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Forord

Med denne masteroppgaven sier vi takk for oss. Laererstudiet har veert et krevende,
innholdsrikt og spennende kapittel. Det har vaert en rekke oppturer og nedturer gjennom hele
prosessen. Til tross for koronapreget studietid og praksisgjennomforing, klarte vi & komme
oss 1 mal. Hele fem ar har gétt, og det er helt ufattelig. Arbeidet med masteroppgaven har gitt
oss rik og informativ kunnskap knyttet til dybdelaring og motivasjon i
matematikkundervisningen. Etter endt studie har vi en gkt interesse til & forske mer pé lering

1 matematikk.

Heogskolen i Ostfold, vi takker dere for nye bekjentskap og vennskap som har blitt dannet i
denne perioden. Vi vil takke vare medstudenter som har vert en stette gjennom
utdanningsprosessen. Uten dere hadde det ikke vert like goy og laererikt. Var veileder, Shipra,
retter vi ogsa en stor takk til. Vi er svart takknemlige for din kunnskap, konstruktiv respons
og raske og gode tilbakemeldinger.

Vi gnsker ogsa a takke studiens fire informanter som har bidratt til studiens grunnlag, og vi er
takknemlige for at dere har satt av tid til 4 bidra i en travel hverdag. Uten dere hadde ikke

dette veert mulig.

Russell Hatami fortjener ogsé en plass for & ha bidratt positivt til var leering og utvikling av
matematikkunnskaper og matematikkdidaktiske ferdigheter. Du har vert en fabelaktig
foreleser og stilt opp for oss ved alle anledninger. Takk for at du har ekt motivasjonen og

interessen vér for & arbeide med matematikk.

Takk til vére naere og kjere, Jon Erik, Nozad og Davis, for deres tdlmodighet og stotte
gjennom hele studiet. Vi er evig takknemlig for deres oppmuntrende ord, og for at dere har

gitt oss den beste hjemmekontor-plassen.

Sarpsborg, mai 2022
Mina S. & Natalia K.



Sammendrag

Ludvigsen- utvalgets arbeid har fort til opprettelse av 1) Hovedutredningen; Fremtidens skole
og Fornyelse av fag og kompetanser (2015), samt 2) delutredning; Elevenes lcering i
fremtidens skole — et kunnskapsgrunnlag (2014). Ifelge Ludvigsen- utvalget er kritisk
tenkning, problemlogsning, vitenskapelige tenkeméter og metoder, og kompetanse innen
samarbeid, punkter som skal prege innholdet i opplaeringen (NOU 2014:7). Det fremheves 1
tillegg at i likhet til faglige kompetanse, er ogsé elevenes sosiale og emosjonelle kompetanser
viktig i hovedutredningen. Dermed har det fort til at begrepet dybdelaering har fitt en
betydningsfull plass i den nye lereplanen (LK20).

Det finnes ulik forskning pa begrepene dybdelering og motivasjon, men det forekommer lite
fagspesifikke forklaringer pa hva begrepene betyr i matematikkfaget. Pa bakgrunn av
forskning og nasjonale foringer har vi et enske om a se pa hvordan et utvalg lerere
tilrettelegger for dybdelaring og motivasjon 1 matematikkfaget pa ungdomsskolen. Studien
har en kvalitativ tilneerming hvor vi har intervjuet fire matematikklaerere fra ulike
ungdomsskoler. I intervjuene beskriver leererne begrepene dybdelaering og motivasjon relativt

likt, men operasjonaliserer det ulikt i sine undervisninger.

Studien har tre hovedfunn. Det forste hovedfunnet bekrefter at dybdelering og motivasjon gar
hand i hand. Det & inkludere lek i undervisningen er med pa 4 oke forstaelsen og motivasjonen
til elevene. Det andre hovedfunnet er at lerere har en felles oppfatning om at det er viktig &
starte med dybdel@ring allerede 1 barneskolen. Det tredje hovedfunnet er knyttet til tid og
ressurser. Larere har ulike meninger og oppfatninger om hvor mye eller hvor lite tid de har til
radighet for a undervise i matematikkfaget. Funnene viser at selv om begrepet dybdelaering
star sentralt 1 lereplanen, er det avhengig av at elevene er motiverte til & arbeide 1 dybden for
a utvikle sin kunnskap. Funnene viser videre at det & vekke elevenes nysgjerrighet og
mestringsfolelse, er en viktig del av laereres oppgaver. Dette forer til at leerere bruker ulike
undervisningsmetoder for a vekke motivasjonen hos elevene for & skape mer forstaelse 1

matematikkfaget.



Summary

The Ludvigsen Committee's work has led to the establishment of 1) The main report; The
school of the future and Renewal of subjects and competencies (2015), as well as 2) a partial

study; Pupils' learning in the school of the future - a knowledge base (2014).

According to the Ludvigsen Committee, critical thinking, problem-solving, scientific ways of
thinking, methods, and competence in collaboration should characterize the content of
education (NOU 2014: 7). It is also emphasized, like academic competence, students' social
and emotional competencies are important in the main assessment. This has led to the concept

of in-depth learning has been given a central place in the new curriculum (LK20).

There are different research on the concepts of in-depth learning and motivation, but there are
few subject-specific explanations of what the terms mean in the subject of mathematics.
Based on the research and national guidelines, we have a desire to look at how a selection of
teachers facilitates in-depth learning and motivation in the mathematics subject in upper
secondary school. The study has a qualitative approach where we have interviewed four
mathematics teachers from different secondary schools. In the interviews, the teachers
describe the concepts of in-depth learning and motivation relatively similarly but

operationalize their learning in their teaching differently.

The study has three main findings. The first main finding confirms that in-depth learning and
motivation go hand in hand, including that teaching helps to increase the students'
understanding and motivation. The second main finding is that teachers have a common
perception that it is important to start with in-depth learning already in primary school. The
third main finding is related to time and resources. Teachers have different opinions and
perceptions about how much or how little time they have available to teach mathematics. The
findings show that although the concept of in-depth learning is central to the curriculum
depends on the students being motivated to work in-depth to develop their knowledge. The
findings further show that arousing students 'curiosity and sense of mastery is an important
part of teachers' tasks. This makes teachers use different teaching methods to arouse the

motivation of the students to create more understanding of the subject of mathematics.
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[.0 Innledning

Gjennom skolegangen var har vi opplevd mange forskjellige lerere, av ulik karakter. P4 den
ene siden har vi hatt noen som har vert sveert dyktige, og spesielt flinke til & engasjere og
motivere til 4 ville leere. P4 den andre siden har vi ogsd mett og opplevd en rekke lerere som
ikke har klart & videreformidle kunnskapen sin til elevene sine.

Videre ser vi et gkt fokus pa begrepene dybdelceering og motivasjon fra vi startet var femarige
leererutdannelse til nd, da vi startet var master i matematikkdidaktikk. Bade som studenter og
gjennom erfaringer fra praksis og vikarjobb som matematikklaerere, har disse begrepene blitt
hyppig diskutert. Til tross for at begge begrepene har vert sentrale sa har det fortsatt ikke veert
lett & finne et fasitsvar som kan dekke hva dybdelaring og motivasjon er, og hvordan de kan
oppnds. Dermed har alle lerere sine egne unike metoder til & vekke elevenes interesse og
engasjement til & leere og utvikle sine matematiske ferdigheter. Ettersom dybdelcering og

motivasjon kan forstas og forklares pd ulike mater, finnes det flere metoder for & oppné disse.

Det sterke fokuset pa dybdelceering og motivasjon i Lereplanen for Kunnskapsloeftet (LK20)
og andre styringsdokumenter, setter krav til leereres undervisningsmetoder. Slik at de kan
gjore dybdelaring tilgjengelig for elevene, og bevare og opprettholde elevenes motivasjon 1
det lange lop. Dette kan igjen pavirkes av hvilken forstielse laerere har av dybdelcering og
motivasjon.

Vi er to lererstudenter som ensker, ved hjelp av var master, og forberede oss til var
dremmejobb. For & kunne oke kvaliteten pd undervisningen, hadde vi derfor et sterkt onske

om 4 forske pa et tema som er viktig og grunnleggende for matematikklaerere i grunnskolen.

1.1 Begrunnelse for valg av tema

Bakgrunnen for oppgavens interessefelt er ner knyttet til trender innenfor utdanning og
pedagogikk. Begrepet dybdelaring har fatt en betydningsfull rolle i den nye lereplanen og er
et hovedmoment i Ludvigsen-utvalgets utredninger om fremtidens skole (NOU 2015:8; NOU
2014:7). Motivasjon er et fenomen som er nadt til & vare til stede for at dybdelering skal
oppstd. Dybdelaring ble inkludert i forskningsstudiet pa bakgrunn av betydningen den har fatt
1 den nye lereplanen. Motivasjon derimot er et kjent fenomen i skolen, gjerne i positiv eller

negativ forstand. Det & ha mulighet til 4 prosessere data som handler om hvordan vi som



leerere kan fremme motivasjon hos elever, oppleves som motiverende i seg selv. Vi, og

forhapentligvis andre, vil derfor ha nytte av & lese dette forskningsstudiet.

15.april.2016 godkjente statsradet en melding som ble overrakt av Solberg-regjeringen pa
samme dag. Meldingen papeker viktigheten av et samfunn 1 endring, som krever at skolen
skal fornyes i takt med samfunnsutviklingen. Videre foreslar regjeringen & utbedre innholdet i
grunnopplaringen i skolen slik at barn og ungdom skal ha mulighet til & utvikle kunnskaper,
verdier og holdninger som har betydelig pavirkning i deres natid og fremtid (Meld St. 28
(2015-2016) «Fag — Fordypning — Forstdelse — En fornyelse av Kunnskapsloftety).
Hovedprioriteringene i stortingsmeldingen (s.13) knyttes til hvordan elevene skal tilegne seg
kunnskaper og kompetanser de kan benytte i samfunnet og fremtiden. Betydningen av
dybdel®ringen trekkes frem i1 Stortingsmeldingen, der eleven gradvis klarer & utvikle
forstaelse av sammenhenger og begreper innenfor et fag. Som igjen vil oke elevenes
leringsutbytte. Gjennom LK20 far vi et innblikk i det sentrale verdigrunnlaget opplaringen
skal bygges pa, og dette grunnlaget preger dybdelaringsprosesser i henhold til kritisk
tenkning, refleksjoner og etikk.

I et Stortingsdokument belyser de det store spriket mellom elevenes faglige niva pa
ungdomsskolen (Prop.18 S (2021-2022)). Videre legges det frem at elevenes motivasjon og
mestringsfolelse reduseres pd ungdomsskolen. De ser pd dette som et viktig ledd som vil vaere
et hinder 1 elevenes lering og mestring i faget (Prop.18 S (2021-2022)). En helhetlig
ungdomsskole-reform skal ifelge stortingsmeldingen bidra til & lese disse utfordringene.
Ungdomsskole-reformen skal forberede elevenes faglige og grunnleggende ferdigheter, og
hindre at flere elever mister motivasjonen i lopet av ungdomstrinnet (Prop.18 S (2021-2022)).
Forslagsstillerne mener motivasjon i stor grad er knyttet sammen med lering og mestring 1
fagene, samt kvaliteten i oppleringen. Dermed ser de pa tilpassede undervisningsmetoder,
leringsfremmende tilbakemeldinger og gode relasjoner, som viktige tiltak for & heve elevenes

motivasjon for laering.

Kjersti Waege er en anerkjent forsker som har undersgkt temaet motivasjon. Dermed vil en del
av hennes forskning og beker bli inkludert 1 denne studien. Ifelge Wage (2007) er motivasjon
en av faktorene som spiller inn péd dybdelaring, og det vil dermed gjore det mulig & bekrefte
dette gjennom denne studien. Da denne studien retter fokuset mot lerers perspektiver, vil det

naturligvis vaere denne vinklingen analysen og funnene vil ha. Deci og Ryan har utviklet en
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motivasjonsteori, som vi ogsé vil gd mer i dybden pa gjennom teorikapittelet. Videre vil vi
trekke inn Ludvigsen-utvalgets to utredninger om fremtidens skole (NOU 2015:8; NOU
2014:7) som er bakgrunnen for gkt vektlegging av dybdelaering i Meld. St 28. (2015-2016).

Med dette i tankene mener vi derfor at denne oppgaven kan gi et visst bidrag til faget, spesielt
for leerere. I tillegg til leerere, kan pedagoger, barnehagelerere, barn- og ungdomsarbeidere,
SFO-ansatte etc. ha nytte av en slik kunnskap. Dette kan fungere som handlingsanvisninger,
altsd at man underseker hvordan man kan gjere noe, for & oppnd noe. Det er ingen fasit, men

ment som et hjelpemiddel eller verktoy 1 arbeidet med barn og unge.

1.2 Problemstilling

Den overordnede problemstillingen 1 dette forskningsstudiet er utviklet til & bli «Hvordan
legger et utvalg matematikklcerere pa ungdomstrinnet til rette for dybdelcering og motivasjon i

undervisningen?»

Dette er en kvalitativ forskningsstudie som undersgker motivasjon og dybdelering i
matematikkfaget. Formélet med denne studien er & belyse hvilken oppfatning et utvalg
matematikklaerere har av begrepene, og fa fram hvilke strategier og undervisningsmetoder de
benytter for & fremme motivasjon og dybdelaring i undervisningen. Det er en del forskning pé
bade motivasjon og dybdelering knyttet til elevperspektivet fra for. I denne studien vil vi ha

sokelys pa lererperspektivet.

1.3 Begrepsavklaringer

1.3.1 Dybdelaring

Dybdelering er et fenomen vi mener det er relevant & forske mer pé da det har en sentral plass
1 dagens lareplan. Det finnes en rekke studier som har blitt gjort pd temaet tidligere, men vi
mener at det kan vare behov for ytterligere forskning. Siden denne studien er vinklet mot
matematikkfaget og sett i relasjon til motivasjon, kan det dannes viktige og interessante funn.
Forskningen kan gi profesjonen, spesielt matematikklerere, flere verktoy for 4 tilrettelegge
undervisningen. Vi tenker at dette kan utvikle oss som lerere i matematikkundervisningen.

Spesielt fordi det kan danne et mer helhetlig og utvidet kompetansebegrep.



Ifolge Fullan et al. (2018) skiller dybdelaring seg fra annen type lering. Ved & arbeide
konsekvent med en dypere lering i de ulike fagene, vil skolen ha mulighet til & legge til rette
for & forberede elevene i mate med fremtiden. Fullan et al. (2018) papeker at skolen skal
arbeide for & danne elever som er samarbeidende, aktive og problemlosende i ulike
kontekster, med muligheter for & endre sin omverden. For & oppna en slik kompetanse trekker
de frem seks globale fokusomréader. Oversatt til norsk vil disse vere: Kreativitet,
kommunikasjon, kritisk tenkning, medborgerskap, samarbeid og karakter (Fullan et al., 2018,
s.10). Disse begrepene ber vere en del av skolens livsstil, og integreres i skole- og
samfunnsliv (Fullan et al., 2018). De seks fokusomradene vil bli beskrevet grundigere i

teorikapittelet.

1.3.2 Motivasjon

Learere stilles hver dag overfor utfordringen om a motivere elevene i undervisningen, og
gjennom skolearbeidet som skal utferes. Det er ulike elevvariasjoner i de ulike skoleklassene.
Fra elever som uttrykker en stor interesse og motivasjon for arbeidet i faget, og elever som
uttrykker en meget lav interesse og da yter lite faglig innsats (Skaalvik & Skaalvik, 2015).
Resultater av elevundersgkelsen gjennomfert av utdanningsdirektoratet, viser at motivasjonen
hos elevene synker med egkende trinn (Bilde 1). Wigfield et al. (2005) trekker inn fire

hovedéarsaker for denne trenden.

1. Elevene blir mer opptatt av 4 sammenligne sine egne evner og kunnskaper med sine
medelever. En elev i smatrinnet som kan oppleve mestring i matematikkfaget fordi
han/hun klarer enkle regnestykker med ulike regnearter, vil 1 ungdomstrinnet
sammenlikne seg selv 1 forhold til sine jevnaldrende.

2. Skolens evalueringsprosess vil gi elevene informasjon om hvordan de presterer i
forhold til hverandre. Dette forer til sosial sammenligning.

3. Elevene far flere faglaerere i ungdomstrinnet, noe som betyr at de ikke far like god
relasjon med hver larer.

4. Elevenes onske om frihet, autonomi og sosial tilherighet oker med alderen, og skolen

klarer ikke & dekke disse behovene 1 skolehverdagen (Wigfield el al., 2005).
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Figur 1: Elevundersokelse (Utdanningsdirektoratet)

Siden motivasjon er en vesentlig byggestein 1 opplaringen, er det viktig & oppspore hva som
kan fremme motivasjon for & oppna dybdel@ring. Disse forklaringene er en del av teorier som

vi vil drefte videre 1 oppgavens teorikapittel.

1.4 Oppgavens Struktur

Dette forskningsstudiet bestar av 7 hovedkapitler, med en del underkapitler.

Kapittel 1 er Innledning, hvor vi utdyper bakgrunn for valg av tema, problemstillingen og
begrepsavklaringer pa studiens to hovedbegreper.

I kapittel 2 tar vi for oss politiske styringsdokumenter. I dette kapitlet ser vi neermere pa
oppleringslovens rolle knyttet til begrepene dybdelaering og motivasjon. I kapittel 3
presentere vi oppgavens teoretiske rammeverk. Deriblant tidligere forskning knyttet til
dybdel®ring og motivasjon som begrep, og dybdelering og motivasjon i
matematikkundervisningen. Vi trekker frem teori som er relevant for 4 kunne svare pa vart
forskningsspersmal.

Kapittel 4 er forskningsstudiets metodedel, hvor det forklares hvordan vi har gétt frem 1 valg
av metode, hva den innebarer samt begrunnelse av dette valget. Vi forklarer videre hva som
har veert viktig 1 arbeidet med & samle gode data til analysering. Vi har valgt en kvalitativ
forskningsmetode med fenomenologisk tilneerming, noe som blir begrunnet i kapittel 4. Det

har blitt gjennomfoert semistrukturert intervju for & samle inn data og besvare vart
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forskningsspersmal. Hvilke kriterier vi hadde til valg av informanter 1 de ulike
ungdomsskolene, blir ogsé gjort rede for. Analyseprosessen hvor vi gér gjennom hvordan vi
har valgt & analysere vare data, blir presentert i kapittel 5. Her gjor vi rede for hver
hovedkategori og dets undertemaer. Funn, refleksjon og drefting av dataene er fremstilt 1
kapittel 6. Her har vi valgt & presentere et bredt utvalg av informantenes direkte sitater som er
hentet fra transkripsjon av intervjuene vi har gjennomfort, i tillegg til en del gjenfortellinger.
Vi har videre knyttet vare funn til relevant teori og tidligere forskning. I kapittel 7 kommer

konklusjon. Litteratur og vedlegg folger med i slutten av forskningsstudiet.

2.0 Politiske styringsdokumenter

Politiske styringsdokumenter bestar av generelle del, prinsipper for opplering og planlegging.
Opplaringsloven er et styringsdokument som skal sikre god kvalitet innenfor opplaringen 1
skoler. I dette kapittelet skal vi se naermere pa hva opplaringsloven legger i begrepene
motivasjon og dybdelaring, og hvorfor det ifalge oppleringsloven er sa viktig & ha fokus pa

elevenes motivasjon for dybdelering.

2.1 Dybdelering og motivasjon 1 Ludvigsen-utvalgets utredning

For & forklare den sentrale plassen begrepet dybdelaring og motivasjon har fatt i den nye
laeereplanen kan vi trekke trader direkte til Ludvigsen-utvalget. Lederen av dette utvalget heter
Sten Ludvigsen, og det ble oppnevnt av regjeringen i 2013. Oppgaven deres var &
gjennomfore en vurdering av innholdet 1 grunnopplaringen, i henhold til kompetanse i
fremtidens samfunns- og arbeidsliv (NOU 2014:7, 2014). Ut ifra deres vurderinger kom de
frem til to utredninger. 1) Hovedutredningen; Fremtidens skole og Fornyelse av fag og
kompetanser (2015), samt 2) delutredningen; Elevenes lering 1 fremtidens skole — et

kunnskapsgrunnlag (2014).

I delutredningen fremlegger utvalget anbefalingene fra ulike internasjonale prosjekter som
evaluerer hvilke kvalifikasjoner det vil vere krav for 1 fremtidens samfunns- og arbeidsliv. De
trekker frem viktigheten av emosjonelle og sosiale ferdigheter, som positive elementer for

elevenes leringsresultater i skolen. Videre krever utvalget at skolene skal arbeide for & skape
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et godt leringsmiljo som bidrar til l&ering og motivasjon. Dette vil ifelge utvalget bidra til at
elevene lykkes senere i livet (NOU 2014:7). I hovedutredningen vil utvalget vurdere behovet
for fagfornyelse i skolen. Her ensker utvalget a se pa hvilken kompetanse som skal prege
innholdet i1 oppleringen. Kritisk tenkning, problemlesning, vitenskapelige tenkemater og
metoder, og kompetanser innen samarbeid, er punkter som skal prege innholdet i opplaringen
(NOU 2014:7). I likhet med delutredningen, er elevenes sosiale og emosjonelle kompetanser
viktig i hovedutredningen. I hovedutredningen har utvalget vurdert hvordan skolens arbeid
med dette kan styrkes, og diskutere hvilken implikasjon dette skal fa for lereplanverket og

vurdering av elevene.

De to utredningene henger tett sammen, og resultatet av utredningene kan vi se allerede 1
2016, da det Norske stortinget i Stortingsmelding nr. 28 legger frem enske om en fornyelse av
Kunnskapsleftet (Meld. St. 28. (215-2016)). Resultatene vektlegger viktige kompetanser 1
fremtiden samt hvilke endringer som kreves av skolen og fagene. Samfunnets utviklingstrekk
fremprovoserer fire kompetanseomréder i fornyelsen av skolens innhold (NOU 2015:8, 2015,

s.14). Derav:

1. Kompetanse i & lere

2 Fagspesifikk kompetanse

3. Kompetanse i & utforske og skape

4 Kompetanse i & kommunisere, samhandle og delta (NOU 2015:8, 2015, s.14)

Det presiseres at det er behov for & etterstrebe dybdelering for & oppna kompetanse. Et viktig
aspekt ved kompetanse er at man evner & benytte kunnskaper og ferdigheter for & mestre ulike
oppgaver og utfordringer. Dette kan ses pa som dybdelaring og mestringsfolelsen eleven
sitter med, og kan knyttes til motivasjon som vil drive eleven videre til lerelyst. I
delutredningen «FElevenes lering 1 fremtidens skole — Et kunnskapsgrunnlagy blir
dybdelaering definert slik:

«Ludvigsen-utvalget har definert dybdelcering som at elever gradvis utvikler sin forstaelse av
begreper og sammenhenger innenfor et fagomrdde. Det handler ogsd om d forsta temaer og
problemstillinger som gar pd tvers av fag- eller kunnskapsomrdder. Dybdelcering innebcerer
at elevene bruker sin evne til a analysere, lose problemer og reflektere over egen lcering til a

konstruere en varig forstaelse» (NOU 2014:7, s.35).
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Mange av ideene 1 denne forklaringen kan vi ogsé finne igjen 1 Laereplanen for
Kunnskapsleftet 2020 (LK20). Noe som understreker viktigheten av dem. Delutredningens
intensjon med kunnskapsleftet som styringsreform var & skifte retning. Fra styring gjennom
rammebetingelser, 1 retning av styring gjennom mal og resultatinformasjon (NOU 2014:7,
s.9). De presenterer eksisterende laeringsresultater til norske elever, samtidig som de bruker
elevundersokelser for & samle inn informasjon om elevenes leringsmilje og motivasjon for
lering. Dette pa grunn av at norske elever presterer lavt i de internasjonale tester som foregér
innenfor realfagene, og det er et anske om & finne en lgsning for & stette skolens arbeid med a
oke prestasjonen og motivasjonen til elevene. Ludvigsen-utvalget fremhever motivasjon og
dybdelering som en bevisst leringsstrategi for at elever skal, ved hjelp av dyp forstéelse,
utvikle en god kompetanse. Det papekes at en dypere forstaelse vil kunne gjore kunnskapen
lettere overforbar fra ett fag til et annet. Det bidrar til leringssituasjoner som elever vil
oppleve meningsfulle, noe som er viktig for 4 styrke mestringsfolelse og motivasjon (NOU

2015:8,s.11).

Det & drive med varierte arbeidsformer 1 undervisningen, samt muligheter for
elevmedvirkning — og kunne ta egne valg, ses pa som viktig for tilrettelegging av motivasjon
og dybdelaring (NOU 2015:8, s.10-11).

Sawyers’ (2013) teori om dybdelaring kontra overflatelering er et viktig holdepunkt for
Ludvigsen-utvalget. Denne teorien fremhever utvikling av relaterbar kunnskap, elevers
erfaringer, begrepssystemer, refleksjon og kritisk tenkning (Gamlem & Rogne, 2017). I

kapittelet om tidligere forskning vil vi redegjore for denne teorien.

2.3 Dybdelaering og motivasjon 1 lereplanen

I den overordnede delen av LK20 (Utdanningsdirektoratet, 2020a) ser vi at dybdelaring og
motivasjon kommer til uttrykk flere steder. Under kapittelet «Skaperglede, engasjement og
utforskertrang» kommer det tydelig frem tre ulike faktorer som stetter det & leere i dybden.
Det er elevenes evne til a stille spersmaél og ha en eksperimenterende og utforskende holdning
til faget (Utdanningsdirektoratet, 2020a). For matematikkfaget kan dette komme til syne ved
at eleven viser interesse for faget, utforsker sammenhenger og stiller sparsmal.
Motivasjonsbegrepet trekkes tydelig frem under kapittelet “A Leere d leere”. Her legges det

krav pd leerere som skal folge elevenes utvikling, gir passende utfordringer og stotter dem pé
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veien. Dette for & fremme motivasjon, mestringsfolelse og holdninger som skal legge

grunnlaget for lering gjennom hele livet.

Ifolge lereplanen (Utdanningsdirektoratet, 2020a) er det hensiktsmessig & gi elevene rike og
mange muligheter, ved a dyrke frem mange ulike mater a utforske pa, for a vekke interessen
og motivasjonen hos hver enkelt elev. Ut ifra dette kan dybdelaring oppfattes som utvikling
av en helhetlig forstielse og kunnskap, bade innenfor og péa tvers av fagomréader. Videre kan
motivasjon knyttes til elevens mestringsfolelse ved gjennomfering av aktiviteter bade
individuelt og 1 fellesskap (Skaalvik et al., 2015). I matematikkfaget er det viktig & kunne
forstd ssmmenhenger og menster i samfunnet (Utdanningsdirektoratet, 2020a). P4 denne
maten kan vi forstd at motivasjon for dybdelering i faget vil veere hensiktsmessig, da det
setter krav til anvendelse og modellering av slike sammenhenger (Utdanningsdirektoratet,

2020a).

I artikkel 2.2 Kompetanse i fagene, kan vi se pd Kunnskapsdepartementets forklaring pa
begrepet kompetanse: «kompetanse er det d kunne tilegne seg og anvende kunnskaper og
ferdigheter til d mestre utfordringer og lose oppgaver i kjente og ukjente sammenhenger og
situasjoner. Kompetanse innebcerer forstdelse og evne til refleksjon og kritisk tenkningy.
(Utdanningsdirektoratet, 2020a). I artikkelen papekes det at dersom elevene skal oppnéa
kompetanse, ber skolen gi rom for motivasjon og dybdelaring. Vi kan ut ifra denne
forklaringen se nytten av & bruke dybdelaring som et slags verktey i undervisningen, for &
sikre en god og varig lering. Vi mener at fokus pé samarbeidsoppgaver i matematikkfaget
med god stette fra lereren, kan vare viktig, nyttig og motiverende (Skaalvik et al., 2015). Okt
mestringsfolelse kan knyttes til motivasjon og opplevelse av faglig utholdenhet (Yu & Singh,
2016). Den nye lereplanen (LK20) (Utdanningsdirektoratet, 2020a) uttrykker viktigheten av
dybdelaring og motivasjon for leering, ved at det presiseres at skolen skal gi rom for dette.
Blant annet fordi elevene lettere klarer & se sammenhenger mellom de ulike fagene, og at det
utvikles en sentral forstéelse. Hvilken teori som ligger til grunn for laereplanens beskrivelse er
uklart, men sett i sammenheng med Ludvigsen-utvalget (2014) er det mye samsvar i

definisjonene.
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2.3.1 Dybdelaring 1 lereplanen (LK20) 1 matematikk

I den nye lereplanen har det blitt gjort en rekke endringer fra den forrige. Denne studien tar
for seg matematikkfaget spesifikt. Her har det blitt utviklet seks kjerneelementer som skal
ligge til grunn for oppleringen av faget. Under kommer en beskrivelse av de ulike

kjerneelementene, og hva de betyr for matematikkfaget.

1. Utforsking og problemlosning
Utforsking handler 1 hovedsak om at elevene klarer & se menster, sammenhenger og kan
diskutere seg frem til en felles forstaelse. Strategiene som blir brukt for & komme frem til
maélet er her viktigere enn selve lgsningen. Problemlegsning pa den andre siden handler om at
elevene skal kunne utvikle en strategi for & lgse et ukjent problem, samt analysere kjente og

ukjente problemer (Utdanningsdirektoratet, 2020b, s.2).

2. Modellering og anvendelser
En modell er en matematisk beskrivelse av virkeligheten, og dette kjerneelementet setter krav
til at elevene skal ha innsikt i hvordan de kan bruke og beskrive disse. De skal mestre det &
lage ulike modeller som representerer hverdagen, arbeidslivet eller samfunnet. De mé ogsa

kunne kritisk vurdere modellenes gyldighet (Utdanningsdirektoratet, 2020b, s.2).

3. Resonnering og argumentasjon
Her skal elevene kunne utforme egne tanker for & forstd og & lese problemer, og argumentere

for deres resonnement, fremgangsmaéter og lesninger (Utdanningsdirektoratet, 2020b, s.3).

4. Representasjon og kommunikasjon
Ombhandler hvordan elevene uttrykker matematiske problemer og sammenhenger pa. De skal
bruke ulike representasjonsformer til & vise egne erfaringer og ved hjelp av matematiske
samtaler. Omsetning fra matematiske representasjoner og dagligsprak er viktig

(Utdanningsdirektoratet, 2020b, s.3).

5. Abstraksjon og generalisering
Elevene skal gradvise utvikle tanker, losningsstrategier og matematisk sprak, fra konkrete
beskrivelser til symbolsprak og formelt resonnement. I tillegg til at de skal trene pé a

generalisere og formalisere kunnskaper (Utdanningsdirektoratet, 2020b, s.3).
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6. Matematisk kunnskapsomrider
Her nevnes de ulike temaene matematisk kunnskapsomrade omfatter. Tall og tallforstielse,
algebra, funksjoner, geometri, statistikk og sannsynlighet (Utdanningsdirektoratet, 2020b,
s.3).

Gjennom kjerneelementene far man et innblikk over undervisningsmetoder og verktoy som
kan gke dybdeforstéelsen (Utdanningsdirektoratet, 2020b). I tillegg til & prege innhold, kan
kjerneelementene ogsd beskrive en progresjon, som kan fore til at elevene klarer & se en

matematikkfaglig relevans (Utdanningsdirektoratet, 2020b).
3.0 Teori

Denne studien tar for seg hvordan et utvalg av matematikklarere pa ungdomstrinnet legger til
rette for dybdelaring og motivasjon i undervisningen sin. I dette kapittelet vil studiens
teoretiske forankring bli presentert. For & kunne svare godt pa oppgavens problemstilling
onsker vi 8 komme med forskjellige vinklinger pa temaet, og knytte forskningen til ulik teori.
Sawyer (2013) presenterer en teori som omhandler overflatelaering versus dybdelering, noe
som vi gnsker a gjore rede for 1 kapittelet. Elevenes utvikling av forstaelse er noe som krever
tid. Derfor er det viktig & arbeide grundig med noen utvalgte fagomrader, nettopp for & bygge
slik kompetanse (NOU, 2014:7). Fullan et al. (2018) beskriver i sin bok den globale og
nasjonale samfunnsendringen vi stir ovenfor. Det presiseres at en dypere faglig leering kreves
som en endringsfaktor i norske klasserom. Dermed kommer vi ogsa til & drefte og undersoke
begrepet motivasjon, som Wage (2007) mener er en viktig forutsetning for dybdelering. Det
er mange larere som strever med 4 legge forholdene til rette for & vekke motivasjonen hos
elevene (Waege, 2007), og det er ikke en enkel jobb. Som nevnt 1 innledningen henger
motivasjon og dybdelering sammen, og det er dermed en viktig forutsetning at elevene er

motiverte for a forstd og laere.

3.1 Dybdelering i forskningslitteraturen

Det finnes mye ulik forskning, samt definisjoner pd begrepet dybdelaering. Sawyer (2013),
Fullan et al. (2018), Kilpatrick et al. (2001) og Skemp (1976) sine forklaringer pa

dybdelerings-begrepet, vil vere egnet til & benytte i denne studien.
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I neste avsnitt tar vi for oss Sawyer (2013) sin teori om overflatelering og dybdelaering, som

man kan se i sammenheng med dette.

Relasjonell forstaelse beskrives som evne til & vite hvilke prosedyrer som best egnes for 4 lase
et problem, og ha en forstéelse for hvorfor disse prosedyrene virker (Skemp, 1976). Dette
forbindes med undersgkende fremgangsmaéter der elevene selv ma velge hvilken
losningsstrategi som skal benyttes (Nosrati & Weage, 2015). Relasjonell forstielse innebeerer
ogsa oppbygging av begrepsmessige strukturer, og evne til 4 se sammenhenger. Mens den
instrumentelle forstaelsen som Skemp (1976) trekker frem, er knyttet til tradisjonelle
utforelser av prosedyrer uten en dypere forstielse. Sawyers’ (2013) teori om dybdelering
kontra overflateleering er som nevnt viktig 1 Ludvigsen-utvalgets utredninger. Siden disse
utredningene har forsterket dybdelaring sin betydning i laereplanen, er det relevant a se pd hva
Sawyer legger 1 begrepet dybdelaring. Tabellen under representerer Sawyers’ (2013) tolkning

av forskjellene mellom dybdelaring og overflatelaering.

Elever relaterer nye ideer og begreper til Elever jobber med nytt leerestoff uten & relatere

tidligere kunnskap og erfaringer. det til hva de kan fra for.

Elever organiserer egen kunnskap i Elever behandler lerestoff som atskilte

begrepssystemer som henger sammen. kunnskapselementer.

Elever ser etter menstre og underliggende Elever memorerer fakta og utferer prosedyrer uten

prinsipper. a forstd hvordan eller hvorfor.

Elever vurderer ny informasjon og knytter Eleven har vansker med & forsta ny informasjon

den til konklusjoner. som er forskjellig fra det de tidligere har mett i
leereboka.

Elever forstar hvordan kunnskap blir til Eleven behandler fakta og prosedyrer som

gjennom dialog og vurderer logikken i et statisk kunnskap, overfort fra en allvitende

argument kritisk. autoritet.

Eleven reflekterer over egen forstielse Eleven memorerer uten a reflektere over

og sin egen lereprosess. formalet eller egne laeringsstrategier.

Tabell 1: Dybdeleering og Overflateleering (Gamlem og Rogne, 2017, s. 8)

I «The New science of Learning» presenterer Sawyer hvordan oppfattelsen av
leringsbegrepet har forandret seg gjennom tiden. Pa grunn av manglende forskning pé

hvordan man lerer, har undervisningen tidligere vert preget av hvordan man trodde lering

18



var (Sawyer, 2013, s.1). I folge Sawyer (2013) skal man ved en dypere l&ring mestre ulike
prosedyrer og fakta, i tillegg til 4 forsta problemet og reflektere over hvordan man kan lese
det. Leerer skal i en slik sammenheng tilrettelegge for bruk av ulike prosedyrer i
virkelighetsnere kontekster (Sawyer, 2013, s. 2). Pa den andre siden har vi overflatelering,
og dette innebaerer ofte & arbeide med ulike fakta og prosedyrer for hvordan man leser
oppgaver. Mélet her er & utvikle undervisningen fra «enkle» fakta, til mer «avanserte» etter
hvert som man larer. Laering ble her sett pd som at man mestrer & huske alle disse faktaene
(Sawyer, 2013, s.1). Dette kan knyttes til det Skemp (1976) kaller for instrumentell lering,

altsa at man larer uten en dypere forstaelse.

Vi kan dermed se at det er et onske om la elevene utforske og engasjere seg i
leeringsaktiviteter for & utvikle deres prestasjoner. Hvor elevene blant annet skal klare &
reflektere over egen laereprosess, og knytte innlart kunnskap til nye sammenhenger. [
kjerneelementet Utforsking og problemleosning stir det at «Elevane skal leggje meir vekt pa
strategiane og framgangsmdtane enn pd loysninganey (Utdanningsdirektoratet, 2020b, s.2).
Dette kan knyttes til motivasjon og dybdelaring i1 faget, som igjen kan fremme elevenes
opplevelse av autonomi. Autonomi er et av prinsippene Deci og Ryan nevner for 4 fremme en
indre motivasjon. Dette vil vi gjore rede for lenger ned i teorikapittelet.

Fullan et al. (2018) forklarer dybdelaring som en prosess hvor man skal tilegne seg seks ulike
kompetanser. Nedenfor har vi skissert en figur som i grove trekk forklarer hva kompetansene

gér ut pa.

Karakter Handler om prosessen med & lere & lere. Elevene ber utvikle en
viss form for selvregulering ved at de tar ansvar for egen lering
og integritet. Dette kan knyttes til Deci og Ryans’ forstaelse av de
tre behovene som behaves for & utvikle en indre motivasjon.
Nemlig kompetanse, tilherighet og autonomi (Deci & Ryan,
2002).

Samarbeid Handler om evnen til & samarbeide i grupper, hvor man utvikler
teamrelaterte, sosiale, emosjonelle og interkulturelle ferdigheter.
Hvordan man lgser gruppedynamiske utfordringer og bidrar til

andres laering, er viktig.

Kommunikasjon Handler om & kommunisere effektivt gjennom ulike

representasjonsformer og metoder ved hjelp av ulike verktoy.
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Inneberer ogsa refleksjon om prosessen og det a forbedre

kommunikasjonen.

Kritisk tenkning Handler om a kunne evaluere informasjonen man fér og &
argumentere. Problemlosning kan kobles inn ved at man
eksperimenterer, og konstruerer meningsfull kunnskap. Eleven
kan ogsé handle ut fra ideer i den virkelige verden (Fullan et al.,

2018, 5. 42).

Medborgerskap Handler om & tenke som globale medborgere. Utvikling av en ekte
interesse for & lose komplekse og virkelighetsnare problem som
pavirker barekraft. Elevene skal ogsa utvikle empati og

medfelelse for andre.

Kreativitet Handler om evnen til & gjore ideer om til handling, stille

utforskende spersmal, og vurdere nye ideer og lgsninger.

Tabell 2: Fullan’s Seks kompetanser (Fullan, 2018)

Fullan et al. (2018) baserer behovet for dybdelaring pa en sterk kritikk av skolens gjeldende
praksis. De kritiserer det de beskriver som «status quo», forklart som hvordan skolens
undervisningspraksis opererer i dag, nemlig med en fastsatt og stereotypisk kunnskap. Videre
mener de at «status quo» begynner & miste legitimitet, da utviklingsarbeid mellom skoler
rundt i verden blir fremmet (Fullan et al., 2018, s.18). Pa bakgrunn av et behov for nye
kompetanser som er ngdvendig i en verden som stadig skifter (Fullan et al., 2018, s.41),
fremheves de seks globale kompetanser som grunnlaget for dybdelering. Sett i et
matematikkdidaktisk perspektiv vil de ulike kompetansene sette krav til elevenes

reflekterende og relasjonelle evner.

Hvis vi ser pd kjerneelementet Utforsking og problemlosning ser vi at det legges vekt pd at
man skal diskutere seg frem til en felles forstaelse, samt utvikle lasningsmetoder for ukjente
problemer (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Ifelge Hattie (2009) vil elevpresentasjoner
pavirkes av lererkvalitet, l&replan og klassemiljoet. Blant disse faktorer er laererens rolle 1
klasserommet viktigst. Hvordan lereren legger til rette med ulike aktiviteter, tiden de bruker
til & undervise 1 ulike emner, hvilken diskusjon eller undervisningsmetoder de bruker, vil

pavirke hva og hvordan elevene larer (National Research Council, 2001).
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Gamlem og Rogne (2018) forteller hvordan man kan arbeide med dybdelering pé en effektiv
mate. De presiserer at man for eksempel i en fagtekst ma vere opptatt av & definere og

forklare ulike begreper.

I matematikkfaget kan man se at det ofte er matematisk sprak og begreper som elevene ikke
forstar, noe som kan skape misforstaelse og forvirring (Streitlien, 2009). Dermed ser vi
begrepslering er nedvendig for & fa en helhetlig forstaelse, og ha mulighet til & kunne lose
matematiske problemer. For eksempel i arbeid med Pytagoras leresetning kan det vare nyttig
arbeide grundigere med ulike begreper som: Rettvinklet, sum, kvadrat, kvadratrot, sidelengde,
diagonal, katet, hypotenus og areal. Slik at man kan ha mulighet til & skape en mer helhetlig
forstaelse. Dermed kan man gjennom Gamlem og Rogne (2018) forstd at en noye
gjennomgang av fagbegreper kan vere nyttig nir det kommer til dybdelering i faget. Det
papekes videre at valg av innhold 1 undervisningen skal ha utgangspunkt i relevans, og hva
som er meningsfullt for elevene (Gamlem & Rogne, 2018, s.9). Hamilton et al., (2003) stotter
teorien og fremmer at undervisning som legger stor vekt pa begrepsforstielse av matematiske
begreper, anvendelse av kunnskapen i1 hverdagssituasjoner, og integrering av begreper pa

tvers av fag, har positive relasjoner til elevenes prestasjoner i faget.

Det blir ogsé trukket frem at dybdelering kan oppnés gjennom «cooperative learningy.
«Cooperative learning» omhandler en undervisningssituasjon som er tilrettelagt ved at man
gjennom gruppearbeid jobber mot et felles mal (Murphy & Alexander, 2006), dette stottes av
Gamlem og Rogne (2018). De mener samarbeid er en faktor som spiller inn pa motivasjonen
for leering. «Cooperative learningy eller samarbeidslering er en del av en emosjonell og sosial
kompetanse som pévirker elevenes motivasjon, selvoppfatning og evne til & samarbeide med
andre (NOU, 2014:7). Videre nevner Gamlem og Rogne (2018, s.21) noen punkter for
hvordan man kan tilrettelegge for samarbeidslaring.

1. Elevene arbeider sammen i en liten gruppe mot et felles mal.

2. Elevene har en oppgave der alles bidrag kan vere viktige for & lose oppgaven.

3. Elevene som arbeider sammen, er avhengig av hverandre for & lose oppgaven.

4. FElevene har som felles mal & skape en felles forstaelse 1 et bestemt spersmaél eller tema

(Gamlem & Rogne, 2017, s.21).
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3.1.1 Dybdelaring gjennom Kilpatrick et al.

For a kunne knytte dybdelaring direkte til matematikkfaget kan vi se pa tidligere forskning pa
temaet. Tre sentrale prinsipp Kilpatrick et al. tar for seg er (1) matematisk kompetanse, (2)
ferdigheter og (3) forstéelse. Kilpatrick et al. (2001) beskrivelse av matematisk kompetanse er
sammensatt av fem ulike komponenter. De fem komponentene er avhengige av hverandre, og
illustreres som sammenflettede trader. Dette er ment som en bidragsyter til hvordan lereren
kan tilrettelegge for at elevene skal utvikle matematisk kompetanse. De fem komponentene

er: forstaelse, beregning, anvendelse, resonnering og engasjement. Illustrert i figuren under.

‘Conceptual
Understanding

Strategic | Productive
Competence Disposition

s
Adaptive \ / Procedural
Reasxzr!u‘»?_ 1/ " Fluency

Figur 2: “The five strands are interwoven and interdependent in the development of the proficiency in

mathematics” (Kilpatrick et al., 2001, s.116)

Kilpatrick et al. (2001) mener det er nedvendig at eleven skal utvikle alle de fem
komponentene til samme tid. Det forer til forsterkelse av forbindelsene, og kan resultere i en
leering som er nyttig, relevant, fleksibel og varig (Kilpatrick et al., 2001). Akkurat det vi
onsker at leeringen skal vere. Imidlertid nevnes ikke dybdelaring eksplisitt, men vi mener at
det er mange av komponentene deres som samsvarer med en forstaelse av dybdelering. Blant
annet at man skal forstd begreper og relasjoner, formulere og representere matematiske
problem, og kunne reflektere og vurdere resultat (Kilpatick et al., 2001, s.5). Vi kan dermed
konkludere med at beskrivelsene av de fem komponentene imidlertid kan videreutvikle en
forstaelse av hva dybdela®ring kan vare, og hvordan man i et matematikkdidaktisk perspektiv

kan tilrettelegge for dette.

3.2 Motivasjonsbegrepet

Gjennom tiden har flere teoretikere vaert uenige om motivasjonsbegrepets egenskaper og

hvordan den skal opprettholdes (Nosrati & Wage, 2015). Abramovich et al. (2018) oppfatter
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og beskriver at en hensiktsmessig mate a undervise matematikk pa i alle nivaer, er a
konkretisere og jobbe utforskende, fremfor & bruke tradisjonelle undervisningsmetoder.
Videre papeker de at den naturlige motivasjonen kan betraktes som en aldersavhengig prosess
som strekker seg fra vanlig nysgjerrighet i barndommen, til intellektuell nysgjerrighet pa
hoyere nivd. Loewenstein (1994) stotter dette ved & pipeke at nysgjerrighet utvikles nér
eleven sgker etter mestring og kompetanse. Det vil si uavhengig av elevens alder kan
nysgjerrighet ses som motivasjon til & tilegne seg kunnskap. Vidler (1977) skiller mellom
epistemisk og perseptuell nysgjerrighet. Den epistemiske nysgjerrigheten refererer til elevens
onske om 4 skaffe seg informasjon for a utvikle sitt eget kunnskapsnivd. Mens den
perseptuelle knyttes til nér eleven opplever nye oppdagelser som er uventet, og dermed vil

forsgke a finne en sammenheng mellom ny og tidligere innlaert kunnskap.

I en matematikktime opplever ikke larer alltid fullt engasjement og iver fra alle elevene i
klasserommet. Vi meter de elevene som arbeider godt og er engasjert, mens andre elever
tilsynelatende halvsover i undervisningen, og gir lite respons til leerer. Hovedsakelig er det
viktig 4 ta hensyn til at elevene er ulike, og har ulike forutsetninger. Dette forteller Nosrati og
Weage (2015) om i sin beskrivelse av motivasjonsbegrepet. De mener at vi ikke kan observere
elevens motivasjon direkte, men den kan gi utslag i kognisjoner, folelser og handlinger. Nér
en elev sliter med oppgaver i matematikk og ikke klarer & finne en losning, vil arbeidet
oppleves som slitsomt og motivasjonen kan fort dale (Skaalvik & Skaalvik, 2015). Det vil da
fore til at eleven far negative tanker om seg selv og sine evner. Henholdsvis forklarer Weaege
(2007, s. 211) at elevenes folelse av kompetanse er storre nar de utvikler relasjonell forstaelse
i matematikk. I tillegg vil elevene synes det er morsomt og interessant & jobbe med
matematiske aktiviteter ndr de far utvikle sin forstaelse, eller opplever mestring. Videre
nevner hun tre viktige faktorer som pévirker elevenes motivasjon for 4 leere matematikk. 1)
Undervisningsopplegg, 2) Samarbeid, 3) A finne sine egne lgsningsstrategier. Disse tre

faktorene er tett knyttet sammen og er avhengige av hverandre (Wage, 2007, s. 212).

Med dette i tankene forstar vi at motivasjon i matematikkundervisningen i stor grad handler
om at undervisningsopplegget pavirker hva elevene har lyst til 4 gjore, eller ikke gjore. Samt
hvor mye tid og energi de velger a bruke for & lose en oppgave og engasjere seg i diskusjoner
rundt matematiske gruppeaktiviteter. For & kunne bidra med & oke elevenes iver, interesse og
lerelyst er det viktig at man som larer har kjennskap til hvilken drivkraft som ma iverksettes.

Altsé er det oppgavetyper eller undervisningsmetoder som kan justeres og tilpasses for &
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tilrettelegge for motivasjon hos eleven. Sammen med det 4 arbeide med lerer-elev relasjoner.
I dag finnes det mange sentrale sosialkognitive motivasjonsteorier. Som interesse og indre
motivasjon (Deci & Ryan, 1985), Selvbestemmelsesteori (Ryan & Deci, 2002), teorier om
mestringsforventning (self- efficacy) (Bandura, 1994; Bong & Skaalvik, 2003) mélorientering
(Dweck, 1986; Linnenbrink & Pintrich, 2000), forventning-verdi teorien (expectancy-value)
(Wigfield & Eccles, 2002), og attribusjonsteori (Graham & Weiner, 1996). Knyttet til denne
studien vil det vaere hensiktsmessig 4 ha fokus pa indre- og ytre motivasjon versus

amotivasjon, selvbestemmelsesteori (SDT) og mestringsforventning.

3.2.1 Indre og ytre motivasjon versus amotivasjon

Elevene i en matematikkundervisning kan vere motiverte pa ulike méter. De kan vare
motiverte til 4 lere, soke anerkjennelse fra lereren og medelevene, eller for 4 fa gode
resultater i faget. Weege og Nosrati (2018b, s.18) hevder at en viktig tilnaerming til motivasjon
er a skille mellom indre og ytre motivasjon. Elever som jobber med matematiske aktiviteter
og synes aktiviteten i seg selv er interessant og morsom, drives av den indre motivasjonen.
Aktivitetene kan oppleves som nye og utfordrende, noe som vekker deres interesse.
Nysgjerrigheten vil da fore til engasjement til & forsta og laere. De er heller ikke opptatte av
belenning eller andres meninger om deres prestasjoner. Elever som drives av ytre motivasjon,
er opptatt av resultat i form av anerkjennelse eller karakter. «Hvis jeg jobber godt i timen, kan
jeg da fa skryt?», «Jeg ma fda minst 5 for d komme meg inn pd toppidrettslinjen». 1 dette
tilfellet gjor ikke eleven en innsats i timen fordi hun/han nedvendigvis liker det, men for &

tilfredsstille leereren eller unnga darlig samvittighet.

Ifolge Wage og Nosrati (2018b) blir denne typen ytre motivasjon ogsa omtalt som kontrollert
ytre motivasjon. Aktiviteten kan oppleves som tvang, og eleven utferer aktiviteten for 4 unnga
straff, skyldfelelse eller belenning. Deci og Ryan (2002) oppfatter og beskriver den autonome
ytre motivasjonen, som en drivkraft der eleven synes at arbeid med faget og oppnéelse av
leering har en verdi 1 seg selv. I henhold til Self — Determination theory kan atferd
effektiviseres gjennom indre motivasjon, ytre motivasjon og amotivasjon.

Tidligere forskning viser at amotivasjon oppstar av fire ulike arsaker: strategitro, evnetro,
innsatstro og hjelpeloshetstro (Pelletier et al., 1999). Det vil si at eleven kan miste
motivasjonen til & gjennomfoere matematiske aktiviteter nir han eller hun ikke har tro pa sin

egen evne til & lose oppgaven, eller ikke har tro pé seg selv til & kunne gjennomfere oppgaven.
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Eleven tror 1 tillegg at hun eller han er makteslose til & oppna gode resultater, dermed er det

ingen vits 1 & jobbe med faget (Legault et al., 2000).

3.2.2 Self - Determination Theory (SDT)

Edward L. Deci og Richard M. Ryan er forskerne bak Self — determination theory. De mener
at alle mennesker har behov som mé oppfylles for at vi skal bli motiverte til & gjennomfere
noe (Deci & Ryan, 2000). Dette er en sosialkognitiv teori som setter sgkelys pa menneskets
tre grunnleggende behov: kompetanse, autonomi og tilherighet. Disse tre behovene har
pavirkning pa elevens indre- og ytre motivasjon. Ifelge Deci og Ryan (2002) inneholder
kompetanse to dimensjoner. Den ene dimensjonen har fokus pa elevens utvikling av forstaelse
og mestring nar de arbeider med faget. Den andre dimensjonen handler om elevens folelse av
faglig anerkjennelse fra bade laerer og medelever. I matematikkundervisning meter vi ulike
typer elever som befinner seg pa ulike kunnskapsnivier. Det de fleste har til felles er et onske
om & oppna mestring i de aktivitetene de arbeider med, samt anerkjennelse av lerer for
arbeidet som gjores, bade individuelt og i fellesskap (Wege, 2007). Mestring kan ifelge
Nosrati og Weaege (2018a) dreie seg om a resonnere og argumentere, stille kritiske spersmal i
matematikken, forstd de ulike fagbegrepene, eller kunne forklare losningsstrategier. Dette er
med pd & bidra til at elevene blir sett, verdsatt og kan oppleve folelsen av & ha autoritet i

gruppearbeid og klassediskusjoner (Weege, 2007).

Ifolge Deci og Ryan (2002) er autonomi & handle ut fra egne interesser og verdier, mens
Weage og Nosrati (2018b) mener autonomi omhandler 1 hvor stor grad elevene foler at de er
med pa & bestemme i matematikkundervisningen. Samt muligheten til a ta avgjerelser om
vurderingsmetoder mens de deltar 1 undervisningen.

Det siste behovet i selvbestemmelsesteorien er tilherighet. Eleven ma fole seg trygg og
akseptert i relasjoner med sin lerer og medelever. Dette for at elevene skal vere trygge pa &
kunne utforske, feile og utvikle seg. Videre er det et viktig at leereren er aktiv med a bygge
gode relasjoner til sine elever ved & vise interesse for den enkelte elev, og gi bade emosjonell
og faglig stotte (Waege & Nosrati, 2018b, 5.27).

Var forstaelse av Self-Determination Theory er at den setter menneskets behov for
kompetanse, tilherighet og autonomi pa dagsorden. Alle tre behovene er knyttet sammen og
avhengige av hverandre. Laererens oppgave blir & vare observant pa & disse behovene og

prove a tilrettelegge sa godt det lar seg & gjore. Tilherighet gir elevene den tryggheten de
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trenger for 4 kunne bestemme lgsningsstrategier og metoder nér de jobber med faget, med
andre ord et uttrykk for autonomi. Videre forer det til okt folelse av kompetanse som igjen
pavirker selvtilliten de trenger. Dette for & fole seg akseptert, og oppleve tilherighet med lerer
og medelever. Det er viktig at alle tre elementene er til stede for at leering skal skje (Nosrati &

Wage, 2018a).

I undervisningen kan laereren for eksempel bruke de dpne oppgavene som lar elevene bruke
sin fantasi, kunnskap og kreativitet. Disse oppgavetypene vil bidra til en folelse av autonomi
hos elevene. Den samme virkningen kan ogsé de tradisjonelle oppgavene fa, sa lenge elevene
fér velge den lesningsmetoden og strategiene de foretrekker. Nér elevene jobber med ulike
oppgaver, vil det gi dem et inntrykk av mestringsforventning til deres egen kompetanse.
Inntrykket vil da ha to ulike innvirkninger pé elevenes motivasjon. Den ene siden vil vare at
eleven vil jobbe med oppgaven for & gke sin kompetanse, som igjen er med pé & heve deres
mestringsfolelse. Mens pd den andre siden vil eleven sitte igjen med inntrykk der han feler

behovet for stotte og veiledning av laereren for & kunne gjennomfere oppgavene.

3.2.3 Mestringsforventning

Forventing om & mestre eller ha tro pa sine evner og kunnskap, legger grunnlaget for
motivasjon (Abramovich et al., 2018). Teorien om mestringsforventning er utviklet av
Bandura, som mener at elevenes mestringsforventning har innvirkning pa deres handlinger
(Bandura, 1997). «Klarer jeg a regne ut merverdiavgiften?”, “Nei, jeg kommer ikke til d
bestd proven!y er eksempler pa slike utsagn. Allerede for elevene begynner med et tema eller
en oppgave, konkluderer de raskt om temaet eller oppgaven er forstielig, eller om den er for

krevende/vanskelig.

Ifolge Waege og Nosrati (2018b) er elevenes tanker og vurderinger, om de gjor det bevisst
eller ubevisst, med pa & avgjere mulige resultater av valgene deres. Elever har forventninger
om hva som vil skje nar for eksempel de jobber med en oppgave, og denne forventningen vil
vare knyttet til den personlige verdien elevene forbinder med resultatet. Den personlige
verdien knyttes til om de tidligere har klart & lose slike oppgaver, eller har de mett pa
utfordringer. Dette vil pdvirke mengden innsats og tid og energi som ilegges i forhold til hvor

stor verdi det forventede resultatet har.
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Tidligere forskning viser at elevenes opplevelse av mestring i matematikkfaget, vil heve deres
motivasjon i arbeidet med faget (Middleton & Spanias, 1999). Ifelge Bandura (1997) gar
elever som har hey mestringsforventning fortere los pa utfordringer, og viser hayere
engasjement og utholdenhet. Mens de elevene som har lav mestringsforventning til oppgaver
eller egen evne, vil lettere redusere innsatsen og gi opp nir de moter utfordringer. Dette for &
beskytte deres selvbilde og selvtillit (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Med andre ord kan
mestringsforventning variere ut ifra vanskelighetsgraden pa oppgaven, og elevenes tro pa sine
egne kunnskaper og evner. Den viktigste kilden til mestringsforventning er ifolge Wage og
Nosrati (2018b) elevenes tidligere erfaringer med matematikkoppgaver eller aktiviteter.
Videre forklarer Waege og Nosrati (2018b) at det & ha gode erfaringer med a klare ulike
oppgavetyper, i tillegg til at eleven far oppleve at det er han/hun som er hovedansvarlig for
mestringen, vil kunne gke mestrings-forventningen. Greene (2018) papeker at oppgavene da
ma vere tilpasset elevenes niva. De skal verken veare for lette eller for vanskelige (Greene,
2018). Den andre kilden som pavirker elevenes mestringsforventning er, ifolge Wage og
Nosrati (2018b), & observere andre elever. Da kan man foreta vurderinger basert pa likhetene
mellom dem de observerer, og dem selv. Dette betegner Waege og Nosrati (2018b) som

vikarierende erfaringer.

Den tredje kilden er oppmuntring og stette. Utsagn som «Dette klarer du!», «Du kan mye mer
enn hva du tror» er tilbakemeldinger som kan lefte elevenes tro pa seg selv (Weage og
Nosrati, 2018b). Oppmuntringen m4 imidlertid vere realistisk for & vere effektiv. Wage og
Nosrati (2015) sier at oppmuntring kombinert med tilpasset opplaring vil fore til en positiv
okning i elevenes mestringsforventning (Wege, 2007). Den siste kilden er psykologiske og
fysiologiske tilstander som kan forbindes med sterke folelsesmessige reaksjoner som angst og
glede relatert til matematikkoppgaver (Wage & Nosrati, 2015). Dette vil gi elevene
indikasjoner pa om de kan forventes a lykkes eller ikke. Dersom elevene er i godt humer eller
lite opplagte nér de kommer til matematikktimene, vil det ogsé pévirke

mestringsforventningen deres.

Skaalvik og Skaalvik (2015) mener leerere har ansvaret for a hjelpe elevene med & sette seg
konkrete, kortsiktige og realistiske mél for & kunne opprettholde elevenes motivasjon og
mestringsforventning. Skaalvik et al., (2015) peker pd mestringsfolelsen som et viktig
pavirkningselement pd indre motivasjon og utholdenhet, nr eleven jobber med utfordrende

oppgaver. Med dette kan vi oppsummere det slik at mestringsfolelse vil pavirke elevenes valg
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av oppgavetyper, innsats og utholdenhet. Dermed er det viktig at innholdet og oppgavene skal

veare tilpasset elevenes behov og evner for & skape motivasjon og tilrettelegge for mestring.

3.4. Lerers perspektiver

I dette delkapittelet vil vi presentere tidligere forskning pa lareres perspektiver, som videre er
delt inn i to underkapitler om laereres forstielse og tilrettelegging. Under punktet
tilrettelegging, vil vi trekke frem klasseledelse, elev-larer relasjon og undervisningsmetoder.

Dette vil utdypes nermere under hvert tema.

3.4.1 Tidligere forskning om learers forstaelse av motivasjon og dybdelaring

Tidligere forskning viser at motivasjon har stor betydning i matematikkopplaringen. Flere
teoretikere argumenterer med at varianter av motivasjon, er alfa omega for om elevene lykkes
eller ikke i skolen og fremtiden (Hannula, 2006; Panitziara & Philippou, 2007; Cury et al.,
2006; Deci & Ryan, 2000; Pintrich, 2003). Motivasjon trekkes frem som en viktig drivkraft i
leeringen, og det papekes at det er essensielt for 4 kunne prestere pa hoyt nivd. Dermed er det
viktig & ha kunnskap om hvilke faktorer i et skolemiljo pavirker motivasjonen hos elevene,

samt finne strategier og lgsninger for & opprettholde og eke denne motivasjonen for laering.

Forskning viser at lerere kjenner igjen motivasjon som en synlig reaksjon eller atferd eleven
viser. Dette inkluderer om eleven er konsentrert, ivrig og viser innsats for 4 lgse et problem,
samt hvor besluttsomme de er nér de steter pa utfordrende oppgaver som krever ekstra innsats
(Skaalvik & Skaalvik, 2005). Altsa knytter leerere elevenes motivasjon til
selvbestemmelsesteorien der den indre og ytre motivasjonen stér i sentrum. Blant annet
papekes det at elever som jobber effektivt i timene for & oppna lering, blir drevet av “indre
motivasjon”. Mens den gruppe elever som ma fa en form for belenning for & jobbe og delta i
undervisningen, blir drevet av “ytre motivasjon” (Deci & Ryan, 2000). Skaalvik (1996)
hevder at lerere ofte benytter seg av straff, karakterer, konstruktiv kritikk og ros nar de
forsgker a gke elevenes motivasjon. Dette uten a tenke pa hvordan elevene vil tolke disse, og
hvilke konsekvenser dette vil ha for elevenes motivasjon. Elever i tendrene er mer opptatt av a
bli godtatt av sine jevnaldrende, enn deres foreldre og lerere. Dermed vil trussel om darlige

karakterer ikke nedvendigvis pdvirke elevenes innsats og utholdenhet (Skaalvik, 1996).
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Nosrati og Weaege (2015) forklarer at leerere har en instinktiv forstielse av begrepet
dybdelering. De kjenner igjen dybdelering nar de opplever det hos elevene. I en nyere
forskning, gjennomfoert av Fauskanger og Bjuland (2018, s.154) viste det seg at laerere har en
tendens til & knytte dybdelaring i to kategorier: 1) elevenes dybdelaring 2) arbeidet med a
undervise dybdelaring. I denne studien blir det dermed sett pa dybdelering 1 dynamikken
mellom disse to kategoriene (Fauskanger & Bjuland, 2018). Vi kan knytte Murayama et al.,
(2013) sin forklaring til Fauskanger og Bjulands funn. Nar elevene klarer a ta i bruk strategier
til & trekke ut informasjon av et problem de meter, og forseker & integrere den nye
informasjonen med tidligere kunnskap, viser de en dypere forstaelse av det de har lert.
Knyttet til matematikken inneberer dette at elevene skal kunne beherske matematikkens

prinsipper og metoder, for & kunne anvende kunnskapen man har (NOU 2015:8, 2015).

Fauskanger og Bjuland (2018) trekker frem at leerere med gode kunnskaper om begreper og
sammenhenger i matematikkfaget, vil ha en positiv effekt pa elevenes faglige prestasjon.
Dermed knytter de arbeidet med dybdelarings-undervisning til en variasjon 1
formidlingsmetodene, og tilneerminger til undervisning. De mener i likhet med Biesta (2013),
at formélet med undervisningen og anvendelse av forkunnskap er viktige momenter & huske
ndr man skal planlegge eller undervise i matematikkfaget. Vi forstar det slik at laereres
forstaelse av begrepene motivasjon og dybdelering kan pavirke deres formal og planlegging
av undervisningen. Undervisningsmetodene kan variere og tilrettelegges i forkant av en

undervisningstime, og forandres underveis da de opplever elevenes motivasjon i arbeidet.

3.4.2. Tilrettelegging for dybdelaring og motivasjon i lys av matematikkfaget

I Stortingsmelding 21 (2016-2017) papekes det at skolen skal tilrettelegge slik at alle far en
sjanse til 4 bli den beste versjonen av seg selv. Dette inneberer variert undervisningsmetode,
god klasseledelse og en inkluderende laringsarena. Det anses som viktig at laerere kan ta
stilling til hensikten med undervisningen og dybdel@ringsbegrepets betydning 1
undervisningen. Med andre ord er formalet avgjerende for & vite leererens kunnskapsniva nar
det skal planlegges for undervisning (Fjelltvedt, 2019). Formaélet kan vere at elevene skal
oppna heayere karakterer pa neste matematikkpreve, eller at dybdelering i matematikken er
formélet. Ifolge Biesta (2013) kan formalet vere av ulike grunner, men det krever likevel

evne og kompetanse til & ta avgjerelser, og jobbe malrettet mot det. Videre i1 dette delkapittelet
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skal vi trekke frem klasseledelse, elev-lerer relasjon og undervisningsmetoder som viktige

faktorer som bidrar til dybdelaering og motivasjon i matematikkundervisningen.

3.4.2.1 klasseledelse

Tidligere forskning viser at larerens rolle som klasseleder og veileder innebzaerer & danne
betydningsfulle relasjoner mellom elever, familie og samfunnet (Fullan et al., 2018). Karlsen
(2020, s.29) mener 1 likhet med Fullan et al. (2018) at lererens evne til klasseledelse er en
forutsetning for 4 kunne skape en variert undervisning. Nordahl (2012) viser et skille mellom
solide og svake timer. I svake timer har elevene lav eller ingen oppmerksombhet rettet til
leeringsaktiviteten. Elevene er passive og driver med andre ting i timen. I de solide timene
derimot, er det liten undervisningshemmende atferd, elevene er rolige og det er god stemning
i klasserommet. Nordahl knytter god klasseledelse til de solide timene. Han forklarer at de
solide timene preges av en autoritativ lederstil, klare grenser og mange gode tilbakemeldinger
fra leerer (Nordahl, 2012). Dette bidrar til en undervisning preget av struktur og
forutsigbarhet.

Vi kan oppsummere at god klasseledelse forer til trygge og gode rammer som vil bidra til
trygghet og laering. Laerer har klare grenser og forventninger, og gir elevene ros og

konstruktive tilbakemeldinger. Dette for & skape forutsigbarhet og struktur i undervisningen.

3.4.2.2 Elev-lcerer relasjon

Hattie (2009) har utfert 800 metaanalyser om hva som fremmer laering i skolen. Han fant
blant annet at det & skape gode relasjoner til elevene, er en av de mest effektive metodene for
a fremme elevenes laering. Det er altsé klasseledelsen som skaper rammene der relasjonene
utvikles. Drugli (2012, s.34) trekker frem deler av det som foregér mellom laerer og elev i tre
dimensjoner: Emosjonell statte (positiv atmosfere, vise hensyn til elevens perspektiv),
Organisering (leringsstrategier, regulering av atferd), og Stettende instruksjon (Prosedyrer og
ferdigheter, analyse og problemlosning, forstaelse, kvalitet pd tilbakemelding). Hun papeker
at alle tre dimensjonene ma fungere som helhet, slik at eleven skal bli motivert og laere. Larer
-elev- relasjonen er en integrert del av denne helheten, og det dreier seg om larerens forhold
til hver enkelt elev (Drugli, 2012). Dette skal bidra til at elvene skal lere seg a bygge
relasjoner og ha ambisjoner. I tillegg papekes det at ambisjon og relasjoner mellom elev og

leerer, er viktig 1 arbeidet med dybdelaring. Dette betyr at eleven skal ha tro pa sin egen evne
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og at andre ogsa skal ogsé ha tro pa dem. Et funn gjort av Deci og Ryan viste at elever som
arbeider med interessante oppgaver i n@rvaer av en ignorerende lerer, forte til at eleven delvis
mistet sin indre motivasjon (Deci & Ryan, 2000). Dette kan knyttes til det Drugli (2012)
henviser til. Nemlig at det gjennom faglige aktiviteter vil dannes rom der relasjoner kan
utvikles. Gode lerer-elev relasjoner har en tendens til & utvikle seg lettere nar lereren har
gode rutiner og struktur i klassen, klarer & uttale tydelige og positive forventninger til elevene,
samtidig som aktivitetene er tilpasset elevgruppen (Donohue et al., 2003). I en undersekelse
giennomfert av Nordahl (2008) viste det seg at elever som har et godt forhold til leereren sin,
opplever undervisningen som strukturert, variert samt motiverende. Dette viser at det a bli sett
og fa gode positive tilbakemeldinger kan ha sammenheng med tilherighet, og utvikling av
indre motivasjonen hos eleven. Videre viste elever som betraktet sine laerere som varme og

omsorgsfulle hoyere grad av indre motivasjon.

Larere som klarer & danne gode relasjoner til sine elever, opplever at elevene er mer
interesserte i det som undervises og det medferer at elevene er mer aktive i timene (Drugli,
2012). Det viser seg i tillegg at leerere som har gode kunnskaper om seg selv og sine elever,
har en god startposisjon for & skape gode forhold (Postholm, 2014). Vi kan konkludere med at
god klasseledelse forer til gode og trygge rammer i klasserommet, som bidrar til motivasjon i
felleskapet. Det apner mulighetene for en dypere forstielse i matematikkfaget der samarbeid,

og proving og feiling er en del av klasserommets trygge rammer.

3.4.2.3 Undervisningsmetoder

Interessen for ulike undervisningsmetoder har okt de siste arene bade nasjonalt og
internasjonalt. Dette kan vare et resultat av endringer i lereplaner, og de internasjonale og
nasjonale testresultatene fra de ulike skolene. Ifolge tidligere PISA og TIMSS- undersokelser
er det elevene pa ungdomstrinnet som skérer lavest i testene, og viser lavere matematisk
kompetanse til & lose praktiske problemer (Streitlien, 2009). Ludvigsen-utvalget (2015, s.11)
poengterer at “skoler som legger bedre til rette for lceringsprosesser som forer til forstaelse,
kan bidra til a styrke elevenes motivasjon og opplevelse av mestring og relevans i
skolehverdagen.” 1felge Skemp (1976) vil den undervisningskunnskapen laereren har pavirke

undervisningens retning mot dybdelaring eller overflatelaering.
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Deci og Ryan trekker frem kompetanse, selvbestemmelse og tilherighet som viktige
momenter som ma ligge til grunn i skolens undervisning. Det omfavner arbeidsformer som
blant annet ma tilpasses elevenes forutsetninger og modenhet (Skaalvik & Skaalvik, 2005).
Dette underbygges av Wage (2007, s. 208) sin studie om elevenes motivasjon for & lere
matematikk. Studien antyder at nar forholdene blir lagt til rette for samarbeid mellom elevene
og mulighet til & utvikle egne losningsstrategier, vil det ha positiv effekt pd elevenes
motivasjon til & leere matematikk. Undervisningsopplegg med apne oppgaver,
problemlasningsoppgaver, praktiske oppgaver og spill som inkluderer konkreter, vil bidra til
positiv innvirkning pé elevenes motivasjon (Wage, 2007). Videre tyder resultatene at
aktivitetene har vekket elevenes interesse til 4 jobbe med matematikk, samtidig som det har

fort til okt forstaelse og leering hos elevene (Weege 2007, s.208).

For & kunne tilrettelegge for dybdelaring og skape motivasjon 1 matematikkfaget, er det viktig
at lereren har god kompetanse i faget for & kunne lere elevene a forstd hva som er tanken bak
matematikken (Fjelltvedt, 2019, s.33). For at elevene skal strukturere og organisere sine
forkunnskaper, er det viktig at matematikken gir mening. Det kan skapes ved & finne ut hva
eleven kan fra for, slik at man er 1 stand til 4 bygge bro til det som skal leres (Waege, 2007).
Videre kan laereren knytte denne kunnskapen opp mot elevens egen hverdag, slik at elevene
evner & se sammenhenger, resonnere og reflektere. Fullan et al. (2018, 5.95-97) mener at det
er viktig at man er stottende og tar utgangspunkt i elevenes behov og interesser for a vekke
elevenes nysgjerrighet. Slik at de gdr inn for & utforske problemer i dybden. Deweys’ teori
(1903/1977, 5.259) kan knyttes til Fullans syn, da han skriver om sammenhenger mellom
elevenes skolehverdag og livet utenfor skolen. Han papeker at det er viktig a trekke inn
eksempler som elevene kan gjenkjenne, slik at de kan veare i stand til & se verdien av faget i

dagliglivet.

Tidligere forskning pé feltet viser at for elevene skal kunne utvikle matematiske ferdigheter,
m4é de beherske bade konseptene og prosedyre-ferdighetene som trengs for a resonnere og
lose problemer (Fuson et al., 2005, s.231). De fremhever at alternative metoder vil dukke opp
1 et klasserom, enten fordi elevene tar dem med hjemmefra eller fordi elevene tenker ulikt om
mange matematiske problemer. Det & diskutere fordeler og ulemper ved hver enkelt av
metodene kan skape dybdelaring av matematikken som undervises (Donovan & Bransford,

2005, s.233). Dette underbygges av Dewey (1903/1977, s.261). Han setter lys pa viktigheten
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av at lerere skal kunne sitt fag, samt metodene som kan brukes til undervisning for & na

kompetansemaélene.

I likhet med Donovan og Bransford, forklarer Molander (2015) at det er viktig a lytte og
bruke gode eksempler som elevene kan gjenkjenne seg igjen i. Slik at elevene kan utvikle ny
kunnskap. I tillegg papeker han at det & diskutere ulike deler av oppgaver, aktiviteter og
losningsstrategier er avgjorende for dybdelaring. Det er da viktig 4 tilpasse oppgaver
(innhold, arbeidsform, vanskelighetsgrad) til elevenes evner og forutsetninger, for a gi
elevene realistiske utfordringer og valgmuligheter (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s.63). Det
forer til at elevene kan se nytteverdien av matematikkfaget og oppleve mestring og utvikling.
Det fremheves videre at eleven ma prove og feile for 4 lere, for han eller hun laerer seg
teknikken for & lese problemer (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Dette kan ses 1 sammenheng
med mestringsforventning, som forutsetter at eleven selv seker mot det som de tror de vil
mestre (Skaalvik & Skaalvik, 2015). Vi kan i tillegg konkludere med at larers rolle er svaert
viktig for & skape motivasjon og dybdelering i faget. Det er relevante trekk som er aktuelt i

matematikkundervisningen for & skape bade motivasjon og dybdelering i faget.

3.4.2.4 Klassemiljoet

I et klasserom er det ulike elever med forskjellige kunnskaper og egenskaper. Det er her
elevene kan oppleve & bli sett, hort og respektert. Her kan de gi og motta hjelp fra medelever
og larere, samt bidra til & stette hverandre 1 leeringsprosessen (Karlsen, 2020). Boaler og
Dwek (2016) mener ogsa det er viktig at elevene vager & feile. Dette krever at lereren utvikler
normer og trygge rammer i klasserommet, som gjor at det er trygt 4 feile. Nar elevene viger a
kaste fram uferdige tanker og lesninger, kan klassen bygge videre pa deres resonnement. Noe
som kan skape en dypere forstielse (Klaveness et al., 2019, s. 348). Med andre ord laerer
elevene av 4 feile (Boaler & Dwek, 2016). Slike klassemiljoer bygger rammene rundt gode
helklassesamtaler, der det gir alle mulighet til 4 se og here andres tanker og losningsstrategier.

Dette kan hjelpe elevene til & sette ord pa sine egne tanker.

Dewey (1933/1986, s.77) stotter denne teorien ved a fortelle om at laering oppstér i aktivitet
og samspillet mellom menneskene. Dette stir i motsetning til den tradisjonelle
undervisningen. Vygotsky snakker om den proksimale utviklingssonen som er knyttet til

samarbeid, der alle jobber med samme problem eller oppgave. Her kan vi knytte Weaege
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(2007) sin studie om motivasjon der en av indikatorene for gkt motivasjon, er at forholdene
ble lagt til rette for samarbeid. Resultatet viser at samarbeid i et klassemiljo bidrar til en
folelse av gkt kompetanse og lering i matematikk. Videre forskning viser at et affektivt
klassemiljo der lereren legger til rette for & fremme refleksjoner og ideer, er et viktig ledd 1
elevenes motivasjon (Wage, 2007; Lave & Wenger, 1999; Karlsen, 2020). Det & fa mulighet
til & finne egne losningsstrategier i samarbeid med medelever, oker elevenes motivasjon og

forstaelse 1 matematikkundervisningen (Waege, 2007).

Vi forstér klassemiljoet som et trygt sted hvor gode normer og trygge rammer dannes ved
hjelp av et godt samarbeid mellom elevene og lereren. I et godt klassemiljo er det rom for &
feile, vaere kreative, samarbeide, dele tanker og strategier. Vi mener med stotte fra tidligere
forskning (Weage 2007), at elever som samarbeider om ulike oppgavetyper, opplever gkt grad
av glede, leering og forstaelse 1 matematikkfaget. Det kan knyttes til muligheten til & diskutere
med medelever, lere av jevnaldrende, here andres synspunkter og kunne forklare hverandre

(Weege, 2007, s. 209).

4. Metode

Denne studien tar for seg hvordan et utvalg matematikklaerere pad ungdomstrinnet legger til
rette for dybdelaring og motivasjon 1 undervisningen. For & kunne besvare problemstillingen
har det blitt gjennomfoert datainnsamling og analyse. Dermed vil vi i dette delkapittelet
begrunne vare valg, samt argumentere for hvorfor vi mener valgene var gode og egnet for
denne studien. Vi trekker frem valg av metode og fremstillinger av var datainnsamlings- og
analyseprosess. Videre vil vi reflektere over studiens validitet og reliabilitet, etiske

refleksjoner og eventuelle begrensninger ved denne studien.

4.1 Valg av metode

For 4 kunne besvare studiens forskningsspersmal pa best egnet méte, valgte vi & gjennomfoere
en kvalitativ undersgkelse. P4 denne maten kan vi ifelge Silverman (2011) fa en mer autentisk
forstaelse av hvordan laererne forholder seg til studiens to hovedtemaer. Dette valget knyttes
til forskningsstudiets formal, som er a se pa lereres oppfatninger om dybdelaring og

motivasjon, og finne ut pa hvilke méter de tilrettelegger for dybdelering og motivasjon hos
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elevene 1 matematikkundervisningen. Dette medforer at vi er nedt til & finne ut hva lerere
tenker, og hvordan de arbeider for 4 ivareta bade motivasjon og dybdelering i faget. Wadel
(2014, s.17) mener at kvalitativ forskning setter sekelys pa innhold, konsistens og betydning.
Mens kvantitativ forskningsmetode fokuserer pa utbredelse, mengde og antall. Valget landet
videre pa semi-strukturerte intervju, med et enske om & supplere dataene ved & observere 1
tillegg. Observasjon kunne vert nyttig i sammenheng med studien da vi hadde hatt mulighet
til & se elevenes respons i undervisningen. Grunnet de siste drenes pandemi, Covid-19, har det
veert ekstra krevende & samle inn data. P4 bakgrunn av leerermangel og ekstra vikartimer for
de ansatte i skolen, rakk vi ikke & gjennomfere observasjoner for alle intervjuene. Dette

resulterte i at vi tok et valg om a droppe observasjoner.

4.2 Fenomenologisk metode

Det a studere hvordan et utvalg matematikklarere forholder seg til dybdelaring og
motivasjon i undervisningen, kan kalles for et fenomen. Til & begynne med ble fenomenologi
forstatt som bevissthet og opplevelse, mens det i senere tid er utviklet til & omhandle
menneskers livsverden (Kvale & Brinkmann, 2015). For & knytte det enda mer til kvalitative
studier kan man si at det omhandler interesse for & forstd sosiale fenomener ut ifra egne
perspektiver, og beskrive den verden som informantene opplever (Kvale & Brinkmann, 2015,
s. 45). En slik forstaelse setter krav til at den virkelige verden, er den som mennesker
oppfatter. Kvale og Brinkmann (2015) forklarer: Ifolge Merleau-Ponty (1962) dreier det seg
om d beskrive det gitte sa presist og fullstendig som mulig — d beskrive snarere enn d forklare
og analysere (Kvale & Brinkmann, 2015, s.45). Det betyr at vi 1 denne studiens intervjuer vil
forsta en virkelighet som det informantene beskriver. Videre presiseres det at objektivitet er
utslagsgivende nar man undersgker fenomener (Kvale & Brinkmann, 2015). Dette
forskningsstudiet baserer seg pa et gitt tidspunkt mellom informanten og to forskere. Dodgson
(2019) mener at det er var oppgave som forskere at dette fremstilles i en passende kontekst.
Forskerens formidlingsposisjon i forbindelse med forskningssituasjonen kalles for
refleksivitet. Her er det viktig at vi som forskere gjor egen bevissthet tydelig for leser. I denne
bevisstgjeringsprosessen skal forsker vurdere relasjonen mellom egen posisjon og selve
forskningsprosessen (Brottveit, 2018). De valgene som har blitt gjort gjennom studien vil bli
begrunnet i de respektive kapitlene. Valg av informanter har ikke skjedd pa bakgrunn av
bekjentskap, men de har blitt valgt ut ifra bdde kriterier og sneballmetoden. Denne metoden er

forklart senere i kapittelet, og andre etiske betraktninger er gjort rede for i delkapittel 4.3.
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4.2.1 Kvalitativt forskningsintervju

Bryman (2016) fremmer fem ulike kvalitative forskningsmetoder, hvor vi blant disse har valgt
a bruke det kvalitative intervjuet. Det vil i dette tilfelle gi en mer autentisk forstaelse av
hvordan lerere forholder seg til studiens temaer (Silverman, 2011). Intervju kan videre deles
inn 1 strukturert og ustrukturert. Kvalitativt forskningsintervju blir brukt for 4 fa et innblikk 1
en verden sett fra informantenes side. Mélet er dermed a frembringe betydningen av
menneskers erfaringer, og fa en klarere forstaelse av deres opplevelse av verden (Kvale &
Brinkmann, 2015, s.20).

Videre gnsket vi & finne ut hva informantenes oppfatning av dybdelaring og motivasjon, og
hva de gjor 1 form av metoder og strategier, for at elevene skal kunne opprettholde
motivasjonen til 4 arbeide med faget. Som kan resultere 1 en prosess med a skape dybdelaring
hos eleven. Etter endt leerestudie kommer vi ut som larere pa 5.-10.trinn, og har begge jobbet
mest pa ungdomstrinnet. Dermed hadde vi et enske om a forske pa disse klassetrinnene, og
det er ogsa arsaken til av vi har valgt ungdomstrinnet spesielt. Her kan man 3 et innblikk i
bade overgangen fra barneskolen og til videregdende. Som nevnt i innledningen finnes det
mye forskning pa at motivasjonen til elever pd ungdomstrinnet daler, og det er derfor relevant

og interessant 4 undersgke lereres syn pa arsaker til dette.

I det videre arbeidet métte vi finne ut hvordan intervjuet skulle bli strukturert. Vi hadde et
onske om at informantene skulle fa snakke mest mulig apent, og det ble dermed naturlig &
velge semi-strukturerte intervju (Kvale & Brinkmann, 2015). Det vil si at intervjuet ikke er
helt lukket eller helt dpent, men en blanding. Intervjusamtalen tar da utgangspunkt i en
intervjuguide, men gjennomfoerelsen skjer pd en relativt dpen méte (Kvale & Brinkmann,
2015). Dette gir oss mulighet til & stille spersmél underveis hvis det er noe som er uklart,
interessant, eller noe vi gnsker & g mer i dybden pa. Intervjuguiden (Vedlegg 1) som ble

utviklet beskrives 1 neste avsnitt.

4.2.2 Intervjuguide

Ifolge Kvale og Brinkmann (2015) ber spersmélene man stiller vaere korte og konsise.
Intervjusituasjonen medferer at forsker ber ha interesser og kunnskap om forskningstemaet,
og menneskelig interaksjon. Dette pa bakgrunn av at man er nedt til 4 utrette raske

oppfattelser av informantenes svar, og tolke mulige betydninger (Kvale & Brinkmann, 2015).
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Det gjor det neadvendig 4 lytte godt til informantenes svar, og prove a forsta det som blir sagt
“mellom linjene” (Kvale & Brinkmann, 2015). Videre poengterer de at forskeren som prover
a forstd det implisitte budskapet, ber folge opp med oppfolgingsspersmal til informanten.
Dette er spersmél som stilles knyttet til noe informanten har sagt. Da blir det mulig & avkrefte
eller bekrefte fortolkninger. Kvale og Brinkmann (2015) lister opp 9 ulike spersmalsvarianter
man kan ha under et intervju. Blant disse har vi brukt introduksjonsspersmal,
oppfelgingsspersmal, inngdende spersmaél, strukturerende spersmal og fortolkende sporsmal.
Introduksjonsspersmal kan for eksempel vaere «Kan du fortelle meg om ...?7» eller at man

onsker 4 fa utdypet noe som tidligere har blitt nevnt (Kvale & Brinkmann, 2015, s.166).

I det ene intervjuet var det en som snakket om & fremprovosere elevenes kritiske resonnement,
og 1 den sammenheng ble det spurt om informanten kunne forklare et konkret eksempel
knyttet til undervisningssituasjon. Gjennom inngéende sporsmadl forfolger intervjuer de
svarene som har blitt gitt, og underseker dets innhold (Kvale & Brinkmann, 2015). Ved a4
stille et oppfelgingsspersmal som «Har du flere eksempler pa en slik hendelse?» kan man
utforske svaret i ulike retninger. Strukturerende spersmal handler ifolge Kvale og Brinkmann
(2015) om & preve a skape en naturlig overgang fra et tema til et annet. Det er forsker sitt
ansvar for intervjuets retning og ber gi beskjed ndr man opplever & vaere i mal med et tema.
«Jeg vil né gjerne fa ta opp et nytt emne ...» er en setning man som forsker kan bruke (Kvale
& Brinkmann, 2015, s. 167). Fortolkende spersmal gar ut pa at man skal omformulere
informantens svar. «Har jeg forstatt deg rett hvis ...?» er et eksempel pa dette. Da kan man
som forsker fa en konkret og direkte fortolkning av det som har blitt sagt (Kvale &
Brinkmann, 2015).

Studiens endelige intervjuguide ble utviklet etter 4 ha bearbeidet den et par ganger. Vi satt
sammen for & formulere spersmal og lese de hoyt, slik at vi kunne forsikre oss om at ingen
spearsmal skulle bli misforstatt under intervjuene. Den endelige intervjuguiden bestér av tre
deler. Den forste delen handler om 4 bli kjent med informanten og dens bakgrunn, mens del to
og tre handler om temaene dybdelaring og motivasjon. Under disse temaene er det utviklet
mange underpunkter som er knyttet til l&ereplanen, og ulike elementer som kunne dukke opp i
intervjuet. Spraket matte vare klart og tydelig, slik at informantene ville forsta spersmélene. I
tillegg til at alle helst skulle tolke det pa samme mate. Intervjuspersmalene er med pé & holde
en pekepinn pa hva vi skal snakke om 1 intervjuet, slik at det blir lettere & hente oss inn

dersom temaet sporer av. Spersmélene kommer 1 en tilfeldig rekkefolge, slik at intervjuet kan
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ha en naturlig fremgang og slutt. Dersom vi opplevde at informanten hadde besvart

spearsmalet ved en tidligere anledning, sa hoppet vi over det.

4.2.2.1 Lydopptak

Lydopptakeren som ble brukt under intervjuene var applikasjonen «Dictaphone». Den
fungerer gjennom et nettskjema som Universitet i Oslo er ansvarlig for. Etter intervjuene ble
lydfilene flyttet til en harddisk som ikke var koblet til internett, og vil videre bli slettet nar
studien er avsluttet. P4 bakgrunn av at vi valgte semi-strukturerte intervju med opptak var vi
ikke nedt til & ta notater underveis i intervjuet. Dette gjorde det lettere & vare helt til stede,
folge med, og stille oppfelgingsspersmal til det informantene svarte. Ved at vi pa forhédnd
hadde lest oss opp péd temaene, ble det lettere & stille oppfolgingsspersméil av hoy nytteverdi.
Kleven (2014) papeker at det er viktig & ha gode fagkunnskaper slik at man kan felge opp
interessante funn. Ved & ta lydopptak under intervjuene, fikk vi mulighet til & gé tilbake og
gjenoppleve intervjuene. Det er for & minimere subjektive oppfatninger som kan gjeres under
et intervju. I tillegg kan vi felge opp uklarheter og interessante elementer som ble tatt opp
under samtalene. Kvale og Brinkmann (2015) nevner at et viktig prinsipp for & skape et ideal-
intervju er at man utforer tolkninger mens det pagéar. Som nevnt tidligere skaper det da

mulighet til & fa bekreftet eller avkreftet vér forstaelse av informantenes utsagn.

4.2.3 Valg av skoler og informanter

Da vi skulle finne informanter ensket vi & ha fokus pé variasjon mellom dem, i form av alder
og kjenn. Dette gjor det mulig & innhente interessant data fra bade relativt nye og drevne
lerere. Videre kriterier vi satt for vare informanter var at de skulle ha undervist i
matematikkfaget pd ungdomsskolen 1 minst fem ar, og at de skulle vere kontaktlaerere. Disse
kriteriene ble satt fordi vi ensket & komme i kontakt med leerere som hadde god erfaring med
hvordan man underviser elever 1 matematikk, og har en ner relasjon og kjennskap til sine
elever. Kontaktleerer har den funksjonen at de kjenner elevene bedre da de ofte har klassene
sine 1 flere fag, gjennomforer utviklingssamtaler og andre evalueringer. Dermed valgte vi a ta
kontakt med tre forskjellige skoler 1 Viken som vi har kjennskap til. Vi tok kontakt med
rektorene ved de utvalgte skolene og spurte om tillatelse til & intervjue noen larere. Noen av
rektorene ga oss navn pa lerere som de mente egnet seg godt til vart prosjekt, mens andre
rektorer ga oss mulighet til & velge selv blant lerere. I e-posten vi sendte til rektorene pa de

utvalgte skolene, forklarte vi kort hvem vi var og hva forskningsprosjekt vart omhandlet.
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Dette medforte at lererne fikk en oversikt over hvilke temaer vi ville snakke om 1 lgpet av
intervjuet. Noen av de lerere vi kom i kontakt med, henviste oss videre til andre lerere som
kunne vaere aktuelle for vart forskningstema, noe som minner om sneballmetoden som
Christoffersen og Johannessen (2012) refererer til. Som ogsé handler om at mulige
informanter forarsaker at man kommer i kontakt med andre informanter, som kan vare bedre

egnet i studien.

Ifolge Kvale og Brinkmann (2015, s.148) er det i kvalitative undersekelser stor sannsynlighet
for at antallet intervjupersoner enten kan bli for mange, eller for fi. F& informanter vil forer til
at det blir problematisk a fa til en generalisering, og det blir umulig 4 teste hypoteser og
grupper. For & kunne besvare var problemstilling ensket vi et spekter av ulike informanter
som herer til ulike skoler. Vi klarte til slutt & {4 intervju med fire leerere, fra tre ulike skoler.
Vi reflekterte sammen med veileder, og kom frem til at dette var nok informanter. Slik at vi
kunne bruke god tid til 4 forberede og analysere intervjuene grundig. Dette medferer at
forskningen blir mer letthandterlig, noe som igjen stottes av Kvale og Brinkmann (2015). En
annen grunn som forte til at vi endte opp med fa informanter, var at vi var midt i en pandemi,
som pavirket skolehverdagen og satt stor press pé leerere. Korona pandemien har fort til stort
fraveer i ulike skoler, og vi har hatt et inntrykk av at de leererne som er til stede har svaert
travle dager. Det var et par som sa nei til 4 stille opp pa intervju, pa grunn av mangel pa tid og
fulle dager. Da vi fikk avtalt tidspunkt for intervjuene, fikk laererne et informasjonsskriv som
inneholdt samtykkeerklaering (Vedlegg 2), deres rettigheter og muligheten til 4 trekke seg fra
prosjektet om gnskelig. Nedenfor kommer en kort introduksjon av de fire informantene,

hvorav navnene er fiktive.

Kort introduksjon av larerne/informantene:

Lzerer 1: Fredrik

Fredrik er en allmennlarer med diverse etterutdanninger. Larerspesialist og skriver for
oyeblikket en master i matematikkdidaktikk. Videreutdannelsen skyldes enske om okt
kompetanse og trygghet i faget, i tillegg til lonnsmessige forhold selvfolgelig. Vedkommende
har erfaring fra 4 ha undervist i faget 1 9 ar, og opplever at erfaringene forst nd begynner &
etablere seg litt. Fra & veere en 1 mengden pa arbeidsplassen de forste arene, til & stadig ta mer
selvstendige valg. Samt avvike litt fra det alle andre gjor.

Han underviser matematikk 8 timer i uken, i to forskjellige 8.klasser.
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Lzerer 2: Pia

Pia er utdannet allmennlearer som startet med 30 studiepoeng i matematikk, og har senere
bygget opp til 60 studiepoeng. Hun ble ferdig utdannet i 2003 og har undervist siden. Tittelen
hennes er adjunkt med opprykk. I lepet av disse 19 drene har hun undervist mest pa
ungdomsskole, men ogsa noe pa lererutdanningen. Forskjellen fra a undervise pa
ungdomsskolen kontra hagskolen var at det var mer matematikkdidaktikk pé sistnevnte. I
tillegg til dette har hun ogsé tatt et programmeringskurs pa 15 studiepoeng, som foregikk i
samarbeid med datalinjen. Hun nevner ogsé at hun kunne tenke seg & gjennomfere en master i
matematikkdidaktikk, ved en senere anledning.

Dette innevarende skolearet, underviser hun 4 timer matematikk i uken pa 9.trinn. Dette kan
variere alt fra 3 til 10 timer, avhengig av behovet. Hun nevner ogsé at hun opplever

matematikk som et fag som blir morsommere og morsommere jo lenger hun underviser i det.

Lzerer 3: Roger

Roger skiller seg ut blant de andre lerere. Dette fordi han ikke har den tradisjonelle
lererutdanningen, som han selv papeker. Han ble utdannet som ingenior i forsvaret og jobbet
som ingenioer 1 7 ir for han ensket forandring i karrieren. Han har Matematikk 1 og ingenior-
matematikk i bunn og har bygget opp med Matematikk 2 der han har skrevet bachelor om
“Motivasjon”. Han har undervist i snart 16 ar pa ungdomsskolen, der han vanligvis har
undervist to klasser pa samme trinn. [ ar har han et litt annerledes &r, der han har ansvaret for
en innforingsklasse som ikke folger samme laereplan som de andre elevene. Han synes det er
spennende og morsomt & undervise i matematikk og bruker diskusjoner hyppig i

undervisning.

Laerer 4: Sunniva

Sunniva ble ferdig utdannet i 2007 ved Universitetet i Oslo. I 2019 tok hun matematikk 2 pa
en hagskole for & kunne bli sertifisert, ifelge den nye etterutdanningsreformen. Hun har
undervist 14 &r pa ungdomsskolen der hun har stort sett 1 sin karriere hatt
matematikkundervisning i to klasser. I &r har hun kun en klasse der hun underviser tre timer i
uken. Hun nevner at hun elsker a undervise i matematikk og synes det er et morsomt fag som

alle ber fa oppleve og mestre.
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4.2.4 Gjennomfering av intervjuene

Alle intervjuene ble gjennomfort pd de respektive lerernes arbeidsplass. De fikk selv
bestemme tidspunkt for intervjuet, slik at vi kunne ivareta deres behov, samt tilpasse oss deres
travle hverdag (Postholm & Jacobsen, 2011). Ved starten av hvert intervju fikk de tildelt
intervjuguiden slik at de kunne folge de forskjellige temaene vi skulle gjennom. Deretter gikk
vi gjennom samtykkeerklering, taushetsplikt og deres rettigheter 1 henhold til prosjektet. De
ble informert om at intervjuene ville bli tatt opp med lydopptaker, og at det ville bli slettet da
forskningsprosjektet avsluttes. Dette for at vi skal kunne transkribere alle intervjuene for
videre analysearbeid, og ikke minst for at vi skal kunne ha muligheten til & folge godt med pa
hva informantene sier, og eventuelt stille flere oppfoelgingsspearsmal.

I forkant av intervjuene snakket vi uformelt med informantene for & skape en tryggere
atmosfaere, som kan gjore det lettere & dele sine tanker og meninger. Transkripsjon av
intervjuene tok vi kort tid etter hvert intervju, fordi vi ensket & transkribere intervjuet mens

det enda var ferskt i minnet. I tillegg til 4 ha en ryddig og rutinemessig gjennomfoering.

Intervjuene ble gjennomfert pd grupperom med god sterrelse, og rolige omgivelser. Gjennom
intervjuene snakket informantene mye om temaene, flettet inn gode undervisnings-erfaringer,
viktigheten av relasjoner, hvordan det preger leerernes hverdag, samt deres refleksjoner rundt
tilrettelegging av temaene. Deretter kunne vi bevege oss videre til neste spersmél. Dette
fungerte veldig fint da vi hadde valgt & gjennomfore semistrukturert intervju, der svarene er
apne og frie (Kvale & Brinkmann, 2015). P& slutten av intervjuene ga vi alle laererne mulighet
til &8 komme med noen avsluttende kommentarer om temaene vi hadde snakket om, noe som

var til stor hjelp for 4 kunne oppsummere tanker og refleksjoner.

4.3 Forskningsetikk og studiens troverdighet

I dette avsnittet vil vi g dypere inn pa ulike faktorer som kan ha hatt en pavirkning pé
studiens resultater. Metodevalget har mye 4 si for studiens resultater og troverdighet, dermed
vil vi 1 dette kapittelet begrunne dette valget. Furseth og Everett (2012) pipeker at all
forskning knyttet til mennesker, vil ha etiske implikasjoner. Dermed vil Hogskoler og
Universiteter ha etiske retningslinjer for slik forskning (Furseth & Everett, 2012). I denne
studien har informantene fatt informert samtykke for intervjuene fant sted. Samtidig som de
fikk beskjed for og etter intervjuet at all data vil bli anonymisert, og hvis de velger & trekke

seg vil det ikke fa konsekvenser for dem. Som tidligere nevnt har studiens datainnsamling
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skjedd gjennom semi-strukturerte intervju. Det inneberer at forskerens integritet eker, da
intervjueren er det viktigste redskapet for & innhente data (Kvale & Brinkmann, 2015, s.108).
Dette er ifelge Kvale og Brinkmann (2015) en avgjerende faktor for kvaliteten pa etiske
beslutninger og vitenskapelig kunnskap. Videre knyttes det til forskers empati, moralske

integritet og engasjement 1 moralske spersmél (Kvale & Brinkmann, 2015).

4.3.1 Validitet

Validitet handler om i hvilken grad vi har dekning for vare tolkninger av funn og resultater
(Postholm & Jacobsen, 2011, s.128). Validitet og gyldighet gar hand i1 hédnd, og knyttes til
samfunnsvitenskapen om hvorvidt metoden man benytter egner seg til 4 gjennomfere
undersokelsen (Kvale & Brinkmann, 2015). Spersmal som: “er dataene vi har samlet inn
relevante for det vi skal undersoke? ” eller “har vi veert for selektive slik at vi har oversett
viktige data? ” er ifolge Furseth og Everett (2012, s.144) viktig & stille seg. Dermed ma vi som
forskere vaere apne om data som har blitt utelatt, slik at leser kan fa et innblikk 1 dette. Malet
med studien er & svare pa oppgavens problemstilling. Dermed ensker vi & samle inn relevant

data og inkludere data som er av betydning, som stettes av Furseth og Everett (2012, s.144).

Begrunnelser for valg av metode, samt prosessen dataene har gatt gjennom har blitt beskrevet
tidligere i metodekapittelet. Dette for & styrke de ulike valgene som har blitt gjort, slik at
studien fremstar som mer pélitelig. Om innsamlingsmetoden egner seg best for & besvare den
aktuelle problemstillingen er ogsa knyttet til validitet. Siden vi 1 vér studie ensker et innblikk 1
ungdomsskolelareres perspektiver sé er intervju den best egnede metoden. Det skaper en
mulighet for & reflektere sammen med informantene om hvorfor dybdelering og motivasjon
er viktig, og se pa ulike strategier for & fremme dette. Valgene som har blitt gjort har vi tatt ut

ifra vart eget synspunkt, og hva vi mener treffer oppgaven best.

4.3.2 Reliabilitet

Reliabilitet omhandler studiens troverdighet og palitelighet, og hvordan vi som forskere har
hatt mulighet til & pavirke resultatene. I hvilken grad man kan stole pa at forskerne har gjort et
godt handverk (Postholm & Jacobsen, 2011, s. 129) spiller ogsa inn. Reliabilitet vil ifolge
Furseth og Everett (2012) ikke vere noe som kan beregnes presist, men malet er 4 fa det sa
palitelig som mulig. At vi valgte & gi intervjuguiden til informantene i starten av intervjuet er

noe som kan diskuteres. Arsaken til at dette valget ble tatt var at det ville gjore det lettere for
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begge parter & folge med pa hvor 1 intervjuet vi befant oss. De har imidlertid ikke hatt
mulighet til & se, eller forberede seg pa spersmalene for intervjuene. P4 denne méten har ikke
informantene hatt mulighet til & gjore seg opp noen forhandssvar eller meninger, for a
fremstilles pa best mulig mate. Dette kunne ha vart en faktor som hadde spilt en rolle dersom

informantene fikk intervjuguiden tilsendt/tildelt en stund for intervjuet fant sted.

I en intervjuprosess finnes det ifelge Larsen (2017) tre faktorer knyttet til feiltolkninger: (1)
spersmaleffekt, (2) intervjueffekt, og (3) konteksteffekt.

Spersmaleffekt gar ut pd hvordan spersmélene er formulert. Ifelge Larsen (2017) sd burde
man unngé a stille ledende spersmaél, da dette kan fore til at informantene gir et svar pa
bakgrunn av det vi forventer. Vi provde a forenkle spersmélene sa mye som mulig, for &
unngd misforstdelser og utydelighet. I tillegg forsekte vi & holde oss til intervjuguiden slik at
vi kunne unngd minst mulig avsporinger. Informantene hadde fatt vite at studien omhandlet
motivasjon og dybdelaring, noe som kan ha fort til at de hadde lest eller tenkt pé dette i

forveien.

Intervjueffekt omhandler den oppferselen intervjueren viser, som er noe som kan pavirke
informantens svar. Kroppssprak kommer her tydelig frem, ved at man for eksempel reagerer
pa en viss mate da man herer et svar (Larsen, 2017). I lopet av det ene intervjuet ble vi tydelig
preget og engasjert i det informanten sa, og det kan vere en faktor som spiller inn pa svar og
tolkninger. Derfor kan det vere nyttig 4 forholde seg noytrale under intervjusituasjonen.
Konteksteffekt tar for seg rekkefolgen intervjuer stiller spersmélene i. I tillegg omhandler det
i hvilken grad tidligere spersmal kan péavirke de neste. Vi hadde en naturlig og kronologisk
rekkefolge pa spersmalene. Starten besto av enkle spersmél som var rettet mot a bli kjent med
informantene, deretter stilte vi spersmél som gikk henholdsvis p& oppgavens to hovedtemaer.
I denne studien har det blitt forsket pa fire forskjellige leereres subjektive forstaelse og

erfaringer, sett gjennom vére tolkninger av deres utsagn.
For a skape en storre overforbarhet ville det vert hensiktsmessig & ha intervjuet enda flere

leerere, bosatt 1 ulike fylker og kommuner. Det blir derfor vanskelig & skape en helt og holden

generalisering knyttet til lereres perspektiver pd motivasjon og dybdelering.

43



4.4 Etiske betraktninger

Her vil vi presentere godkjennelsen fra NSD, samt lagring og behandling av data. Etiske
betraktninger er noe alle studier ma ta for seg. Innen forskning er det viktig & presisere at all
deltakelse er frivillig, og at informantene har rett til & trekke seg nér som helst i studien. Dette

fikk informantene opplysning om ved flere anledninger.

4.4.1 Godkjenning av prosjektet fra NSD - Godkjenning, taushetsplikt

Da vi bestemte oss for & bruke intervju som metode, métte vi sgke om tillatelse fra Norsk
senter for forskningsdata (NSD) (Se vedlegg 3). Dette for at forskningsprosjektet skulle bli
godkjent av myndighetene, og skje 1 henhold til lover og regelverk. Vi sgkte om 4 fa intervjue
leerere pa ungdomsskolen fordi vi ensket 4 fa et laererperspektiv pa oppgaven. Formalet med
studien og intervjuguide var vedlegg som matte innga i seknaden. Taushetsplikten er et viktig
tema som ogsé ble papekt av NSD i godkjennelsen av vart prosjekt. Derfor informerte vi ogsa
informantene om at vi ville anonymisere intervjuene ytterligere der vi sa behovet for det. Det

vises 1 presentasjonen av informantene i kapittelet 4.2.3.

4.4.2 Lagring og behandling av data

For oss var det viktig & skape trygge rammer for vare informanter og informere dem hvordan
vi oppbevarer lydfiler og deres anonymitet. Ifolge NSD var det viktig at vi hadde et bevisst
forhold til opptak, lagring og sletting av intervjuene. Alle lydfilene ble lagret pa en sikker
mate og slettet etter transkribering. Ingen navn eller personlig informasjon ble etterspurt eller
nevnt under intervjuene, dette for & bevare deltakernes anonymitet (Befring, 2015). Vi brukte

fiktive navn pa vare informanter for & bevare den rede trdden gjennom hele oppgaven.

5.0 Analyse

I dette kapittelet vil vi presentere hvordan studiens data har blitt analysert, samt presentere
resultatene. Formélet med analyse 1 en kvalitativ studie er & skape en helhetsforstielse av
studien (Grenmo, 2004). Som nevnt tidligere retter denne studien fokuset mot et utvalg
leereres tilrettelegging for motivasjon og dybdelaring 1 matematikkundervisningen. Fokuset 1
analysen er derfor rettet mot begrepene motivasjon og dybdelering. Gjennom analysen ensker
vi & ta 1 bruk Eggebe (2019) sin analyseprosess som bestér av 6 trinn, og er beskrevet i

kapittel 5.2.
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5.1 Analysestrategi

I dette avsnittet skal vi ga gjennom hvordan vi transkriberte og analyserte studiens
datamateriale. Det & analysere kvalitative data er en tidkrevende og omfattende jobb. Derfor
ber det gjores pa en systematisk mate (Befring, 2016). Fer analysen kunne starte, var det
nedvendig & transkribere alle fire intervjuene, som resulterte i 82 sider tekst. Sidene har blitt
lest noye gjennom flere ganger slik at vi kunne danne oss et helhetlig bilde. I tillegg ble det
oppdaget sammenhenger som var felles i alle intervjuene, og en bredere forstaelse av
informantenes meninger. Deretter ble det kategorisert for & fa en ryddig og tydelig analyse av
dataene. Transkripsjonene er ngye lest gjiennom ord for ord, for & danne oss et bilde av hva
slags kategorier som kunne utvikles. Bakgrunnen for valg av kategorisering, er at vi tidlig i
arbeidet med innhenting av datamateriale, oppdaget begreper og elementer som er viktig for a

belyse var problemstilling.

Postholm (2017) mener at lering og utvikling skjer i metet mellom enkeltmennesker i en
sosial samhandling. Siden vi setter sokelys pé lereres oppfatning av tilrettelegging for
motivasjon og dybdelering, er det et sosialkonstruktivistisk verdenssyn som er egnet til & se
og tolke den informasjonen og datamaterialet som samles inn fra informantenes oppfatninger
og meninger av virkeligheten (Creswell, 2014, s.8). Videre vil vi utdype hvordan vi har
analysert dataene vi har innhentet, og vi vil dermed ta for oss hva induktiv og deduktiv
analyse er. Ifolge Postholm og Jacobsen (2011, s.40) betyr en induktiv tiln@rming at “en gdr
ut i feltet med et helt apent sinn”. Slik vi forstar det inneberer det at forskerne ikke skal ha
forutinntatte meninger, men kun ta utgangspunkt i det informantene sier. Hvis vi ser pa
deduktiv analyse vil man ta utgangspunkt i et rammeverk og knytte dette til den innsamlede
dataen (Postholm & Jacobsen, 2011).

I denne studien har vi brukt en induktiv metode, da vi lager induktive koder til datamaterialet,
som senere resulterer i studiens kategorier. Kodingen var bestar av 7 forskjellige kategorier.
Derav klasseledelse, kommunikasjon, undervisningsmetoder, klassemiljo, forstdelse, lek og
nysgjerrighet, og indre- og ytre motivasjon. Vi lagde deretter kategoriene som kunne beskrive
og karakterisere variablene vare. I neste avsnitt vil vi forklare narmere hva vi mener med

kategorier.
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5.1.1 Transkribering og etterarbeid

Vi valgte a dele opp arbeidet slik at vi transkriberte to intervju hver. Pa forhand ble vi enige
om hvordan transkripsjonene skulle gjennomferes. Alle intervjuene ble transkribert ordrett
enten den samme dagen som intervjuet fant sted, eller dagen etter. Dette for at vi kunne ha det
friskt i minnet mens vi skrev transkripsjonene. Kvale og Brinkmann (2015, s.218) papeker at
man ber vere forsiktig med & bruke ordet “transkripsjoner” da intervjuene fungerer som
levende samtaler. Faren for at teksten blir redusert til en samling av ord er til stede, og det
forer til at det er viktig & tenke pa det som en muntlig diskurs i en levende situasjon (Kvale &
Brinkmann, 2015, s.218). Da vi transkriberte intervjuene valgte vi a transkribere det ordrett,
markerte stemningen, pause, spesielle forhold og fremhevet ord som ble lagt vekt pa av
informanten. P4 denne méten ensket vi 4 ivareta troverdigheten og gyldigheten 1

skriveprosessen (Kvale, 1997).

I etterkant av transkripsjonene leste vi gjennom hverandres tekster for & se om vi hadde fatt
med oss alle detaljene fra intervjuene. Kvale og Brinkmann (2015) pépeker videre at ndr man
skriver fra tale til tekst, vil det fore til at man far tap av stemmeleie, &ndedrett og intonasjon.
Dermed bestemte vi oss for a ikke ha med nar informantene brukte ordet “eh...”, “hm..” for &
skape et reelt bilde av det informantene svarte. Til slutt satt vi igjen med fire tekster som

skulle analyseres. Tekstene utgjorde til sammen 82 sider.

5.2 Analyseprosess

Etter innsamlingen av data og transkripsjons-arbeid, begynte arbeidet med analysering. Vi
leste sammen gjennom alle transkripsjonene flere ganger. Dette forte til at vi oppdaget flere
likheter og sammenhenger mellom datamaterialets transkripsjoner. For a strukturere dataene

pa en god mate har vi gjennom analysen tatt i bruk Eggebe (2019) sine seks analysetrinn.

1. Trinn handler om & bli kjent med studiens datamateriale. Dataene skal grundig
undersekes, slik at man kan oppdage menster pa tvers av transkripsjonene. Som nevnt
tidligere ble alle intervjuene lest gjennom flere ganger, slik at vi lettere kunne finne disse
sammenhengene. Vi satt med hvert vért eksemplar av transkripsjonene, og markerte, med
ulike farger, det vi opplevde som viktige funn. Ut ifra de markerte omradene forsekte vi &
danne temaer som senere skulle inngd 1 studiens kategorier. De ulike temaene som ble

utarbeidet gjennom “bli kjent” fasen var en mengde ord og uttrykk som senere ble utviklet
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og adaptert til kategoriene. Bakgrunnen for disse kategoriene er problemstillingen, som
handler om hvordan matematikklerere legger til rette for dybdelering og motivasjon i
undervisningen pa ungdomsskolen. Det er med andre ord informantenes oppfatning og
forstaelse av begrepene dybdelaring og motivasjon som kommer til uttrykk i
datamaterialet, og videre er det deres forstaelse av begrepene som setter rammer for valg

av undervisningsmetoder.

Trinn handler om at man skal lage de forste kodene. Temaer som kunne vere relevant for
a kunne svare pé studiens forskningsspersmaél ble sa utviklet. Dette resulterte i en liste
med 20 ulike temaer. Temaene er presentert i underkapittel 5.2.1. De opplevdes for oss
svart interessante, og ble notert i margen ved siden av teksten. Deretter ble det
gjennomfort en ny tekstanalyse hvor vi prevde & knytte de ulike punktene til hverandre.
Da kom vi frem til kategoriene som vi ensket a sette lys pa, og som vekket var

oppmerksomhet.

Trinn handler om at man skal lete etter tema. Her skal man finne overordnede temaer,
ogsé samle kodene under disse. I denne studien vil de overordene temaene bli omtalt som
hovedkategorier, og kodene blir omtalt som undertemaer. Deretter skal man finne de
sitatene eller gjenfortellingene som passer under de ulike temaene. Tabellen i1 delkapittel
5.2.2 illustrerer hvordan hovedkategoriene ble til med ulike sitater og utsagn fra
informantene. Nér man har kommet s langt i prosessen vil man ha en god oversikt over
studiens datamateriale. For & skape et ryddig materiale ble de ulike svarene/sitatene fra
informantene sortert i bunker med uttalelser fra de forskjellige informantene. Selve
prosessen presiseres ytterligere under 5.2.1. Det mi spesifiseres at beskrivelses-

kategoriene ma ses pa som vér tolkning av intervjumaterialet.

Trinn handler om at man skal ga kritisk gjennom temaene. Man skal sjekke om det
eventuelt er noen av temaene man har kommet frem til, som kan slas sammen. Eller om
det er noen av temaene som man med fordel kan dele opp, dersom det er hensiktsmessig.
Det bor ogsa sjekkes om de sitatene man har valgt som skal presentere de ulike temaene,
kan passe inn andre steder. Gjennom dette analysetrinnet kom vi frem til at det var flere av
sitatene og gjenfortellingene som passet inn pa flere steder. Derfor valgte vi a plassere det
under temaet vi enten opplevde som mest naturlig, eller som passet best til de gitte

intervjuspersmaélene. Det & kritisk vurdere om fremstillingen vi nd sitter med er den beste
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representasjonen for datamaterialet kommer til slutt under dette punktet. Herunder en
folelse av & vaere forneyd med resultatene. Etter alle disse gjennomgangene ble disse
temaene til slutt utviklet som hovedkategorier: Klasseleder, kommunikasjon, forstielse,
klassemilje, indre- og ytre motivasjon, undervisningsmetoder og lek og nysgjerrighet. I
kapittel 5.1.4 blir kategoriene gétt grundigere gjennom.

5. Trinn har vi valgt & sl& sammen med trinn 4 da det handler om at man skal definere og gi
kategoriene navn. P4 bakgrunn av at hvert tema behgver et beskrivende navn som forteller

noe om hva det omhandler.

6. Trinn gér ut pa a skrive rapport. Etter utarbeidelsen av kategoriene og forklaringer pa
disse ma man skrive rapport. De sitatene vi mener passer inn under de forskjellige
kategoriene har blitt valgt ut, og de skal na brukes i rapporten. Resultatet av dette
fremstilles 1 delkapittel 6.2.1-6.2.7.

5.2.1 Gruppering og sortering av innhentet data

Som nevnt i avsnittet over ble alle intervjuene transkribert for vi begynte med selve
dataanalysen. Deretter ble alle transkripsjonene noye gjennomlest for & skaffe oss en god
oversikt over alle var data. Videre analyserte vi noye transkripsjonene sammen, og det ble
oppdaget at det var mye likheter knyttet til informantene svar. Disse svarene var grunnlaget
for vare ulike delkategorier. Vi valgte & gi delkategoriene vare navn som kunne hjelpe oss
med 4 fa en strukturert oversikt over den innsamlede dataen. Delkategorienes navn ble
forandret underveis da vi klarte & finne en beskrivelse som var mer forklarende. Om svarene
fra informantene var ganske like, men inneholdt noe som kunne gi litt ulik informasjon eller
oppfatning av motivasjon og dybdelaring, ble kommentaren plassert i en ny delkategori. Det
kan derfor oppleves mindre forskjeller mellom noen av delkategoriene, og at noen av
delkategoriene kan gli litt i hverandre. Ut fra delkategoriene, sammenliknet og grupperte vi
oppfatningene ut ifra likheter og ulikheter. Delkategorier som hadde mange kommentarer og

meninger til felles, grupperte vi under hovedkategorier.

Prosessen for & gi et passende navn til hovedkategoriene var krevende. Vi sa pa det som viktig
at hovedkategoriene fikk riktig og tydelig forklarende navn, slik at informantenes
oppfatninger og meninger kom presist frem. Vi folger Larssons (1986) rdd om & bruke sitater

fra intervjuene for 4 begrunne vére valg av delkategoriene. A gi leseren en detaljert
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beskrivelse av kontekst og fremgangsmate, vil ifelge Johannessen, Tufte og Christoffersen
(2010) oke paliteligheten for valg av kategorier. Dette gjores for & ivareta reliabiliteten og
validiteten i studien. Bade undertemaene og hovedkategoriene er et resultat av sortering og
gruppering av innsamlede data. For at leseren skal ha tillit til de kategoriene som har blitt
dannet, ser vi det som viktig at leseren kan avgjere om kategoriene er passende (Lepp &

Ringsberg, 2002). Det ble til sammen 20 undertemaer og de er folgende:

Undervisningsmetoder
Larerrollen/klasseleder
Larers kompetanse

Gode relasjoner
Tilbakemelding og oppfelging
Klassemiljo

Tilrettelegging

Kommunikasjon, Samarbeid og sosial matematikk

A S A R A e

Forstaelse

—_
=)

. Bekreftelse og anerkjennelse

—_
—_

. Skape trygghet - prove & tenne mestring

[a—
N

. Nysgjerrighet

[S—
(98]

. Begrepsforstielse

[S—
~

. Se sammenhenger

[a—
W

. Praktisk virkelighetsneer aktivitet

[a—
N

. Konkreter

[S—
J

. Kritisk resonnement

. Metodefrihet

_
O o0

. Lek versus pugging

o}
=]

. Indre- og ytre motivasjon

Etter at vi hadde funnet disse undertemaene i transkripsjonene, utviklet vi hovedkategorier
som er illustrert i neste avsnitt. Dette var hensiktsmessig da vi sa at det var flere av punktene
som kunne tilknyttes hverandre. Etter at vi hadde analysert de ulike kategoriene frem og
tilbake, og prevd ut forskjellige sammensetninger, endte vi opp med 7 hovedkategorier til

slutt. De 8 hovedkategoriene er:
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1. Forstaelse

2. Undervisningsmetode
3. Klasseledelse

4. Klassemiljo

5. Indre- og ytre motivasjon
6. Lek og nysgjerrighet

7. Kommunikasjon

5.2.2 Prosessen bak hovedkategoriene

Det har blitt lagt stor vekt pd hvordan hovedkategoriene skal navngis 1 denne studien. Forst
presenterer vi en generell forklaring og beskrivelse, for hva vi ensker a fa ut av hver
hovedkategori i tabellen under (Tabell 3). Videre presenterer vi et utvalg av de ulike
oppfatningene og meningene som er sentrale 1 denne studien, for 4 argumentere for sortering
og navngivning av vare datamaterialer. Med dette onsker vi at leseren skal fa en oversikt over

hvordan prosessen av sortering og navngivning har blitt gjennomfort.

Utgangspunktet for vare hovedkategorier er hvordan et utvalg larere tilrettelegger for
motivasjon og dybdelaring 1 undervisningen. Hvilken oppfatning lererne har om dybdelaring
og motivasjon, og hvordan de tilrettelegger for motivasjon og dypere forstielse av
matematikkfaget. Det er viktig & nevne at vi har ikke innhentet noe data om hvordan elevene

opplever tiltakene lerere utforer, dermed har vi kun lereres oppfatning om hvordan elevene

viser dybdeforstielse og motivasjon 1 matematikkundervisningen.

Kategori- Hovedkategori navn  Hvilke ord og uttrykk som Forklaring pa kategori
nummer ble sagt under intervjuene
som resulterte i
kategorinavnet
1. Forstaelse «..begrepsforstdelse og Viktigheten av begrepsforstéelse
symboler er viktig i er noe alle informantene nevner i
matematikkfaget» intervjuene. I tillegg har vi
«..d forklare hverandre plassert oppdagelser gjennom &
hvordan man tenker er det se sammenhenger og rede trader
haoyeste leeringsnivdety under dette punktet. Det

«Jeg forklarer hva du har innebzrer at elevene mestrer a
brukt for ting til da..» forsta hvordan og hvorfor ting
N har en sammenheng.

2. Undervisningsmetode = «... den matematiske samtalen  Tilrettelegging for tid og rom i
er helt sentral i ulike temaer kommer 0g under
undervisningen ...» dette punktet. Samt bruk av

stasjonsundervisning som en
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3. Klasseledelse

4, Klassemiljo

5. Indre- og ytre
motivasjon

6. Lek og nysgjerrighet

7. Kommunikasjon

Tabell 3: Datamaterialets kategorier

«Noen er opptatt av den
russiske varianten, med
gjennomgang av eksempler
ogsd skal elevene utfore ...»
«En praktisk tilncerming til
matematikk kan oke
forstdelsen ...»

«..du skal gjore
undervisningen sa goy at du
skulle onske d veert elev i
klassen selvy

«..etter videreutdannelsen
foler jeg er storre faglig
trygghet»

«..gode tilbakemeldinger pd
elevarbeid er viktig..»

«..d skape trygge rammer for
elevene er viktign»

«Bdde anerkjennelse fra meg
(leerer) og medelever er viktigy
«Det er mange «raringer» i
klassen, men det gjor det ogsd
greit d veere annerledesy

«Psyken din ma veere med for
at du skal tro at du far det
til..»

«..spesielt i matte, sa md du
tro at du far det tily

«..jeg som lcerer kan ikke gi
elevene motivasjon, men jeg
kan gi dem variasjon — som
kan bidra til motivasjony

«... hvorfor leker vi ikke mer i
matematikkundervisningen?»
«Jeg bruker konkreter kjempe
myey

«... malestokk, meterband,
kritt, papirark eller at elevene
kan ta med gjenstander selvy

«..jeg er veldig bevisst i min
undervisning. Det er
kommunikasjonsformeny

«I samarbeidsoppgaver er
kommunikasjon kjempeviktigy
«... 0g ove pd d kommunisere
matematikk kan bidra i d
utvikle elevenes resonnementy
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metode for & variere
undervisningen.
Stasjonsundervisning vil si at
klassen arbeider i grupper med
ulike oppgaver, men samtidig.

Handler om hvordan laerers
kompetanse og utstraling
kommer til uttrykk i
undervisning. Hvordan man kan
gi gode tilbakemeldinger, samt
oppfelging. Metodefrihet og
variasjon i metoder blir ogsa
forklart under dette punktet.

Bekreftelse og anerkjennelse er
to begreper som har fatt stor
betydning under dette punktet. I
tillegg kommer sosial
matematikk gjennom samarbeid
og lagfolelse frem her. Vi ser
ogsa pa viktigheten av struktur
og rammer for & pavirke det
psykososiale klassemiljoet.

Leerer ber pavirke elevene til &
utvikle mestringstro i
matematikkfaget. Motivasjon og
mestring gar hand i hand, det &
oppleve at man mestrer er her
vesentlig.

Her blir det diskutert hvordan
konkreter blir brukt som en
ressurs i undervisningen, og
praktisk aktivitet gjennom
bevegelse.

Her inngér viktigheten av
matematisk samtale, diskusjon og
muntlig dialog. Hvorav en viktig
del er & fremme apne spersmal,
og minske lukkede og ledende
spersmal i undervisningen.



Etter 4 ha arbeidet med alle hovedkategoriene pa tvers av analyser, ble det navneskifte pa en
del av hovedkategoriene Dette for a fa frem meningen i informantenes sitater pa best mulig
madte. Vi har i tillegg oppdaget at ulike hovedkategorier glir litt i hverandre, og er avhengige
av hverandre. Det forte til at det & sortere sitatene for hver hovedkategori, ble noe krevende.
Eksempel pa dette er hovedkategoriene “Klasseledelse”, “Forstéelse” og
“Undervisningsmetoder”. Allikevel har vi valgt & ha hver av disse hovedkategoriene for seg
selv, da hver av disse kategorier enten kan treffe bade motivasjon og dybdelaring eller én av
dem. I kapittel 6 kommer det en grundig forklaring av hovedkategoriene, og det vil 1

delkapittel 6.2 bli utdypet bakgrunnen for valget vart.

5.3 Troverdighet, overferbarhet og begrensninger

I dette avsnittet diskuteres studiens troverdighet og begrensninger. I fenomenologiske studier
blir troverdighet sett p4 som hvor “sanne” kategoriene er (Lepp & Ringsberg, 2002), og at det
er informantenes meninger som skal komme frem. Det skal ikke vare et produkt av
forskerens tolkning. Dersom var egen oppfatning har kommet frem 1 studien, har dette ogsé
blitt forklart for leser. Slik at den som leser kan stille seg kritisk til vare tolkninger. Imidlertid

vil alle funnene bli presentert og diskutert i lys av sitater og gjenfortellinger fra intervjuene.

Denne studiens funn og resultater er basert pé fire matematikklaereres syn péa dybdelering og
motivasjon knyttet direkte til matematikkundervisning. I tillegg fremstilles vare fortolkninger
av informantenes utsagn og meninger. Vi har funnet en rekke fellestrekk med hva de fire ulike
informantene har sagt, s de er pa den méten ikke unike. Imidlertid vil ikke studiens funn og
resultater vaere representativt for alle matematikklarere der ute. En av studiens begrensninger
er blant annet antall informanter, som ikke kan gjore studiens overforbarhet generaliserende.
Som nevnt i bade innledningen ensker vi & presentere ulike funn som kan bidra til & utvikle
forskningslandskapet, og forhapentligvis vare en inspirasjon for andre matematikklaerere og

studenter.
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6.0 Funn og drefting

I dette kapittelet fremstiller vi resultatene og funn fra den innsamlede dataen. Resultatene
presenteres som bade direkte sitater fra informantene, samt gjenfortellinger av uttalelser.
Gjennom kapittelet ensker vi & drefte hver hovedkategori og undertema i den samme
rekkefalgen som tabellen over, pa side 45. Vi gjor oppmerksom pa at resultatene er basert pa
informantenes subjektive meninger og erfaringer knyttet til temaene. Vi tar for oss
dybdelering, motivasjon, sammenhengen mellom disse og hvordan larere tilrettelegger for
motivasjon og dybdelering i matematikkundervisningen.

Den forste delen bestar av to &pne spersmal, hvor informantenes subjektive meninger knyttet
til motivasjon og dybdelering kommer frem. De to spersmalene informantene har besvart er
“Hva legger du i begrepet dybdelaring?” og “Hva legger du i begrepet motivasjon?”.
Deretter presenteres de ulike funnene knyttet til alle hovedkategoriene som har blitt utviklet.
Disse hovedkategoriene er som nevnt i forrige kapittel: forstaelse, undervisningsmetode,
klasseledelse, klassemiljo, indre- og ytre motivasjon, lek og nysgjerrighet, og
kommunikasjon. Det har blitt gjennomfert et representativt utvalg av sitater og
gjenfortellinger til hvert av studiens undertemaer. Det vil si at alle informantene ikke vil bli
nevnt under hvert tema. Ved analysen av transkripsjonene har vi valgt 4 betegne oss selv som

“F”, og det star for “forsker”. Figuren under viser en fremstilling av hvordan kapittelet er delt

opp.

Figur 3: Fremstilling av kapittel 6.0
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6.1 Kvalitativ fremstilling av informantenes forstielse av dybdelaring
0og motivasjon

Her fremstilles fire ulike forklaringer pa informantenes uttalelser pé studiens to apne
spersmal. Hvorav deres forklaring pa begrepene dybdelaring og motivasjon. Under
forklaringene stir det beskrevet det fiktive navnet til vedkommende som har kommet med
forklaringen. Dette for at det er lettere & holde oversikt over de ulike uttalelsene. Etter alle fire

informantenes utsagn vil det komme en generell drefting av begrepene, sett i sammenheng

med litteratur og teori.

6.1.1 “Hva legger du 1 begrepet dybdelering?”

“For meg er dybdelcering at man jobber med en ting over tid, sann at det etableres en
forstdelse. Det er mer enn bare en begrepsforstdaelse, man skal faktisk forstd hva man gjor, og
kunne bruke det i andre sammenhenger. Det kan viderefores fra emne til emne, men ogsd fag
til fag. Det legger seg mer i ryggmargen, enn noe man bare pugger og glemmer.”

Fredrik matematikkleerer 1 9 ar

“Dybdelcering for meg starter pd barneskolen ved at man far inn en riktig bruk av begreper.
Det handler ogsd om at vi md se en rod trdd i utdanningen var. Det d kunne se sammenhenger
mellom ulike temaer er kjempeviktig. Vi lcerere ma se langsiktig pd det, og hjelpe barna til d
tidlig kunne se overganger.”

Pia matematikklaerer i 19 ar

“Dybdelcering handler om at man lcerer noe sa godt at man utvikler en helhetlig forstaelse.
Man skal kunne bruke kunnskapene sine i andre sammenhenger, og se det i et storre
perspektiv. A leere at det som er anvendbart i et omrdde, ogsd skal kunne brukes pd andre

omrdder.’

Roger matematikklaerer i 16 ar

“Hvis eleven selv klarer d svare pa sporsmalet «hva skal jeg bruke dette til?», sd har de
utviklet en form for dybdelcering. Derimot, hvis man ikke klarer a svare pd dette, da har man
ikke hatt dybdelcering knyttet til det man har jobbet med. Hvis de forstar dette sa viser de

’

praktisk anvendelse, at man skal kunne bruke det til noe.’

Sunniva matematikkleerer 1 14 ar
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Som vi kan se i informantenes forklaringer finner vi en del fellestrekk med hverandre, og i
relasjon til tidligere forskning. Det vil vaere hensiktsmessig a se pa hvordan informantene
forklarer begrepene, da vi senere skal analysere hvordan de tilrettelegger. I forklaringene
deres av dybdelaring er forstielse og overforingsevne noe som blir nevnt av flere. Slik vi
forstéar det kan det tenkes at informantene 1 studien har hert en generell forklaring pa
dybdelering gjennom Laereplanen for kunnskapsleftet (LK20), da dette er en viktig didaktisk
ressurs i skolen. Som nevnt i teorikapittelet kan det tenkes at Ludvigsenutvalgets’ forklaring

kan ligge til grunn for dette.

Det har vist seg at en dyp forstaelse gar igjen nar det er snakk om dybdelaering. Dette vil
kunne gjore kunnskapen lettere overforbar fra ett fag til et annet, og bidrar til
leringssituasjonen oppleves meningsfull, som er viktig for & styrke mestringsfolelse og
motivasjon (NOU 2015:8, s.11). Sunniva pédpeker at det er noe spesielt med dybdelering,
nemlig at man skal kunne klare & svare pa hva man skal bruke kunnskapen til. Noe som kan
ses i relasjon til Fullan et al. (2018), som sier at dybdelering skiller seg fra annen type lering.
Man skal som lerer bista elevene til & mote fremtiden pa best mulig méte, som kan gjores
gjennom samarbeid, aktiviteter og problemlosende arbeid i ulike kontekster (Fullan et al.,

2018).

Fredrik poengterer at man faktisk skal forsta det man gjor, og kunne bruke det i andre
sammenhenger. Denne forklaringen kan kobles til det Sawyer (2013) sier om at man skal
mestre ulike prosedyrer, forsta problemet og reflektere over hvordan det kan lases. Her vil
bruk av ulike prosedyrer 1 virkelighetsnere kontekster vare et konkret tiltak for hvordan laerer

kan legge til rette 1 undervisningen.

6.1.2 “Hva legger du 1 begrepet motivasjon?”

“Det er vel todelt. Indre motivasjon hvor man vil oppnd noe ut ifra egne interesser, og ytre
motivasjon hvor f.eks. en forelder belonner med penger for gode karakterer. Motivasjon
handler ogsa om at man har en lyst eller driv til a oppnd noe.”

Fredrik matematikkleerer i 9 ar
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“Motivasjon handler om d ikke gi opp, og ikke gi seg. Jeg som lcerer skal ikke «gi» elever
motivasjon, jeg skal kunne forklare hva de har brukt for ting til. Man lcerer etter hvert at jeg
som leerer kan ikke gi deg motivasjon, jeg kan gi deg variasjon ogsa md du finne motivasjon.”

Pia matematikklaerer i 19 ar

“Motivasjon er evnen til d skape interesse. Det kan veere indre: at du har lyst til d gjore noe
fordi du har en interesse for det. Eller ytre: at du gjor noe for d bli belonnet, eller hvis du
faller sa far du straff. I skolen foler jeg det viktigste er evnen til d skape interesse.”

Roger matematikkleerer i 16 ar

“Motivasjon og mestring gar hdand i hand. I matematikkfaget er nok «trua pa at du skal klare
noey superviktig. Psyken ma veere med for at du skal ha troen pd at du fdr det til. Jeg mener
at motivasjon ofte henger med at du opplever at du far til ting.”

Sunniva matematikklaerer i 14 ar

Nér det kommer til motivasjon sd er det 3 av 4 informanter som eksplisitt har nevnt indre- og
ytre motivasjon, og viktigheten av & fremme en indre motivasjon. Mestring og
mestringsforventning blir ogsa nevnt av samtlige, noe som kan trekkes til Deci og Ryans’
Self-determination theory (SDT). Denne gar ut pd at vi mennesker har tre behov som kan
fremme indre motivasjon. Derav autonomi, tilherighet og kompetanse. Ifolge Nosrati og
Wege (2015) er det viktig at disse behovene blir lagt til rette for, slik at lering skal finne sted.
Dermed vil en av oppgavene gjennom analysen bli & underseke om informantene har nevnt
noe om dette, og eventuelt hva. Wigfield et al. (2005) mener at elevenes enske om frihet,
autonomi og sosial tilherighet oker med alderen, dermed vil det vere viktig at laerere pa

ungdomstrinnet er bevisst dette og har noen strategier for hvordan de kan bista.

Sunniva forteller at dybdelering gar ut pa at elevene skal klare & svare pa «hva skal jeg bruke
dette til?». Mens Pia forklarer under sin forstelse av motivasjon at «jeg som lcerer skal ikke
gi elevene motivasjon, men jeg skal forklare hva de har brukt for ting til.». Dermed kan vi se
en direkte rod trdd mellom dybdelaring, motivasjon og larers rolle. Slik vi forstar det vil det
da vaere viktig at leerer er konsekvent og informerende om matematikkfagets nytteverdi, og
hva det skal brukes til. Ifelge Pia kan det da bidra til motivasjon. Muligens vil dette ogsa

resultere 1 at laerer velger aktiviteter som kan fremme denne forstaelsen.
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6.2 Gjennomgang av studiens hovedkategorier

I dette avsnittet skal vi redegjore for resultatenes kategorier. De syv ulike kategoriene vil vere
med & presentere forskjellige mater man kan tilrettelegge for dybdelaring og motivasjon i
undervisningen. Det gjor dermed arbeidet med & besvare problemstillingen, samt bevare en
rod trdd, lettere. Hvert delavsnitt tar for seg en hovedkategori, etterfulgt av dens undertemaer,
med utsagn og gjengivelser fra datamaterialet. Forst kommer det en liten forklaring pa

kategorien, deretter kommer det utdrag fra de fire informantene, samt en drefting av dette.

6.2.1 Forstaelse

Navnet pa denne kategorien er et resultat av mange diskusjoner frem og tilbake, samt
utveksling av for- og mot argumenter mellom oss to. Som nevnt tidligere er det mange av
undertemaene som krysser og glir i hverandre. I denne sammenheng vil begrepet “Forstaelse”
i var studie dekke undertemaene: Begrepsicering, se sammenhenger, d se nytteverdien av
matematikk, og algoritmisk tenkning. Det gir oss ogsd mulighet til & tydeligere fa frem hvilke
sitater, oppfatninger og meninger som herer til 1 denne kategorien. Denne hovedkategorien tar
utgangspunkt i at det & gé 1 dybden av strategier, vil hjelpe elevene med & forstd hvorfor ulike

strategier og algoritmer fungerer.

Begrepslaering

Matematikkfaget er fullt av begreper og symboler. Elevene mé ha kjennskap til disse for &
kunne utvikle sin kompetanse i faget. Dette undertemaet viser til hvor viktig det er med
begrepslaring og kunnskap om symboler innenfor matematikken, for & utvikle dybdelaering.
Her har vi samlet inn sitater fra informantene som mener begrepslaring og begrepsforstaelse
hos elevene er viktig for videre laering. Nar vi stiller spersmaél til Roger om hva han mener om
begrepslering 1 matematikken, svarer han felgende:

«

Roger: “... det er ogsd bevist at det d forklare hverandre hvordan man tenker er det
hoyeste leeringsnivdet man kan ha da. Man er nodt til a bruke sine egne ord og ma

skjonne ting da.»

For at elevene skal kunne forklare og vise sin forstdelse er det nedvendig at de behersker det

matematiske spriket, slik at de kan anvende det 1 deres egne forklaringer.
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Pia: “Altsa ordbruken av begreper pd barneskolen, skaper misforstdelse pd
ungdomskolen. Dette styrer vi lcererne.”
F: Hva kan man gjere annerledes dersom man er bevisst denne begrepsforstaelsen?
Pia: “Vi md slutte a ove inn at vi skriver regnestykke pad den ene siden og svaret pd
andre siden. Vi md snu det og leke mer med det. »
Videre forklarer Pia en méate som man kan leke med likhetstegnet, for & prove & oke
forstaelsen.
Pia: «Det a vise tydelig at et likhetstegn fungerer som en vekt, og tallene pa hver side
ligger i sin egen vektskal. At 10-5 = 3+2 da for eksempel og ikke bare at 10 - 5 er
alltid = 5 bare.”
Som vi har nevnt tidligere i teoridelen nevner Streitlien (2009) at fordelen med & laere

matematisk sprak og begreper, er med 4 hjelpe elevene a forsta matematikken bedre for &

kunne bruke ulike losningsstrategier.

Se sammenhenger
Alle fire informantene som har deltatt i studien mener at dersom elevene klarer &4 anvende
matematikkunnskaper 1 andre fag, sd viser de en dybdeforstdelse. Dette beskrives gjennom et
utsagn av Roger:
«Jeg gir dem mulighet til d lose eller finne ut av ting i andre fag ved hjelp av
matematikk. F.eks. hvis jeg har samfunnsfag eller KRLE og de skal forklare noe om

befolkningsutvikling, hvilke religioner eller hvordan religiose bilder i Kina ser ut.»

Etterfulgt av Sunniva som ogsa mener at det er viktig & koble matematikk pa andre fag.
Sunniva: “Jeg er veldig glad i d koble sammen samfunnsfag og matematikk..
Utfordringene er d kunne koble funksjoner og samfunnsfag, sd det er mitt neste

prosjekt.”

Etter var forstaelse viser det seg at det ofte er laererne som setter i gang aktiviteter som
omfavner flere fag. Dermed utvikles det en slags tverrfaglighet, som ifelge
Utdanningsdirektoratet (2020a) beskrives som arbeid med problemstillinger fra ulike fag.
Tverrfaglig arbeid er ment som gvelse for & oppné forstaelse og se sammenhenger fra andre
fag (Utdanningsdirektoratet, 2020a), som ogsé er to begreper som inngar i Sawyers’ (2013)
tolkning av dybdelaring.
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A se nytteverdien av matematikk

For dette undertemaet har vi valgt a vise til et sitat av Pia: “Jeg forklarer hva du har bruk for
ting til da. Hvorfor skal du lcere deg prosentregning? Jo, fordi det er veldig kjekt nar du star i
butikken og skal kjope deg en skjorte. “Har jeg rdd eller ikke?”.”

Slik vi tolker det fremstar det sann at informanten kobler matematikkfaget og elevenes

hverdag for at elevene skal se nytteverdien av det som skal lares.

F: Kan du gi et annet eksempel knyttet til matematikkfaget?
Pia: “F.eks. femtedelen eller tidelen eller fjerdedelen. Hvorfor md jeg skjonne broken
52 jo, for senere kan du gjore om det til desimaltall, som er 0,2. Sa kan du senere
gjore det til prosent. Altsa det lopet der ma vi hjelpe ungene tidlig med, og se disse
overgangene.”’
A se nytteverdien til matematikken inngér i det Skaalvik og Skaalvik (2015) sier om 4 tilpasse
oppgavene etter elevenes evner og forutsetninger, og gi dem realistiske utfordringer for a se
nytteverdien av matematikken. Tidligere forskning viser at det & se sammenhenger mellom
matematikken og hverdagen er en av faktorene som har positiv effekt pa

undervisningsmetoden.
Algoritmisk tenkning

Gjennom intervjuet har vi fatt en forstaelse av at Roger er opptatt av virkelighetsneere
aktiviteter og algoritmisk tenkning. Under sporsmalet “Er det noen temaer du mener egner seg

godt for dybdelering?” sier han felgende.

Roger: “Hvis du som lcerer klarer a bygge opp en logisk algoritmisk tenkning og
forstaelse kan dette veere nyttig innen dybdelcering. Hvis dette blir brukt til d lose

matematiske problemer, kan programmeringssprdk veere lettere a utvikle ™.
F: Sa kanskje elevene klarer 4 binde dette sammen, og se en sammenheng?

Roger: “Ja, det tror jeg! Hvis du har den algoritmiske tenkningen inne, sd kan du

)

bruke det, og da kommer programmerings-biten av seg selv.’

Slik vi tolker informantenes svar er “Forstaelse” sterkt knyttet til dybdelaring. Det er et viktig
element som kan fore til motivasjon ved & tilegne seg mer kunnskap. Sitater fra informantene

viser at det & se sammenhenger mellom matematiske begreper og anvendelse av dem, er alfa
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omega for & oppna dybdelaring. Noe som videre kan fore til mestringsfolelse hos elevene.
Fredrik papeker: “Hvis man er confident pa at “dette forstar jeg og jeg kan klare det her.”
Da tror jeg det kan oppnds dybdelcering. . Sitatet kan ses i sammenheng med at elevene
utvikler en form for forstaelse som videre kan resultere i mestring. I tillegg kan vi konkludere
med at leereren sitter med kunnskapen og styringen av undervisningen. Dermed er det viktig &
ta grep og starte tidlig med begrepsinnlaring og forstielse i matematikkfaget. Slik at elevene
blir i stand til & bruke det til & forbedre forstdelsen sin. Her kan vi trekke inn at det er viktig at

elevene starter tidlig med & gve pé at svaret kan std pa forskjellige sider av likhetstegnet.

Som nevnt i tidligere forskning vil undervisning som har fokus pa begrepsforstielse i
matematikktimen, gke elevenes prestasjoner i faget (Hamilton et. al., 2003). Det vises ogsé at
ndr elevene evner & se sammenhenger mellom matematikken og deres hverdag, vil det vere
enklere & resonnere seg frem til sammenhenger mellom tidligere leerdom og ny leerdom.
Dette er det Skemp (1976) kaller for den relasjonelle forstaelsen. I teoridelen blir den
relasjonelle forstaelsen beskrevet som nar eleven danner forstaelse for hvorfor og hvordan
man skal gjere noe. Nosrati og Wage (2015) trekker forbindelser til undersekende
fremgangsmaéter hvor elevene mé finne ut hvilken metode og strategier som kan brukes for &

lose oppgaven.

6.2.2 Undervisningsmetode

Denne kategorien ble utviklet pd grunnlag av at alle informantene har snakket om at variert
undervisning er noe som kan fremme dybdelaring og motivasjon hos elevene. Dermed kom
vi frem til at undervisningsmetodene lerer bruker vil vare avgjerende for dette.
Undertemaene til denne hovedkategorien er: Variert undervisning, tid og rom for
undersokelse og utforsking, metodefrihet og tilrettelegging. Lerers utstraling og vaeremate er
noe tre av studiens informanter har nevnt som en viktig faktor for tilrettelegging av bade
motivasjon og dybdelaring under intervjuene. Nar det er snakk om undervisningsmetoder,
onsker vi a trekke frem metodefrihet og metodevariasjon. Ettersom det stort sett er laereren
som velger undervisningsmetoder og hvor variert undervisningen er. Vi har valgt ut noen

utdrag fra transkripsjonene som vi opplever som representative for de ulike temaene.
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Fredrik gav et sterkt uttrykk for at hvordan lereren fremstér, er helt avgjerende for om man
klarer & legge til rette for dybdelering. I hans matematikkundervisning prever han & fokusere
pa 4 sjeldent stille lukkede spersmal. Vi ser dermed en god sammenheng mellom

klasseledelse og hvilken undervisningsmetode laerer velger.

Tid og rom for undersekelse og utforsking

Tilrettelegging

F: Hva er dine tanker om dybdelering i matematikkundervisningen?
Fredrik “Jeg fokuserer pa d ikke stille lukkede sporsmal, og heller ikke ledende

)

sparsmdl for at jeg skal lokke frem et svar jeg er interessert i d bygge videre pd.’

Vart inntrykk er at det i den matematiske samtalen er viktig & vaere bevisst pa 4 la elevene fa
lov til & diskutere og argumentere sine funn. Slik at leerer kan gé rundt 4 lytte, og plukke frem
interessante tanker som kan diskuteres i fellesskap. Sett i lys av Sawyer (2013) vil det i et
matematikkdidaktisk perspektiv kunne vare en relevant strategi for 4 lere elever hvordan
kunnskap blir til gjennom dialog. Dette er ogsd et av punktene til Sawyer (2013) som
kjennetegner dybdelaring.

F: Hvordan kan du for eksempel starte en matematisk samtale dersom du ensker a
fremprovosere ulike resonnement?
Fredrik: “Dette kan man for eksempel gjore ved at man starter med en tanke som ikke

er helt korrekt, for man liksom kommer inn pad det riktige svaret.”

En annen viktig faktor Fredrik trekker frem er hvordan han selv tilpasser seg, og fremstér
foran klassen.
Fredrik: “Kommunikasjonsformen er viktig ved at jeg som lcerer tenker over hvilke

’

sporsmdl jeg stiller, hvorfor jeg stiller dem og hvordan stiller jeg dem.’

Noe som tyder pé at han resonnerer godt over hvilke spersmal som stilles 1 undervisningen.
Dette er et bevisst valg han gjer da han mener at det er viktig a bruke god tid pa & undersoke,
diskutere og se ting fra ulike synsvinkler.

F: Opplever du at det ikke er nok tid eller ressurser til & legge opp undervisningen pd den

maten du ensker?
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Fredrik: “Jeg gjorde det for, men ikke nd lenger. Det kan nok ha en sammenheng med
at det er feerre kompetansemdl pa den nye leereplanen, sa man faktisk kan fole at jeg
kan ta en time til a utforske, istedenfor d rushe videre.”
Slik vi forstar dette utsagnet legger den nye laereplanen mer til rette for at man kan arbeide
mer utforskende i matematikktimene, og bruke litt mer tid pa hvert emne. Det kan fore til at

flere elever klarer & henge med, enn om man gér fort gjennom en rekke med kompetansemal.

Variert undervisning og metodefrihet
Pia er en av informantene som skiller seg ut ved at hun bruker konkreter hyppig i
matematikkundervisningen. Dette er et bevisst valg hun tar fordi hun opplever at elevene er
engasjerte pa en helt annen mate.
F: Har skolen som helhet noen tiltak for & legge til rette for dybdelering?
Pia: “Noen er opptatt av den russiske varianten, med gjennomgang av eksempler, ogsd
skal elevene utfore. Mens jeg prover d kjore mer tilncerming til praktisk matematikk

for a oke forstdelsen.”

F: Har du et eksempel pé en praktisk oppgave?
Pia: “Matematikk-Bowling. Da bruker jeg vannflasker som har hver sitt siffer pd seg.
Elevene skal sta pd avstand og prove d treffe disse med en tennisball. De ballene de

treffer, skal de bruke til d lage ulike regnestykker med de fire regneartene.»

F: Er det noen spesielle behov klassen har i forhold til valg av aktiviteter eller metoder som
blir brukt?
Sunniva: “Vi pleier d jobbe mye med stasjonsundervisning, som de fleste opplever
som goy. Da jobber elevene i grupper, og gjerne med ulike oppgaver. Sd skal alle
veere gjennom de forskjellige stasjonene.”
Vi ser at informanten benytter stasjonsundervisning for & fa elevene til & jobbe med ulike
oppgaver. Her kan elevene samarbeide og diskutere for 8 komme frem til en passende losning
pa oppgaven.
Pia: Vi har veldig ofte en praktisk tilncerming til temaet, og bruker Kikora, Excel og
GeoGebra aktivt. Vi loser gjerne en oppgave pa flere mater, for eksempel pa papir og

digitalt.”
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Fredrik sine uttalelser om viktigheten av gjennomtenkte spersmaél, for & skape en matematisk
diskusjon med forskjellige synspunkter, kan knyttes til kjerneelementet Resonnering og
argumentasjon. Kjerneelementet som sier noe om at elevene skal utforme egne tanker for a
forstd og 4 lase problemer (Utdanningsdirektoratet, 2020b, s.3). Sett 1 lys av Sawyer (2013)
sin forklaring pa dybdelering er dette noe som kan hjelpe elevene pa veien til en dypere

leering, ved at de kan reflektere over sin egen forstéelse og lereprosess.

I leereplanen 1 matematikk, LK?20, finner vi 0g kjerneelementet Utforsking og problemlosning.
Her stér det at de strategiene man bruker for 4 komme frem til svaret er viktigere enn selve
losningen (Utdanningsdirektoratet, 2020b, s.2), noe som kan trekkes til det Pia beskriver i sin
undervisning. Hun ensker & fremme dybdelering ved at elevene jobber pa noe vi tolker som
en kvalitativ kontra en kvantitativ méte. Fremfor & jobbe med mange forskjellige oppgaver, sa
fokuserer hun pé & lese en oppgave pa flere forskjellige mater. Dette kan resultere i at man
oppdager nye ting ved oppgaven. Videre kan det tyde pa at kjerneelementet modellering og
anvendelse ogsa kan trekkes til Pias’ forklaring, pa bakgrunn av at det nevnes at elevene skal
mestre det 4 lage ulike modeller (Utdanningsdirektoratet, 2020b, s.3). Noe man far evd pa
dersom man bruker digitale verktoy flittig, samt jobber med ulike representasjoner av en
oppgave. For & skape et klima for dybdelaring og opprettholde motivasjonen hos elevene, er
det viktig at man som larer er stottende og tar utgangspunkt i elevenes behov og interesse

(Fullan et. al., 2018, 5.95-97).

6.2.3 Klasseledelse

Under denne hovedkategorien har vi valgt 4 plassere undertemaene: leererrollen og lcererens
kompetanse, tilbakemelding og oppfolging, bekreftelse og anerkjennelse, og gode relasjoner. 1
undertemaet laererrollen og leererens kompetanse ser vi pa hvilke holdninger lereren har til sin
rolle som klasseleder og deres sosiale- og faglige kompetanse. Sitater fra informantene 1 disse
undertemaene viser at det 4 ha god faglig- og sosial kompetanse er viktige egenskaper i en
klasseleder-rolle. Dermed ser vi en sammenheng mellom disse undertemaene, og vi mener

begrepet “klasseledelse” er en dekkende definisjon.

Lzererrollen & leererens kompetanse
I dette undertemaet har vi valgt & fremme noen av informantenes sitater som etter vr mening

har en naturlig tilherighet her.
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Pia: “Holdningen min er at du skal gjore det sd goy at du selv hadde hatt lyst til d
veere der og jobbet. Man md veere gode pd struktur, for da er det mye rom for a leke
innenfor strukturen.”
Pia forklarer at det er viktig & bruke sine erfaringer og kompetanse til 4 tiltrekke elevenes
oppmerksomhet og vekke deres interesse for matematikkfaget.
Fredrik: “Jeg foler en helt annen faglig trygghet enn det jeg gjorde for
videreutdannelsen. Som gjor at jeg ikke er redd for d ta valg ...”
Viér tolkning av dette er at lereren ma ha gode kunnskaper i matematikk, samt didaktiske
kunnskaper og ferdigheter, slik at det er lettere & videreformidle fagstoff til andre. Det stottes
av Sunniva sin uttalelse der hun sier: “Du har ikke lcert bort noe bare fordi du har sagt noe
litt hoyt, pa en mdte.”
Fredrik har tilsynelatende utviklet en faglig trygghet etter 4 ha videreutdannet seg i
matematikkfaget. Denne kompetansen bruker han i undervisningen for 4 tilrettelegge for
dypere forstéelse 1 faget, og opprettholde elevenes motivasjon til & laeere. Som tidligere nevnt i
teoridelen vises det at en god faglig kompetanse og kunnskap om formidlingsevne, vil bidra

til okt leering hos elevene (NOU 2014: 7, s.10).

Skape gode relasjoner
Dette undertemaet viser at kvaliteten pa relasjonen mellom elevene og lerer-elev, spiller en

stor rolle 1 elevenes l@ring og motivasjon i matematikkundervisningen.

F: Hva gjor du i undervisningen for & vekke elevenes motivasjon?
Fredrik: “Jeg gdr inn i hver undervisningstime som at det er den siste timen jeg skal
gjore, og det skal veere jeekla bra. Ikke tillate seg selv d bare ga inn d si at de skal
gjore oppgaver og gd stille rundt, men skape noe. Skape en gnist!”
Under intervjuet la Fredrik stort trykk pa at det er viktig & skape en gnist. Slik vi forstér det
mener Fredrik at det er viktig & starte matematikkundervisningen med & ha en positiv
holdning, slik at man som lerer klarer & vekke elevenes nysgjerrighet og forundring.
Imidlertid kan vi forsta gjennom Loewenstein (1994) at nysgjerrigheten oppstar nar eleven
selv soker etter kompetanse og mestring. Dermed kan vi ikke si bastant at en slik holdning vil
skape nysgjerrighet, men det kan forstds som en positiv pdvirkningsfaktor. Som videre kan

skape en positiv pavirkning pd elevenes relasjon til lereren og sine medelever.
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Roger: “... viktig med relasjoner, ha en god relasjon med elever og forsta nar eleven

er sliten og da kan han/hun ta en pause ..."

Videre snakker Roger om at gode relasjoner kan fore til at terskelen blir lavere for elevene til
a ta opp ting. Noe som kan tyde pé at det a skape glede, gode relasjoner og samarbeid 1
klasserommet, er med & styrke motivasjonen til & leere hos elevene. Waege og Nosrati (2018b,
s.27) stetter denne pastanden ved & si at laerer aktivt mé arbeide med & skape gode relasjoner.
Dette kan gjores ved & vise interesse for elevene, og gi faglig og emosjonell stotte (Waege &

Nosrati, 2018b, s.27).

Tilbakemelding og oppfelging
Roger: “Det er viktig med gode tilbakemeldinger pd arbeidet de gjor, ikke at det blir
sann at de arbeider og arbeider, og du ikke gir noe positiv tilbakemelding. At du ser
dem, tror jeg er viktig.”
Roger legger stort fokus pa gode tilbakemeldinger pé elevenes arbeidsinnsats. Vér tolkning av
dette er at det & anerkjenne elevenes innsats, se dem og gi bekreftelse er med pé a bygge deres
evner og selvtillit. Det vil da veere en motivator for videre arbeid 1 matematikkfaget.
Det er nedvendig & se hver enkelt elev og gi dem ros og gode tilbakemeldinger pé det arbeidet
de utforer. Det trenger ikke nedvendigvis & bare vare nar de leser oppgavene riktig, men ogsa

nar de viser innsats og forsgker a gjennomfore aktiviteter de blir gitt.

Bekreftelse og anerkjennelse

I dette undertemaet har vi valgt & presentere et par sitater som vi mener er rettet mot

anerkjennelse og bekreftelse av elevenes arbeid, og til & frembringe og opprettholde elevenes

motivasjon.

F: Hvordan kan man som matematikklerer gi anerkjennelse til elevene i undervisningen?
Fredrik: “... Prove d legge opp til ovelser hvor man rekker d peppe de fleste elever
med f.eks. “her er du god” “det her far du til” liksom “se pd deg a algebra
eksperten”.”

Mens Pia forklarer elevene at hun ser dem og setter pris pé deres deltagelse:

“Jeg har en i klassen som velger a ofte ikke svare. Da kan jeg si “Jeg ser jo at du er

flink. Det er ingen grunn til at du ikke skal gjore ting, du er flink og har forstdelse.”

F: Hva gjor du i undervisningen for & vekke elevenes motivasjon?
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Fredrik: “De far utforskende oppgaver som de diskuterer og skriver ned pa tavla si, og
ndr vi snur oss rundt i klasserommet og titter pd tavlene til hverandre er det ofte, du

’

harer elevene blir gira over d se at losningene sine gdr igjen pa flere tavler.’

Nar han snakker om “tavlene deres” s& mener han sma arbeidstavler som fungerer som
arbeidsredskap i undervisningen. Tavlene er omtrent pa sterrelse med en vanlig skolepult.
Vi valgte disse tre sitatene fordi vi mener at elevene trenger & bli sett og anerkjent av laerere
og medelever, for a opprettholde motivasjonen for leering i matematikkfaget. Videre er det
med & bygge et trygt leringsmiljo og forsterke relasjonene mellom lerer-elev og elevene seg

imellom.

Klasseledelse og lererens rolle var noe alle de fire informantene nevnte som en viktig faktor
for & skape trygge rammer og gode relasjoner i klassen. Laererne legger stor vekt pa at elevene
skal fole seg trygge i deres samvar og med medelever, slik at de kan bidra til hverandres
trivsel og leering. Karlsen (2020) nevner at det & lede elevgrupper i et undervisningslep er den
mest avgjorende ferdigheten hos en lerer. Bade Roger og Fredrik bruker noe vi nevnte i
teoridelen, nemlig emosjonell statte (Drugli, 2012), 1 klasserommet. De skaper en positiv
atmosfzre ved 4 ta hensyn til elevenes behov i det @yeblikket, og fange elevenes
oppmerksomhet ved & ha en positiv veeremate. Pia derimot bruker organisering og stettende
instruksjon, der hun aktiviserer elevene til & gjennomfere en bestemt sosial matematisk
aktivitet. Hvor elevene er trygge pd hverandre og kan hjelpe hverandre i1 det sosiale og faglige

arbeidet.

I tillegg til trivsel og leering vil lereres kompetanse vere avgjerende. Som vi tidligere har tatt
for oss i teoridelen, vil det & gke matematikk-kunnskaper og videreutdanne lerere som er
allerede 1 jobb, vaere med pa & oke leererens kompetanse og styrke leererrollen. Dette har vi
sett i Fredriks’ forklaringer pa hvorfor han ikke opplever stress og press med & komme raskt

6«

gjennom de ulike temaene. “... ndr man far en faglig utdannelse som gjor at man far faglig

tyngde, da tor man a ga egne veier og avvike litt fra det alle andre gjor.”.

Tidligere forskning viser at eldre elever er mer selvstendige og ikke vil seke like mye
oppmerksomhet og narhet som det yngre elevene gjor. Det har en sammenheng med at eldre
elever ofte har faglerere, som fokuserer pd undervisning av faget sitt (Drugli, 2012). Likevel

legger Drugli (2012) ansvaret hos leererne for 4 legge til rette, og bygge relasjoner med sine
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elever. For det er en spektakuler sammenheng knyttet til positive relasjoner mellom
tenaringer og voksne, og deres faglige motivasjon og selvfoelelse (Drugli, 2012, 5.89).

Elevene blir kjent med seg selv gjennom erfaringer med mennesker som betyr noe for dem,
deriblant leereren (Drugli, 2012, s.50). Gjennom kommunikasjon kan lereren bygge eller
adelegge elevens selvverd. Dermed er det svert viktig at lerere tenker gjennom hvordan de
gir tilbakemelding til elever. Anerkjennelse fra leererens side skaper tillit, respekt og likeverd i
relasjonen mellom laerer og elev. Det vil videre fore til at elevene vil akseptere lereren ved &
lytte til, ta pa alvor og samarbeide med dem (Drugli, 2012, s.50). Noe som er alfa omega 1
matematikkundervisningen. De elevene som opplever frafall 1 matematikkfaget, mister

motivasjon til videre lering (Prop.18 S (2021-2022)).

Slik vi forstar det viser hovedkategorien “Klasseledelse” til den betydningen der de fleste
lererne mener at det er leereren som skaper godt arbeidsmiljo og trygge rammer 1
klasserommet. Slik far elevene rom til & feile, leere og utvikle seg bade individuelt og i
samarbeid med sine medelever. Det & bli sett av dine medelever og laerere, samt det & bli
respektert og anerkjent for ditt engasjement, er med 4 styrke lerer-elev relasjoner og det

sosiale klassemiljoet.

6.2.4 Klassemiljo

Undertemaene i denne hovedkategorien er: Psykososialt klassemiljo, Leererens rolle og Skape
trygghet. Kategoriens navn ble utviklet pa grunnlag av at vare informanter hadde relativt likt
syn pa hvordan et klassemiljo vil pavirke elevenes kompetanse og sosiale utvikling. Hvordan
lereren velger & skape et godt a trygt klassemiljo, er avhengig av hva som er viktig for de

respektive larerne.

Psykososialt klassemiljo
Pia: “..at elevene skal sitte stille pd plassene sine, de skal jobbe og det skal veere
rolig. Det er kanskje ikke det som fremmer dybdelcering.”
Videre forteller hun: “Det er sammensatt d veere lcerer, med mange “rarvinger” i klassen. Som
ogsd gjor det greit d veere annerledes.” 1 dette sitatet viser Pia at det er viktig at hver enkelt
elev sin personlige- og faglige kompetanse blir verdsatt av lerer og medelever. Slik vi forstar

Pia sin uttalelse sa mener hun at elevene ber {4 utfolde seg litt mer enn a kun sitte pa stolen
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ved pulten sin. Noe som ogsé samsvarer med hennes hyppige bruk av konkreter i

matematikkundervisningen, som har blitt neye gjennomgétt i delkapittel 6.2.6.

Skape trygghet
Pia: “Det tar himla lang tid nar de har gitt opp, d bygge opp den barrieren igjen. Han
jeg har i klassen nd, han velger d ikke svare ... da fortsetter jeg d si til han: ‘ja, men
jeg ser at du er flink ....”
Her ser vi tydelig at informanten mener at forventning om a mestre en oppgave eller troen pa
sin egen evne, er viktig for & underbygge motivasjonen og faglig utvikling. I tillegg fremstar
det slik at hun hele tiden prever & bekrefte de som har gitt opp.

“«“

Sunniva: “... ndr jeg skaper trygghet i klassen, det kan veere ndr jeg ufarliggjor det d
svare feil, poengterer at det er en naturlig del av prosessen.”
I tillegg forklarer Sunniva at dersom hun skaper et miljo hvor man kan si feil svar, sa blir ogsa
terskelen for & besvare andre faglige spersmaél ved en senere anledning, lavere. Som kan fore
til mer elevaktivitet i matematikkundervisningen.
Et trygt leeringsmiljo er ifelge Skrovset og Slettbakk (2019) et sted hvor alle respekterer
hverandres individuelle ulikheter. Det er da elevene vil utvikle kompetanse og mestring.
Ifolge Hattie (2009) vil elevpresentasjoner pavirkes av lererkvalitet, leereplan og
klassemiljoet. I et klassemiljo er det mange ulike elever med ulike behov og utfordringer.
Dette nevner vére informanter ogsd i sine uttalelser. Det gér an & trekke inn det Boaler og
Dwek (2016) og Karlsen (2020) sier om a vage & feile for & kunne utvikle sin kunnskap
videre. Samtidig ma laeringsprosessen vare nyttig og vellykket, og det er da nedvendig at
leerere skaper trygge og gode rammer i klasserommet. I det psykososiale klassemiljoet, kan vi
trekke inn Waege (2007), Lave og Wenger (1999) og Karlsen (2020) sitt syn pa et affektivt
klassemilje som vi har nevnt tidligere i teoridelen. Der trekker de frem at laererens evne til &
respektere elevenes evner og bidrag 1 det faglige, hever elevenes motivasjon til lering og

utvikling.

6.2.5 Indre- og ytre motivasjon

Som nevnt 1 starten av kapittelet, har tre av fire informanter snakket direkte om indre- og ytre

motivasjon. Sitat fra Pia i denne hovedkategorien er:
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“Matematikkfaget er vel det faget hvor motivasjonen for a ha trua pa at du skal klare
noe, er superviktig ... Elever som detter av, mister motivasjon. Sann er det jo over alt,
men spesielt i matte at du md tro pd at du far det til.”
Under intervjuet ble Pia svart engasjert nar vi snakket om motivasjon i matematikk, og hun
mente at dette var ekstremt viktig. Vi har lagt trykk péa ordene “ma tro” i sitatet, pa bakgrunn
av at hun var veldig bestemt og brukte kroppssprak til & understreke dette. Var tolkning av
sitatet er at elevene ma ha en indre motivasjon til & bli engasjert i oppgavelosning. Elevenes

mestringstro vil ogsa pavirke deres mengde innsats og vilje til & arbeide med faget.

F: Nar opplever du elevene som motivert til & arbeide i faget?
Roger: “Hvis du klarer a sette det i perspektiv, og i stedet for a begynne rett pad et
tema, fortelle litt hvorfor du skal lcere deg, skjonne nytteverdien og hvor viktig matte
er i sa mange omrdder i samfunnet. Hvis de skjonner det, far de mer motivasjon.”
Her vises det tydelig at informanten ser en viktig sammenheng mellom larerens

formidlingsmetode og elevenes engasjement og interesse for faget. Det & motivere elevene

ved 4 gi dem verktoy til & kunne forstd betydningen av faget, er vesentlig.

F: Hvilke faktorer kan pévirke motivasjonen?
Sunniva: “Det blir for vanskelig, for trdtt eller mangel pa mestring. Det kan veere
knyttet til lesing eller vanskelig d forstd hva oppgaven spor etter. Det kan veere

kognitivt, at man ikke husker, eller lcerer algoritmen. Det kan pdvirke motivasjonen.”

Vi forstar Sunnivas uttalelse slik at elevenes motivasjon er knyttet til mestringsfelelsen. Det
bekreftes av Pia, da vi spurte om hvordan hun vil beskrive en motivert elev.
Pia: “Den eleven som stiller kritiske sporsmadl, det er faktisk en motivert elev ... Nar
eleven sier “Jeg ma fd flere av de sammensatte geometri-oppgavene hvor man setter
sammen trekanter og firkanter, de likte jeg sd godt.” " ».
Her er det tydelig at eleven har klart en sammensatt geometrioppgave som har vekket elevens
interesse og enske om a prove og lose flere slike oppgaver. Dette viser til elevens

mestringsfolelse som er en motivator til & utvikle sin laeringsprosess.

Pé spersmal om hvordan hun konkret ville arbeidet for & fremme motivasjonen til elevene sier

hun:
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“Da ma man sette seg ned d forklare at hvis du til tentamen til jul klarer 17 poeng, da
har du en 2ér. Sa til sommeren skal vi opp pa 19 poeng. Det har blitt vanskeligere, og
du oker pd en mdte poengsummen, og da er du pd en 2+ ....”
Dette tolker vi slik at hun arbeider med delmal pa veien, for a né et konkret mal. Onsket kan
veere 4 bli /itt bedre, og da kan man preve a finne mestring 1 de smé stegene. Pia benytter
poengsum og karakter for & vise elevens fremskritt, og veien videre for & oppna ensket mal.
Det er et eksempel pa ytre motivasjon som blir benyttet som en motivator i undervisningen.
Vi opplever det slik at informanten viser interesse for elevens faglige- og emosjonelle

utvikling.

Studiens informanter har relativt like erfaringer og meninger nar de beskriver motiverte
elever, samt deres veremadter. De bruker ulike metoder for & gi stotte og veiledning til sine
elever, slik at de klarer & arbeide med utfordrende oppgaver. Denne teorien blir sammenlignet
med oppfatningen informantene har ved tilrettelegging for motivasjon- og dybdelaring i
matematikkundervisning. Det viser seg at tre av informantene mener det er laererens ansvar a
fremprovosere motivasjonen hos elevene, mens den fjerde sier “Jeg kan ikke gi deg
motivasjon, jeg kan gi deg variasjon og sd mad du selv finne motivasjonen.”.

Vi forstdr med dette at ved differensiering av ulike oppgavetyper, vil fore til at flere elever far
mulighet til & lase oppgavene og oppna mestring. Det gker mestringsfolelsen som til gjengjeld
oker motivasjon og engasjement hos eleven (Karlsen, 2020, s.28). Som nevnt tidligere i
teoridelen, har Bandura vist at mestring har relevans for valg av aktiviteter, utholdenhet og
innsats. Dermed er det nedvendig at elevene far oppgaver som de mestrer, og at arbeidet de
utforer blir respektert og anerkjent (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Dette synet stottes av Deci
og Ryan (2000) som mener at elevene er indre motiverte nir nye oppgaver oppleves

morsomme og passe utfordrende.

6.2.6 Lek og nysgjerrighet

Denne kategorien har fatt sitt navn pa bakgrunn av at den ene informanten som deltok i
forskningsprosjektet, snakket mye om hvordan man kan bruke konkreter til & leke 1
matematikkundervisningen, pa ungdomsskolen. Vi opplevde at dette punktet var svart
relevant for var problemstilling, og syntes det var hensiktsmessig & inkludere. Undertemaene

her er: Lek og nysgjerrighet og praktisk virkelighetsncere aktiviteter.
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Lek og nysgjerrighet

F: Bruker dere konkreter i undervisningen?
Pia: “Jeg bruker det kjempemye. Alt fra papirark, til meterstokk, til at de tar med
gjenstander selv. I arbeid med gangetabellen kan man jo gd ut d tegne opp omrdder
med kritt.”
Pia snakker om at nar man pa barneskolen arbeider med gangetabellen, handler det ofte om at
det er noe som skal pugges, og at man ikke skal fa en dypere forstaelse enn a pugge det.
Elevene skal drilles pé det, samtidig som “ungene sitter og griner”. Hun stiller seg spersmalet
“Hvorfor holder vi pd sann? nar man ser at man ikke lykkes?”.
F: Hvordan ville du gjennomfert en aktivitet for & preve & gke den matematiske forstéelsen til
elevene?
Pia: “Vi kan mdle opp omrdder og tegne inn ruter med kritt. Prove d finne ut hvor
mange det blir hvis jeg gar sa mange bort, og sa mange inn. 24 kan jo veere 8x3, 6x4
eller 2x12. Hvorfor leker vi ikke mer med dette?”
Hun snakker videre om at denne lekende tiln@rmingen kan vare med & oke forstielsen for
bruken av gangetabellen som motivasjon. [ undervisningen opplever hun at hun klarer & treffe
nesten alle ved & drive variert. I teoridelen har vi nevnt hvordan lerer legger til rette for ulike
aktiviteter og hvilke undervisningsmetoder de bruker, pavirker hva og hvordan elevene lerer
(National Research Council, 2001).
Pia: “Vi starter ofte i 8. med d lime gangetabellen pa pulten med teip, fordi det er et

arbeidsredskap. Er det egentlig noe vi trenger d pugge?”

Praktisk virkelighetsnaere aktiviteter
Roger gir inntrykk for at det er viktig & ha med relevante og aktuelle oppgaver i
matematikkundervisningen.
F: Hvilke oppgaver kan vare relevante?
Roger: “Ndr man har om funksjoner kan det veere mye ungdommen synes er
interessant. Man kan sammenlikne, lage funksjoner, tegne grafer. Sammenlikne ulike

’

mobilabonnement, kollektivtilbud, eller hvor mye det koster a ta buss kontra a sykle.’

Gjennom intervjuet gir Roger ogsa inntrykk for at det viktigste er a inkludere oppgaver som
elevene kan oppleve som relevante og interessante. Det fremstar slik at han bruker mye tid péd

a fa til dette, og at det kan resultere i dybdelaring.
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F: Bruker du noen konkreter i undervisningen?
Roger: “(Bruker lang tid for han svarer).. Jeg tenker at jeg alltid har med meg det jeg
synes er viktig. Ikke bare det d skape en dypere forstdelse, men for et samfunn som

hele tiden er i endring er det viktig med ulike strategier 0g.”

Selv om Roger ikke direkte svarer pa bruk av konkreter, opplever vi svaret hans som relevant
og diskuterbart. Pia snakker mye om en lekende tilnerming til matematikk, noe vi oppfattet
som sveart interessant og motiverende gjennom intervjuet. For & fa til dette setter hun pugg
opp mot forstdelse, for & skape rammer for dybdelering. Hun nevner eksplisitt at lek og
konkreter kan gke bade forstaelse og motivasjon. Sett i lys av Skemp (1976) som skiller
mellom relasjonell og instrumentell forstaelse, kan dette tyde pa et enske om & skape en
relasjonell forstaelse. Relasjonell forstielse omhandler det & mestre ulike prosedyrer for & lase
problemer, og forsta hvorfor disse prosedyrene fungerer (Skemp, 1976). Denne type forstaelse
vil ogsa gjare det lettere & se sammenhenger mellom begreper og prosedyrer. I motsetning til
instrumentell forstielse, som er leering uten en dypere forstaelse. Her har gjerne elevene et
mangfold av prosedyrer og regler som kan anvendes, men evner ikke 4 se sammenhenger
(Skemp, 1976). Dette kan relateres til det Pia nevner om at pugging, henholdsvis knyttet til
gangetabellen, ikke skaper ensket forstaelse. Derfor velger hun a teipe gangetabellen pa

pultene til elevene som starter i 8.klasse, som et slags redskap.

Sawyer (2013) mener at man skal mestre ulike prosedyrer og fakta, ved en dypere lering. Det
er ogsa viktig at man forstar problemet, og reflekterer over mater man kan lose det pa. I en
slik sammenheng er det hensiktsmessig av leerer & bruke ulike prosedyrer i virkelighetsnzare
kontekster (Sawyer, 2013, s.2), som stetter oppunder Rogers’ uttalelser. Videre nevner Roger
at dagens samfunn som stadig endres utvikler et behov for elever med en dypere forstaelse i
fagfeltet, og det & mestre ulike strategier. Dette stottes av Fullan et al. (2018), som ogsa
fremhever de seks globale kompetansene for & oppna dette. En av de globale kompetansene
som kan knyttes til denne hovedkategorien er kreativitet, som tar for seg evne til & gjore om
ideer til handling, stille utforskende spersmaél, og vurdere nye losninger og ideer (Fullan et al.,

2018).

Milligan (2018) beskriver at en hensiktsmessig méte & undervise 1 matematikk, er nettopp ved

a konkretisere og jobbe utforskende, fremfor bruk av tradisjonelle undervisningsmetoder.
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Dette styrker da viktigheten av hovedkategorien Lek og nysgjerrighet. Dette stattes av
Skaalvik og Skaalvik (2005) og Waege (2007) hvor de mener arbeidsformer ma tilpasses
elevenes forutsetninger og modenhet, slik at det skal ha en positiv pavirkning pa elevenes

motivasjon til & leere matematikk.

6.2.7 Kommunikasjon

P& bakgrunn av at alle fire informantene i denne studien har snakket om viktigheten av
kommunikasjon mellom larer-elev og elev-elev, ble hovedkategorien “Kommunikasjon”
dannet. Denne hovedkategorien inneholder undertemaene: samarbeid, sosial matematikk og
kritisk resonnement. Nar det kommer til kommunikasjon i matematikkfaget, er matematisk
diskusjon og muntlig dialog viktig. Samtidig som det er et eget kjerneelement i faget, sa har
ogsé alle fire informantene trukket inn elementer av god kommunikasjon. Det viser seg at
kommunikasjonsformen er en viktig faktor, som tidligere nevnt i delkapittel 6.2.2. Dette
innebzrer at man ber stille &pne sporsmal, fremfor lukkede og ledende. A mestre god
kommunikasjon og samhandling med andre kan bidra til utveksling av ideer og strategier,

som videre kan fore til motivasjon og dybdelaring i faget.

Samarbeid og sosial matematikk

F: Hva tror du skal til for at elevene danner den forstaelsen og kunnskapen som behoves?
Roger: “Jeg tenker kommunikasjon er sveert viktig, sammen med begrepsforstaelse. |
timene mine sd kommuniserer vi masse, ogsd vektlegger jeg toveiskommunikasjon med
masse dpne sporsmdl til elevene.”

Videre poengterer han at dette er noe han tenker er med pa & utvikle en sterre og dypere

forstaelse. Samarbeidsoppgaver er ogsa noe han bruker flittig, ved at elevene skal forklare

hverandre deres tanker og lgsningsstrategier. Da mé elevene reflektere over lgsningene sine,
og bruke egne ord til & forklare. Dette kan knyttes til behovene Deci og Ryan (2001) kaller

kompetanse og autonomi, som gér ut pé at elevene opplever mestring og selvstendighet i

faget.

Roger forklarer deretter hvordan han legger opp samarbeidsaktiviteter i undervisningen:
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“Ndar vi holder pa med samarbeidsoppgaver i timene sa pleier det d fungere godt med

)

leeringspartnere som de er trygge pd.’

Nar det kommer til dybdelaring har Fredrik noen tanker om hva som kan bidra til en dypere
og mer helhetlig forstaelse.
Fredrik: “Det a bruke tid pd a undersoke ting, diskutere, og se det fra forskjellige
synsvinkler er kjempeviktig”.
Han poengterer at han ikke pleier & skrive en oppgave pa tavlen, og vente pa hender, for sa a
si “Ja, ikke akkurat sann...” eller “Ja, der ja”. Med andre ord sd prever han 4 unnga & lukke
frem svar. Han stotter seg heller til tanken om at det & diskutere feilaktige resonnement i
fellesskap er noe som kan bidra til dybdelaering.
Fredrik: “Sd det er noe jeg er veldig bevisst i min undervisning. Det er
kommunikasjonsformen.”
F: Det du sier om & lukke frem svar, tror du det er sénn mange gjor det?
Fredrik: “Det er nok ikke en fremmed tanke om at norske klasserom har veert preget
av en sann kommunikasjonsform i alle dar.”
F: Kan du forklare denne kommunikasjonsformen?
Fredrik: “... leerer stiller sporsmal som han vet hva han vil ha svaret pd, tar hender,
far han ikke svaret sa stiller man oppfolgingssporsmal som gjor at man kommer frem

til svaret. Nikker, anerkjenner og sier “alle skjonner det ikke sant?”.”

Kritisk resonnement
Fredrik sine uttalelser fér oss til & tenke at kritisk resonnement er viktig. At man som lerer
ber vare kritisk til hvilke spersmél som stilles, for & skape en slags kritisk matematisk
diskusjon. Der man bruker tid til & underseke ulike tanker, og diskuterer dette fra forskjellige
synsvinkler. Det 4 stille &pne spersmal er noe Roger, Fredrik og Pia nevner som viktig i
tilretteleggingen av dybdelaring og motivasjon.
Fredrik nevner at han 1 tillegg til 4 vaere bevisst kommunikasjonsformen sin, er det viktig at
man vet hvordan man kan utvide en oppgave.
Fredrik: “Nar jeg har gitt en utforskende oppgave, og elevene sier “Ja, jeg har
kommet frem til et svar”, md jeg veere forberedt pa.. “Ja, men hvis det ikke var sann?

Hva hvis det var sann?”.”
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Da far han frem en forstaelse av at matematikken er sépass dpen at man kan utforske 1
forskjellige retninger. Dette for & skape en form for nysgjerrighet og apen matematikk, som

kan skape en driv og muligens videre motivasjon.

Kommunikasjon er en av de seks kompetansene Fullan et al. (2018) trekker frem som
bidragsytere i dybdelaringsprosessen. Noe av det som inngér under denne kompetansen er
effektiv kommunikasjon gjennom ulike representasjonsformer og metoder via ulike verktoy
(Fullan et al., 2018). Forbedring av kommunikasjon og refleksjon over selve prosessen inngar
ogsé her, noe som stetter Fredrik sine ngye utvalgte dpne sporsmaél.

I LK20 for matematikk ser vi i kjerneelementet representasjon og kommunikasjon at det
nevnes at “elevene skal bruke ulike representasjonsformer til d vise egne erfaringer og ved
hjelp av matematiske samtaler” (Utdanningsdirektoratet, 2020b), dermed vil det vere viktig
for leerer & legge til rette for nettopp & ove seg pa disse gode samtalene. Dette kan ses 1
sammenheng med bade Roger og Fredrik sine uttalelser om viktigheten av en bevisst
kommunikasjonsform. Det & ha mulighet til & tenke og gruble over spersmaél, for s& komme
frem til losningsstrategier og metoder, er med pd & la elevene ta del i sin egen lering. Ved &
mestre bruken av det matematiske spraket, far elevene ta del i undervisningen og vise frem sin
forstaelse og sine lgsningsstrategier (Nosrati & Weage, 2018a). Dette gir elevene mulighet til

undre og motiveres til & laere i dybden.

6.3 Informantenes oppfatning av sammenhengen mellom motivasjon
og dybdelaring 1 matematikkfaget

Gjennom studiens intervjuer ble det stilt spersmaél til alle informantene knyttet til
sammenhengen mellom motivasjon og dybdelaring. Dette for & fa et storre innblikk i hva
informantene tenker rundt denne sammenhengen. I dette delkapittelet har vi plukket ut et

utsagn fra Sunniva, Roger, Fredrik og Pia sine forklaringer.

F: Hvilken sammenheng mener du at det er mellom motivasjon og dybdelaring 1

matematikkfaget?

Pia nevner at dersom elevene far nok tid til & se sammenhenger, vil dette fore til storre

motivasjon. Et eksempel hun trekker frem er “hvis elevene opplever mestring i maling. Hvis
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de har klart a vurdere en avstand nar de mdler opp, for sd se at det stemmer. Vil dette gi en

’

mestringsfolelse.’

Var tolkning av Pia sitt utsagn er at ved & bruke god tid til hvert tema i matematikken, gir vi
elevene mulighet til & kunne oppna forstéelse og se sammenhenger i faget. Slik at de blir 1
stand til & anvende sin kunnskap videre i et nytt tema. Ved a differensiere oppgaver, vil dette
medfore at et storre antall elever opplever mestring. Det er sterkt knyttet til motivasjon i faget
og vil bidra til at elevene vil jobbe malrettet i faget. Den nye leereplanen (LK20) legger til
rette for utforskende arbeid og problemlesning 1 matematikkfaget. Dermed gir det rom for
variert undervisningsmetoder og ulike lesningsmetoder. Dette vil da skape motivasjon og
nysgjerrighet hos elevene for & jobbe med matematiske aktiviteter. Som Skaalvik og Skaalvik
(2015) nevner, nar elevene opplever mestring i en aktivitet, vil dette oppfattes viktig for

eleven. Det knyttes til mestringsfolelse som da vil bidra til bedre forstielse for faget.

Sunniva mener at nivitilpasning er viktig for a forstd denne sammenhengen. En god tanke hun
fremmer er & skape kurs innenfor matematikkfaget, bade for & gke motivasjonen og
dybdelering. “Spesielt tenker jeg at smad hyppige kurs knyttet til algebra kan veere nyttig.
Siden jeg foler at det er der mange elever sliter.”. Videre har hun noen tanker om hvordan
disse kursene kan struktureres. De kan vare kortvarige og nivddelt, ogsa kan elevene “melde

seg pa” det kurset de ensker, med mulighet for & overfores til neste niva.

Dette forslaget opplever vi som relevant og interessant i arbeidet med & gke motivasjon og
dybdel®ring hos elevene. Tid, timeplan og tilrettelegging er faktorer som spiller inn pé lerers
arbeid for & utvikle slike kurs. Muligheten til & kunne samarbeide med andre som er pd samme
kunnskapsnivé, kan gi elevene trygghet til 4 bidra i timene. Fullan et al. (2018) nevner
samarbeid som en av faktorene for & skape dybdelering. Her far elevene mulighet til &
diskutere, resonnere og argumentere med sine medelever. De vil da bidra til hverandres lering
og utvikling av sosiale og emosjonelle ferdigheter. Dette er noe som kan fore til at elevene
synes at timene blir litt morsommere. Waege (2007) mener at nar elevene opplever

matematikktimene som morsomme, gker deres forstaelse i faget.

Fredrik: “Mestringsmotivasjon. Det tror jeg er sammenhengen.”
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Mestringsmotivasjon er det forste Fredrik pdpeker. Han utdyper at det er viktig at lerer far
med seg alle elevene i det man starter pa et nytt tema. Man kan i undervisningen si “dette skal
vi klare”, pa en engasjert mate, for 4 prove & motivere dem til & spille pd lag. Disse ordene kan
vare oppmuntrende, heller enn at elevene sitter med en opplevelse av at dette er vanskelig

eller kjedelig.
“Hvis man skaper en forstdelse, da tror jeg man kan oppnd dybdelcering.”

Slik vi forstar det er mestringsmotivasjon den viktigste faktoren i sammenhengen mellom
dybdelaring og motivasjon. Her har lareren en stor rolle 1 & oppmuntre elevene i
undervisningstimene, ved a vere positiv og ha en god holdning til sitt fag. Det er viktig &
skape en god relasjon der elevene kan samarbeide og hjelpe hverandre til & forsta
matematikken, ved hjelp av ulike oppgavetyper. Som vi har nevnt tidligere i teoridelen sier
Skaalvik et al. (2015) at motivasjon kan knyttes til elevenes mestringsfolelse ved
gjennomforing av aktiviteter bade individuelt og i fellesskap. Elevene vil da eke sin
kompetanse ndr de synes oppgavene er interessante a jobbe med, og forstdr matematikken

(Weege, 2007).

Roger opplever at det er en stor(!) sammenheng mellom disse to begrepene. Dersom larer
forstar viktigheten av faget sitt og hvordan man kan bruke det pa andre omrader i samfunnet,

vil dette gjore faget mer interessant.

“Geometri kan man knyttes til sammenhengen med det d bygge hus/leilighet eller d pusse

2

opp.

Han forteller at man da kan knytte arbeidet til kunnskaper om areal, mal pa derer, plater og

maling. Da ma man beregne praktiske ting i hjemmet.

“Okonomi kan man knytte til viktigheten av a kunne det, for a mestre fremtiden, fd seg jobb

og fungere bra i samfunnet.”

Videre bruker han IKT som et verktoy for & differensiere opplegg, og skape interesse. Dette er
noe vi opplever som relevant for & ha mulighet til & variere oppgavetyper og regnestrategier.
Waege (2007) sier at de elevene som samarbeider med ulike oppgaver, utvikler en storre
glede, forstaelse og lering i matematikkfaget. Sett i lys av Roger sin forklaring kan dette
bekreftes. Arbeid med autentiske oppgaver vil ogsa kunne bidra til dette. Dette fremmer

viktigheten av at lerer legger til rette for varierte og autentiske aktiviteter, hvor elevene
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opplever autonomi knyttet til fremgangsmate. Videre kan dette styrke elevenes evne for
samarbeid, kritisk tenkning og kommunikasjon, som Fullan et al. (2018) mener er sentrale

elementer for & fremme dybdelaring.

7.0 Konklusjon

For a svare pa studiens problemstilling: “Hvordan legger et utvalg matematikklcerere pa
ungdomstrinnet til rette for dybdelcering og motivasjon i undervisningen? ” har vi belyst
begrepene dybdelaring og motivasjon gjennom ulike teoretiske perspektiver, og
informantenes meninger og oppfatninger. Informantene vére har en relativt felles forstéelse og
oppfatning for hva dybdelaring og motivasjon er i matematikkfaget. Imidlertid har de sin
egen tilnerming til hvordan dybdelaring oppnas i matematikkfaget, og hvordan motivasjon
hos elevene synes og skal opprettholdes. Gjennom denne studien har vi sett at oppfatninger av
hvordan dybdelaring skjer i matematikkfaget, og hva som er viktige elementer for & vekke

elevenes motivasjon i faget, er bredt og individuelt.

Informantene beskriver dybdelering som en dypere forstaelse i matematikken slik at det blir
lettere for elevene & gjore kunnskapen sin overforbar fra de ulike temaene i matematikken, og
videre til et annet fag. Det bekrefter tidligere forskning innenfor fagfeltet, hvor de papeker at
gjennom samarbeid og ulike matematiske aktiviteter er det mulig & fa elevene & se
sammenhenger mellom matematikkfaget og deres hverdag. Matematikken vil dermed gi
mening og frembringe glede og engasjement i undervisningen, slik at man kan oppna
dybdel®ring 1 faget.

Vi har listet opp 7 hovedkategorier med flere undertemaer som fremstiller studiens
hovedfunn. Under hovedkategoriene og undertemaene har vi samlet de ulike oppfatningene
og undervisningsmetodene som informantene har kommet med. Dette for & skape en ryddig
oversikt over studiens funn. Vi har satt sekelys pa tre viktige funn som vi vil gi begrunnelse

for i de neste delkapitlene.

7.1 Motivasjon og dybdelaering gar hand i hand

Det forste punktet er ved & bruke konkreter aktivt i matematikkundervisningen pa

ungdomsskolen, vil det gke forstdelse og bidra til & vekke interessen for faget hos elevene. I
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tillegg vil praktiske og relevante oppgaver i matematikkundervisningen, hjelpe elevene med &
se nytteverdien av faget. Det vil da bidra til & styrke elevenes forstéelse, slik at det kan hjelpe
dem videre med det abstrakte i faget. A danne en forstielse innebzrer 4 kunne se
sammenhenger mellom de ulike temaene i matematikkfaget, og hvorfor man kan bruke en
type algoritme i ulike problemlesningsoppgaver. Ved & skape forstéelse skal man som lerer
tilrettelegge for ulike undervisningsmetoder og variasjon i oppgavetyper for & treffe de ulike
elevgruppene. Nettopp fordi elevene er forskjellige med ulike forutsetninger. Det vil da skape
mestringsfolelse hos elevene, slik at de blir motiverte 1 arbeidet med & lose
matematikkoppgavene og folge med i undervisningstimene. Det samsvarer med det Deci og
Ryan (2001, s.69) sier at motivasjon produserer. Det kan igjen knyttes til nér elevene blir
motivert til & arbeide med oppgaver, vil de vise mer utholdenhet, interesse samt bidra til & eke

sin egen kompetanse.

7.2 “Sa frgene tidligere”

Det andre punktet understreker at dybdelering ber starte allerede pad barneskolen. Det er
hensiktsmessig & jobbe med matematiske begreper og hjelpe elevene med & bruke sin
kunnskap til & se ssmmenhenger, for & bli trygge pa overganger. Videre mener studiens
informanter at det & starte tidlig med a leere elevene de matematiske begrepene, allerede fra
barneskolen, vil minske misforstaelser og eker utviklingen av elevenes faglige kunnskap. Som
Wage (2007) nevner, nar elevene utvikler relasjonell forstaelse i matematikken vil de oppleve
lering og utvikling. De vil i tillegg synes det er interessant & jobbe med matematisk oppgaver,
nér de opplever mestring. Videre nevner studiens informanter at fordelen av 4 knytte lek til
lering som en motivator, vil kunne treffe mange elever med ulike alder. Som tidligere nevnt i
teoridelen, bekrefter tidligere forskning at ulike arbeidsformer ma tilpasses elevenes
forutsetninger og modenhet. Det vil da pavirke elevenes innsats, og elevene motiveres til &

leere matematikk (Milligan, 2018; Skaalvik & Skaalvik, 2005; Waege, 2007).

7.3 Ressurser og tid

Viére funn viser at lerere gnsker & bruke god tid til & gé 1 dybden av de ulike temaene 1
matematikkfaget. Imidlertid er det noen av dem som synes de ikke har hatt mulighet til &

jobbe med dybdelaring i den grad de ensker. En av arsakene til dette er at tid som er satt av til
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undervisning, ikke samsvarer med det leereplanen setter krav til at elevene skal komme
gjennom i lapet av skolearet. Dette har vart et hinder for & undervise i1 dybden, som har
resultert i mye overflatelaering for & rekke & g gjennom pensum. Den nye laereplanen viser
seg 4 veere mer tilpasset for dybdelaring 1 matematikkfaget, dermed ser laererne pa det som en
mulighet til & f& god tid til 4 jobbe godt i dybden i de ulike temaene.
Ut fra analysene, tolker vi at ifelge lererne selv, jobber de jevnt og godt med dybdelaring i
sine klasser. De viser i tillegg apenhet for a kunne forbedre sine undervisningsmetoder, som
skaper mulighet for a kunne treffe alle elever. Dette krever da tid til & planlegge
undervisningen godt pa forhdnd og ha mulighet til & samarbeide med de andre
matematikklaererne. Det er stort gnske om & dele erfaringer og kunnskap for & kunne utvikle
sin egen kompetanse og undervisningsmetoder. Vi egnsker & avslutte med et sitat fra informant
Pia.

“Hvis man har lyst til d lykkes md man oke variasjonsgraden sin. Man mad

)

slutte d std foran pa tavlen a veere flinke piker i skolen.’

7.4 Veien videre

I dette forskningsstudiet har det blitt tatt for seg ulike faktorer som bidrar til tilretteleggelse av
elevenes motivasjon og dybdelering i undervisningen. Det har kommet frem en rekke
forventet funn, samtidig som det har blitt oppdaget noe nytt, fra vart perspektiv. Vi har
utviklet et bedre kjennskap til hvordan vi som matematikklaerere kan arbeide for & legge til
rette for studiens to hovedbegreper, i tillegg til at vi har fatt et innblikk i fire ulike leereres
metoder og kunnskaper. Under dataanalysen ble vi oppmerksomme pa at mange av
tilretteleggings-faktorene samsvarte mellom studiens informanter. Noe som gav tyngde til
funnene. Et neste prosjekt kunne vert 4 ta for seg hvordan elevene opplever at laererne best
tilrettelegger for at de skal vaere motiverte til & arbeide i matematikktimene. Videre kunne
man ogsa sett pd elevarbeider og gjennomfert intervju med elever, for 4 fa et innsyn 1 elevenes

leering og forstéelse.
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8.0 Vedlegg

8.1 Intervjuguide

Intervjuguide

All informasjon vil bli anonymisert. Intervjuene vil ogsa bli tatt opp pa lydopptak. Det er
frivillig 4 delta pé intervjuet, og informanten kan ndr som helst, for, under og etter intervjuet
trekke seg uten 4 oppgi grunn. Dersom informanten trekker seg, vil all opplysning innhentet
fra informanten bli slettet. Laerer har taushetsplikt, det er viktig at intervjuene blir gjennomfert
slik at det ikke samles inn opplysninger som kan identifisere enkeltelever elle avslore

taushetsbelagt informasjon (f.eks. navn, bakgrunnsopplysninger og spesielle hendelser).

1) Hva er din utdannelse og nar gjennomferte du den?
a. Har du tatt noen kurs eller etterutdanninger i matematikkfaget?
b. Hvor lenge har du undervist i matematikk?
c. Hvor mange timer underviser du matematikk i uken?
2) Underviser du i flere klasser pa trinnet?
a. Hvordan vil du beskrive klassene faglig?
b. Hvordan vil du beskrive klassene sosialt?
3) Er det noen spesielle behov klassen har i forhold til valg av aktiviteter og
metoder/oppgavetyper?
Dybdelzring og motivasjon stir sentralt i den nye laereplanen 2020.
1) Hva legger du i begrepet dybdelaring?
a. Hva er dine tanker om dybdela&ring 1 undervisningen?
b. Synes du selv at du bruker tid og ressurser pa dette i undervisningen?
c. Om ja: Hva og hvordan?
d. Om nei: Hvorfor far du ikke brukt nok tid eller ressurser pa dette?
2) Har skolen som helhet noen tiltak for & legge til rette til dybdeleering?
a) Hva med dere matematikklerere?
3) Blir det brukt konkreter i undervisningen?
4) Er det noen spesifikke grep du bevisst gjor for a legge til rette for dybdelaering?
a. Er det noen temaer som er mer gunstig enn andre?
b. Er det noen aktiviteter/temaer som fungerer dérlig for dybdelaering?

5) Synes du det er utfordringer med & legge til rette for dybdelaring i undervisningen?
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6)

a. Hvaer det?

Er det viktigst 8 komme gjennom kompetansemalene eller & lere i dybden?

Videre mener flere forskere at motivasjon har en stor betydning for leering og utvikling, og at

dybdelaring ofte blir knyttet til elevens motivasjon og holdninger.

1)
2)

3)
4)
S)
6)

7)

8)

Hva legger du i begrepet motivasjon?
I hvilke situasjoner opplever du at elevene dine er motiverte for & arbeide i
matematikktimene?
Hva er det som kjennetegner en motivert elev?
Hva er det som kjennetegner en umotivert elev?
Hva tror du kan vere arsaken til at elever mister motivasjon for & arbeide med faget?
Gjer du noe i undervisningen for & vekke elevenes motivasjon?
a. Hvis ja: Hva gjor du? Og er det krevende?
Er det noen sammenheng mellom motivasjon og dybdelering
a. Forklar hva denne sammenhengen er.

Hvorfor liker du & undervise 1 matematikk?
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8.2 Samtykkeerklaeringsskjema

Vil du delta 1 forskningsprosjektet
"En kvalitativ studie av lzerers tilretteleggelse av
matematikkundervisningen, for a fremme dybdelsering og
motivasjon'?

Dette er et spersmél til deg om & delta 1 et forskningsprosjekt hvor formalet er 4 undersegke
ulike mater man som laerer i matematikk kan legge til rette for & utvikle dybdelaring og
motivasjon hos elever pa Ungdomsskole. I dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for
prosjektet og hva deltakelse vil innebare for deg.

Formél

Dybdelering er et begrep som har fatt mye oppmerksomhet de siste &rene, da det har fatt en
stor rolle knyttet til fagfornyelsen. Hovedformalet med prosjektet vért er & finne ut pa hvilke
maéter, eventuelt flere ulike mater, matematikklerere legger til rette for nettopp dybdelaring
og motivasjon 1 undervisningen sin. Bade nar det kommer til planlegging, gjennomfering og
evaluering. Sett i lys av den nye laereplanen er det viktig at elevene skal kunne resonnere,
diskutere og argumentere for sine funn i matematikkfaget (Utdanningsdirektoratet, 2020).
Noe som igjen kan veare fine egenskaper for a utvikle dybdelaring. Vi ser derfor en
sammenheng mellom hva laerer legger opp til 1 henhold til undervisning, og hva elevene skal
sitte igjen med av utbytte.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Fakultetet for leererutdanninger og sprak ved hegskolen 1 Ostfold er ansvarlig for prosjektet,
og masterstudentene Mina Salimi og Natalia Mileah Karlsen skal skrive oppgaven. Veileder
for masteroppgaven er Hogskolelektor Shipra Sachdeva ved institutt for real-, praktisk-
estetiske, samfunns- og religionsfag.

Hva innebaerer det for deg a delta?

Hvis du velger & delta i forskningen vil du bli intervjuet €én gang, og informasjonen du utgir
registreres gjennom lydopptak. Du vil motta en intervjuguide 1 god tid med
intervjuspersmélene. Vi som forsker vil under intervjuet ha mulighet til 4 stille
oppfelgingsspersmal for & oppklare eller utdype svarene. Du som forskningsdeltaker har ogsa
mulighet til 4 stille oss oppklarende spersmal underveis. Intervjuet er estimert til & vare
mellom 20-40 minutter. Tid for intervjuet kommer til & finne sted enten i desember 2021 eller
januar 2022. Planlegging av dato og tid skjer i samrdd med deg som deltaker.

Hvorfor far du spersmal om 4 delta?

Du far spersmal om & delta fordi du er en matematikklerer pa en av Hagskolen i Ostfolds
praksisskoler. Du fir denne foresporselen sammen med andre lerere pa samme trinn, ved en
annen skole.

Det er frivillig a delta
Det er frivillig & delta 1 prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du ndr som helst trekke
samtykket tilbake uten & oppgi grunn. Alle opplysninger om deg vil bli anonymisert. Det vil
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ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke
deg. I dette mastergradsprosjektet vil det bli intervjuet omtrent 6 matematikklarere.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysninger om deg til formalene vi har fortalt om 1 dette skrivet. De vil bli
behandlet konfidensielt og 1 samsvar med personvernregisteret. Det er kun oss to og
veilederen var som vil ha tilgang til den innsamlede dataen. Din deltagelse vil anonymiseres i
var masteroppgave, og ved en eventuell publikasjon eller muntlig formidling av data vil det
ikke bli brukt personidentifiserende opplysninger og ingen vil kunne identifisere deg.

Hva skjer med opplysningene dine nir vi avslutter forskningsprosjektet?
Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter
planen er [16.05.2022]. Lydopptak og transkripsjoner vil bli slettet nar oppgaven er levert.

Dine rettigheter

Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn 1 hvilke personopplysninger som er registrert om deg,
- 4 fa rettet personopplysninger om deg,
- fé slettet personopplysninger om deg,
- fautlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og
- & sende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.

Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

NB! Prosessen med & sgke til NSD (Norsk senter for forskningsdata AS) er per dags dato ikke
ferdig. Du som forskningsdeltaker vil fa et oppdatert skriv dersom du takker ja til & delta.
Dermed er ikke signatur fra forskningsdeltaker nedvendig for oppdatert skriv er sendt ut.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller onsker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
o  Masterstudent Mina Salimi, minas@hiof.no, tlf- +4745681886
e Masterstudent Natalia Mileah Karlsen, nmkarlse@hiof.-no, tlf. +4798853824
e Hogskolen i Ostfold ved Shipra Sachdeva, shipra.sachdeva@hiof-no, tlf.
+4769608433
e Virt personvernombud: ??

e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa e-post (personverntjenester@nsd.no)
eller tIf. 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Prosjektansvarlig
(Forsker/veileder)
Shipra Sachdeva, shipra.sachdeva@hiof.no, tIf. +4769608433
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Leererstudenter
Mina Salimi, minas@hiof.no, tIf. +4745681886
Natalia Karlsen, natalia.m.karlsen@hiof.no, tif. +47 988 53824

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet “en kvalitativ studie av leerers
tilretteleggelse av matematikkundervisningen, for d fremme dybdelcering og motivasjony

[0 4adeltaiintervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, ca. juni 2022.

(Signert av forskningsdeltaker, dato)
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8.3 Godkjenning av NSD
Meldeskjema / Matematikkundervisning / Vurdering

Vurdering

Referansenummer

156682

Prosjekttittel
Matematikkundervisning
Behandlingsansvarlig institusjon

Hagskolen i Ostfold / Fakultet for leererutdanninger og sprak / Institutt for real-,
praktisk-etiske-, samfunns- og religionsfag

Prosjektperiode
01.12.2021 - 01.07.2022
Meldeskjema

Dato Type

30.11.2021 Standard
Kommentar

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil veere i
samsvar med personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfares i trad med det som
er dokumentert i meldeskjemaet med vedlegg den 30.11.2021. Behandlingen kan
starte.

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

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til
01.07.2022.
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LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av
personopplysninger. Var vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i
samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og
utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke
tilbake.

Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed veere den registrertes samtykke, jf.
personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

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

« lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far
tilfredsstillende informasjon om og samtykker til behandlingen ¢ formalsbegrensning
(art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og
berettigede formal, og ikke behandles til nye, uforenlige formal

« dataminimering (art. 5.1 ¢), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate,
relevante og ngdvendige for formalet med prosjektet

« lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn
nadvendig for & oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

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

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

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

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

Ved bruk av databehandler (spgrreskjemaleverandar, skylagring eller videosamtale)
ma behandlingen oppfylle kravene til bruk av databehandler, jf. art 28 og 29. Bruk
leverandgrer som din institusjon har avtale med.

For a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere falge interne retningslinjer
og/eller radfare dere med behandlingsansvarlig institusjon.
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MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det
veere nagdvendig a melde dette til NSD ved & oppdatere meldeskjemaet. Far du
melder inn en endring, oppfordrer vi deg til 3 lese om hvilke type endringer det er
nadvendig a melde: https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-
for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema Du ma vente pa svar fra
NSD fgr endringen gjennomfgares.

OPPFQALGING AV PROSJEKTET
NSD vil fglge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av
personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!

96



