbe i Far. ltc[isev:l;t( l,)n;:el o
mange fotballkort han har samlet i permen sin. Han Jegoklosser for ) ﬂm ikke handler om 4 finne svare : rlai 3 shaicte
har fylt opp tte sider i permen, og pa hver side er det 4 finne svaret. ﬂm elevene kan representere multiplikasjon pd u g
i )’( 1 rPP k l\ A . Nar elevene har jobbet med oppgaven en stund, kan
plass tul fire Kort. . ) s

: Elevene kan vise hvordan han kan finne det ut. De 2 m du vise hvordan oppgaven kan loses med de forskjel

ﬂm lige representasjonene. Rekkefolgen spiller ingen rolle,

men du kan velge 4 starte med en mite som mange
av elevene har valgt. Elevene trenger tid til 4 studere
symbolene (addisjon og multiplikasjon). losningene og sammenlikne dem med sin egen. Hva er

Nar de har provd selv, kan de vise og for telle hverandre 5 W e oo
hvordan de har lost oppgaven. T
‘ | ‘ | o' 3%
- @
] R L] ] 3 o~ 3%
4 +4 +4 +4 +4 20 Gjennom denne aktiviteten viser elevene at flc h.?r dy b- %
4 deforstaelse av multiplikasjon. Ved & bruke forskjellige K[m

kan bruke mange forskjellige representasjoner ndr de
loser oppgaven: De kan bruke konkreter, tegne et bilde,
beskrive med ord hvordan de har tenkt, eller bruke

«FIYH
;,

representasjoner av multiplikasjon i denne up.pgu\'cn .
far elevene mulighet til & oppdage den underliggende «':l rﬁ
strukturen for multiplikasjon. ﬁmﬁ

e

Figur 35. Eksempel pa en ekstraoppgave fra leererveiledningen til Matematikk 3 som inneholder
alle de tre fasene til Bolmhgj (Dahl & Nohr, 2022, s. 24-25).

Lererveiledningen oppmuntrer lzereren til & introdusere oppgaven uten a fortelle for mye, noe som er
i trad med iscenesettelsesfasen. S& kommer gjennomfgringsfasen der elevene arbeider med oppgaven
pa ulike mater, far oppgaven deretter oppsummeres ved at lereren oppfordres til & vise elevenes
Igsninger, og elevene gis tid til & studere de ulike lgsningene og lete etter forskjeller og likheter. Siden
begge disse eksemplene er ekstraoppgaver, er det lzererveiledningen alene som oppfordrer til at alle
fasene til Blomhgj falges. Leererveiledningen til Matematikk gir imidlertid en mer detaljert forklaring
pa hva lzreren bgr gjare, enn leererveiledningen til Matemagisk.

Nar det gjelder hvorvidt det er lererveiledningen eller oppgaveteksten som oppfordrer til de ulike

fasene til oppgaver i elevboken, kan en ogsa se pa eksemplene pa eksplisitt utforskende oppgaver fra
Multi og Matematikk i figur 36 og 37.
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D Hvor mange blomster?
Elevene finner ut hver mange blom-

ster det er pa bildet. Poengter for
elevene at du er veldig interessert |

3 hore hvordan de tenker for a lose o &b Ab 2% | 1""‘*’“ gagyd s eive
. \ det som gangstykke?

[gen pa tallene som

Figur 36. Eksempel pa en U-oppgave og en F-oppgave fra leererens bok til Multi (Alseth et al., 2020,
s. 106)
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Rutenett

Figur 37. Eksempel pa en "vi tenker"-oppgave og "vi lerer"-oppgave fra lererveiledningen til
Matematikk (Dahl & Nohr, 2022, s. 8)

I oppgaven fra Matematikk (Figur 37) er det oppgaveteksten i elevboken, og at leererveiledningen
oppfordrer leereren til & be elevene tenke over hvordan de kan beskrive antall sngkrystaller med
multiplikasjon, som iscenesetter oppgaven. | oppgaven fra Multi (Figur 36) iscenesettes ogsa
oppgaven ved hjelp av selve oppgaveteksten i elevboken, og sparsmalene til gjennomgangsfigurene
Fiboline og Fibo, men i tillegg oppfordrer leererveiledningen laereren til & poengtere for elevene at en
er interessert i hvordan elevene tenker nar de lgser oppgaven. Det er i begge eksemplene lite fokus
pa at elevene skal inviteres inn og engasjeres. Gjennomfgringen i Matematikk-oppgaven er nar
elevene tenker over hvem av gjennomgangsfigurene, Mira eller Olga, som kommer med riktig
uttalelse. I Multi-oppgaven er gjennomfaringen nar elevene forsgker a skrive regnestykket pa ulike
mater. Oppsummeringen i Matematikk-oppgaven er litt vag, men i leererveiledningen hentydes det at
elever og laerere skal samtale om fordelene ved & organisere i kolonner og rader. Multi-oppgaven
oppsummeres ved at leererveiledningen oppfordrer til at elevene begrunner sine valg, og hvordan det
kan henge sammen at 3*5,5*3, 3+3+3+3, og 5+5+5 alle gir samme svar. Learerveiledningen sier ogsa
at behovet for & gjennomga forklaringen som kommer under selve oppgaven, henger sammen med

hvor grundig oppsummeringen har veert.
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Utfra disse to eksemplene pa eksplisitt utforskende oppgaver fra elevbgkene, og den resterende
analysen av tilsvarende oppgaver, ser det ut til at oppfordringer fra leererveiledningene, eller lareres
egen kunnskap om gjennomfaring av utforskende aktiviteter er avgjarende for om fasene til Blomhgj
falges. Leererveiledningen til Multi ser imidlertid ut til & gi en mer detaljert forklaring pa hva leereren
ber gjere og hvordan enn det leererveilederen til Matematikk gjar.

Analysen viser at den viktige oppsummeringsfasen ofte mangler i utforskende oppgaver, se figur 32.
Figur 38 viser imidlertid et eksempel pa en oppgave fra Matematikk, der oppsummeringsfasen er

tydelig.

Figur 38. Implisitt utforskende oppgave fra Matematikk med en tydelig oppsummering (Dahl & Nohr,
2021, s. 102).

I utgangspunktet kan denne oppgaven virke som en tradisjonell gvingsoppgave i et gvingsparadigme.
Oppgaven er imidlertid plassert tidlig i multiplikasjonskapitelet, for elevboken presenterer noe serlig
kunnskap om multiplikasjon. Oppgaven kan derfor oppleves utforskende for elever pa tredje trinn.
Oppgaven viser imidlertid tydelig hvordan larerveiledninger kan tilrettelegge for den viktige
oppsummeringsfasen i utforskende oppgaver. Larerveiledningen oppfordrer lereren til  la elevene
vise hvordan de har regnet/tegnet, og videre at hen lgfter frem hensiktsmessige strategier.
Lererveiledningene gi ogsa forslag til hvordan oppgaven kan differensieres, om noen elever trenger

en oppgave pa et hgyere kognitivt niva.

4.1.4 Oppsummering av funn pa forskerspgrsmal 1: Hvilken struktur pa utforsking
legger lererveiledningene opp til?

Analysen tyder pa at eksplisitt utforskende oppgaver for det meste er tilknyttet oppgaver i elevbgkene,

mens de implisitte er mer jevnt fordelt mellom elevbok og ekstraoppgaver. Av de utforskende

oppgavene har en overvekt av disse en veiledet struktur. Jeg stiller meg imidlertid undrende til

hvorvidt de utforskende oppgavene faktisk er utforskende. Videre hentyder analysen at i Matematikk
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og Matemagisk bestemmes strukturen for det meste av det som star i oppgaveteksten i elevbgkene,
mens i Multi spiller lererveiledningen en avgjgrende rolle bade nar det gjelder struktur og
utforskingsgrad pa oppgavene. Det ser ogsa ut til at de oppgavene som inneholder alle Blomhgj sine
tre faser for det meste er eksplisitte utforskende U-oppgaver og «vi tenker»-oppgaver, og her ser det
ut til at lzererveiledningene til bade Multi og Matematikk spiller en avgjerende rolle for om de ulike
fasene folges. Analysen antyder at det i iscenesettingsfasen er lite fokus pa a engasjere eleven, og den
fasen som oftest ser ut til & mangle i utforskende oppgaver er fase tre, oppsummering.

4.2 Forskningsspgrsmal 2: Hvilket syn pa utforsking fremkommer i

innledende del av lzererveiledningene, og hvordan fglges det opp?

For & svare pa dette viser jeg til resultatene fra den horisontale analysen, samt gir eksempler fra
lererveiledningene som viser i hvilken grad synet pa utforsking stemmer med det som blir gjort i
kapitlene som omhandler multiplikasjon. | den horisontale analysen har jeg uthevet ord som er
sentrale for analysen, og i presentasjonene av funnene under har jeg uthevet flere av de samme ordene

for & lettere vise koblingen til den horisontale analysen.

4.2.1 Lererveiledningenes gnsker for matematikkopplaringen

Den horisontale analysen av innledende deler viser at alle tre leererveiledningene fremsetter gnsker
for hvordan matematikkundervisningen skal vere, se figur 39. Alle tre gnsker en
matematikkundervisning preget av utforsking, samarbeid, kreativitet, refleksjon og
kommunikasjon. Multi legger i tillegg vekt pa en undervisning som krever innsats, og skaper
engasjement og glede. Matematikk pa sin side vektlegger elevens tenkning, diskusjon og dyp
forstaelse av sentrale begreper. Matemagisk er ogsa opptatt av begreper, og gnsker a gi elevene en
systematisk begrepsinnlaering i tillegg til detaljerte oppstartaktiviteter og lekpregede
aktiviteter. For a oppna «gnskene» for undervisningen, vektlegger lererveiledningene i
innledningene en rekke arbeidsmater som kan karakteriseres som utforskende, se figur 40. Dette er
arbeidsmater som samarbeid, beskrive, forklare, kunne resonere, argumentere, reflektere eller
begrunne, diskutere, kommunisere og presentere for andre, lytte og sette seg inn i og forsgke a
falge og forsta andres tenkning. Multi og Matemagisk nevner i tillegg viktigheten av at elevene far

lete etter felles egenskaper og kunne se sammenhenger.
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Multi

«Vi gnsker oss en matematikkopplaering
preget av engasjement, utforsking,
samarbeid, kreativitet, refleksjon,
innsats, kommunikasjon og glede» s. iii

Matematikk

«gnsker at elevene skal jobbe utforskende
og problemlgsende ...et av malene er a
skape en dypere forstaelse for sentrale
begreper i matematikken ... elevene far
mulighet til a reflektere selv og laere av

hverandre» s. lll. «... vart utgangspunkt er ...

alle kan lzere matematikk...feil er verdifulle
og et godt utgangspunkt for
diskusjoner...spgrsmal er
viktige...matematikk handler om kreativitet
og logisk tenkning...samarbeid og
kommunikasjon...matematikk handler ikke
om a prestere» s. lll. | Matematikk er
hovedfokuset pa a stimulere elevene til
tenkning og refleksjon. Vart gnske er at
elevenes tenkning blir verdsatt s. VI

Matemagisk

«l kombinasjon med lekpregede aktiviteter,
matematiske mysterier og samtaler vil
elevene ha gode forutsetninger for a legge
et solid og godt grunnlag for @ mestre
matematikk... og oppleve matematikk som
relativt spennende og lzererikt. Gjennom en
systematisk og helhetlig innfgring av
grunnleggende begreper og ferdigheter
legger vi til rette for god forstaelse og
mestring allerede fra starten av» s. 4.
«Gjennom detaljerte forslag til oppstart av
pktene, «matematiske mysterier»,
utforskende aktiviteter og
samarbeidsoppgaver kan ...enkelt legge til
rette for at elevene kan «snakke matte»
med hverandre, reflektere, stille spgrsmal
og oppleve at faget er relevant, utvikle
matematisk kreativitet og nysgjerrighet» s.
5

Figur 39. Utdrag fra Horisontal analyse, Sitater fra leererveiledningenes angaende gnsker for

matematikkundervisningen

Multi

«Gjennom en veksling mellom
individuelt...par...gruppearbeid ...... utvikler
elevene evner bade til individuell og
selvstendige jobbing og til samarbeid og
kommunikasjon» s iv

«Gjennom samtale far elevene anledning til
a beskrive og forklare det de har gjort,
samt a resonnere og argumentere.» s iv.
«elevene lzerer 8 kommunisere sin
matematiske tenkning klart og konsis til
medelever og til leerer, og de leerer a sette
seg inn i og vurdere andre elevers
tenkemater og strategier» sv. Legger «opp
til at elevene oppdager generelle
sammenhenger.....Gjennom varierte
erfaringer og diskusjoner hjelpes elevene til
a abstrahere og formulere
sammenhengene pa et generelt niva» sv.

Matematikk

reflektere diskutere og lytte til andres
mater a tenke pa a utvikle kognitive evner
som kritisk tenkning kreativ tenkning og
problemlgsning, og trene pa sosiale evner
nar de kommuniserer samarbeider og
lytter til hverandre, og utvikle
metakognitive evner og reflektere over sin
egen tenkning og leering... og presentere
ulike lgsninger for hverandre og lytte for
hverandres Igsninger....» s VI.

«elevene oppfordres til 4 fortelle hvordan
de tenker og utvikle gode Igsningsmetoder
sammen.» s VI.

Matemagisk

«begrunne valg av strategier» s.6. «
vurdere og begrunne valgene sine. de ma
kunne argumentere for sin
Igsning....oppgaver med flere riktige svar....
diskutere gyldigheten i ulike Igsninger...
tidlig vant til & kunne fglge, vurdere og
forsta matematiske tankerekker».s. 7

. generalisering og matematikk handler om
at elevene oppdager sammenhenger og
strukturer som kan anvendes i nye ukjente
situasjoner og oppgaver.....finne felles
egenskaper, se sammenhenger,
systematiserer kunnskapen sin.» s 7

« arbeide sammen om oppgavene i boka...
snakke sammen, lese sammen og leere av
hverandre. Mange oppgaver har flere
riktige svar, slik at elevene kan arbeide med
den samme oppgaven men pa sitt eget
niva» s 8.

Figur 40. Sitater angaende utforskende arbeidsmater i innledende del i leererveiledningene

For & se hvordan dette ble fulgt opp i kapitlene om multiplikasjon laget jeg kategorier, og kodet

analyseenhetene i NVivo basert pd noen av de uthevede gnskene og arbeidsmatene fra

leererveiledningene. Ut fra kodingene (Figur 41) kan det se ut til at Matemagisk ikke oppfordrer

elevene til a reflektere. Det er imidlertid ogsa kodet sveert lite av dette i de andre laererveiledningene.
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En ser ogsa at selv om det i innledende del bare var Multi og Matemagisk som fremhevet det a lete
etter mgnster og se etter sammenhenger (Figur 40), sa er det om lag like mange kodinger av denne
arbeidsmetoden i alle tre lererveiledningene, se figur 41. Kodingen hentyder ogsa at Multi og
Matematikk har noe mer fokus pa a oppfordre elevene til a forklare og begrunne enn Matemagisk.
Analysen viser at alle de tre leererveiledningene er enige om at leereren skal tilrettelegge for at elevene
skal kunne snakke og diskutere med hverandre, se figur 42. Alle tre har fatt omtrent like mange
kodinger i & oppfordre til samarbeid. Matematikk ser ut til & oppfordre noe mer til diskusjon, enn
Matemagisk og Multi. Det er imidlertid noksa fa kodinger, sa grunnlaget for a sla fast at dette gjelder
for hele lzrerveiledningen eller bare disse kapitelene er svakt. | noen av oppgavene star det eksplisitt
i oppgaveteksten at elevene skal samarbeide, men ikke ngdvendigyvis at de skal diskutere. Nar elever
samarbeider kan det hende de ogsa diskuterer, men disse analyseenheter ble ikke kodet til «diskutere»

i NVivo, bare «samarbeide».

forklare se mgnster og presentere
begrunne |sammarbeide | reflektere | sammenhenger diskutere |kommunisere
Matemagisk 3 11 10 21 5
Matematikk 3 21 13 1 23 10 4
Multi 3 29 10 2 16 7 3

Figur 41. antall kodinger registrert i NVivo for ulike utforskende aktiviteter fordelt pa de tre

leererveiledningene.

| utforskende undervisning er poenget at elevene selv skal komme frem til en lgsning. For a klare
dette er en avhengig av at oppgavene er tilpasset elevenes kognitive niva. For at oppgaver skal veere
tilpasset elevene uansett kognitive niva, er en avhengig av at oppgaven kan differensieres. Ut fra
kodingen i NVivo er det bare i to av leererveiledningene at det blir gitt forslag til differensiering ved
a forenkle eller utvide oppgaven, se figur 43. En annen mulig mate & utvide en oppgaves kognitive
niva pa er imidlertid a stille apne spearsmal, som for eksempel «Hva hvis...? Bade Multi og
Matematikk fremhever i innledningene at leererne ma stille elevene spagrsmal der elevene ma
begrunne svarene sine, og at lereren skal introdusere eller presentere oppgavene for elevene og
tydeliggjere matematikken, og forklare hvordan ulike begreper henger sammen. Resultatene antyder
at Multi og Matematikk kommer med betydelig flere forslag til spgrsmal laererne kan stille enn
Matemagisk. Ut fra analysen ser det ut til at det er Matematikk som statter lsererne mest, med tanke

pa & komme med forslag til dpne spgrsmal (Figur 43).
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Matematikk

«leererens rolle blir & legge til rette for
diskusjon og refleksjon og at
tankeprosessen som ligger bak de

Multi

«det anbefales at lzerere bruker god tid pa
a introdusere oppgavene og sikre at alle
elevene har forstatt hva som skal utforskes.

Matemagisk

Legge til rette for at elevene kan «snakke
matte» med hverandre

Vurdere hvem som har forstatt, og hvem

Laerer bidrar altsa til @ hjelpe elevene med
a forsta hva oppgaven gar ut pa, ikke til 3
Igse den».s.vi

«arbeidet avsluttes med en felles
oppsummering hvor elevene forteller om
arbeidet de har gjort. Mange av
utforskningsoppgavene apner for ulike
Igsninger. Det er derfor lurt & spgrre: er det
noen som har lgst oppgaven pa en annen
mate?... variasjonen gker elevens interesse
for & beskrive forklare diskutere egne og
andres Igsninger. Det er ogsa en god
anledning for lzerer a vise hvordan de ulike
matematiske begrepene henger sammen»
S Vi.

matematiske aktivitetene kommer tydelig
frem. Leereren skal stille de gode
spgrsmalene, tydeliggjgre matematikken i
det elevene sier, holde fokus i det
matematiske samtalene og ha oversikt over
og innsikt i elevenes
matematikkforstaelse... oppmuntre
elevene til a finne flere strategier og
metoder for a Igse problemer.» s llI.

«bruk av dpne spgrsmal» s.XI

«velg oppgaver som fremmer matematisk
resonnement og tenkning.... presenterer
oppgaven i en relevant kontekst..... legg til
rette for et klassemiljg der elevene kan
diskutere og preve forskjellige mater a lgse
oppgaver pa... varier undervisningen og gi
elevene varierte erfaringer... gi elevene er
nok tid til leeringsarbeidet... bruk rike
oppgaver... formulerer spgrsmalene slik at
elevene ma begrunne svarene sine.....» s Xl

Figur 42 .Hva sier lererveiledningene om laererens rolle i undervisningen

som trenger mer trening s 8

forslag til spgrsmal [apne spgrsmal [lukka spgrsmal Differensiering
Matemagisk 11 7 7 0
Matematikk 30 24 9 13
Multi 23 14 16 14

Figur43. NVivokodinger angaende forslag til apne og lukka sparsmal, og differensiering.

4.2.2 Hvorfor utforsking i matematikk

Analysen viser at leererveiledningene i innledende deler presenterer ulike grunner for hvorfor elevene
skal jobbe utforskende, se figur 44. En ting har de likevel felles: alle tre gnsker at utforsking skal
bidra til at elevene skal utvikle ferdigheter i & kunne forklare eller presentere egne lgsninger eller
metoder for andre. NVivokodingene tyder imidlertid pa at Matemagisk ikke har oppfordret til at
elevene skal presentere egne lgsninger, se figur 41. Det er dog fa kodinger om dette ogsa i de andre
lererveiledningene. Multi og Matematikk er enige om at nar elevene selv far utvikle egne
lgsningsmetoder, sa stimuleres kreativiteten til elevene. Matemagisk hevder pa sin side at det er viktig
at elevene leerer a dele opp problemer i delproblemer som sa kan lgses systematisk, og at hva en gjar

er viktigere enn at svaret en far er korrekt (Figur 44).
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For & wvurdere i hvilken grad lererveiledningene falger opp dette med & utvikle egne
lgsningsstrategier, har jeg sett pa i hvilken grad de utforskende oppgavene har veiledet eller dpen
struktur, siden disse strukturene apner opp for at elevene selv kan velge fremgangsmate eller
lgsningsstrategi.

Analysen viser at ingen av de kodede oppgaver er kodet til apen struktur, se figur 26. Multi og
Matematikk har flere oppgaver med veiledet struktur enn Matemagisk. | Multi og Matematikk er
flertallet av oppgavene kodet til veiledet struktur, mens det i Matemagisk er omtrent like mange av
hver struktur, men med en liten overvekt av oppgaver med strukturert struktur. Dette antyder at Multi

og Matematikk i hgyere grad enn Matemagisk vektlegger elevenes tenkning, i form av a vektlegge at

elevene selv far velge lgsningsstrategier.

Multi

« nar undervisningen tar utgangspunkt i
elevenes utforsking ,stimuleres
kreativiteten og gker engasjementet og
den indre motivasjonen» s iv.

. « noen arbeidsformer har som hovedmal
3 utvikle forstaelse, som for eksempel
utforskning....»s iv.

«elevene lzerer gjiennom utforsking og
problemlgsning.

.... elevene utvikler kompetanse i strategier
som er nyttige i problemlgsning, som det a
systematisere informasjon, gjettet pa en

I@sning og a lage en visuell representasjon
av problemet» s iv.

Multi legger « jevnlig opp til at elevene
selv utvikler Igsningsmetoder tenkemate er
a resonnement noe som oppsummeres i
par grupper og fellesskap. |
oppsummeringen beskriver elevene
arbeidene, metodene og resonnementene
sine, og disse beskrivelsene er
utgangspunkt for pafelgende diskusjoner,
begrunnelser og argumentering» s v.

Matematikk

i et utforskende klasserom far elevene
mulighet til a reflektere diskutere og lytte
til andres mater a tenke pa a utvikle
kognitive evner som kritisk tenkning kreativ
tenkning og problemlgsning, og trene pa
sosiale evner nar de kommuniserer
samarbeider og lytter til hverandre, og
utvikle metakognitive evner og reflektere
over sin egen tenkning og lzering... og
utforske sammen presentere ulike
Igsninger for hverandre og lytte til
hverandres Igsninger....» s VI.

Matemagisk

Arbeidet matemagisk skal veere
utforskende ved at elevene ved hjelp av
den solide begrepsforstaelse og gode
ferdigheter finner ss mmenhenger og
bruker kjente begreper til a forklare
tenkematen sine og forsta hvordan andre
elever tenker. Den algoritmiske
tankegangen er viktig for a kunne Igse
problemet, vi ma bryte ned problemene i
delproblemer som kan Igses systematisk.
Hvordan vi kommer frem til Igsningen, hva
vi tenkte og hvilke strategier vi brukte, er
viktigere enn selve svaret. Det viktigste er
at elevene kan sette ord pa og forklare
hvorfor de valgte a bruke de strategiene de
gjorde. Da kan vi sammen se pa de ulike
valgene som er gjort, og fa en dypere
forstdelse for hvorfor noen strategier fgrer
frem til riktig svar og noen ikke gjgr det. De
gale svarene kan gjerne Igftes frem, la
elevene forsta at et galt svar ofte kan leere
o0ss mer matematikk enn et riktig.» s 6

| Matemagisk far elevene utforske
matematikk aktivt, bade alene og sammen
med andre s 5.

Figur 44. Sitater angaende hvorfor elever begr jobbe utforskende, fra innledende del

4.2.3 Hvordan presenteres oppgavetyper og nar og hvor ofte tilbys utforskende

oppgaver?

For a vurdere hvilket syn laererveiledningene har pa utforsking har jeg sett pa hvordan de ulike
elevoppgavene i elevboken presenteres, og hvor ofte det legges opp til at elevene utforsker, se figur
45. Multi og Matematikk skriver eksplisitt i innledende del at U-oppgavene i Multi og «Vi tenker»-
oppgavene i Matematikk er utforskende. Multi gir en grundig presentasjon av hvordan det er tenkt at

klassen skal jobbe med disse oppgavene, blant annet at «elevene bgr jobbe med disse oppgavene uten
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hjelp av det pafalgende stoffet i elevboken» (Alseth et al., 2021, s. vi). U-oppgavene kommer i starten
av hvert delkapittel, og pa nesten hver dobbeltside er det en eller flere U-oppgaver. Multi hevder i
innledningen at utforsking er en arbeidsform elevene skal mgte i nesten hver undervisningsgkt.
Matematikk skriver at «vi tenker»-oppgavene er «utvalgt startoppgave som hjelper klassen med a
utforske og samtale om innholdet i delkapittelet» (Dahl & Nohr, 2021, s. VIII). «Vi tenker»-
oppgavene kommer i starten av hvert delkapittel, etterfulgt av «Vi leerer» som viser et lgsningsforslag,
eller en forklaring av «Vi tenker»-oppgaven. Larerveiledningen sier ingen ting om hvorvidt
lgsningsforslaget skal vare tilgjengelig for elevene eller ikke, nar elevene jobber med oppgaven. En
kan imidlertid stille seg sperrende til om en oppgave blir utforskende nar elevene kjenner
Igsningsstrategien, eller har umiddelbar tilgang til lgsning eller forklaring til oppgaven. Dette
diskuteres naermere i kapittel 5.1.

| Matemagisk presentere ogsa oppgavetypene til en viss grad, men ingen av oppgavetypene i elevboka
beskrives eksplisitt som utforskende i innledende del. Laererveiledningen er imidlertid opptatt av a
beskrive hvordan de ulike oppgavene kan hijelpe lereren med & vurdere elevenes
matematikkferdigheter. | innledende del star det i Matemagisk at elevene far utforske matematikk
aktivt. Matemagisk er den eneste av de analyserte lererveiledningene som har et eget

problemlgsningskapittel. Dette kapitlet er plassert helt til sist i elevboken.
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Multi
«U Utforsking: utforskningsoppgave
inneholder nytt stoff  Elevene bor jobbe
med oppgaven uten hjelp av de pafgigende
stoffet i elevboka Det anbefales at lerere
bruker god td pd 3 introdusere oppgavene
og sikre at alle elevene har forstatt hva som
skal utforskes. Laerer bidrar altsd til & hjelpe
elevene med 2 forsta hva oppgaven gar ut
pa, ikke til 3 Igse den Det er viktig at
elevene arbeider | par eller smi grupper
her, slikatce kan ins

pirere og hjelpe

hverandre .. etter atelevene har arbeidet
med oppgaven en stund | par eller sma
grupper, . arbeidet avsiuties med en felles

oppsuUmmenng Nvor elevene forteller om

Matematikk

er en utvalgt startoppgave som
hp:lpe_' klassen med 3 utforske og samtale
om innholdet | det nye kapitlet.

zrer: viser en eller flere Igsninger som

tenker

-oppgavens kan elevene

os2 sammen
med Kdassekamerater her er det ofte fiers
mater 2tenke o for s less

snakksa

vi avslutter hvert kapittel med

Matemagisk
eSamtaler og akt
vurdere elevenes

Ngkkethullsoppgaver..gir lzzrer mulighet

it et an i
viteter apner for

forkunnska

Neo
avurdere elevenes forstielse under
uten 3 matte rette alle op

har gjort

Snakke matte gir lagrerenmulighet t é

vurdere elevenes resonnementer og

s k
vvvvvv U

«I Matemagisk far elevene

arbeidet de har gjort. mange av problemigsningscppgavers s X utforske matematikk aktivt, bade

utforskningsoppgavene 3 pner for ulike alene og sammen med andre»
osninger. Det er derfor lurt & spgrre Er det s.5.

noen som har Igst oppgaven pd en annen

mate? Variasjon gker elevens interesse for
& beskrive, forkare og diskutere egne og
andres lpsninger. Deterogsa en god
anledning for lz2rer 3 vise hvordande ulike
matematiske begrepene henger sammen»
sV

Forkdaring Sentralt fagstoff b
fakta eller forklarings ruter
etter og i tilknytning til en

.. mé sees |
sammenheng med cppsummering av den
foregaende utforskningens s v

r presentert |

ofte piassert

utforskningsoppgave

Utforsking «er en arbeidsform
som elevene moterisaasi

hver eneste undervisningsekt,

noe som stimulerer elevenes
engasjement, interesse og
kreativitet» s. iii
Utforsking «er en

j a arbeidsform i
Multi i alle kapitler» s iv

Figur 45. Presentasjon av oppgavetyper, og hvor ofte det legges opp til at elevene jobber
utforskende.

4.2.4 Oppsummering av forskningsspegrsmal 2: Hvilket syn pa utforsking

fremkommer i innledende del av leererveiledningene, og hvordan fglges det opp?
I motsetning til Matemagisk som selv hevder & ha mest fokus pa begrepsinnlaring, lek og detaljerte
oppstartaktiviteter, skriver Matematikk og Multi eksplisitt at de har fokus pa utforsking, og

kategoriserer ogsa egne oppgavetyper som utforskende. Pa bakgrunn av horisontal analyse ser det

imidlertid ut til at alle tre lererveiledningene @nsker en matematikkundervisning preget av
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utforskende aktiviteter. Ut fra resultatene fra vertikal analyse av kapitlene om multiplikasjon, kan det

se ut til at ikke alle laererveiledningene folger det like godt opp.

De tre analyserte lererveiledningene ser alle ut til & oppfordre om lag like ofte til at elevene
samarbeider og leter etter mgnster og sammenhenger. Alle tre gir ogsa forslag til spgrsmal leereren
kan stille elevene, som kan pavirke oppgavens utforskergrad. Utover dette ser det ut til at det er
leererveiledningen til Multi og Matematikk som i stgrst grad oppfordrer til utforskende aktiviteter.
Begge disse lzrerveiledningene gir forslag til hvordan oppgavene kan differensieres slik at de kan
tilpasses elevenes kognitive niva, og de ser ut til  ha fokus pa at elevene skal presentere, forklare og
begrunne egne lgsninger. I leererveiledningen til Matemagisk ser det ikke ut til & vaere hverken forslag
til differensiering, eller vektlegging pa at elevene reflekterer eller presentere lgsninger for hverandre.
Nar det gjelder vektlegging av elevens kreativitet og tenkning, kan det basert pa antall oppgaver med
veiledet struktur, se ut til at Multi og Matematikk vektlegger dette i hgyere grad en Matemagisk. Na
skal det imidlertid sies at Matemagisk har et eget problemlgsingskapittel, som ikke er analysert i
denne studien. | kapittel 5.4 diskuteres det at to av leererveiledningene ser ut til veere mer opptatt av

utforsking enn den tredje.
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5 Diskusjon

Hensikten med denne studien har veert a studere leererveiledninger i matematikk pa tredje trinn, og se
pa hvordan de tilrettelegger for utforskende undervisning. | denne delen diskuterer jeg funn presentert
i kapittel fire opp mot teori presentert i kapittel to. Diskusjonen struktureres etter mine hovedfunn i
undersgkelsen som er fglgende:

1. Utforskende oppgaver er ikke ngdvendigvis utforskende

2. Oppgavers utforskende struktur er ofte avhengig av om lererne falger oppfordringer i

leererveiledningene eller ikke
3. Det slurves med den viktige oppsummeringen
4. Serlig to lererveiledninger er opptatt av utforsking i innledende del, men det folges i

varierende grad opp i resten av lererveiledningene.

5.1 Utforskende oppgaver er ikke ngdvendigvis utforskende

Oppbygging og ordlyd i en matematikkoppgave er sammen med lererens tilrettelegging avgjegrende
for hvordan elever lgser oppgaven. Ifglge analysen i denne studien kan det se ut til at alle de tre
leererveiledningene tilbyr oppgaver som kan invitere til utforsking. Dette kan anses a stette opp under
det at utforsking er et av Kkjerneelementene i matematikk, og finnes eksplisitt i elevenes
kompetansemal. Et vesentlig funn i studien er imidlertid at utforskende oppgaver ikke ngdvendigvis

er utforskende.

For at en oppgave skal vaere utforskende er ett av kriteriene at det kognitive nivaet ikke er for lavt,

for eksempel ved at en kjenner lgsningsstrategien pa forhand (Stein et al., 2009). U-oppgavene i Multi
0og «vi tenker»-oppgavene i Matematikk kategoriseres innledningsvis i larerveiledningen som
utforskede oppgavetyper. | elevboken presenteres ofte lgsningen eller forklaringen pa disse
oppgavene umiddelbart under selve oppgaven. Se for eksempel oppgavene i figur 36 og 37. Dersom
elevene lgser disse oppgavene i selve elevboken, vil de ha umiddelbar tilgang til lgsningsstrategien,
og oppgaven vil ikke veere utforskende (Stein et al. 2009). Selv om de to leereverkene presenterer
flere av disse eksplisitt utforskende oppgavene pa om lag samme mate, er det imidlertid en forskjell
i leererveiledningene til disse to leereverkene. | Multi star det presisert i innledende del at U-oppgavene
bar lgses uten at elevene har tilgang til pafglgende stoff i elevboken. Lererveiledningen skriver ikke
eksplisitt at oppgavene bar presenteres pa skjem eller kopieres ut pa papir, men oppfordrer til at

elevene ikke ser lgsningsforslaget eller forklaringen samtidig som de arbeider med den utforskende
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oppgaven. Ved a falge oppfordringen i laererveiledningen vil U-oppgavene i Multi kunne veere
utforskende. | leererveiledningen til Matematikk star det derimot ingenting om problematikken med
at lgsningsstrategien til «Vi tenker»-oppgavene ikke bgr veere tilgjengelig for elevene dersom disse
oppgavene skal vaere utforskende. Her kan en derfor stille seg kritisk til om «Vi tenker»-oppgaven i
det hele tatt kan defineres som utforskende i og med at lgsningsstrategien er tilgjengelig for elevene.
Skal «Vi tenker»-oppgavene i Matematikk bli utforskende er etter min mening avhengig av at leereren
selv er bevisst pa problematikken med at Igsningen presenteres under, og pa eget initiativ presenterer
disse oppgavene for elevene pa en slik mate at de ikke har tilgang til forklaringen i elevboken.
Forskning viser pa sin side at elever ofte hopper over paratekstuelle elementer som overskrifter,
snakkebobler og forklaringsbokser, og bare leser bradteksten (Skjelbred, 2010). Ut fra dette kan en
hevde at det & presentere lgsningsforslag og forklaringer rett under en oppgave ikke vil pavirke
hvorvidt oppgaven er utforskende eller ikke. Denne studien har imidlertid ikke sett pa dette. For &
bekrefte om Skjelbred sin forskning ogsa gjelder nar elevene jobber utforskende, trengs det mer

forskning pa omradet.

En ulempe med at U-oppgavene og «Vi tenker»-oppgavene ma arbeides med utenfor elevboken for
a bli utforskende, kan vare at leereren ma organisere oppgavene, og at de gjerne gjennomfares felles
i klassen. En kan da tenke at det vil veere en fordel at elevene er kommet like langt i elevboken.
Lareverket Multi forsgker & lgse denne utfordringen ved a forsla at en dobbeltside i elevboken
«brukes som utgangspunkt for en undervisningstime», og at elevene etter innledende arbeid i
elevboken benytter gvebok, eller det digitale alternativet «Multi smart gving» resten av timen (Alseth
et al., 2020, s. iv). Ved a jobbe slik kan i prinsippet hele klassen jobbe pa samme sted i elevboken, og
samlet ga videre i neste undervisningstime. | praksis tenker jeg det likevel antakelig vil vaere elever
som ikke fglger samme tempo som resten av klassen. Lareverket Matematikk kommer ikke med

lignende forslag om strukturering av timene.

En kan ogsa hevde at elever ikke behgver a vaere kommet like lagt i elevboken for & kunne utforske
samme U-oppgave eller «vi tenker»-oppgave. Elever som er kommet kortere i elevboken enn sine
medelever, kan ha utbytte av en utforskende oppgave selv om den er presentert lenger ut i kapittelet.
Vilkaret er at den ligger innenfor elevens proksimale utviklingssone (Vygotsky, 1978). For elever
som derimot er kommet lenger i elevboken, det vil si at de har jobbet seg forbi den utforskende
oppgaven, eller de har for mye forkunnskaper om innholdet i den utforskende oppgaven, vil graden
av utforsking oppgaven har for eleven kunne veare redusert. Grunnen til dette er at elevene da kan ha

fatt en forstaelse for hvordan oppgaven kan lgses (Skovsmose, 2001). Det blir da laererens oppgave a
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differensiere oppgaven slik at den blir utforskende for alle elevene. At leererveiledningene gir forslag

til hvordan oppgaver kan differensieres, kan derfor veere en god stette for laerere.

Det er flere enn U-oppgavene og «vi tenker»-oppgavene en kan stille spgrsmalstegn ved om er
utforskende eller ikke. Et annet eksempel er noen av ekstraoppgavene i Matemagisk. Oppgavene det
henvises til gjentas i flere delkapittel. Nar samme oppgave gjentas flere ganger, kan en hevde at
fremgangsmaten er blitt kjent for elevene, og dermed er ikke oppgaven utforskende. Se for eksempel
oppgaven i figur 31. Siden elevene i denne oppgaven skal oppdage mgnsteret som dannes, og dette
mgnsteret varierer fra gangetabell til gangetabell, tenker jeg at en likevel kan karakterisere disse
oppgavene som utforskende, pa tross av at fremgangsmaten er kjent for elevene. Det kognitive kravet
i akkurat denne oppgaven er imidlertid ganske lavt. Nar lererveiledningene i tillegg ikke sier noe om
hvordan laereren kan undre seg sammen med elevene, eller oppfordrer til en oppsummering, kan en
likevel sette i tvil om det er riktig & karakterisere oppgaven som utforskende, selv om den har noen

elementer av utforsking i seg.

Som skrevet over er oppgavens kognitive niva avgjerende for om en oppgave er utforskende eller
ikke. For at en oppgave skal bli utforskende er det avgjerende at det er samsvar mellom oppgavens
kognitive krav og elevens kognitive kunnskaps og modningsniva (Botten, 2009, s. 132; Stein et al.
2009). Figur 29 viser en oppgave der elevene skal finne ut hvor mange pastillesker Mira kjeper for
20 kroner, nar hver eske koster 4 kroner. For elever som kan gangetabellen vil ikke denne oppgaven
veere utforskende. Oppgaven er imidlertid plassert tidlig i kapittelet, far ganging er introdusert, noe
som kan tyde pa at det ikke er tenkt at elevene har automatisert denne kunnskapen enda. Elevene ma
derfor selv utforske hvordan de kan finne lgsningen. Dette viser at en oppgaves plassering i kapittelet,
ogsa kan pavirke om den er utforskende eller ikke. Det kognitive nivaet innenfor én og samme klasse
vil ogsa naturlig variere. For noen elever i en klasse vil denne oppgaven kunne veere en tradisjonell
gvingsoppgave (Skovsmose, 2001), mens den for andre er utforskende. Differensiering er derfor
avgjerende. Funn i denne studien viser imidlertid at det bare i to av leererveiledningene blir gitt forslag
til hvordan oppgaver kan differensieres. Na skal det sies at jeg ikke har analysert hele
lererveiledningen til Matemagisk, sa det er mulig det finnes differensieringstips i andre deler av

lererveiledningen, men det sier ikke denne undersgkelsen noe om.
En burde kanskje forvente at fagutdannede matematikklarere har fatt didaktisk kunnskap om hvordan

en kan tilrettelegge for utforskende undervisning gjennom sin larerutdanning. Det viser seg

imidlertid at mange larere synes det er utfordrende og vanskelig a undervise pa en utforskende mate
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(Opheim & Simensen, 2017, s. 103). Forskning viser pa sin side at bruk av larerveiledninger kan ha
en positiv pavirkning uansett hvilke forkunnskaper leerere har om et tema (Lin et al, 2012). Dette
stgttes av funnene i denne studien, som antyder at leererveiledninger kan spille en avgjgrende rolle
for om oppgaver som presenteres i elevbgker blir utforskende eller ikke. At forskning viser at
lererveiledninger kan hjelpe laerere til & undervise pa samme niva, uavhengig av forkunnskaper (Lin
et al, 2012), kan veere et argument for at laererveiledninger bgr gi enda tydeligere oppfordringer og
forklaringer pa hvordan en kan undervise utforskende. Ifglge forskning kan ikke leererveiledningene
bare hjelpe leererne til & undervise bedre, de kan ogsa bidra til & gi leererne starre tro pa at de lykkes
med utforskende undervisning, og pa den méten gi de intensjoner om endring (Lin et al. 2012). A
selv gnske & endre praksis er avgjgrende for om en gjar en ekstra innsats for a lykkes med utforskende
undervisning (Lin et al. 2012). Annen forskning viser imidlertid at matematikklaerere i liten grad
benytter seg av laererveiledninger, men hevder at elevboken er en god nok veiledning (Shkedi, 1995).
Om en legger til grunn funnene fra denne studie, som viser at lererveiledninger kan spille en
avgjerende rolle for om oppgaver blir utforskende eller ikke, kan en hevde at for leerere som bare
benytter seg av elevboken, vil lererens egen didaktiske kunnskap om utforsking kunne bli avgjgrende
for om undervisningen blir utforskende eller ikke. Dette kan igjen resultere i at manglende didaktisk
kunnskap om utforsking hos lareren, vil kunne pavirke i hvilken grad elevene far tilgang til

utforskende oppgaver.

Et annet element som kan pavirke i hvilken grad en oppgave er utforskende eller ikke, er hvordan
oppgaven iscenesettes og gjennomfares (Blomhgj, 2021, s. 41). | utforskende undervisning er det
vesentlig at elevene inviteres inn i oppgaven, men en invitasjon alene er ikke en garanti for at den
godtas. Skal elever takke ja til en invitasjon ma de vere engasjerte i oppgaven og gnske a jobbe med
den (Blomhgj, 2021, s. 39; Botten, 2009, s. 132; Skovsmose, 2001). Om elevene opplever en oppgave
som engasjerende eller ikke er avhengig av flere elementer, blant annet hvordan elevboken eller
leereren presenterer eller iscenesetter oppgaven (Skovsmose 2001; Blomhgj, 2021). Basert pa funn i
denne studien ser det imidlertid ikke ut til at leererveiledningene har sa mye fokus pa hvordan lerere
kan invitere og engasjere elevene. | mange av oppgavene er iscenesettingen stort sett basert pa ordlyd
og medfalgende bilder i selve elevoppgaven, men det finnes imidlertid unntak. Ekstraoppgaven fra
Matematisk, i figur 35, iscenesettes ved hjelp av en hverdagshistorie. A presentere oppgaven i en
setting som elevene kan kjenne seg igjen i, kan engasjere og motivere elevene til a lgse oppgaven
(Blomhgj, 2021, s 40; Skovsmose 2001). I iscenesettingsfasen er det imidlertid viktig at leereren ikke
forklare for mye. Laereren og fortellingen skal motivere elevene til & ta imot invitasjonen om a jobbe

med oppgaven (Blomhgj, 2021, s 40; Skovsmose, 2001). | utforskende undervisning er det vesentlig
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at elevene selv skal komme frem til en lgsning. Larerne skal statte og hjelpe elevene, men ikke bidra
med 4 lgse oppgaven. De skal heller komme med gode spgrsmal, og undre seg sammen med elevene
(Blomhgj 2021, s 41; Botten, 2009, s. 132). Selv om larerveiledningen i ekstraoppgaven i figur 35
poengterer dette, tyder resterende analyse pa at dette skjer noksa sjeldent i lererveiledningene som
er studert i denne studien. | tradisjonell undervisning hjelper gjerne laerere elevene med a lgse
oppgavene. For & gjgre utforskende undervisning lettere & gjennomfere, kan en hevde at
leererveiledninger i sterre grad burde gi leerere paminnelser om hvor viktig det er at elevene selv
eksperimenterer, gjetter, praver og feiler (Fuglestad, 2010, s. 62) nar de jobber utforskende. Samt at
de poengterer at leerere kan «gdelegge» utforskningsprosessen ved a gi elevene for mye hjelp. Funn
i denne studien som antyder at hjelpen og statten lererveiledningene gir leerere i a veilede og
engasjere elever i utforskende aktiviteter er svak, stemmer overens med resultatene Beyer s i sin
forskning (2009). Han fant at den «leererkunnskapen» som ble minst fremmet i leererveiledninger, var
det & veilede leererne til & engasjere elevene til selv & lgse oppgaver ved & stille og svare pa

vitenskapelige spegrsmal, samle inn og analysere data og utforme undersgkelser (2009).

Med tanke pa hvordan leererveiledninger tilrettelegger for utforskende undervisning, som er
problemstillingen i denne studien, setter jeg spersmalstegn ved om det er formalstjenlig at
lereverkene markerer oppgaver som utforskende, nar de ngdvendigvis ikke er det. Seerlig i de
tilfellene der det ikke poengteres i laererveiledningene hvordan oppgavene er tenkt brukt. Det blir
ikke utforsking bare ved & skrive at elevene skal utforske. | flere tilfeller i denne studien er de
eksplisitt utforskende oppgavene avhengige av lererens egen kompetanse pa utforsking for a bli
utforskende. Jeg setter ogsa spersmalstegn ved at en av lererveiledningene ser ut til ikke & komme
med forslag til hvordan oppgaver kan differensieres. At oppgaver ma differensieres for at det skal
vaere samsvar mellom oppgaves kognitive krav og elevens kognitive kunnskaps og modningsniva
(Botten, 2009, s. 132; Stein et al., 2009) er noe en ma regne med, siden laereverk er generelle, og ikke
spesialtilpasset hver enkelt elev. Jeg tenker derfor at forslag til differensiering burde veere tilgjengelig
i alle leererveiledningene. Oppgaver som eksplisitt kategoriseres som utforskende burde ogsa i starre

grad vaere utforskende, uavhengig av lererens kompetanse pa utforsking.

5.2 Oppgavers utforskende struktur, er ofte avhengig av om laererne

folger oppfordringer i lzererveiledningene eller ikke

Utforskende oppgaver kan ha ulik struktur, strukturen bestemmes gjerne ut fra hvordan en oppgave

iscenesettes, eller presenteres for eleven. For & se hvordan larerveiledninger tilrettelegger for
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utforskende undervisning, har jeg sett pa hvordan larerveiledningene kan veere med a pavirke

oppgavestrukturen.

Funn i studien viser at leererveiledningene til Matemagisk og Matematikk i liten grad pavirker
oppgavenes struktur, mens leererveiledningen til Multi kan spille en avgjgrende rolle for bade selve
utforskingen og utforskende struktur pa oppgavene. Et eksempel pa dette ser vi i U-oppgaven i figur
30. Slik oppgaven presenteres i elevboken er den ikke utforskende. Elevene kan enkelt svare pa
oppgaven ved a telle. For at oppgaven skal bli utforskende ma leereren tilfare noe mer enn det som
oppgis i elevboken. Pa den ene siden burde en kanskje forvente at matematikklaerere har didaktisk
kunnskap til & gjere en oppgave som denne utforskende. Pa den andre siden viser studier at lzerere
synes det er utfordrende a undervise utforskende (Opheim & Simensen, 2017, s. 103). Det er derfor
kanskje bade riktig og viktig at leererveiledninger statter leerere i dette arbeidet. | oppgaven i figur 30
presiserer lererveiledningen at hensikten med oppgaven er at elevene skal prgve a finne ulike mater
en kan regne ut svaret pa. Det er denne oppfordringen som gjer oppgaven utforskende.
Leererveiledningen beskriver ikke hvordan elevene skal finne de ulike regnematene, denne

valgfriheten bidrar til at oppgaven far en veiledet struktur.

Et sentralt poeng i utforsking, er at elevene far mulighet til a ta i bruk egen matematisk tenkning og
kreativitet (Blomhgj, 2021, s 41). Det som skiller de ulike oppgavestrukturene fra hverandre, er i
hovedsak i hvor stor grad elevene blir gitt valgfrinet. Dersom det er forhandsbestemt hvordan eleven
skal lgse oppgaven, og hvilke metoder eller strategier som skal benyttes, noe som er vanlig i
strukturerte oppgaver, hjelper det lite om eleven har tilgang til all verdens muligheter for a lgse den
utforskende oppgaven (Goos, 2014, s. 443). Skal elever fa mulighet til & benytte sin kreativitet, er det

derfor viktig at laerere er beviste pa hvordan de eller elevbgker presenterer oppgavene for elevene.

En oppgave med strukturert struktur vil veere mindre utforskende enn en oppgave med veiledet
struktur, siden elevene gis mer valgfrihet nar oppgavene har veiledet struktur. Studien viser imidlertid
at lererveiledninger kan veere med & pavirke utforskingsgraden ogsa i strukturerte oppgaver. Et
eksempel pa dette ser vi oppgaven i figur 28. Elevboken beskriver bade hva og hvordan elevene skal
jobbe. Prosessen den ubestemte situasjonen gjennomgar for a bli helhetlig eller lgst (Dewey, 1938, s.
104) er forhandsbestemt av laereboken. Slik oppgaven presenteres i elevboken vil jeg plassere den
innenfor gvingsparadigme og leringsmiljg nummer tre, «tradisjonell semi-anvendelser av
matematikken» i Skovsmose sin tabell over seks ulike leeringsmiljg, se figur 2. | leererveiledningen

oppfordres det imidlertid til at elevene skal diskutere hverandres lgsninger, finne ut hvor mange ulike
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Igsninger som finnes, og forklare om noen Igsninger er mer hensiktsmessig enn andre. Nar elever
diskuterer ma de sette ord pa og presentere egne tanker, de ma lytte og forsgke a sette seg inn i
hvordan de andre tenker. Ved a tilrettelegge for aktiviteter som dette, beveger oppgaven seg over mot
leeringsmilje fire, «Semi- virkelighet i et undersgkelseslandskap», i Skovsmose sin tabell (2001).
Oppgaven har fremdeles en strukturert struktur, men dette viser at lerere ved & lese og falge
oppfordringer i leererveiledningen, kan medvirke til a gke utforskingsgraden ogsa til oppgaver med

strukturert struktur.

Denne studien sier ingen ting om hvorvidt lerere falger oppfordringer i leererveiledninger. Det at
leererveiledninger kan ha en slik pavirkning pa elevenes utforskning, hentyder imidlertid hvor viktig
det er at lzerere leser og benytter seg av leererveiledningene. Pa den andre siden burde en kanskje
forvente at leerere selv har kunnskap om at en ved a gi elevene muligheter til & diskutere, finne flere
lasninger, og undersgke om noen er mer hensiktsmessig, vil kunne gke utforskingsgraden til en
oppgave. Jeg tenker imidlertid at leererveiledninger som gir god statte til leererne, muligens vil kunne
sgrge for at undervisningen blir mer forutsigbar, lik, eller stabil. Med det mener jeg en undervisning
som ikke er sa avhengig av den enkelte lerers didaktiske kunnskap. Dette stgttes ogsa av forskning,
som viser at bruk av lererveiledninger kan fa leerere med manglende kunnskaper, til & undervise pa
samme niva som lerere med gode kunnskaper (Lin et al., 2012). En ulempe med dette kan pa sin side
veere at leerere kanskje kan fale seg bundet av leererveiledninger. De kan fgle at de bare gjennomfarer
andres «planer», og dermed ikke far utnyttet egen kompetanse, ressurser og kreativitet. For mange
leerere er det kanskije det & utfordre seg selv, og legge sitt personlige preg pa undervisningen som gjar

undervisningen interessant og givende.

Som presentert tidligere viser forskning at matematikklaerere mener elevboken gir god nok statte, og
at de derfor benytter leererveiledningene lite (Shkedi, 1995). En kan imidlertid hevde at leerere som
bare benytter elevboken som veiledning vil fa mindre innsikt i hvordan leerebokforfatterne har tenkt
at en oppgave skal fungere. Funn i denne studien antyder at hvilken struktur og grad av utforsking
oppgaver som presenteres i elevbgker far, ser ut til & veere avhengig av oppfordringer gitt i
lererveiledningen. Det kan derfor veere grunn til & oppfordre flere laerere til a ta leererveiledninger
aktivt i bruk. Forskningen som hevder at matematikklaerere benytter lererveiledninger lite er
imidlertid noen ar gammel. Det hadde vaert interessant a sett pa om dette ogsa stemmer med dagens
situasjon. Det hadde ogsa veert interessant a undersgke hva lerere tenker om den stetten
leererveiledninger gir. Oppleves den som hensiktsmessig og god, eller oppleves den som ungdvendig

og overflgdig. Om det fremdeles stemmer at laerere i liten grad benytter seg av leererveiledninger, kan
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det ut fra funn i denne studien se ut til at i hvilken grad elevene far jobbe utforskende i stor grad vil
veere opp til den enkelte leerers kompetanse. Ved bare a stole pa egen didaktisk kunnskap, og
opplysninger gitt i elevbgker, kan en ut fra funn i denne studien ogsa hevde at en kan risikere at

oppgavenes potensiale og lerebokforfatternes hensikt med oppgavene ikke vil bli utnyttet fullt ut.

Denne studien har sett pa hvordan tre leererveiledninger i matematikk tilrettelegger for utforskende
undervisning. Utvalget i studien viser at det er store variasjoner i hvordan lererveiledningene
tilrettelegger for utforsking. For & fa et lereverk som er tilpasset egen didaktisk kunnskap om
utforsking, egne gnsker om undervisningsmetoder og lererstil, kan en ut fra denne studien hevde at
det er viktig at leerere ikke bare vurderer elevbaker, men ogsa leser og vurderer leererveiledningen til
et matematikkverk far innkjep. Videre kan en hevde at det er viktig at laerere setter seg inn i hvordan
hele matematikklaereverket er bygget opp, og hvordan de ulike oppgavetypene er tenkt brukt, og ikke
bare leser larerveiledning tilknyttet enkeltoppgaver. P4 den maten kan lerere bedre utnytte

leerebokforfatternes hensikt med oppgavene.

5.3 Det slurves med den viktige oppsummeringen

| denne studien har jeg vurdert hvordan larerveiledninger tilrettelegger for utforsking, blant annet
ved & se pa i hvilken grad de utforskende oppgavene har en tredelt oppbygging. En kan hevde at en
tredelt oppbygging ogsa er vanlig i en tradisjonell undervisning. Det er imidlertid ikke tredelingen i
seg selv som er avgjgrende, men innholdet i de tre delene, se kapittel 2.3.2. | utforskende undervisning
kan seerlig den tredje og oppsummerende fasen vare avgjgrende for om kunnskapen konsolideres.
Basert pa resultater i denne studien ser det imidlertid ut til at leererveiledningene i liten grad

oppfordrer til at oppgaver oppsummeres.

Analysen viser at alle leererveiledningene har potensiale til & bli bedre pa a oppfordre til den viktige
oppsummeringen. Uansett om en ser pa utforsking som en reflekterende undervisningsform (Schéfer,
2019, s. 218), som reflekterende inquiry (Dewey, 1938, s. 72) eller som en vearemate (Carlsen &
Fuglestad, 2010, s. 42), sa er det elevenes tenkning og refleksjoner som vektlegges i utforskende
aktiviteter (Jensen et al., 2010, s. 5-6). Hva og hvordan elevene tenker kan en bare fa innblikk i ved
at elevene selv deler hva de har gjort, og hvordan de har tenkt. I en oppsummering kan lareren og
medelever fa innsyn i medelevers tenkning, og laereren kan lede elevenes refleksjoner slik at de til

slutt kommer frem til regler og sammenhenger, og oppnar noe konstruktivt med utforskingen.
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Nar laererveiledninger ikke oppfordrer lerere til & oppsummere utforskende oppgaver, kan
konsekvensen vere at leerere og elever far mindre kontroll over leeringspotensialet i aktiviteten. Dette
er pa grunn av at en ikke far kontrollert at det oppstar berettigede pastander (Dewey, 1938, s. 3-4).
En slik kontroll kan ogsa legges til elevene selv, ved at de for eksempel oppfordres til & finne flere
lgsninger, og reflekterer over hvilke konsekvenser lgsningene kan fa, og eventuelt prever ut om
lgsningene gjelder for flere forhold (Dewey, 1938, s. 3-4). Ved at leererveiledninger blir flinkere til &
oppfordre laerere til & oppsummere, legges denne kontrollen derimot over pa lererne. Ved a
gjennomfare en felles oppsummering av aktiviteten i klassen, kan lereren sgrge for at sentrale
elementer eller ideer fremheves og systematiseres for alle elevene i klassen. Pa denne maten far alle
elevene mulighet til 4 forsta sentrale ideer i matematikken, og sammenhenger mellom det de har
utforsket og annen matematikk blir tydeliggjort for alle elevene, ogsa de som kanskije ikke klarte &
lgse den utforskende oppgaven (Blomhgj, 2001, s 41; Li & Stylianides, 2018, s. 109). Elever som
ikke klarer & lgse oppgaven, vil kunne delta i, og kan ha utbytte av en oppsummering. De kan fa
presentere hvordan de har tenkt og jobbet med oppgaven, noe som igjen kan oppleves tryggere enn a
bare presentere et riktig svar, fordi det da ikke er snakk om rett eller galt (Opheim & Simensen, 2017,
s. 121). Oppsummeringen er derfor sentral og viktig for & kunne utnytte laeringspotensialet til
utforskende oppgaver, ogsa for elever som ikke klarer a lgse oppgaven. Det a forklare hvordan en har
tenkt, kan pa sin side i noen tilfeller vaere nok til at elevene selv ser, eller forstar hva de eventuelt har
gjort galt.

At lzrere ikke oppfordres til & oppsummere utforskende oppgaver kan ogsa resultere i at det ikke
diskuteres hvorfor Igsninger ikke kan veere riktige. |1 en oppsummering kan feil benyttes som en
ressurs (Artigue & Blomhgj, 2013, s. 801). Det kan veere mer leerdom i a undersgke hvorfor en lgsning
ikke kan vere riktig, enn a konstatere at det en allerede har gjort er rett. Det er imidlertid viktig at
leereren har god kjennskap til hvordan leringsmiljeet er i sin klasse fgr hen lar elever presentere
oppgaver som er lgst feil. Dersom det ikke er etablert et trygt leeringsmiljg der det a gjere feil
verdsettes som en ressurs, ogsa blant elevene, ma lerer vurdere om det er mest hensiktsmessig at

«feilen» presenteres anonymt av lereren selv, for a skane eleven.

Nar det pa bakgrunn av analysen i denne studien ser ut til & veere lite fokus pa den oppsummerende
fasen i leererveiledningene, vil dette ogsa kunne gi negative konsekvenser for elever som strever med
matematikk. Gjennom en oppsummering far elevene blant annet presentere hvilke strategier de har
benyttet for a lgse oppgaven. Dette resulterer i at medelever kan fa kjennskap til mange ulike

strategier. Ifglge forskning er det hensiktsmessig for elever som strever a kjenne til flere ulike
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strategier (Opheim & Simensen, 2017, s. 122). Dersom oppsummeringen utelates i utforskende
undervisning, vil det kunne redusere mengden av strategier som presenteres i klassen. Nar elever vet
at de skal dele strategier med hverandre i en oppsummering, kan det ogsa bidra til & inspirere elever,
som allerede kan mange strategier, til & benytte sin kreativitet til & finne nye kreative mater a lgse
oppgaven pa. Noe som igjen vil kunne gi medelever, bade de som strever og andre, kjennskap til enda
flere strategier, og vise at det finnes mange mater & lgse den samme oppgaven pa (Opheim &
Simensen, 2017, s. 122).

Studien viser at utvalgte laererveiledninger noen, men fa, ganger oppfordrer til oppsummering bare
ved & skrive: «Oppgaven bgr oppsummeres». En slik kommentar er med & vise viktigheten av en
oppsummering, men den er ikke sa hjelpsom for lereren. Andre ganger er det derimot tydeligere
beskrevet hvordan oppgaven bgr oppsummeres, se figur 38. Her star det: «Oppsummer gjerne i
fellesskap. La elevene fa vise hvordan de har tegnet/regnet. Laft frem hensiktsmessige mater a skrive,
tegne pd» (Dahl & Nohr, 2021, s. 102). Lererveiledningen oppfordrer spesifikt til at elevene far
presentere egne lgsninger. Det a dele egne lgsninger med hele klassen er et viktig moment i Blomhgijs
oppsummeringsfase (2021, s. 41). Ved a lgfte frem hva som er hensiktsmessige strategier lgfter
leereren oppsummering forbi «show and tell» (Stein et al., 2008), og kan lede klassediskusjonen i den
retningen hen selv gnsker gjennom en malrettet samtale. Resultatene fra denne studien hentyder
imidlertid at det ikke er ofte lererveiledningene er sa spesifikke i hvordan leereren kan oppsummere
en utforskende aktivitet.

Siden oppsummering er en sa viktig del av utforskende undervisning, og siden forskning viser at
leerere synes utforskende undervisning er utfordrende (Opheim & Simensen, 2017, s. 103), burde
kanskije leererveiledninger bli enda flinkere til a veilede leererne i hvordan utforskende oppgaver kan
oppsummeres. En mate laererveiledningene kan gjere dette pa er ved a oppfordre lererne til a ta i
bruk de fem prinsippene: forutse, overvake, velge ut, planlegge rekkefglge, og hjelpe elevene a se
matematiske sammenhenger (Stein et al., 2008), se kapittel 2.3.4. En av grunnene til at leerere synes
det er utfordrende a undervise utforskende (Opheim & Simensen, 2017, s. 103) er sannsynligvis at
elevene gis valgfrihet. Elevenes valgfrinet kan fgre til at lseereren mister litt av kontrollen og
uforutsette hendelser vil lettere kunne oppsta. En annen grunn kan vere at lerere synes det er
utfordrende & gjennomfare klassesamtaler (Sherin, 2002), blant annet fordi en ikke har kontroll over
hva elevene vil svare, eller sparre om. Ved & benytte de fem prinsippene i en oppsummerende
klassesamtale, kan en imidlertid redusere graden av improvisasjon, og uforutsette hendelser. En vil
ogsa lettere kunne na det matematiske malet som var tenkt med oppgaven (Stein et al., 2008). Ved a

for eksempel oppfordre lereren til selv a lgse oppgavene eleven skal jobbe med, vil
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leererveiledningene kunne statte laererne i det oppsummerende arbeidet, fordi leererne da lettere vil
kunne forutse hvilke problemer elevene vil kunne state pa (Stein et al., 2008, s. 121-123). Alternativt
kan lererveiledningene presenter ulike mater elevene kan lgse oppgaven pa, og ulike problemer som

kan oppsta. Begge deler vil kunne statte og trygge lereren, og minske graden av uforutsette hendelser.

Med tanke pa hvordan lzrerveiledninger tilrettelegger for utforskende undervisning, kan en ut fra
denne studien hevde at leererveiledninger har mest fokus pa iscenesetting og gjennomfering, og i
varierende grad stetter og veileder lererne i den viktige oppsummeringsfasen av utforskende
oppgaver. Pa bakgrunn av dette kan en hevde at mye av laringspotensialet i de utforskende
oppgavene kan ga tapt. Grunnen til det er at hvorvidt en oppgave oppsummeres eller ikke ser ut til i
stor grad & veere avhengig av leererens egen kunnskap om utforsking, og leererens viten om hvor
avgjerende en oppsummering kan vere for hvorvidt berettigede konklusjoner trekkes etter at en har

gjennomfart en utforskende oppgave.

5.4 Sczerlig to laererveiledninger er opptatt av utforsking i innledende

del, men det fglges i varierende grad opp i resten av veiledningen

| lereplanverket LK20 finner vi uttalelser om utforsking bade i overordnet del, og i leereplanene for
de ulike fagene. | matematikk er utforsking ogsa et av seks kjerneelement (Kunnskapsdepartementet,
2019). Dany lareplan ble iverksatt ble det ogsa utarbeidet mange nye, eller reviderte laereverk. Denne
studien ser pa hvordan lererveiledninger i matematikk tilrettelegger for utforskende
matematikkundervisning. Det er da relevant a se pa om lereverkene opprettholder de intensjonene
som fremsettes med tanke pa utforsking, i forord og innledning, nar de beskriver oppgaver og

aktiviteter i hoveddelen av lererveiledningen.

Resultatene i studien tyder pa at alle de tre analyserte lererveiledningene gnsker en
matematikkundervisning preget av utforskende aktiviteter. Alle tre vektlegger samarbeid, kreativitet,
refleksjon og kommunikasjon i innledningene. Dette stemmer overens med beskrivelsen av
kjerneelementet «utforsking og problemlgsing» i leereplanen (Kunnskapsdepartementet, 2019). Et
sentralt mal med utforskende undervisning er a bevege seg bort fra pugging av algoritmer. Ved a
heller verdsette elevenes kreativitet og tenkning, kan en hevde at elever lettere leerer hvordan de kan
skape sin egen kunnskap (Dewey, 1995, s. 397; Mann, 2006, s. 242; Nosrati & Wage, 2015).
Innledningenes vektlegging pa kreativitet og dermed ogsa elevens tenkning, kan sies a henge sammen

med i hvilken grad det legges til rette for at elevene selv kan velge strategier. Det vil med andre ord
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si i hvilken grad det tilbys utforskende oppgaver med en veiledet struktur. Kreativitet og tenkning
kan pa den andre siden ogsa knyttes til det & kunne kontrollere en undersgkelse slik at det oppstar
berettigede pastander (Dewey, 1938, s. 3-4). Denne kontrollen kan, som skrevet i kapittel 5.3, pa den
ene siden legges til elevene selv, ved at de for eksempel oppfordres til & finne flere lgsninger, og
reflekterer over hvilke konsekvenser lgsningene kan fa, og eventuelt prgver ut om lgsningene gjelder
for flere forhold (Dewey, 1938, s. 3-4). Pa den andre siden kan larere gjennom en felles
oppsummering i klassen sgrge for at sentrale elementer eller ideer fremheves og systematiseres, slik
at alle elevene far mulighet til & forstda matematikken (Blomhgj, 2021, s. 41; Li & Stylianides, 2018,
s. 103).

Analysen hentyder at Matematikk og Multi tilbyr flest utforskende oppgaver med veiledet struktur,
og det er ogsa lererveiledningene til Multi og Matematikk som i sterst grad oppfordrer til at
oppgavene oppsummeres. Ut fra dette kan en hevde at Multi og Matematikk i hgyere grad enn
Matemagisk vektlegger elevens tenkning gjennom at elevene selv oppfordres til & vurdere og velge
lgsningsstrategier, og ved at leererveiledningen oppfordrer til at oppgavene oppsummeres. | denne
sammenheng er det imidlertid verdt & nevne at syv av oppgavene som er kodet som utforskende i
Matematikk er «vi tenker»-oppgaver, og stort sett alle disse er kodet til veiledet struktur, og de
inneholder alle de tre fasene til Blomhgj. | kapittel 5.1 stiller jeg imidlertid spgrsmalstegn ved om
disse oppgavene er utforskende. Dersom en fjerner alle «vi tenker»-oppgave fra NVivokodingene,
vil Matematikk ende opp med 19 veiledende oppgaver og bare ni som oppsummeres, noen som er et
betydelig lavere antall enn det en finner i Multi. Ut fra dette kan en hevde at selv om Matematikk har
vektlagt viktigheten av elevtenkning i innledende del, sa falges ikke dette helt opp i hoveddelen, i
alle fall ikke med tanke pa utforskende aktiviteter i multiplikasjonskapitlene.

Nar det gjelder samarbeid, sa er ikke det en ngdvendighet ved utforsking, men med tanke pa at
oppgavene bgr ligge innenfor elevenes proksimale utviklingssone, kjennetegnes jo det nettopp ved at
en ikke umiddelbart er i stand til a lgse oppgaven alene, men at en kan klare det sammen med andre
(Vygotsky, 1978, s. 86). Analysen viser at alle leererveiledningene oppfordrer omtrent like ofte til
samarbeid. Dette kan tolkes som et gnske om utforskende aktiviteter, men en kan pa den andre siden

ogsa samarbeide uten at aktiviteten er utforskende.
Dersom en setter lit til at logikk og logisk tenkning oppstar i utforskingsoperasjoner (Dewey, 1938 s.

3-4), og at en bare viser evne til logisk tangegang nar en reflekterer over prosessene i utforskingen,

vil det at leererveiledningene i innledningen vektlegger refleksjon kunne vare en indikasjon pa at de
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gnsker a tilrettelegge for utforskende undervisning. At refleksjon er viktig i utforsking stettes av bade
Jensen et al., som sier at utforsking vektlegger elevens tenkning og refleksjon (2010, s. 5-6) og
Schafer, som sier at utforsking er en reflekterende undervisningsform (2019, s. 218). Na viser
imidlertid NVivokodingene at det ikke er kodet sd mange analyseenheter tilknyttet refleksjon. Dette
trenger imidlertid ikke bety at elevene ikke oppfordres til a reflektere. En mulig feilkilde kan veere at
jeg, nar leererveiledningene har benyttet ord som: tenke over, vurdere, forklare eller beskrive, i stedet
for & kode analyseenhetene i kategorien «reflektere», bare har kodet de som forklare/beskrive. Selv
om det ikke er skrevet eksplisitt i oppgaven at elevene skal reflektere, vil elever reflektere nar de
vurderer og beskriver hvilke strategier de skal/kan benytte eller forklarer hvilken lgsning de likte best.
Disse analyseenhetene burde i noen tilfeller antakelig ogsa veert kodet som refleksjon. Utfra analysen
(Figur 41) er det langt flere kodinger knyttet til & forklare/beskrive enn reflektere, noe som kan

hentyde at lzererveiledningene likevel oppfordrer til at elevene skal reflektere.

Resultatene i studien indikerer at Matematikk og Multi ofte oppfordrer til at elevene skal forklare og
begrunne, mens Matemagisk gjgr det bare halvparten sa ofte. Siden det er elevene selv som
konstruerer egen kunnskap, vil det a selv vare aktiv i egen leereprosess veere avgjerende for a kunne
tilegne seg og utvikle kunnskap (Botten, 2009, s. 99; Karlsen, 2014, s. 18). Pugging og terping uten
forstaelse vil derimot kunne gi elever en feil holdning til matematikk, og gjere det vanskeligere for
dem a leere matematikk (Botten, 2009, s. 93). For at elever skal kunne forklare for klassen hva de har
gjort, er det avgjgrende at de velger en metode der de forstar hva de har gjort (Stein et al., 2008, s.
315-316). At laererveiledningene tilbyr elevene oppgaver der de ma forklare og begrunne sine svar,
og ikke bare finne en riktig lgsning, er derfor viktig for elevenes lereprosess (Opheim & Simensen,
2017,s. 118).

Nar elevene diskuterer, ma de sette ord pad/presentere egne tanker. De ma lytte og forsgke a sette seg
inn i hvordan andre tenker. Dette er ogsa viktig i utforskende undervisning. Denne studien hentyder
imidlertid at det oppfordres lite til bade diskusjon, kommunikasjon og presentasjon i alle tre
leererveiledningene. Dette trenger imidlertid ikke bety at det ikke oppfordres til det, men kanskje er
ikke disse ordene eksplisitt benyttet. Nar elever skal snakke sammen ma de ngdvendigvis
kommunisere, og nar lerer stiller dpne spgrsmal, ma elevene presentere sin tankegang.
NVivokodingene kan derfor veere misvisende i forhold til i hvilken grad lererveiledningene
oppfordrer til disse aktivitetene. | den horisontale analysen fremkommer det imidlertid at alle tre
lererveiledningene i innledende deler, fremmer mal om at elevene gjennom utforsking skal utvikle

ferdigheter i a forklare eller presentere egne lgsninger for andre. Ut fra kodingen i NVivo ser det ut
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til at Matemagisk ikke oppfordrer til at elevene presenterer egne lgsninger. Resultatene fra NVivo
viser imidlertid at det ogsa er sveert fa kodinger av dette i de andre laererveiledningene. En ser
imidlertid at det i alle tre lzererveiledningene finnes analyseenheter som er kodet til «samarbeid» og
«kommunikasjon». For & fa til et godt samarbeid er elevene avhengige av a fortelle hverandre hva de
tenker, og de vil dermed matte presentere for sine samarbeidspartnere, hvordan de tenker at en
oppgave kan lgses. Dette kan tyde pa at selv om det ikke er kodet s& mange analyseenheter som
inneholder koden fortelle, presentere og kommunisere, sa trenger ikke det bety at elevene ikke
kommuniserer og presenterer lgsninger for hverandre nar de jobber sammen med utforskende

oppgaver.

I innledningen legger Multi vekt pa at elevene skal engasjeres, noe som kan knyttes til behovet for at
elevene inviteres inn i utforskende oppgaver, og takker ja til invitasjonen. Skal elever takke ja til en
invitasjon ma de veere engasjert i oppgaven og gnske a jobbe med den (Blomhgj, 2021, s. 39; Botten,
2009, s. 132; Skovsmose, 2001). Om elevene opplever en oppgave som engasjerende eller ikke er
imidlertid avhengig av flere elementer, se kapittel 5.1. Et av disse elementene er om det er samsvar
mellom oppgavens kognitive krav og elevenes kognitive kunnskaps- og modningsniva (Botten, 2009,
s. 132; Stein et al., 2009). Siden elevers kognitive kunnskapsniva innenfor en klasse naturlig vil
variere, mener jeg at i hvilken grad laererveiledningene legger til rette for differensiering, vil kunne
si noe om hvorvidt oppgavene vil engasjere elevene eller ikke. Analysen viser at det ikke er kodet en
eneste analyseenhet under koden «differensiering» i Matemagisk, mens lererveiledningene bade til
Matematikk og Multi kommer med forslag til hvordan enkelte oppgaver kan differensieres ved a
forenkles, eller utvides. Funnene antyder at Matematikk og Multi er mer opptatt av & hjelpe leereren
med a tilpasse oppgavene til den enkelte elevs kognitive kunnskapsniva enn Matemagisk. Na skal det
sies at jeg ikke har analysert hele larerveiledningen til Matemagisk, sa det er mulig det finnes
differensieringstips i andre deler av lererveiledningen, men det sier denne undersgkelsen ikke noe

om.

Forskning viser at det a fa elever engasjert i utforskende undervisning ogsa kan ha a gjere med hvilken
leerestil elevene liker (Boaler, 1998). En av fem elever misliker utforskende undervisning (Boaler,
1998). Disse elevene vil det til tross for differensiering, kunne veare vanskelig & engasjere.

En konsekvens av dette kan veere at selv om en opplever at en ikke greier a engasjere alle elevene i
utforskende aktiviteter, sa ma en ikke la seg stoppe. Malet er at elevene selv skal bli i stand til a
konstruere sin egen kunnskap (Botten, 2009, s. 99; Karlsen, 2014), og forskning viser at elever som

far jobbe med utforskende oppgaver lettere klarer a tilpasse og anvende sin kunnskap i nye ukjente
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situasjoner, enn de som jobber i mer tradisjonelle gvingsparadigmer (Boaler, 1998). Forskningen til
Boaler er noen ar gammel, sa det er mulig at et gkende fokus pa, og anvendelse av utforskende
arbeidsmater, kan ha endret andelen av elever som misliker utforskende arbeidsmate. For a finne ut
av det trengs det mer forskning. Starrelsen pa denne andelen er imidlertid mindre vesentlig, det

viktige er at oppgavene elevene gis i starst mulig grad engasjerer elevene.

| Matemagisk legges det i tillegg til samarbeid, kreativitet, refleksjon og kommunikasjon, vekt pa
begrepsinnlering og detaljerte oppstartaktiviteter og lekpregede aktiviteter. Begrepsinnlaering og lek
er aktiviteter som kan kombineres med utforsking, men nar det kommer til «detaljerte
oppstartaktiviteter» harmonerer ikke dette helt med en utforskende undervisning. For a demonstrere
dette presenterer jeg hvordan Matemagisk innleder multiplikasjonskapitlet.

| Matemagisk starter multiplikasjonskapittelet med et myldrebilde, der det i leererveiledningen er mye
fokus pa repetering av tidligere lerte begreper som linje, plass, retning, stilling, addisjon og
subtraksjon, og elevene skal fortelle hva de ser pa bildet. Laererveiledningen nevner ogsa at elevene
i lgpet av kapittelet kan komme med flere egenskaper knyttet til bildet. Denne oppstarten minner lite
om utforsking. Lererveiledningen fortsetter med «tips til oppstart»: «Legg frem flere like store
mengder og tell antallet sammen med elevene. Finnes det en effektiv mate a telle antallet kjappere
pa? Skriv opp mengdene pa tavle som gjentatt addisjon, og deretter som multiplikasjon....» (Fritzen
et al., 2021, s. 180). Her oppfordres det til at leereren skal forklare multiplikasjon, riktignok med
innspill fra elevene. Fokuset ser ut til & veere pa en tradisjonell gjennomgang av nytt stoff. Det vil si
en undervisning der larer starter med & gjennomga noe nytt etterfulgt av gvingsoppgaver tilknyttet
den nye kunnskapen (Botten, 2009, s.128-129).

Elevboken og lererveiledningen fortsetter med et spill, fgr det kommer en ny forklaring om hva
multiplikasjon er, far elevene starter med gvingsoppgaver der de hermer etter det lzereren har fortalt,
og eksemplene i boka. Spillet, der elevene skal trille terning for sa a flytte brikken sin tre ganger
antallet pa terningen, kunne ha vert en fin oppstart oppgave dersom den ikke hadde inneholdt en sa
detaljert regelforklaring, og dersom larerveiledningen hadde fokusert pa viktigheten av en
oppsummering der elevene far dele sine strategier med klassen (Blomhgj, 2021, s. 41; Opheim &
Simensen, 2017, s. 121-122). Matemagisk sitt fokus pa «detaljerte oppstartaktiviteter» i innledende
del, og hvordan multiplikasjonskapitelet innledes harmonerer, men det er i liten grad kompatibel med

en utforskende undervisning.
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Multi og Matematikk nevner i innledningen viktigheten av & lete og se etter mgnster og
sammenhenger. Analysen viser at dette er aktiviteter som alle leererveiledningene oppfordrer til i
noksa stor grad. Det & oppdage mgnster, og se sammenhenger er viktige egenskaper for & kunne
generalisere, og generalisering er viktig for & kunne utvikle en relasjonell forstaelse av for eksempel
en regel (Opheim & Simensen, 2017, s. 111-112). Det at alle de tre analyserte lzrerveiledningene

oppfordrer til dette antyder at de alle tre vektlegger utforsking.

| utforskende undervisning er det veien til malet som er det viktige, ikke at en kommer frem til korrekt
svar (Kunnskapsdepartementet, 2019). | innledende del av Matemagisk fremheves viktigheten av &
kunne dele opp et problem i delproblemer, og at dette er viktigere enn at svaret ngdvendigvis er
korrekt. I analysen av Multiplikasjonskapitelet finner jeg imidlertid lite som stgtter opp om denne
holdningen, det vil imidlertid ikke si at dette gjelder hele leererveiledningen. Matemagisk er det eneste
leereverket, av de tre jeg har analysert, som har et eget kapittel som heter «problemlgsning». Dette
kapittelet er plassert helt til sist, og er ikke analysert i denne studien. Det er derfor mulig at oppgavene
i dette kapittelet sarlig vektlegger fremgangsmaten fremfor korrekt svar, det sier imidlertid ikke

denne analysen noe om.

| innledende del i Multi fremheves utforsking som en gjennomgaende aktivitetsform, og elevene skal
mgte utforsking i stort sett hver eneste undervisningsgkt. Analysen viser at det pa omtrent hver eneste
dobbeltside i elevboken finnes en eller flere U-oppgaver. | tillegg er det kodet en god del implisitte
utforskende oppgaver. Funnene antyder at elever som benytter laereverket Multi ofte far jobbe med
utforskende aktiviteter akkurat slik det hevdes i innledningen. Det er likevel et men her, for analysen
viser ogsa at de fleste U-oppgavene ikke vil veere utforskende om elevene jobber selvstendig med de
i elevboken. En utforskende undervisning med leereverket Multi fordrer derfor at lzereren styrer mye

av timene, se ogsa kapittel 5.1.

I innledende del i Matematikk fremheves det at hvert delkapittel starter med en utvalgt «vi tenker»-
oppgave. Problematikken med «vi tenker»-oppgavene er presentert i kapittel 5.1. Foruten disse
oppgavene tilbys det flest implisitt utforskende oppgaver. Disse er noksa jevnt fordelt mellom
ekstraoppgaver, og oppgaver i elevboken. Jeg vil derfor hevde at for elever som benytter leereverket
Matematikk, vil det vaere opp til den enkelte laerer hvor ofte elevene far mgte utforskende oppgave,

alt etter hvor mange ekstraoppgaver laereren velger a presentere for elevene.
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Nar jeg i denne studien undersgkte hvordan lererveiledninger i matematikk tilrettelegger for
utforskende matematikkundervisning var det relevant a se pa om lereverkene opprettholder de
intensjonene som fremsettes med tanke pa utforsking, i forord og innledning, nar de beskriver
oppgaver og aktiviteter i hoveddelen av larerveiledningen. Analysen hentyder at to av de tre
lererveiledningene, som er analysert, er opptatte av utforsking. Den tredje er ogsa det, men skriver
det ikke sa eksplisitt i innledningen, og det falges heller ikke sa mye opp i selve laereverket.
Utforsking nevnes riktignok i innledningen i forbindelse med omtale av kjerneelementene, men det
virker som dette mest er en parafrasering av laereplanverket. Funn og tolkning hentyder at det er
leereverket Multi som er mest gjennomfart med tanke pa fokus pa utforskende undervisning, bade i
innledende del og hoveddel. Utforskende undervisning med laereverket Multi er pa den andre siden
helt avhengig av at leereren falger laererveiledningen, eller at leerere selv har ngdvendig kompetanse

i utforskende undervisning.
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6 Konklusjon

| denne studien har jeg gjennomfart en dokumentanalyse av tre leererveiledninger i matematikk. Malet
med undersgkelsen har veert a se pa hvordan lererveiledninger i matematikk benytter eller oppfordrer
til, og stetter lerere i & drive en utforskende undervisning. Problemstillingen for oppgaven var
folgende: Hvordan tilrettelegger leererveiledninger for utforskende undervisning i matematikk pa
tredje trinn? Studien ble videre avgrenset til temaet multiplikasjon. Grunnen til at jeg gnsket a studere
dette var at utforskende undervisning har fatt ett starre eksplisitt omfang i kunnskapslgftet LK20, og
jeg ansket a se pa hvilken hjelp og statte lererveiledninger gir leererne i arbeidet med a undervise

utforskende i matematikk.

6.1 Konklusjon

Til hjelp for & svare pa problemstillingen har jeg benyttet meg av falgende forskningssparsmal:

e Hovilke utforskende strukturer legger leererveiledningene opp til?

e Hvilket syn pa utforsking fremkommer i innledende deler, og hvordan falges det opp?
Studien viser at det varierer noksa mye bade hvilke intensjoner lererveiledningene legger opp til i
innledende deler, og hvordan de tilrettelegger for utforsking. Resultatene antyder at to av tre
leererveiledninger er opptatte av utforskende undervisning. Disse to skriver det eksplisitt i
innledningen, og har kategorisert egne oppgavetyper i elevboken som utforskende. Analysen viser at
ogsa den tredje laererveiledningen inneholder utforsking, selv om det ikke skrives eksplisitt i
innledningen til denne leererveiledningen. Utfra analysen ser det imidlertid ut til & vaere noe mindre

fokus pa utforsking i denne lzererveiledningen, enn i de to andre.

Siden lzrerveiledningene er ulike i hvordan de vektlegger og tilrettelegger for utforsking, er det
vanskelig a si noe generelt om hvordan tilretteleggingen gjares. Jeg vil likevel avslutningsvis forsgke

a trekke frem noen likhetstrekk og forskjeller, samt viktige funn i studien.

| alle lererveiledningene finnes det bade eksplisitt utforskende oppgaver der det beskrives direkte at
elevene skal utforske, og implisitt utforskende oppgaver som inneholder utforskende elementer, uten
at det star at elevene skal utforske. De eksplisitte oppgavene er for det meste oppgaver som
presenteres i elevbgkene, mens de implisitte fordeler seg noksa jevnt mellom oppgaver som

presenteres i elevbgkene, og ekstraoppgaver som bare finnes i leererveiledningene. En overvekt av de
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utforskende oppgavene bade i elevbgkene og ekstraoppgavene, ser ut til & ha en veiledet struktur, noe

som gir elevene en viss valgfrihet til & velge metoder og strategier selv.

Foruten a gi forslag til utforskende ekstraoppgaver gir leererveiledningene tips, hjelp og statte, som
bade kan bidra til at oppgaver som i utgangspunktet ikke er utforskende blir utforskende. Dette gjgres
blant annet ved at leererveiledningene poengterer hensikten med oppgaven, eller de kommer med
forslag til apne og lukkede sparsmal lzreren kan stille elevene. Larerveiledningene oppfordrer ogsa
ofte til at elevene skal samarbeide eller lete etter manster og sammenhenger. Noen, men ikke alle tre
lererveiledningene gir ogsa forslag til hvordan oppgaver kan differensieres bare i form av forenkling
og utvidelse, og oppfordrer lererne til a la elevene forklare, begrunne og presentere sine egne

lgsninger.

Et av hovedfunnene i studien er at selv om oppgaver karakteriseres som utforskende, er ikke det noen
garanti for at de faktisk er utforskende. Learerne ma ofte tilrettelegge for utforsking pa en eller annen
mate. Nar det gjelder U-oppgavene i Multi, tilbyr leererveiledningen god veiledning om hva leererne
bar gjere for at oppgavene skal bli utforskende. Studien viser imidlertid at slik ngdvendig
tilrettelegging ikke alltid er tilgjengelig i tilhgrende leererveiledninger, jamfar problematikken med
«Vi tenker»-oppgavene i Matematikk i kapittel 5.1. I leererveiledningen til Matematikk star det for
eksempel ikke noe om at elevene ikke bgr ha tilgang til forklaring og lgsningsforslag nar de jobber
med «vi tenker»-oppgavene. En konsekvens av disse funnene tenker jeg kan veere at det for enkelte
leereverk kan veere helt avgjerende at leerere har tilgang til, og benytter leererveiledningen aktivt, for
at oppgavene skal bli utforskende. Larerne ma ogsa ha satt seg godt inn i hele lererveiledningen,
inkludert innledende deler, for & kunne utnytte oppgavenes utforskende potensiale. For andre
lereverk vil det imidlertid ikke vaere tilstrekkelig & sette seg inn i leererveiledningen. Leaereren ma i
tillegg selv ha gode didaktiske kunnskaper om utforskende undervisning for at oppgavene som
presenteres i leereverket skal kunne bli utforskende for elevene. Et annet viktig funn i studien er at en
del av de utforskende oppgavene bare inneholder de to farste fasene, iscenesettelse og gjennomfgring,
i Blomhgij sin trefasede modell. Alle lzererveiledningene i denne studien har derfor potensiale til a bli
bedre pa a bade oppfordre til at utforskende oppgaver oppsummeres, samt a presisere hvordan denne

viktige oppsummeringsfasen av utforskende oppgaver kan gjennomfares.
Studien kan oppsummeres i falgende konklusjon: Lererveiledninger i matematikk ser ut til a

tilrettelegge for utforskende matematikk bade i ulik grad og pa ulike mater. Som en fglge av dette bar

skoler og lerere ikke bare studere elevbgker, men ogsa lererveiledninger, nar nye lereverk skal
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vurderes for innkjap. Slik kan en fa et leereverk, og en larerveiledning som er tilpasset laererens

undervisningsstil og kompletterer hens fagdidaktiske kunnskap om utforskende undervisning.

6.2 Avsluttende kommentarer til studien

6.2.1 Videre studier:

| denne studien har jeg tatt utgangspunkt i ett tema i tre leererveiledninger, noe som kan sies a vare
et begrenset utvalg. Resultatene trenger ikke vere representativt for andre tema eller andre
leererveiledninger. Jeg tenker likevel at studien kan si noe om hvordan leererveiledninger tilrettelegger
for utforskende undervisning. Studien sier ikke noe om hva lerere velger & gjore i
undervisningssituasjoner. Det kunne imidlertid veert interessant i en senere studie a undersgke
hvordan leererveiledninger og elevbgker fungerer i en klasse eller hvorvidt laerere benytter seg av
lererveiledningene. Det hadde ogsa veert interessant a undersgke hvordan lzerere opplever de ulike
leererveiledningene, hvilken stgtte de mener at de gir, og om det eventuelt er noe de savner. Denne
studien har bare sett pa trykte leererveiledninger, men det hadde veert interessant a analysere digitale
lererveiledninger, og sett pA om det er noen markant forskjell pa leererveiledninger til heldigitale

leereverk og de laererveiledningene som er analysert i denne studien.

6.2.2 Egen tolkning og vurdering av de analyserte lererveiledningene

Avslutningsvis vil jeg med bakgrunn i min analyse og tolkning, gi en personlig vurdering av hvordan
jeg opplever at de tre laererveiledningene i denne studien fokuserer pa og tilrettelegger for en

utforskende undervisning.

6.2.2.1 Matemagisk 3AB Lererveiledningen

| innledende del til Matemagisk er det mest fokus pa begrepsinnlearing, lekpregede aktiviteter og
detaljerte oppstartsaktiviteter. De nevner riktignok at ogsa utforskende aktiviteter, samarbeid og
refleksjon er viktig. Slik jeg opplever Matemagisk er dette et lereverk og en leererveiledning som er
best tilpasset leerere som gnsker en mer tradisjonell undervisningsform. Med dette mener jeg en
undervisning der leerer farst repeterer og gjennomgar nytt fagstoff, deretter jobber elevene med
gvingsoppgaver der de drilles i det fagstoffet leereren har gjennomgatt. Leererveiledningen inneholder
riktignok oppgaver med utforskende elementer, de er imidlertid fa og har ofte en strukturert struktur.
Lererveiledningen oppfordrer heller ikke leereren til 2 oppsummere oppgavene slik at matematikken
elevene kommer frem til blir delt med resten av klassen, og kan tydeliggjares for elevene. Det virker

som om hovedfokuset i dette matematikkverket er mer en tradisjonell undervisningsform enn en
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utforskende. Ved hjelp av Skovsmose (2001) sine uttrykk om laeringsmiljg, tenker jeg at det virker

som om det er mer «gvingsparadigme» enn «undersgkelseslandskap» i Matemagisk.

6.2.2.2 Matematikk 3A- og Matematikk 3B Lererveiledning

Matematikk er et lereverk som har en grundig innledende del der mange viktige matematiske
prinsipper gjennomgas. Innledende del gir inntrykk av at lereverket er opptatt av utforskende
undervisning. Lereverket kategoriserer egne elevoppgaver («vi tenker»-oppgavene) som
utforskende. Selv om oppgaver i elevboken karakteriseres som utforskende er det, som diskutert
over, ikke noen garanti for at de er utforskende uten at leerer tilrettelegger pa en eller annen mate.
Denne studien viser at slik ngdvendig tilrettelegging ikke alltid er tilgjengelig i tilhgrende
leererveiledning. «Vi tenker»-oppgavene i Matematikk er et eksempel pa dette. Ved a presentere
lasningsstrategier og forklaringer rett under «vi tenker»-oppgavene i elevboken, uten at det presiseres
i lererveiledningen at elevene ikke kan ha tilgang til dette nar de jobber med oppgaven, reduseres «vi
tenker»-oppgavens utforskende potensiale. Leareverket inneholder likevel en god del implisitte og
eksplisitte utforskende oppgaver, med en noksa jevn fordeling mellom strukturert og veiledet struktur.
Jeg stiller imidlertid sparsmalstegn ved hvorfor de har valgt & plassere problemlgsningsoppgaver i
slutten av hvert kapittel istedenfor & innlede med denne typen oppgave slik som blant annet
Skovsmose (2001) anbefaler. Nar elevene har kunnskaper om strategier og regneteknikker som skal
benyttes i en utforskende problemlgsningsoppgave kan det redusere graden av utforsking oppgaven
tiloyr, og den kan bli mer en gveoppgave (Skovsmose, 2001). Lereverket Matematikk kan fungere
godt til en utforskende undervisning. Jeg tenker imidlertid at det vil vaere en fordel om lzerere som
benytter dette leereverket har gode kunnskaper om utforsking. Da oppdager de muligens selv
problemet med «Vi tenker»-oppgavene, og velger a tilrettelegge for at elevene ikke har tilgang til
lgsningen eller forklaringen under, men heller benytter dette i en pafglgende oppsummering. Min
analyse og tolkning hentyder at Matematikk har gode intensjoner om at elevene skal utforske, men at

lereverket i kapitlene om multiplikasjon ikke helt klarer & opprettholde disse intensjonene.

6.2.2.3 Multi 3A- og Multi 3B leererens bok

Leereverket Multi er i innledende del opptatt av utforsking og uttaler at utforsking er en
gjennomgaende arbeidsform i leereverket, og at elevene vil mgte denne arbeidsformen i nesten hver
eneste undervisningsgkt. Multi har egne oppgaver i elevboken som kategoriseres som utforskende U-
oppgaver. Ogsa i Multi presenteres ofte lgsningen eller forklaringen rett under U-oppgavene. Her
presiseres det imidlertid i innledningen av leererveiledningen at elevene ikke skal ha tilgang til dette
under utforskingen, men at lgsningen gjerne kan benyttes i oppsummeringen. Dette viser hvor viktig
det kan veere at leererne har tilgang til lzererveiledningen. Det viser ogsa hvor viktig det er at leererne
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leser innledende del, og ikke bare sidene som tilhgrer de sidene elevene skal jobbe med i en spesiell
time. Multi tilbyr mange utforskende elevoppgaver, nesten pa hver dobbeltoppslag i elevboken tilbys
det en U-oppgave, og lererveiledningen falger ofte opp med a oppfordre til at oppgavene
oppsummeres. Jeg opplever at intensjonene i innledende deler av larerveiledningen til Multi,

angaende utforsking, felges godt opp i kapitlene som omhandler multiplikasjon.
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Vedlegg

Vedlegg 1:
Modell utviklet av PRIMAS (2011) over hva som menes med en IBE praksis, hentet fra Artigue &
Blomhgj 2013, s. 801

Fig. 1 The working definition Essential ingredients in inquiry-based education
of inquiry-based education in

the PRIMAS project (http://
WWW.primas-project.eu)

Classroom culture

» Shared sense of purpose/justification

« Value mistakes, contributions (open-minded)
+ Dialogic

« Shared ownership

Type of questions
e ol b i it sk
* Experienced as real and/or « Inquire - the 5 €'s: engage, explore,
scientifically relevant explain, extend, evaluate
«» Collaborate
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Vedlegg 2:

Tabell over seks ulike leeringsmiljg (Skovsmose, 2001, s. 126)

Tradition Landscapes
of of
exercises investigation
References to (1) (2)
pure mathematics
References to a
semi-reality (3) (4)
Real-life references (3) (6)

Figure 4: Milieus of learning.
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Vedlegg 3

Blomhgj sin trefasede didaktiske modell for tilretteleggigng av utforskende undervisning (Blomhgi,
2021, s. 40)

En 3-faset didaktisk model for undersegende matematikundervisning

1. Iscenesattelse af forlebet over for eleverne
- skabelse af sporgsmadl, forundring eller udfordringer
- etablering af det didaktiske miljo for arbejdet
- formidling af de tidsmessige og praktiske rammer
- klargering af produktkrav og succeskriterier/bedemmelsesform

2. Elevemes selvstendige undersogende arbejde
- tilstreekkelig tid, frihed og stette til elevernes arbejde
- stotte og udfordring gennem dialog jf. princippet om minimal vejledning
- forberedelse gennem konstruktion af dialoger

(S

Falles refleksion og faglig lering
- erfaringer og resultater fra forlobet systematiseres og gores falles
- faglige pointer soges faellesgjort og forbundet til leereplanen
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Vedlegg 4:
Implementeringsmodell for problembasert leering (Li & Stylianides, 2018, s 109).

Inquiry-based and
collaborative learning

- process d}(’o'
6"6 & 2,
AC $ O‘? 0{}.
O &° 4 oy
NN
&
| |
! I
! |
| |
I |
I [
\J v 2
Launching a problem Exploring the Closing the
The problem: problem problem by
e Tll-structured through small- conducting a
e Contextualised grany wl.wle-c{ass
e Real-life situations discussion discussion
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Vedlegg 5:
Modell over ZPA og ZFM (Goos, 2014, s. 444)

Zone of promoted action Zone of free movement

Fig. 2 Example of a ZFM/ZPA complex
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Vedlegg 6:

En interaktiv modell for forskningsdesign (Maxwell 2013, s. 5).

Figure 1.1 An Interactive Model of Research Design

RESEARCH

QUESTIONS

CONCEPTUAL
FRAMEWORK

104




Vedlegg 7:
Modell som viser hvordan ulike elementer kan vaere med a pavirke et forskningsdesign (Maxwell,
2013, s. 6).

Figure 1.2 Contextual Factors Influencing a Research Design

Personal Perceived Personal Existing theory
goals problems experience and prior
research
A\
— Exploratory
Participant GOALS CONCEPTUAL and pilot
concerns FRAMEWORK research
1 ]
1 I
| i
Funding and i (~ RESEARCH i Tho.ughl
funder goals i v \_ QUESTIONS - experiments
1 I
1 A !
1 '
U |
Preliminary
Ethical
standards METHODS VALIDITY data and
conclusions
Research
setting Researcher
skills and Heatarn
preferred paradigm
style of
research
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Vedlegg 8:
Kodebok fra NVivo:

Navn Beskrivelse

Utforsking Det oppfordres til utforskende aktiviteter
Eksplisitt utforsking Ordet utforsking benyttes eksplisitt i leererveiledningen
Utforskende Det kommuniseres Eksplisitt at oppgaven er utforskende, og jeg tolker

den til & vaere utforskende

Lareravhengig Det kommuniseres eksplisitt at oppgaven er utforskende, men
utforskingen er avhengig av tilrettelegging fra lzerere. slik oppgaven star i
boka er den ikke utforskende.

Utvidelse Det kommuniseres eksplisitt at oppgaven er utforskende, men det er en
utvidelse av en oppgave.

Ekstraoppgave Oppgave der det eksplisitt star at elevene skal utforske, men oppgave er
ikke tilknyttet en oppgave i elevboken

Tavleutforsking Det kommuniseres eksplisitt at oppgaven er utforskende, men oppgaven
er bare utforskende om den foregar uten at elevene har tilgang til egen
bok, forklaring/lgsning plassert tett under

Tilknyttet elevbok  Oppgave der boka eksplisitt sier at elevene skal utforske, og oppgaven er

beskrevet i elevboken

Ikke utforske, Oppgave der boka eksplisitt sier at elevene skal utforske, men der jeg er i
herm, gjett og sjekk tvil om det virkelig er utforsking

Implisitt Oppgaven/aktiviteten er utforskende uten at det skrives eksplisitt at det er

en utforskende oppgave

Forenkling av opg.  Oppgaven/aktiviteten er utforskende uten at det skrives eksplisitt at det er
en utforskende oppgave, men det er en forenkling av oppgaven
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Navn Beskrivelse

Ekstraoppgave Ekstraoppgave som ikke er tilknyttet en oppgave i elevboken, der elevene

implisitt blir bedt om & utforske noe

Leereravhengig Det presenteres ikke eksplisitt att aktiviteten er utforskende, og den

utforskende aktiviteten er avhengig av tilrettelegging fra leerer

Tilknyttet elevboken Oppgaven/aktiviteten er utforskende uten at det skrives eksplisitt at det er
en utforskende oppgave, og den er beskrevet i elevboken

Utvidelse Lererveiledningen foreslar en utvidelse av en eksisterende oppgave, og
denne utvidelsen innebeerer utforsking uten at det skrives eksplisitt

Trefaset modell Trefaset didaktisk modell benyttes: Blomhgj sin trefasede didaktisk
modell for utforsking med isenesettelse, selvstendig arbeid og felles
refleksjon

1. Iscenesetting 1.fase ~ Oppgaven iscenesettes for elevene. feks, forteller en historie. Viktig at
elevene gis motivasjon for a arbeide med oppgaven, og at elevene
inviteres inn i oppgaven, og tar imot invitasjonene til 4 jobbe med
oppgaven. Tidsaspekt, faglige krav og vurderingsform avklares ogsa i

denne fasen

2. Gjennomfering 2. fase  Elevene ma gis god tid og frihet til selv a undersgke og utforske enten
alene eller sammen med andre i sma grupper. Laererens oppgave i denne
fasen er a statte og hjelpe elevene, men det er viktig at leereren i denne
fasen ikke gir eleven for mye hjelp, slik at elevene selv far bruke sin
kreativitet og matematiske tenkning, men heller stiller elevene spgrsmal
som «Hvilke muligheter ser du? Hvorfor kan dette veere riktig? Finnes det

andre mater & gjore det pa? Hva skjer hvis....?

3. Oppsumering 3. fase  Elevenes erfaringer og refleksjoner skal systematiseres og deles med

resten av klassen.

Oppsummering Oppfordres det til oppsummering av aktiviteter
Helklassediskusjon Oppfordres det til Helklassediskusjon, at oppgaven oppsummeres i samlet
klasse
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Navn Beskrivelse

Malrettet samtale Oppfordres det til malrettet samtale? (oppfordres det til & benytte noen av
de fem praksisene: forutse, overvake, velge ut, planlegge rekkefalge,

hjelpe elevene med a se sammenhenger)
Utforskende struktur Hvilken utforskende struktur har oppgavene

Strukturert utforsking Strukturert utforsking: Elevene far da presentert problemet/oppgaven som
skal lgses, og laereren gir ogsa beskjed om hvilken metode og hvilket
materiell elevene skal benytte for & lgse det.

Veiledet utforsking Veiledet utforsking: Elevene far opplyst oppgaven, og ngdvendig

materiell, men de ma selv finne passende metoder for a lgse problemet.

Apen utforsking Apen utforsking: Den mest utforskende maten, elevene far hverken
opplyst problemet, metoder eller tilgjengelig materiell, her ma elevene
selv bestemme hvilket problem de gnsker a finne ut av, og ogsa selv
bestemme hvilke metoder og materiell de gnsker a benytte.

Forslag til spgrsmal Leererveiledningen gir forslag til sparsmal leereren kan stille slik at
elevene kan oppdage(utforske) nye ting i en situasjon

Lukka spgrsmal Forslagene til sparsmal leereren kan stille er lukka og de generere bare ett
riktig svar
Apne sparsmal Forslagene til sparsmal leereren kan stille er apne og generere flere riktige
svar
Utforskende aktiviteter Hvilke utforskende aktiviteter legger oppgavene opp til
Forklare, Begrunne, Oppfordrer elevene til & forklare, beskrive eller begrunne
beskrive
Diskutere Oppfordrer elevene til & diskutere
Tolke, evaluere, Oppfordrer til at elevene tolker, evaluerer eller observerer
Observere
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INEW Beskrivelse

Flere lgsninger, Flere Oppfordrer elevene til & velge metode, elevene kan benytte flere
strategier, velge metode strategier, oppgaven har flere riktige lgsninger

Hypotese, Stille Oppfordrer til at elevene setter opp hypoteser, utvikler eller stiller

sparsmal sparsmal

Presentere, Oppfordrer til at elevene presenterer eller kommuniserer resultatene sine

kommuniserer

Finne mgnster, Se Oppfordrer til at elevene finner/oppdager manster eller ser etter
sammenhenger sammenhenger
Reflekterer Oppfordres det til at elevene reflekterer over det de gjar/har gjort
Teste ut, samarbeide Oppfordrer til at elevene tester ut lasninger eller samarbeider
Tegner Oppfordrer det til at elevene tegner
Differensiering Gir forslag til hvordan oppgaver kan differensieres (forenkles eller
utvides)
Konkreter, Hjelpemidler Foreslar bruk av ulike hjelpemidler
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Vedlegg 9:
Eksempel pa en analyseenhet fra Multi (Alseth et al., 2020, s. 110-111)
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