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Sammendrag

Masteroppgaven er gjennomfort pd bakgrunn av et sterkt engasjement for & utforske hvordan
en overgang til utforskende undervisning 1 matematikk pavirker elevene. Utforsking er et
sentralt begrep i lereplanen, LK20, noe som var med & vekke interessen min for dette. Jeg har
ogsé sett at mange elever opplever som kjedelig og for teoretisk (@ia, 2011). Dette gjorde at

jeg onsket & se pd elevenes erfaringer av en mer utforskende tilnerming til matematikken.

Min problemstilling er: Hvordan beskriver 9.trinnselever sine erfaringer knyttet til

utforskende arbeidsmdter i sannsynlighet?

For & svare pa problemstillingen har jeg i samarbeid med en matematikklaerer utformet et
utforskende undervisningsopplegg i sannsynlighet. Dette gjennomferte laereren i to klasser pa
9.trinn, mens jeg var med og observerte. I etterkant intervjuet jeg 12 elever om deres
erfaringer av denne undervisningen. Jeg benyttet meg av fokusgruppeintervjuet som metode.
Som folge av et lite utvalg vi ikke studien kunne generaliseres, men likevel haper jeg at den

kan oppmuntre til videre refleksjoner og forskning.

Resultatene mine viser at elevene erfarer utforskende undervisning som en motiverende
arbeidsmate. I tillegg erfarte de at de fikk en dyp forstéelse av sannsynlighet med en
utforskende tilneerming. Elevene opplevde & veere mer utholdende i arbeid med oppgavene, og
trakk frem samarbeid 1 grupper som en positiv faktor i1 dette. Likevel var det flere elever som
foretrakk en tradisjonell tilnerming, fordi da kommer til fram til svarene fortere og enklere.
Flere opplevde utforsking som utfordrende og frustrerende. Studien indiker at elever som er
vane med tradisjonell undervisning trenger tid for & venne seg til en ny arbeidsmaéte, og
spesielt fra en instrumentell til relasjonell forstaelse. Dette vil gjore de mer rustet til & lose

utforskende oppgaver.



Abstract

The master's thesis was conducted based on a strong commitment to explore how a transition
to exploratory teaching in mathematics affects students. Exploration is a key concept in the
curriculum, LK20, which sparked my interest in this topic. I have also observed that many
students find it boring and too theoretical (@ia, 2011). This motivated me to examine students'

experiences with a more exploratory approach to mathematics.

My research question is: How do 9th-grade students describe their experiences related to

exploratory teaching methods in probability?

To answer the research question, I collaborated with a mathematics teacher to design an
exploratory teaching unit on probability. The teacher implemented this unit in two 9th-grade
classes while I observed. Afterwards, I conducted interviews with 12 students about their
experiences with this teaching approach. I used focus group interviews as the method. Due to
a small sample size, the findings of this study cannot be generalized. Nevertheless, I hope that

it can encourage further reflections and research.

My results show that students perceive exploratory teaching as a motivating approach.
Additionally, they experienced a deep understanding of probability through an exploratory
approach. The students felt more persistent in working on the tasks and highlighted group
collaboration as a positive factor in this regard. However, several students preferred a
traditional approach because it allowed them to reach answers faster and easier. Many
students found exploration to be challenging and frustrating. The study indicates that students
accustomed to traditional teaching need time to adapt to a new teaching method, especially
from an instrumental to a relational understanding. This will better equip them to solve

exploratory tasks.
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1. Innledning

I innledningskapittelet vil jeg presentere bakgrunnen og motivasjonen for denne studien, samt
presentere problemstillingen. Deretter vil jeg legge frem en oversikt over hvordan
problemstillingen skal undersekes. Jeg vil diskutere temaets aktualitet, bdde 1 samfunnet og i
lereplanen fra 2020, og gjore rede for de mest sentrale begrepene. Avslutningsvis vil studiens

struktur og oppbygging bli presentert.

1. 1 Bakgrunn for valg av tema

Det er skolens ansvar & forberede elevene pa & mate samfunnets behov gjennom & gi de
nedvendige ferdigheter og kunnskaper. Verden vi lever 1 krever helt andre ferdigheter enn det
den gjorde tidligere. Skolen er en viktig arena for at elevene skal tilegne seg fremtidens
kompetanse, eller 21st Century skills. Dette er blant annet ferdigheter som kritisk tenkning,
problemlgsning, kommunikasjon, samarbeid og kreativitet (Chu et al., 2016). Det er ogsa
tydelig 1 leereplanen at dette er ferdigheter som elever skal tilegne seg gjennom skolegangen 1
Norge. Begreper som kritisk tenkning, refleksjon, kreativitet og utforsking er viktige og
sentrale 1 l&ereplanen 1 matematikk, Kunnskapsleftet 2020 (Utdanningsdirektoratet, 2020).
Overordnet del (Utdanningsdirektoratet, 2020) presiserer at nér elevene far tid til 4 tenke,
reflektere, resonnere matematisk, stille spersmal og oppleve at matematikkfaget er relevant,
legger det til rette for kreativitet og skapertrang. Med dette kan man forsta at det er viktig at
lereren legger opp til arbeidsmater 1 matematikkundervisningen som legger til rette for dette,
slik at undervisningen fremmer kreativitet og skapertrang hos elevene. I leereplanen kommer
det ogsa fram at matematikk skal bidra til at elevene utvikler evne til a jobbe selvstendig og
samarbeide med andre gjennom utforsking og problemlesing (Utdanningsdirektoratet, 2020).
Det vil vaere viktig at leereren legger til rette for dette gjennom tilpassede
undervisningsopplegg med relevante oppgaver. Utdanningsdirektoratet (2020) hevder at nar
elevene fir mulighet til & lose problemer og mestre utfordringer pa egen hand, bidrar dette til

a utvikle utholdenhet og selvstendighet. Jeg har erfart gjennom praksis og vikarjobb pa ulike



skoler at disse egenskapene har mange elever 1 norsk skole nytte av 4 utvikle. Jeg opplever at
det er mange elever som gir opp relativt raskt dersom de ikke skjenner utfordringen de star
ovenfor med en gang. Hovedmalet mitt med denne masteroppgaven er a se pa hvordan ulike
arbeidsméter pdvirker elevene 1 matematikkundervisningen. Dette vil jeg undersgke gjennom

a studere hvordan elevene selv beskriver og reflekterer rundt dette.

Det store flertallet av elever trives pa skolen, s& mange som 89 % av elevene (Qia, 2011).
Likevel er det 76,1 % av guttene og 65,5 % av jentene som uttrykker at de kjeder seg (Qia,
2011). Det kommer ogsé fram 1 @ia (2011) sin rapport at hele 80 % av elevene opplever at
opplaeringen er for teoretisk. I lopet av min tid som laererstudent har jeg vert pa ulike skoler i
praksis, i tillegg til at jeg har jobbet som vikar pé flere forskjellige skoler. Det meste av
undervisningen jeg har observert 1 matematikk har veart tradisjonell tavleundervisning. Denne
undervisningsformen inneberer at lereren viser og forklarer noe pa tavla, Deretter jobber
elevene med like oppgavetyper med samme fremgangsmate. Min erfaring er at elevene ofte er
prestasjonsorienterte, og at de anser det & vare raskt ferdig med riktig svar som at man er god
1 matematikk. Utdanningsdirektoratet (2020) ensker a fremme kritisk tenkning, kreativitet og
skapertrang hos elevene. Jeg mener at en tradisjonell matematikkundervisning, slik jeg har
opplevd den, ikke legger godt nok rette for & fremme disse egenskapene hos elevene. En
utforskende undervisning tilrettelegger for at elevene kan tenke selvstendig (Murphy et al.,
2021) ved at utforskende undervisning legger vekt pa tenkning og resonnering (Jensen &

Weage, 2010).

1. 2 Presentasjon av problemstilling med begrepsavklaring

Bakgrunn for valg av tema, samt formélet med denne studien kan oppsummeres i1 folgende

problemstilling:

e Hvordan beskriver 9.trinnselever sine erfaringer knyttet til utforskende

arbeidsmater i sannsynlighet?



Jeg har valgt a utforske hvordan elever erfarer a jobbe utforskende 1
matematikkundervisningen. Jeg har fulgt to klasser pd 9.trinn gjennom et utforskende opplegg
innenfor sannsynlighet over to uker. Undervisningsopplegget har jeg utarbeidet sammen med
matematikklaereren. Klassene jeg har fulgt har vert vant til & ha en mer tradisjonell
tilneerming til faget enn en utforskende tilnerming. Laereren er apen for utforskende
undervisning, men opplever det som utfordrende 4 fa til 1 praksis. Lareren gjennomforte
opplegget. Jeg var med i undervisningen og observerte og diskuterte med lereren i forkant og
1 etterkant av undervisningsegktene. Etter gjennomfert opplegg plukket jeg, 1 samrdd med
leereren, ut 12 elever som deltok 1 fokusgruppeintervjuer. Disse intervjuene utgjor
datamaterialet mitt. I intervjuene var det elevenes erfaringer av utforsking som arbeidsmate
som jeg ensket de skulle reflektere rundt. Det er altsd elevenes refleksjoner som er relevant

for min oppgave, og ikke mine observasjoner og tolkninger fra undervisningssituasjonen.

Erfaringer refererer til individuelle opplevelser og kunnskaper som en person far gjennom
interaksjon med omgivelsene. Ifelge Dewey (1938) er erfaringer en kontinuerlig prosess som
bestar av & observere, reflektere og handle. I denne oppgaven vil begrepet erfaringer bli brukt
til & beskrive 9.trinnselever sine individuelle opplevelser og kunnskaper knyttet til
utforskende arbeidsmaéter i sannsynlighet. Det inkluderer deres observasjoner, refleksjoner og
handlinger 1 lopet av leringsprosessen. Dette kommer fram 1 fokusgruppeintervjuene, hvor

elevene deler erfaringer og resonnerer sammen om utforskende undervisning.

Jeg kommer til & f4 god nytte av dette temaet og problemomrade som fremtidig larer. Jeg
kommer til & undervise elever fra 5.trinn til 10.trinn, og kan oppleve & overta klasser som er
vant til mye tradisjonell undervisning. Jeg ser derfor pa dette som en unik mulighet til &
observere og here elevers erfaringer om hvordan de opplever overgangen til en mer
utforskende undervisning. Jeg héper at det kan bidra til at jeg pd best mulig mate kan legge til
rette for denne eventuelle overgangen, samt at jeg kan utforme undervisning som oppleves

motiverende for elevene mine.

Jeg har fatt muligheten til 4 ga i dybden av et tema og bruke god tid pd & utforme

undervisningsopplegg sammen med en annen larer. Vi har dratt nytte av hverandres
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kompetanse. Jeg kom inn med kunnskap om nyere forskning og han med
undervisningserfaring. Jeg tar med meg relevante erfaringer inn i framtidige kollegasamarbeid
og profesjonsfelleskap. Jeg har ogsa fatt en unik mulighet til & g& i dybden om hvordan elever
erfarer undervisningen de er med pa. Nér jeg kommer ut 1 jobb, vil jeg ikke ha samme
mulighet til 4 bruke sd mye tid pé 4 planlegge, gjennomfere og studere elevenes erfaringer av
et opplegg igjen. Jeg tror derfor at andre i leererprofesjonen kan dra nytte av denne studien.
Jeg mener at funnene jeg sitter igjen med, pa bakgrunn av hvordan studien er gjennomfert, vil

kunne bidra til at andre kan bli bevisst sine elevers holdninger til utforskende undervisning.

1. 3 Bakgrunnsdokumenter

P& bakgrunn av problemstillingen vil jeg underseke utforskende undervisning i matematikk
og dets betydning for elevers laering og motivasjon. For & sette temaet i kontekst, er det viktig
a forst se péd de nasjonale retningslinjene og bakgrunnsdokumentene som styrer norsk
utdanning. Opplaringsloven (1998) er en sentral lov som regulerer norsk grunnskole og
videregédende opplaring. Loven etablerer rettigheter og plikter for elever, laerere og skoleeiere,

og sikrer at alle elever far en likeverdig og tilpasset opplaering.

Laereplanen for matematikk legger vekt pa at undervisningen skal vaere relevant, utfordrende
og tilrettelagt for elevenes ulike behov og forutsetninger (Utdanningsdirektoratet, 2020). Et
av hovedprinsippene i laereplanen er & fremme en utforskende tilnaerming til
matematikkundervisning (Utdanningsdirektoratet, 2020). Dette innebarer a engasjere elever i
a stille spersmal, undersoke og lase problemer, samt & utvikle en dypere forstéelse for

matematiske konsepter og sammenhenger (Utdanningsdirektoratet, 2020).

Utforskende undervisning i matematikk er en pedagogisk tiln&erming som vektlegger aktiv
lering, samarbeid og kreativ problemlosning (Atrigue og Blomhgj, 2013). Denne
tilnermingen er 1 trdd med lereplanens mal om 4 utvikle elevers matematiske kompetanse,
kritisk tenkning og evne til & anvende matematikk i ulike ssmmenhenger. I denne
masteroppgaven vil jeg analysere og diskutere hvordan utforskende undervisning i

matematikk pavirker elevene.
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1. 4 Studiens struktur

Studien er delt opp 1 fem kapitler. Under vil jeg presentere et overblikk over studiens struktur.

I kapittel 2 vil jeg presentere teori og tidligere forskning knyttet til problemstillingen. Teorien
vil omhandle elevers motivasjon, forstaelse og mestring innenfor utforskende undervisning i
matematikk, samt teori og forskning pa utforskende undervisning og laering gjennom

samarbeid. Dette vil knyttes opp mot elever og utforskende undervisning.

Kapittel 3 vil ha fokus pa & begrunne valget av metode. Jeg vil gjore rede for forarbeid,
gjennomforing og analysen av datamaterialet mitt. Forskningsetiske retningslinjer vil ogsé bli

presentert.

I kapittel 4 vil jeg presentere resultatene fra datamaterialet mitt, som er basert pa

fokusgruppeintervjuene av elevenes erfaringer av utforskende undervisning.

Kapittel 5 diskuterer jeg resultatene opp mot teori og tidligere forskning. Her vil jeg forsgke &

analysere og forklare funnene fra kapittel 4 1 lys av teorien som ble presentert i kapittel 2.

Til slutt vil kapittel 6 oppsummere de viktigste funnene og forseke a besvare
problemstillingen. Implikasjoner for praksis og forslag til fremtidig forskning vil ogséa bli

diskutert.

Gjennom disse fem kapitlene vil denne masteroppgaven gi en grundig presentasjon og analyse
av elevers erfaring av utforskende undervisning i matematikk, og bidra til en gkt forstaelse for
hvordan denne undervisningsformen kan optimaliseres for & fremme elevers lering og

motivasjon.
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2. Teor1 og tidligere forskning

I dette kapittelet viser jeg til tidligere forskning og litteratur. Teorien som oppgaven min
bygger pa, er forankret i1 sosialkonstruktivismen (Yackel & Cobb, 1996).
Sosialkonstruktivismen legger vekt pa lering gjennom samarbeid og kritisk tekning, som
undervisningsopplegget bygger pa. Dette vil jeg kort gjore rede for i forste del av kapittelet.
Jeg vil deretter legge fram teori knyttet til utforskende undervisning i matematikk, med
spesielt fokus pa inquiry-based-learning (IBL). Inquiry-based-learning har en sperrende
holdning til undervisningen og ensker & fa elevene til 4 undre seg og underseke utfordringer
og problemer. Dette ensket vi a fa til med undervisningsopplegget vi utformet. Til slutt vil jeg

legge frem tidligere forskning pa temaet.

2. 1 Sosialkonstruktivistisk leringsteori

Det finnes mange ulike teorier og forstaelser for hvordan lering beskrives og forstés. Det er
ikke mulig & benytte kun en teori. Vi trenger derimot en rekke teorier for a forsta og beskrive
lering. Piaget mente at kognitiv utvikling er en mental prosess hvor hvert menneske er aktive
1 egen leringsprosess (Stefansson & Karlsdottir, 2022). Piaget beskriver menneskets lering
ved at det lerer ved 4 fa informasjon gjennom egenobservasjon og sosial interaksjon, deretter
tolkes denne informasjonen og til slutt tester man den nye kunnskapen i sosiale og fysiske
omstendigheter (Stefansson & Karlsdottir, 2022). Piaget la altsa stor vekt pa de kognitive
prosessene som oppstar i et menneske nar man laerer noe nytt og utvikler seg. Vygotsky mente
at sosial interaksjon er en svert sentral del av elevers laering (Vygotsky, 1986). Han beskrev
barns hgyere mentale funksjoner som et sosialt produkt, som det anskaffer seg gjennom dets
interaksjon med omgivelsene (Moen, 2022). Vygotskys syn pa lering har fort til utviklingen

av den sosiokulturelle leringsteorien.

Yackel og Cobb (1996) mener at bade den sosiokulturelle og kognitive laringsteorien er

viktige innenfor lering, og derfor ensket de & binde sammen disse to synene pd lering. Dette
13



arbeidet dannet grunnlaget for det sosialkonstruktivistiske synet pé laering.
Sosialkonstruktivisme er basert pa de sosiale interaksjonene elever har i klasserommet
sammen med deres personlige kritiske tenkning (Powell & Kalina, 2009). Powell og Kalina
(2009) hevder at dersom man forstar denne teorien eller bygger et klasserom hvor
interaksjoner er fremtredende vil man utvikle effektive klasserom og trekker ogsa fram
inquiry-based-learning. De (Powell og Kalina, 2009) mener at denne metoden kan brukes
innenfor sosialkonstruktivismen for & skape et effektivt leeringsmiljo. Malet er & skape en

atmosfere som forer til at hver elev nér sitt fulle potensial.

2. 2 Utforskende matematikkundervisning

Utforsking er et vidt begrep som rommer problemlesning, arbeid med rike og dpne oppgaver
og undersgkende virksomhet (Olafsen og Maugesten, 2022). Utforskende undervisning har
sitt opphav i det engelske begrepet «inquiry-based learning». Artigue og Blomhgj (2013)
definerer Inquiry-based learning som en arbeidsmate som inviterer elevene til a arbeide pa
lignende méter som matematikere og forskere jobber. Slik undervisning legger opp til at
elevene er aktivt involvert i undersgkelsesrelaterte prosesser, som blant annet & velge
tilnerminger, lage representasjoner, sgke forklaringer og tolke og evaluere ulike losninger
(Murphy et al., 2021). Det innebarer betydningen av en sperrende holdning til lering og
undervisning. Laerere ma stille spersmal som far elevene til & tenke og resonnere, i stedet for &
vare opptatt av at elevene kun har det riktige svaret. Det er en tiln@rming til matematikk der
elever ut fra egne erfaringer skal utvikle nye ideer og tanker. I slike klasserom vil man kunne
oppleve elever som er undrende, sperrende og undersgkende 1 mate med nye situasjoner og
utfordringer. I matematikkundervisning som er utforskende legges det vekt pa elevenes
tenkning og resonnering (Jensen & Wage, 2010). Det betyr at det er viktigere at elevene ser
sammenhenger og forstar matematiske konsepter, enn at de kan felge regler og prosedyrer og
pa den méaten ende opp med riktige svar. Olafsen og Maugesten (2022, s. 121) mener at
utforsking betyr at man som laerer ma tilrettelegge for at elevene kan tenke selvstendig og fa

tid til det.

Skovsmoses (2003) teori om undersgkelseslandskap skiller mellom en tradisjonell tilnrming
til matematikkundervisning og en mer utforskende tilneerming. Elevens motivasjon og

engasjement vektlegges ved & g inn 1 undersgkelseslandskapet (Skovsmose, 2003). I en
14



undervisning som legger vekt pa utforsking, gar man vekk fra et oppgaveparadigme og inn i
et undersgkelseslandskap (Skovsmose, 2003). Oppgaveparadigme inneberer 4 gjore mange
oppgaver, og elever som ofte méles etter hvor mange oppgaver de har gjort og hvor langt de
har kommet i boka, i stedet for hva eleven har forstatt. Schoenfeld (1988) argumenterer for at
metoder hvor man har fokus pa laerebokoppgaver oppmuntrer til en instrumentell forstaelse,
som man ikke har behov for i situasjoner utenfor skolen. Slike metoder, som Schoenfeld og
Skovsmose beskriver, blir ofte kalt tradisjonell matematikkundervisning eller
tavleundervisning. En slik undervisning kjennetegnes vanligvis av at leereren viser
eksempeloppgaver pd tavla, og at elevene deretter jobber med lignende type oppgaver hvor de
skal bruke samme strategi for & lase oppgavene. Boaler (1998) hevder at slike argumenter, i
tradd med Schoenfeld og Skovsmose, har bidratt til en gkende tro pé en dpen, prosessbasert
matematikkundervisning. Hvis elever fir apne, praktiske og utforskende oppgaver som krever
at de ma gjore egne valg av metoder og strategier og bruke den matematiske kunnskapen de
har, vil de blant annet oppleve mer engasjement og glede (Boaler, 1998; Artigue og Blomhgj,
2013). Artigue og Blomhgj (2013) trekker ogsa fram utforskende undervisning som en
metode som gir mulighet for elevers autonomi, da de mé kunne formulere sporsmél og
vurdere svarene. P4 denne maten bidrar utforskende undervisning til et samspill mellom
deduktive og induktive faser, altsd det kjente og ukjente (Artigue og Blomhgj, 2013). Dette
forstatt som at utforskende undervisning bidrar til at elever kan bruke kunnskap de allerede
har, samt laere seg noe nytt i samme oppgave. I utforskende undervisning vil elever sammen
med andre fa mulighet til & diskutere, resonnere, begrunne og presentere sine ideer
(Skovsmose, 2003). En slik arbeidsmate forer ofte til storre innsikt og forstéelse enn det

mengdetrening gjor (Skovsmose, 2003).

2. 3 Laring tilknyttet samarbeid

Det kan vere utfordrende 4 fa elever til 4 samarbeide slik at alle elever lerer. I noen grupper
kan det fort bli slik at det er noen fa av elevene som styrer arbeidet, mens resten skriver av og
sier seg enige 1 losningene. Et slikt samarbeid vil fore til at ingen av elevene lerer s&rlig mye,
verken de som skriver av eller de som finner lesningen med en gang. Mercer (2000) har
definert begrepet utforskende samtaler med at elevene engasjerer seg kritisk og konstruktivt

til hverandres ideer. Det kreves noe av alle elevene 1 gruppen og malet er at samarbeidet skal
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fore til leering for alle (Mercer, 2000). Spriket kan bli brukt som et verktey for & samarbeide
om matematikkoppgaver dersom elever far ovelse og veiledning til & bruke dette effektivt,
ifolge Mercer og Sams (2006). De argumenterer ogsé for at elever som utvikler sine sprak- og
argumentasjonsferdigheter vil utvikle sin leering og forstaelse i matematikk. Oppgaver som
legger til rette for at elevene far mulighet til & forbedre disse ferdighetene vil derfor kunne
bedre bade samarbeidsevnen og matematikkforstielsen til elevene. Utforskende samtaler i
matematikk kan derfor vaere en sveart effektiv méte a laere pé, spesielt for & utvikle
matematisk tenkning og problemlosningsevner. Elevene utforsker matematiske ideer og
konsepter ved 4 stille spersmal, dele ideer og argumentere for synspunkter. Dette skaper en
interaktiv leeringsprosess som kan bidra til & bygge en dypere forstdelse av matematikk.
Resonnement er en av tradene i Kilpatrick et al. (2001) sin modell om matematisk
kompetanse. Denne referer til evnen til & generalisere og overfore matematiske ideer til nye
situasjoner, og forstd hvordan matematikk kan brukes pa tvers av ulike fagomrader og i
hverdagslivet (Kilpatrick et al., 2001). Nar elevene arbeider i grupper kan dette bidra til &
utvikle resonnementsferdighetene sine ved at de far muligheten til & diskutere og dele sine
ideer og perspektiver med hverandre. Dette kan bidra til & utvikle deres forstéelse av
matematikk slik som Mercer og Sams (2006) papeker, samt hjelpe de med a se problemene

fra ulike synsvinkler.

Smith og Stein (2018) har utarbeidet fem praksiser for hvordan lerere kan lede produktive
matematiske diskusjoner i klasserommet. Disse praksisene inkluderer & forutse elevenes
tenkning og mulige spersmal eller misforstielser, folge med pa elevenes diskusjoner, velge ut
losninger og spersmal som vil hjelpe elevene a utvikle forstaelsen sin, bestemme rekkefalgen
av disse lesningene og til slutt hjelpe elevene med & se sammenhenger mellom ulike
matematiske ideer og begreper (Smith og Stein, 2018). Denne tiln@rmingen til a lede
utforskende matematiske samtaler kan bidra til & styrke elevenes leering og forstéelse av
matematikk. Implementering av disse praksisene kan dermed vere med pd & utvikle de
utforskende samtalene og samarbeidet mellom elevene, og pd den maten bidra til at elevenes

ferdigheter i matematikk utvikles, slik som Mercer og Sams (2006) argumenterer for.
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2. 4 Matematisk forstaelse

Det er mye fokus pa begrepet forstielse i matematikksammenheng. Forstaelse er et vidt
begrep som det finnes mange ulike definisjoner pa. Forstaelse blir av mange forstatt pa to
ulike mater, instrumentelt og relasjonelt. Instrumentell forstaelse bestar av lering der elevene
kan finne veien fra bestemte startpunkter til de nedvendige sluttpunktene (Skemp, 1976). Det
vil si lering hvor elevene folger en plan, som forteller de hva de skal gjore ved hvert valg
under arbeidet av oppgavene. Innlaring av de standardiserte algoritmene av multiplikasjon og
divisjon er eksempler pa instrumentell forstéelse. Elevene vil vare avhengig av ekstern
veiledning for & laere nye maéter & finne fram til svar pa (Skemp, 1976). I motsetning vil lering
knyttet til relasjonell forstaelse gi elevene mange ulike méter & komme fram til et svar pa.
Skemp (1976) bruker begrepet «skjemay, altsd en mental struktur som en elev bygger opp nar
de leerer om et gitt emne eller kunnskapsomréde, i definisjonen av relasjonell forstielse. Han
sier at elevene bygger opp et skjema innenfor ulike kunnskapsomréder, og at disse skjemaene
bidrar til & gi elevene okt selvtillit og evne til & finne nye mater a lose problemer pa innenfor
det aktuelle omradet og uten ekstern hjelp. Det papekes at et skjema aldri er fullstendig, og at
skjemaene hele tiden kan utvides og oke elevenes bevissthet rundt muligheter til & lase et
problem (Skemp, 1976). En av de fem tradene i Kilpatrick et. al. (2001) sin modell om
matematisk kompetanse er forstaelse. Her vektlegges en dyp forstaelse av matematiske ideer
og sammenhenger, slik at elevene kan anvende dette 1 nye situasjoner og problemer. Ifalge
Kilpatrick et. al. (2001) er en slik forstielse av matematikken viktig for & kunne lagse
matematiske problemer og for & kunne generalisere matematiske ideer til nye situasjoner. Ved
a ha en relasjonell forstielse av matematikk, vil elevene lettere kunne koble sammen
matematiske ideer og anvende dem pa nye situasjoner og problemer. Dette er viktig for &
utvikle en dyp og varig forstielse av matematikk, slik som Kilpatrick et al. (2001) definerer
konseptuell forstaelse. Utforskende undervisning og problemlosning legger opp til at elevene
forstar matematikken pa en relasjonell mate, ved at det er viktigere at elevene ser

sammenhenger enn & kunne folge regler og prosedyrer.

Skemp (1976) trekker fram tre fordeler ved instrumentell forstielse, som at instrumentell
matematikk ofte er enklere & forstd. Hvis man ensker mange riktige svar, vil elevene oppna
dette raskere og enklere med en instrumentell forstielse (Skemp, 1976). A forsté og fa til

oppgaver med for eksempel negative og positive tall er enklere dersom man lerer seg at
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«minus og minus blir pluss», enn & forsta det pa en relasjonell mate. Skemp (1976) trekker
ogsa fram viktigheten av folelsen av suksess som elever fort kan fa av a jobbe pa denne
maéten, fordi elevene kan fa til mange oppgaver pa relativt kort tid. Han argumenterer for at
elever trenger suksess for a opprettholde sin selvtillit, og at dette kan oppnas lettere ved
instrumentell matematikk (Skemp, 1976). Selv om mindre kunnskap er involvert, kan elevene
ofte fa riktige svar raskere av instrumentell matematikk enn relasjonell forstéelse. Kilpatrick
et al. (2001) trekker frem beregning som et viktig begrep innenfor matematisk kompetanse.
Beregning referer til elevenes evne til & utfore matematiske prosedyrer pé en rask og effektiv
mate (Kilpatrick et al., 2001). For at elevene skal kunne utfere prosedyrer kan de benytte seg
av en instrumentell forstaelse, ved at de kan huske og utfere ulike prosedyrer. Beregning er
viktig for & kunne automatisere de grunnleggende matematiske operasjonene, men ma
kombineres med forstaelse for a kunne lose komplekse problemer og se sammenhenger
(Kilpatrick et al., 2001). Fordelene med relasjonell matematikk er nemlig at det er lettere &
koble kunnskapen opp mot andre emner i matematikken, og det er lettere & huske
matematikken over lang tid (Skemp, 1976). Skemp (1976) trekker ogsa fram at relasjonell
forstaelse kan vere effektivt som et mél 1 seg selv, fordi nér elever fir en relasjonell forstaelse
blir de ofte mer motivert ogsd. Anvendelse er en viktig komponent for 4 oppnd matematisk
kompetanse, ifelge Kilpatrick et al. (2001). Det handler om a kunne lgse matematiske
problemer pa en effektiv méate ved & bruke passende verktoy og strategier (Kilpatrick et al.,
2001). Elever kan dra nytte av bade en instrumentell og en relasjonell forstaelse i matematikk
for 4 utvikle sin anvendelse. Det krever en kombinasjon av praktiske verktey og strategier,

samt en dypere forstaelse av de matematiske prinsippene og sammenhengene.

Skemp (1976) er kritisk til hvorfor s mange elever kun lerer instrumentell matematikk, nar
forskning viser at en relasjonell forstaelse gjor at elevene forstdr sammenhenger og far en
langvarig kunnskap av emnet. Skemp (1976) tror at grunnen til dette kan vaere at lerere tenker
at relasjonell forstielse tar for lang tid 4 oppn4, at det er vanskeligere for elevene & oppné og
at leereren selv lerte matematikk pé en instrumentell méte gjennom sin skolegang. For mange
elever er det prover og eksamener som er den viktigste faktoren til motivasjon, derfor kan
ogsa det foles viktigere for dem at de fér riktig pa oppgavene enn at de har forstatt det pa en
relasjonell mate. Relasjonell forstaelse har blitt viktigere 1 den nye lareplanen i matematikk,

men man kan diskutere hvordan man skal méle den mentale tankeprosessen bak et svar som
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elevene gir pa en eksamen. Hvordan kan man gjennom en skriftlig eksamen i matematikk

finne ut om en elev har en instrumentell eller relasjonell forstaelse av emnet?

2. 5 Motivasjon

Det finnes mange ulike teorier som omhandler motivasjon. Jeg har valgt a vise til Deci og
Ryan (2008) sin teori om selvbestemmelse. Teorien har som formal & forklare hvorfor noen

mennesker har mer motivasjon og trivsel enn andre nér de utferer oppgaver.

Sentralt i selvbestemmelsesteorien er ideen om at mennesker har tre grunnleggende
psykologiske behov som ma oppfylles for & oppleve autonomi og motivasjon i livet (Deci og
Ryan, 2008). Disse er autonomi, kompetanse og relasjoner (Deci og Ryan, 2008). Autonomi
handler om behovet for 4 ta egne valg og avgjerelser. Kompetanse handler om at mennesker
trenger 4 fole at de har evner og ferdigheter til & mestre utfordringer, og relasjoner handler om

at mennesker trenger nere og tilfredsstillende relasjoner med andre.

Deci og Ryan skiller mellom to typer motivasjon — indre og ytre motivasjon. Indre motivasjon
er motivasjon som kommer fra en elevs indre drivkraft og interesse for en aktivitet eller
oppgave (Deci og Ryan, 2008). Nar en elev er indre motivert, vil de ha en folelse av glede,
nysgjerrighet og engasjement 1 aktiviteten (Deci og Ryan, 2008). Ytre motivasjon derimot, er
motivasjon som kommer fra ytre belonning eller straff (Deci og Ryan, 2008). Nér en elev er
ytre motivert, vil de utfore en aktivitet for & oppnd en belenning, for eksempel penger,
anerkjennelse eller gode karakterer, eller for & unngé straff som dérlige karakterer eller kritikk.
I folge Deci og Ryan (2008) kan ytre motivasjon veare effektivt for 4 fa elever til & starte en
aktivitet, men kan vare mindre effektivt for & opprettholde engasjementet i aktiviteten over
tid. Ryan og Deci (2008) argumenterer for at indre motivasjon er mer gunstig for menneskers
psykologiske velvare, da det kan fore til en folelse av autonomi, selvstyring og indre
tilfredshet. Derfor er det viktig & skape et leeringsmiljo som bidrar til at de grunnleggende
psykologiske behovene blir oppfylt, for & fremme indre motivasjon. I
matematikkundervisningen er det da viktig at laereren gir elevene mulighet til & velge hvordan

de ensker 4 lose en oppgave, hvilket verktoy de ensker & bruke eller at de kan velge oppgaver
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som de kan relatere til for & tilfredsstille behovet for autonomi. For 4 tilfredsstille behovet for
kompetanse, kan lareren gi elevene oppgaver som gir elevene mulighet til & utvikle sine
ferdigheter. Her er tilpasset opplering viktig. Det vil ogsa vaere viktig & skape et inkluderende
og stettende leeringsmilje, hvor elevene kan samarbeide og hjelpe hverandre for & lose
matematiske oppgaver. Gjennom a legge til rette for at disse behovene dekkes, mener Deci og
Ryan (2008) at elevenes indre motivasjon og engasjementet gkes over tid, og dermed ogsa

oke elevenes laering og utvikling i matematikk.

En av Kilpatrick et al. (2001) sine trdder om matematisk kompetanse er engasjement. Denne
omhandler elevenes holdning til matematikk. Ifelge Kilpatrick et al. (2001) er det viktig at
elevene har en positiv og nysgjerrig holdning til matematikk, samt tillit til egne matematiske
evner for 4 oppna matematisk kompetanse. Hvis elevene har en sterk indre motivasjon, kan
dette bidra til 4 utvikle deres engasjement ved at de er mer engasjert, nysgjerrige og
utholdende i arbeidet med matematikk. Indre motiverte elever ser verdien av a lare

matematikk og finner glede i & lose matematiske problemer.

2. 6 Mestring

Banduras (1977) teori om mestringsforventning er en svart anerkjent teori innenfor mestring.
Denne teorien handler om en persons overbevisning om evnen til & utfere en bestemt oppgave
eller oppna et spesielt mal. Ifelge Bandura (1977) vil det for mennesker med hoy
mestringsforventning vare mer sannsynlig a ta pa seg utfordrende oppgaver og prove hardere
for & lykkes, enn de med lav mestringsforventning. Ball og Bass (2015) papeker at
utfordrende matematikkoppgaver ofte forer til at mange elever gir opp hvis de ikke lykkes
med en gang. Derfor det er viktig & leere elever strategier for & hédndtere utfordrende oppgaver
og bygge deres selvtillit og tro pa egen mestring. Ball og Bass (2015) tar for seg tre
hovedstrategier som kan bidra til & hjelpe elevene med & oppné dette. Dette er produktive
utfordringer hvor elevene fir mulighet til & utforske, gjore feil og preve igjen, meningsfull
leering hvor elevene skal forstd sammenhenger og i stedet for & memorere lgsningsmetoder, og
bygging av felleskapet hvor man legger til rette for samarbeid og stette mellom elevene (Ball

og Bass, 2015).
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Mestringsforventninger er ikke det samme som selvtillit eller selvfolelse, men heller en
oppfatning av ens evne til & oppné suksess 1 en bestemt situasjon (Bandura, 1977). Det vil
altsa si at dersom en elev ser en matematikkoppgave og tenker «dette klarer jeg», har denne
eleven hoy mestringsforventning. Hvis en elev tenker at han ikke kommer til a klare
oppgaven, har han lav mestringsforventning. Elever som har hoy mestringsforventning, vil
sannsynligvis veere mer motivert til 4 prove utfordrende matematikkoppgaver og vil ha sterre

sannsynlighet til & oppnd suksess, enn elever som tenker at de ikke kommer til 4 klare det.

Bandura (1977) mener at mestringsforventninger kan pavirkes av fire faktorer:
mestringserfaringer, verbale overbevisninger, sosial overbevisning og fysiologiske tilstander.
Mestringserfaringer handler om tidligere positive opplevelser med & utfere en bestemt
oppgave (Bandura, 1977). Dersom en elev har erfart positive opplevelser med utforskende
oppgaver i matematikk tidligere, vil elevens mestringsforventninger vere hgyere enn hos en
elev som har darlige erfaringer med denne arbeidsmetoden i matematikk. Verbale
overbevisninger som positiv selvsnakk og mental forberedelse, kan ogsa bidra til 4 oke
mestringsforventninger (Bandura, 1977). Det er derfor viktig at elever har tro pa seg selv og
tenker positivt om egne matematikkferdigheter. Mestringsforventninger kan ogsa eke av
sosial overbevisning (Bandura, 1977). Tilbakemeldinger og oppmuntring vil vare gode
hjelpemidler i matematikklasserommet for & legge til rette for dette. Fysiologiske tilstander,
som stress eller angst, kan derimot senke mestringsforventninger (Bandura, 1977). Jo Boaler
(2015) har skrevet og forsket mye pa elevers tankesett. Elever kan enten ha et fixed eller
growth mindset, eller en blanding av disse to. Elever med et fixed mindset har en
overbevisning om at deres intelligens og evner er fastlast og uforanderlig, ifolge Boaler
(2015). Elever med et slikt tankesett vil ofte unngé utfordringer og velge enkle oppgaver, da
de vil unngé eventuelle feil. P4 den andre siden har elever med et growth mindset en
overbevisning om at deres intelligens og evner kan utvikles gjennom arbeid og innsats
(Boaler, 2015). Elever med dette tankesettet vil ofte veere mer villige til 4 ta pé seg
utfordringer da se ser pa feil og motgang som en mulighet for lering og utvikling. Boaler
(2015) understreker viktigheten av at elever utvikler et growth mindset, fordi dette kan bidra
til & oke deres motivasjon, utholdenhet og lering 1 matematikk. Hun argumenterer for at

leerere kan hjelpe elevene med & utvikle et growth mindset ved & gi positiv tilbakemelding,
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fokusere pé innsats og prosess i stedet for kun resultat, og ved & gi utfordrende og
meningsfulle oppgaver som bidrar til & utvikle elevenes matematiske forstéelse og
problemlesningsevner. Dette henger sammen med faktorene som Bandura (1998) trekker

fram som vitkige for a utvikle elevers mestringsforventninger.

2. 7 Tidligere forskning

I dette kapittelet vil jeg ta for meg tidligere forskning knyttet til temaet. Forskningen jeg
presenterer vil omhandle utforskende arbeidsméter i matematikk, og hvordan en slik
undervisning pavirker elevene. P4 bakgrunn av problemstillingen vil forskningen rette seg

mot elevperspektivet av dette.

Jo Boaler er et ledende navn internasjonalt pa dette omradet. Boaler (1998) har underseokt
elevers opplevelser og forstéelser for ulike tiln@rminger til matematikkundervisning. Den ene
tilnermingen er tradisjonell undervisning hvor fokuset ligger pa & lose matematiske
problemer ved hjelp av regler og algoritmer (Boaler, 1998). Den andre tilnermingen er mer
utforskende, hvor elevene skal utforske og oppdage matematiske konsepter pa egen hand, ved
a ha fokus pa forstaelse og kritisk tenkning (Boaler, 1998). Boaler (1998) oppdaget at elever
som blir undervist med en utforskende tilnerming oppnar en dypere forstielse for
matematiske konsepter og sammenhenger enn de som blir undervist med en tradisjonell
tilnerming. I tillegg kom hun fram til at elevene som arbeidet utforskende var mer engasjert
og motivert i matematikkundervisningen (Boaler, 1998). Goos (2004) har forsket pa hvordan
8.trinnselever har brukt rammeverket Community of Inquiry (COI) for & utforske ulike temaer
innenfor matematikk. COI er en modell som legger vekt pa dialog og kritisk tenkning hvor
elevene deltar aktivt for & lase problemer (Goos, 2004). Studien viser at en slik tilnerming til
matematikkundervisning kan bidra til & skape et trygt og stettende leringsmiljo hvor elevene
opplever mestring og utviklere en dypere forstaelse for faget. Goos (2004) beskriver ogsa
hvordan elevenes faglige selvtillit og evne til & tenke kritisk om matematiske problemer ble

styrket gjennom utforskende samtaler.

Bahar og Maker (2015) har utforsket hvordan elever pa ungdomstrinnet lgser apne og lukkede

matematiske problemer, og hvordan de ulike oppgavetypene pavirker deres tenkning og
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problemlasningsferdigheter. Resultatene viste at elever som arbeider med dpne matematiske
problemer, var mer engasjerte og aktivt involverte i losningene av oppgavene (Bahar og
Maker, 2015). Elever som arbeidet med dpne problemer, viste ogsa sterre evne til & tenke
kreativt og til & finne ulike losningsstrategier (Bahar og Maker, 2015). Samtidig papekte de
(Bahar og Maker, 2015) at det er viktig at elevene fér tilstrekkelig stotte og veiledning slik at

de ikke foler seg overveldet og usikre pa hvordan de skal ga fram.
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3. Metode

Problemstillingen handler om elevenes erfaringer knyttet til utforskende arbeidsmaéter. I dette
kapittelet vil jeg starte med & begrunne og gjeore rede for valg av forskningsdesignet mitt.
Forskningsdesignet mitt omhandler planleggingen av det utforskende opplegget, samt
observasjon av dette. Det er dette som dannet utgangspunktet for videre fokusgruppeintervju.
Fokusgruppeintervjuene er datamaterialet mitt, som skal besvare problemstillingen. Jeg vil
deretter belyse de metodiske valgene og fremgangsmate for innhenting av datamaterialet mitt,
for sd a beskrive analyseprosessen. Avslutningsvis lefter jeg fram refleksjoner over studiens

kvalitet og etiske betraktninger.

3. 1 Forskningsdesign

Problemstillingen er som nevnt: Hvordan beskriver 9.trinnselever sine erfaringer knyttet til
utforskende arbeidsmdter i sannsynlighet? Av den grunn har jeg valgt et kvalitativt

forskningsdesign med fokusgruppeintervju som metode for datainnsamlingen.

I dette prosjektet eonsker jeg & undersgke innholdet av elevenes beskrivelser av et gjennomfort
opplegg 1 matematikk. Siden jeg er ute etter elevenes beskrivelser, vil en kvalitativ metode
vaere den mest hensiktsmessige metoden for & innhente det datamaterialet jeg er interessert i.
Metodevalget mitt baserer seg pa at den gjor det mulig & innhente kunnskap som kan lafte
frem personers egne beskrivelser av situasjoner de har befunnet seg i. I min oppgave er det
beskrivelser elever har om utforskende matematikkundervisning, og hvordan de har opplevd
det gjennomforte opplegget sammenliknet med tidligere matematikkundervisning. Jeg har
forsekt a tydeliggjore dette ved & benytte begrepene «hvordan beskriver» og «erfaringer» i
problemstillingen min. Dette har jeg gjort for a vektlegge elevenes opplevde virkelighet, siden
det er dette jeg onsker skal vaere 1 fokus. Jeg har valgt 4 ga i dybden med fé intervjupersoner i
gruppeintervjuene. Dette er et valgt stisted, da det kvalitative forskningsdesignet kan hjelpe
med & ga 1 dybden av et fenomen, og pa den méten bedre forsta studiens problemstilling
(Dalland, 2012). Ifelge Dalland (2012) tar de kvalitative metodene sikte pa & fange opp
mening og opplevelse som ikke lar seg tallfeste eller méle. Postholm og Jacobsen (2018)
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legger frem at hovedformalet med kvalitativ forskning er a beskrive og forsta «den andre».
Malet er altsé & fa et innblikk i intervjupersonenes opplevde virkelighet, og pa denne maten

forsta sosiale fenomener.

For & komme fram til ensket datamateriale har jeg vert med & planlegge undervisningen som
har veert gjennomfort i klassene, samt observert denne undervisningen over to uker. Videre vil
jeg beskrive valget av leereren jeg har samarbeidet med, hvordan planleggingen av
undervisningsopplegget har foregatt, samt hvordan observasjonen ble gjennomfert. Jeg vil

ogsa begrunne hvorfor jeg har valgt & gjore dette.

3. 1. 1 Valg av lerer

Utvalget av laereren ble foretatt pa grunnlag av tre kriterier. Det forste kriteriet var at leereren
var villig til & jobbe med utforskende undervisning i matematikktimene over en periode hvor
jeg observerte timene. Det andre kriteriet var at faglereren jeg fulgte, til en viss grad, skulle
vaere kjent med denne undervisningsmetoden. Jeg ensket, som nevnt, at jeg ikke skulle
planlegge hele undervisningsopplegget som lereren «métte» gjennomfere. Det siste kriteriet
var at jeg onsket at leereren ikke hadde gjennomfort denne undervisningsmetoden med
klassene i sd stor grad. Dette onsket fordi det skulle bli mulig & sammenlikne elevenes
beskrivelser av den utforskende undervisningen opp mot tidligere undervisning, og da var det

avgjerende at tidligere undervisning var annerledes.

Det er en laerer pé 9.trinn og hans to matematikklasser som er med i studien. Opprinnelig tok
jeg kontakt med en lerer som jeg hadde god kjennskap til fra for, og som jeg visste utfylte
mine kriterier ndr det kom til 4 ha kjennskap til utforskende undervisning. Denne lereren
onsket & delta, men etter videre vurderinger valgte jeg ikke denne lareren pa grunn av
bekjentskapet vart. Jeg ansé dette som etisk problematisk, bdde nér det gjaldt mine allerede
eksisterende holdninger til leereren, men ogsa at elevene ikke nedvendigvis ville vaere like
erlige, fordi de visste at jeg og lereren kjente hverandre. Denne lereren anbefalte meg derfor
en annen larer pa skolen. . Etter noen samtaler med denne lareren, sa jeg pa han som et
hensiktsmessig valg til min studie. Han uttrykte at han svaert gjerne ensket & arbeide mer

utforskende i sine matematikktimer, men at det var noe han synes var problematisk og
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vanskelig & fa til 1 praksis. Han hadde altsa kjennskap til denne arbeidsmetoden, men han

gjennomforte lite av det i praksis.

3. 1. 2 Planlegging av undervisningsopplegget

Som nevnt tidligere 1 kapittelet har jeg vert med pa & planlegge undervisningsopplegget. Jeg
ville samarbeide med lareren for & planlegge undervisningen, slik at det skulle bli sa naturlig
som mulig for lereren i klasserommet. Dette ensket jeg, fordi det kan foles unaturlig for
leereren & gjennomfore et opplegg som han ikke har planlagt selv. Av den grunn ensket jeg
heller & samarbeide om & finne et undervisningsopplegg med passende aktiviteter. Vi skulle
planlegge seks okter som gikk over to uker, hvor temaet var sannsynlighet. Jeg bidro med
kunnskap om utforskende undervisning i matematikk, og lareren bidro med kunnskap om
elevgruppen, lereplan og arsplaner fra skolen han jobber pa. Sammen kom vi fram til fem
undervisningsopplegg som gikk over seks okter (vedlegg 4). Det ene undervisningsopplegget
gikk over to gkter. Undervisningsopplegget ble utarbeidet med Smith og Steins (2011) fem
praksiser for & hjelpe larere a planlegge og lede malrettede matematiske samtaler, som
utgangspunkt. I forkant av hver okt pratet vi ssmmen om opplegget som skulle gjennomferes
den timen, og hvilke metoder vi trodde elevene kom til & bruke. Vi benyttet oss av et
undervisingsnotat fra Matematikksenteret (vedlegg 5) i forkant og etterkant av hver okt, slik

at vi var bevisste de fem praksisene hele veien.

3. 1. 3 Observasjon

Jeg har planlagt undervisningsopplegget sammen med matematikklareren pa trinnet. I tillegg
har jeg vert med i undervisningen og observert timene som vi har planlagt. Jeg sd pd det som
nedvending for intervjuene jeg senere skulle gjennomfore, at jeg var til stede og observerte
undervisningen. Nar man observerer, fokuserer man forst og fremst pd handlinger, altsa hva
mennesker gjor (Postholm og Jacobsen, 2016). Dalland (2012) trekker fram at observasjon gir
forskeren en mulighet til & fortelle oss hva mennesker gjor, i handling og samhandling, og at
dette kan vare forskjellig fra hva de sier at de gjor. Jeg sa derfor pa observasjon som en god
mulighet 1 tillegg til intervju slik at jeg kunne sporre elevene om enkeltsituasjoner som jeg
hadde observert under undervisningen. Ifelge Dalland (2012) kan observasjon gi de

nedvendige forutsetningene for intervjuet. Under intervjuene var fokuset pa det gjennomforte
26



opplegget, og jeg sa det derfor som nedvendig at jeg var til stede under gjennomferingen av

dette.

Jeg valgte & benytte meg av ustrukturert observasjon (Dalland, 2012) slik at jeg var apen for
hva jeg observerte. P4 denne maten kunne jeg notere ned spersmal eller hendelser som var av
interesse, og ta dette opp 1 intervjuene. I tillegg brukte jeg observasjonen til & plukke ut hvilke
deltakere jeg onsket 4 ha med i intervjuene. Rollen min var passiv, da jeg for det meste var
bakerst 1 klasserommet med notatbok og penn. Det hendte at jeg gikk rundt i klasserommet
for & observere gruppearbeidet, og ogsa at jeg pratet med elevene underveis, i forkant og
etterkant av gktene. Dette gjorde jeg for & bli litt kjent med elevene, slik at de skulle bli mer
komfortable med at jeg var der, og med tanke pa a trygge de for de kommende intervjuene.
Jeg bestemte meg ikke pé forhdnd hva som skulle studeres i detalj, men fokuserte pa det jeg
opplevde som relevant og interessant for min problemstilling. Notatene mine fra
observasjonen beskrev sa mye som mulig av det som skjedde i undervisningen, og jeg skrev
ned handlinger som jeg observerte fortlopende. Selv om observasjonen min var ustrukturert
og apen, fokuserte jeg pa hvordan elevene arbeidet under de ulike aktivitetene. Elevene satt i
de samme gruppene under de fleste undervisningstimene, og det gjorde at jeg kunne observere
og notere ned hvordan de ulike gruppene arbeidet fra aktivitet til aktivitet og time til time. Jeg
provde & holde mine egne tolkninger skilt fra hva jeg observerte og noterte kun ned akkurat
hva jeg observerte og hva som ble sagt. Dalland (2012) trekker frem at beskrivelse og
tolkning ikke lar seg skille fra hverandre. Nér jeg velger hva jeg noterer og beskriver, har jeg
allerede foretatt en tolkning. Det er derfor viktig at jeg skiller mellom beskrivelsen og
tolkning, og at dette er synlig og transparent for leseren. Pa denne méten er det mulig & gjore

andre tolkninger enn det jeg har gjort selv.

3.2 Utvalg

Jeg gjennomferte fire gruppeintervjuer med tre elever 1 hvert intervju, og plukket ut to
grupper fra hver klasse. Gruppeintervjuene bestod av en blanding av gutter og jenter, og de
hadde ulikt faglig niva. Dette onsket jeg for a fa en variasjon i utvalget, slik at de blir mest
mulig representative for andre elever og klasser. Elevene som ble spurt om & delta,ble valgt ut

etter dialog med matematikklareren og etter mitt inntrykk av elevene under observasjonene.
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Jeg utforte et strategisk utvalg, altsd at man velger ut de personene en tror har noe a fortelle
om det fenomenet en vil vite mer om (Dalland, 2012). Observasjonene mine baserte seg pa
mitt inntrykk av elevenes forstaelse og motivasjon for & lase oppgavene de fikk. Jeg ensket
bade elever som virket motivert og elever som jeg opplevde som mindre motivert. Disse
observasjonene og tolkningene diskuterte jeg med laereren, og han trakk fram kunnskapen han
har opparbeidet seg om elevenes faglige niva og motivasjon for & leere. Dette forte til at vi
valgte ut seks elever fra hver klasse. I samarbeid med lareren delte vi disse seks elevene inn i
grupper pa tre og tre. Sammensetningen av gruppene var strategisk, slik at gruppene skulle
fungere best mulig og slik at elevene var trygge pa hverandre. P4 denne méten kunne elevenes

svar ogsa bli sa arlig som mulig.

Da jeg transkriberte anonymiserte jeg informantene ved a gi de navn. De tolv elevene har jeg
gitt navnene Anette, Anne, Andrea, Beate, Benjamin, Brian, Christian, Cecilie, Celine, Daniel,
Dina og Dilan. Elevene som begynner pa samme forbokstav, har deltatt i samme
fokusgruppeintervju. Elevenes erfaringer av utforskende arbeidsmater i matematikk er det jeg
er ute etter gjennom intervjuene. Likevel valgte jeg & inkludere spersmal om elevenes
erfaringer rundt den matematikkundervisningen de var vant til & ha. Elevenes erfaringer og
folelser til matematikkundervisning, vil pavirke deres erfaringer av den utforskende
undervisningen. Dermed var det interessant & sammenlikne elevenes erfaringer innenfor de
ulike arbeidsmatene, for & forstd om elevenes erfaringer rundt matematikk er annerledes
dersom man endrer arbeidsmate. Jeg har valgt & inkludere beskrivelser av de ulike elevenes
uttalelser om dette her. Figur 1 viser elevenes beskrivelser av den matematikkundervisningen
de er vant til 4 ha. Denne tabellen er utformet ut fra fokusgruppeintervjuene, og inneholder
det elevene selv har uttalt om den ordinere matematikkundervisningen. Her er det tydelig at

utvalget mitt er variert med tanke pa elevenes holdninger til matematikk.

Anette Synes hun er flink i matte. Synes matte er greit, goy nir man far det til. A
f4 til mange oppgaver er goy. Blir motivert av prover og karakterer. Foler
pa ganske god mestring, gir sjeldent opp.

Anne Liker matte nar hun forstar det. Nar hun ikke skjonner, er det forferdelig
kjedelig. Liker & vite om hun har rett svar fort, derfor glad i felles
gjennomgang. Liker variasjon i timene. Blir motivert av 4 fa til. Foler pé
god mestring, og er derfor glad i matematikk. Gir ikke opp fort, men blir
frustrert.
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Andrea

Ikke kjempegod i matte. Syns det er forvirrende. Lerer bedre av & gjore
ting enn & here. Ikke sa glad 1 matte, sa liker 4 fa vite hvordan hun skal
gjore det eller lose det. Blir motivert av 4 fa til ting, prover motiverer ikke.
Foler pa lite mestring, gir opp fort.

Beate

Matematikk er et av favorittfagene. Synes det er ekstra goy nar hun far til
det hun ikke trodde hun skulle {4 til. Liker variasjon. Feler hun laerer best
med en gjennomgang fra lerer forst. Blir motivert av karakterer, men ogsa
a fa til noe, og at man forstar. Feler pd bra mestring. Foler mestring handler
om & forsta noe uten hjelp.

Benjamin

Synes ikke matte er noe goy nér det blir for vanskelig. Synes
programmering er goy, siden han er god i det. Liker ndr han holder pad med
noe som han kan, men som inneholder noe nytt. Liker best & jobbe med
andre. Gir opp fort nér han tenker at oppgavene er for vanskelige. Foler pa
grei mestring. Blir motivert av medelever.

Brian

Vanskelig forhold til matte. Har lyst til 4 synes det er goy, men er
vanskelig. Liker det som er lett & forsta. Foler han larer best av at lareren
forklarer en til en. Kan gi opp fort og sone ut. Hvert fall om oppgaven ser
vanskelig ut. For at det er goy, s& mé han forstd det. Blir motivert av
karakterer. Foler at mestring er & forsta noe med en gang. Foler ikke pa
mye mestring, gir opp fortere av den grunn.

Christian

Ikke glad i matte. Synes det er veldig kjedelig. Vet det kan veere gay, men
klarer ikke og blir frustrert. Synes det er goy hvis han klarer det, eller hvis
det er en oppgave han foler jeg kan utnytte senere 1 livet. Synes det er mest
kjedelig, men hvis det forst er gay er det veldig goy. Hvis han forstar det
pluss at noen kan si hvorfor det er relevant synes han det kan vare goy.
Hvis det er morsomt, sa leerer han bedre. Foler han forstar det hvis svaret er
riktig. Kan gi opp fort. Foler mestring er & fa til noe veldig fort. Foler pa
lite mestring, derfor mindre motivasjon.

Cecilie

Synes ikke det er gay nar hun ikke far det til, men goy nar hun far det til.
Kjedelig nar hun ikke forstdr. At det er goy er viktig for & leere. Foler pa
grei mestring, men vart mye borte 1 det siste, derfor blitt litt vanskelig.

Celine

Ikke s& god 1 matte, sd ikke sa goy siden hun ikke far det til. Men nér hun
far det til er det ikke sd ille. Kan falle av siden hun ikke forstar hva de
andre gjor, da blir det kjedelig. Liker & bli forklart hva hun skal gjere forst.
Synes det er viktig med forstéelse for a leere, da blir det ekstra goy ogsa.
Foler mestring er & fa til noe fort, og a rekke opp handa og svare pé noe
som er riktig, da foler jeg pd mye mestring.

Daniel

Komplisert forhold til matte. Synes det er vanskelig og litt irriterende.
Skjenner ikke alt. Det han klarer er morsomt. Foler han forstar noe nar han
far til en oppgave forst. A fA riktig svar motiverer, da vil han gjere mer.
Mestring er & klare en oppgave uten hjelp. Foler han kan sitte og gruble litt
uten 4 gi opp.

Dina

Liker ikke matte for det gér ikke opp 1 hodet hvordan hun skal lgse alt. Blir
veldig frustrert. Hvis hun skjenner, far hun mer motivasjon. Far motivasjon
hvis oppgavene er goy. Synes mestring er viktig 1 matte. Foler pa lite
mestring, blir sittende fast pd en oppgave og henger seg opp i den
oppgaven = klarer ikke ga videre. Gir da opp, og blir sur.

Dilan

Liker matte nar hun forstar hva hun driver med. Synes tekstoppgaver er
vanskelig. Hvis hun fér til en oppgave, fir hun energi og motivasjon til 4
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jobbe videre med flere oppgaver. Foler hun forstar hvis hun far riktig svar
uten & méitte sporre om hjelp. At noe foles relevant, er motiverende. Liker
ikke 4 sitte 4 gruble.

Figur 1 Elevenes beskrivelser av den ordincere matematikkundervisningen

3. 3 Fokusgruppeintervju

Som nevnt tidligere i kapittelet soker jeg informantenes virkelighetsbilde. Jeg er opptatt av
elevers erfaringer av et utforskende undervisningsopplegg. Derfor ser jeg pa det som
hensiktsmessig & benytte det kvalitative forskningsintervjuet som metode fordi da lar det seg
gjore & ga i dybden pé elevenes beskrivelser. Et fokusgruppeintervju kjennetegnes nemlig -
ved at det far fram mange forskjellige synspunkter om emnet som er i fokus (Kvale og
Brinkmann, 2015). Gjennom fokusgruppeintervjuene onsket jeg & fi fram ulike erfaringer pé
matematikkundervisningen elevene har vaert gjennom. Ifelge Kvale og Brinkmann (2015) har
ikke fokusgruppeintervjuet som forméal a komme til enighet eller presentere en lasning pa noe,
men 4 fa fram forskjellige erfaringer pé saken. Jeg sd pa det som hensiktsmessig a intervjue
elever i1 gruppe framfor individuelle intervjuer. Thagaard (2018) argumenterer for at
fokusgruppeintervjuet kan bidra til & utdype de temaene som er relevante for prosjektet, ved at
deltakerne gir respons pa hverandres opplevelser. P4 denne maten kom elevenes ulike
erfaringer tydelig fram, ved at de kunne respondere pa hverandres utsagn og si seg enige eller

uenige.

3. 3. 1 Intervjuguide

I forkant av intervjuene, utarbeidet jeg en intervjuguide (vedlegg 1). Den benyttet jeg som et
verktoy under intervjuene for a lede meg gjennom intervjuet (Dalland, 2012). Kvale og
Brinkmann (2015) skriver at spersmalene 1 en intervjuguide er veiledende og at spersmalene
og deres rekkefolge vil variere fra intervju til intervju. Jeg fokuserte pd sé apne sporsmal som
mulig, slik at elevenes erfaringer av undervisningen ble fokuset. Etter observasjonene hadde
jeg egne meninger og tanker om undervisningen, men min rolle var 4 legge til rette for at
intervjupersonene vil fortelle om sine tanker og erfaringer. Ifalge Dalland (2012) vil en apen
intervjusituasjon, legge til rette for 4 fa spontane, levende og uventede svar. Jeg bygde opp
spersmalene slik at vi startet & prate om deres forhold til matematikk og hvordan
matematikkundervisning de er vant til og liker. Deretter la jeg opp til spersmal om

undervisningsopplegget, for vi til slutt kom inn pd begrepene motivasjon og mestring. Jeg
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hépet at elevene selv skulle komme inn pa dette i1 intervjuene, slik at jeg unngikk & sperre
direkte. Dalland (2012) trekker fram at intervjupersoner uoppfordret kan ta opp temaer som
kommer lenger ned i intervjuguiden, og at slike uttalelser kan fortelle oss at dette er temaer
som intervjupersonen er opptatt av. Jeg onsket at elevenes beskrivelser og erfaringer av
undervisningen skulle vare fokuset. Dersom motivasjon og mestring var noe de hadde folt pa,
onsket jeg at dette skulle komme spontant med elevens egne beskrivelser av dette og ikke pa
bakgrunn av at jeg tok det opp direkte. Hadde avslutningsvis noen mer spisset spersmal, slik

at det ble mer konkrete etter hvert som elevene ikke kom inn péd temaene selv.

3. 1. 2 Gjennomfering av intervju

Undervisningsopplegget jeg observerte varte i to uker. Uken etter gjennomfoert opplegg, hadde
elevene en uke fri. Det var derfor viktig for meg a fa gjennomfort intervjuene for elevene gikk
1 ferie. Jeg intervjuet elevene samme dag eller dagen etter siste undervisningstime, slik at
elevene hadde opplegget friskt i minnet. Intervjuene foregikk pé et eget grupperom og varte i
ca. 30 minutter per gruppe. Det var viktig for meg & gjore situasjonen sé uformell og bekvem
som mulig. Derfor hadde jeg med sjokolade og drikke og serget for at vi satt godt. Dalland
(2012) forklarer at forholdene rundt intervjuet kan bety mye for kvaliteten pa samtalen. Jeg
startet hvert intervju med & forklare formalet med intervjuet. Jeg tydeliggjorde at intervjuene
skulle behandles anonymt, og at ingenting de sa kan spores tilbake til dem. Deres rett til &
trekke seg bade for, under og etter intervjuet sikret jeg meg at elevene var klar over. Jeg
benyttet intervjuguiden som et verktey, og lot samtalen mellom meg og mellom elevene styre
retningen i samtalen. Derfor ble alle intervjuene ulike, bdde nar det gjaldt rekkefolgen pé

spersmélene og hvilke spersmal det ble satt sgkelys pa.

3. 4 Beskrivelse av analyseprosessen

Etter gjennomferingen av fokusgruppeintervjuene, begynte jeg med ettarbeidet av
datamaterialet. I dette avsnittet vil jeg beskrive prosessen narmere. Skilbrei (2019) deler
etterarbeidet av intervjuet inn i tre deler: praktisk etterarbeid, meningsdannelse og analyse av

datamaterialet. I dette avsnittet vil jeg gi en grundig forklaring av disse trinnene.
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3. 4. 1 Transkribering

Etter gijennomferingen av fokusgruppeintervjuene transkriberte jeg dem fortlapende. Dalland
(2015) beskriver transkripsjon som & skrive ned ordrett det som blir sagt i intervjuene. Jeg
gjiennomforte ikke alle intervjuene pd samme dag, og derfor kunne jeg transkribere dem
fortlopende. Dette bidro etter min oppfatning til & forbedre de neste intervjuene. Jeg ble mer
oppmerksom péd min egen rolle og ble mer bevisst pd hvilke oppfelgingsspersmal jeg ensket &
stille informantene. Jeg ble ogsad mer oppmerksom pa ndar jeg skulle stille de ulike
spersmalene for & fa enda mer detaljerte beskrivelser. Dette gjor at jeg blir mer kjent med mitt

eget datamateriale og kan bidra til & styrke validiteten 1 studien (Skilbrei, 2019).

Transkriberingen var tidkrevende arbeid. Jeg benyttet meg av Word sitt transkripsjons-
verktay, men var likevel nedt til & lytte noye gjennom hvert intervju og rette opp. |
transkriberingen tok jeg med smaord som «mhm» og «ehh» og markerte lengre pauser med
«...». Hensikten med dette var 4 fange opp det som ikke ble sagt direkte, men som likevel ble
uttrykt 1 kommunikasjonen mellom oss. Kvale og Brinkmann (2015) diskuterer rundt bruken
av slike smaord, og sier at det ikke finnes et fasitsvar pa hva som er rett eller ikke. Det vil
avhenge av hva transkripsjonen skal brukes til (Kvale & Brinkmann, 2015). Slike sméord og
pauser kan antyde at informantene ma tenke seg om, noler eller er usikre. Dette kan vaere
viktige observasjoner senere i analyseprosessen, da de kan hjelpe meg som forsker med a fa
en bedre forstaelse av informantene. Ved a transkribere pa denne méten, kan derfor ha

betydning for hvordan de transkriberte intervjuene blir tolket og analysert videre.

3. 4. 2 Koding og kategorisering av datamaterialet

Nilssen (2012) understreker betydningen av koding og kategorisering av eksisterende data
som sentrale elementer 1 prosessen med kvalitativ analyse. Jeg har gjennomfert en tematisk
analyse. Formalet med en tematisk analyse er a identifisere, analysere og rapportere menstre i
kvalitative data (Braun & Clarke, 2012). Jeg har gjort dette med en induktiv tilnerming, hvor
temaene utvikles direkte ut fra dataene uten forhandsdefinerte kategorier. Dette har jeg valgt &
gjore fordi jeg er ute etter & oppdage elevenes erfaringer. Jeg onsket derfor & vaere dpen 1 det

jeg gikk inn 1 analyseprosessen.
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Jeg valgte & benytte meg av Braun og Clarke (2012) sine seks faser for tematisk analyse som
mal i analysearbeidet. Den forste fasen handler om 4 bli kjent med datamateriale. Jeg startet
prosessen med en grundig gjennomlesing av intervjuene. Pa4 denne maten fikk jeg en samlet
oversikt av datamaterialet. Deretter leste jeg hvert intervju detaljert. Jeg noterte det jeg
observerte som relevant, og fokuserte pa a notere ned det som elevene uttalte. Braun og

Clarke (2012) mener at en slik notering kan bidra til & gjere koding og kategorisering enklere.

Fase to handler om & kode dataene. Jeg valgte a skrive ut alle transkripsjonene og utforte
kodingen med markeringstusj og penn. Jeg gikk i dybden av hvert enkelt intervju, og
identifiserte meningsfulle data i trdd med problemstillingen. Dette inneberer & merke
forskjellige aspekter av dataene som skiller seg ut, og gir dem et kodenavn (Braun & Clarke,
2012). Prosessen deler flere aspekter med "&pen koding", en prosess der forskeren meter
datamaterialet med et dpent sinn (Nilssen, 2012). Jeg hadde problemstillingen tydelig for meg
under hele kodingsprosessen, slik at det hele tiden var klart for meg hvilke data som var
relevante og interessante. Deretter startet fase tre, hvor jeg organiserte kodene i kategorier. En
kategori fanger opp vesentlige essenser ved dataene i forhold til problemstillingen og
representerer en mening som finnes i datamaterialet (Braun & Clarke, 2012). Formalet
gjennom denne prosessen var a identifisere sentrale temaer og pa denne maten fa en helhetlig
beskrivelse av elevens erfaringer. Jeg valgte ut en farge per kategori, og markerte setninger
jeg fant interessante. Figur 2 viser et utklipp av kategorier, koder og eksempler pd sitater

under de ulike kodene.

Kategori Koder Sitater
ﬁ - Variasjon i Anette: [...] Det har liksom, ehh
undervisningsmetoder vert goy med noe annerledes.
- Frustrasjon og behov for Dina: Jeg likte det ikke sé veldig
motivasjon godt. Jeg er litt sénn, jeg liker & fa

svar med en gang [...] sé blir jeg
veldig frustrert veldig fort.

- Motivasjon ved & forsta og fa | Anette: Ja, og nir man da far til

til ting noe av det da sa vil man bare
fortsette og fortsette, det ehh
motiverer liksom.
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Forstéelse

Forstéelse gjennom praktisk
introduksjon

Anne: [...] Det er veldig
stimulerende & gjore en praktisk
oppgave og fa det til, for da
kanskje man skjonner det bedre
og har en litt sénn vid forstdelse
pa det ndr man gar inn i en
oppgave om det senere.

A oppdage gjennom &
utforske

Dina: Vi fikk liksom, pa en mate
sett den koblinga.

Mestring

Vurdering av egen mestring

Beate: Egentlig helt grei
mestring, eller fordi man pa en
mate tenker litt sdnn utenfor
boksen og ikke bare liksom etter
regler. Eller det er noe som jeg
vet jeg ma gve pa da.

Mestring og forkunnskaper

Benjamin: Ja, jeg syns litt bedre
mestring enn vanlig, hvert fall i
programmeringen [...] Jeg kom
inn med litt mer kunnskap.

Leaering tilknyttet
samarbeid

Bruk av ulike strategier og
tiln@rminger

Beate: Ja, fordi at man tenker jo
pa litt forskjellige ting, og da kan
man forstd det bedre hvis noen
andre kanskje nermer seg riktig
da ogsa forstir du resten ogsd kan
man fa det til sammen da.

Aktiv deltakelse og
engasjement 1 gruppearbeid

Andrea: Jeg syns det er mye
bedre & jobbe i grupper enn alene,
for jeg mister veldig fort
motivasjonen for & jobbe med
ting, men da er det liksom lettere
a ha andre som kan hjelpe deg
eller motivere deg mer.

Figur 2 Utklipp fra kodingsprosessen

Clarke og Braun (2012) beskriver fase fire som en fase hvor man skal ga gjennom kategoriene

man har utarbeidet. Det er viktig & vurdere de ulike kategorienes innhold og betydning opp

mot problemstilling. Clarke og Braun (2012) sier at dette er viktig for studiens kvalitet. Jeg sa

de ulike kodene fra alle intervjuene opp mot hverandre og vurderte de opp mot kategoriene. I

utgangspunktet hadde jeg kun kategoriene motivasjon, forstdelse og mestring, men etter

videre vurdering valgte jeg & legge til kategorien leering tilknyttet samarbeid. 1 denne

prosessen leste jeg gjennom datamaterialet mitt pd nytt, slik at jeg kunne avgjere om

kategoriene mine ga meg de viktigste og mest relevante elementene ved datamaterialet mitt.

Etter en noye gjennomgang oppdaget jeg at samarbeidet mellom elevene var en vesentlig del
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av elevenes beskrivelser. Noen av kodene og kategoriene overlapper hverandre.
Datamaterialet innenfor kategorien leering tilknyttet samarbeid kan ogsa plasseres innenfor de
tre andre kategoriene. Mengden data innenfor dette temaet gjorde i midlertidig at jeg valgte a
inkludere enda en kategori. De andre kategoriene kan ogsé ses pa som overlappende.
Motivasjon, mestring og forstaelse kan pavirke hverandre. Det oppdaget jeg i datamaterialet.
Det kom blant annet fram at elever kan oppleve gkt motivasjon og mestring nér de far
muligheten til & utforske, og dette kan bidra til en dypere forstaelse. Dette kommer ogsa fram
1 teorikapittelet. Det har derfor vart naturlig at analysen inneholder overlappende kategorier.
Clarke og Braun (2012) sin femte fase handler om & definere kategoriene. Clarke og Braun
(2012) mener at en god analyse har kategorier som blant annet er tilknyttet hverandre, men
som ikke overlapper hverandre. Postholm og Jacobsen (2011) argumenterer for at kategorier
kan betinge hverandre. Dette har jeg flere eksempler pé i datamaterialet mitt. Christian uttalte
blant annet «Fordi det har vert andre leremater [...] og sann problemleosning, som jeg syns er
goy og mer motiverende [...] syns jeg har fatt til mer enn vanlig [...] og da feler man jo pa
mer mestring». Ut fra dette kan man se at Christian syns utforsking er motiverende, og han
har fatt til mer enn vanlig, som kan kobles til forstaelse og dette har fort til mer mestring. Det
kan tenkes at dersom Christian for eksempel ikke hadde erfart opplegget som motiverende, vil
det pavirke hans forstaelse og mestring ogsa. Kategoriene mine har derfor klare

sammenhenger, og avhenger av hverandre. Dette kommer ogsa fram i diskusjonskapittelet.

Fase seks handler om produksjonen av analysen. Formalet er & utforske elevenes perspektiver.
Mine egne tolkninger, sammen med deres beskrivelser, bidrar til en forstdelse av fenomenet
jeg utforsker. Dette er i trdd med Westlund (2019), som peker pé at forstaelsen av et fenomen
utvikles gjennom en gjensidig prosess mellom data og empiri. Det er altsd mellom a veksle
mellom data og empiri som kan gi mening og ny kunnskap. Produksjonen av analysen

kommer 1 de to neste kapitlene mine.

3. 5 Forskningsetiske refleksjoner

All forskning krever bevissthet rundt etiske retningslinjer, og som forsker ma man folge
retningslinjer for god forskning (Postholm og Jacobsen, 2018). En forsker har et etisk ansvar.

I forkant av observasjonene fikk elevene i de to klassene et informasjonsskriv (vedlegg 3). I
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dette informasjonsskrivet forklarte jeg formalet med prosjektet, opplyste om deres rettigheter
og muligheten deres til & trekke seg, samt hvordan dataene ble behandlet. Siden jeg skulle
intervjue elever under 16 ar, er det foresatte som ma skrive under og gi samtykke. Jeg ga
derfor ut informasjonsskrivet i god tid fer observasjonen startet, slik at foresatte fikk mulighet
til & lese skrivet og prate med barnet sitt om det. En grunnleggende forutsetning for informert
samtykke er at den som skal undersgkes deltar frivillig i prosjektet (Postholm og Jacobsen,
2018). Derfor var det viktig for meg at elevene fikk tid til & lese skrivet og velge om de ville
delta eller ikke i en setting utenfor skolen hvor jeg ikke var til stede, slik at de ikke folte pa et
press til & delta. Jeg presiserte 1 informasjonsskrivet at elevene som ikke ensket & delta,
fortsatt kunne delta i undervisningen, men at de ikke ville bli spurt om & delta i intervju i
etterkant. Dette var ogsé for at elevene ikke skulle fole pa et press til & matte delta i prosjektet.
Jeg presiserte 1 informasjonsskrivet og 1 forkant av intervjuene at de ville bli anonymisert. Jeg
har benyttet meg av fiktive navn, samt «informantene». Lereren som deltok, fikk ogséa et
informasjonsskriv (vedlegg 2). Her informerte jeg ogsa om formaélet, rettigheter og
behandling av data. Lareren har jo som nevnt ikke blitt intervjuet, men jeg har inkludert
beskrivelser av planleggingen av undervisningen vi har gjort sammen. Lareren samtykket til

at dette ble inkludert i studien, samt at jeg kunne vere til stede og observere undervisningen.

Denne studien ble meldt til personvernombudet Norsk senter for forskningsdata, Sikt, 1
forkant av intervjuene. Dette var nedvendig siden jeg benyttet meg av lydopptak ved
datainnsamling, samt at jeg intervjuet barn under 16 ar. Jeg fikk beskjed om at denne

seknaden ble godkjent i god tid fer observasjoner og intervjuene ble gjennomfort.

3. 6 Kvalitet 1 forskningen

I folge Postholm og Jacobsen (2018) ma forskningens kvalitet bestemmes ut ifra hvordan
kunnskapen er produsert. Den som forsker mé reflektere over to forhold; hvilke forhold som
er knyttet til egen forskning (validitet) og hvordan gjennomferingen kan ha pdvirket de
endelige resultatene (reliabilitet). I de neste avsnittene vil jeg forklare valg jeg har gjort nér

det gjelder reliabilitet og validitet. Hensikten med dette er & lofte masterstudiens kvalitet.
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3. 6. 1 Reliabilitet

Ifolge Kvale og Brinkmann (2015) handler reliabilitet om forskningsresultatenes konsistens,
altsd om resultatene kan reproduseres pa andre tidspunkt av andre forskere. I en kvalitativ
studie kan reliabiliteten vere vanskelig & etterprove, fordi metet mellom forsker og
informanter vil fortone seg forskjellig (Postholm & Jacobsen, 2018). Dalen (2011) viser til
betydningen av & tydeliggjore for leseren hvilke valg som har blitt tatt gjennom hele
forskningsprosessen. Det er derfor viktig at jeg som forsker deler med leseren hvordan studien
har blitt til giennom bevisste valg fra meg som forsker. Postholm og Jacobsen (2018) knytter
reliabilitet til refleksjon over hvordan forskeren kan ha pavirket resultatet. Jeg var bevisst
hvilke spersmél jeg benyttet meg av 1 intervjuguiden og i intervjuene. Jeg unngikk «ja/nei-
spearsmaly, slik at jeg fikk muligheten til & fa informantenes beskrivelser uten min pavirkning.
Jeg er opptatt av elevenes beskrivelser av erfaringer, og dermed ensket jeg at spersmalene
mine skulle vare sa dpne som mulig. P4 denne maten ville jeg legge til rette for at elevene

kunne beskrive sine erfaringer med minst mulig foringer fra meg som forsker.

Det kan ha betydning for studien hvordan informantene har blitt valgt ut, og hvordan
relasjonen mellom informanter og forsker oppleves. I utgangspunktet tok jeg kontakt med en
leerer jeg hadde kjennskap og en relasjon til, men dette kan vaere etisk problematisk. Derfor
satte denne leereren meg heller 1 kontakt med en annen matematikklarer. Jeg onsket a velge
informanter jeg ikke hadde kjennskap til fra fer, slik at vi ikke hadde noen forutinntatte
holdninger til hverandre. Postholm og Jacobsen (2018) diskuterer for at det ikke er mulig a
kontrollere dette, men at man som forsker heller ma vare apen over hvordan man opplevde
relasjonen. P4 denne maten kan leseren selv reflektere over hvor troverdig forskningen virker
(Postholm & Jacobsen, 2018). Jeg hadde ikke kjennskap til lereren eller elevene for
prosessen startet, men i lopet av samarbeidet med lerer fikk vi et kjennskap. Jeg var ogsa til
stede nér undervisningen ble gjennomfert, og pa denne maten fikk jeg en relasjon med
elevene for intervjuene. Dette opplevde jeg som positivt for a trygge situasjonen for elevene.
Likevel var jeg bevisst over at dette kunne pavirke svarene deres, Postholm og Jacobsen
(2018) peker pé at informanter kan si det de tror intervjueren vi here. Jeg tydeliggjorde for
hvert intervju at det elevene sa var anonymt, og at jeg var ute etter deres &rlige beskrivelser
av undervisningen. Jeg opplevde at den relasjonen vi hadde opparbeidet oss, var med pé a

bidra til at elevene turte vaere @rlige. Jeg valgte a intervjue de i grupper slik at situasjonen
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skulle oppleves sé trygg som mulig. Dette ensket jeg ogsa skulle redusere maktforholdet 1
intervjuene, ved at elevene var i flertall. Gruppesammensetningen var et strategisk valg av
matematikklaereren og meg. Dette bidro til & gjere situasjonen tryggere. Repstad (2007)
argumenterer for at avdekking av reelle holdninger kan skje lettere 1 grupper som
informantene er vane med. Det kan altsa vare lettere at elevene turte si det de mente siden de

var trygge pa de andre i intervjusituasjonen.

3. 6.2 Validitet

Ifolge Dalland (2012) star validitet for relevans og gyldighet. Det som méles, m4 ha en
relevans og vere gyldig for det problemet som undersekes (Dalland, 2012). Datamaterialet
mitt ma vaere relevante for problemstillingen, og dette ma veare til stede gjennom hele
forskningsprosessen. Kvale og Brinkmann (2015) viser til dette ved & presentere validitet
gjennom sju stadier: tematisering, planlegging, intervjuing, transkribering, analysering og
rapportering. Dette er stadier jeg har inkludert i metodekapittelet slik at leseren kan ta del 1
forskningen pé en transparent mate. Jeg har ogséa vart opptatt av a gjere rede for aktuell
faglitteratur og tidligere forskning i forkant. Krumsvik (2014) argumenterer for at a lese
tidligere forskning, metodelitteratur og teori kan bidra til 4 styrke validiteten. I forkant av
intervjuene gjorde jeg et litteratursek rettet mot elevers erfaringer knyttet til utforskende

undervisning. Dette gjorde jeg for & bedre komme fram til en god intervjuguide.

Transkriberingen er beskrevet tidligere, og er utfort noye og detaljert. Dette er utgjor
datamaterialet mitt. I resultatkapittelet har jeg bevisst valgt & inkludere mange sitater, for &
styrke den interne validiteten. Det er elevenes erfaringer som er sentrale, og jeg onsket at
deres stemme skal komme tydelig fram. Pa denne méaten kan leseren selv reflektere over
hvorvidt de synes sitatene og studiens funn er anvendbare i andre kontekster (Krumsvik,
2014). I tillegg vil mengden sitater bidra til at leseren kan trekke egne konklusjoner og tolke

dem selv.

I kvalitative studier kan det vare utfordrende & male om kunnskapen som skapes i studien, vil
kunne generaliseres, altsa vare gyldig i andre sammenhenger. Kvale og Brinkmann (2015)

peker pd at en vanlig innvending mot intervjueforskning er at det er for fa intervjupersoner for
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at resultatene kan generaliseres. Derfor kan det veere fornuftig & heller vurdere om studien er
overforbar. Det innebarer & vrudere om den forstaelsen jeg har kommet fram til, kan ha en
relevans i en storre sammenheng (Thagaard, 2018). Formélet i denne studien har ikke vert &
oppdage den universelle betydningen av utforskende matematikkundervisning, men a fa et
innblikk 1 noen elevers erfaringer knyttet til utforskende undervisning. Ved a gi en grundig og
klar beskrivelse av de metodiske valgene jeg har gjort, er malet at leseren selv kan vurdere om
studiens funn kan vaere anvendbare i andre kontekster. I de neste kapitlene vil jeg presentere

studiens funn og mine tolkninger av datamaterialet.
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4. Resultater

I dette kapittelet vil jeg presentere resultatene fra de fire fokusgruppeintervjuene. Fokuset er
pa hva elevene sier om det utforskende undervisningsopplegget, men jeg vil ogsa inkludere
relevante beskrivelser av elevenes forhold til matematikk og hva de synes om undervisningen
de er vant med. Nar jeg bruker begrepet ordiner undervisning, refereres det til den
undervisningen elevene har beskrevet at de vanligvis har. Ved a sette elevbeskrivelser og -
utsagn i sammenheng vil dette kunne bidra til et utfyllende bilde av elevene og tilknytningen
til det utforskende undervisningsopplegget. Pa bakgrunn av analyseprosessen er kapittelet er

delt inn 1 kategoriene motivasjon, lering tilknyttet samarbeid, forstielse og mestring.

Jeg startet alle intervjuene med & be elevene beskrive tanker, erfaringer og holdninger til
matematikkfaget. Her beskrev de ogsd den ordinare undervisningen. Denne undervisningen
beskrev de som tradisjonell. De startet ofte timene med en gjennomgang pé tavla av lereren,
for de jobbet med lignende oppgaver selv. Elevene fortalte at de ofte fikk lov til & arbeide med
oppgavene sammen. Likevel var det ikke alle som samarbeidet sa mye, selv om de satt
sammen. De fortalte at de satt sammen slik at de kunne spearre hverandre om hjelp dersom de
satt fast. Videre 1 intervjuet ledet jeg de inn pé det utforskende opplegget. Det er elevens

utsagn om dette, jeg presenterer 1 dette kapittelet.

Jeg velger & ta utgangspunkt i alle de tolv elevene samtidig i kapittelet, i stedet for &
systematisk ta for meg elev for elev. Dette er et bevisst valg for a skape en helhet og
sammenheng 1 resultatdelen Alle elevenes svar og sitater vil ikke bli loftet frem 1 alle
sammenhenger. Dette er pd grunn av antall informanter, da jeg ikke ser det som
hensiktsmessig & inkludere alle 12 elevers utsagn om hvert funn. Utsagnene som blir

presentert er valgt ut pa bakgrunn av analyseprosessen, som er beskrevet i kapittel 3.
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4. 1 Motivasjon

Elevene fikk spersmél om de kunne beskrive det utforskende opplegget vi har gjennomfert de
siste to ukene, og hva de syntes om det. Flere av elevene sa at de opplevde opplegget som goy

og annerledes enn undervisning de vanligvis har slik Anne og Anette beskriver her:

Anne: [ ...] jeg synes det har vert veldig goy a {4 prove litt pa dette her ogsd, og ikke
bare sitte & jobbe i boka eller pa Kikora. ... ndr man prever nye ting da er det jo
motiverende.

Anette: Ja, jeg er enig. Det har liksom, ehh vert goy med noe annerledes.

Anne og Anette synes begge to at det utforskende opplegget har vart goy & holde pa med.
Elevene beskrev den ordin@re undervisningen, som tradisjonell og lite varierende. Det kan
tyde pd at Anne og Anette er lei av denne type undervisningen, siden de begge legger vekt pa
at de syns det har vert motiverende med noe som er annerledes enn vanlig. Variasjon var noe
som kom igjen i flere av elevenes utsagn, slik som hos Anne og Anette. Elevene var ikke vant
med utforskende undervisning, og flere av elevene uttrykte at variasjonen 1 det utforskende
undervisningsopplegget var noe de opplevde som goy og motiverende. Beate sa at det var
«[...] motiverende & vite at nar jeg skal ha matte sa skal jeg gjore noe annet enn & bare skrive i
boka mi, og snakke med folk om temaer og sént». Dette tyder pa at Beate var mer motivert
nér hun skulle begynne matematikktimene nér hun holdt p4 med det utforskende

undervisningopplegget enn det hun var til den ordinare undervisningen.

Det var noen elever som syntes denne arbeidsmetoden var utfordrende. De uttrykte at det var
goy med noe som var mer varierende og annerledes enn undervisning de er vant med, men at

de onsket a ga tilbake til den «vanlige» undervisningen igjen. Dina og Daniel sa noe om dette.

Dina: Jeg likte det ikke s& veldig godt. Jeg er litt sdnn, jeg liker & f& svar med en gang,
men ndr jeg ma bruke og tenke ekstra mye, sa blir jeg veldig frustrert veldig fort.

Marte (intervjuer): Ja, for det er jo litt sinn undervisningen har veart lagt opp til, at
dere har vert nedt til & gruble og tenke litt for dere kommer fram til et svar.
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Dina: Ja, det har vert frustrerende.

Daniel: Jeg syns det har vart goy at det er annerledes, men frustrerende ja.

Dina blir frustrert ndr hun ma bruke tid pa & gruble over oppgavene. Hun foretrekker a fa svar
med en gang, slik som hun er vant med i den ordingre undervisningen. Det kan tyde pa at
Dina blir motivert av 4 fa til mange oppgaver pa kort tid. Det utforskende opplegget gir ikke
elevene muligheten til & lose mange oppgaver fort. De var nedt til 4 std 1 utfordringene som
oppsto og derfor vaere utholdende. Det kan tyde pd at Dina og Daniel ikke er s& vant med a
veaere utholdende nar de arbeider med matematikkoppgaver som de opplever som utfordrende

a lose, og at de derfor blir frustrert.

Undervisningsopplegget som ble gjennomfert inneholdt praktiske oppgaver elevene métte
samarbeide om for a lese. De métte blant annet dele brikker mellom seg, spille kort og
gjennomfore et hestelop. Elevene trakk fram dette som en motiverende méte a jobbe pa for a
lose problemer. De trakk fram at det gjorde det mer motiverende a lgse problemene etter de

hadde sett det praktisk forst. Anette, Anne og Christian uttalte seg blant annet om dette.

Anette: Nar vi liksom har fatt gjere no’ praktisk forst og sé finne ut av problemet, sa
blir det mer motiverende pd en méte, enn hvis vi bare hadde fatt det fortalt liksom. Det
er mer motiverende ndr vi fikk se det praktisk forst pd en mate.

Anne: Ja, enig. For alle er jo nysgjerrige pa en méte, sa ndr man forst da ser noe og far
et problem sa vil man gd dypere inn i hvorfor det er sann. Da er det mer motiverende
enn & bare bli forklart det ja.

Anette: Ja, og nar man da fér til noe av det da sa vil man bare fortsette og fortsette, det
ehh motiverer liksom.

Christian: For sant spill og sénn, det er litt sinn ehmm, litt sénn magi for eksempel
eller sdnt magitriks, at de som tryller og sann kan bruke denne maéten for eksempel. Og
det er jo egentlig bare matte. S4 det gjor det jo goy og morsomt a finne ut av.
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Marte (intervjuer): Ja. Sa det du mener er at ved hjelp av spill, slik som kortspillet vi
gjorde, gjor det mer motiverende & finne ut av oppgavene etterpa?

Christian: Ja, det syns jeg [...] ogsé liker jeg at det liksom ikke er en mate & finne fram
til svaret pa, men at man ma prove 4 tenke litt og sdnn. Det gjor det og mer
motiverende & finne ut av.

Det kan virke som det er det praktiske som motiverer Anne til & jobbe med oppgavene, fordi
hun ensker a forstd hvorfor etter hun har sett noe praktisk. Dette motiverer ogsa Anette, men
hun blir ogsé motivert nar hun fér til noe. Da vil hun fortsette. Det kan tyde pé at
undervisningsopplegget gjor at Anette blir utholdende i arbeidet med oppgavene. I motsetning
til Dina som ble fort frustrert og ga opp i mete med oppgavene. Christian blir motivert av at
undervisningen inneholder spill. I denne sammenhenger referer han til kortspillet i
undervisningsekt 5 (vedlegg). I tillegg kan det tyde pa at Christian blir motivert av grublingen,
som Dina trekker fram som negativt med undervisningen. Utforskende arbeidsmaéter legger
opp til at det ikke er en spesiell lasningsmetode som er mer riktig enn en annen, og dette

motiverer Christian til 4 finne ut av det.

Elevene trakk fram at de opplevde flere av oppgavene som mer relevant for de i hverdagen.
De uttrykte at det vi holdt pa med i timene var noe de kunne fa bruk for i livet, og at det er

mer motiverende & jobbe med noe som de tenker de kan fa bruk for senere i livet. Christian
trakk dette fram nar jeg spurte om han kunne fortelle om hva han syntes om undervisningen

som har vert 1 det siste.

Christian: Ehh, jeg syns det var veldig goy. Det har ikke vert noe kjedelig mattetimer i
det siste. Vi har jo bare, hatt sann problemlosning som jeg liker. Som jeg pleier ogsé a
gjore nar jeg spiller for eksempel. Ogsa mer relevant liksom, sdnn for livet mitt liksom.

Christian er opptatt av at matematikken han holder pa med pa skolen skulle ha en
sammenheng med livet for gvrig. Da han skulle forklare sin perfekte matematikktime trakk
han fram at det var viktig for han at «[...] noen kunne forklare hvorfor det er viktig & kunne
dette». Det ble ikke tydelig forklart i dette undervisningsopplegget hvorfor det var viktig for

deres liv at de ma kunne regne sannsynlighet, likevel trakk Christian fram at opplegget
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opplevdes relevant i seg selv. Dette uttrykte han at gjorde oppgavene mer motiverende a

jobbe med.

4. 2 Lering tilknyttet samarbeid

I undervisningsopplegget matematikklaereren og jeg planla, la vi opp til at elevene skulle
arbeide i grupper. Dette gjorde de i alle matematikktimene 1 denne perioden. Undervisningen
la opp til at elevene maétte diskutere for & komme fram til losninger pd oppgavene. Alle
elevene trakk fram dette gruppesamarbeidet som noe som var bdde motiverende og ogséd noe

som bidro til bedre leering og forstaelse. Andrea, Anne og Beate sa dette om gruppearbeidet:

Andrea: A finne ut svara med andre enn bare seg selv, og 4 kunne gjennomga sammen
med flere og se hva de har kommet fram til for det er jo ikke alltid man kommer fram
til samme svar. Da er det jo liksom goy & se hvorfor man har forskjellig og hva som er
rett.

Anne: Det er jo goy nar man ehh, klarer a finne riktige svar sammen. Det er jo
morsomt, ogsd kan man liksom pa en mate hore litt sann flere sider, fra andre.

Andrea: Jeg syns det er mye bedre a jobbe i grupper enn alene, for jeg mister veldig
fort motivasjonen for & jobbe med ting, men da er det liksom lettere & ha andre som
kan hjelpe deg eller motivere deg mer.

Beate: Ehm, jeg syns det er, det er mer motiverende & gé inn i mattetimer hvis jeg vet
at vi ikke bare skal sitte og jobbe hele tiden. Hvis vi ikke bare skal sitte stille, og at
man pa en mate vet at man far snakket med hverandre ogsé.

Bade Anne og Andre pdpeker at samarbeidet forer til at de klarer & finne losninger sammen.
Elevene kommer med ulike forslag til lesninger, diskuterer disse og det leder de til en riktig
losning. Det kan virke som at gruppesamarbeid motiverer i seg selv for Beate. Hun er mer
motivert ndr hun vet at hun skal gjere noe annet enn 4 sitte stille, og det kan tyde pé at hun

syns samarbeid er en arbeidsmate som motiverer mer enn individuelt arbeid. Det samme
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gjelder for Andrea. Det kan virke som at Beate motiveres av variasjonen fra individuelt arbeid,
mens Andrea blir motivert av at andre elever kan hjelpe henne dersom hun sitter fast. I tillegg
mister Andrea vanligvis motivasjonen sin raskt, men nar hun lgser oppgaver sammen med
andre holder hun seg motivert lenger. Det kan tyde pa at Andrea er mer utholdende i arbeidet
sitt nar hun jobber sammen med andre enn nar hun arbeider individuelt. Det var derimot ikke

alle elevene som foretrakk gruppearbeid. Dilan og Dina beskriver her:

Dilan: Det var ganske goy & snakke med gruppa [...] men ja foler jeg laerer mindre av
det egentlig.

Marte (intervjuer): Hvorfor det da?

Dina: Fordi du er mer fokusert pa vennene dine.

Dilan: Ja, det er lettere at man blir ukonsentrert og liksom ja, prater om andre ting.

Dilan og Dina larer mindre i grupper i motsetning til Anne og Andrea. Utsagnene til Dina og
Dilan tyder pa at de fort kan fokusere pa andre ting enn matematikken nar de jobber sammen
med andre. Her kan det virke som at gruppearbeidet ikke fungerte like godt som pé gruppene
til f.eks. Anne og Andrea, som var opptatt av at man sammen kunne komme fram til flere

ulike losninger enn man kunne alene.

Det var flere elever som uttrykte at de trodde de hadde gitt opp fortere dersom de hadde
jobbet alene med oppgavene. De sa at samarbeidet forte til at de ikke ga opp like lett, og at de

onsket 4 finne ut av svarene sammen.

Christian: vi hadde kanskje gitt opp fortere hvis vi ikke hadde jobbet sammen og
kunne hjelpe hverandre.

Marte (intervjuer): Hvorfor det da?

Christian: Ehh, fordi det er ikke like [...] du fér ikke like mye motivasjon pa en maéte.
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Marte (intervjuer): Hvorfor ikke det, tenker du?

Christian: Fordi 4 titte ned 1 en bok og lese oppgaver og skrive ned er [...] det er litt
mer jobb samtidig som det er ehh ... bare skjer lite sinn generelt, ogsé er det goyere
nar du sitter i grupper og snakker med andre i stedet for & bare veare inni tankene.

Celine: Ja, enig med Christian, at det liksom er litt mer morsomt og lettere & finne
fram til riktig svar liksom.

Christian og Celine er begge enige om at de hadde gitt opp fortere dersom de hadde jobbet
med de utforskende oppgavene alene. Det kan tyde pa at de er mer utholdende nar de
samarbeider med andre elever enn nér de jobber alene. Bade Christian og Celine har uttrykt at
de ikke mestrer matematikk sa godt, og at de ikke trives i den ordinzre
matematikkundervisningen. Det kan virke som at samarbeidet forer til at de bade er mer

motivert og utholdende i undervisningen enn de er i den ordinare undervisningen.

Andrea trekker ogsd fram samarbeidet 1 grupper som noe som gjer at hun ikke gir opp like

fort som vanlig.

Andrea: Jeg er litt sénn som gir opp fort hvis jeg ikke skjenner noe, liker ikke sitte &

gruble.

Marte (intervjuer): Har du gitt opp fort under det opplegget her da?

Andrea: Nei. For da har jeg liksom hatt folk rundt meg som har hjulpet meg med det.
Det har hjulpet at det har vert en gruppeoppgave, og at jeg ikke har sittet alene med
det.

Andrea sier at hun vanligvis gir opp fort 1 matematikk dersom hun ikke forstir. Hun er ikke
glad 1 & sitte og gruble. I dette opplegget har hun derimot ikke gitt opp like fort, fordi hun har
jobbet sammen med andre. Gjennom gruppearbeidet har hun fétt hjelp dersom hun har hatt
behov for det, og dermed har hun vert mer utholdende i arbeidet sitt. Dette skiller seg fra

Christian og Celine sine beskrivelser, ved at Andrea er enda tydeligere pa at det er de andre
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elevenes hjelp som gjor at hun er mer utholdende. For Christian og Celine kan det virke som
at samarbeid 1 grupper er motiverende i seg selv, og at dette ogsé bidrar til at de er mer

utholdende enn vanlig.

Elevene trakk fram gruppearbeid som noe som hjalp de med & forsta temaet vi arbeidet med
pa en bedre mate. Mange av de mente at de ikke hadde fatt til oppgavene pa samme maéte
dersom de hadde jobbet med det alene. Dette kom fram hos flere av elevene nér vi pratet om
ulikheter og likheter ved dette undervisningsopplegget og den ordin@re undervisningen. Alle
sa at de ikke var vant med & jobbe 1 grupper pd den maten de hadde gjort nd. Vanligvis pleide
de & fa lov til & sitte sammen og jobbe med oppgaver i boka. Da er de ofte ikke pad samme
oppgave, og har ikke vert nedt til & jobbe sammen. I dette opplegget matte de diskutere med
hverandre for a lose problemene som dukket opp. De kunne ikke finne svaret eller
losningsforslag i boka, slik som de var vant med. Under folger noen eksempler pa hva noen

av elevene sa om gruppearbeid i denne sammenhengen:

Andrea: Jeg syns det er bedre & jobbe 1 grupper enn alene [...] For man snakker jo om
et spesifikt tema sammen sa da blir det lettere & forsta det sammen.

Christian: For det, nei, det er litt sdnn nir man bare sitter og tenker i sitt eget hode, er
det fortere 4 liksom gi opp og ikke skjonne det enn hvis man prater og sier det hayt
liksom. For da bare fortsetter det hvis du prater liksom.

Marte (intervjuer): Ja, at det er lettere nar dere diskuterer sammen?

Christian: Ja.

Beate: Ja, fordi at man tenker jo pa litt forskjellige ting, og da kan man forsté det bedre
hvis noen andre kanskje narmer seg riktig da ogsa forstdr du resten ogsé kan man fa
det til sammen da.

Andrea, Christian og Beate beskriver alle ssammen fordelene med 4 kunne diskutere ulike
losninger sammen. Det kan virke som de har fatt til gode samarbeid 1 gruppene, som har fort
til et starre leeringsutbytte enn det de hadde fatt dersom de jobbet alene. Alle sammen trekker

fram diskusjonene i gruppen som positivt, dette kan tyde pd at de har hatt gode samtaler 1
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gruppene. Ifolge Andrea laerer hun best av & gjore noe eller prate med noen om et tema 1
matematikk enn a jobbe selv i boka. Det kan derfor tyde pé at & arbeide i grupper er en lererik
arbeidsmaéte for Andrea. Christian og Beate trekker fram diskusjonen i gruppen som noe som
forer til forstielse og lering. Det kan tyde pd at den utforskende samtalen i gruppen bidrar til

at de forstar og mestrer oppgavene.

Noen av elevene opplevde den utforskende arbeidsmaten som utfordrende. Dilan uttalte blant

annet dette, da jeg spurte om hvorfor:

Dilan: Ja, ogsa selve gruppene ogsa, fordi vi har aldri veert 1 grupper og arbeida sénn,
sé uvant liksom.

Marte: Ja, hvis man hadde gjort det over lengere tid, tror du det hadde vaert annerledes
da?

Dilan: Kanskje, man hadde blitt mer vant til det da.

Marte: Ja, det har veert uvant a jobbe pa denne maten?

Dilan: Ja.

Som nevnt, opplevde Dilan at gruppesamarbeidet ikke fungerte optimalt fordi fokuset
forsvant fra matematikk til andre temaer. Elevene er ikke vant med denne arbeidsméten. Det
er derfor et poeng at det kan vare med & pavirke elevene, slik som Dilan papeker. Samarbeid i
grupper kan fungere bedre dersom elevene jobber pad denne maten over en lengre periode, slik

at de blir vant med denne arbeidsmaéten.

4. 3 Forstaelse

Mange av elevene trakk frem forstaelse som spesielt viktig for dem i matematikk. Da de
skulle beskrive sin perfekte matematikktime var det flere som sa at det var en time der de

forstod det de holdt pa med, og at de fikk hjelp dersom de trengte det. Noen av elevene trakk
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fram utforskende undervisning som en arbeidsmate hvor de lerte mer, og fikk en vid

forstaelse av temaet. Anne beskriver her:

Anne: Ja, praktiske oppgaver og sann snakke om temaer i matte og sann, jeg foler det
er en veldig fin mate 4 laeere pa. [...] Det er veldig stimulerende & gjore en praktisk
oppgave a fa det til, for da kanskje man skjenner det bedre og har en litt sdnn vid
forstaelse pa det nar man gar inn i en oppgave om det senere.

Anne: [...] ogsa har det vert ganske fint & gjore de praktiske oppgavene forst, ogsa
snakke om det i grupper, man vil jo finne ut av det. Ogsa en felles prat i klassen pa
hvordan de forskjellige gruppene har gjort det og sénn, fatt en felles forklaring til slutt
pa en mdte. Sa jeg syns det har vaert ganske bra timer 1 det siste, jeg har forstatt det nér
vi har jobba sénn liksom.

Undervisningsopplegget la opp til at elevene var nedt til & diskutere for & komme fram til
ulike losningsforslag. Undervisningsektene inneholdt ogsé praktiske introduksjoner til
problemene de skulle lose. Elevene beskrev dette som noe som vekket nysgjerrigheten deres,
og dermed forte til at de ensket & lase oppgavene. Anne beskrev ogsé dette som noe som forte
til at hun opplevde at hun fikk en videre forstaelse av temaet. Det kan tyde pé at den
utforskende undervisningen forer til en relasjonell forstéelse av temaet for Anne. De ulike
losningsforslagene ble trukket fram, og i lopet av diskusjonene var det flere elever som selv
skjente at de hadde last oppgaven feil. Denne diskusjonen trakk elevene fram som positiv,
fordi de fikk se ulike lgsninger av de ulike gruppene. Dette kan tyde pa at maten lareren
legger opp til den felles klassediskusjonen er viktig for & samle elevene om temaet mot slutten

av gktene. Det kan virke som dette er med pa a oke forstielsen til elevene.

Noen av elevene sa at de syns det var utfordrende a forstd oppgavene med en gang. Elevene
som sa dette, sa ogsa at de foretrakk & bli forklart hvordan de skal lese en oppgave pé tavla
forst, kontra & prove selv. Dette kom fram nér elevene beskrev sin perfekte matematikktime.
Da beskrev de en time hvor lereren hadde en god forklaring pé tavla ferst, og at de deretter
loste lignende oppgaver som de fikk til uten hjelp. Beate og Celine trakk fram dette. Da jeg
spurte om hva som gjorde at de folte de forstod noe i matte, sa de at det var nér de fikk til en

oppgave med en gang uten hjelp.
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Celine: [...] men nar man ikke forstar da blir det vanskelig. Men jeg liker egentlig a
bli forklart forst jeg.

Beate: Ja, det er jo litt sann blanda, men nér jeg ikke skjonner sé er det jo vanskelig.
Nar det ikke er en spesiell regel liksom ... jeg syns det kan vaere vanskelig.

Bade Cecilie og Beate uttrykker at det er utfordrende a arbeide utforskende nar de ikke forstar
hvordan de skal lose det med en gang. Det kan tyde pa at Cecilie og Beate er vant med en
instrumentell forstielse i matematikk, hvor de benytter en regel for & lose oppgavene. Néar de

ikke visste hvilken regel eller fremgangsmate de skulle bruke, erfarte de det som utfordrende.

Flere av elevene trakk, som nevnt, fram det praktiske som en del av undervisningsopplegget
som gjorde at de folte de forstod det bedre. I den forste undervisningsekten (vedlegg) brukte
elevene brikker som de skulle dele mellom hverandre. Oppgaven gikk ut pa at elevene skulle
finne ut hvor mange mater elevene kunne dele brikkene mellom seg pa. Det var flere av
elevene som trakk fram at de folte at det hjalp de med a forsta. De sa at det hjalp de med &

«se» det tydelig for seg. Andrea og Cecilie trakk blant annet fram dette.

Andrea: sann jeg leerer jo best av & gjore ting sa nar vi skulle dele brikker mellom oss
og sann, sa husker jeg det liksom bedre og det er liksom lettere & skjonne det.

Cecilie: Jaa, for jeg foler liksom at man fér litt bedre forstielse for det ogsa hvis man
liksom har prevd eller sett det i praksis ferst, sénn nér vi delte brikker for eksempel.

Bédde Andrea og Cecilie sier at & bruke konkreter, slik som brikker i1 dette tilfellet, gjor det
lettere & forstd. Flertallet av elevene trakk fram dette. Christian sa at & bruke terninger, brikker
og kortstokk 1 matematikkundervisningen var «veldig goy og en veldig bra méte 4 laere pa».
Dette syntes han fordi «da ser man det praktisk forst, og det hjelper med a huske det lenger
liksomy. Christian mener altsa at nar han bruker konkreter s husker han matematikken lenger
enn dersom han ikke bruker konkreter. Det er viktig & merke seg at & bruke konkreter kan

vaere en gunstig méte & lere matematikk pé, ogsa pa ungdomsskolen.
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Som nevnt, utrykte Dina og Dilan at de syns utforskende undervisning var utfordrende.
Likevel sa de at de erfarte undervisningen som lettere a forsta, og de fikk se sammenhenger.

Dina og Dilan beskriver sine erfaringer med undervisningsekt 2 (vedlegg):

Dina: Vi fikk liksom, pa en mate sett den koblinga.

Dilan: Ja, for eksempel at det var pa de hestene som var pd midten som vant, og at de
pa sidene vant sjeldnere. Og at det var sann for alle gruppene.

Marte (intervjuer): Gjorde det det lettere & forsta?

Dilan: Ja

Marte (intervjuer): Hvorfor det?

Dina: For vi sa det bare, liksom.

Dina og Dilan uttrykker at de erfarte at arbeidsméten forte til at de fikk se koblinger, som de
ikke hadde sett ved tradisjonell undervisning. Dette gjorde temaet lettere & forsta. Da Dina

skal forklare hvorfor, svarte hun «fordi vi s& det bare». Det kan igjen tyde pa at konkreter og
praktisk undervisning er nyttig for elever i ungdomsskolealder. Det kan virke som at dette er
med pa & gjore temaet forstéelig for elevene. Elevene oppdager gjennom & gjere og utforske.

Videre beskriver Dina og Dilan:

Marte (intervjuer): Hvis dere skulle tenkt dere at dere skulle hatt om det samme, men
at *navn pa matematikklaereren® i stedet for at dere skulle prove det selv heller fortalte
dere det og regna ut de ulike mulighetene med dere. Hadde det blitt det samme da?

Dilan: Nei

Dina: Nei, hadde ikke forstatt det sann da.

Dina: Da hadde jeg vel tenkt at han gjetta mer pa det, og at det ikke stemte liksom, og
at han ikke har no riktig sannsynlighet pa det.
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Marte: Nei, var det sénn at dere ble litt overrasket over at nesten alle gruppene hadde
likt resultat?

Daniel; Ja

Dilan: Ja, egentlig.

Elevene har tidligere uttalt at de ensker & gé tilbake til den ordinare undervisningen, som er
mer tradisjonell. Likevel sier de at de ikke hadde forstatt temaet pd samme méate dersom
matematikklaereren hadde hatt gjennomgangen pa tavla, slik de er vane med til vanlig. Det
kan tyde pé at utforskingen har bidratt til at de har oppdaget noe og sett noen sammenhenger
som de ikke nedvendigvis hadde forstatt uten utforskingen. Elevene sa ogsa at de ble
overrasket over utfallet i undervisningsekt 2 (vedlegg 4). Dette kan tyde pa at undervisningen

vekket elevenes nysgjerrighet og enske til 4 lase oppgavene.

4. 4 Mestring

Mestring er for mange av elevene viktig 1 undervisningssammenheng. Flere av elevene trakk
fram at de opplevde mestring som enda viktigere for de i matematikk enn i andre fag. De
begrunnet dette med at det er fort gjort 4 falle av i matematikken siden alt de lerer bygger pa
hverandre. Andre elever sa at i matematikk er det spesielt mye fokus pd & fé til mange
oppgaver og fa riktig svar enn i andre fag. De trakk fram at i matematikk er det et fasitsvar de
skal fram til, mens 1 andre fag er det ikke nedvendigvis kun et svar som er korrekt, og de
opplever at andre fag retter mer sekelys mot refleksjoner enn det matematikkundervisningen
gjor. Derfor opplever de mestring, altsd a fa riktig svar, som ekstra viktig for de 1

matematikken.

Elevene diskuterte hvordan de hadde opplevd sin egen mestring i den utforskende
undervisningen de har gjennomfort de siste ukene. Anne og Anette har begge fortalt at de 1
den ordinere matematikkundervisningen foler pa god mestring, de foler begge to at
matematikk er noe de mestrer godt og far til. I det utforskende undervisningsopplegget sier de

at de har folt p4 mindre mestring enn vanlig.
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Anne: Jeg har folt pa litt sdnn grei mestring. Det tar jo litt tid & bli vant til det pa en
mate. Jeg har jo ikke gjort det sé lenge na [...] men s& far man det jo til etter hvert,
man finner jo ut av det er flere veier for & lose det og. [...] s& jeg har ikke folt at jeg
har fatt det til med en gang liksom, og det er jeg kanskje vant med & gjore.

Anette: Ja, jeg er enig i det, men sd synes jeg jo det er de oppgavene som er morsomst
a mestre ogsa da.

Anne: Ja, jeg er enig.

Elevene har folt pa mindre mestring enn det de er vant med. De tror at dette er fordi
utforsking er en arbeidsmate som er ny for dem. Anne er vant med 4 fa til oppgaver i
matematikk med en gang i den ordinare matematikkundervisningen, dette har hun derimot
ikke gjort na. Dette kan tyde pa at hun forventer a fi til oppgaver med engang, og at
mestringsfolelsen hennes péavirkes av om hun klarer det eller ikke. Anette er enig i dette, men
har erfart at mestringsfolelsen er storre nar hun far til oppgaver som hun mé bruke lenger tid
pa é lese. Det kan bety at dersom elevene er utholdende nok til a sta i utfordrende oppgaver,

vil mestringsfolelsen oke nar de mestrer dem.

Det var flere av elevene som strevde litt med & fa til oppgavene med en gang, noe de var vant
med & gjore i den ordinare matematikkundervisningen. Beate var en av elevene som til vanlig

folte pd mye mestring, men som folte pd mindre mestring i dette opplegget.

Beate: Egentlig helt grei mestring, eller fordi man pa en méte tenker litt sénn utenfor
boksen og ikke bare liksom etter regler. Eller det er noe som jeg vet jeg ma gve pé da.

Beate har folt pd grei mestring, og hun forteller at hun var nedt til 4 tenke utenfor boksen for
a lose oppgavene. Beate sier videre at hun ikke kunne bruke en regel som hun kunne fra for,
og at dette var noe hun var bevisst over at hun métte gve mer pa. Det tyder pé at Beate er styrt
av regler, og at hun opplever det som utfordrende nér hun ikke vet hvilken regel hun skal
benytte seg av. Det kan tyde pa at hun har en instrumentell forstaelse av matematikk, og at

hun mestrer dette godt. Hun mestrer derimot ikke den relasjonelle forstaelsen like godt.
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Christian har derimot uttrykt at han ikke foler pA mye mestring i den ordinare undervisningen.
Han foler ikke at matematikk er noe han mestrer s godt, og han syns ikke den ordinare
matematikkundervisningen bidrar til & gjere mestringen hans bedre. Han sier at han vanligvis
gir opp fort dersom det dukker opp matematikkoppgaver som han syns ser vanskelige ut. Han

uttrykker at mestringen hans har vert bedre 1 dette utforskende undervisningsopplegget.

Marte(intervjuer): Hva syns dere om egen mestring 1 det opplegget her da? Har det
veert annerledes enn mestring sann generelt i matte?

Christian: Ja, det har det.

Marte(intervjuer): Hvorfor det da?

Christian: Fordi det har vert andre leereméter, og du har snakket med folk om det. [...]
og oppgavene har jo feltes relevante og sann problemlosning, som jeg syns er goy |...]
syns jeg har fatt til mer enn vanlig [...] og da foler man jo pd mer mestring.

Christian sier at mestringen hans har vart bedre fordi det har vert en annen arbeidsmate enn
den tradisjonelle han opplever han ikke mestrer s@rlig godt. Han syns utforsking er
motiverende og goy a holde pd med og har dermed folt at han har mestret mer. Christian
kobler mestringen sin opp mot forstaelse og hvor mye han har fatt til. Det kan tyde pa at han i

dette opplegget har fatt til mer enn vanlig, og at det har fort til en ekt mestringsfolelse for han.

I en av undervisningsektene skulle elevene programmere enn terning, som de senere skulle
bruke i1 den videre undervisningen (vedlegg 4). Her fikk heller ikke elevene en oppskrift a
folge, men de métte prove seg litt fram. Da vi pratet om elevenes mestringsfolelse, var det
flere av elevene som trakk fram programmeringsbiten av undervisningsopplegget. Her var det
noen elever som trakk fram programmeringen som noe som ga de mest mestring, mens andre
sa de ikke folte pi noe mestring nér det gjaldt programmering. Under folger noen eksempler

pa dette:
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Benjamin: Ja, jeg syns litt bedre mestring enn vanlig, hvert fall i programmeringen. Da
foltes jeg veldig pa mestring.

Marte (intervjuer): Hvorfor det, tror du?

Benjamin: Jeg kom inn med litt mer kunnskap. Tror ikke jeg kan forklare det noe
bedre enn det.

Benjamin sier at han folt pd mer mestring enn vanlig, spesielt nér han programmerte. Dette
trodde han hadde noe & gjore med at han kom inn mer litt forkunnskaper om programmering.
Dette forte til at han mestret denne delen av undervisningsopplegget bedre enn andre deler

hvor han har mindre forkunnskaper. Anette og Andrea opplevde derimot det motsatte:

Anette: Jeg har folt pd grei mestring bortsett fra det med den microbiten.

Andrea: Nei, ikke jeg heller. Det mestra jeg ikke i det hele tatt (latter).

Marte (intervjuer): Hvorfor folte dere pd lite mestring pd programmeringen?

Anette: For jeg kan ingenting om det, skjonner ingenting av det.

Andrea: Nei, jeg far ikke til sanne der greier, da gir jeg opp med en gang.

Anette og Andrea folte ikke pa mestring nar det gjaldt programmeringen av terningen. Dette
sa de hadde & gjore med at de ikke forstod det, og ikke hadde noen forkunnskaper om det.
Andrea sa at hun ga opp med en gang, fordi hun felte hun ikke fikk til programmering. Dette
kan tyde pd at dersom elevene ikke har noen forkunnskaper om temaet de holder pa med, vil
de veere mindre utholdende og dermed oppleve mindre mestringsfolelse. Dette er et eksempel
pa hvor avgjerende elevenes mestringsforventninger kan vare, for bdde elevenes utholdenhet

og mestringsfolelse.
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5. Diskusjon

Hovedpoenget med denne studien har vert & svare pa problemstillingen: «Hvordan beskriver
9.trinnselever sine erfaringer knyttet til utforskende arbeidsmdter i sannsynlighety. 1 dette
kapittelet vil resultatene fra fokusgruppeintervjuene bli diskutert i lys av studiens teorikapittel
og egne refleksjoner. Formalet med denne oppgaven er 4 undersgke hvordan elever erfarer et
utforskende undervisningsopplegg i matematikk, og sammenligne deres beskrivelser av denne
arbeidsméten med andre arbeidsmaten opp mot andre arbeidsmater de er mer vant med. Siden
mitt mil er 4 utforske elever erfaringer av et undervisningsopplegg, vil naturligvis ikke alle de
12 elevenes opplevelse vare lik. Alle elever er ulike, og de vil oppleve undervisning pa
forskjellige mater. Jeg vil derfor trekke frem likheter og ulikheter mellom de ulike elevene, og
fa frem ulike nyanser pa temaet. Pa denne méten kan jeg gé i dybden av de ulike funnene og

diskutere dette opp mot teori og refleksjoner.

Diskusjonen er systematisert 1 underkapitler, og felger den samme strukturen som
resultatkapitlet. Det forste avsnittet inneholder drefting rundt elevenes motivasjon 1 arbeid
med utforskende undervisning. Det andre avsnittet inneholder diskusjoner knyttet til elevenes
forstaelse, og det siste avsnittet vil diskutere elevens mestring knyttet til utforskende

undervisning. Laering tilknyttet samarbeid blir koblet inn 1 alle de tre avsnittene.

5. 1 Hvordan elevene beskriver egen motivasjon i arbeid med
utforskende undervisning

Motivasjon var et begrep som naturlig dukket opp i alle fokusgruppeintervjuene. Elevene
uttalte seg om hvordan de opplevde egen motivasjon 1 den ordinare undervisningen, samt i
den utforskende undervisningen. Her har det vert interessant & sammenlikne elevenes utsagn
om den ordingre- og den utforskende undervisningen. Jeg ensker & se pa om elevenes
motivasjon oppleves lik eller annerledes nar de arbeider utforskende i

matematikkundervisningen.
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Resultatene viser at det er flere av elevene som motiveres av karakterer og prover i
matematikkundervisningen. Dette var de samme elevene som ogsa uttrykte at de mester
matematikk godt. Disse elevene trekker frem at de motiveres av ytre faktorer i den ordinaere
matematikkundervisningen, slik som karakterer eller prever (Deci & Ryan, 2008). De er altsa
opptatt av a oppna gode resultater, og det er dette som motiverer dem til & arbeide godt 1
timene og til & fa til oppgavene det jobbes med. Deci og Ryan (2008) argumenterer i
midlertidig for at indre motivasjon er mer gunstig for elevene i lengden, fordi motivasjonen
opprettholdes lenger. I arbeid med den utforskende undervisningen trakk ikke disse elevene
frem karakterer eller prover som motiverende faktorer. De uttrykte heller at de opplevde det
som motiverende & finne ut av problemene de stod ovenfor. Det kan derfor tyde pa at
gjennom & arbeide med utforskende undervisning blir elevene motivert av oppgavene i seg
selv. Nér elever er indre motivert, vil de ha en folelse av glede, engasjement og nysgjerrighet i
aktiviteten (Deci og Ryan, 2008). P4 bakgrunn av elevenes utsagn kan det tyde pa at de var
mer indre motiverte i den utforskende undervisningen. Det kan virke som elevene folte pa
glede og engasjement nér de holdt p4 med oppgavene. Siden elevene sa at de hadde veldig
lyst til & {2 det til, kan man ogsa tenke at dette er fordi nysgjerrigheten deres ble trigget. Disse
resultatene stemmer overens med tidligere forskning. Jo Boaler (1998) og Maker og Bahar
(2015) sine studier viser at elevene er mer engasjert, motivert og nysgjerrige i arbeid med
utforskende undervisning enn ved tradisjonell undervisning. Kilpatrick et al. (2001) legger
vekt pd viktigheten av engasjement i undervisningen. De mener at det er viktig at elevene har
en positiv og nysgjerrig holdning til matematikk for & oppnéd god matematisk kompetanse
(Kilpatrick et al., 2001). Ut fra elevenes beskrivelser ser det ut til at utforskende arbeidsméter

kan legge til rette for dette.

I motsetning til elevene som uttrykte at de motiveres i matematikkundervisningen av ytre
faktorer, var det ogsa en gruppe elever som ble motivert av indre faktorer, spesielt mestring
og forstaelse (Deci & Ryan, 2008). Felles for disse elevene er ogsa at de er lite utholdende 1
den ordin@re undervisningen. Det kan derfor tyde pa at disse elevene er mer avhengig av
indre motivasjon i matematikkundervisningen for & utvikle sine ferdigheter. De uttrykte at
ytre faktorer, som karakterer og prover ikke motiverer dem i undervisningen. Som forklart
tidligere argumenterer Deci og Ryan (2008) for at indre motivasjon er mer gunstig, fordi

motivasjonen opprettholdes lenger. Dersom elever opplever lite mestring i timene og far
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dérlige resultater pa prover, vil dette pavirke motivasjonen deres dersom det er de ytre
faktorene som motiverer dem (Deci og Ryan, 2008). Det kan tenkes at ytre motivasjon er mer
gunstig for elever som oppnér gode resultater enn elever som ikke oppnar dette. Undervisning
med fokus pa resultater i stedet for prosess og innsats, og med oppgaver som oppleves som
lite meningsfulle kan bidra til et fixed mindset (Boaler, 2015). Elever med et fixed mindset
tenker at deres evner og intelligens er fastsatt og uforanderlige, motivasjonen for & lose
utfordrende oppgaver vil dermed ofte vare lav (Boaler, 2015). P4 bakgrunn av elevenes
utsagn kn det virke som at elevene som opplever lav mestring i den ordinare undervisningen
har et fixed mindset. Flere av de kom med utsagn som «([...] jeg forstdr bare ikke matte» og
«[...] jeg har aldri fatt det til». Likevel opplevde de storre mestring i den utforskende
undervisningen, og var utholdende med denne typen oppgaver. Det kan derfor tyde pa at
utforskende undervisning tilrettelegger for at elevene utvikler et growth mindset, slik som

Boaler (1998) argumenterer for.

Pa bakgrunn av dette, kan det virke som om utforskende undervisning ferer til mer indre
motiverte elever. Bdde de elevene som vanligvis motiveres av ytre faktorer og elevene som
motiveres av indre faktorer, uttrykker at de foler pa glede, engasjement og nysgjerrighet nér
de arbeider utforskende. Dette kan ha en sammenheng med at utforskende undervisning i
starre grad enn tradisjonell undervisning, legger til rette for et leringsmiljo som bidrar til at
elevene kan oppna sterre indre motivasjon (Boaler, 1998; Bahar og Maker, 2015). For &
fremme indre motivasjon er det viktig & skape et leeringsmiljo som bidrar til at de
grunnleggende psykologiske behovene; autonomi, kompetanse og relasjoner blir oppfylt
(Deci og Ryan, 2008). Utforskende undervisning gir elevene mulighet til & velge hvordan de
skal lose oppgavene de stir ovenfor, formulere lgsninger og vurdere svarene sine (Artigue &
Blomhgj, 2013). Det gir ogsé elevene muligheten til & bruke store deler av sin matematiske
kompetanse for 4 lase problemene, ved at utforskende undervisning bidrar til et samspill
mellom det deduktive og det induktive (Artigue & Blomhgj, 2013). Ifelge Skovsmose (2003)
vil elevene i utforskende undervisning fa mulighet til & diskutere, resonnere, begrunne og
presentere sine ideer sammen med andre. Det utforskende undervisningsopplegget la til rette
for de tre psykologiske behovene kunne oppnés, og det kan argumenteres for at resultatene av
studien viser at vi lykkes med dette. Ut fra resultatene kan vi se at elevene var nysgjerrige og

engasjerte, og brukte ulike metoder for & lose oppgavene. Dette stemmer overens med Goos
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(2004) sin studie, som viste at en utforskende tilnerming til matematikkundervisningen kan
bidra til & skape et trygt og stettende leeringsmiljo, hvor elevene kan oppleve mestring og en
dyp forstaelse for faget. Dette stottes ogsé av Utdanningsdirektoratet (2020), som sier at nar
elevene far mulighet til & tenke, reflektere, resonnere matematisk, stille spersmal og oppleve
at faget er relevant, legger faget til rette for kreativitet og skapertrang (Utdanningsdirektoratet,

2020). Itillegg kan elevene bli mer bevisst sin egen lering

Likevel md man ha huske pd at dette er en ny arbeidsmate for elevene. De er ikke vant med
slik undervisning. Det var flere av elevene som opplevde den ordinzere undervisningen som
lite varierende, og som uttrykte at de syntes det var «gey med noe annerledes». Det er derfor
ikke lett & vite om det er arbeidsméten i seg selv som forte til at elevene opplevde mer glede
og engasjement eller om det var variasjonen fra den vanlige undervisningen som utleste dette
engasjementet. Uansett, har en endring av arbeidsmaéte fort til en endring i elevenes indre
motivasjon. Dette er verdifull kunnskap i seg selv. Dersom en klasse foler pa lite indre
motivasjon, kan det vare hensiktsmessig & variere og endre arbeidsmaéte for & endre pa
leringsmiljoet 1 klassen. Selv om det kan vaere vanskelig 4 konkludere med at det er den
utforskende undervisningen som er grunnen til at elevene er mer indre motivert 1 dette tilfellet,
statter forskning at utforskende undervisning ferer til at elever opplever mer engasjement og
glede (Deci og Ryan, 2008; Boaler, 1998; Artigue og Blomhgj, 2013). Ifelge
oppleringsloven (1998) skal utdanningen legge til rette for at elever fér utfolde skaperglede,
engasjement og utforskertrang. Ut ifra elevenes utsagn kan det argumenteres for at elevene
bade utfolder engasjement og utforskertrang nér de jobber med ett utforskende opplegg i
matematikk. Utforsking er ogsé ett sentralt begrep i lereplan for matematikk, der det blir
trukket frem som ett av fagets sentrale verdier, og ogsa i forbindelse med kjerneelementet
utforsking og problemlosning (Kunnskapsdirektoratet, 2019). Med tanke pé at utforsking blir
trukket frem som sentralt i matematikkfaget, vil arbeid med ett utforskende opplegg vere
relevant og i trdd med lereplan for & legge til rette for at elever far utfolde utforsking i

matematikkundervisningen.
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5. 2 Elevenes beskrivelser av forstaelse 1
matematikkundervisningen

Forstéelse var ogsa et begrep som dukket opp i fokusgruppeintervjuene. I dette delkapittelet

vil jeg diskutere de ulike elevenes uttalelser opp mot tidligere forskning og teori.

Forstaelse er tett knyttet til elevenes motivasjon til & arbeide med matematikkfaget. De erfarer
matematikk som motiverende nér de forstir og fér til noe. Elevene verdsetter forstaelse 1
matematikk og beskriver den ideelle matematikktimen som en hvor de forstir hva de gjor og
far hjelp om nedvendig. Elevenes uttalelser antyder at forstaelse er viktig i matematikk fordi
alt de leerer bygger pa hverandre. En mangel pa forstaelse kan derfor forhindre progresjon i
faget. Den ordin@re undervisningen er beskrevet som tradisjonell, med en gjennomgang pa
tavla etterfulgt av oppgavelosning. Dette kan fremme en instrumentell forstaelse, der elevene
leerer regler og algoritmer (Schoenfeldt, 1988). Mange elever folte at de mestret den ordinare
undervisningen godt. Deres folelse av forstielse var knyttet til & kunne logse oppgaver raskt og
uten hjelp, noe som kan antyde en instrumentell forstielse. Skemp (1976) trekker frem at
dersom man ensker mange riktige svar, vil dette oppnds raskere og enklere med en
instrumentell forstaelse. Det er avgjerende for elever & oppleve suksess i matematikkfaget for
at motivasjonen skal opprettholdes (Skemp, 1976). Elever som lgser mange oppgaver pa kort
tid, vil oppleve folelsen av suksess. Elevene som mestrer den ordinare undervisningen godt,
vil dermed oppleve denne folelsen av suksess ofte i denne typen undervisning. De elevene
som derimot ikke mestrer den ordinare undervisningen, vil ikke klare mange oppgaver raskt,

og dermed ikke oppleve suksess. Dette vil pavirke deres selvtillit i matematikk (Skemp, 1976).

Elevene som mestret den ordinaere undervisningen godt, opplevde den utforskende
undervisningen som utfordrende. Flere av de uttrykte at de foretrakk den ordinzere
undervisningen. Deres folelse av forstaelse er knyttet til & lose oppgaver raskt og uten hjelp.
Utforskende undervisning fokuserer ikke pd antall oppgaver lost, men pd resonnement,
diskusjon og kritisk tenkning (Skovsmose, 2003). Problemene de stod ovenfor i den
utforskende undervisningen, forstod de ikke umiddelbart slik de var vant til. Dette opplevdes
utfordrende. Bahar og Maker (2015) argumenterer for at det er viktig at elevene far

tilstrekkelig stotte og veiledning slik at de ikke foler seg overveldet og usikre pd hvordan de
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skal ga fram. Resultatene kan tyde pa at elevene som var vant til 4 fele paA mye mestring i den
ordinzre undervisningen, opplevde den utforskende undervisningen som overveldende da de
ikke umiddelbart visste hvordan de skulle lgse det. Likevel erkjente flere av disse elevene at
denne arbeidsmaéten gjorde at temaet ble lettere & forsta og hjalp de med & se sammenhenger.
Dette stemmer overens med Boaler (1998) som argumenter fro at elever som blir undervist
med en utforskende tilnerming oppnér en dypere forstaelse for matematiske konsepter og
sammenhenger enn de som blir undervist med en tradisjonell tilneerming. Elevene ga ogsa
uttrykk for at de ikke hadde forstétt temaet pa samme mate med en tradisjonell tilnerming,
noe som underbygger at utforskende undervisning kan bidra til en dypere forstéelse. Likevel
er det interessant at flere av elevene fortsatt ga uttrykk for at de foretrakk en tradisjonell
tilnerming, selv om ode sa at de ikke hadde forstétt temaet pd samme mate da. Dette kan ha
en sammenheng med Skemp (1976) sin teori om forstaelse. Han argumenterer for at elever
med en instrumentell forstaelse ofte kan fa riktige svar raskere selv om de har mindre
kunnskap (Skemp, 1976). Siden elevene i denne studien er vant med en tradisjonell
undervisning, er de vant med & arbeide etter & fa til mange oppgaver raskt. Det kan virke
overveldende, og elevene kan fole seg usikre nar de arbeider utforskende (Goos, 2004). Flere
av elevene fér til flere oppgaver med tradisjonell tiln@rming, og de kommer frem til svarene
lettere, det kan tenkes at det er derfor mange av de heller foretrekker en tradisjonell
tilneerming til faget. Det var nytt for disse elevene 4 sitte og gruble, og ikke fa til oppgavene

med en gang. Dette kan vare en grunn til at de heller ensker tradisjonell undervisning.

Pé den andre siden kom det fram at elevene som ikke mestret den tradisjonelle

undervisningen sd godt, foretrakk den utforskende undervisningen. De opplevde den
utforskende undervisningen som en effektiv metode for & forstd matematikk. Disse elevene
trakk frem praktiske oppgaver og gruppediskusjoner som sarlig verdifulle for & stimulere
forstielse og lering. Denne arbeidsméaten vekket nysgjerrigheten deres og drev dem til &

onske & lase oppgavene. De var dermed mer utholdende enn de vanligvis var 1 mete med
oppgaver. Da disse elevene beskrev den ordinare undervisningen, beskrev de lite
mestringsfolelse og liten selvtillit. Dette var annerledes under den utforskende undervisningen,
og dette stemme roverens med tidligere forskning, som sier at elevenes faglige selvtillit blir
styrket gjennom utforskende samtaler (Goos, 2004). Forskning pa temaet sier ogsa at elever

oppnar en dypere forstaelse pa temaet gjennom utforskende undervisning (Boaler, 1998).
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Fordelen med en dyp forstaelse, eller relasjonell forstaelse av matematikken er at elevene
lettere kan se sammenhenger mellom ulike temaer og husker matematikken lenger (Skemp,
1976). Resultatene viser at elevene er enig i dette, der de legger vekt pé at utforskende
undervisning gir de en dyp forstaelse av temaet. I tillegg ga elevene uttrykk for at utforsking
forte til at de trodde de ville forstd hvordan de skulle lase lignende oppgaver senere. Dette kan
tyde pa at den utforskende undervisningen bidrar til at elevene kan oppné en relasjonell

forstaelse og at de kan bruke denne kunnskapen senere nar de meter pa lignende problemer.

5. 3 Elevenes erfaringer av mestring

Resultatene viser at elevene gir et tydelig bilde av hvordan de opplever mestring i matematikk.

Mestringsforventninger, som Bandura (1977) definerer det, pavirker elevenes erfaringer i
matematikklasserommet. Elevene uttrykte en variert grad av forventet mestring, noe som
pavirker deres opplevelse av matematikklering. For eksempel, Anette og Andrea, som
uttrykte lavere mestring under programmeringsdelen av undervisningsopplegget, viser
hvordan lav mestringsforventning kan redusere deres utholdenhet og vilje til & takle nye og
ukjente oppgaver. Dette kan sees i lys av Banduras (1977) teori, hvor elever med lav
mestringsforventning er mindre tilbayelige til & ta pa seg utfordrende oppgaver. Dette viser
ogsé viktigheten av at elevene trenger stotte og veiledning for & ikke bli overveldet og usikre,
slik som Bahar og Maker (2015) viser til i sin studie. Det kan tyde pa at dette er ekstra viktig

nér elevene arbeider med oppgaver hvor de har lav mestringsforventning.

Flere av elevene erfarte et positivt skifte i mestringsfolelsen under det utforskende
undervisningsopplegget. Dette understreker at mestringsforventninger ikke er statiske, men
kan endres basert pa elevens opplevelser og leringssituasjon. Dette reflekterer Banduras ide
om mestringserfaringer, der positive opplevelser kan ke mestringsforventningene. I tillegg
kan den gkte mestringsfolelsen vere et resultat av den sosiale overbevisningen (Bandura,

1977) hvor samarbeid og diskusjoner med andre kan bidra til & gke mestringsforventningene.

63



Pé den andre siden var det ogsa noen elever som uttrykte at de hadde en hoyere grad av
mestringsforventninger i den ordinaere undervisningen, hvor de kan folge fastsatte regler.
Deres mestringsforventning syntes og reduseres nar de ble presentert med utforskende
oppgaver der reglene ikke er forhandsdefinerte. Dette viser hvordan mestringsforventninger
kan vere situasjonsspesifikke, i trdd med Banduras (1977) teori. Disse elevene var ikke vant
til & métte bruke tid pd & gruble over oppgaver, men 4 lgse mange oppgaver raskt. Denne
overgangen til & utforske var utfordrende for flere av disse elevene. Dersom elevenes
forventning er 4 lose mange oppgaver raskt, er det ikke vanskelig & forstd at mestringsfolelsen
opplevdes lavere i en undervisning med utforskende tiln@rming enn i en med en mer

tradisjonell tiln@rming.
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6. Konklusjon

I denne masteroppgaven har jeg undersekt 9.trinnselevers erfaring knyttet til utforskende
arbeidsmater i sannsynlighet. Jeg har undersokt og forsekt svare pd problemstillingen:
«Hvordan beskriver 9.trinnselever sine erfaringer knyttet til utforskende arbeidsmater i

sannsynlighety.

Jeg har identifisert to grupper av elever nar det gjelder motivasjon. Den ene gruppen blir
motivert av ytre faktorer som karakterer og prever. Den andre gruppen blir motivert av indre
faktorer som mestring og forstaelse. Resultatene viser at den utforskende undervisningen i
storre grad stimulerer indre motivasjon hos elevene. De opplever glede, engasjement og
nysgjerrighet nar de arbeider med oppgavene i den utforskende undervisningen. Dette er i trad
med tidligere forskning som viser at utforskende tiln@rminger kan eke elevengasjement og

motivasjon.

Forstaelse er ogsa en viktig faktor i elevenes opplevelse av matematikkundervisningen. Den
tradisjonelle undervisningen har en tendens til & fremme en instrumentell forstéelse basert pa
regler og algoritmer, Den utforskende undervisningen kan bidra til en dypere relasjonell
forstaelse. Elever som ikke mestrer den tradisjonelle undervisningen godt, opplever ofte storre
mestring og forstaelse i den utforskende undervisningen. Likevel viser resultatene mine at
flere av elevene likevel foretrekker en tradisjonell tilnerming. Dette kan ha en sammenheng
med at elevene erfarte problemene som utfordrende. De er ikke vant til en slik tiln@rming til
matematikk, og det kan derfor tyde pa at det tar tid for elever & bli vant til en ny arbeidsmate i

matematikk.

Hvis jeg skulle forsket mer pé dette ville det vart interessant & utforske hvordan
leringsmiljoet og laererens rolle pavirker elevenes motivasjon og forstdelse 1 utforskende
matematikkundervisning. Hvordan kan laereren skape et stottende og utfordrende laeringsmiljo
som fremmer indre motivasjon og dyp forstaelse? Hvilke strategier og metoder kan lareren
bruke for & stette elevene i utforskende arbeidsmater? Videre forskning kan ogsa se pa

hvordan utforskende undervisning pavirker ulike elevgrupper, for eksempel elever med ulikt
65



faglig niva eller elever med ulik motivasjon. Hvordan kan den utforskende tilnaermingen
tilpasses og stette forskjellige elevgrupper pa en optimal méate? I tillegg ville det veert
interessant & undersoke langtidseffekter av utforskende undervisning, ville resultatene mine

veert annerledes dersom vi holdt pa med utforskende undervisning over en lengre periode?
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Vedlegg

Vedlegg 1: Intervjuguide

Forskningsspersmal

Intervjuspersmal

Oppfelgingsspersmal

Innledning til intervjuet

Kan dere fortelle litt om hva derss

forhold til matematikk er?

Hvordan opplever dere

matematikkoppleringen?

Arbeidsmater

Hvilken matematiklmdervisning

er dere vans med?

Hvordan opplever dere den?
{motivazjon}
Ean dere beskrive en typisk
matematikktime?
Hvwordan ser deres favoritt-
matematikktime ut?
- Hwvordan oppleves det
& l=re noe? Hvordan
lzrer dere best?
- Forstaelse?
- Hwvordan merker du at
du forstér?

Arbeidsmater

Ean dere beskrive opplegget vi har

gjennomfert na?

P3 hvilken méte har dette
opplegzet vart annerledes
enn tidlizere
matematiklundervisning?

- Likheter og
forskgaller fra
tidligere
matematibdundervisn

mg?

Arbeidsmaiter og

motivagjon

Hva syns dere om denne méten a

jobbe med matematikl pa?
Hvorfor???
Hva skal til for & like/ikke like?

Hva motiverer 1 matematikk

generelt?

Hva syns dere om denne
mdten 4 jobbe pd i
motseming til andre
arbeidsmater dere kjenner
til?

Hvorfor??
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Hva motiverer 1 dette opplegget?

hlestring

Hva legger dere 1 begrepet

gmestring:’

Hvilken rolle har mestring 1
matematikl:? Hvordan kobler dere

mestring til matematikk?

Mestring

Hvordan opplever dere egen

mestring 1 matematikk?

Egen mestring 1 dette opplegget?

Avsluming

Er det noe dere enzker 4 tilfave

som dere ikke har blitt spurt om?

Vedlegg 2: Samtykkeskjema — elever

Hvordan pavirker arbeidsmatene elevenes motivasjon i

Vil du delta i forskningsprosjektet

matematikk?

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a undersgke elevenes

motivasjon i matematikk. | dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva

deltakelse vil innebzere for deg.

Formal

Dette er en masteroppgave. Formalet med prosjektet er & undersgke hvordan ulike arbeidsmater

pavirker elevenes motivasjon i matematikk. Dette skal gjgres ved at jeg observerer undervisningen
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pa 9.trinn da de skal ha om sannsynlighet i tre uker. Deretter vil jeg intervjue noen elever om deres

opplevelse av en slik 8 matte & jobbe med matematikk pa.

Problemstillingen jeg skal undersgke er:

«Hvordan beskriver 9.trinn elevers deres opplevelse av a arbeide utforskende gjennom et

undervisningsopplegg om sannsynlighet?»

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Hggskolen i @stfold, fakultetet for laererutdanning og sprak er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du sp@rsmal om 3 delta?

Du er valgt ut til denne forespgrselen fordi matematikkleereren din har etter samtaler med meg
gnsket & veere med pa dette prosjektet. Du far dette tilbudet sammen med resten av klassen din,

samt andre klasser pa 9.trinn.

Hva innebzaerer det for deg a delta?

Prosjektet vil forega ved at jeg er til stede nar det gjennomfgres undervisning om temaet
sannsynlighet i matematikk. Denne undervisningen er det laereren deres som gjennomfgrer, jeg er til
stede for a observere undervisningen. Etter opplegget er gjennomfgrt vil dere svare pa et
sperreskjema om opplegget. Deretter vil jeg sammen med matematikklaereren deres, spgrre noen

elever om de gnsker a veere med pa gruppeintervju.

e Hvis du velger a delta i prosjektet, innebaerer det at du svarer pa et spgrreskjema etter
undervisningsopplegget. Dette vil ta ca. 15 minutter. Vi giennomfgrer dette i undervisningen.
Svarene i spgrreskjema vil jeg bruke for a plukke ut hvilke elever jeg gnsker a spgrre om a
vaere med pa et gruppeintervju.

e Hvis du velger a delta i prosjektet, innebaerer det at du kan fa spgrsmal om a delta pa
intervju. Det vil ta deg ca. 45 minutter, og vil vaere sammen med meg og noen andre elever i
klassen din. Dette kan vi giennomfgre i skoletiden. Intervjuet vil inneholde spgrsmal om
matematikkundervisningen som dere har hatt, og hvordan denne maten a jobbe pa pavirker
din motivasjon i matematikk. Det vil bli tatt lydopptak av intervjuet, som vil bli lagret digitalt.
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Foresatte kan fa se intervjuguide pa forhand ved a ta kontakt med meg eller matematikklzereren

deres.

Det er frivillig 3 delta
Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke samtykket
tilbake uten a oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen

negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke deg.

Dersom man ikke gnsker a delta i prosjektet kan man likevel vaere med pa undervisningen, men man

vil ikke svare pa sp@rreskjema eller bli spurt om a delta pa intervju.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler

opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

e Det er kun jeg som vil ha tilgang til lydopptakene etter giennomfgrt intervju.

e Navn og kontaktopplysninger vil fortlgpende bli anonymisert. Navn vil ikke bli skrevet i
teksten eller i transkripsjonene av intervjuene.

o Deltakerne vil ikke kunne gjenkjennes i oppgaven. Jeg vil kun opplyse om at jeg har intervjuet
elever pa en ungdomsskole, som gar i 9.trinn.

Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?
Prosjektet vil etter planen avsluttes 31.desember 2023. Etter prosjektslutt vil datamaterialet
med dine personopplysninger slettes. Det vil si at lydopptak og transkripsjoner slettes.

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

Pa oppdrag fra Hegskolen i @stfold har Sikt — Kunnskapssektorens tjenesteleverandgrs
personverntjenester vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar

med personvernregelverket.

Dine rettigheter

Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
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e innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av opplysningene
e afarettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende

e 3 faslettet personopplysninger om deg

e asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine rettigheter, ta
kontakt med:
e Hggskolen i @stfold ved Monica Nordbakke, veileder, monica.nordbakke@hiof.no og Marte

Seteklev Godberg, student, martesg@hiof.no
e Vart personvernombud: Julie Dessen, personvern@hiof.no, 950 61 930

Hvis du har spgrsmal knyttet til vurderingen av prosjektet som er gjort av Sikts personverntjenester

ta kontakt pa:

e Epost: personverntjenester@sikt.no, eller telefon: 53 21 15 00.

Med vennlig hilsen

Monica Nordbakke Marte Godberg
(Forsker/veileder) (Student)
Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Hvordan pavirker arbeidsmatene elevenes

motivasjon i matematikk?» og har fatt anledning til a stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

L] asvare pa spgrreskjema
[1 adeltaigruppeintervju
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Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltakers foresatte)

Vedlegg 3: Samtykkeskjema — laerer

Vil du delta i forskningsprosjektet

Hvordan pavirker arbeidsmatene elevenes motivasjon i
matematikk?

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a8 undersgke elevenes
motivasjon i matematikk. | dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva

deltakelse vil innebzere for deg.

Formal

Dette er en masteroppgave. Formalet med prosjektet er 8 undersgke hvordan ulike arbeidsmater
pavirker elevenes motivasjon i matematikk. Dette skal gjgres gjennom observasjon av
undervisningen pa 9.trinn som skal ha om sannsynlighet i tre uker. Deretter vil jeg intervjue elever

om deres opplevelse av en slik 8 matte a jobbe med matematikk pa.

Problemstillingen jeg skal undersgke er:

«Hvordan beskriver 9.trinn elevers deres opplevelse av a arbeide utforskende gjennom et

undervisningsopplegg om sannsynlighet?»
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Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Hogskolen i @stfold, fakultetet for laererutdanning og sprak er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Du er valgt ut til denne forespgrselen fordi du er matematikklaerer pa ungdomsskolen.

Hva innebzaerer det for deg a delta?

Prosjektet vil forega ved at jeg er til stede nar det gjennomfgres undervisning om temaet,
sannsynlighet i matematikk. Denne undervisningen er det du som gjennomfgrer, jeg er til stede for a
observere undervisningen. Etter opplegget er gjennomfgrt vil jeg sammen med deg, spgrre noen

elever om de gnsker a vaere med pa gruppeintervju.

e Huvis du velger a delta i prosjektet, innebaerer det at du sammen med meg, planlegger et
undervisningsopplegg innenfor sannsynlighet. Deretter gjennomfgrer du opplegget, mens jeg
observerer undervisningen. Etter giennomfgrt undervisning, vil jeg i samrad med deg spgrre
noen av dine elever om a veere med pa gruppeintervju.

Foresatte kan fa se intervjuguide pa forhand ved a ta kontakt med meg eller deg.

Det er frivillig 3 delta
Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke samtykket
tilbake uten a oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen

negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler

opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

e Navn og kontaktopplysninger vil fortlgpende bli anonymisert.

e Deltakerne vil ikke kunne gjenkjennes i oppgaven. Jeg vil kun opplyse om at jeg har veert med
a observere en klasse pa 9.trinn, og at du som laerer har vaert med pa gjennomfgre og
planlegge undervisningen, samt at du har vaert med pa a plukke ut elever til intervju.
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Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?
Prosjektet vil etter planen avsluttes 31.desember 2023. Etter prosjektslutt vil datamaterialet med
dine personopplysninger slettes.

Hva gir oss rett til 8 behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

P& oppdrag fra Hagskolen i @stfold har Sikt — Kunnskapssektorens tjenesteleverandgrs
personverntjenester vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar

med personvernregelverket.

Dine rettigheter

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

e innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av opplysningene
e A farettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende

e 3 faslettet personopplysninger om deg

e asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine rettigheter, ta
kontakt med:
e Hggskolen i @stfold ved Monica Nordbakke, veileder, monica.nordbakke@hiof.no og Marte

Seteklev Godberg, student, martesg@hiof.no.
e Vart personvernombud: Julie Dessen, personvern@hiof.no, 950 61 930

Hvis du har spgrsmal knyttet til vurderingen av prosjektet som er gjort av Sikts personverntjenester

ta kontakt pa:

e Epost: personverntjenester@sikt.no, eller telefon: 53 21 15 00.

Med vennlig hilsen
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Monica Nordbakke Marte Godberg

(Forsker/veileder) (Student)

Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Hvordan pavirker arbeidsmatene elevenes

motivasjon i matematikk?» og har fatt anledning til a stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

[] atstudenten er med i timene mine, og observerer undervisningen
[1 atinformasjon om undervisningen kan bli brukt som datamateriale i oppgaven

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 4: Undervisningsopplegget

OKT 1 - KOMBINATORIKK

Mal: Beregne og vurdere sannsynlighet i statistikk og spill.

Handhilsning

Elevene jobber 1 grupper pa tre og tre.

Seks stykker mates i et selskap. Hvor mange handtrykk utveksles nar alle skal hilse pa

hverandre?

- Gd rundt d se hvordan elevene loser det. Tegner de? € Noe som likner et valgtre? La
de ulike gruppene forklare hvordan de har tenkt. Trekk fram ulike losninger. Ingen
som har tegnet? Vis hvordan man kan gjore det (VALGTRE).

Hvor mange handtrykk blir det hvis alle 1 klassen skal hilse pa hverandre?

MENY

Forrett:

Salat

Focaccia

Hovedrett:

Laks
Biff
Hamburger

Fiskesuppe

Dessert:

Restaurantbesok

Hvor mange ulike kombinasjoner kan du velge hvis

du skal ha en forrett, en hovedrett og en dessert?

- Gd rundt d observere de ulike losningene.
Trekke fram losninger og hvordan elevene har tenkt i
plenum. Noen som har tenkt 2 x 4 x 2?

Anta at du har:

< 3 forskjellige bukser:

En svart, en bla og en

+ 4 forskjellige skjorter:

En grenn,en | enlilla og en reod

Hvor mange ulike antrekk kan du da sette sammen?
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EKSTRA

Et norsk bilnummer bestér av to bokstaver og et femsifret tall. Vi bruker ikke bokstavene &,

@ eller A. Det forste sifferet kan ikke vaere 0.

Hvor mange ulike bilskilt finnes det i Norge?

(Svar: 26 x26 x9x 10x 10 x 10 x 10 = 60 840 000)

OKT 2 - KOMBINATORIKK

Mal: Beregne og vurdere sannsynlighet i statistikk og spill.

Deler elevene inn i grupper pé tre. De skal dele 6 nonstop mellom seg. Elevene far 6 nonstop

som de kan bruke som konkreter.
Hver elev skal ha minst en nonstop. P4 hvor mange mater kan elevene fordele nonstopene?
Tenk dereat 1, 1,4 0g 1,4, 1 og4, 1, 1 er tre ulike fordelinger av dropsene — hva betyr det?

- La elevene tenke litt for vi prater om det hoyt. La elevenes tanker og forklaringer veere
fokuset. De skal finne ut av hva det betyr og forstd det. La flere elever forklare det om
nodvendig.

Hvor mange forskjellige méiter kan nonstopene fordeles pa?

- Gar rundt og observerer hvordan elevene tenker og loser oppgaven. Still sporsmal
dersom de sitter fast. Det er elevene som skal finne losningen, ikke lcerer som skal gi

elevene losning.

e Hvordan vil fordelingen bli om det var 12 drops?

e Hva om dere var fire elever?

Ekstra utfordring:

Hva hvis vi endrer forutsetningene og tenker oss at det ikke betyr noe hvem som fér hvilket

antall drops, altsa at 1, 1,4 0g 1,4, 1 og4, 1, 1 er samme lgsning.

Hvor mange méter er det da a fordele dropsene pa?
81



https://www.mattelist.no/416#ressurs

OKT 3 OG 4 - SANNSYNLIGHET

- Beregne og vurdere sannsynlighet i statistikk og spill.
- simulere utfall i tilfeldige forsek og beregne sannsynligheten for at noe skal inntreffe,
ved & bruke programmering.

Elevene skal jobbe sammen i par. De skal forst programmere en terning pad Micro BIT.
Utforskende oppgave — Forste hest til 10

I denne oppgaven skal elevene jobbe sammen i par. Pé spillebrettet er det 12 hester som star

klare ved startstreken og hvor mélet er & vaere forste hest til rute nummer 10.
Hestene flyttes bortover pa felgende mate:

- En slér terningen to ganger og legger sammen antall gyne pa terningene. Summen
forteller hvilken hest som skal flytte.
- Den andre setter et kryss i forste ledige rute 1 kolonnen til riktig hest.

For dere begynner:

- Velg tre hester hver. Skriv forbokstaven under hesten for & vise hvem som «eier»
hvilken hest.

- Ndér tre hester har kommet til rute nummer 10 er konkurransen over, uavhengig av om
noen eier denne hesten eller ikke.

Nir alle er ferdige lager leerer statistikk over resultatene. Vi skal da diskutere:

Hvilke hester blir kastet oftest? Hvorfor skjer dette?

- Ligner resultatet du fikk pa klassens resultat? Hvis det ikke gjor det, hva tror du
grunnen er til det?

- Hvor mange ganger har hest nummer 1 flyttet? Hva er grunnen til dette?

- Dersom du skulle spilt dette en gang til, hvilke hester ville du valgt? Hvorfor ville du

valgt disse hestene?

Velg deg en hest, og tenk gjennom felgende:
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- Pé& hvor mange ulike mater kan terningene lande slik at din hest skal flytte?

- Pé hvor mange ulike mater kan to terninger lande?

- Kan du stille opp dette som en brek, hvor du har antall enskede kombinasjoner i
telleren og antall mulige kombinasjoner i nevneren?

- Hvorfor er antall muligheter og antall hester ulikt?

- Still opp en slik brek for alle hestene. Er det noen sammenheng mellom brekene og
resultatet for klassen?

- Hvordan ville dette spillet sett ut dersom dere skulle kastet 3 terninger? Hvilke
hester ville du valgt da?

https://www.matematikk.net/res/hellerud/1617/1P/1P Kap9 Sannsynlighetsregning.p
df

OKT 5 - SANNSYNLIGHET

Skjer det usannsynlige?

Elevene jobber i grupper pa tre.

Tror du det finnes noen norsk familie med tre barn, der alle barna er fodt pa samme ukedag?
Tror du det skjer sjeldent?

- La elevene diskutere dette litt forst. Prat deretter om dette sammen. Hva tenker

elevene og hvorfor?
Deretter kan de regne ut sannsynligheten for at dette skal inntreffe 1 en bestemt familie.

- La elevene tenke og diskutere litt sammen i gruppen sin forst. Deretter kan de fd titte

pd dette (under):

- Etbarn blir fodt. Senere far dette barnet sgsken.

- Hva er sannsynligheten for at barn nummer to blir fodt pd samme dato som det forste
barnet?

- Hva er sannsynligheten for at det tredje barnet blir fodt pd samme dato som det forste?

- Kan du kombinere disse sannsynlighetene for & finne sannsynligheten for at alle tre er

fodt pa samme dato?

- Snakk sammen om hva og hvordan elevene har tenkt. Trekk fram ulike losningsforslag.
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Hvis det er 100 000 familier i Norge med minst tre barn, hvor stor tror du sannsynligheten er

for at en av disse familiene har tre barn som er fodt pa samme ukedag?

N4 ser vi i stedet pé storre land: Hvis det er 1 million familier med minst tre barn, hvor stor
tror du sannsynligheten er for at en av disse familiene har tre barn som er fodt pa samme

ukedag?
EKSTRA:

Tror du det fins en familie med tre barn hvor alle er fodt pd samme dato? (Alle i forskjellig ér)

Hvor stor er sannsynligheten for det?

https://www.mattelist.no/445

OKT 6 - SANNSYNLIGHET

Mal: Beregne og vurdere sannsynlighet i statistikk og spill.
Ter du spille mot meg?
Organiser elevene i par.

Sannsynlighet kan by pa sterre eller mindre overraskelser. Elevene vil oppleve at det ikke
alltid er intuitivt hvordan utfallet av et spill blir. Konkret vil vi se pa hva som skjer hvis to

hendelser er avhengig eller uavhengig av hverandre, sannsynlighet i to ledd og store talls lov.
Utstyr

1. Kortstokk

2. Kronestykker

Aktivitet/Opplegg

Start med & introdusere ett spill for elevene:

Hvert par skal ha fire kort fra en kortstokk, to rede og to svarte kort. Den som forst har

bursdag har rolle A, motspilleren har rolle B.
Rolle A blander kortene og holder dem fram.
Rolle B trekker deretter to kort.

Dersom B trekker to av samme farge, far B ett poeng, hvis B trekker to av forskjellig farge féar

A poenget. Gjenta ti ganger uten a bytte rolle. Den med flest poeng vinner.
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Tell deretter opp 1 elevgruppa:

* Hvor mange par spilte uavgjort?
* Hvor mange rolle A vant?

* Hvor mange rolle B vant?

Er det noe mystisk her? — er spillet rettferdig?

- La parene prate litt og diskutere dette. Hvorfor/hvorfor ikke er spillet rettferdig? Hor

opp forslagene til elevene, og diskuter sammen.

Deretter kan elevene gjore folgende:
Hva er sannsynligheten for at det forste kortet er sort?

Hvis du trakk et sort kort forst, hva er da sannsynligheten for at kort nr. 2 ogsa blir sort?

EKSTRA:

Du trenger en mynt. Igjen er det to roller, A og B. Kast mynt og kron to ganger.
Ved likt utfall far A ett poeng, ved ulikt utfall far B ett poeng. Forst til 10 poeng er
vinneren.

Er dette spillet rettferdig? Hvorfor/hvorfor ikke?

Av Grete Tofteberg

https://www.matematikksenteret.no/sites/default/files/attachments/product/Ressurspersonhefte %2009.pdf
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Vedlegg 5 Undervisningsnotat

Probliemigsing

Undervisningsnotat
Ml

ematikksenteret

S

Probilam

[probéemstiling, figur, utskyr etcl.

Samealetreik:

Glenta/presicere: Du sier at. Mener du at._
Repatere/refarmulere: Kan du penta meo egne ord?
Wi cu spere «Noras hva hum mente?

Respnnere: Er du enlg ofier senig? Hyorfor?

Hva mener du om det? Hworfar froe o det ?

Tilbye: Har du noe & Teye il

Snu og snakk: Rask prat meed sidemannen,

Oippstart 3v tmen - Heordan presenters problemet of organiere arbeldet?

Hvowdan tror du at elevens vil pse problemet? (Sirategier| Huesm Igzte det elik?

Andire strategier som dulkier opp?

I billken rekiofaige?

Hullke lesningsiorslag skal presenteres?

Pragresion far g toring aw felles diskus; Flandagt retnéng for diskusjon
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