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Sammendrag

Temaet for denne  masteroppgaven er utforsking og  problemlgsning i
matematikkundervisningen pa ungdomsskolen. Studien undersgker problemstillingen «Hvilke
erfaringer har tre matematikklzrere pa en ungdomsskole med utforsking og problemlgsning i

matematikkundervisningen?».

Oppgaven tar utgangspunkt i et kvalitativt forskningsdesign, der datamaterialet er innhentet
gjennom semistrukturerte intervjuer med tre matematikklarere pa en ungdomsskole. For a
analysere datamaterialet har det blitt benyttet fullstendig transkripsjon av lydopptak fra
intervjuene. | tillegg til at dette har blitt analysert gjennom tematisk analyse, en metode definert
av Braun & Clarke (2006). Empirien baserer seg pa matematikkleerernes erfaringer og
refleksjoner rundt egen praksis og elevers laring, og derfor ligger det til grunn en

fenomenologisk vitenskapelig posisjon.

Hovedfunnene av denne studien viser at gruppearbeid sees pa som en viktig del av det a utforske
og drive med problemlgsning i matematikklasserommet. En av fordelene med at elever arbeider
sammen er at de utfordres til & forklare sine egne lgsninger til andre, sette seg inn i andre
Igsningsmetoder og utvikle samarbeidsegenskaper. Videre opplever laererne det som en
utfordring & sette sammen gode nok grupper, og at elever ofte snakker om ikke-faglige ting nar
de settes sammen. Studien trekker ogsa frem at utforsking og problemlgsning krever mer
forarbeid av laererne sammenlignet med mer tradisjonell undervisning. De ma forberede seg pa
flere ulike innfallsvinkler pa samme oppgave for a kunne vaere en god veileder for elevene
underveis i lasningsprosessen. Til slutt viser resultatet av studien at lererne opplever utforsking
og problemlgsning som en undervisningsmetode elevene trenger atilvennes for at det skal bidra
til gkt lzering i matematikklasserommet. Dette er fordi en del elever ikke er kjent med denne
arbeidsmetoden nar de starter pa ungdomsskolen, gradvis tilvenning benyttes derfor for &

engasjere og motivere dem til videre utvikling i faget.

ngkkelord: utforsking, problemlgsning, samarbeid, leereren som veileder
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Forord

Denne masteroppgaven markerer slutten pd fem larerike, utfordrende, og spennende ar pa
lererutdanningen pa USN Bakkenteigen. Na gleder jeg meg veldig til & jobbe som
matematikklaerer pa ungdomsskolen! Arbeidet med masteroppgaven fgles ut som et nyttig
bidrag inn i arbeidslivet, og jeg gleder meg til & kunne jobbe med utforsking og problemlgsning

med egen klasse.

Det er flere som fortjener en takk for bidraget inn i denne oppgaven. Fgrst og fremst vil jeg
takke Kristine for mange fine og tidvis frustrerende timer pa campus, der vi har hjulpet og
stgttet hverandre i arbeide med masteroppgavene vare. Uten stgtten og studieavtaler med deg
hadde denne prosessen vaert mye mer utfordrende. Tusen takk for at jeg har kunnet snakke med

deg om utfordringer, og at vi har kunnet diskutere oppgavene sammen!

Jeg vil ogsa takke de tre informantene som delte av sine erfaringer og refleksjoner for denne
oppgaven. Uten deres apenhet og villighet til & dele erfaringer, ville denne oppgaven tatt en helt
annen form. Familien fortjener ogsa en takk, tusen takk for stgtten dere har vist gjennom disse
fem arene pa leererstudiet. Tusen takk for at dere har vart der stadige gjennom opp- og nedturer,
og veert gode bade til & lytte og gi rad pa veien! Johanne fortjener en stor takk for korrekturlesing
av oppgaven, og god hjelp underveis! Dette har veert til god hjelp for flyten og strukturen pa
oppgaven. Til slutt vil jeg takke veilederen min Hanna. Tusen takk for rlige og konstruktive
tilbakemeldinger. 1 tillegg setter jeg pris pa at det har vert god kommunikasjon underveis med
oppgaven, og at jeg har fatt raske svar nar jeg har hatt sparsmal. Jeg setter ogsa stor pris pa
motiverende ord og at du har hatt troen hele veien pa at dette gar i boks. Totalt har det vert et
ar jeg har satt mer pris pa enn jeg farst trodde jeg kom til & gjere, og jeg syntes det er et fint

punktum pa utdannelsen som grunnskolelerer.
Tansberg, juni 2024

Tonje Christine Jensen
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1 Innledning

| dette kapittelet vil bakgrunnen for valg av temaet for oppgaven presenteres. Videre vil
problemstilling og forskningssparsmal presenteres og redegjares for. Kapittelet inneholder ogsa
en begrepsavklaring av viktige begreper som benyttes i oppgaven, en begrunnelse for

vitenskapelig forankring, og til slutt oppgavens oppbygning og struktur.
1.1 Bakgrunn for studien

Med leereplanverket for kunnskapslgftet som kom i 2020 utviklet utdanningsdirektoratet fem
kjerneelementer i matematikk som skal vere en integrert del av undervisningen. Dette er (1)
utforsking og problemlgsning, (2) modellering og anvendelse, (3) resonnering og
argumentasjon, (4) representasjon og kommunikasjon, og (5) abstraksjon og generalisering
(Kunnskapsdepartementet, 2019a). Denne oppgaven tar utgangspunkt i det farste
kjerneelementet, utforsking og problemlgsning, fordi det er det kjerneelementet jeg er mest
nysgjerrig pa hvordan laerere tilpasser og implementerer i undervisningen sin. I tillegg mener
jeg at a skulle ta for seg alle de fem kjerneelementene ville blitt et altfor stort omfang for en
masteroppgave, og fart til at jeg ikke kunne dypdykket skikkelig inn i temaet.

Ifalge utdanningsdirektoratet handler utforsking og problemlgsning om & «lete etter manstre,
finne sammenhenger og diskutere seg frem til en felles forstaelse» (Kunnskapsdepartementet,
2019a). Kjerneelementet legger til rette for at matematikkfaget skal fokusere pa elevenes
lgsningsstrategier og fremgangsmater, fremfor kun & komme raskest frem til riktig svar.
Gjennom utforsking skal elevene ogsa planlegge for ulike lgsningsmetoder, og kunne forklare
og begrunne lgsningene sine (Stedgy, 2018, s.3). Dette kan bidra i 8 motivere elevene til a stille
spgrsmal  rundt matematiske  problemstillinger, og & veere deltagende i
problemlgsningsprosessen. Opplaringsloven setter ogsd krav til utforskende arbeid i
undervisningen. | 81-1 star det at «Elevane og larlingane skal utvikle kunnskap, dugleik og
holdningar for & kunne meistre liva sine og for & kunne delta i arbeid og fellesskap i samfunnet.
Dei skal fa utfalde skaparglede, engasjement og utforskartrong.» (Opplaringsloven, 1998).
Dette star ogsa i den nye opplaringsloven som trer i kraft i 2024 (Opplaringsloven, 2023).

Utdanningen i Norge skal utdanne elever til & mestre livene sine, og delta i arbeid og
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fellesskapet i samfunnet. Behovet i dagens samfunn og fremtiden er ikke det samme som
tidligere. | dag er det behov for at fremtidens generasjon evner a stille sparsmal, undersgke, og
analysere undersgkelsene (Boaler, 2016, s. 27). For at dette skal skje ma vi utdanne elever som
er kapable til & tilpasse seg den raske samfunnsutviklingen (utdanningsdirektoratet, 2020).
Dette er fordi vi skal utdanne neste generasjon, og ruste dem til & best mulig mestre hverdagen

i fremtiden.

Utforsking og problemlgsning er et tema som jeg syntes har blitt mer og mer interessant og
komplisert gjennom bade studiet og praksis. Dette er fordi jeg anser utforsking og
problemlgsningsegenskaper som viktige ferdigheter, som vi har behov for i samfunnet.
Utfordringen ligger i & vite hvordan man skal legge opp til dette, og sikre at elever laerer av det.
Det oppleves som utfordrende & male om elevene laerer noe nar de skal jobbe sapass selvstendig.
Hvordan kan man sikre elevers lering og hvordan vet man egentlig om de utvikler
problemlgsningsferdigheter? 1 tillegg opplever jeg at det gjennom studiet har veert stort fokus
pa at elever skal utforske og drive med problemlgsning, og mindre vektlagt hvordan man som
leerer realistisk sett kan legge opp til dette i undervisningen. Mine tidligere erfaringer gjort
gjennom undervisning i praksis og i jobben som vikar og fagleerer, tilsier at en del elever
opplever matematikk som et fag de ikke mestrer eller ikke liker. Hvordan motiverer og
engasjerer leerere elevene sine til & utvikle egne lgsningsstrategier dersom de allerede ser pa

matematikkfaget som noe de ikke mestrer?

Videre fikk jeg gkt interesse for temaet da jeg sammenliknet leereplanene LKO6 og LK20. | den
nye lereplanen er det i mye stgrre grad vektlagt at elever skal utforske. For ungdomsskolen har
det endret seg fra at det i LKO6 er 3 av 25 laereplanmal etter 10. trinn som inneholder verbet
«utforske» (Kunnskapsdepartementet, 2013). Til at det i LK20 er 15 av de totalt 31
leereplanmalene i matematikk som nevner verbet. (Her har jeg lagt sammen leereplanmalene for
alle de tre arene pa ungdomstrinnet.) (Kunnskapsdepartementet, 2019b). Jeg syntes ogsa
bruken av verbet er interessant, og legger i stgrre grad fering for at utforsking og
problemlgsning skal vare ferdigheter elevene utvikler i matematikklasserommet. | tillegg
syntes jeg bruken fremhever gnsket om at skolen skal legge til rette for at elever har ferdigheter
som er tilpasset fremtidens samfunn, og at det er mye som peker pa viktigheten av at fremtidens
generasjoner evner a lgse ukjente problemer. Til slutt har jeg en grunnleggende forstaelse av at

det vi holder pa med i klasserommet skal bidra til gkt lzering i best mulig grad. Jeg er derfor
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nysgjerrig pa om lzerere som jobber i skolen opplever at utforsking og problemlgsning bidrar
til gkt leering for elevene, og hvordan de strukturerer undervisningen sin for at dette eventuelt

skal skje.

1.2 Formal og avgrensning

Formalet med oppgaven er & finne ut av hvordan tre matematikkleerere pa ungdomstrinnet
opplever arbeid med utforskning og problemlgsning i undervisningen. Leererne i denne studien
arbeider for tiden pa 8. og 9. trinn, men siden de felger elevene i alle de tre arene pa
ungdomsskolen er lerernes refleksjoner rundt utforsking og problemlgsning representative for
alle tre arene, og tar utgangspunkt i utvikling gjennom de tre arene elevene er pa
ungdomsskolen. Oppgaven skal belyse leereres subjektive erfaringer, refleksjoner og syn pa
denne typen undervisning. | tillegg til & lgfte frem hvordan larerne planlegger for utforsking
og problemlgsning i undervisningen, og hvilke hensyn de tar i planlegging og gjennomfgring

av denne type undervisning.

Utforsking og problemlgsning er en viktig del av lereplanverket for kunnskapslgftet som kom
i 2020, LK20 (Kunnskapsdepartementet, 2019b). Ferdighetene skal implementeres i
matematikkundervisningen, og ved & utforske dette temaet far jeg en innsikt i hvordan noen
lerere gjennomfarer dette i sin undervisning. Resultatet av denne studien kan brukes for & fa et
innblikk i hvordan noen matematikklaerere praktiserer utforsking og problemlgsning i sine
klasserom. Resultatet i denne oppgaven kan ogsa brukes for & belyse hva noen larere opplever
som de starste utfordringene og styrkene med a gjennomfgre dette i klassene sine. Som
nyutdannet leerer oppleves dette ogsa som nyttig innsikt og inspirasjon til faktorer jeg burde
reflektere over nar jeg skal arbeide med dette i egen klasse. Siden oppgaven kun har 3
informanter, er det ikke slik at resultatet gir et svar pa hvordan utforsking og problemlgsning
gjennomfgres i skolen pa generelt grunnlag. Oppgaven er et innsyn i hvordan tre larere gjgr og
opplever dette. Men jeg mener dette kan veere et interessant syn inn pa temaet, der man far frem
refleksjonene til noen av de som arbeider med dette i hverdagen. Grunnen til at det er valgt tre
informanter er for  kunne dypdykke i deres tanker, og for at oppgaven skal kunne se likheter
og forskjeller mellom laerere som arbeider pa samme skole. Denne oppgaven kan gi eksempler
pa forskjeller og likheter mellom hva forskningen sier om utforsking og problemlgsning, versus

det tre matematikklearere som arbeider pa ungdomstrinnet opplever.
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1.3 Oppgavens oppbygging

| denne masteroppgaven er kapittel 1 innledningen, der blant annet problemstilling og
forskningssparsmalene som ligger til grunne for avhandlingen blir presentert. Videre er kapittel
2 en begrepsavklaring, der de viktigste begrepene som benyttes i oppgaven defineres og
operasjonaliseres. Videre er kapittel 3 teoridelen, der tidligere forskning farst presenteres,
videre vil det teoretiske rammeverket som ligger til grunn for diskusjonen presenteres. Kapittel
4 er metoden, her presenteres metodevalg for oppgaven og analyseprosessen av empirien. |
kapittel 5 vil farst funn presenteres, deretter diskuteres disse opp mot det teoretiske
rammeverket for oppgaven. Funnene er kategorisert i 3 kategorier; (1) planlegging av
utforsking og problemlgsning, (2) gjennomfgring av undervisningen og (3) Styrker og
utfordringer med utforsking og problemlgsning i klasserommet. Videre er kapittel 6 en
konklusjon av studien og avslutning. Vedlagt ligger ogsa en oversikt over de ulike figurene som

benyttes i oppgaven, og intervjuguiden som ble benyttet.
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1.4 Problemstilling og forskningssparsmal

Denne oppgaven tar utgangspunkt i problemstillingen:

Hvilke erfaringer har tre matematikklaerere pa en ungdomsskole med utforsking og

problemlgsning i matematikkundervisningen?
For & besvare problemstillingen benytter oppgaven to forskningssparsmal:

1. Hvordan planlegger og gjennomfarer tre matematikklerere pa ungdomsskolen
utforsking og problemlgsning i klasserommet?
2. Hva opplever de tre matematikklaererne som styrkene og utfordringene ved utforskende

undervisning?

Med det farste forskningsspgrsmalet er formalet a trekke frem konkrete tiltak leererne gjer i
planleggings — og gjennomfgringsfasen av undervisningen. Her gnsker oppgaven a fa et
innblikk i hvordan planlegging for utforsking og problemlgsning gjennomfares, og hva som
planlegges for. Med dette gnsker oppgaven ogsa a se om leererne forbereder seg pa forskjellige
mater til en slik type undervisningsgkt, sammenlignet med nar de har mer tradisjonell
undervisning. | denne oppgaven sees tradisjonell undervisning som undervisning i
oppgaveparadigme. Der lareren legger til rette for at elever far en gitt lgsningsmetode, gjerne
gjennomgatt pa tavlen i fellesskap, og hvor elevene videre benytter metoden i lignende
oppgaver pa egenhand (Skovsmose, 2001, s. 123). Med det farste forskningssparsmalet gnsker
0gsa oppgaven a belyse laererens rolle i gjennomfaringen av utforsking og problemlgsning i
klasserommet. Med det andre forskningssparsmalet er formalet & belyse faktorer som laererne
reflekterer rundt nar de legger opp undervisningen, og hva de opplever som fordeler og ulemper
i forhold til hvordan utforsking og problemlgsning i klasserommet bidrar til gkt matematisk

forstaelse hos elevene.
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1.5 Vitenskapsteoretisk posisjon

Denne oppgaven tar utgangspunkt i en fenomenologisk vitenskapelig posisjon. Dette er fordi
prosjektet vektlegger forskningsdeltakernes subjektive opplevelser, erfaringer og refleksjoner.
| fglge Thagaard bygger fenomenologien pa en forstaelse av hvordan forskningsdeltakerne selv
ser pa temaet (2018, s. 36). Formalet i denne oppgaven er a fa en forstaelse av hvilke erfaringer
og refleksjoner forskningsdeltakerne har med utforsking og problemlgsning. | tillegg til hva de
opplever som styrkene og utfordringene med temaet. Derfor passer denne oppgaven innenfor

en fenomenologisk vitenskapelig posisjon.

Fenomenologien vektlegger en tanke om at vi erfarer verden som den ene eller andre formen
for virkelighet, alt ettersom hvordan den fremtrer (Nyeng, 2012, s. 33). | denne oppgaven ser
man den opplevde virkeligheten for tre matematikklarerne pa ungdomsskolen gjennom deres
refleksjoner (Nyeng, 2012, s. 33). De gir oss et inntrykk av hvordan de opplever undervisning
i et utforskende landskap med elevene sine pa ungdomsskolen. Dette er ikke noe som sjekkes
om faktisk stemmer, og derfor kan man ikke vare helt sikker pa at alt som blir sagt stemmer.
Det viktigste med denne oppgaven er ikke a vurdere hvorvidt leerernes erfaringer og opplevelser
er konkret det som har skjedd i klasserommet, men heller a fa frem refleksjonene deres.
Oppgaven tar ogsa hgyde for at virkelighetssynet hos mennesker er i stadig utvikling, og at
erfaringene de skildrer her, utvikler seg over tid. Grunnen til dette er fordi maten mennesker
tolker og analyserer situasjoner er noe som utvikler seg gjennom at man far flere erfaringer med
lignende situasjoner (Thagaard, 2018, s.36; Nyeng, 2012, 5.33).

| denne studien har lererne som er intervjuet arbeidet med utforsking og problemlgsning i
klasserommet gjennom flere ar og med flere ulike grupper. P4 denne maten har erfaringene
deres utviklet seg. Dette forskningsprosjektet tar hgyde for og setter pris pa at informantene har
en del erfaring innenfor temaet, og mener dette gjer at refleksjonene som kommer frem er
bearbeidet over tid. Dette er en utvikling som ma tas med siden deres erfaringer med utforsking
og problemlgsning ikke er konstant, men under utvikling, og utvikler seg for hver gang de har
slik undervisning. Formalet er & fa frem hvordan lererne reflekterer rundt situasjonene de har
opplevd i klasserommet, og deres refleksjoner rundt hvordan de forbereder undervisningen.

Videre i analysen anvendes forskningsdeltakernes skildringer av deres virkelighet.
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Gjennom intervjuer gjort i sammenheng med dette prosjektet vil avhandlingen vektlegge
fellestrekkene og forskjellene ved refleksjonene og synspunktene de tre informantene gir
uttrykk for (Thagaard, 2018, s. 36). Oppgaven vil utvikle en generell forstaelse av deres

opplevelser, og fenomenologien anvendes her for & fremheve lererne erfaringer.
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2 Begrepsavklaring

| dette kapittelet vil det redegjeres for viktige begreper som benyttes i oppgaven. Dette er for &

vise til hvilken forstaelse som ligger til grunn for bruken av begrepene videre i oppgaven.

2.1 Utforsking og problemlgsning

A utforske handler ifelge utdanningsdirektoratet om:

a oppleve og eksperimentere, og kan ivareta nysgjerrighet og undring. (...) I noen tilfeller betyr
det & undersgke ulike sider av en sak gjennom &pen og kritisk drgfting. A utforske kan ogsa bety
a teste eller prgve ut og evaluere arbeidsmetoder, produkter eller utstyr.
(Utdanningsdirektoratet, 2018).

Altsa handler utforsking om det om a prave seg frem, vere nysgjerrig og kritisk. I matematikk
handler det om & preve seg frem, utvikle nye Igsninger pa ukjente problemer. «Elevene leter
etter mgnstre, finner sammenhenger og diskuterer seg fram til en felles forstaelse. Elevene skal
legge mer vekt pa strategiene og framgangsmatene enn pa lgsningene.»
(Kunnskapsdepartementet, 2019a). Kunnskapsdepartementets definisjon av det a utforske
vektlegger altsa at det i matematikk handler om & undersgke Igsningsmetoder, og a utvikle
lgsninger pa matematiske problemer de ikke har noen erfaringer med. Steday (2018) trekker
ogsa frem at utforsking i matematikk handler om at elever planlegger, forklarer og begrunner
lgsninger pa matematiske problemstillinger. Dette stiller krav til at elevene forstar

lgsningsmetoden sin, i tillegg til & kunne benytte den til & lgse matematiske problem.

Problemlgsning handler ifglge Kunnskapsdepartementet om «At elevene utvikler en metode for
a lgse et problem de ikke kjenner fra far.» (Kunnskapsdepartementet, 2019a). Problemlgsning
er altsa prosessen der eleven skal utarbeide en lgsningsmetode for & lgse et ukjent matematisk
problem. Torkildsen trekker frem at «Arbeid med problemlgsing gir elevene muligheter til &
utvikle en helhetlig matematisk kompetanse. | tillegg far leereren mulighet til  vurdere elevenes

kompetanse og fa innsikt i hvordan de tenker» (2017, s.2). | motsetning til arbeid der elever
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skal jobbe med oppgaver de har en gitt lgsningsmetode pa, legger problemlgsning til rette for
at leereren i stgrre grad kan fa innsikt i elevenes tankerekker. 1 tillegg kan det bidra til at elevene
far en mer helhetlig matematisk kompetanse, altsa at de har en stgrre forstaelse for
matematikken de bruker. Santos-Trigo hevder at et kjennetegn pa problemlgsning handler om
at eleven bruker matematematiske ferdigheter og ressursene de har til & konseptualisere
matematiske problemer og dilemmaer som ma undersgkes (2007, s.526). Problemlgsning i
matematikk oppfordrer elevene til & stille spgrsmal, samt a finne lgsninger pa spgrsmal i
leeringsfellesskapet. Videre skal elevene undersgke dilemmaer, sgke etter bevis eller
informasjon for a kunne presentere resultater, og diskutere resultater sammen. Derfor trekker
forskeren frem at elever trenger & undre, utforske, stille spgrsmal og utvikle matematisk
forstaelse innenfor et fellesskap. Det utforskende problemlgsningsfellesskapet skal verdsette
samarbeid og refleksjon (Santos-Trigo, 2007, 5.526). Denne forskeren har altsa en forstaelse av
problemlgsning i matematikk som noe som fungerer godt dersom elever arbeider sammen,

diskuterer og stiller sparsmal i et fellesskap.

| denne oppgaven forstds utforsking i matematikkundervisningen som at elevene utvikler og
undersgker lgsningsmetodene de bruker i matematisk problemlgsning. Det forstas som at elever
gjennom kommunikasjon med hverandre og larer skal diskutere seg frem til en felles forstaelse
av problemstillingen de star overfor. 1 tillegg forstas utforsking som at det skal vektlegges i
starre grad at elevene forstar egen og andres lgsninger pa oppgaven, fremfor at de kun skal
komme fort frem til riktig svar. Videre forstas problemlgsning som prosessen der elevene skal
lgse ukjente matematiske problemer. P4 denne maten stiller dette krav til stgrre forstaelse for
matematikken for at de skal kunne omstille tidligere kunnskap og erfaringer med faget. Denne
oppgaven tar ogsa hgyde for at utforsking og problemlgsning stiller krav til kommunikasjon
mellom elevene. Altsa at leringsfellesskapet er en viktig ressurs nar man skal drive med

utforsking og problemlgsning i klasserommet.

2.2 Den algoritmiske tenkeren

En viktig del av det & arbeide med utforskende matematikk, handler om ferdigheter som
Utdanningsdirektoratet definerer som «Den algoritmiske tenkeren» (Utdanningsdirektoratet,
2019). Dette er en problemlgsningsferdigheter, som innebarer evnene til & mgte et problem pa

en systematisk mate. Det handler blant annet om at eleven evner & bryte store problemer ned til
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mindre, og videre organiserer og analyserer informasjonen i oppgaven pa en logisk mate.
Videre handler algoritmisk tenkning om det & kunne generalisere lgsningsmetoder, og om &
kunne benytte de videre i nye problemstillinger (Utdanningsdirektoratet, 2019). Det handler
ogsa om evne til & dekomponere problemstillinger og abstraksjon, altsa evne til a trekke ut de
viktigste delene av et matematisk problem. Dette kan for eksempel vaere a trekke ut relevant

informasjon fra en tekstoppgave.

Til slutt handler algoritmisk tenkning om algoritmebehandling, det handler om & kunne lgse en
trinnvis instruksjon og automatisering. Automatisering i denne sammenhengen handler om a
bruke algoritmer til & gjere for eksempel programmering mer selvgaende (Torkildsen & Gjevik,
2019, s.33). Selv om algoritmisk tenkning ofte knyttes til programmering og elevenes
teknologiske kompetanse, er det ogsa ferdigheter som er nyttige for elevene for a systematisk

arbeide med utforsking og problemlgsning i matematikk (Utdanningsdirektoratet, 2019).

2.3 Mestring og motivasjon

Mestring og motivasjon er knyttet sammen ved at det & mestre, bidrar til motivasjon hos elevene
(Utdanningsdirektoratet, 2021). Elevenes motivasjon og hva som pavirker deres motivasjon, er
viktig for a forsta hvordan og hvorfor de oppfarer seg som de gjer i klasserommet. Det handler
i stor grad om eleven er tilbgyelig for  gjere noe, eller unngar det (Hannula, 2006, s. 165-166).

| denne oppgaven handler dette om elevenes villighet til & lase oppgaver der de ikke har en gitt
lgsningsmetode, og som krever at de benytter forkunnskapene de har for 8 komme i gang. Det
fordrer at elevene er utholdende, og for & oppna denne utholdenheten er motivasjon en viktig
faktor. Utholdenhet i denne situasjonen handler om at elevene bade evner og gnsker a fortsette
og preve a finne en lgsning selv om de kanskje ikke far det til med engang. Det handler om at
elevene ma bearbeide tankerrekker, og strategier for a finne en lgsning til problemet de star
overfor. Derfor er det viktig at vi legger til rette for at elevene skal oppleve mestring, for a legge
til rette for at de skal oppleve mestring i faget. Elevenes opplevelse av mestring og motivasjon
er en viktig del av deres opplevelse av matematikkfaget. | fglge utdanningsdirektoratet blir

elevene motivert av at de faler mestring i fag, derfor er det viktig & legge til rette for at de

Tonje Christine Jensen 16 Utforsking i matematikkundervisning



opplever at de mestrer faglig innhold i matematikkundervisningen (Utdanningsdirektoratet,
2021). En mate a bidra til 2 motivere elevene, er a variere undervisningen. Variasjon i
matematikkundervisningen handler om at man bruker ulike undervisningsmetoder. Dette kan
for eksempel vere gruppearbeid, problemlgsningsoppgaver, oppgaver pa digitale plattformer,
vertikale tavler, hefter med oppgaver osv. | denne masteroppgaven ser man pa om noen
ungdomsskolelarere opplever utforsking og problemlgsning i klasserommet som en nyttig
undervisningsmetode. Hvorvidt de opplever at elevene larer av a utforske, og hvilke krav dette
stiller til laereren. Gjennom variert undervisning utfordres ogsa elevene pa ulike mater. Ved a
variere undervisningen, og ogsa utfordre elevene kognitivt pa en mate som fremmer utforsking
og problemlgsning, kan man bidra til gkt forstaelse, fremme indre motivasjon og leeringsmal i
matematikk (Wege & Nosrati, 2018, s. 79).
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3 Teorl

| dette kapittelet vil oppgaven redegjare for tidligere forskning pa feltet. Forskningen oppgaven
skal se pa er matematisk problem og utforskende matematikkundervisning. Videre vil det
teoretiske rammeverket for oppgaven presenteres. Det bestar av redegjerelse av sosiokulturell

leeringsteori, gruppearbeid, matematisk leeringssamtale, motivasjon og selvbestemmelsesteori.
3.1 Tidligere forskning

3.1.1 Matematisk problem

Schonfeld (1993) mener at det er to kriterier som ma veere til stede for at en oppgave skal vaere
et matematisk problem. Det er for det farste, at eleven ma veere interessert og gnske a finne en
lgsning pa oppgaven. For det andre krever det av en oppgave at eleven ikke allerede innehar en
konkret Igsningsmetode for a Igse problemet, men at den ma omstrukturere tidligere kunnskap
(Schoenfeld, 1993, s. 71). Ifelge Ole Bjorkqvist (2003, s.54), defineres et matematisk problem
sa nart ordet problem i hverdagsspraket som mulig. Matematisk problem defineres som en
oppgave som skal utfagres, hvor man ikke har en klar lgsningsmetode nar man starter prosessen.
| falge Bjorkqvist er derfor ikke et problem for en elev, ngdvendigvis et problem for en annen
elev (Bjorkqvist, 2003, s.54). | likhet med Schoenfeld trekker Bjorkqvist frem viktigheten av at
eleven selv er motivert for & lgse problemet, og at den far koblet pa tidligere erfaringer til det
nye problemet. Forskeren trekker ogsa frem at et matematisk problem farst et problem for

eleven, nar eleven selv opplever det som et problem (Bjorkqvist, 2003, s.54).

Dette er noe John Mason og Joy Davis ogsa trekker frem. De definerer et problem som noe som
«gets inside you; it nags and ’wants’ to be resolved» (Mason & Davis, 1991, s. 4). Med andre
ord er et problem noe som trigger deg, som gjgr at du vil finne en lgsning pa det. Ifglge
matematikksenteret kan et problem i matematikk defineres som «en oppgave der eleven ikke
umiddelbart ser hvordan han kan komme videre i lgsningsprosessen, og ingen kjent
Igsningsmetode kan brukes» (Thorkilsen, 2017, s. 3). Oppgaver som legger til rette for
problemlgsning bar «vaere en arena der alle trader av matematisk kunnskap konvergerers

(Torkildsen, 2017, s. 1). Matematiske problem bgr gi elevene mulighet til & koble sammen
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kunnskap, og gi leererne mulighet til & vurdere elevenes arbeid med den ulike kunnskapen og
hvordan det kobles sammen (Kilpatrick, Swafford & Findell, 2001 sitert i Stedgy & Torkildsen,
2018, s.1). Tilslutt definerer Polya (2004, s. 2) et matematisk problem som en ukjent oppgave,

og problemlgserne mata i bruk ulike strategier for a lgse det.

Ut fra disse definisjonene av matematisk problem forstas dette som ukjente matematiske
oppgaver, der elever ma omforme kompetansen de innehar for a finne en lgsning. Et problem
er noe som problemlgseren ser som utfordrende, triggende og gnsker a finne en lgsning pa. |
tillegg er det slik at hvorvidt noe er et problem baseres pa kompetansen man innehar. Derfor vil

noe vere et matematisk problem for en elev, men ikke for en annen.

3.1.2 Problemlgsning

Problemlgsning i matematikk handler om at elevene utvikler metoder for & lgse ukjente
problemer (Utdanningsdirektoratet, 2019b). Det handler ogsa om «a analysere og omforme
kjente og ukjente problemer, lgse dem og vurdere om lgsningene er gyldige.»
(Kunnskapsdepartementet, 2019a). For a lgse et matematisk problem trekker Polya frem fire
punkter. For det farste ma elevene forsta problemet. I tillegg til & forsta hva problemet er bar
ogsa eleven ha et gnske om a finne lgsningen pa det, for de starter a bearbeide problemet (Polya,

1945, s. 6). Dette er for at elevene skal oppleve at de er motiverte til & lgse problemstillingen.

For det andre, ma elevene utvikle en plan for hvordan de skal lgse det matematiske problemet
fungerer (Polya, 1945, s. 8). A lage en plan handler om & skape seg en oversikt over hvilke
beregninger, sammenlikninger eller konstruksjoner man ma gjare for a lgse problemet. Ofte
kan det fgles for elever som at man ikke har noen plan, men praver og feiler, for sa a erfare en
lgsning som fungerer (Polya, 1945, s. 8). Gode ideer baserer seg pa tidligere erfaringer, og
derfor vil det vaere vanskeligere for elever med mindre matematisk kompetanse & komme med
disse ideene. Det er da viktig at lzereren fungerer som en veileder og hjelpe eleven i gang. Dette
kan blant annet vere ved & spgrre om den kjenner til noen liknende situasjoner (Polya, 1945,
s.9). Det tredje steget Polya trekker frem som en viktig del av problemlgsningsprosessen er det
a utfgre planen som er laget. Det & utvikle en plan er utfordrende, men nar den er laget kreves

det hovedsakelig talmodighet for & lgse problemet (Polya, 1945, s. 12).
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Til slutt, er konsolidering en viktig del av problemlgsningsprosessen (Polya, 1945, s. 12). Dette
handler om & se tilbake pd den ferdige lgsningen, og gjennomgd og diskuterer
lgsningsstrategien. Det handler ogsa om a reflektere over egen tenkning (Klette, 2013, s. 181).
Man blir mer bevisst hvordan man selv har gatt frem for & lgse problemet, og det handler om
bevisstgjgring rundt egne kognitive prosesser. Ved a se tilbake pa lgsningen nar man er ferdig
med & lgse problemet, og ved & revurdere resultatet og veien dit, kan elevene konsolidere
kunnskapene sine, og utvikle evnen til & lgse nye problemer. | lgsning av
problemlgsningsoppgaver handler konsolideringen om a reflektere og bevisstgjeres egen
leringsprosess, fra hvordan man forstar problemet, planlegger en lgsning, til hvordan man
gjennomfarer oppgaven (Meichenbaun & Biemiller, 1998 henvist i Klette, 2013, 5.180). Ifalge
Klette kan leareres systematiske bruk av konsolideringssituasjoner i undervisningen vere
produktivt for elevenes laering. Dette er fordi det kan bidra til & koble pa deres eksisterende
kunnskap i et gitt tema, og dermed fare til at de i sterre grad opplever ssmmenheng i temaer
(Klette, 2013, s. 181). Derfor er dette en viktig del av problemlgsningsprosessen. | fglge Polya
(1945, s.15) vil en god lerer vise for elevene at et problem aldri er helt ferdig lgst. Det finnes
alltid mater man kan utbedre lgsningene sine pa, og pa den maten kan elevene utvikle den
matematiske forstaelse sin. Det handler om at elevene larer at et problem kan lgses pa flere
ulike mater og nivaer, og at elevene skal bli vant med at dersom de har funnet ett svar, betyr

ikke dette alltid at de er ferdige med oppgaven.

En av lererens viktigste roller er & vise elevene at vi har en mulighet til & undersgke
sammenhengene til et problem nar man ser tilbake pa lgsningen (Polya, 1945, s. 16). Dette kan
fare til at elevene opplever lgsningen som veldig interessant dersom de har lagt ned en god
innsats og bevissthet i utarbeidelsen av lgsningen. Da kan de vere ivrige etter & finne ut av hva
mer de kan oppna med god innsats, og hvordan de kan gjere det like bra neste gang. For a
oppmuntre elevene bgr lereren be elevene forestille seg tilfeller der de kan bruke
fremgangsmaten som ble brukt, eller anvende resultatet som ble oppnadd. «kan du bruke
resultatet, eller metoden til et annet problem?» (Polya, 1945, s. 16). Alle disse fasene er viktige
nar elever skal lgse en problemlgsningsoppgave. Dersom elevene far en god ide med engang
kan det vere at de hopper over en av fasene, og det gar fint. Det som er ugnsket, er at de dropper

en av fasene utenom & vaere bevisst det selv.
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| falge Polya er det ubrukelig arbeid dersom elevene gar rett pa a lgse detaljer i et problem, uten
at de ser hovedproblemet som skal lgses (Polya, 1945, s. 6). Det handler om at det er viktig at
elevene evner a trekke ut essensen av problemet, for de starter a lgse det. Pa denne maten gver
de pa a lgse ukjente problemer, og utvikler strategier som kan benyttes videre. Dersom elevene
ikke evner a trekke ut de viktige delene av en problemstilling kan det fgre til at de kanskje har
flaks og finner riktig lgsning i en gitt oppgave, men det vil ikke bidra til & utvikle en strategi
som kan benyttes til & lgse andre lignende problemer. Mange ungdvendige feil kan unngas
dersom elevene har en plan for hvordan de skal lase problemet, og gjennomfarer denne. I tillegg
er det viktig at elever vurderer sine egne lgsningsmetoder for a fa best effekt av arbeidet, og for

at det skal bidra til at de utvikler kompetansen sin som problemlgsere (Polya, 1945, s. 6).

Forskning gjennomfart av Tambychik & Meerah viser til at for elever er den vanskeligste delen
av problemlgsning det & omgjgre en situasjon eller oppgave til et matematisk problem
(Tambychik & Meerah, 2010, s.144). Altsa opplever de fleste elever at utfordringen er & ga fra
en oppgavetekst, og omforme dette til en problemstilling som kan lgses matematisk. Det
handler om & evne & trekke ut den mest relevante informasjonen i en matematisk oppgave, og
skille ut hva som er relevant og ikke. Algoritmisk tenkning er viktige ferdigheter elevene burde
inneha for & best mulig kunne lgse matematiske problemer (Delkapittel 2.2). Dette er en
ferdighet som stiller krav til blant annet at elever har evne til & omgjere mellom ulike
representasjoner, de ma kunne tolke oppgaver gitt enten muntlig eller visuelt. Figur 1 viser ulike

representasjoner som elever og leerere benytter i matematikk (Lesh et al., 1987, s. 34).
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Figur 1: Fem typer representasjoner i matematikk (Lesh et al., 1987, s. 34)

Ulike matematiske situasjoner kan vises pd ulike mater. Modellen viser de fem
representasjonene man benytter i matematikk som er (1) static pictures, det handler om bilder
eller statiske modeller som man ikke kan endre, men som blir sett som bilder der man ma kunne
lese informasjonen. Dette handler blant annet om at elever ma kunne lese informasjon fra grafer.
(2) Written symbols handler om symbolbruk i matematikk. For eksempel med bruk av «x» og
«y» nar man jobber med ukjente verdier, og symbolene for addisjon, subtraksjon, divisjon og
multiplikasjon. Elevene kommer overfor mange matematiske symboler gjennom
matematikklaringen, og dette er noe de ma forsta hva betyr for a forsta oppgaven de star
overfor. (3) Spoken language handler om den muntlige delen av matematikkfaget, elevene ma
bruke logisk sans for @ omgjere muntlige beskjeder til en matematisk situasjon. (4) Real scripts
handler om virkelige, erfaringshaserte tekster, der oppgaven er basert pa virkelighetsnare
situasjoner. (5) Manipulative models handler om ulike modeller som ifglge Lesh et al. ikke gir
sd mye mening alene, men satt sammen i en kontekst far en betydning. Dette kan for eksempel
veere & vise matematiske sammenhenger med en tallinje, eller bruk av konkreter slik som
tellestaver, brgkstaver og klosser (Lesh et al., 1987, s. 33). For eksempel kan ulike
representasjoner av et algebraiskuttrykk veere med (1) graf, (2) skriftlig med symboler, (3) at
man muntlig forklarer sammenhengen, (4) skriftlig beskrivelse av hendelsen eller (5) med
konkreter ved at man for eksempel bruker fyrstikkesker for a illustrere at man ikke vet hvor

mange fyrstikker det er i esken (altsa at det er den ukjente verdien). Figuren viser altsa de ulike
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matene man kan representere matematiske problem pa, og som er nyttige for elevene a bruke

som statte nar de skal lgse ukjente oppgaver.

Nar man arbeider med utforsking og problemlgsning i klasserommet er formalet a utvikle
selvstendige elever (Polya, 1945, s. 1). Dette setter krav til at elevene har tilstrekkelig
matematiske og kognitive ferdigheter for & kunne starte & lgse problemet (Tambychik &
Meerah, 2010, s.144). Det betyr at slike oppgaver setter andre krav til elevers evne til 8 omgjgre
matematiske problemer, og evne til & omsette kunnskap enn hva tradisjonell undervisning gjer
(Delkapittel 1.4). Utvikling av elevers selvstendighet er heller ikke noe de gjer alene. Leererens
rolle er a statte elevene i utviklingen, og man ma derfor balansere denne larerstgtten pa en mate
som gagner elevene pa best mulig mate. Dette handler om & finne en god balanse mellom a gi
elevene plass til a teste pa egen hand, men stgtte og gi de veiledning slik at de ikke opplever
situasjonen som haplgs (Polya, 1945, s. 1). Lereren skal veilede eleven, tilpasset deres niva. Pa
denne maten kan det fare til en gkt opplevelse av selvstendighet og mestring hos eleven, som
er viktige faktorer for motivasjon i faget. Dette gjelder bade for elever som oppleves som svake
og sterke i faget (Polya, 1945, s. 1).

3.1.3 Utforskende matematikkundervisning

Som nevnt i bakgrunn for studien tar denne avhandlingen utgangspunkt i kjerneelementet
«utforsking og problemlgsning» (delkapittel 1.1). Utforskende undervisning handler om at
elevene ikke alltid har en gitt lgsningsmetode for problemet de star overfor. Elevene ma
omforme tidligere kunnskap og erfaringer til 4 lgse nye ukjente problemer, det er dette
Skovsmose definerer som utforskende undervisningslandskap (Skovsmose, 2001, s.123). Det
vil si at elever bruker erfaringer de tidligere har tilegnet seg til & dele opp en problemstilling,
og finne frem til en Igsningsmetode som passer selv om de ikke har mgtt pa lignende problem
tidligere. Her kan man ogsa trekke inn ferdigheter som inngar i algoritmisk tenkning.
Ferdigheter til & stykke opp en problemlgsning, se sammenhenger og knytte pa tidligere tilleert
kunnskap er viktige egenskaper nar man skal arbeide med utforskende undervisning (delkapittel
2.2).
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Apne oppgaver og LIST-oppgaver er oppgavetyper som ofte benyttes nar man skal legge til
rette for utforsking og problemlgsning i klasserommet (Klaveness & Karlsen, 2019, s. 171-
172). LIST-oppgaver er oppgaver med lav inngangsterskel og stor takhgyde (Klaveness &
Karlsen, 2019, s. 172). Dette betyr at det er oppgaver som kan utfordre elever pa ulike kognitive
niva, slik at alle elever skal kunne lgse oppgavene, i tillegg skal ogsa sterke elever bli utfordret
i stor nok grad til & utvikle sin matematiske kompetanse. Videre er apne oppgaver, oppgaver
som har flere ulike lgsninger som er riktige. Pa denne maten er det oppgaver som kan lgses pa
ulike nivaer (Klaveness & Karlsen, 2019, s. 170). Felles for de ulike oppgavetypene er at de
kjennetegnes ved at de ikke har en gitt lgsningsmetode, men at de kan lgses pa mange ulike
mater. Derfor er det oppgaver som kan benyttes i et klasserom, og utfordre de fleste elever
uansett niva. For at en oppgave skal kunne utfordre elever pa ulike niva kreves det at de kan
utvides, at det kan benyttes ulike representasjoner og lgses med ulike strategier (Klaveness &
Karlsen, 2019, s. 172).

Videre peker Boaler (2016, s. 60-66) pa at bruk av visualisering og a utfordre elevene til visuelle
fremstillinger kan bidra til utforsking i klasserommet. dette kan skje gjennom & utfordre elevene
til 4 tegne de matematiske situasjonene og forklaringene. Nar man arbeider med utforsking og
problemlgsning i klasserommet vil det alltid veere viktig & fokusere pa lgsningsmetodene,
refleksjonene og at elevene begrunner og er kritiske (Boaler, 2016). Undervisning i et
utforskende landskap vil invitere elevene til & formulere spgrsmal og se etter ulike Igsninger og
forklaringer (skovsmose, 2001, s.130). Skovsmose hevder for at elever skal veere aktive i
undervisningen, ma de veere kritiske til lgsningsmetoder og strategier de velger a benytte
(skovsmose, 2001, s.130). Dette handler ogsa om & evne og utvikle den best mulig egnede
metoden for a lgse det matematiske problemet de star overfor. Ved a benytte utforsking og
problemlgsning i matematikkundervisningen blir elevene mer aktive i leringsprosessen. Pa
denne maten fjernes litt av autoriteten til tradisjonell undervisning, og det stiller starre krav til

elevers problemlgsningsferdigheter for a utvikle seg faglig (skovsmose, 2021, s. 130).

Undervisning i et utforskende landskap skiller seg fra undervisning i et oppgaveparadigme
(Skovsmose, 2001, s. 123). | oppgaveparadigme er undervisningen bygget rundt at man har en
felles gjennomgang av et tema og en lgsningsmetode som elevene benytter videre pa egenhand
for a lgse lignende oppgaver. Pa denne maten pugger elevene en gitt metode, der formalet er &

automatisere én gitt mate a lgse en type oppgave pa (Stedgy, 2013, s. 3). Hva som sees som
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tradisjonell undervisning utvikler seg gjennom tiden, men i denne oppgaven forstaes denne
maten a undervise pa som tradisjonell undervisning. Det er undervisning der det er liten avstand
fra det leereren gjennomgar pa tavlen, til oppgavene elevene arbeider med pa egenhand (Alrg
& Skovsmose, 2002, s. 45). Grunnen til at denne avhandlingen ser dette som tradisjonell
undervisning er fordi det er denne metoden som tradisjonelt sett har vert den mest brukte i
klasserommet i perioden far LK20. Undervisning i et utforskende landskap pa den andre siden,
handler om at elever fokuserer i stgrre grad pa hvordan og hvorfor ulike metoder fungerer, og

ikke bare hva som er riktig og galt svar (Steday, 2013, s. 3).

Undervisning som legger til rette for at elever skal drive utforsking og problemlgsning farer
ogsa til noen utfordringer (Tambychik & Meerah, 2010, s.144). | falge Tambychik & Meerah
fordrer denne typen undervisning at elevene innehar grunnleggende kognitive og matematiske
ferdigheter. Kognitive ferdigheter handler om tankevirksomheten som kreves at eleven benytter
nar de lgser et problem (Valenta, 2016, s. 2). Typiske oppgaver som stiller lave kognitive krav
er oppgaver som baserer seg pa memorering, og kjennetegner det som tidligere har blitt definert
som tradisjonell undervisning. Det er arbeid der elevene skal reprodusere lgsningsmetoder, og

det ikke er mulighet for & bruke noen egne strategier.

| oppgaver med lave krav til kognitive ferdigheter gar elevene rett pa a reprodusere noe de har
arbeidet med far (Valenta, 2016, s. 3). Slike oppgaver er nyttige nar elevene skal gve pa en
algoritme, eller der fokuset er pa a kun finne riktig svar. Oppgaver som stiller hgye krav til
elevenes kognitive ferdigheter derimot stiller krav til at elevene forstar hvorfor noe er som det
er, og ikke bare kan finne riktig svar. Fokuset i slike oppgaver er & utvikle en bedre forstaelse
for matematiske begreper og ideer. Dette krever at elevene kan utforske, systematisere data,
utvikle egne strategier og resonnere seg frem til lgsninger (Valenta, 2016, s. 4-6). Derfor krever
arbeid med utforsking og problemlgsning at elever har et hgyt kognitivt niva for at de skal fa
best mulig utbytte av oppgavene. Dersom elever sliter med & forsta grunnleggende matematikk,
sliter med grunnleggende regning, sliter med a gjgre om mellom representasjoner, sliter med a
forsta og visualisere matematikk, kan det fere til utfordringer nar de skal arbeide med utforsking
og problemlgsning (Valenta, 2016, s. 4-6). Det er fordi de da har mangler i kognitive ferdigheter

som kreves for at de skal kunne Igse slike oppgaver pa et hayt niva.
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Samtidig er oppgavene lareren gir avgjgrende for at elever skal oppleve matematikk som
motiverende og noe de mestrer (Tambychik & Meerah, 2010, 5.143). Som redegjort for tidligere
kan man blant annet arbeide med LIST-oppgaver som kan lgses pa flere nivaer. For a kunne
drive utforskende og problemlgsende i matematikk trekker forskerne frem at det er avgjerende
at de evner a bruke sine kognitive ferdigheter pa en meningsfull mate (Tambychik & Meerah,
2010, s.143). Dette stiller krav til elever som evner a lage seg en plan for hvordan de skal lgse
en oppgave. Dersom denne planen ikke fungerer stiller det krav til evne til a reflektere over
metoden man har benyttet, og omstille denne og motivere seg selv til & prave pa nytt.
Egenskaper som selvregulering, gode kognitive ferdigheter, evne til omgjegring mellom ulike
representasjoner, og a lese og tolke er ifalge Tambychik & Meerah viktige ferdigheter elevene
burde ha for & fa best mulig utbytte av utforsking og problemlgsning i klasserommet
(Tambychik & Meerah, 2010, s.144). Enhver hindring pa alle nivaer kan fare til vanskeligheter
I prosessen med problemlasning. Vanskelighetene kan bli kumulative med tiden, det betyr at
det kan samle seg opp. Med dette bygger vanskelighetene seg opp pa hverandre, og resultatet
blir et enda stgrre kunnskapshull hos elevene (Tambychik & Meerah, 2010, s.144).
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3.2 Teoretisk rammeverk

3.2.1 Sosiokulturell leeringsteori

Den sosiokulturelle lzeringsteorien kjennetegnes ved at den har historiske og sosiale kvaliteter
(Wittek, 2014, s. 133-134). Det betyr at teorien vektlegger at leering bade er preget av historisk
utvikling av samfunnet og sosiale interaksjon mellom mennesker (Wittek, 2014, s. 133-134).
Historisk sett har var kunnskapsbase utviklet seg gjennom tiden. Det er naturlig ved at man
oppdager nye ting, og utvikler nye oppfinnelser. Blant annet kan man tenke at internett og
sosiale medier gjgr informasjon mer tilgjengelig for allmenheten na enn hvordan det var for
100 ar siden. Men var kunnskap utvikler seg ogsa gjennom interaksjon med andre mennesker,

vi lzerer av hverandre og av ulike syn pa situasjoner (Wittek, 2014, s. 137).

En sentral forsker innenfor feltet er Vygotsky som blant annet er kjent for begrepet «zone of
proximal developement» (oversatt: sonen for nermeste utvikling) (ZPD) (Vygotsky, 1978).
ZPD viser til avstanden mellom det en person kan fa til pa egenhand, sammenlignet med hva
man kan fa til i samarbeid med andre (Wittek, 2014, s. 293). Begrepet indikerer at man i
samarbeid har hgyere kognitive funksjoner. Altsa at man i samarbeid med andre kan hjelpe
hverandre til & lgse utfordringer, man kanskje ikke hadde fatt til pa egenhand (Wittek, 2014, s.
293). Nar mennesker deltar i ulike sosiale sammenhenger, der mennesker med ulik kompetanse
bidrar til en felles lgsning, oppstar distribuert intelligens (Wittek, 2014, s.138). Distribuert
intelligens er et begrep som viser til bade hvordan mennesker bidrar pa ulike mater til & finne
felles lgsninger. Det handler ogsa om hvordan mennesker forhandler med hverandre, gjennom
fortolkning av en oppgave eller et fenomen. Det er gjennom interaksjon med andre mennesker
at barn leerer seg nye ferdigheter. Det gjer man fra tidlig alder, allerede nar barn er sma
etterligner de voksne eller andre mer kompetente personer (Wittek, 2014, s. 293). Dette ligger
grunnleggende i mennesket og brukes ogsa nar det kommer til leering av nye ferdigheter i
skolen. Blant annet er det en ferdighet man bruker nar man skal leere seg nye arbeidsformer.
For & innfare nye arbeidsformer trekker den sosiokulturelle leringsteorien frem viktigheten av
at det innfares systematisk og overtid (Wittek, 2014, s. 294). Nar elevene gjentar samme
erfaringer flere ganger gker mulighetene for at de forstar hvilken oppgave de star overfor, hva
som forventes av dem, og pa denne maten tilegner de seg nye ferdigheter (Wittek, 2014, s. 294).

Relasjoner og interaksjon mellom mennesker er som forklart en sentral dimensjon i leering i et
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sosiokulturelt perspektiv (Wenger, 1998 henvist i Wittek, 2014, s .137). | et klasserom er det
flere uskrevne regler eller konvensjoner som larere og elever tilpasser seg nar man deltar i
undervisningen. Dette handler for eksempel om a rekke opp hande for a si noe. Disse reglene
0g konvensjonene er ifglge Wittek helt avgjgrende for hva som blir leert i klasserommet, og

hvordan elevene lerer (2014, s. 137).

3.2.2 Gruppearbeid

«Gruppearbeid og etablering av en samarbeidskultur kan bidra til & etablere gode relasjoner
mellom elevene i klasserommet» (Weaege & Nosrati, 2018, s. 112). Forsking viser til at
gruppearbeid har et stort potensial for & bidra i elevers leering, men det at elever blir plassert
sammen garanterer ikke lering (Waege & Nosrati 2018, s.112; Webb, 2009, s.6). Hvorvidt
gruppearbeid bidrar til lering handler ifalge Webb (2009) blant annet om hvor aktive elevene
er i gruppen, den faglige diskusjonen, i hvilken grad elevene hjelper hverandre og mottar hjelp,
deler kunnskap, bygger pa hverandres ideer og rettferdiggjer sine egne ideer i samspill med
andre. Johnson et al. Trekker frem for at gruppearbeid skal bidra til gkt matematisk forstaelse
og lering er det viktig at elevene laerer a samarbeide (Johnson et al., 1994, s. 3). Nar elever skal
arbeide sammen for a lgse et matematisk problem er det ikke bare matematikk de utfordres pa,

men det kan ogsa bidra til & utvikle samarbeidsegenskapene deres.

For at samarbeidet pa en gruppe skal fungere trekker forskerne frem at det er essensielt at alle
elever pa gruppen er viktige og aktive i lgsningsprosessen. En mate a aktivere alle elever paen
gruppe kan vere a gi de ulike roller, som gjer dem viktige for at gruppearbeidet skal ga
fremover (Boaler & Staples, 2008, s. 25). Pa denne maten far alle elevere et ansvar, og det kan
hjelpe med at ikke den faglig sterkeste lgser oppgaven alene. Videre fordrer et fungerende
samarbeid pa grupper det at elevene stgtter hverandre i laeringsprosessen, og verdsetter
hverandres ulike tankemater (Johnson et al., 1994, s. 5-6) . Dette kan ogsa knyttes til den
sosiokulturelle laringsteorien, som trekker frem at fordelen ved gruppearbeid at en elev som
kan mer om temaet kan lzre en elev som ikke kan det like godt (Vygotsky, 1978, henvist i
Webb, 2009, s. 3). Pa denne maten vil en elev bygge et stilas rundt en annen elev som i

utgangspunktet ikke evnet & lgse oppgaven, og elevene hjelper hverandre til 3 leere. Gjennom
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internalisering og gving blir nye ferdigheter og kunnskap en del av elevens «verktgykasse»
(begrep pa elevens samlede kompetanse) (Tudge, 1990 henvist i Webb, 2009, s.3). Dette bidrar
ogsa til at eleven som evner a lgse problemstillingen ma forklare sin tenkning for andre elever,
bade hvordan den har tenkt og hvordan den har lgst oppgaven. Dette er viktig for at leering skal
skje, som er en viktig del av det & leere, i tillegg ma det vaere rom for a diskutere lgsningene

sammen innad i gruppen.

Poenget med denne typen arbeid er at elevene skal utvikle sin egen matematiske kompetanse i
samarbeid med andre elever. Derfor er det viktig at elevene tar ansvar for lgsningen de arbeider
med, og at alle individuelt fgler pa dette ansvaret (Johnson et al., 1994, s. 5-6). Webb trekker
frem i sin forskning at graden av laering pavirkes av om elevene klarer & gjenkjenne de andre
pa gruppen sine lgsninger, og se sammenhenger mellom de ulike lgsningene (2009, s.2).
Mangel pa samarbeidsegenskaper kan veere en grunn til at gruppearbeid ikke fungerer i den
graden man gnsker (Johnson et al., 1994, s. 5-6). For at man skal oppleve at gruppearbeid
fungere pa en nyttig og leererik mate er det derfor viktig at elever tar eierskap til oppgaven og
lgsningen de arbeider med, tar ansvar i gruppearbeidet, tgr & ta avgjerelser og stoler pa
hverandre (Johnson et al., 1994, s. 6). Videre har maten man setter sasmmen elevene i grupper

ogsa en innvirkning pa utfallet av gruppearbeidet.

Nar man skal dele elever inn i grupper kan man velge mellom homogene eller heterogene
grupperinger. Homogene grupper er grupperinger der elevene er pa samme faglige niva, mens
heterogene grupper er der man blander fagligniva innad i gruppen (Murphy et al., 2017).
Murphy et al. trekker frem at fordelen ved at elevene arbeider i homogene grupper er at laereren
kan tilpasse veiledningen til nivaet gruppen er pa, og pa den maten blir alle elevene utfordret
og veiledet pa tilstrekkelig niva. Pa denne maten er ogsa veiledningen differensiert. Pa den
andre siden er fordelen med heterogen gruppering at laereren i starre grad kan utnytte at elevene
har ulikt faglig kompetanse, og dermed kan det fremme at elever kan lere av hverandre (2017,
s. 336).

Oppgavene som benyttes i undervisningen er ogsa en viktig faktor som pavirker hvorvidt man
legger til rette for at gruppearbeidet skal engasjere elevene og bidra til gkt leering. Bruk av
LIST-oppgaver kan veere med pa a aktivisere elevene i gruppene (Wage & Nosrati, 2018, s.

113). Slike oppgaver kan lgses pa flere ulike mater, og kan derfor veaere en god mate a verdsette
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de ulike erfaringene, lgsningsmetodene og strategiene elevene har (Klaveness & Karlsen, 2019,
s. 170). Side disse oppgavene kan lgses pa ulike nivaer legger de til rette for at flere elever kan
bidra med ideer, og kan bidra til at flere faler de lykkes i matematikkundervisningen (Wage &
Nosrati, 2018, s. 113).

Gruppearbeid er nyttig for elevene av flere arsaker. Blant annet for at de skal utvikle en
toleranse overfor hverandre pa tvers av ulike erfaringer og bakgrunn (Cohen & Lotan, 1997).
P4 denne maten kan gruppearbeid veaere med pa & skape en sterkere samarbeidskultur i klassen.
Forskning viser til at gruppearbeid med apne oppgaver og der elever gis roller som gjer de
viktige for fremdriften i gruppearbeidet, ferte til at elevene behandler hverandre mer
respektfullt. | tillegg kan det fore til bedre prestasjoner og gkt glede over & arbeide med
matematikk og det farste til bedre selvtillit i faget. Dette knyttes til at elevene setter pris pa den

faglige variasjonen i klasserommet (Weage & Nosrati, 2018, s. 113-114).

3.2.3 Matematisk leeringssamtale

Matematiske samtaler sees ulikt pa bakgrunn av hva som er formalet med samtalen, enten som
et didaktisk grep eller som et begrep (Johnsen-Hgines, 2013, s. 44). Ulike matematiske samtaler
har ulike formal. | noen situasjoner er gnsket at elevene skal oppna en gitt type leering, eller
man gnsker a oppna et gitt leeringsmilje. | slike situasjoner er matematisk samtale et didaktisk
grep man benytter (Alrg & Johnsen-Hgines, 2013, s. 44). Altsa benytter man den matematiske
samtalen for & oppna et konkret gnsket resultat. Videre, dersom man heller gnsker a fokusere
pa hvordan vi studerer kvaliteter i samtaler, og hvordan de har ulike hensikter og ulike kulturelle
tilknytninger, sees laeringssamtalen som et begrep (Alrg & Johnsen-Hgines, 2013, s. 44). Dette
er i situasjoner der man ikke har et konkret formal med samtalen, man har ikke et mal om at
elevene skal sitte igjen med en gitt lgsning. Denne forstaelsen av matematisk samtale handler i
starre grad om & belyse ulike tankemater. Disse to forstaelsene av matematisk samtale henger
sammen. Hvordan vi forstar en samtale som en laeringssamtale, altsa et begrep, har betydning
for hvordan en didaktisk legger til rette for leeringssamtaler (grep). Dette betyr at forstaelsen vi
har av hva en laeringssamtale er, pavirker ogsa hvordan man bruker leringssamtaler didaktisk

for & fremme lzering.

Tonje Christine Jensen 30 Utforsking i matematikkundervisning



Det finnes ulike typer leeringssamtaler. En form for leeringssamtaler er samtaler med Initiativ-
Respons-Feedback-strukturen (IRF) definert av Sinclair & Coulthard (1975) (Henvist i Alrg &
Johnsen-Hgines, 2013, s. 45). Denne strukturen pa leringssamtalen finner man typisk i
klasserom der man driver mye «tradisjonell undervisning» (Alrg & Johnsen-Hgines, 2013,
s.45). Altsa der leereren viser elevene hvordan man skal lgse en oppgave, ogsa repeterer de
samme fremgangsmate. Denne type samtale kjennetegnes ved at det stilles spgrsmal der det er
konkret hva som er riktig og feil, og elevene far rask respons pa om de har svart riktig eller feil.
| tillegg kjennetegnes samtalen med at man ikke utbroderer hvordan man har kommet frem til
Igsningen sin, men heller kortere ytringer (Alrg & Johnsen-Hgines, 2013, s. 45). Denne typen
samtale er ofte forutsigbar, bade i ytringer fra elever og utviklingen av samtalen. IRF-strukturen
pa leringssamtalen kan vere nyttig dersom formalet er a sjekke om elevene forstar en gitt

I@sningsstrategi.

En annen samtalemodell utviklet av Brendefur og Frykholm er «Uni-directional
Communication» (Brendefur & Frykholm, 2000, s. 126). Forskerne bak denne modellen mener
at kommunikasjonen i matematikklasserommet ofte er ensrettet, dette er grunnlaget for
kommunikasjonsmodellen. Denne leringssamtalen viser til typisk kommunikasjon som foregar
fra laerer til elever. Dette kan vere forelesninger, forklaringer, og a stille lukkede eller ledende
sparsmal. Denne typen samtale apner i likhet med IRF i liten grad opp for elever innspill med

egne lgsningsmetoder og tenkning (Alrg & Johnsen-Hgines, 2013, s. 45).

Med disse to samtaletypene leder lereren elevene bevisst eller ubevisst inn mot sin
lgsningsmetode, og dermed legger de ikke til rette for & fremme elevers ulike lgsningsmetoder
(Alrg & Johnsen-Hgines, 2013, s. 45). Denne oppgaven har med disse modellene for samtaler
i klasserommet for & vise hvordan man bevisst eller ubevisst gjennom laeringssamtalen kan
hindre eller hjelpe elevene i & finne ulike lgsninger, og a utvikle egne lgsningsstrategier. Disse
to modellene, IRF og Uni-directional communication, apner lite opp for ulike
lgsningsstrategier, og er samtaler i matematikk som er preget av et gnske om a finne riktig svar

pa en gitt mate.

Den tredje samtalemodellen oppgaven skal redegjgre for er Inquiry-Co-operation-model (IC-
modellen) utviklet av Alrg og Skovsmose (2002, s.63). Denne modellen fremmer undrende,

utprevende, utforskende og samhandlende aktiviteter. | motsetning til IRF-strukturen og «Uni-
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directional Communication» ser ikke denne modellen pa relasjonen mellom larer og elev som
at leereren har en gitt Igsning som en skal teste om elevene har lert seg. Modellen fremmer
heller en dialog mellom learer og elev der man er undrende og utforskende sammen, og der
leereren statter elevene i sine ulike lgsningsmetoder. Som vist i figur 2 fremhever IC-modellen
det & opprette kontakt mellom larer og elev (getting in contact), lokalisere (locating),
indentifisere (identifying), advokere (advocating), tenke hgyt (thinking aloud), reformulere
(Reformulating), utfordre (challenging) og evaluere (evaluating) (Alrg & Skovsmose, 2002, s.
63) (Det er min oversettelse av begrepene). Disse grepene i leeringssamtaler er med pa a

konkretisere dialogiske leeringssamtaler som begrep (Alrg & Johnsen-Hgines, 2013, s. 47).

Getting in contact
Locating
Identifying
Advocating
Thinking aloud
Reformulating

Challenging
evaluating

Figur 2: The Inquiry-Co-operation model (Alrg & Skovsmose, 2002, s. 63)

Modellen viser til samspillet mellom larer og elev i en leringssamtale. En viktig faktor for
denne modellen er aktiv lytting (Alrg & Skovsmose, 2002, s. 62). Aktiv lytting handler om a
stille sparsmal, og stette den som skal lgse problemet gjennom ikke-verbal kommunikasjon, og
a hjelpe problemlgseren i sin lgsningsprosess. Dette kan for eksempel handle om & vise med
blikk og kroppssprak at man er interessert i a lytte til det eleven har a si, for a videre veilede de
der de er i lgsningsprosessen. Gjennom aktiv lytting kommer elev og leerer i kontakt, og vise
gjensidig interesse for & samarbeide (Alrg & Skovsmose, 2002, s. 62). Etter dette er etablert
kan lereren lokalisere hvor eleven er i problemlgsningsprosessen, dette handler om a finne ut
hvordan eleven tolker problemet, og hvilken lgsningsstrategi eleven har valgt for a lgse det.
Etter eleven har kommunisert med lereren hva problemet er, og hvor den star fast i
problemlgsningen, er det mulig & identifisere problemet med matematiske begreper (Alrg &

Skovsmose, 2002, s. 62). Denne prosessen krever enda mer utforskende egenskaper hos eleven.
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Det krever evne til & benytte ulike matematiske representasjoner. Dette kan for eksempel veere

a omgjgare et problem fra tekst til tall og symboler.

Det & advokere handler i denne sammenhengen om & komme med ideer som kan testes. Pa
denne maten kan elevene vurdere sine egne lgsningsmetoder og strategier, og vurdere deres
gyldighet og egnethet. Dette kan man gjere ved & tenke hgyt (Alrg & Skovsmose, 2002, s. 63).
Ved a forklare lgsningsmetodene sine hgyt blir ulike Igsningsmetoder synlig for fellesskapet,
og det blir mulig & undersgke dem. Laeren kan hjelpe med & synliggjere ulike lgsninger ved a
reformulere elevenes lgsninger. Altsa bruke sine egne ord til a forklare lgsningen eleven har
kommet med. Dette er nyttig for a sikre at elev og laerer forstar hverandres lgsninger, og farer
til en felles forstaelse av problemet man star overfor. Denne fellesforstaelsen er viktig for at
leereren skal kunne utfordre eleven videre i leringsprosessen (Alrg & Skovsmose, 2002, s. 64).
Det handler om & stille de riktige spgrsmalene til elevene for & veilede de videre i
leringsprosessen. Til slutt viser IC-modellen til det & evaluere laererens og elevens perspektiver
som en del av det utforskende arbeide. Dette handler om a redegjare for om eleven og lareren
sitter med samme forstaelse av problemet. Hovedpoenget med denne modellen er a belyse at
kommunikasjonen i arbeid med utforsking og problemlgsning i klasserommet ikke skal vare
preget av hva som er rett og galt (Alrg & Skovsmose, 2002, s. 64). Altsa belyser 1C-modellen
at kommunikasjonen i matematikklasserommet ikke skal vaere preget av at leereren vet riktig
svar og forteller det til eleven. Modellen vektlegger viktigheten av & kommunisere med andre i
leringsprosessen, og at lereren veileder eleven til & finne en lgsning pa problemet den star
overfor. Modellen vektlegger ogsa at laereren veileder elevene der de er, og evner a sette seg
inn i elevenes ulike Igsninger. Gjennom stegene i modellen oppfordres bade larer og elev til &
begrunne, forklare og utfordre egne og hverandres lgsningsstrategier. P denne maten statter

denne samtalemodellen utforsking og problemlgsning i klasserommet.

3.2.4 Motivasjon og selvbestemmelsesteorien

| matematikk er motivasjon en viktig faktor som pavirker hvor investert elevene er i ulike
aktiviteter, og hvor mye energi og tid de gnsker a legge ned i faget (Wage & Nosrati, 2018, s.

12). Dersom elever opplever at de blir oppslukt i arbeidet de holder pa med, kan det fare til at
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de kommer inn i en flytsone, der de mister opplevelse av sted og tid. Dette virker positivt inn
pa elevers motivasjon og gnske til & lgse oppgaver eller utfordringer (Weage & Nosrati, 2018,
s.13). Pa den andre siden kan mangel pa motivasjon fare til at elevene opplever ethvert forsgk
pa a lgse en utfordring som blytung, og at det bare tar energien fra dem (Wage & Nosrati, 2018,
S.13) Motivasjon handler om det & vaere «engasjert, aktiv og handlende (...) du har pAgangsmot,
du er nysgjerrig og du gnsker a oppna noe» (Stai, 2021a). Motivasjonen er ikke konstant, men
pavirkes av blant annet verdier, erfaring, forventninger og behov. Derfor har lereren og
klasseromskulturen stor betydning for elevers motivasjon i arbeid med matematikk (Weaege &
Nosrati, 2018, s. 13).

En teori som er knyttet til motivasjon er selvbestemmelsesteorien (Waege & Nosrati, 2018, s.
18). Selvbestemmelsesteorien gar ut pa en antagelse om at mennesket har tre grunnleggende
behov; opplevelse av kompetanse, autonomi (opplevelse av selvbestemmelse) og tilhgrighet
(Stai, 2021b). De tre delene henger tett sammen pa den maten at dersom en elev opplever
tilhgrighet, har den tryggheten som kreves for & vaere autonom, og videre ved a oppleve
autonomi i matematikken farer det til gkt fglelse av kompetanse. | tillegg vil felelsen av
kompetanse pavirke falelsen av selvtillit som trengs for & oppleve tilhgrighet i gruppen (Waege,
2007 sitert i Waege & Nosrati, 2018, s.23 ). Dette er relevant & trekke inn nar man snakker om
utforsking og problemlgsning fordi elevenes opplevelse av kompetanse, autonomi og
tilhgrighet pavirker dem i hvor stor grad de er motivert til & delta i slikt arbeid. Dersom elever
foler at de ikke har en god nok kompetanse til 4 delta for & lgse et ukjent problem kan det fare
til at de trekker seg unna, og ikke tgrr & prgve. Dette spiller da negativt ut pa de andre delene
som er grunnleggende i selvbestemmelsesteorien. Teorien er utviklet av Edward Deci og
Richard Ryans, som hevder at motivasjon er noe man alltid har men man har god og darlig
motivasjon (Gagné & Deci, 2005, s. 333-334; Stai, 2021a).

Ifalge motivasjonsteorien har vi to typer motivasjon, ytre og indre. For det farste handler ytre
motivasjon om a arbeide med en oppgave for & oppna resultater som ikke handler om den gitte
oppgaven. Dette kan for eksempel vare at elever arbeider for & fa skryt eller gode karakterer i
faget (Weage & Nosrati, 2018, s. 18). Pa den andre siden har du autonom motivasjon, som er
en indre motivasjon med selvbestemmelse (Stai, 2021a). | matematikk handler indremotivasjon
om at elever arbeider med oppgaver fordi de syntes oppgaven er interessant og morsom i seg

selv. Eleven gnsker a lgse den gitte oppgaven, og opplever glede og indre tilfredsstillelse ved &
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arbeide med den. Dette er ofte oppgaver som er «nye» for elevene, engasjerende og passe
utfordrende (Waege & Nosrati, 2018, s. 18). For a legge til rette for at elever opplever indre
motivasjon krever det altsa en laerer som kan tilpasse oppgavene til elevgruppen, slik at alle
elevene opplever de som passe utfordrende, engasjerende og til en viss grad nye. Dette er noe

man kan gjgre med blant annet list-oppgaver (redegjort for i delkapittel 3.1.2).

Ifalge Lepper et al. Fungerer indre og ytremotivasjon sammen (Lepper et al., 2005, sitert i
Wege & Nosrati, 2018, s. 20). Det betyr at er det ikke slik at en elev har enten det ene eller det
andre. Elever kan oppleve at de oppfatter oppgaver som interessante, og at de gnsker a lgse de.
Men samtidig kan denne indre motivasjonen og lysten til @ mestre oppgaven, ogsa vere preget
av at de gnsker en god karakter i faget. Dette kan oppleves som et behov enten fordi man trenger
god karakter for @ komme inn pa gnsket studie senere i utdanningen sin, eller kanskje for a vise
til familie at man er «God nok» i faget. P4 denne maten er det den ytremotivasjonen som spiller
inn. P& bakgrunn av dette er det ikke alltid slik at elever har enten indre eller ytremotivasjon,
men de spiller sammen og pavirker i hvor stor grad elever gnsker a arbeide med fag og faglige

utfordringer.
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4 Metode

| dette kapittelet vil oppgaven redegjare for hvilken metode som er benyttet for & best mulig

svare pa forskningsspgrsmalene:

1. Hvordan planlegger og gjennomfgrer tre matematikklerere pa ungdomsskolen
utforsking og problemlgsning i klasserommet?
2. Hva opplever de tre matematikklaererne som styrkene og utfordringene ved utforskende

undervisning?

Videre vil kapittelet ogsa presentere forskningsdesignet oppgaven tar utgangspunkt i. Samt
redegjere for prosessen rundt datainnsamlingen, studiens kvalitet, og analysemetoden som

ligger til grunn.

4.1 Forskningsdesign

For a best besvare forskningsspgrsmalene tar oppgaven utgangspunkt i et kvalitativt
forskningsdesign. Arsaken til dette er fordi oppgaven har som formal & vektlegge de subjektive
erfaringene og refleksjonene hos informantene (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 21). Oppgaven
skal se pa laerernes opplevelse av det & planlegge og gjennomfare utforsking og problemlgsning
som en del av matematikkundervisningen sin pa ungdomsskolen. For & besvare
forskningssparsmalene er det tatt utgangspunkt i kvalitative forskningsintervju som metode for
innsamling av data. Her er formalet & fa frem intervjuobjektenes tolkninger, betraktninger og
erfaringer nar det kommer til bruk av utforskning og problemlgsning i klasserommet. Ifglge
Kvale og Brinkmann, er formalet med kvalitative forskningsintervju «a forsta verden sett fra
intervjupersonenes side» (2015, s.21). Formalet med denne innsamlingsmetoden er altsa &
fremme ulike subjektive erfaringer og deres opplevelse av verden (Kvale & Brinkmann, 2015,
s. 21). Med utgangspunkt i kvalitativt forskningsdesign gnsker denne studien a utforske hvordan
ulike lerere oppfatter og tolker det som skjer i klasserommet nar elevene arbeider utforskende
og med problemlgsningsoppgaver. | tillegg skal oppgaven forsgke a belyse informantenes
subjektive refleksjoner knyttet til forberedelser undervisningen krever, og eventuelt hvilke

styrker og utfordringer de opplever i dette arbeidet. Det kvalitative forskningsdesignet gnsker
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a fremme subjektive opplevelser og hvordan verden oppfattes i bestemte sammenhenger
(Nyeng, 2012, s. 72).

4.2 Kvalitativt forskningsintervju

For innhenting av data benytter oppgaven individuelle kvalitative forskningsintervju med tre
matematikklarere. For denne typen tema kunne det ogsa veert interessant a benytte mixed
methods der man har intervju og observasjon for innsamling av data. Grunnen til at jeg valgte
a ikke gjere det er fordi denne oppgaven gnsker a belyse lerernes refleksjoner og erfaringer, og
ikke hvordan jeg som forsker og utenforstaende tolker samspillet i klasserommet nar utforsking

og problemlgsning foregar.

Kvalitativt forskningsintervju ble valgt fordi formalet med denne oppgaven er & fa et innblikk
i hvordan tre matematikkleerere planlegger og gjennomfarer utforsking og problemlgsning i
klasserommet. Videre gnsker oppgaven a fremheve det lererne opplever som styrker og
utfordringer med denne typen undervisning (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 21). Ifglge Kvale &
Brinkmann er et mal med det kvalitative intervjuet & fa frem forskningsdeltakernes erfaringer
og opplevelser av verden, forut for vitenskapelige forklaringer (2015, s. 20). | denne oppgaven
er ikke fokuset at informantenes forklaringer skal vare i trad med forskningen pa feltet, det er
heller interessant & sammenligne deres utsagn med det forskningen sier, for a se om deres

erfaringer og forskningen har en sammenheng.

Videre benyttes kvalitative intervju i denne oppgaven for & fa inngdende informasjon om
hvordan informantene ser pa situasjonen, og for & kunne fa tilstrekkelig utdypning av deres
synspunkter og perspektiv pa utforsking og problemlgsning i matematikklasserommet
(Thagaard, 2018, s.89). Videre tar oppgaven en fenomenologisk vitenskapelig posisjon, som
legger et grunnlag for at fokuset er a fa innsikt i de ulike sosiale fenomenene som oppstar i et
klasserom der det drives med utforsking og problemlgsning. | tillegg legger fenomenologien til
rette for at det interessante her er a se problemstillingen gjennom de tre matematikkleerernes
gyne (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 45).

| dette prosjektet der empirien baserer seg pa forskningsdeltakernes uttalelser, oppfatninger og
forestillinger, er det ogsa kun dette oppgaven kan ta som utgangspunkt (Postholm, 2010, s. 84).
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Derfor er det ogsa viktig for meg som forsker at jeg ikke vurdere hvorvidt refleksjonene
informantene bringer frem er sanne eller ikke. Jeg forholder meg til det som blir sagt, og de
utsagnene de konkret kommer med. De eneste vurderingene som tas med er det som sees som
naturlig i forhold til intervjusituasjonen. Jeg mener det er naturlig at jeg som forsker har god
innsikt i temaet far jeg intervjuer leererne, og dermed vil dialogen vere preget av et fagsprak
som tolkes ut ifra forskningen, men som kanskje ikke er konkretisert av informantene. Dette er
gjort for a tydeliggjare forskningsdeltakernes opplevelser, og for a forsta deres perspektiver,

refleksjoner og meninger i starst mulig grad.

En annen tilnerming som ville kunne vert relevant i dette arbeidet, er en epistemologisk
tilnerming til den kvalitative forskningen. Her vil fokuset i starre grad veere at forsker og
forskningsobjekt kommer frem til ny kunnskap sammen (Postholm, 2010, s. 84). Der har
forskeren mye mer pavirkning pa refleksjonene som kommer frem, og det er et starre samarbeid
mellom forsker og forskningsobjekt. Dette er ikke aktuelt for denne oppgaven, fordi formalet
er a fa frem leerernes erfaringer og refleksjoner utenfor stor pavirkning utenfra. Det som er
interessant for oppgaven er fa frem det de tre matematikklaererne opplever som sine subjektive
styrker og utfordringer ved utforskende- og problemlgsende undervisning. Noen utfordringer
ved & benytte det kvalitative forskningsintervjuet som metode er farst og fremst at det alltid vil
veere et asymmetrisk maktforhold der (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 52). Denne asymmetrien
kommer til syne ved at det er jeg som forsker som leder samtalen, ved 4 stille spgrsmal som
sgker a fa frem intervjuobjektenes refleksjoner og synspunkter. Videre er intervjuet ogsa en
enveisdialog, der jeg som forsker sitter pa den vitenskapelige kompetansen, mens laererne som
intervjues forteller om deres subjektive erfaringer som de har tilegnet seg gjennom flere ar som
matematikklerere (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 52). Dette forer til at jeg til en viss grad vil
veere medskaper av situasjonen, og delvis vil kunne pavirke hvilken form intervjuet tar (Anker,
2020). Dette er i trad med utfordringene Kvale & Brinkmann trekker frem med det kvalitative

forskningsintervjuet.

Slik jeg ser det vil det ikke veere avgjgrende for denne studien om det er et asymmetrisk
maktforhold. Selv om det gjer at studien styres i min retning, gjer det ogsa at jeg sikrer i stgrre
grad & undersgke det jeg er ute etter. Jeg er den som er mest involvert i prosjektet, og derfor
ogsa vet hva jeg gnsker a vite noe om, og hva som ikke er like relevant. Videre har informantene

blitt intervjuet ut fra samme intervjuguide, og ut fra samme intuisjon. Derfor mener jeg at i den
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graden jeg som forsker pavirker studien, sa er det i den retningen at jeg leder de inn pa temaet
som studien handler om. For & sikre at studien svarer til problemstillingen, og at jeg far en
dypere innsikt i hvordan lererne jobber med temaet, mener jeg derfor at det kvalitative
intervjuet er en godt egnet metode for & innhente data til denne studien. Jeg mener ikke dette er
noe som slar ut negativt pa resultatet, men heller holder den rgde traden gjennom studien, slik
at det ogsa er tematikk rundt problemstillingen laererne snakker om, og at de ikke selv har
temaer de syntes er mer interessante a snakke om selv som tar vekk oppmerksomheten fra
problemstillingen. Det kvalitative intervjuet er som nevnt tidligere en god mate & fremme
hvordan individet tolker verden rundt seg, og det er nettopp disse subjektive tolkningene pa

egen praksis som er formalet a belyse her.

4.3 Datainnsamling

| dette delkapittelet vil studien si noen om hvordan dataene har blitt samlet inn. Dette gjeres
gjennom a redegjere for intervjuguide, utvalg av forskningsdeltagere, intervjuprosessen og

transkripsjon av dataene.
4.3.1 Intervjuguide

Intervjuene tok utgangspunkt i en semistrukturert intervjuguide. Dette ble valgt for & sikre god
kvalitet pa intervjuet, ved & sikre at intervjuene tok utgangspunkt i de samme spgrsmalene og
det sentrale temaet, men fortsatt veere fleksibelt (Thagaard, 2018, s. 95). Intervjuguiden er

bygget opp rundt forskningssparsmalene til oppgaven:

1. Hvordan planlegger og gjennomfgrer tre matematikklerere pd ungdomsskolen
utforsking og problemlgsning i klasserommet?
2. Hva opplever de tre matematikklaererne som styrkene og utfordringene ved utforskende

undervisning?

Intervjuguiden la til rette for at forskningsdeltakerne skulle ha mulighet til & gi utfyllende og
konkrete svar pa det de selv mener er viktigst. Dette handler ikke om at de skal styre intervjuet,

men heller at guiden jeg tok utgangspunkt i, hadde rom for at forskningsdeltakerne skulle ha
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mulighet til @ fremme det de ogsa mente var viktige aspekter ved temaet. | oppbyggingen av
intervjuguiden ble det tatt utgangspunkt i Rubin & Rubins «tre-med-grener-modell» (2012,
henvist i Thagaard, 2018, s.95). Det denne modellen gar ut pa er & ha et tema som stamme, for
sa a fylle pa med mer spesifikke temaer (Thagaard, 2018, s. 95). Hovedtemaet i dette intervjuet
var utforsking og problemlgsning i klasserommet. Videre utvidet jeg med spgrsmal rundt
hvordan lererne erfarte at det fungerer med elevene sine, hvilke tilpasninger de ma gjere,
hvordan de planlegger og forbereder seg til undervisningen, hva de opplever som styrker med
a drive med utforsking og problemlgsning i klasserommet med elevene sine, og hvilke

utfordringer det bringer med seg.

Fordelen ved a ta utgangspunkt i denne modellen ser jeg ved at farste informant for eksempel
gjorde meg oppmerksom pa hvordan gruppearbeid i stor grad pavirker leerernes erfaringer. Ved
at informanten fikk mulighet til & snakke om dette temaet, til tross for at dette ikke var noe jeg
i utgangspunktet hadde reflektert s& mye over selv, mener jeg har fatt stor pavirkning pa
oppgaven. Dette er en justering i intervjuguiden som har veert nyttig for det videre arbeidet med
datainnsamlingen. Siden dette var noe som ble sentralt i fgrste intervju, tok jeg det med meg
videre til de neste to. Dette viste seg & vere et tema som alle forskningsdeltakerne hadde
refleksjoner rundt og ulike strategier og erfaringer med. Jeg var hele veien bevisst pa at alle de
tre intervjuene skulle ha samme hovedtemaer, og spersmalene som ble stilt underveis var
hovedsakelig de samme. Denne modellen for intervju, farer til at svarene til informantene kan

sammenlignes ut fra temaet de snakket om (Thagaard, 2018, s. 95).

4.3.2 Utvalg av forskningsdeltagere

Utvalget av forskningsdeltagere er foretatt pa bakgrunn av en strategisk utvelging (Aanesen,
2020). Oppgaven benytter forskningsdeltagere som jeg tenker kan bidra med mest mulig
relevant informasjon til & besvare forskningsspgrsmalene. Forskningsdeltakerne i denne
oppgaven er tre matematikklearere pa ungdomsskolen. Dette skolearet jobber leererne pa attende
og niende trinn, men siden de falger elevene gjennom tre ar pa ungdomsskolen, tar oppgaven
utgangspunkt i refleksjoner og erfaringer leererne har gjort seg gjennom hele leererkarrieren. |
tillegg er det tre leerere med ulik erfaring bade nar det kommer til utdanning, tidligere arbeid og
erfaringer fra skolehverdagen. Dette gir derfor ogsa ulike perspektiver pa hvordan de erfarer

arbeidet med utforskende- og problemlgsende undervisning. Dette er interessante perspektiver
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a fa med. Strategisk utvelging er, ifalge Aanesen (2020), en nyttig mate a innhente informasjon

pa, pa en mate som sikrer i starst mulig grad relevante refleksjoner.

| utgangspunktet var planen for studien & bruke tre ukjente leerere pa tre forskjellige skoler, for
a fa inn ulike skoler sine perspektiver. Dette viste seg & veare utfordrende & gjennomfare.
Allerede i prosessen med & samle informanter, var det ingen som besvarte eposter, og det var
vanskelig a fa tak i informanter som jeg ikke kjente til fra far. Derfor ble det endret til & intervjue
tre leerere pa skolen jeg jobber pa. Selv om dette er larere jeg kjenner fra far, hadde jeg liten

innsikt i hvordan akkurat disse tre arbeider i klasserommet.

Mine farste tanker til & benytte informanter som er kollegaer er at dette svekker troverdigheten
til studien. Grunnen til dette er fordi man forholder seg annerledes til noen man jobber med
fast, fremfor noen man kun mgter én gang. Men etter intervjuene er gjennomfert tenker jeg at
dette heller er en styrke. Det at jeg kjente laererne fra far forte til at intervjuene ble til gode
faglige samtaler, og jeg fikk et godt innblikk i leerernes erfaringer og refleksjoner rundt
utforsking og problemlgsning i skolen. Videre bidrar dette til at jeg far et innblikk i hvordan
skolen og lererne der samarbeider faglig. | tillegg ser jeg det som en styrke at de jobber pa
samme skole for a se bredden i hvordan de ulike lererne erfarer, arbeider og reflekterer rundt

tematikken.

Utvalget er ikke-representativt. Det betyr at en ikke kan generalisere funnene som blir foretatt
i denne undersgkelsen, siden det ikke er samplet med sannsynlighetsutvelging (Dalland, 2021,
s. 39). Men funnene vil fortsatt veere overfgrbare og kunne supplere forskningen som allerede
er tilgjengelig, siden forskningen vil si noe om hvordan noen bestemte larere opplever
situasjonen. Fordelen med denne type utvalg er at man kan ga i dybden pa deres erfaringer, og
det kan bidra til & fa en forstaelse og innsikt i situasjonen (Dalland, 2021, s. 39). I tillegg mener
jeg det er en fordel med laerere pa samme skole som gir et dypere innblikk i samarbeid innad i

skolen, hvordan lererne deler faglig erfaringer og utvikler seg sammen.

4.3.3 Intervjuprosessen

Intervjuene ble gjennomfert individuelt i januar 2024. Fokuset i gjennomfgringen av

intervjuene var a fa frem mest mulig av de ulike lzrernes refleksjoner og synspunkter i forhold
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til problemstillingen og forskningsspgrsmal. Til & gjgre dette ble en semi-strukturert
intervjuguide bruk, slik at det ogsa var rom for a stille tilleggsspgrsmal underveis i samtalen
slik at uforutsette ting ogsa kunne fa plass i intervjuene. Sparsmalene i intervjuguiden var
utformet pa bakgrunn av teorien jeg hadde bearbeidet pa det tidspunktet. I tillegg er det utformet
ut ifra at jeg personlig gnsket noen konkrete punkter pa hva som er annerledes nar man har
utforskende og problemlgsningsbaserte oppgaver i undervisning, i motsetning til mer
tradisjonell undervisning. Som intervjuer stilte jeg oppfalgingsspersmal der det var relevant,
for & fa forskningsdeltakerne til & definere begreper selv, og ikke benytte noen ferdige
forestillinger av hvordan de forstar begreper og ideer. | falge Postholm (2010) apner dette for
at uventede fenomener far ta plass. I tillegg ved & vise interesse og komme med bekreftende
respons. Hensikten var a lgfte frem forskningsdeltakernes perspektiv, som det alltid er i

fenomenologiske studier (Postholm, 2010, s. 79).

Intervjuene ble gjennomfart med lydopptak, pa den maten fikk forskningsobjektene min fulle
oppmerksomhet i gjennomfaringen. Dette var for a sgrge for at samtalen fikk god flyt og at jeg
kunne fokusere pa utdypninger der det var ngdvendig. Dette er ogsd en mate jeg gjorde
intervjusituasjonen mer komfortabel pa for bade intervjuer og intervjuobjekt, ved at det ikke
skulle noteres mye underveis (Tjora, 2021, s. 180). Filene med lydopptakene ble lagret i
nettskjema sin database. | utgangspunktet hadde jeg tenkt a se en del pa hvordan laererne
planlegger for utforsking. Jeg oppdaget fort at dette var et vanskelig innblikk & fa siden hver
undervisningsgkt er unik, og i forhold til ulike temaer tilpasser man pa ulike mater. I tillegg har
leererne veldig ulike erfaringer med utforsking der noen har mange tanker rundt hvordan man
gjer det mens andre heller fgler det blir litt mer tilfeldig. Etter intervjuene har jeg lyst til &
konkretisere mer hvilke tilpasninger som kreves for & kunne drive utforskende undervisning, i
tillegg til at intervjuprosessen belyste hvordan gruppearbeid pavirker denne typen undervisning

og elevenes kommunikasjon.

4.3.4 Transkripsjon av datamaterialet

Det ble gjennomfart fullstendig transkripsjon av datamaterialet for & best mulig sikre at alle
detaljer ble tatt med i transkriberingen (Tjora, 2021, s. 185). Det vil si at i transkripsjonen er
det med latter, pauser og andre uttrykksmater som er relevante for tolkningen. Dette er for & ha

best mulig grunnlag for analyseprosessen, og at materialet som skal bearbeides reflekterer
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intervjusituasjonen pa best mulig mate. Bade lydopptak og transkripsjon ble gjort ved hjelp av

Universitetet i Oslo sitt nettskjema.

4.4 Studiens kvalitet

4.4.1 Forskningsetiske vurderinger

Oppgaven tar utgangspunkt i de generelle forskningsetiske retningslinjene, med fokus pa
rettferdighet, respekt, integritet og gode konsekvenser (De nasjonale forskningsetiske
komiteene, u.d.). Dette er viktige faktorer som har vaert med prosjektet hele veien. Hensikten er
a bearbeide dataene og forskningen pa feltet, og behandle forskningsdeltakerne rettferdig, med
respekt og med intensjon om gode konsekvenser (De nasjonale forskningsetiske komiteene,
u.d.). Dette er gjort ved & blant annet benytte fullstendig transkripsjon av intervjuene, slik at
dataene som har blitt bearbeidet har veert konkret det forskningsdeltakerne uttalte. Videre har
intervjuene og for og etterarbeid veert preget av apenhet der forskningsdeltakerne har hatt
mulighet til & korrekturlese utdragene sine dersom de har gnsket det, og det er tydelig i

kontrakten med informantene om at de er anonyme i prosjektet.

Forskning innenfor humaniora, vil veere preget at forskerens samfunns- og menneskesyn.
Denne typen forskning stiller derfor et krav til refleksjon rundt hvordan egne holdninger kan
pavirke valg av tema, metode og tolkning av funn (Ingierd, 2018). Oppgaven ser det som en
styrke at forskningsdeltakerne har ulike syn pa samfunn og mennesker da dette er med pa a vise
frem flere aspekter av hvordan larere forstdr og tolker sin hverdag og sin rolle som
matematikklaerer pa ungdomsskolen. Forskning som tar utgangspunkt i mennesker og
menneskelig interaksjon vil naturligvis alltid veere preget av hvordan man ser seg selv i
klasserommet, hvilken rolle man tar som klasseleder, og samspillet med elevene. I Denne
oppgaven mener jeg det er fint & fa frem disse forskjellige aspektene av lereryrket, siden
ryggsekken man har med erfaringer og relasjon til elevene ogsa pavirker i hvilken grad man
opplever at utforsking og problemlgsning i klasserommet bidrar til gkt lzering og forstaelse hos
elevene. For a sikre forskningsdeltakernes personvern, har de blitt anonymisert i arbeidet. |

tillegg skrev de fritt under pa et samtykkeskjema far intervjuene fant sted. Der fikk de ogsa
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informasjon om prosjektets hensikt, hvordan dataene blir oppbevart og informasjon om at de til
et hvert tidspunkt kan trekke seg uten om at det far noen falger. Dette ble gjort for a forebygge

krenking av personlig integritet hos forskningsdeltakerne (Ingierd, 2018).

4.4.2 Relabilitet og validitet

Reliabilitet i kvalitativ forskning handler om hvorvidt studiens resultat er troverdig (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 276). For & gke prosjektets reliabilitet ble det benyttet lydopptak i
intervjuene, slik at det ble helt korrekte siteringer av intervjudeltakerne. Pa denne maten unngar
jeg at mine tolkninger som forsker pavirker notatene jeg sitter igjen med etter intervjuene, i
tillegg til at det blir mulig & lese gjennom transkripsjonen flere ganger. Videre handler
reliabilitet ogsa om studiens replikasjon (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 276). Fra et
fenomenologisk stasted sa gnsker forskningen a trekke frem enkeltmenneskers erfaringer og
refleksjoner, og det er dermed ikke det viktigste eller mulig a sjekke om disse er korrekte. Siden
fokuset i oppgaven er a fremme larernes erfaringer, mener jeg studiens replikasjon ogsa er
sterk. Det vil kunne veere sannsynlig at en annen forsker ville fatt samme tanker fra leererne
dersom de hadde gjennomfgrt samme studie. Det som kan vere utfordrende i forhold til
studiens replikasjon er at leerernes erfaringer utvikler seg ettersom de gjar seg flere erfaringer i
klasserommet med utforsking og problemlgsning, og pa den méaten kan ogsa svarene de gir i
denne studien ha utviklet seg dersom de hadde fatt samme spgrsmal om noen ar. Men jeg mener
det er grunn til 2 mene at deres grunnleggende syn, tolkninger og refleksjoner rundt temaet vil

veere replikerbart.

Denne studien tar utgangspunkt i en fenomenologisk vitenskapelig posisjon, pa denne maten
arbeider studien for a fremme individuelle erfaringer og refleksjoner. Pa en side kan dette tenkes
a svekke studiens troverdighet siden forskningen er basert pa tre matematikklaereres utsagn. Pa
en annen side benyttet oppgaven kvalitative forskningsintervju som metode for & kunne fa
grundig innsikt i leerernes refleksjoner. For a styrke reliabiliteten pa denne maten har studien
trukket frem likheter de tre lzererne rapporterer, og dermed viser det at funnene ikke bare er
utsagn fra en person, men det er flere som kjenner seg igjen i samme situasjon. Som forsker har

jeg veert opptatt av at forskningen ikke skal veere farget av mine antakelser om temaet underveis
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I prosessen. For at det skal veere informantenes utsagn som i en viss grad styrer studiens retning
benyttes det en abduktiv tilneerming. Med den abduktive tilnzermingen har det veert rom for a
finne forskning ut ifra temaet som informantene tok opp i intervjuene. Jeg mener dette er med
pa a styrke studiens troverdighet, siden det er gjennomgaende at det er informantenes erfaringer

og refleksjoner som har styrt hva som har formet resultatet av studien.

Validitet handler om studiens palitelighet, hvorvidt studiens metode undersgker det den er ment
til & undersgke (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 276). | denne studien er det kvalitativt
forskningsintervju som har blitt benyttet som metode for innsamling av data. For a gke studiens
validitet startet jeg analyseprosessen med a lese ngye gjennom de transkriberte intervjuene et
annet grep som har blitt brukt for & gke studiens validitet er at det har blitt benyttet tematisk
analyse i bearbeidelsen av empirien. Pa denne maten ble dataene bearbeidet gjennom flere
prosesser, som jeg mener bidrar til at jeg som forsker har bearbeidet empirien mye, og tidligere
erfaringer og refleksjoner pa temaet pavirker analysen i liten grad. Videre kan det tenkes at
validiteten til prosjektet svekkes av at intervjuguiden var dynamisk og ble endre litt etter farste
intervju. Samtidig mener jeg dette bare var med pa & Kkalibrere hvilken retning
forskningsprosjektet skulle ta. Dersom denne endringen ikke hadde funnet sted, hadde heller
ikke oppgaven fatt et s stort fokus pa gruppearbeid som den har endt opp med a gjare. Pa denne
maten fikk ogsa forskningsdeltakerne rom for & utbrodere det de mente var viktige punkter i

forhold til temaet i intervjuet.

4.4.3 Studiens begrensninger

En begrensning av studien er antallet informanter. Her er det benyttet tre informanter, som
forklart ytterligere i delkapittel 1.2, gjor at resultatet av studien ikke er et generelt svar pa
hvordan matematikklaerere gjennomferer utforsking og problemlgsning i klasserommet. |
tillegg fokuserer oppgaven pa leererperspektivet, sa elevenes egentlige opplevelse vil ikke bli
belyst her. Grunne til at valget falt pa et leererperspektiv er fordi det er et gnske om a belyse
lerernes erfaringer og hvordan de reflekterer rundt temaet. Fokuset er i stgrre grad pa hvordan
utforsking og problemlgsningsbasert undervisning kan bidra til lering, sett fra et
leererperspektiv, og derfor er det nyttig at informantene er nettopp laerere. | tillegg fokuserer
oppgaven pa a fremheve hvilke forberedelser leererne gjer for slik undervisning, og hvordan de

ser sin veilederrolle i undervisningssituasjonen. Oppgaven kan ikke benyttes til a trekke
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konklusjoner om hvordan laerere generelt ser pa utforsking og problemlgsning i
matematikklasserommet, men gir et innblikk i tre matematikklereres erfaringer og refleksjoner

rundt temaet.
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4.5 Analyse

Denne oppgaven har benyttet en abduktiv tilneerming til metoden, men tenderer til induktiv. Det
er fordi den gar fra det spesifikke i empirien og finner det teoretiske rammeverket ut ifra dette
(Bhandari, 2022). Det som kjennetegner en induktiv tilneerming er at det starter med en
spesifikk observasjon, som i dette prosjektet har jeg samlet empiri gjennom intervjuer. Videre
ser man etter menster, hvilke likheter og ulikheter oppdager en i empirigrunnlaget. Til slutt
danner man en generell konklusjon som kan bli en del av teorien (Bhandari, 2022). | denne
studien startet prosessen med a lese tidligere forskning rundt hva utforsking og problemlgsning
er, og samle teorier om mestring som jeg tenkte var relevant inn mot problemstillingen. Etter
intervjuene var gjennomfart, opplevde jeg at oppgaven manglet forskning pa gruppearbeid. Pa
denne maten har arbeidet med oppgaven en abduktiv tilneerming ved at jeg sa et behov for mer

teori, etter empirien var samlet inn.

Grunnen til at dette ikke er en deduktiv tilneerming er fordi da har man en fastsatt teoretisk
rammeverk og tydelig tidligere forskning som man gar ut ifra nar man analyserer intervjuet
(Caulfield, 2019). Det teoretiske rammeverket gir deg en tydelig ide pa hvilke temaer man skal
se etter i analysen. Man arbeider «ovenfra og ned». Mens med induktive metode sa arbeider
man mer «nedenfra og opp». Siden denne oppgaven i stor grad arbeider fra empiri til teori, men
ogsa hadde noe teoretisk rammeverk fgr innsamling av data er dette en abduktiv tilnaerming,
men mot det induktive. (Caulfield, 2019). Denne tilnzermingen er valgt fordi intervjuene trakk
frem temaet som jeg ikke hadde reflektert over tidligere som sapass viktige faktorer for
utforsking og problemlgsning i klasserommet som det intervjudeltakerne poengterte. Dette

handler spesielt om teorien rundt gruppearbeid.

Videre knyttes undervisning som legger til rette for utforsking og problemlgsning til
sosiokulturell leringsteori, og dette ligger ogsa til grunn for analysen. Hovedgrunnen til dette
er med tanke pa hvordan forskningen og empirien trekker frem elevenes viktighet for hverandre
nar de skal lgse ukjente problemer i matematikk. Bade forskningen og empirien viser til at
samtalen mellom elevene, og mellom elev og larer er en viktig om ikke den viktigste faktoren

som spiller inn dersom denne typen undervisning skal bidra til gkt leering i faget.
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4.5.1 Tematisk analyse

| dette kapittelet skal det presenteres hvordan dataene er analysert. Analyseprosessen startet
allerede nar intervjuene ble gjennomfart. Da startet jeg a reflektere over det de sa, koblet det
sammen med ting jeg tidligere har lest om temaet. Analyseprosessen har for meg veert et
langvarig arbeid der jeg har bearbeidet dataene i flere runder. For & bearbeide dataene pa en
strukturert og hensiktsmessig mate, tar denne oppgaven utgangspunkt i en tematisk analyse.
Oppgaven benytter en tematisk analyse av intervjuene fordi formalet er a belyse subjektive
erfaringer, meninger og synspunkter. Tematisk analyse er en metode definert av Braun &
Clarke (2006). Denne analysemetoden bestar av seks steg. Stegene handler om
analyseprosessen fra man har empirien, og starter med a gjgre seg kjent med den, til generering
av koder, kodegrupper, sammenlikning av koder og empiri for a sikre at det hgrer sammen og
til det & skrive ut analysen. | denne oppgaven har jeg tatt utgangspunkt i denne modellen, men
formulert av Caulfield, siden dette var en kilde som tydeliggjorde denne analyseprosessen pa

en god mate.

Tematisk analyse bestar av seks trinn, (1) gjere seg kjent med empirien (familiarization). |
denne fasen av analysen transkriberte jeg lydfilene fra intervjuene. I tillegg leste jeg gjennom
alle intervjuene og gjorde notater i margen for a fa et farste overblikk over hvilke temaer som
blir snakket om. Temaer som jeg tidlig la merke til var «utfordringer», «fordeler», «nar brukes
utforsking og problemlgsning», og «larerrollen». | tillegg er dette fgrste fasen i det a
systematisere intervjudeltakernes refleksjoner. (2) Den andre fasen i tematisk analyse er Koding
(coding). Etter jeg hadde blitt kjent med dataene, startet jeg med kodingen av empirien. Jeg
gikk farst gjennom teksten og fargekodet setninger, ord og uttalelser som kunne tenkes a tilhare
samme «Kkategori» uten om at fastsatte kategorier var dannet helt enda. Kategoriene jeg farst
kom frem til var; fordeler, utfordringer, leererens rolle/Planlegging og definisjoner. Dette er
kategorier jeg tenkte er for lite konkrete for at de kan brukes videre, men var en slags farste
koder jeg brukte for & skape oversikt og senere kunne konkretisere til tydelige koder. Kodene
jeg snsket a sitte igjen med etter denne prosessen var tydelige ord eller korte setninger som sa
noe om innholdet mer direkte. Dette gnsket jeg for at kodene skulle representere den faktiske
empirien i sa stor grad som mulig, i tillegg til & skape koblingene og se sammenhengene i
intervjuene sa godt som mulig. Jeg gnsket at koden skulle representere ideen eller fglelsen som

formidles av intervjudeltakerne.
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(3) Etter dette kom jeg til det tredje steget i modellen som er & generere temaer. For a gjare
dette samlet jeg empirien jeg mente tilhgrte samme kode i en tabell der kodene sto til venstre
og empirien til hgyre. Grunnen til at jeg gjorde dette var fordi jeg syntes det var en mer
oversiktlig mate a fa kontroll pa dataene. I tillegg opplevde jeg dette som en enklere mate a se
hva jeg syntes passet i samme kategori, og hva som var dekkende navn pa kategoriene. Etter a
ha kodet intervjuene i tre runder satt jeg igjen med kodene «gruppesammensetning», «fordelers,
«utfordringer», «laererrollen», «tilpasninger», «utfordringer med utforskende undervisning»,
«elevene», «oppgavene», «lengde pa gktene», «struktur pa timen». Etter disse kodene var skapt
og jeg fikk organisert data, samlet jeg det i tre kodegrupper (Caulfield, 2019). Jeg satt da igjen
med «gjennomfering av utforsking og problemlgsning i klasserommet», «legge til rette for
utforsking» og «gruppearbeid». (4) For a sikre at temaene som na er dannet faktisk stemmer
overens med empirigrunnlaget, sa sammenlignet jeg temaene med dataene. Dette er det fjerde
steget i tematisk analyse. Jeg leste gjennom alle intervjuene en gang til for a sikre at jeg ikke
hadde mistet viktige detaljer i prosessen fra koder til temaer. Det viktige i denne fasen er a

kvalitetssikre at temaene representerer empirigrunnlaget pa best mulig mate (Caulfield, 2019).

(5) Til slutt etter jeg hadde sikret at temaene passer til empirigrunnlaget tilpasset jeg navnene
pa grupperingene for & fa hovedtemaer fra empirien som representerte dataene pa en god mate.
Dette er femte steg av analysen, og handler om & definere og navngi temaene. Kodene ble
konstruert etter hvert som jeg arbeidet med intervjuene. Det startet med enkle koder for a fa
frem fordeler og utfordringer i datamaterialet siden dette er hovedfokuset i problemstillingen.
Videre ble disse bearbeidet og endret pa gjennom analyseprosessen for a passe til datamaterialet
pa best mulig méte, og representere funn pa en god mate. | tillegg til at jeg ensket at kodene
skulle vaere en logisk mate & samle dataene pa, sa matte de endres etter hvert for at fokuset
skulle bli riktig. Kodegruppene ble dannet etter jeg sa hva som var det stgrste fokuset i
intervjuene. Jeg vil si at det intervjudeltakerne snakket mest om, er det jeg valgte a fokusere
videre pa. De siste kodegruppene er ogsa de som benyttes videre i resultatkapittelet, og er
«planlegging at utforsking og problemlgsning i klasserommet», gjennomfering av
undervisningen», og «styrker og utfordringer med utforsking og problemlgsning i
klasserommet». (6) Siste steg av tematisk analyse handler om & skrive ut selve analysen, som
vil bli presentert i neste kapittel (Braun & Clarke, 2006).

Tonje Christine Jensen 49 Utforsking i matematikkundervisning



En av grunnene til at denne analysemetoden er valgt er blant annet for @ unnga
bekreftelsestendens (Caulfield, 2019). Bekreftelsestendens handler om at man leter etter
bekreftelse pa forstaelse eller tolkning man allerede har av problemstillingen i empirien, og kan
gjere at man ikke far frem det intervjudeltakerne faktisk mente i intervjuene (Nikolopoulou,
2022). | denne avhandlingen kunne bekreftelsestendens vaert a finne empiri som bekrefter mine
antakelser om temaet. Tematisk analyse er benyttet i denne avhandlingen for a best mulig
ivareta intervjudeltakerne, deres synspunkter og sikre at deres uttalelser er sa lite pavirket av

mine personlige meninger om temaet som mulig.
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5 Resultater

Gjennom den tematiske analysen av empirien ble dataene samlet i tre hovedkategorier. (1)
planlegging av utforsking og problemlgsning i klasserommet, (2) Gjennomfgring av
undervisningen og (3) styrker og utfordringer med utforsking og problemlgsning i
klasserommet. Disse kategoriene tas med videre i resultatkapittelet. Her vil funnene presenteres
og videre diskuteres opp mot det teoretiske rammeverket for oppgaven for & besvare

forskningssparsmalene:

1. Hvordan planlegger og gjennomfgrer tre matematikklerere pa ungdomsskolen
utforsking og problemlgsning i klasserommet?
2. Hva opplever de tre matematikklaererne som styrkene og utfordringene ved utforskende

undervisning?
5.1 Funn

For & illustrere funnene som er gjort, vil denne delen sitere et utvalg av sitatene fra intervjuene
som ble gjennomfart. Funnene er strukturert i de tre hovedkategoriene som tidligere har blitt

definert.
5.1.1 Planlegging av utforsking og problemlgsning i klasserommet

Nar lzererne skal planlegge for utforsking og problemlgsning i klasserommet fokuserer de pa a
strukturere undervisningen pa en mate som kan engasjere elevene til en ny arbeidsmetode.
Seerlig nar de starter pa ungdomsskolen opplever de at elevene har liten erfaring med utforsking
og problemlgsning i klasserommet. En av informantene trekker frem «Jeg tenker det farst og
fremst er viktig at man ma begynne & trene elevene pa a ikke fa en oppskrift eller fa en
forklaring. De ma gve pa a klare a finne en lgsning selv og bli bedre pa det». Leaererne trekker
ogsa frem at det er viktig at elevene har en grunnleggende matematisk kompetanse slik at de
har noen «knagger og noen verktgy» de kan bruke. «Jeg tenker at om vi skal jobbe med

utforsking, sa ma de ha noen verktgy pa forhand. Altsa det er ikke sann at man liksom bare kan,
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ehm, jeg faler at det fort gjort & bare ga i den graften at de skal lgse utforskende oppgaver uten
a ha noen knagger og verktgy & benytte i lgsningen sin». Larerne ser det som helt ngdvendig
at elevene har noen grunnleggende ferdigheter og forstaelse av matematikk for at utforsking og
problemlgsning skal bidra til lzering i klasserommet, og for at laererne skal oppleve at elevene
engasjerer seg i oppgavene. «Jeg faler pa 8.trinn at det er behov for liksom litt grunnleggende
ting pa plass fer vi gar i gang med problemlgsning». Altsa fokuserer pa & arbeide med
grunnleggende matematikk fgr de starter a arbeide utforskende med elevene i undervisningen.
Videre trekker en av lererne frem at de opplever utforskende og problemlgsende

undervisningsopplegg stiller andre krav til leererens forberedelser fgr undervisning:

For det farste tenker jeg at jeg ma ha forberedt meg godt, og gatt veldig ngye igjennom
oppgaven som jeg har bestemt. Sa kommer jeg gjerne med 3-4 mater a lgse oppgaven
pa, sann at jeg er forberedt sa godt jeg kan pa ulike innfallsvinkler pa oppgaven. Det
kan godt hende at elevene finner bade syv og atte lgsninger, men da er jeg i hvert fall
forberedt pa noen, som jeg klarer pa strak arm uten a bruke for mye tid pa a sette meg

inn i hvordan de har tenkt.

Dette illustrerer hvordan lererne ogsa ma arbeide mye med oppgaven selv for a vaere en god
veileder for elevene. Pa denne maten kan det ogsa tolkes som at leereren ser alle lgsninger som
like riktige, og respekterer at elevene lgser oppgaver pa ulikt niva. | tillegg tolkes det som at
lereren er opptatt av & kunne veere best mulig veileder i undervisningssituasjonen. At man er
opptatt av a ikke bruke tiden pa a forsta og sette seg inn i de ulike lgsningsmetodene, men heller
bruke tiden i klasserommet pa a veilede flest mulig elever og hjelpe de med & oppleve mestring.

Videre forteller informanten at den alltid reflekterer over hvilke typiske feil elevene kan gjare.

Nar jeg finner lgsninger, tenker jeg ogsa pa hva som er de typiske misoppfatningene
eller hva som er det typiske sann, hvor er det litt fort gjort & ga litt feil her da. Sa jeg er
litt kjapp pa & kunne se det nar jeg gar rundt i de ulike gruppene og se ok, na sporer jeg
deg. Hvilke spgrsmal kan jeg stille de for & prave & fa de inn i riktig retning igjen. Sann
at jeg har en del sanne spgrsmal klare i hodet istedenfor a si «nei, na gjer dere feil, gjor

sann isteden.
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Dette underbygger det at leereren ser det som veldig viktig @ veere godt forberedt til
undervisningen for & vaere en god veileder for elevene. En annen av larerne opplever
utfordringer med veilederrollen i undervisningssituasjoner der elevene arbeider med utforsking

0g problemlgsning.

Det handler om forstaelse, altsa leereren ma ha en dypere forstaelse enn elevene. Nar
jeg veileder sa er jeg ikke spgrrende nok. Jeg kan hinte litt mye, i stedet for at jeg spar
hvordan tenker du? Eller hva har dere funnet ut, sa er jeg litt sann styrende da. Det
handler litt om den effektiviteten, ogsa er det litt sann, jeg har veert lerer i mange ar,
ikke sant. (...) Jeg er nok ikke god nok pa a omstille meg pa en mate, og man kan bli
enda mer spgrrende og apen kanskje med spegrsmalene da hadde det blitt enda mer
utforskende for elevene, istedenfor at de far hint fra meg pa en mate som er veldig
ledende. Jeg tenker jo at dersom man er mer spgrrende kan det fare til at elevene kan

jobbe mer selvstendig pa sikt kanskje enn at de blir avhengige av de hinta.

Dette viser til hvordan utforsking og problemlgsning i klasserommet kan oppleves utfordrende
for leereren nar den skal veilede elevene, og at den opplever at dersom den er mer talmodig og
apen i veiledningen sa kan det bidra til & gjere elevene mer selvstendige i faget pa sikt. | tillegg
trekker laereren frem at det oppleves som at det gar raskere frem nar man gir tydelige hint, og
at dette ubevisst farer til at man noen ganger hiter litt for mye. Jeg mener laereren viser en
tydelig mening om at det er ugunstig at den er litt utdlmodig i veiledningen, og at det vil gagne

elevene dersom man gir de den tiden de trenger for 8 komme til en Igsning.

Videre er utvalget av oppgavene som skal benyttes i klasserommet en del av planleggingsfasen.
Lererne forteller at det varierer en del hvordan oppgavene de benytter er. «<Noen ganger sa kan
det veere helt enkelt, og da mener jeg bare at man for eksempel har en likning hvor jeg trekker
ut noe informasjon, sa er det liksom bare et «hull» sa skal de finne ut hva det er som mangler,
og hvordan kan vi finne ut av det?» med dette kan lererne enkelt lage en
problemlgsningsoppgave selv. En annen informant forteller at «jeg syntes det er fint hvis det er
litt sann praktisk da og at det ikke blir for vanskelig. For hvis ikke sa blir utforskingen litt
begrenset. Det er bedre at vi ma tegne litt eller enda bedre lage noe, flytte pa noe». Videre
forteller den siste informanten at «sanne oppgaver bgr veere utvidbare, eller at det pa en mate

ikke bare er ett niva. For det hender at man blir ferdig, ogsa er det noen som ikke har kommet
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1 gang (...) s& det md vere mulig 4 justere litt underveis 1 ekter hvor man skal jobbe med sanne
ting». Denne lareren trekker frem at den mener det er viktig a benytte utvidbare oppgaver, ogsa
kalt LIST-oppgaver. | tillegg kan man forsta utsagnet som at dette er noe lareren bevisst legger
opptil for at elevene som fort blir ferdige ikke bare skal sitte & vente pa at de som bruker lenger
tid skal bli ferdige. Nar laererne skal planlegge for hvor lenge de skal arbeide med utforsking
og problemlgsning i undervisningsgkten er de ogsa veldig bevisste pa a gradvis tilvenne elevene

denne arbeidsmetoden.

En hel time med utforsking er kanskje ikke det jeg driver sa mye med pa 8.trinn. Der er
det kortere gkter fordi konsentrasjonen deres ofte detter ut etter kanskje 20-25 minutter.
Sa det er maksen deres til & drive pa med sann type arbeid. Sa altsa kortere perioder jo
yngre de er, ogsa heller utvide gktene med trinnene oppover. Og pa 10.trinn sa kan man
godt holde pa med det i 2 gkter siden de har hgyere arbeidskapasitet og gjerne sterre

konsentrasjonsevne over tid.

Dette illustrerer hvordan lzereren er opptatt av en gradvis tilnaerming nar elevene skal laere seg
en ny arbeidsmetode i klasserommet. Videre sammenlignet en annen informant tilvenning av

denne typen arbeidsmetode som det a trene til maraton

Det er litt som & trene til maraton, man kan ikke liksom bare reise seg fra sofaen og
lgpe 42 km. Man ma pa en mate begynne med korte lgpegkter, ogsa ma man utgke fordi
man blir bedre og bedre trent. Sa litt, oftere istedenfor stort og sjeldent. Sann at elevene
blir vant til & jobbe sann, uten at det blir for mye kaos at det blir en negativ opplevelse

for bade laerer og elevene.

Lererne forteller altsa at de er opptatt av a ikke skremme eller fremprovosere negative
opplevelser med utforsking og problemlgsning i klasserommet. De er opptatt av at elevene skal
oppleve mestring med arbeidsmetoden, og planlegger for dette gjennom & passe pa at de starter
pa et overkommelig niva for elevene, og utvider etter hvert som elevene ogsa utvikler seg i

matematikkfaget.
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5.1.2 Gjennomfgring av undervisningen

Nar lererne gjennomfarer undervisning som legger til rette for at elevene skal utforske og drive

med problemlgsende arbeid trekkes det frem at gruppearbeid er en viktig faktor.

Jeg tenker det er litt essensielt at de far samarbeide nar vi driver med utforsking. Og
jeg tror det er viktig at de samarbeider med noen de er litt trygge pa, hvor alle tgrr &
komme med og har noe & komme med sann at arbeidstempo er tilpasset alle som er der,
og at en som kanskje er litt sterkere kan bli litt overrasket av at alle kan komme med
innspill og utfordre hverandre. At det liksom er noen som kan komme med den biten,
altsa kanskje noen andre som kommer inn med en annen puslespillbit. Ogsa klarer de
det pa en mate litt sammen da tror jeg. Det er liksom det som gir best utbytte og kanskije

mest mestring for flest mulige elever gjennom ett opplegg.

Lereren viser en forstaelse av at dersom man har grupper der samarbeidet fungerer kan det fare
til at elevene leerer mer sammen og finner flere lgsninger pa problemstillingene sammen enn
hver for seg. En annen larer har et annet perspektiv pa elevenes samarbeid i klasserommet, og

trekker blant annet frem

Jeg syntes de er darlige pa samarbeid, de setter seg sammen ogsa begynner de a snakke
om alt mulig annet, det er liksom ikke noe kommunikasjon om & lgse oppgaven. De
trenger a gve pa det. altsd hvordan snakker vi sammen, jo, da ma man ogsa hgre ikke
sant. Men jeg har stor tro pa at vi kan leere mye av hverandre. Samtidig sa er det mye
annet de ogsa har lyst til & snakke om. Det er jo det at de ma holde fokus da, og hvis en
pa en gruppe med fire elever hele tiden er den som sporer av da, og gdelegger for resten

av gruppen. Det er det jeg opplever litt ofte.

Leereren forteller om en frustrasjon over at elevenes darlige evne til samarbeid farer til at de
ikke far bedre lering nar de arbeider ssmmen. Den opplever ganske ofte at det er noen pa
gruppen som forstyrrer de andre som skal jobbe sammen, og dette farer til at mye tid gar til
andre ting enn a arbeide med og leere matematikk. Videre opplever leererne at utfordringen er a
fa gode nok grupper, og de har forskjellige ting de tar hensyn til nar de setter sammen gruppene.

Den ene lereren forteller at den gnsker at det «ikke skal veere helt homogene grupper, men at

Tonje Christine Jensen 55 Utforsking i matematikkundervisning



elevene pa gruppen heller ikke er for langt unna hverandre». En annen leerer forteller at «jeg
syntes det optimalt er tre elever pa gruppa, sa det ikke blir noen gratispassasjerer». Dette betyr
at leeren mener tre elever pa gruppe er en passe stgrrelse til at det krever at alle pa gruppen
bidrar i arbeidet, og at det ikke legger til rette for at noen bare kan sitte a se pa at de andre lgser
oppgaven. Til slutt forteller det tredje laereren at «jeg praver a variere gruppene, fordi jeg tenker
at det er viktig at de, ja altsa, det er kanskje noe av det viktigste de larer pa skolen, er hvordan
man samarbeider andre.». Denne larerens fokus nar den velger at elevene skal arbeide sammen,
er altsa at elevene skal utvikle samarbeidsegenskapene sine. Laereren er tydelig i at samarbeid
er en viktig egenskap elevene skal laere pa skolen, og at dette er en ferdighet som er viktig for
dem i fremtiden. Disse utsagnene viser ulike aspekter leererne tar med i vurderingen nar de skal
velge hvilke elever som skal arbeide sammen pa grupper. Det er interessant fordi de viser at det

er mange ulike aspekter som er med nar de skal sette sammen gruppene.

Informantene trekker ogsa frem samtaler i matematikklasserommet som en viktig faktor for at
utforsking og problemlgsning skal bidra til gkt leering. De forteller at de gnsker at elevene skal
samarbeide nar de arbeider med denne type oppgaver, blant annet for at de skal diskutere
sammen og forklare lgsningene sine for hverandre. Det at elevene ma forklare lgsningsmetoder

for hverandre er nyttig, fordi hvis de ikke far til a forklare hva de har gjort sa ser de selv at:

Ja men, na skjante jeg ikke hva jeg hadde gjort selv, s& da ma de grave enda mer og
jobbe enda mer med tanken sin. Sann at nar de forklarer det s& har de faktisk tenkt
igjennom hvorfor de har gjort som de har gjort, eller hvorfor de tenker som de gjore.

Sa er det pa en mate en bevisst fremgangsmate i det de har gjort.

Videre trekker informantene frem den matematiske samtalen som nyttig for at elevene skal
kunne lare av hverandre, og bli bevisst flere ulike mater & lgse samme problemstilling pa. Den
matematiske samtalen er ogsa en mate for leereren a sikre elevers lering, og alle de tre leererne
som har deltatt i dette prosjektet trekker frem at en avslutning pa timen i fellesskap der man
snakker om ulike lgsninger pa oppgavene som elevene har kommet frem til, er en avgjerende
del i deres undervisning nar de arbeider utforskende. Dersom man «skal jobbe med et
utforskende opplegg er det helt vesentlig at man korker det pa slutten og trekker sammen hva
har vi funnet ut? Hva har vi leert? Hva har vi fatt ut av det her? Det er viktig at man klarer & ha

en god nok oppsummering.». Dette forstades som en helt essensiell del av undervisning med
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utforsking og problemlgsning for at undervisningen skal vaere med pa a utvikle elevenes

ferdigheter, kompetanse og forstaelse i matematikkfaget og som en kvalitetssikring av timen.

5.1.3 Styrker og utfordringer med utforsking og problemlgsning i klasserommet

Leererne trekker frem at utforskende — og problemlgsende undervisning for en del elever kan

fare til at de far et starre eierforhold til oppgaven, siden de finner sine egne lgsninger.

Jeg opplever jo det at de kanskje far et starre eierforhold til det de har lart. Fordi det
pd en mdte er produsert fra dem (...). Ogsd opplever jeg at det er veldig mange som fdar
en veldig positiv mestringsglede. Nar de kanskje overrasker seg selv litt, serlig de som
kanskje ikke har sa hgy mestringsforventning i faget fra far som kanskje kan klare a fa
til ganske mye sd lenge oppgaven er god nok. (...) ogsa forer det til at de far en storre

forventning til & mestre lignende oppgaver senere.

Leererne trekker ogsa frem den positive innvirkningen varierte oppgaver har pa elevene.

Jeg tror jo det er potensiale i sanne oppgaver til & veere kjempespennende, og at elevene
kan syntes det er ggy og spennende a jobbe med. Og jeg tror det er et behov for denne

kombinasjonen av ulike mater & jobbe pa.

Ifglge lzererne i denne oppgaven erfarer de at positive sider ved & implementere utforsking og
problemlgsning i klasserommet er at elevene motiveres av varierte arbeidsmetoder. I tillegg kan
elever som ikke har sa store forventninger til egen mestring i faget bli overrasket over at de far
det til. Dette tolkes som er grunnet at man velger oppgaver som kan tilpasses og lgses pa flere
nivaer, og kan derfor spille positivt inn pa elevers forventning til mestring i faget. Videre
trekkes gruppearbeid frem som hovedutfordringen med a arbeide utforskende i klasserommet.

Det kan fort bli mye stay, og de som fort blir avledet og mister konsentrasjonen og fokus,
kan fort miste konsentrasjon og fokus fordi det er mye som skjer og mange som er
engasjerte rundt dem. Ogsa er det det med leringsmiljget for de ulike elevene i
klasserommet. Noen klarer a konsentrere seg uansett om huset omtrent raser ned rundt

dem, mens for andre sa skal det veldig lite til.
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Lereren trekker frem at eleverne har veldig ulike behov nar det kommer til strukturen i
klasserommet nar de arbeider med oppgaver i matematikk, og at det kan vere utfordrende a
finne en lgsning som passer best for flest. En annen informant trekker frem at «du slipper de litt
lgs da, det kan gi misforstaelser og eller pa en mate dempe progresjonen i sanne grupper som
ikke fungerer». Denne leereren fremhever hvordan darlig fungerende gruppearbeid kan bremse
den faglige progresjonen, fremfor a fare til gkt leering. Den tredje leereren trekker frem

plassmangel som en grunn til at det kan veere utfordrende med gruppearbeid i klasserommet:

Uroen som det blir, det blir mye prat i klasserommet. Det blir vanskeligere a fa
arbeidsro. Det hadde vert enklere med tilgang pa flere grupperom sa vi kunne sendt

grupper ut. Hvis de hadde blitt litt spredt hadde det blitt enklere a fa arbeidsro.

Dersom man hadde hatt mulighet til & spre elevene mer pa grupperom, trekker laereren frem at
gjennomfaringen kunne fungert bedre. Dette begrunnes med at en utfordring er stgyet det blir i
klasserommet nar mange forskjellige grupper skal snakke sammen. En av larerne forteller at
den forstar tanken med utforskende undervisning som at elevene skal jobbe seg frem til
kunnskap og kompetanse pa en mer utforskende og undersgkende mate, men opplever dette

som et mal som er vanskelig & na for de fleste elever.

Tanken er vel at de pa en mate skal jobbe seg fram til masse kunnskap og kompetanse
pa veien. Men jeg tenker at det er litt sdnn rosenrgdt, og det er bare de sterkeste elevene
som kan klare det. For eksempel hvis de far en, ja, veldig sann vid oppgave da sa er det
ikke sa veldig mange som klarer a finne ut hvilken formel som det kan vaere lurt a bruke
her, ikke sant. Jeg tenker at det fort kan ga i den graften der og tro at liksom her skal
de leke seg til forstaelse, men det er jo ikke sann det funker. Det krever at elevene er

motivert til & ta initiativ.

Sitatet illustrerer at utforsking og problemlgsning stiller hgye krav til elevenes selvstendighet
og gnske om a lgse oppgaver. Learerens erfaringer og refleksjon tilsier at den opplever det som
veldig utfordrende for svakere elever a finne ulike lgsninger pa ukjente matematiske problem.
Det kan knyttes til leererens forstaelse av viktigheten av at elevene har noen forkunnskaper far

man starter a arbeide med utforsking og problemlgsning i klasserommet. En annen larer erfarer
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at det er elever som er sterke i matematikkfaget som opplever utforsking og problemlgsning

som utfordrende.

Jeg syntes de som er sterke ofte kan bli litt frustrerte. (...) De som er hardtarbeidende
S’er elever og har den karakteren fordi de er strukturerte og jobber godt, de er ofte de
som i mine ayne ikke er sa glad i a utforske fordi de vil gjerne ha kontroll. (...) De
elevene som er mest opptatt av struktur og er veldig opptatt av & ikke ta feil og klare

det, er de som syntes det er vanskeligst med utforsking.

Dette kan tolkes som litt motsigende i forhold til erfaringene til lzereren i det foregaende sitatet.
Men laereren trekker ogsa frem at det er andre elever som er trygge i faget der «de neste ser,
altsa det bare popper opp lgsninger helt automatisk det bare faller seg helt naturlig, og da kan
det veere fint med utforsking fordi de liker den maten & utfordre seg pa». Med andre ord erfarer
denne leereren at ogsa sterke elever liker ulike arbeidsmetoder, og at ogsa de tenker pa ulike
mater. Noen elever ma arbeide mye for & bli gode, og det kan fremsta som at dette typisk er
elever som setter pris pa et gitt system. Mens andre elever som enklere «ser» lgsningen pa en
matematikkoppgave, setter starre pris pa oppgaver som er mer kognitivt krevende. For elever
som er svake i faget opplever lererne oftere sliter mer med & komme i gang med oppgaven,
«men er man flink nok da til & lage oppgaver som gjer at de kan fa til litt, sa kan det skape en
ekstra positiv mestringsglede for eleven.». Generelt trekker leererne frem at undervisning som
legger til rette for utforsking og problemlgsning stiller andre krav til lereren som veileder, enn

andre undervisningsformer.

Det er en mer krevende veilederrolle fordi du pd en mate kan fa sa innmari mange
innfallsvinkler. Sann, du ma jo hele tiden veere veldig pa for a klare a forsta de
forskjellige tankegangene. Ogsa er det jo helt klart at man ma tale mer stay, og klare a
skille hva som er positivt og negativt stay. Og klare a se at, i den gruppa funker det ikke

sann som jeg hadde tenkt, hva gjgr jeg na?

Utforsking og problemlgsningsarbeid i klasserommet der elever arbeider sammen i grupper
krever at veilederen er pa, forstar de ulike lgsningsstrategiene, og evner a veilede elevene pa
metodene de finner selv. I tillegg krever det en leerer som evner a tilpasse underveis i gkten, og

ogsa falge med pa hvordan gruppearbeidet utspiller seg, og hjelpe elevene med a holde seg pa
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sporet av oppgaven. Til slutt trekker en av lererne frem at en utfordring med utforsking og
problemlgsning i klasserommet er at det er utfordrende & male leeringen. «Jeg er usikker pa hvor
mye de laerer, men det er klart tanken er at forstaelsen skal bli bedre». Dette tolkes som at siden
strukturen pa denne typen undervisning ofte er mer elevaktiv, gjer det det mer utfordrende for
lererne a sikre at alle elever har fatt det matematiske utbytte av timen som leereren gnsker at de
skal ha. Sitatet viser til en forstaelse at utforsking og problemlgsning som at det fra
styringsdokumentene sin side, er noe som skal gke laeringen og elevenes forstaelse, men at den

opplever dette som en vanskelig faktor a male.
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5.2 Diskusjon

| denne delen av oppgaven vil funnene som har blitt presentert diskuteres opp mot det teoretiske
rammeverket for oppgaven. Funnene er delt i tre kategorier, (1) planlegging av utforsking og
problemlgsing i klasserommet, (2) Gjennomfering av undervisningen og (3) styrker og
utfordringer med utforsking og problemlgsning i klasserommet. For a besvare
forskningsspgrsmalene til oppgaven vil diskusjonen struktureres ut fra samme kategorier som

funnene.

5.2.1 Planlegging av utforsking og problemlgsning i klasserommet

Informantene viser en felles forstaelse av utforsking og problemlgsning i matematikk som
oppgaver der elevene ikke har en gitt lgsningsmetode, altsa at det er oppgaver der elevene ma
finne en lgsning uten & ha en gitt oppskrift & ga ut fra. Denne forstaelse av utforsking og
problemlgsning kan kobles til Kunnskapsdepartementet (2019a) definisjon av kjerneelementet.
| kunnskapsdepartementet sin definisjon handler utforsking og problemlgsning om at elevene
skal se sammenhenger og kunne diskutere seg frem til en felles forstaelse. I tillegg legges det
til rette for at man skal fokusere pa lgsningsmetoder og strategier i arbeidet med matematikk,
og ikke bare & komme frem til riktig svar fortest mulig. Informantenes forstaelse kan ogsa
kobles til slik Polya (1945) definerer et matematisk problem, som en ukjent oppgave der
elevene ma bruke ulike strategier for & lgse den. Altsdi ma elevene omforme tidligere
matematisk kunnskap, for a lgse problemet de star overfor. Wittek (2014) trekker frem at det er
viktig & jobbe med nye arbeidsmetoder systematisk og overtid, for at elevene skal lzre det.
Dette er for at elevene skal ha mulighet til & internalisere den nye arbeidsmetoden. Learernes
oppfatning i denne studien er at det for en del elever er frustrerende med oppgaver der de ikke
har en gitt lgsningsmetode for & lgse. | tillegg har elevene ulik erfaring med denne typen
oppgaver nar de starter pa ungdomsskolen. Derfor velger laererne a starte med enkle oppgaver
som ikke skal ta sa veldig lang tid. P4 denne maten ufarliggjeres arbeidsmetoden, og leererne
opplever elevene som mer mottakelige for dette gjentatte ganger, fremfor at man gar rett pa
store utforskende opplegg som krever at man har blitt utfordret til a lgse ukjente problemer pa

denne maten tidligere.
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| tillegg, forteller lzererne at valget av oppgaver en viktig del av forberedelsene de gjer, nar de
gnsker a legge til rette for utforsking og problemlgsning i klasserommet. For det farste trekker
de frem at oppgavene og tidsbruken skal utvikle seg og ha en tydelig progresjon. Det betyr at
man starter med Kkortere gkter som er overkommelig for elevene, og videre utvider
undervisningen bade med tid og vanskelighetsgrad nar elevene utvikler seg. Weage og Nosrati
(2018) viser at oppgavene som gis, er viktige i forhold til elevers motivasjon i faget. I tillegg
trekker forskerne frem krevende oppgaver som positivt for motivasjon og opplevd mestring i
matematikk. Videre trenger elevene tid pa a bli vant med a diskutere og samhandle for 8 komme
frem til en felles forstaelse, gjennom at man gradvis utfordrer elevene til & utforske og lgse
problemlgsningsoppgaver. Informantene forteller at de i motsetning til forskningen til Weege
og Nosrati opplever at elevene gir fortere opp dersom oppgavene er vanskelig. De trekker frem
at det er viktig elevene opplever at de mestrer oppgaven for at de skal bli motivert. Gjennom
intervjuene fortalte leererne at dette serlig gjelder i starten med arbeid med slike oppgaver. En
av informantene trekker frem at den syntes det er fint med litt praktiske oppgaver, slik at elevene

kan kjenne pa noe og flytte pa noe.

Det a benytte ulike representasjoner er noe informantene ser som en fordel nar man arbeider
med utforsking og problemlgsning i klasserommet. Pa denne maten kan elevene oppdage den
samme matematikken bade med konkreter og med tall eller tekst (Lesh et.al. 1987). Videre er
lererne opptatt av a gi elevene utvidbare oppgaver, slik at det er oppgaver som kan lgses pa
mange ulike nivaer. Dette er det Klaveness & Karlsen definerer som LIST-oppgaver (2019).
Slike oppgaver har som formal & ha sa lav inngangsterskel at de fleste elever skal kunne gjare
noe, og komme frem til en form for lgsning, men de skal ogsa veere sapass utvidbare at de kan
lgses pa hgyt niva. En av informantene trekker en parallell mellom & lzre elevene a arbeide
med utforsking og problemlgsning, og trening til maraton. Dette er et fint bilde pa hvordan man
gradvis ma «tilvenne kroppen» nye ferdigheter, og at dette kan bidra til gkt motivasjon og
mestring i faget. Ifelge selvbestemmelsesteorien er det helt avgjgrende at elevene fgler at de
star overfor et problem som er Igshart for at de skal motivere seg til & starte og preve a bearbeide
det. | tillegg trekker teorien frem viktigheten av opplevelse av autonomi og kompetanse i
problemlgsningsprosessen (Wage & Nosrati, 2018). Det er viktig at elevene opplever at de kan
veere selvstendige, pa den maten at de foler at de far til noe nar de arbeider med oppgaven. Dette
handler ogsa om matematisk kompetanse. Derfor er det viktig & bruke oppgaver som kan lgses

pa flere nivaer. Dette er i trad med erfaringer leererne i dette prosjektet deler.
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En av informantene forteller at den bruker mye tid pa forberedelsene for utforskende- og
problemlgsende undervisning for & kunne veilede elevene i sine lgsningsmetoder. Derfor setter
informanten seg inn i flere ulike lgsningsmetoder, og forbereder seg pa spersmal den kan stille
elevene. Ved a vaere godt forberedt kan laeren hjelpe elevene videre i sine tankerekker, fremfor
a guide alle inn pa samme lgsning. Dette er i trad med slik Polya (1945) mener at leereren burde
veere engasjert og stattende for elevene i utforsking og problemlgsing i klasserommet. Ifglge
denne forskningen er det en fordel dersom lzereren kan stille spgrsmal og delta i diskusjon med
eleven pa en mate som guider de videre i sine egne tankerekker. Pa denne maten kan man hjelpe
elevene til @ komme frem til den ekstra gode ideen, som kan vere veien mot en lgsning pa
situasjonen. For at man skal kunne vere en god veileder kan det hjelpe a reflektere over sine
egne erfaringer med problemlgsning, bade bli bevisst over utfordringer man har opplevd, og
hvordan man har opplevd suksess. Dette kan bidra til & se elevenes situasjon litt enklere (Polya,
1945). Dette forteller lererne at de gjgr ved a bruke en del tid pa a lgse oppgaven elevene skal
arbeide med, og jobbe seg frem til ulike lgsningsmetoder pa oppgaven. Dette gjer de for a vaere

godt forberedt til a veilede elevene gjennom utforskingen og problemlgsningen.

5.2.2 Gjennomfgring av undervisningen

| gjennomfaringen av undervisningen forteller leererne at det kan veere utfordrende for svake
elever 8 komme i gang med oppgaven. Grunnen til dette er fordi deres tilgang pa matematiske
strategier og «verktgy» er mindre enn for sterkere elever. | fglge Polya sin modell for
problemlgsning ma elevene utvikle en plan for hvordan de skal lgse oppgaven. Utfordringer
med dette kan bremse progresjonen, og gjare at elevene har lite fremdrift i problemlgsningen.
De gode ideene for a lgse en problemstilling baserer seg pa tidligere erfaringer, og derfor vil
det veere mer utfordrende for svakere elever @ komme med disse (Webb, 2009). Det a kunne
utvide denne verktgykassen krever en del ferdigheter som kjennetegner den algoritmiske
tenkeren (utdanningsdirektoratet, 2019a). Det er en fordel dersom elever klarer & mgte et
problem pa en systematisk mate, og at de bearbeider stoffet og utvikler nye lgsningsstrategier.
For & gjennomfgre planen man har lagt for lgsning av problemlgsningsoppgaver kreves det
talmodighet fra elevene. Det tredje steget i Polya sin modell handler om at elevene ma klare &
holde seg fokuserte pa a lgse oppgavene. Informantene forteller at dette er en utfordring for
noen elever, der gruppearbeid som ikke fungere forstyrrer konsentrasjonen. Til slutt viser

modellen til konsolidering som en viktig del av problemlgsningsprosessen (Polya, 1945). Dette
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trekkes ogsa frem av informantene som noe de ser som en helt essensiell del av & drive med
utforsking og problemlgsning i klasserommet. Laererne forteller at de alltid trenger & samle
elevene for a ha en felles klassesamtale pa slutten av timen. Pa denne maten lgftes de ulike

lgsningsmetodene frem, og de far sikret at elevene faktisk har lart noe.

Informantene i dette prosjektet opplever at utforsking og problemlgsning best lar seg gjere
dersom elevene arbeider sammen i grupper. Grunnen til dette er fordi det blant annet legger til
rette for at elever ma kommunisere sammen, forklare sine lgsninger, drgfte og reflektere over
egne og hverandres lgsningsforslag for @ komme frem til en felleslgsning som alle pa gruppen
har en forstaelse av. | forskningen trekker Cohen og Lotan (1997) frem at gruppearbeid kan
bidra til sterre toleranse overfor hverandre pa tvers av ulike erfaringer og bakgrunn. I tillegg er
gruppearbeid i utforskende arbeid en mate a bidra til at elevene leerer av hverandre, gjennom
faglige diskusjoner (Cohen & Lotan, 1997). Seerlig en av informantene snakker om viktigheten
av at elevene laerer 8 samarbeide. Dette er en viktig egenskap i arbeidslivet og derfor noe de ma
leere pa skolen, men det at elever er satt sammen i grupper er ikke en garanti for at laering skjer
(Webb, 2009).

Empirien viser til at hvem som arbeider sammen er en viktig faktor for hvorvidt samarbeid
bidrar til gkt laering. Det handler i stor grad om at elever arbeider med noen de er trygge pa, og
at alle pa en gruppe tar i & bidra i samtalen. Dette korresponderer til det Webb (2009) skriver
om i sin forskning. Webb trekker blant annet frem at hvor aktive elevene er i gruppen pavirker
hvor godt gruppearbeidet fungerer. Det handler om at elevene holder en faglig diskusjon, og
kan hjelpe hverandre og motta hjelp. Dersom dette skal fungere trenger elevene ifglge leererne
i dette prosjektet a fgle seg trygge pa hverandre, og tarre a risikere a gjare feil. I tillegg pavirkes
graden av lering om elevene klarer & gjenkjenne de andre pa gruppen sine lgsninger, og se
sammenhenger mellom de ulike lgsningene. Larerne erfarer at det handler mye om hvor
deltagende elevene er i gruppene, hvorvidt det oppstar en faglig diskusjon og om de klarer &
samarbeide pa den maten at de bygger pa hverandres lgsninger. Ofte sa opplever de at elevene
utnytter tiden nar de sitter sammen til & snakke om ikke-faglige ting. Dermed opplever flere av
lererne at det & bruke gruppearbeid og problemlgsningsoppgaver kan veere en utfordring. Et
gruppearbeid som fungerer farer til at elevene kan vere stillasbyggere for hverandre, og dermed

kan det fare til leering. Men dersom elevene ikke bruker tiden pa a hjelpe hverandre til & forsta
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og a lare, blir nytten av slik undervisning liten, og lererne opplever det som tid de kunne

benyttet til noe annet.

Nar lzererne setter sammen elevene i grupper trekker alle tre frem at de ser nytten av heterogene
grupper. Murphy et al. (2017) trekker frem fordelen med denne gruppeinndelingen ved at
leereren i stgrre grad kan spille pa at elevene ma forklare lgsningene sine for hverandre for at
alle pa gruppen skal forsta lgsningsmetoden. Informantene i denne oppgaven trekker ogsa frem
at forskjellen pa nivad ma heller ikke vare altfor stor. Dette er for a sikre at det ikke bare er den
faglig sterkeste eleven som blir sittende a lgse oppgaven. I likhet med forskningen rapporterer
lererne at fordelen med a blande nivaet pa gruppene er at de faglig sterkeste elevene kan lere
«enklere» lgsningsmetoder av de faglig svakere elevene, og motsatt. Pa denne maten far alle
elevene et starre innblikk i ulike metoder og fremgangsmater for a lgse samme matematiske

problem.

Dersom gruppearbeid fungerer viser forskningen at det kan bidra til bade en styrket
samarbeidskultur i klassen og at elevene utvikler en stgrre respekt for hverandre (Boaler, 2016).
Altsa spiller elevenes relasjon med hverandre sterkt inn pa hvilket utbytte de far av a arbeide
sammen. Det at elever forstyrrer hverandre er ikke ett nytt fenomen. Men dersom man skal
kunne arbeide mer i grupper, og leere sammen er det avgjerende at de evner & arbeide sammen
pa det de skal, og ikke gdelegge leeringssituasjonen for hverandre. Flere av informantene trekker
frem at de opplever det som viktig at man kommuniserer og er til stede for elevene underveis i
utforskningen. Dette gjelder bade som en «korking» av timen, og underveis mens elevene

arbeider med oppgaver.

Ifelge IC-modellen av Alrg og Skovsmose (2002), handler mye av kommunikasjonen i
matematikk om det a lytte. Dette trekker informantene frem som et viktig poeng. Elevene ma
lere seg & samarbeide, og en viktig del av det er & lytte til hverandre. 1C-modellen legger til
rette for kommunikasjonen som skjer mellom lzrer og elev, mange av disse punktene kan ogsa
gjelde i leringssamtalen mellom elever. Stegene i IC-modellen er viktige punkter i det
informantene i denne avhandlingen trekker frem som essensielle deler av utforsking og
problemlgsing i klasserommet. Informantene vektlegger at elevene ma forklare for hverandre,
de ma lytte, utvikle en felles forstaelse for problemet, fortelle og forklare hverandre ulike

Igsningsmetoder. Dette er noen av fellestrekkene mellom modellen og empirien i denne
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oppgaven. Derfor kan det forstaes som at stegene i IC-modellen sees som viktige og en god
veileder for laererne i den matematiske samtalen de legger opp til i undervisningen bade med

elevene, og mellom elevene.

Med forstaelsen av leeringssamtalen som skjer i klasserommet i denne typen undervisning ser
man leringssamtalen som et grep, altsa gnsker man & belyse de ulike tankematene elevene har
til lgsning av ulike problemstillinger (Johnsen-Hgines, 2013). Lererne trekker ogsa frem at
denne typen undervisning kan fare til at elever blir overrasket over hva de evner & mestre pa
egenhand, og at de far et starre eierforhold til det de har laert. Det at elever faler eierskap til
Igsninger kan bidra til gkt motivasjon i faget. Forskning av Wege & Nosrati (2018) viser til at
motivasjonen elevene opplever i faget, pavirker hvor mye tid og energi de gnsker a legge ned.
Ut ifra empirien fremstar det som at lzererne er opptatt av at elevene skal oppleve utforsking og
problemlgsning som en engasjerende og interessant variasjon i undervisningen. Det trekkes
ogsa frem at de er opptatt av & gradvis innfare arbeidsmetoden, slik at elevene skal oppleve at
de mestrer a finne egne lgsninger. Dette handler om a legge til rette for at elevene skal oppleve

seg motiverte for & lgse oppgaven.

5.2.3 Styrker og utfordringer med utforsking og problemlgsning i klasserommet

| falge Waege & Nosrati, kan gruppearbeid bidra positivt inn pa relasjonen mellom elevene i
klasserommet. Ut ifra utsagn fra informantene i dette prosjektet har det kommet tydelig frem at
de ser det som mest hensiktsmessig dersom elevene arbeider sammen i grupper nar de skal drive
utforskende- og problemlgsende arbeid i klasserommet. Informantene trekker ogsa frem at dette
er for at elevene skal kunne snakke sammen, diskutere lgsninger og leere av hverandre. | tillegg
trekkes det frem som positivt dersom elevene gver pa a forklare Igsningene sine for hverandre,
og at dette kan bidra med at de kan hgre selv om Igsningen gir mening eller ikke. Dette er med
andre ord grep som kan pavirke elevenes relasjoner positivt (Waege & Nosrati, 2018). Dette er
ogsa det empirien viser, men laererne opplever utfordringer med at elevene ikke er selvregulerte
nok, og ofte ender med & snakke om ikke-faglige ting nar de settes sammen i grupper. En annen
utfordring leererne opplever rundt dette, er uroen som skapes i klasserommet. Lererne uttrykker

at det er viktig at elever leerer & samarbeide, en ferdighet gruppearbeid kan bidra til & utvikle
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(Wege & Nosrati, 2018). Men i praksis opplever leererne i dette prosjektet at det utfordres av
at noen elever sliter med a holde konsentrasjonen. Grunnen til at samarbeidet fungerer darlig
kan ogsa vere elevenes mangel pa samarbeidsferdigheter (Johnson et al., 1994). Nar elever
settes sammen, og velger & ikke gyve lgs pa oppgaven er det et tegn pa at de ikke tar ansvar for
oppgaven som skal lgses. Ogsa Weege & Nosrati trekker frem det at elevene settes sammen,
ikke garanterer gkt leering (2018). Forskningen peker pa at elevenes deltagelse i gruppearbeidet
spiller inn pa hvilke konsekvenser denne typen arbeid farer til. For at det skal fare til gkt leering
og oppleves som at det fungerer pa en hensiktsmessig mate, ma elevene veere aktive i

leeringsprosessen (Webb, 2009).

Ut fra forskningen er det viktig & vere bevisst at gruppearbeid ikke bare handler om at elever
skal tilegne seg matematisk kompetanse, men det er ogsd en mate a utvikle
samarbeidsegenskapene sine. Derfor er det viktig at lereren fokuserer pa at elevene sitter i
grupper der de opplever trygghet slik at de er aktive i lgsningsprosessen (Johnson et al., 1994).
Dette er i trad med det leererne i dette prosjektet fremhever. De forteller at ut ifra deres erfaring
er viktig at elevene leerer & samarbeide, i tillegg til at de opplever det som viktig at elevene er

trygge pa elevene de skal samarbeide med.

Stai (2021a) trekker frem at motivasjon handler om det & vaere «engasjert, aktiv og handlende
(...) du har pagangsmot, du er nysgjerrig og du ensker a oppné noe». Derfor er det viktig at
elevene opplever at de mestrer arbeidsmetoden i starten, og ikke at det er umulige oppgaver a
lgse. Leaererne tilpasser oppgaver og grupper for at elevene nettopp skal oppleve at de evner &
veere aktive og handlende nar de lgser oppgaven. Dersom dette malet nas, viser forskningen til
at det kan virke positivt inn pa elevers motivasjon i faget, noe laererne i denne studien ogsa

forteller at de opplever.

En utfordring med utforsking og problemlgsning i klasserommet som trekkes frem i det
teoretiske rammeverket for denne oppgaven er at det fordrer at elevene innehar grunnleggende
kognitive og matematiske ferdigheter (Tambychik & Meerah, 2010). En av larerne i dette
prosjektet forteller at den opplever at det kun er elever som er sterke i matematikkfaget som har
gode nok matematiske ferdigheter til & evne a benytte kompetansen de innehar til a lgse ukjente
problemer. Grunnen er fordi elevene syntes det er utfordrende & komme i gang med oppgaver

de ikke forstar med engang hvordan lgses, og derfor faller de fort av. Videre trekker
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informantene frem at seerlig elever som ma arbeide mye for a holde seg pa haymaloppnaelse i
faget ofte ikke er sa glad i denne undervisningsmetoden. Grunnen til dette er fordi de opplever
det som mindre strukturert. Disse elevene setter ofte pris pa a holde seg til de reglene og
strukturen med matematikken som de er kjent med gjennom den mer tradisjonelle

undervisningen.

Derimot krever utforskende undervisning i starre grad at man kan se sammenhenger, og knytte
ferdigheter til ukjente problemstillinger. Videre trekker forskningen frem manglende kognitive
ferdigheter som en utfordring nar det kommer til utforsking og problemlgsning i
matematikkundervisningen (Valenta, 2016). Nar elever skal arbeide med ukjente
problemstillinger stiller det starre krav til deres kognitive ferdigheter, sasmmenlignet med om
de skal reprodusere lgsningsmetoder. Nar elever arbeider med utforsking og problemlgsning
stiller det starre krav til at elevene forstar algoritmene og lgsningene de bearbeider, og ikke bare
klarer & Igse en gitt oppgave. Laerernes erfaring er at elevene syntes det er utfordrende & omstille
tidligere kunnskap til & lgse nye ukjente matematiske problem. Samtidig har disse elevene ofte
tilgang pa mange metoder og verktgy til & benytte for & bearbeide matematikk. Det er ikke
ngdvendigvis elever med lave kognitive ferdigheter, fordi de er hgyt presterende i faget, men
de trenger & gve pa a se flere mater a arbeide med matematikken pa. Dette handler om & utvikle
ferdighetene sine innenfor algoritmisk tenkning og problemlgsning. En utfordring lererne

vektlegger med dette er viktigheten av at elevene har en grunnleggende «verktgykasse».

Erfaringene deres tilsier at elevene ma ha grunnleggende matematiske ferdigheter for a klare a
Igse ukjente problem i matematikk. Dette er viktig for at elevene skal oppleve at de har lyst til
a lgse det matematiske problemet de star overfor. Videre trekker en av informantene frem at
grupper med litt ulikt fagligniva, der alle kan bidra med noen deler, kan fere til mestring for
flest mulig elever gjennom samme opplegg. Informantene trekker frem at mangelen pa
motivasjon kommer til syne ved at elevene blant annet sliter med & komme i gang med
oppgavene nar de blir gitt. Nar de blir satt i grupper snakker de om ikke-faglige ting, og virker

generelt lite interessert i a l@se oppgaven.
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6 Konklusjon og avslutning

| denne delen vil oppgaven komme med en konklusjon pa problemstillingen: «hvilke erfaringer
har tre matematikklerere pa en ungdomsskole med utforsking og problemlgsning i
matematikkundervisningen?» ved a svare pa forskningsspgrsmalene: «Hvordan planlegger og
gjiennomfgrer tre matematikklerere pa ungdomsskolen utforsking og problemlgsning i
klasserommet?» og «Hva opplever de tre matematikklzererne som styrkene og utfordringene
ved utforskende undervisning?». Denne delen vil oppgaven ogsa komme med noen avsluttende

refleksjoner.

Funnene i denne oppgaven viser at leererne ser et behov for & forberede seg annerledes til
undervisning der de legger til rette for utforsking og problemlgsning, sammenliknet med nar de
planlegger for tradisjonell undervisning. For det farste handler det om a forberede seg pa flere
ulike innfallsvinkler. Dette ma de gjgre for & kunne forsta hvordan elevene har tenkt, og for a
veilede dem videre (Polya, 1945). P4 denne maten kan de ogsa forberede noen sparsmal, slik
at de bruker tiden i klasserommet pa a veilede elevene, og ikke ma bruke mye tid pa a sette seg
inn i hvordan de har tenkt. Videre trekker laererne frem at de ser det som nyttig at elevene
samarbeider. Dersom gruppearbeidet fungerer, legger det til rette for at utforsking og
problemlgsning farer til gkt matematisk forstaelse hos elevene (Johnson et al., 1994). Dermed
ma de ogsa forberede grupper de tenker er gunstig satt sammen. Lererne rapporterte at de ser
det som mest hensiktsmessig med heterogene grupper. Pa denne maten legger ogsa
undervisningen til rette for at elevene ma snakke sammen, forklare, tolke og forsta i fellesskap.
Dette er i trad med det forskningen trekker frem som positive sider med gruppearbeid (Johnson
etal., 1994; Webb, 2009; Weege & Nosrati, 2018). | planleggingen av undervisningen er laererne
0gsa opptatt av at gktene ikke ma bli for lange, og at de har en naturlig progresjon, ettersom

elevene ogsa utvikler utforskings- og problemlgsningsferdighetene sine.

I gjennomfaringen av undervisningen trekker lererne frem at det er viktig a sette av tid til
konsolidering. Dette er viktig for at elever skal reflektere over egne og andres strategier, og bli
bevisst egne kognitive prosesser (Klette, 2020; Polya, 1945). Pa denne maten faler de at elevene
far frem de ulike lgsningsmetodene, og lzereren far en starre oversikt over hva elevene har fatt

ut av undervisningsopplegget.

Tonje Christine Jensen 69 Utforsking i matematikkundervisning



Styrkene med utforsking og problemlgsning som de tre matematikklarerne trekker frem er farst
og fremst at det er en mate a variere undervisningen pa. Forskning og empirien viser til at variert
undervisning spiller positivt inn pa elevenes motivasjon (Wage & Nosrati, 2018). | tillegg
forteller lzererne at elever som er vant med at de ikke mestrer faget kan bli overrasket over egen
prestasjon, og at denne variasjonen kan fare til at elevene opplever en ekstra mestringsglede.
For det andre ser laererne det som en styrke at utforsking og problemlgsning kan brukes for a at
elevene skal utvikle samarbeidsegenskaper (Johnson et al., 1994; Webb, 2009). De trekker frem
at samarbeid er noe elevene er darlige pa, og trenger a trene pa for a bli bedre. Det at elevene
skal samarbeide sees ogsa som den starste utfordringen med denne type undervisning. Det er
fordi elevene er litt lite selvregulerte, og bruker tiden pa a snakke om ikke-faglige ting. En
annen utfordring som har kommet til syne er at denne typen undervisning fagrer til mer uro i
klasserommet. Leererne trekker frem at bedre plass kunne fert til mindre uro og distraksjoner

for elevene.

Denne studien har tydeliggjort det for meg at elevenes samarbeidsferdigheter, i stor grad
pavirker hvorvidt lzerere opplever at elevene oppnar bedre matematisk forstaelse ved a drive
med utforsking og problemlgsning i klasserommet. Jeg syntes arbeid med dette prosjektet har
gjort det tydelig for meg for at undervisningen skal fungere i praksis, sa handler det ikke bare
om hvilke oppgaver elevene arbeider med, eller hvem de samarbeider med. Det handler i stor
grad om elevene tar eierskap til oppgaven, om de tar ansvar i arbeid pa gruppe og om at de er
utholdende i arbeid der de utfordres. Jeg gikk inn i prosjektet med en tanke om at det er
vanskelig @ male om elevene oppnar gkt lering ved at de driver med utforsking og
problemlgsning i matematikken. | etterkant sitter jeg med en tanke om at temaet ikke bare
handler om at elevene skal forstda matematikk bedre. Det er ogsa en viktig faktor at
undervisningsmetoden bidrar til a trene elevene i 4 samarbeide med ulike mennesker. Jeg syntes
dette har veert et interessant funn som lgfter blikket litt opp fra kun matematikken, men belyser
hvordan viktige samfunnsmessige ferdigheter ogsa pavirker og pavirkes av undervisningen i

klasserommet. Dette har inspirert meg til & se litt annerledes pa gruppearbeid i

matematikklasserommet.

Studien har ogsa tydeliggjort hvordan ulik tolkning av fagbegreper pavirker praksisen larere
gjennomfarer i klasserommet. Det omhandler spesielt begrepene utforsking og problemlgsning.

Dette er begreper jeg mener kan tolkes ulikt og ut fra hvordan man forstar det, noe som ogsa
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pavirker undervisningen som foregar i klasserommet. Learerne viser en forstaelse av at
utforsking og problemlgsning i stor grad henger sammen. Det som hadde veert interessant a se
videre pa er hvordan flere laerere tolker og bruker disse begrepene, og sammenlignet det med
praksisen de utfarer i sine klasserom. Dette kan veere interessant a se videre pa fordi utforsking
og problemlgsning gjennom forskningens definisjoner er ulike deler av matematikk, men i ut
fra praksisen til de tre matematikklarerne i denne oppgaven blir det veldig ofte arbeidet med
samtidig. Jeg er nysgjerrig pa hvilken innvirkning det har pa matematikkundervisningen. Et
eksempel pa en forstaelse av utforsking i denne oppgaven som jeg ikke har hatt mulighet til a
utforske mer er at en av larerne trakk frem at ogsa digitale plattformer legger til rette for
utforsking og problemlgsning. Jeg personlig ser det som utfordrende siden disse plattformene
som mener de legger til rette for utforsking, har en veldig konkret fremgangsmate de gnsker

elevene skal benytte for a komme frem til riktig svar. Sa hvor utforskende er det egentlig da?

Avslutningsvis har arbeid med dette prosjektet inspirert meg til ulike mater & drive med
utforsking og problemlgsning i klasserommet. Det har fremhevet at jeg ikke trenger a tenke sa
stort pa slike oppgaver, og at man kan benytte det som korte deler av en undervisningsgkt. Det
handler ikke om a lage store avanserte opplegg, men a legge til rette for kommunikasjon,
samarbeid og at leereren skal veere en tilstedeveerende og godt forberedt veileder for elevene i
prosessen. Det & bruke utforsking og problemlgsning i matematikkundervisningen for a
engasjere og legge til rette for mestringsglede, kommer jeg til & ta med meg videre i ut i

arbeidslivet.
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8 Oversikt over figurer og vedlegg

FIGURER:
FIGUR 1: Fem typer representasjoner i matematikk (Lesh et al., 1987)

FIGUR 2: : The Inquiry-Co-operation model (Alrg & Skovsmose, 2002)

VEDLEGG:

VEDLEGG 1: Intervjuguide
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8.1 Figur 1: Fem typer representasjoner i matematikk

real spoken
scripts language

Figur 1: Fem typer representasjoner i matematikk (Lesh et al., 1987, s. 34)
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8.2 Figur 2: The Inquiry-Co-operation model
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Figur 2: The Inquiry-Co-operation model (Alrg & Skovsmose, 2002, s. 63)
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8.3 Vedlegg 1: Intervjuguide

INNLEDNING:

e Hovilke trinn underviser du matematikk?
o Er det flere ulike klasser?
e Hva tenker du nar du hgrer begrepene «utforskning og problemlgsning»?

e Har du erfaring med utforskende undervisning?
HOVEDDEL:

e Hvordan gar du frem nar du skal planlegge for en undervisningsgkt der elevene skal
arbeide med utforsking og problemlgsning?
e er det noen spesielle hensyn du tar? Ting du tenker pa?
e jobber elevene individuelt eller i grupper?
o Tanker pa gruppe sammensetting?
o Tidsbruk?
e Hvilken respons opplever du fra elevene pa slike undervisningsgkter?
o Erdet noe som er nytt for dem?
o Erde vant med metoden?
o Elevenes utholdenhet med elevaktiv undervisning?
e Huvilke fordeler opplever du med denne type undervisning?
o Hvordan/ hvorfor tror du dette?
o Erdet det samme i ulike klasser?
e Hvilke ulemper opplever du?

o Hvordan/ hvorfor?
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AVSLUTNING:

e Huvis du skulle trekke ut tre ting som du mener er det viktigste vi har snakket om, hva
ville det veert?
e Erdet noe mer du vil si eller legge til?

e Tusen takk for at du stilte opp!
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