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Sammendrag

Formalet med denne studien er & undersgke hvordan tre barneskolelerere planlegger sine
undervisningstimer for & legge til rette for dybdelaering i matematikk hos elevene etter
iverksettelsen av LK20. Studien baseres pa en tematisk analyse av datamaterialet, som er
innhentet ved 4 gjennomfoere tre individuelle semistrukturerte intervjuer. De tre laererne

arbeider pa samme skole, men pé ulike trinn.

Funnene indikerer at laererne anser elevenes forstaelse for faget som sentralt for utvikling av
dybdelering i matematikk. Videre trekker laererne frem begreper som & se sammenhenger,
argumentere, resonnere, forklare og begrunne matematiske tanker og strategier, samt at
elevene kan bruke deres tidligere kunnskaper i mote med nye utfordringer. Funnene indikerer
ogsé at lererne anser overflatelering som en viktig del av dybdelaering. Larerne skiller
dermed ikke dybdelaring fra overflatelaering, men ser dem i et samspill med hverandre.
Videre uttrykker de at deres forstaelse for dybdelering i matematikk ikke har gjennomgatt
store endringer etter iverksettelsen av LK20. Lererne forklarer derimot at de ser endringer i
sammenheng med hvordan skolen bruker fellestiden, samt hvordan larerne selv planlegger og

gjennomforer ulike undervisningsmetoder.

Larerne forklarer at det kreves mye planlegging for & legge til rette for utviklingen av
elevenes dybdel@ring i matematikk. Funnene viser til at leererne blant annet ma velge hvilke
faktorer 1 undervisningen de skal vektlegge, samt hvilke oppgavetyper og arbeidsmetoder som
vil vaere gunstige for & fremme dybdelering. Her fremkommer det blant annet bruk av
konkreter og oppgavetyper/arbeidsmetoder som problemlesningsoppgaver, dpne oppgaver,
rike oppgaver og gruppesamarbeid. Videre fremheves det at lererne anser deres egen rolle
som en viktig del av planleggings- og undervisningsfasen. Larerne trekker blant annet frem at

de mé planlegge for & legge til rette for elevaktivitet samt matematiske diskusjoner.



Abstract

The aim of this study is to research how three primary school teachers plan their lessons to
facilitate in-depth learning in mathematics among pupils after LK20 took effect. The study is
based on a thematic analysis of the data, which has been attained by conducting three
individual semi-structured interviews. The three teachers work at the same school, but at

different levels.

The findings indicate that the teachers consider the pupils' understanding of the subject to be
central to the development of deep learning in mathematics. Furthermore, the teachers
highlight concepts such as seeing connections, arguing, reasoning, explaining and justifying
mathematical thinking and strategies, and that students can use their previous knowledge in
the face of new challenges. The findings also point to the teachers' view of surface learning as
an important part of in-depth learning. The teachers thus do not distinguish deep learning
from surface learning but sees them in interaction with each other. The teachers express that
their understanding of deep learning in mathematics has not undergone major changes after
LK20 took effect. The teachers, on the other hand, explain that they see changes in the context
of how the school uses the common time and how the teachers themselves plan and

implement different teaching methods.

The teachers explain that a lot of planning is required to facilitate the development of the
pupils' in-depth learning in mathematics. The findings show that teachers must, among other
things, choose which factors in teaching they will emphasize as well as which tasks and
methods will be beneficial for promoting in-depth learning. Here, among other things, the use
of manipulatives and tasks/methods such as problem-solving tasks, open tasks, rich tasks and
collaborative learning. Furthermore, it is emphasized that the teachers consider their own role
as an important part of the planning and teaching phase. Among other things, it is highlighted

by the teachers that they must plan to facilitate student activity and mathematical discussions.
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Gjennom denne masterstudien har jeg fatt bedre forstielse for hvordan laerere pd barneskolen
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1 Innledning

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Som lererstudent i matematikk har jeg gjennom studiet og praksis, blitt introdusert for ulike
undervisningsmetoder og oppgaver innen matematikkfaget. Jeg har observert og gjennomfort
undervisningsopplegg hvor lerer underviser mens elevene lytter, for s at elevene skal arbeide
med oppgaver knyttet til det laerer har undervist om. Jeg har ogsé observert og gjennomfort
undervisningsopplegg som involverer mer elevaktivitet gjennom samtaler, diskusjon og
samarbeid. Da har elevene fatt mulighet til & stille spersmél og utforske det matematiske
temaet de arbeider med. Det finnes i tillegg undervisningsmetoder som blander
tavleundervisning med mer elevaktiv undervisning, men den sistnevnte undervisningsmetoden
har, etter min erfaring, skapt mest engasjement hos elevene. En slik undervisningsmetode
inneholder flere elementer som kan knyttes til dybdelering i matematikk. Dette blir naermere

forklart i kapittel 3.

Gjennom studiet har jeg leert mye om dybdelaring og begrepets relevans i Fagfornyelsen og
LK20. Dette har vekket min interesse for dybdelering knyttet til matematikk, og da spesielt

hvordan dagens matematikklarere vektlegger begrepet i planleggingen av sin undervisning.

1.2 Behovet for dybdelering 1 matematikk

I dagens dynamiske samfunn er det stadig behov for ny kunnskap og kompetanse, og
grunnopplaringen har en stor betydning for elevenes muligheter 1 fremtiden. Innholdet 1
opplaeringen ma derfor stadig vurderes slik at den er 1 trdd med samfunnsendringene
(Kunnskapsdepartementet, 2017a). For & lykkes i1 dagens kunnskapssamfunn er det, ifolge
Sawyer (2006), ikke nok & kunne folge instruksjoner og prosedyrer. Som samfunnsborgere
har vi et behov for en dypere forstdelse som vi kan bruke kritisk og kreativt (Sawyer, 2006).
Ludvigsen-utvalget ble derfor i 2013 oppnevnt til & vurdere grunnopplaeringens fag opp mot
krav til kompetanse i et fremtidig samfunns- og arbeidsliv (NOU 2015:8, s. 14). Dette
resulterte 1 to utredninger hvorpa den ene handler om elevenes lering i den fremtidige skolen
(NOU 2014:7) og den andre om fornyelse av fag og kompetanser i fremtidens skole (NOU
2015:8). I disse utredningene trekkes blant annet ferdigheter som & kommunisere, samhandle,

delta, utforske, skape og a kunne bruke det en lerer i nye sammenhenger frem som viktige



ferdigheter i fremtidens samfunn (NOU 2015:8, s. 22). Disse ferdighetene kan knyttes opp til
dybdelering (NOU 2015:8, s. 26).

Dybdelaring er ikke et nytt begrep, men heller et begrep som under Fagfornyelsen fikk en
storre betydning og innflytelse i den norske skolen. Ludvigsen-utvalget skriver at det kreves
av skolen at det skal tilrettelegges for elevenes utvikling av helhetlig og varig forstdelse i
fagene, altsd dybdelering (NOU 2015:8, s. 41) og at dette er helt avgjerende «for faglig
utvikling, varig leering og mestring over tid» (NOU 2014:7, s. 11). Dette ble viderefort til
LK20, hvor det star at «skolen skal gi rom for dybdelering slik at elevene utvikler forstaelse
av sentrale elementer og sammenhenger innenfor et fag» (Kunnskapsdepartementet, 2017b).

Denne forstéelsen skal i tillegg kunne anvendes i kjente og ukjente sammenhenger.

Dybdelaring knyttet til matematikk er et stort begrep som jeg mener det er viktig at
matematikklaerere har en forstielse for. Ved & forske pa ndvarende matematikklaereres
forstéelse av dybdelaring og hvordan de arbeider for & legge til rette for dybdelering i
matematikk hos elevene, ensker jeg & belyse arbeidsmetoder og andre faktorer som kan
fremme elevenes dybdelering i matematikk. Dette for selv & fa mer kunnskap om hvordan jeg
som fremtidig leerer kan arbeide for at elevene skal fa en dypere forstaelse. Jeg haper i tillegg
at studien kan vare et bidrag i forskningslandskapet om planlegging og tilrettelegging for
utvikling av dybdel@ring innenfor matematikkfaget. Jeg haper mer kunnskap om lereres
planlegging for dybdelaring i matematikk vil vere til hjelp for andre
matematikklarerstudenter, naveerende matematikklaerere samt meg selv som fremtidig

matematikkleerer.

1.3 Begrepsavklaring

Det finnes ulike definisjoner pa hva dybdelaring er og hva det innebarer. Som fremtidig
matematikklaerer vil det vere viktig for meg a forholde meg til l&ereplanen, noe som gjer at
jeg 1 denne oppgaven stotter meg til Utdanningsdirektoratets (2019) definisjon pa

dybdel@ring, som forklarer at begrepet inneberer:

«...det d gradvis utvikle kunnskap og varig forstdaelse av begreper, metoder og
sammenhenger i fag og mellom fagomrdder. Det innebcerer at vi reflekterer over egen
leering og bruker det vi har lcert pa ulike mdter i kjente og ukjente situasjoner, alene

eller sammen med andrey (Utdanningsdirektoratet, 2019).



1.4 Formaél og problemstilling

Studiens formal er a forske pa og belyse tre barneskolelareres forstaelse av begrepet
dybdel®ring i matematikk, og hvordan de pd ulike mater planlegger og tilrettelegger
undervisningen for at elevene kan utvikle en dypere matematisk forstaelse. Jeg ensker derfor
4 undersgke om lererne selv mener de har endret sin forstaelse av dybdelaringsbegrepet
knyttet til matematikk. I tillegg til dette, onsker jeg bade a4 underseke hvordan de planlegger
og underviser for dybdelaring i matematikk etter LK20. Med utgangspunkt i dette er studiens
problemstilling felgende: Hvordan planlegger barneskolelcerere sine matematikktimer for a

legge til rette for dybdelcering hos elevene etter iverksettelsen av LK20?
For & kunne besvare problemstillingen, har jeg utformet to forskningsspersmal:

1. Hvilke oppfatninger har barneskolelerere av begrepet dybdelering i matematikk etter
iverksettelsen av LK207?
2. Hvordan planlegger barneskolelerere matematikkundervisningen nér de skal arbeide

for & utvikle elevenes dybdelaring i matematikk, og hvilken stotte fér de 1 arbeidet?

Nér det gjelder hvilken stotte leererne fér i arbeidet med dybdelaring, er jeg ute etter hvilke
ressurser de har tilgang til, hvordan de samarbeider med kollegiet og ledelsen og hvilke

utfordringer de opplever rundt dette.

1.5 Tidligere kvalitativ forskning pa lignende tematikk

Underveis 1 forskningsprosessen fant jeg flere masteroppgaver med lignende tematikk som 1
denne oppgaven. Jeg fant blant annet Haugan og Nordhus (2020) og Wangen (2020) sine

masteroppgaver.

Haugan og Nordhus (2020) tar for seg hvilken oppfatning matematikklarere har av begrepet
dybdel@ring, samt hvordan lererne mener de kan tilrettelegge for slik laering 1
undervisningen. De har intervjuet tre leerere med arbeidserfaring fra hele grunnskolen.
Wangen (2020) tar for seg hvordan matematikklarere forholder seg til begrepet dybdelering
og 1 hvilken grad lerernes undervisning samsvarer med dybdelaring slik det er beskrevet i

Fagfornyelsen. Hun har observert og intervjuet to matematikklaerere pad ungdomstrinnene.

Jeg er dermed innforstatt med at det er skrevet masteroppgaver med lik tematikk som denne

studien. Samtidig ensker jeg i denne studien & forske pd hvordan lererne planlegger sine



matematikktimer for & legge til rette for utviklingen av dybdelaring hos elevene etter
iverksettelsen av LK20, noe som gjor at denne oppgaven vil kunne bidra med noe nytt til
forskningsfeltet. Det legges i tillegg vekt pa hvilken stotte leererne fir i planlegging og arbeid
med dybdelering 1 matematikk, noe som ogsa blir et nytt bidrag. Relevante funn fra Haugan
og Nordhus (2020) og Wangen (2020) sine masteroppgaver vil bli diskutert opp mot denne
studiens funn i kapittel 6.

1.6 Oppgavens oppbygning

I oppgavens forste kapittel beskrives bakgrunn for valg av tema, samt behovet for
dybdel®ring 1 matematikk. Studiens formél, problemstilling og forskerspersmal er presentert,
1 tillegg til en begrepsavklaring. Avslutningsvis presenteres det tidligere masteroppgaver med

lignende tematikk som denne studien.

I kapittel 2 presenteres kjerneelementene tilknyttet matematikkfaget. Dette for senere 4 kunne

se péd dybdeleringens relevans knyttet opp mot kjerneelementene.

Kapittel 3 tar for seg oppgavens teoretiske grunnlag. Her fremkommer matematikkdidaktisk
forskningslitteratur om begrepet dybdelaring, samt teori knyttet til planlegging for

dybdelering i matematikk. Tidligere forskning vil ogsa presenteres.

I kapittel 4 vil forskningens metodegjennomfering bli presentert. Det innebaerer hvordan de
semistrukturerte intervjuene ble gjennomfort for innhenting av datamateriale. Forskningens
tematiske analyseprosess blir ogsé presentert her, samt kvalitetssikring og etiske refleksjoner

knyttet til forskningen.

Kapittel 5 tar for seg relevante funn fra analyseprosessen av datamaterialet. Funnene knyttes
til leerernes forstaelse av begrepet dybdelaering knyttet til matematikk, laerernes planlegging
for dybdelaring 1 matematikk, lerernes stotte 1 arbeid med dybdelaering 1
matematikkundervisning og eventuelle endringer i lerernes forstielse, planlegging eller
undervisning etter LK20. For tydelig & vise funnenes relevans opp mot tidligere forskning og
matematikkdidaktisk forskningslitteratur, blir funnene droftet 1 lys av teori fortlepende 1

teksten.

I kapittel 6 vil oppgavens forskningsspersmél og problemstilling bli besvart, samt at studiens
funn blir sett 1 lys av funn fra tidligere masteroppgaver. Avslutningsvis presenteres mulige

veier for videre forskning pa dybdelaring knyttet til matematikkfaget.

4



2 Kjerneelementene 1 LK20 knyttet til matematikkfaget

For a begrunne dybdelaeringens relevans i skolematematikken, vil jeg her presentere
kjerneelementene 1 LK20 knyttet til matematikk. Dette for a kunne argumentere for forholdet
mellom kjerneelementene og dybdelering senere i oppgaven (se 3.1.3). Lareplanen for
matematikk bestér av seks kjerneelementer. De fem forste tar for seg arbeidsmetoder og
tenkemater i faget, mens det siste kjerneelementet tar for seg matematiske kunnskapsomrader
elevene skal lere. Alle kjerneelementene i lereplanen er knyttet sammen og danner den
helhetlige kompetansen elevene skal lare 1 lopet av grunnskolen (Utdanningsdirektoratet,
2019). Maugesten og Nordbakke (2019) argumenterer for at kompetansebegrepet og
dybdeleringsbegrepet henger tett sammen, blant annet ved at begge begrepene innebarer

forstéelse, a4 se sammenhenger og 4 kunne reflektere og tenke kritisk.

Det forste kjerneelementet i matematikk er utforsking og problemlosing. Utforsking innebarer
at elevene skal lete etter monstre og finne sammenhenger i oppgavene de arbeider med. Her er
metodene elevene bruker viktigere enn selve lesningen de kommer frem til. Problemlosing
inneberer at elevene skal kunne finne fremgangsméter for 4 lose et ukjent problem. Dette kan
gjores ved for eksempel & dele problemet i mindre problemer som til sammen gir losningen

(Utdanningsdirektoratet, 2020).

Det andre kjerneelementet er modellering og anvendelser. Modellering handler om & lage
modeller som representerer matematiske situasjoner fra dagliglivet. Disse skal elevene kunne
vurdere kritisk. Anvendelser inneberer at elevene skal leere hvordan de kan bruke

matematikken, bade i faget og i dagliglivet (Utdanningsdirektoratet, 2020).

Resonnering og argumentasjon er det tredje kjerneelementet i matematikk. Resonnering
innebarer at elevene skal kunne folge, vurdere og forstd matematiske tankerekker. De méa
forsta at det er en begrunnelse bak alle regler og resultater. Elevene skal ogsa kunne
argumentere, forklare og begrunne for sine egne fremgangsmaéter og losninger

(Utdanningsdirektoratet, 2020).

Det fjerde kjerneelementet er representasjon og kommunikasjon. Dette kjerneelementet
innebarer at elevene skal kunne uttrykke seg ved hjelp av ulike representasjoner, for
eksempel ved bruk av konkrete-, visuelle- eller verbale representasjoner. Elevene skal kunne
forklare og begrunne valg av blant annet representasjonsform ved & kommunisere med et

matematisk sprik (Utdanningsdirektoratet, 2020).



Abstraksjon og generalisering er det femte kjerneelementet knyttet til matematikk.
Abstraksjon inneberer at elevene skal kunne utvikle en formalisering av tanker, strategier og
matematisk sprik ved & ga fra det konkrete til det abstrakte og symbolske. Generalisering vil
si at elevene skal kunne finne sammenhenger ved & utforske matematikken og bruke

hensiktsmessige representasjoner (Utdanningsdirektoratet, 2020).

Det siste kjerneelementet knyttet til matematikk er matematiske kunnskapsomrdder.
Kjerneelementet tar for seg tall og tallforstaelse, algebra, funksjoner, geometri, statistikk og
sannsynlighet. Ett eller flere av disse omradene er gjennomgéende i alle kompetansemalene i
lererplanen og utgjer grunnlaget for hva elevene mé kunne for a utvikle deres matematiske
forstaelse. Dette innebarer blant annet 4 se sammenhenger mellom de ulike omradene

(Utdanningsdirektoratet, 2020).



3 Teori

I dette kapittelet presenteres relevant teori for studien. Da formalet med studien er &
underseke hvordan et utvalg barneskolelarere planlegger sine matematikktimer for &
tilrettelegge for dybdelaring i matematikk, vil det vaere naturlig a trekke frem
matematikkdidaktisk forskning knyttet til begrepet dybdelaring. Dette blir redegjort for i 3.1.
Videre presenteres funn fra tre forskningsartikler av tidligere forskning med problemstillinger
som kan ses i ssmmenheng med denne studien. Avslutningsvis presenteres teori knyttet til
hvordan lerere kan planlegge for & fremme dybdelaring, herunder oppgavetyper, lererrollen,

matematisk diskusjon og samarbeid mellom larere.

3.1 Dybdelering 1 matematikkdidaktisk forskningslitteratur

Dette underkapittelet tar for seg begrepet dybdelaring i lys av relevant matematikkdidaktisk
forskningslitteratur. Begrepet overflatelaering blir ogsé presentert, da dette ses som relevant
for dybdelaring. Selv om overflatelering og dybdelaring kan ses pd som kontraster, kan det

argumenteres for at de har en sammenheng.

3.1.1 Overflatelering

Sawyer (2006) argumenterer for at dagens skoler er bygd pé et grunnlag av sunn fornuft heller
enn pa forskning om hvordan mennesker faktisk leerer. Han mener dette kan skape
utfordringer 1 et samfunn i endring, hvor blant annet ny teknologi skaper et behov for nye

ferdigheter og kompetanser (Sawyer, 2006).

Sawyer (2006) skiller mellom Traditional Classroom Practises og Learning Knowledge
Deeply. Traditional classroom practises kan oversettes til tradisjonelle klasseromspraksiser,
og kan styre leringen i retning av overflatelering. Learning knowledgde deeply kan
oversettes til dypere lering og kan bidra mer i retning mot dybdelaring. De tradisjonelle
klasseromspraksisene ble et kjent begrep pa 1900-tallet, og undervisningen var ment for a
forberede elever pd datidens industrialiserte skonomi (Sawyer, 2006). Dette innebarer ifolge
Sawyer (2006) at elevene skal memorere fakta og prosedyrer, for deretter a testes 1 hvor mye
de har memorert. Det ble ansett som larerens jobb a overfore disse faktaene og prosedyrene
til elevene. Sawyers (2006) beskrivelse av overflatelering kan ses i sammenheng med

Skemps (1976) beskrivelser av instrumentell forstielse i matematikk. Skemp (1976) beskriver
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instrumentell forstaelse som «rules without reasonsy (s. 2). Dette kan forstas som regler eller
prosedyrer som skal pugges og laeres for & lose matematiske problemer, uten at elevene har en
forstaelse for hvorfor de skal anvende metodene. Det vil dermed kunne oppsta utfordringer
om et matematisk problem divergerer mye fra tidligere oppgaver. Dette fordi elevene ikke har
leert & se sammenhenger og vil trenge nye instruksjoner pa hvordan de skal lgse oppgaven
(Skemp, 1976). Stein et al. (2000) skiller matematikkoppgaver i to grupper: low and high
cognitive demands. Low cognitive demands beskrives som oppgavetyper med lave kognitive
krav, og innebarer oppgaver hvor elevene ma memorere fakta og regler uten & nedvendigvis
trenge en forstéelse for dem (Stein et al., 2000). Slike oppgavetyper kan dermed ses 1
sammenheng med Sawyers (2006) beskrivelser av overflatelering og Skemps (1976)

beskrivelser av instrumentell forstaelse.

Sawyer (2006) og Skemp (1976) trekker frem tier-overganger 1 addisjon samt & 14ne 1
subtraksjon som eksempler pa oppgavetyper elevene kan klare med kun overflatelering. Dette
fordi slike oppgaver kan lgses ved hjelp av & memorere prosedyrene, og krever nedvendigvis
ikke en dypere forstéelse. Det vil derimot veare viktig at elevene utvikler en dypere forstielse

selv 1 slike oppgaver (Sawyer, 2006).

Skemp (1976) belyser flere fordeler elevene kan oppnd med overflatelering. En av fordelene
han trekker frem er at overflatelering ofte er enklere 4 forstd. Dette kan resultere i at elevene
oppnar mestringsfolelse raskere enn ved dybdelaring, noe som er en annen fordel. Videre
argumenterer han for at fordelene er gode om mélet er en full side med riktige svar, og at
overflatelering vil innebaere & leere nye metoder for hvert problem elevene meter. Det vil
derfor 1 tillegg vaere nedvendig med dybdelering som inneberer & vite hvorfor metodene
virker. Dette vil gjore det enklere & anvende metodene 1 mote med nye problemer (Skemp,

1976).

3.1.2 Dybdelering

Pa begynnelsen av 1970-tallet ble forskning pa hvordan mennesker lerer sentralt. Det ble da
oppdaget flere mangler ved overflatelering. Etter flere studier pd hvordan elever lerer, kom
forskere frem til en enighet om behovet for en dypere konseptuell forstaelse (Sawyer, 2006).
Denne dypere forstaelsen bygger pa elevenes forkunnskaper i faget, og evnen til 4 knytte det
de leerer til nye situasjoner og hverdagslivet. Sawyer (2006) argumenterer for at en slik

forstielse kun kan oppnas hvis elevene selv er aktive i1 egen leering og leringsprosessene



rundt, i tillegg til overflateleeringen. Denne type lering kan forstds som dybdelering.

Laerernes jobb blir dermed a tilpasse undervisningen slik at eleven kan knytte tidligere

kunnskaper til nye temaer, f& mulighet til & tenke kritisk, reflektere over egne

leeringsprosesser og & delta aktivt i undervisningen (Sawyer, 2006). Dette kan knyttes til

Skemps (1976) relasjonelle forstaelse i matematikk, som beskrives som 4 vite hva som skal

gjores for & lose et matematisk problem, men ogsa hvorfor det kan lgses slik. Videre kan bade

Sawyers (2006) beskrivelser av dybdelering og Skemps (1976) beskrivelser av relasjonell

forstéelse ses i sammenheng med Stein et al. (2000) sine beskrivelser av oppgaver med hoye

kognitive krav. Slike oppgaver innebarer at elevene skal kunne se sammenhenger, knytte

metoder og begreper sammen, samt delta i matematisk tenking.

For & gi en tydelig oversikt over hva som kjennetegner begrepene overflatelering og

dybdel®ring, presenteres Sawyers (2006) komponenter for dybdelaring og overflatelering 1

tabellen nedenfor (Tabell 1).

Dybdelaering

Overflatelaering

Elever relaterer nye ideer og begreper til

tidligere kunnskap og erfaringer.

Elever jobber med nytt lerestoff uten a relatere det

til hva de kan fra for.

Elever organiserer egen kunnskap i

begrepssystemer som henger sammen.

Elever behandler lerestoff som atskilte

kunnskapselementer.

Elever ser etter menstre og underliggende

prinsipper.

Elever memorerer fakta og utfarer prosedyrer uten

a forsta hvordan eller hvorfor.

Elever vurderer nye ideer og knytter dem til

konklusjoner.

Elever har vanskelig for a forsta nye ideer som er

forskjellige fra dem de har mett i leereboka.

Elever forstar hvordan kunnskap blir til
gjennom dialog og vurderer logikken i et

argument kritisk.

Elever behandler fakta og prosedyrer som statisk

kunnskap, overfort fra en allvitende autoritet.

Elever reflekterer over sin egen forstaelse og

sin egen leringsprosess.

Elever memorerer uten a reflektere over formalet

eller over egne leringsstrategier.

Tabell 1 Dybdelcering og overflateleering. Kilde: NOU 2014:7, s. 36. Hentet og oversatt fra Sawyer, 2006.

Tabell 1 viser en oversikt over hva overflatelering og dybdelaring inneberer ifolge Sawyer

(2006). I tabellen trekkes ulikhetene mellom begrepene frem og det vises tydelig at

overflatelering handler om memorering av fakta og metoder, mens dybdelering blant annet




handler om & forsta og reflektere over hvorfor de ulike metodene brukes. Begrepene blir her
vist som kontraster mot hverandre, men som nevnt tidligere utelukker ikke nedvendigvis

dybdel®ring overflateleering og motsatt.

I Sawyers (2006) komponenter for dybdelering er det flere likheter med
Utdanningsdirektoratets (2019) definisjon pa dybdelering (se 1.3 begrepsavklaring). Begreper
og fraser som kunnskap, forstaelse, sammenhenger og a reflektere over egen lering gar igjen i

begge.

3.1.3 Sawyers komponenter for dybdelering knyttet til matematikkfaget
Sawyers (2006) komponenter for dybdelaring er en beskrivelse av generell dybdelaring som
gjelder for alle fag. Studiens fokus er derimot pa dybdel@ring i matematikk. Det er derfor
hensiktsmessig & knytte komponentene opp mot matematikkfaget. Dette gjores ved a
presentere en tabell av Maugesten og Nordbakke (2019, s. 60). I denne tabellen (Tabell 2)
knyttes Sawyers (2006) komponenter for dybdelering opp mot dybdelering innenfor
matematikkfaget ved & trekke frem konkrete eksempler som sammen kan utvikle en dypere

forstaelse for elevene 1 matematikk.

10



Sawyers komponenter

Generelt alle fag

Eksempler fra matematikkfaget

egen forstaelse og sin egen
leeringsprosess.

1. Elever relaterer nye ideer og Elever relaterer 2,3 - 12 = 27,6 til tidligere kunnskap om
zzg;ffz :fntge‘;i.dligere kunnskap regneoperasjonen i oppgaven 23 - 12 =276 og ser det i

sammenheng med posisjonssystemet.

2. Elever organiserer egen Elever organiserer egen kunnskap om lengde, areal og volum
Eg;nﬁl;}; eirbsfﬁqu TEZISI}'IStemer sammen med formler for omkrets, areal og volum i et

begrepssystem slik at de ser en sammenheng mellom disse
begrepene og omgjaringer mellom enheter.

3. Elever ser etter menstre og I tallmenstre og figurtall ser elever etter menstre og oppbygging
underliggende prinsipper. slik at de kan beskrive hvordan et tilfeldig figurtall ser ut og

uttrykke det algebraisk.

4. Elever vurderer nye ideer og Nar elever arbeider med utforsking og problemlesing, setter de opp
knytter dem til konklusjoner. en hypotese. De vurderer strategier og ideer for & komme fram til

en losning eller en konklusjon pé problemet. Elevene kan fa i
oppgave a finne ut hvor mange mater et vilkérlig antall personer
kan stille seg i ke pa. Elever som forstar multiplikasjon, inkludert
bruk av ulike representasjoner, samt & se etter systemer, vil kunne
utforske og vurdere disse ideene uten at begrepet kombinatorikk er
innfort.

5. Elever forstér hvordan Elever forstar at ved argumentasjon og forklaring kan man bygge
l(;?;gzkjlg) \t/)Llllrr dt;l ij T(I)lgi(l)ilen .| opp sin egen kunnskap. Gjennom 4 utfere enkle bevis, for eksempel
et argument kritisk. at vinkelsummen i en trekant er 180°, forklarer og argumenterer

elever med laringspartner om bruk av samsvarende vinkler og
toppvinkler.

6. Elever reflekterer over sin Etter ei laeringseokt reflekterer elever over egen forstaelse ved &

stille sparsmal som: Hva mestret jeg? Hvorfor mestrer jeg?
Hvordan meter jeg utfordringene? Hvorfor stopper
leeringsprosessen opp? Et eksempel kan vaere a reflektere over

misoppfatningen at multiplikasjon alltid gjer svaret storre.

Tabell 2 Sawyers (2006) komponenter for dybdelcering knyttet til matematikkfaget. Kilde: Maugesten & Nordbakke, 2019,

5.60.

Tabellen viser eksempler pa hvordan komponentene kan knyttes opp til og brukes i

matematikken, noe som gjer Sawyers (2006) komponenter relevant for dybdelaring i

matematikkfaget. Dermed indikeres det at generell dybdelering kan knyttes til

matematikkfaget. Videre knyttes komponentene opp mot kjerneelementene for

matematikkfaget i LK20, beskrevet i kapittel 2.
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Alle kjerneelementene er knyttet ssmmen og danner den helhetlige kompetansen elevene skal

leere 1 lopet av grunnskolen. Det er derfor relevant a knytte kjerneelementene til dybdelaring

for & se om de streber etter like mal og kompetanser for elevene, og for & se om lerere

gjennom kjerneelementene arbeider med dybdelering. Nedenfor presenteres Maugesten og

Nordbakkes (2019) oversikt over Sawyers (2006) seks komponenter for dybdelaring relatert

til kjerneelementene i matematikk (Tabell 3).

Sawyers komponenter

- Generelt, alle fag

Kjerneelementer i matematikk

Elever relaterer nye ideer og
begreper til tidligere kunnskap

og erfaringer.

Utforsking og problemlosing (stille matematiske spersmél og
identifisere problemer)
Modellering og anvendelser (bruke matematiske modeller, vurdere

gyldighetsomrade for og begrensninger ved en modell)

Elever organiserer egen
kunnskap i begrepssystemer

som henger sammen.

Representasjon og kommunikasjon (forstd sammenhenger mellom
forskjellige representasjoner)
Resonnering og argumentasjon (dra nytte av andres ideer og

argumenter, argumentere for egne lgsninger)

Elever ser etter monstre og

underliggende prinsipper.

Utforsking og problemlesing (utvikle algoritmisk tenking)
Modellering og anvendelser (oversette til et matematisk sprak)
Abstraksjon og generalisering (utforske menstre, utvikle algebraisk

tenking, generalisere sammenhenger)

Elever vurderer ny informasjon

og knytter den til konklusjoner.

Utforsking og problemlesing (stille matematiske spersmal og
identifisere problemer)

Modellering og anvendelser (tolke lasninger)

Resonnering og argumentasjon (vurdere om fremgangsmater og
resultater er gyldige)

Abstraksjon og generalisering (generalisere sammenhenger)

Elever forstar hvordan kunnskap
blir til gjennom dialog og
vurderer logikken i et argument

kritisk.

Resonnering og argumentasjon (forsta et matematisk argument,
argumentere for egne lgsninger og fremgangsmater)
Representasjon og kommunikasjon (utvikle et matematisk sprak

gjennom samtale, argumentasjon og refleksjon)

Elever reflekterer over sin egen
forstéelse og sin egen

leeringsprosess.

Knyttes til overordnet del: A lzre 4 lzere, motivasjon og mestring,

relevans.

Tabell 3 Sammenhengen mellom Sawyers (2006) komponenter og kjerneelementene. Kilde: Maugesten &Nordbakke, 2019, s.

62.
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Tabellen indikerer at leerere ved & arbeide med kjerneelementene i matematikk, i tillegg
arbeider med dybdelering. Det kan veare viktig 4 bemerke seg at kjerneelementene kan
oppfattes ulikt av leerere, noe som ikke gjor det til en selvfolge at de arbeider med
dybdelaring selv om de jobber ut ifra kjerneelementene i matematikk. Det vil derfor vare
essensielt at lerere tar hoyde for det ovennevnte under planleggingen av
matematikkundervisningen, slik at elevene kan oppna dybdelaring og en helhetlig matematisk

kompetanse.

3.2 Tidligere forskning

Det er tidligere gjort forskning med lignende tematikk som i denne studien. Det & belyse funn
fra tidligere forskning, vil vaere hensiktsmessig for & belyse oppgavens problemstilling fra
flere perspektiver. I dette delkapittelet presenteres derfor funn fra tre forskningsartikler som er

verdt & diskutere i forhold til denne oppgavens problemstilling.

Den forste artikkelen er artikkelen til Fauskanger og Bjuland (2018). De har forsket pa
matematikklaereres erfaringer med, og oppfatninger av begrepet dybdelaering i grunnskolen.
Dette fordi mye av forskningen rundt tematikken er utfert pa heyere utdanning (Fauskanger &
Bjuland, 2018). Et utvalg grunnskolelarere ble derfor bedt om & gi skriftlige svar pd spersmal
om deres forstielse av dybdelaring, hva de har mestret i planlegging/undervisning som
fremmer en dypere forstielse og hva de finner utfordrende med slik planlegging/undervisning
(Fauskanger & Bjuland, 2018, s. 153). Studien tar for seg flere fag, men artikkelen tar kun for
seg lerernes svar knyttet til matematikk. Disse spersmalene kan ses i sammenheng med denne
studiens problemstilling og forskerspersmél, da formalet er 4 forske pa hvordan
matematikklaerere pa barneskolen planlegger sin undervisning for & legge til rette for

dybdelaering i matematikk.

Den andre artikkelen som det fremheves funn fra, er artikkelen til Rillero (2016). Han har
gjennom en sperreundersgkelse forsket pa lereres og skoleledelsers syn pa metoder, samt
fordeler og utfordringer med arbeid med dybdelaring 1 matematikk pd mellomtrinnet og
ungdomsskoler i USA (Rillero, 2016). Da skoleledere ikke er fokuset i min forskning, vil det

kun fokuseres pé leerernes svar.

Den siste artikkelen er artikkelen til Ramli, Shafie og Tarmizi (2013). Fire

ungdomsskolematematikklaerere fra Malaysia ble intervjuet for & belyse deres synspunkter

13



angéende elevenes dybdelering, noe som belyser en svert lignende tematikk som min

forskning.

3.2.1 Lereres oppfatning av begrepet dybdelering i matematikk

I artiklene nevnes et utvalg matematikklaereres oppfatninger av begrepet dybdelering.
Fauskanger og Bjuland (2018) argumenterer for at laererne ikke isolerer sin forstielse av
dybdelering i matematikk til & kun handle om elevene, men ogsd hvordan larerne selv kan
arbeide for dybdelaring i matematikk for elevene. Det kommer frem at leererne mener at
dybdelaring i matematikk innebaerer a forsta konsepter, a kunne bruke kunnskap i nye
sammenhenger og & kunne utforske og reflektere over egne strategier (Fauskanger & Bjuland,
2018). Dette samsvarer med lerernes svar i Ramli et al. (2013) sin forskning, hvor laererne ga
uttrykk for at dybdelaring 1 matematikk handler om & kunne se sammenhenger mellom ulike
temaer og fag, i tillegg til at elevene ma ha kunnskap om hvor de kan finne informasjonen de

trenger for a lose matematiske problemer.

3.2.2 Leareres planlegging for dybdelaring 1 matematikk

I Fauskanger og Bjulands (2018) analyse kommer det frem at det & anvende elevenes tidligere
kunnskap kan vaere med pa & utvikle deres dybdelaring i matematikk. Larerne beskriver at de
ved begynnelsen av et nytt tema alltid starter med & hente opp elevenes tidligere kunnskap.
Dette fordi de mener det er viktig 4 knytte ny kunnskap til tidligere kunnskap (Fauskanger &
Bjuland, 2018). Viktigheten av & bruke elevenes tidligere kunnskap kommer ogsé frem 1
Rilleros (2016) artikkel, hvor 4.05 av laererne pé en Likert-skala av 5, svarer at de bruker
analogier for & knytte ny kunnskap til tidligere kunnskap (s.24). P& en Likert-skala gar ofte
svarene fra 1 (svert uenig) til 5 (svart enig), noe som viser til at lererne ofte eller svart ofte
knytter ny kunnskap til tidligere kunnskap. Ramli et al. (2013) fremhever at bruken av
elevenes tidligere kunnskap i matematikk kan oke elevenes selvtillit i & lose matematiske
problemer (s.343). Dette kan ses i ssmmenheng med Sawyers (2006) forste komponent for
dybdel®ring, som handler om at elevene skal kunne relatere nye ideer og begreper til tidligere

kunnskap og erfaringer.

Et annet punkt som kommer frem 1 analysen til Fauskanger og Bjuland (2018) er viktigheten

av 4 bruke matematikk tverrfaglig og evnen til a knytte matematikken til dagliglivet. Ved &
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gjore dette kan matematikken bli mer forstéelig for elevene (Fauskanger & Bjuland, 2018).
Dette blir ogséa fremhevet av Rillero (2016), hvor det a relatere matematikken til dagliglivet
skérer hayest blant laerernes svar pd metoder som kan fremme dybdelering. Larerne i Ramli
et al. (2013) sin forskning legger til at matematikken i tillegg ber knyttes opp til elevenes
demografiske bakgrunn og interesser. Med demografisk bakgrunn menes det flere faktorer,
som for eksempel klassens storrelse, kjonnsfordeling og geografisk fordeling, noe som legger
grunnlag for at matematikkundervisningen vil kunne variere innenfor et land, men ogsa
mellom ulike land. Det vil vere viktig 4 ta med disse faktorene for & gjore

matematikkundervisningen spennende og gjenkjennbar for elevene (Ramli et al., 2013).

Viktigheten av & vektlegge elevens tenkning kommer tydelig frem i artikkelen til Fauskanger
og Bjuland (2018). Laererne svarer at det er viktig at elevene kan utforske, forstd og reflektere
over sine egne tankestrategier, og at de som oftest arbeider med dette gjennom praktiske
oppgaver, samarbeid med leringspartner eller 1 grupper og med matematiske
klasseromsdiskusjoner (Fauskanger & Bjuland, 2018). Dette samsvarer med lerernes svar i
Rilleros (2016) artikkel, hvor de papeker viktigheten av elevaktivitet 1
matematikkundervisningen. Dette bade gjennom klasseromsdiskusjoner, praktiske oppgaver
og samarbeidspartnere eller gruppearbeid. Larerne trekker ogsa frem utforskende og
problemlgsende oppgaver som arbeidsmetoder de mener fremmer dybdelaering i matematikk
(Rillero, 2016). Slike oppgaver blir ogsa fremhevet av lererne Ramli et al. (2013) intervjuet.
De sier at de matematiske oppgavene elevene far, ber vere basert pa et problem for & hindre
elevene i kun & memorere prosedyrer. Ved a arbeide med utforskende og problemlgsende
oppgaver papeker lererne at eleven vil kunne lere seg & lose nye problemer, selv om
oppgaven fir en ny vri, men at dette krever veiledning fra lerer (Ramli et al., 2013). Det vil

da vere viktig at lerer ikke gir fasitsvar, men veileder elevene videre 1 deres tankeprosess.

3.2.3 Stette til lererne 1 arbeid med dybdelering 1 matematikk
Med stotte til leererne i arbeid med dybdelering i matematikk menes det hvilke ressurser
lererne har tilgang til, hvordan samarbeid med kollegiet og ledelsen er, samt hvilke

utfordringer laererne ser 1 forhold til dette.

I artiklene beskrives hvilke ressurser lererne mener det er viktig & arbeide med for &
tilrettelegge for dybdelaring i matematikk. Larerne i Fauskanger og Bjulands (2018)

forskning fremhever viktigheten av variert undervisning som inkluderer bruk av konkreter.
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Lererne forklarer at konkretene som brukes ma invitere elevene til 4 tegne, visualisere og lage
modeller ut fra det matematiske temaet de arbeider med (Fauskanger og Bjuland, 2018). Dette
samsvarer med hva lererne fra Rillero (2016) sin forskning mener, hvor 4.08 av lererne pa en
Likert-skala av 5, svarte at mange representasjoner er viktig for a tilrettelegge for dybdelaring

1 matematikk hos elevene.

Det kommer i tillegg frem at det er flere utfordringer knyttet til planlegging og undervisning
med fokus pa dybdelaring. En av utfordringene som blir fremhevet er mangel pa ressurser og
konkreter. Dette gjor det vanskeligere for laererne 4 undervise med metoder som fremmer
dybdelering (Fauskanger & Bjuland, 2018). En annen utfordring som trekkes frem er tid.
Dette gjelder bade tid til planlegging og i selve undervisningen (Rillero, 2016), og tid til
samarbeid med blant annet kollegaer (Fauskanger & Bjuland, 2018). Forskningen viser altsa
at lererne onsker storre tilgang pa ressurser og konkreter, samt mer tid til planlegging,

samarbeid og undervisning nér det gjelder dybdelaring i matematikk.

3.3 Planlegging for dybdelering 1 matematikk

Sawyer (2006) argumenterer for at en dypere forstaelse ikke kan oppnaés i lepet av én
undervisningstime, men utvikles over tid. Videre forklarer han at det er mye en leerer ma
tenke pa og ta hensyn til bdde under planlegging av- og i selve undervisningen, samt overfor
seg selv som lerer, for at elevene skal kunne utvikle dybdelaring (Sawyer, 2006). Torkildsen
(2016) beskriver at god planlegging for matematikkundervisningen vil gi elevene okt
leeringsutbytte. Videre forklarer han at planleggingen bestar av fire prosesser, som er & «velge
faglige mél for timen, velge aktivitet, tenke gjennom hvilke innspill elevene kan komme med
og legge en strategi for hvordan ulike innspill kan metes» (s. 2). Botten (2016) argumenterer
for at en variert matematikkundervisning med ulike innfallsvinkler og oppgavetyper vil
engasjere elevene og dermed gke deres kunnskap. Sawyer (2006) forklarer at elever oppnér en
dypere forstéelse og sterre motivasjon ved 4 aktivt ta del i egen lering. Med dette som
utgangspunkt, tar dette delkapittelet for seg ulike oppgavetyper knyttet til dybdelering i
matematikk, samt lererens rolle 1 dette. Videre presenteres lererens rolle n&rmere gjennom
fem praksiser for & lede en matematisk diskusjon (Smith & Stein, 2011) og syv samtaletrekk
som kan benyttes 1 en matematisk samtale (Kazemi & Hintz, 2019). Avslutningsvis
fremkommer punkter for hva som er nedvendig stotte til lererne i planlegging og arbeid med

dybdelaring i matematikk.
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3.3.1 Oppgavetyper og lererens rolle

Botten (2016) beskriver hva det innebarer a vere matematikklerer. Det trekkes blant annet
frem at leererens rolle er & veilede, oppmuntre og inspirere elevene, samt 4 tilpasse
undervisning og oppgaver til deres niva. Hvilke oppgavetyper som brukes i
matematikkundervisningen har altsd mye 4 si for elevenes leringsutbytte (Boaler & Staples,
2008). Maugesten og Nordbakke (2019) viser til Skovsmoses (2001) undersekelseslandskap
som fremmer oppgaver med en undersgkende tilnerming som gode oppgaver for & oppnd
dybdelering. Videre forklares det at undersekende oppgaver kan vare utforskende oppgaver,
apne oppgaver, rike oppgaver og problemlgsningsoppgaver. Slike oppgaver kan vare
vanskelig & skille fra hverandre, men alle oppgavetypene bygges pa elevaktivitet og at elevene
selv mé reflektere, argumentere, se sammenhenger og komme frem til lesninger (Maugesten
& Nordbakke, 2019). Slike ferdigheter samsvarer med Sawyers (2006) komponenter for
dybdelering og Utdanningsdirektoratets (2019) definisjon pa dybdelaring. Videre presenteres
teori om gruppearbeid og hva problemlgsnings-, apne- og rike oppgaver innebarer, lererens

rolle tilknyttet oppgavetypene, samt flere faktorer ved laererrollen.

Gruppearbeid og samarbeid

«Av alle de forhold som fremmer dybdelaring, er samarbeid det viktigste» (Fullan et al.,
2018, s. 137). Det at elevene sitter 1 grupper kan derimot ikke direkte overferes til at de
samarbeider. Wage og Nosrati (2018) argumenterer derfor for at lereren mé veilede elevene
og strukturere gruppene pé en hensiktsmessig mate. Videre forklares det at dette kan gjeres

ved 4 gi elevene roller. Rollene kan for eksempel vere gruppeleder, tidtaker og sekreter.

Gruppesammensetningen vil ogsé ha en betydning for hvordan samarbeidet i gruppen blir.
Solvang (1992) beskriver at gruppene ikke ber vere for store, helst to til tre elever. Det er
derimot ikke enighet om hva som vil fungere best av homogene- og heterogene grupper.
Heterogene grupper vil si at elevene er pé ulike nivéer i matematikken, mens homogene
grupper vil si at elevene er pa et noenlunde likt niva. P4 den ene siden argumenterer
Grevholm (2018) for at heterogene grupper vil vaere gunstig for alle som deltar, og at det
dermed ikke vil vare et problem om elever med ulike matematiske ferdigheter samarbeider.
Solvang (1992) viser derimot til at grupper med et for skjevt niva kan fere til at noen elever

ikke slipper til med sine tanker og ideer og at gruppene derfor ber veere homogene.

Oppgavetypene presentert nedenfor er alle egnet som samarbeidsoppgaver.
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Problemlesningsoppgaver

Solvang (1992) beskriver problemlgsning synonymt med & finne en strategi eller en
fremgangsmaéte for & lose ukjente situasjoner. Videre forklarer han at en til daglig meter pa to
typer problemer: rutineproblemer med kjente fremgangsmetoder og problemer hvor en ikke
umiddelbart vet fremgangsmetoden. Et problem vil derfor ikke vere et problem for alle, kun
for de som ikke har lert metoder for & lose det (Solvang, 1992). Nar det kommer til hvordan
lose et problem, beskriver Polya (1957) fire sentrale steg. Disse omhandler & forstd problemet,
4 legge en plan for hvordan problemet kan loses, & gjennomfore planen og 4 se tilbake. A
forst& problemet handler om 4 vite betingelsene samt hva det ukjente er. A legge en plan
inneberer & finne likheter med det nye problemet og problemer en har mett pa tidligere, for a
eventuelt kunne anvende tidligere kunnskaper for 4 lose problemet. A gjennomfore planen
handler om & gjennomfore planen, men ogsé a sjekke stegene underveis for & se om de er
korrekte. A se tilbake handler om 4 reflektere over fremgangsmetodene og hva en har lert av
oppgaven (Polya, 1957). Ut ifra det ovennevnte kan problemlesningsoppgaver beskrives som
oppgaver hvor elevene mi resonnere, argumentere, se sammenhenger og knytte inn tidligere
kunnskap for a finne fremgangsmetoder og komme frem til losningen. Elevene ma 1 tillegg
reflektere over egen forstaelse og laeeringsprosess. Slike ferdigheter samstemmer med de

tidligere nevnte ferdighetene som anses som viktige for dybdelaring i matematikk.

For at elevene skal bli gode problemlesere, har lereren en viktig rolle. Grevholm (2018)
beskriver at leereren er ansvarlig for 4 undervise elevene om problemlgsning. Dette innebaerer
blant annet at leereren viser ulike strategier, fremgangsmetoder og redskap som kan brukes for
a lose et problem. Det vil i tillegg vaere sentralt at elevene far mulighet til 4 vise sine egne
strategier for hverandre (Grevholm, 2018). Dette kan blant annet gjores gjennom
gruppearbeid. Botten (2016) argumenterer for at det er viktig at elevene erfarer at kunnskap
utvikles i felleskap. Andre mater leereren kan tilrettelegge for at elever kan fa vise og samtale

om sine fremgangsmater p, blir presentert nedenfor under «A lede en matematisk diskusjon».

Apne oppgaver

Ifelge Botten (2016) kan &pne oppgaver ha flere svar, hvor ulike fremgangsmater kan
benyttes for 4 komme frem til svaret eller losningen. Ved slike oppgavetyper fir laereren en
veilederroller heller enn 4 skulle forklare fremgangsmaten (Botten, 2016). Oppgavene kan

ogsa dpnes eller lukkes ved at lerer stiller bestemte spersmal (Maugesten & Nordbakke,

18



2019). Botten (2016) viser til denne oppgaven: «To brus og fem boller koster til sammen
femtito kroner. Hvor mye kan da én brus og én bolle koste?» som et eksempel pé en &pen
oppgave (s. 158). Videre forklares det at leereren kan veilede elevene, eller apne/lukke
oppgaven ved 4 stille spersmal om elevene for eksempel kan tegne eller bruke konkreter som
symboliserer bollene, brusen og pengene. Laereren kan ogsa stille spersmal som «hva tror du
er dyrest» eller «hvis en brus koster ti kroner, hvor mye koster da en bolle?». Slike
oppgavetyper gir elevene et eierforhold til arbeidet de gjor og elevene vil oppleve oppgavene

som aktuelle og meningsfulle (Botten, 2016).

Rike oppgaver

Botten (2016) argumenterer for at problemlgsningsoppgaver og dpne oppgaver er svart like
rike oppgaver. Ifolge Maugesten og Nordbakke (2019) karakteriseres rike oppgaver med en
lav inngangsterskel samt mulighet for ulike innfallsvinkler. Oppgavene skal ha mulighet for &
gi alle elever utfordringer og legger i tillegg opp til matematiske diskusjoner (Maugesten &
Nordbakke, 2019). Dette kan ses i sammenheng med Nostratis (2019) LIST-aktiviteter, hvor
LIST star for lav inngangsterskel, stor takheyde. Den lave inngangsterskelen gir alle elever
mulighet til 4 delta og engasjere seg 1 oppgavene. Samtidig har oppgavene stor takheyde, som
apner opp for videre utfordringer i oppgaven og at elevene kan ga i dybden pa temaet
(Nosrati, 2019). Dette i kontrast til tidligere tanker om at «flinke» elever skal f4 mer arbeid og
flere temaer, heller enn & ga i dybden (Nosrati, 2019). Dette indikerer at elevene gjennom rike
oppgaver vil kunne utvikle dybdelaering i matematikk ettersom det gir alle elevene mulighet
til & begynne pa oppgavene, samtidig som oppgavene kan utvides til & g& mer i dybden pa et

tema.

Svorkmo (2011) beskriver lererens rolle 1 arbeid med &pne og rike oppgaver, og forklarer at
det er mye en laerer ma planlegge i forkant av arbeid med slike oppgaver. Lareren mé blant
annet kunne se hvilke matematiske ideer oppgavene er knyttet til og kunne tilpasse oppgavene
til ulike nivéer ved & vite hvordan de kan utvides eller forenkles. Lareren ma ogsa tenke
gjiennom hvordan oppgaven skal presenteres for elevene, de mé opptre som en veileder og
hjelpe elevene med 4 strukturere den matematiske tenkingen (Svorkmo, 2011). Faktorene
nevnt 1 dette avsnittet har flere ssmmenhenger med Smith og Steins (2011) praksiser for &

lede en matematisk diskusjon.
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Matematisk samtale og diskusjon

«A delta i matematiske samtaler og diskusjoner har stor betydning for elevers lering og
forstaelse 1 matematikk» (Waege, 2019, s. 19). Slik kommunikasjon kan hjelpe elevene til a
sette ord pa egne tanker, men ogsa 4 lytte til andres ideer (Botten, 2016). Matematiske
samtaler og diskusjoner er viktig for a utvikle elevenes dybdelaring, og samstemmer blant
annet med Sawyers (2006) femte komponent for dybdelering. Komponenten handler om at
elevene skal kunne skape kunnskap gjennom dialog og vurdere argumenter kritisk. Botten
(2016) forklarer i tillegg at ved & vaere aktive sprakbrukere vil elevene i storre grad beherske &
bruke begreper og kommunisere med andre. Det kan fore til at kunnskapen de tilegner seg vil
oppleves som deres egen, ettersom de selv aktivt har tatt del i a tilegne seg den (Botten,

2016).

Smith og Stein (2011) beskriver fem praksiser som inngar i leererens rolle 1 en matematisk
diskusjon. Den forste praksisen Smith og Stein (2011) trekker frem er d forvente. Det
innebarer at leereren pa forhand mé tenke gjennom hvilke strategier eller fremgangsmaéter
elevene vil kunne benytte seg av for & lose oppgaven eller problemet. A vare forberedt pa
ulike fremgangsmater vil kunne hjelpe laereren til & vaere en god veileder mens elevene
arbeider med oppgavene (Smith & Stien, 2011). Den andre praksisen er d observere. Det vil si
at leereren mé folge med pé hva og hvordan elevene tenker og kommuniserer med gruppen
gjennom arbeidet med oppgaven. Her vil laereren kunne notere seg hvilke strategier og
fremgangsmaéter elevene bruker (Smith & Stein, 2011). Den tredje praksisen er d velge. Dette
inneberer a velge hvilke elever som skal presentere sine ideer, tanker og lgsningsforslag i den
matematiske helklassediskusjonen. Her vil det vere lurt & velge ulike fremgangsmetoder slik
at de matematiske ideene blir godt representert (Smith & Stein, 2011). Kazemi og Hintz
(2019) skiller mellom to metoder for & ha klasseromsdiskusjoner i matematikk: apen
strategideling og malrettet diskusjon. Ved &pen strategideling er malet 4 la elevene komme
med sd mange ideer, strategier og fremgangsmater som mulig. Dette for 4 vise elevene at de
tenker ulikt og at det er mange mater & komme frem til svaret pa (Kazemi & Hintz, 2019).
Laerer trenger da ikke a velge ut spesifikke elever som skal presentere sin ide. Ved malrettet
diskusjon er malet 8 komme frem til en ide som er gunstig for det matematiske temaet som
arbeides med (Kazemi & Hintz, 2019). Det er da hensiktsmessig av larer a velge ut hvilke
elever som skal presentere sine ideer. Smith og Steins (2011) fjerde praksis er d bestemme
rekkefolgen. Dette inneberer at lerer velger hvilke elever som skal presentere sine ideer forst

og sist. Her kan larer velge & for eksempel ga fra gjetting til systematisk tenking (Smith &
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Stein, 2011). Den siste praksisen som trekkes frem for & strukturere produktive matematiske
diskusjoner er d se sammenhenger. Det handler om at leereren ma kunne koble elevenes tanker
og strategier opp mot hverandres, samt mot de matematiske ideene/mélene for timen (Smith

& Stein, 2011).

I en matematisk samtale eller diskusjon finnes det i tillegg ulike samtaletrekk lereren kan
anvende for & fa frem elevenes tanker og ideer 1 fellesskapet. Kazemi og Hintz (2019, s. 33-
34) presenterer syv samtaletrekk. Tabellen nedenfor (Tabell 4) viser en oversikt over

samtaletrekkene samt en beskrivelse av dem.

Samtaletrekk for i stotte klasseromssamtaler
Gjenta e Gjentar deler av eller hele elevens utsagn og be
«sé du sier at ...» eleven om 4 respondere og bekrefte om det du sa,
stemmer. Gjenfortelling kan brukes for & oppklare,
forsterke eller tydeliggjore en idé.

Repetere e Been elev gjenta eller omformulere hva en annen
«Kan du gjenta hva han/hun elev har sagt.
sa med dine egne ord?» e Gjenta viktige deler av en kompleks idé for & fa

samtalen til & gé saktere og for 4 fé elevene til & dvele
ved viktige ideer.

Resonnere e Etter at elevene har hatt tid til & tenke igjennom hva

«Er du enig eller ikke, og en medelev har sagt- sper elevene om 4 sammenligne

hvorfor?» sitt eget resonnement med noen andres.

«Hvorfor virker dette o Lacelevene engasjere seg i hverandres ideer.

riktig?» e Elev: «Jeg respekterer denne ideen, men jeg er uenig
fordi ...»; «Jeg forstar denne ideen fordi ...»

Tilfoye o Féelevene til 4 delta i samtalen eller utdype egne

«Vil noen legge til noe ideer.

her?» e FElev: «Jeg vil legge til ...»

Tenketid e Vent etter at du har stilt et spersmal for du ber en

«Ta den tiden du trenger» elev om & si noe.

e Vent etter at en elev har blitt bedt om 4 si noe. Gi
han/henne tid til & {4 tenkt seg om.
e Elev: «Jeg trenger mer tid»

Snu og snakk e Beveg deg rundt og lytt til det elevene sier til
«Snu og snakk med hverandre. Bruk informasjonen du fir, til & velge ut
leeringspartneren diny» hvem du vil skal si noe 1 plenum.

e Gi elevene mulighet til & dele og forklare ideene sine.
e (i elevene mulighet til & forstd og engasjere seg i
hverandres tanker og ideer.

Endre e Gi elevene mulighet til 4 endre egne tanker etter
«Har noen endret méten de hvert som de oppdager noe nytt.

tenker pa?» e Elev: «Jeg trodde ... Men nd tror jeg ... fordi ...»
«Vil du endre méten du «Jeg vil endre méten jeg tenkte pa»

tenker pa?»

Tabell 4 Samtaletrekk (Kazemi & Hintz, 2019, s. 33-34)
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Det er sammenhenger mellom flere av Kazemi og Hintzs (2019) samtaletrekk og Smith og
Steins (2011) praksiser for 4 lede en matematisk diskusjon. Herunder «snu og snakk» og «&
observere», som begge kan benyttes av laerer for & velge hvilke elever som skal presentere
sine strategier. Videre kan «a forvente» henge sammen med «gjenta» ved at leereren vil ha
storre forstaelse for elevenes resonnement om det péd forhdnd er tenkt gjennom hvilke
strategier og fremgangsmater elevene kan anvende. Dette kan fremme dybdelaering ved at
elevene féir gvelse i 4 resonnere seg frem til og forklare, begrunne og argumentere for ulike

losninger, samt at de laerer at det finnes flere ulike metoder for & lose et problem.

3.3.2 Stette til lererne 1 planlegging for dybdelering 1 matematikk

Som tidligere nevnt, menes det hvilke ressurser leererne har tilgang til, hvordan samarbeid
med kollegiet og ledelsen er, samt hvilke utfordringer leererne ser i forhold til dette, nar det
nevnes stotte til leererne 1 planlegging for dybdelaring i matematikk. Dette underkapittelet tar
kun for seg samarbeid mellom kollegiet og ledelsen, da ressurser og utfordringer er nevnt i

delkapittel 3.2.3 i tidligere forskning.

Fullan et al. (2018) argumenterer for viktigheten av samarbeid mellom lererne i et kollegium,
men ogsd samarbeid mellom skoleledelsen og kollegiet. Samarbeid handler ifelge Fullan et al.
(2018) om «a dyrke ekspertise som gjor at alle fokuserer pa det kollektive formalet.» (s.58).
Videre argumenteres det for at ledelsen ma legge til rette for at leererne kan laere av hverandre
for felles & utvikle hele kollegiets forstéelse for hva dybdelering er og hvordan man kan
arbeide med det (Fullan et al., 2018). Dette kan indikere at det er hensiktsmessig om lerere
fér tid til & samarbeide med- og lere av hverandre, slik at skolen som helhet kan skape en
felles forstaelse av dybdelaring og arbeide mot et felles mél. Ifalge Fullan et al. (2018)
handler det om & skape en kultur for lering, bdde blant lererne og elevene. En slik kultur kan

bygges opp ved folgende strategier:

e Etabler normer og relasjoner som fremmer transparent praksis

o Etabler et felles sprik og ferdigheter, ved & bruke et forskningsbasert
undervisningsrepertoar

e Skap hensiktsmessige mekanismer for 4 identifisere, og dele innovative praksiser.

e Larerne ma gis realistiske muligheter til & bruke de nye praksisene, i kombinasjon

med tilbakemeldinger og stette (Fullan et al., 2018, s. 138).
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Fullan et al. (2018) legger dermed stor vekt pé at leererne trenger tid til samarbeid, noe som vil
kunne fore til bedre planlegge av matematikkundervisning som kan fremme elevenes

dybdelering. Dette fordi alle leererne pa skolen da vil arbeide mot et felles mal og fokus.
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4 Metode

Formalet med dette kapittelet er & presentere metoden jeg har benyttet for & besvare
problemstillingen «Hvordan planlegger barneskolelcerere sine matematikktimer for d legge til
rette for dybdelcering hos elevene etter iverksettelsen av LK20?». Her presenteres bakgrunnen
for valg av kvalitativ metode, samt refleksjoner rundt valg av informanter, intervjuguide og
gjiennomfoeringen av intervjuene. Videre presenteres analyseprosessen, for forskningens

troverdighet, palitelighet og andre etiske refleksjoner knyttet til oppgaven blir diskutert.

4.1 Forskningsdesign og strategi

Denne oppgavens formal sgker etter en dypere forstéelse av hvordan et utvalg
barneskolelarere planlegger sine matematikktimer for 4 tilrettelegge for en dypere
matematisk forstéelse hos elevene. Det vil derfor vaere nedvendig & fa innsikt 1 hvordan disse
lererne forstér sin virkelighet med utgangspunkt i timeplanlegging og tilrettelegging for
dybdelering i matematikk hos elevene. Postholm og Jacobsen (2018) forklarer at
virkeligheten er i stadig bevegelse, og at virkeligheten er «noe som konstrueres og
rekonstrueres over tid» (s. 61). Det vil si at informanters virkelighet kan endres over tid, og
ikke nedvendigvis vil stemme overens med andres virkelighet, men jeg vil kunne f3 et
innblikk i deres forstdelse av virkeligheten innenfor en spesiell kontekst, altsa intervjuet.
Denne prosessen peker, ifolge Postholm og Jacobsen (2018), mot et forskningsdesign som

krever fa informanter for & kunne ga i dybden av deres kunnskap om virkeligheten.

Med utgangspunkt i problemstillingen utforsket jeg forst en blanding av kvalitativ
observasjon og kvalitativt intervju som en interessant metode. Dette for & kunne observere
leerernes klasseromspraksis angdende dybdelaring i matematikk sammenlignet med hva de
selv forklarer at de gjor. Pa bakgrunn av oppgavens omfang og tidsbegrensning fant jeg det

hensiktsmessig a fokusere pa individuelle intervjuer.

Formalet med studien er a fa innsikt i hvordan tre barneskolelarere planlegger sine
matematikktimer for 4 legge til rette for dybdelaring hos elevene. Studien sgker dermed & fa
innsyn i leerernes tanker om og erfaringer med fenomenet d planlegge for d tilrettelegge for
dybdelcering i matematikk. Dette gjor at studien har en fenomenologisk tilneerming, noe Kvale

og Brinkmann (2015) forklarer som a forstd temaer fra dagliglivet ut fra intervjupersonenes
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egne perspektiver (s. 46). En fenomenologisk tilnerming er ofte knyttet opp til kvalitativt

forskningsintervju (Kvale & Brinkmann, 2015).

4.2 Kvalitativt intervju som metode

For & innhente relevant data som kan besvare oppgavens forskningsspersmal, ble kvalitativt
intervju vurdert som den mest hensiktsmessige metoden for denne studien. Dette fordi jeg
onsket en dypere kunnskap om temaet, noe intervju gir mulighet for gjennom en grundig
samtale med lererne, hvor det er mulig 4 stille oppfelgingsspersmal. En slik begrunnelse
samsvarer med Kvale og Brinkmann (2015) som forklarer at formalet med et kvalitativt
forskningsintervju er «a forsta sider ved intervjupersonens dagligliv, fra hans eller hennes eget

perspektivy (s. 42).

4.2.1 Semistrukturert intervju

For 4 samle inn relevant datamateriale, ble det gjennomfert tre individuelle semistrukturerte
intervjuer. At et intervju er semistrukturert betyr at samtalen ikke er helt dpen eller lukket
(Kvale & Brinkmann, 2015). Det ble i forkant laget en intervjuguide. Et semistrukturert
intervju tillater meg derimot, ifelge Kvale og Brinkmann (2015), a variere i rekkefolgen pé
nér spersmalene blir stilt, ut fra hva som kommer naturlig i samtalen. De forklarer ogsé at det
er apent for at forskeren kan stille relevante spersmal de ikke har planlagt pa forhand (Kvale
& Brinkmann, 2015). Dette ga meg muligheten til & folge opp spennende temaer leererne kom

inn pa, og gjorde at intervjuene foltes mer naturlig, noe som bidro til flyt i samtalen.

Intervjuene ble gjennomfert individuelt, i motsetning til fokusgruppeintervju. Dette apnet opp
for 4 fa laerernes egne refleksjoner angaende dybdelaringsbegrepet og arbeidsmetoder knyttet
til dybdelering 1 matematikk. I et fokusgruppeintervju kunne laererne blitt mer tilbakeholdne,
og det ville vert enklere 4 kunne statte opp under eller bygge videre pa andres refleksjoner,
eller & kun si seg enig eller uenig, heller enn & komme med egne tanker og meninger.
Individuelle intervjuer ga meg derfor muligheten til & isolere lerernes svar for enklere &

kunne se pé likheter og ulikheter mellom dem.
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4.2.2 Intervjuguide

I forkant av intervjuene ble det brukt mye tid pa utformingen av intervjuguiden, bade alene og
1 samrdd med veileder. Dette for & vare sikker pa at spersmélene vil kunne gi svar pa
oppgavens problemstilling og forskningsspersmal. Intervjuguiden inkluderte sporsmaél
angdende laerernes definisjon av dybdelaring knyttet til matematikk, hvordan de planlegger
matematikktimene for & legge til rette for dybdelaering hos elevene, hvilke arbeidsmetoder og
faktorer de mener fremmer dybdelaring 1 matematikk og hvilken stotte de far fra
arbeidsplassen (se vedlegg 1). Laererne fikk ikke tilsendt intervjuguiden for intervjuet. Dette
fordi jeg ensket deres umiddelbare tanker og meninger, heller enn et typisk tekstboksvar. Pa
en annen side, kunne det & sende ut intervjuguiden i forkant, gitt mer utfyllende svar rundt
deres egen praksis. Det kunne ogsa gjort lererne mer komfortable i intervjusituasjonen,
ettersom de da ville visste hvilke spersmal som kom. Jeg ensket altsa en samtale hovedsakelig
basert pd lerernes tanker og refleksjoner om temaet, i motsetning til en samtale som bar preg

av forskning.

Innledningsvis i intervjuguiden ble formélet med prosjektet gjentatt, samt hva deltakelsen
innebarer. Deretter ble det stilt innledende spersmal om laerernes matematiske bakgrunn og
deres forstdelse av begrepet dybdelaring knyttet til matematikk. Videre er intervjuguiden delt
inn 1 to deler: arbeidsplass/ressurser og Planlegging/undervisning. I delen om
arbeidsplass/ressurser var hensikten a fa innsikt hvilken stotte leererne mente de fikk fra
arbeidsplassen, altsa fra ledelsen og kollegaer, i arbeidet med a planlegge undervisning for &
utvikle dybdelaring i matematikk hos elevene. Det er i tillegg interessant med hvilke
ressurser, for eksempel veiledning, materialer og konkreter, de har tilgang til for & arbeide
med dybdelering i matematikk. Under delen om planlegging og undervisning, var hensikten a
fa kunnskap om hvordan laererne beskriver at de planlegger og arbeider med dybdelering i
matematikk 1 egen praksis, samt om de selv mener de har endret sin tankegang eller praksis
etter iverksettelsen av LK20. Avslutningsvis ble lererne spurt om de hadde noe mer de onsket

a utdype eller tilfoye.

Underveis i utformingen av intervjuguiden var jeg bevisst pa min egen forstéelse av
dybdelaringsbegrepet og at min forstaelse kan ha en betydning for hvilke spersmaél jeg stiller.
Dette kan igjen pavirke hvilket utfall studien fér. Jeg provde derfor & ikke stille ledende
spersmél, men heller apne sparsmal slik at leerernes forstaelse og meninger kunne komme

frem.
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4.2.3 Utvalg av informanter

Utvalget av informanter var basert pa en kriteriebasert utvelgelse. Det vil si at det ble stilt
krav til visse kriterier hos informantene (Christoffersen & Johannessen, 2012). Kriteriene var
at lererne matte ha minimum 30 studiepoeng i matematikk for & sikre en viss matematisk
kompetanse hos laererne og aktivt undervise i matematikk pa en barneskole, da det er
barneskolen studien min tar utgangspunkt i. Det var 1 tillegg enskelig med ulik arbeidserfaring

hos lererne, men dette var ikke et kriterium.

I en kvalitativ studie er det viktig 4 ta stilling til utvalgssterrelsen pd informanter. Ettersom at
informantene 1 denne studien baseres pa en kriteriebasert utvelgelse, kan informantgruppen
kalles homogen. En homogen gruppe vil si at gruppen bestar av relativt like individer eller at
de har flere fellestrekk (Christoffersen & Johannessen, 2012). Dette forer til at det i denne
studien ikke vil vaere behov for et stort antall informanter. Jeg kom etter hvert 1 kontakt med
fem laerere som ensket 4 stille til intervju, men pé grunn av sykdom hos noen av informantene
og studiens tidsramme, endte jeg opp med tre lerere som informanter. De tre lererne arbeider
pa samme skole, men pa ulike trinn. For ivaretakelse av laerernes anonymitet, har laererne blitt
tildelt de fiktive navnene Marianne, Henrik og Peder. Marianne arbeider pa smétrinnet og har
hatt klassen sin i ett 4r. Henrik arbeider pa mellomtrinnet og har hatt klassen sin 1 6 ar. Peder
arbeider kun som matematikklerer og er dermed ikke tilknyttet en klasse. Han underviser pa

alle trinn fra 1.-7.

Datamaterialene intervjuene utgjorde er dermed basert pa de tre lerernes tanker, refleksjoner
og beskrivelser av dybdelaring i matematikk, samt hvordan de planlegger og arbeider for &
tilrettelegge for dette hos elevene. Et utvalgt pa kun tre informanter vil ikke vare
representativt for alle laerere, noe som gjor at informantenes tanker, refleksjoner og
beskrivelser ikke kan generaliseres til & gjelde for flere enn dem selv. Dette vil det reflekteres

mer om 1 delkapittel 4.5 om studiens gyldighet og troverdighet.

For & komme i kontakt med informanter brukte jeg mitt eget nettverk, altsa et
bekvemmelighetsutvalg, som av Kvale og Brinkmann (2015) blir beskrevet som de
informantene man lettest far tak i. Jeg har dermed en relasjon til mine informanter, men
grunnet etiske arsaker kan jeg ikke ga nermere inn pa hvilken relasjon vi har. Dette bringer
med seg bade fordeler og ulemper. En fordel er at jeg kan velge hvilke lerere jeg vil intervjue
basert pd hvem jeg tenker kan ha gode refleksjoner og erfaringer rundt temaet dybdelering i

matematikk. Det at vi har en relasjon, kan ogsé gjere intervjuprosessen mer komfortabel. En
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ulempe er at jeg som forsker kan sitte med forutinntatte tanker om lererne, noe som kan gjore
det vanskeligere & vere objektiv. Lererne kan ogsé ha et enske om & gi det «riktige» svaret
for & hjelpe meg, noe som gjorde at jeg ikke onsket & sende intervjuguiden pa forhand. Jeg var
1 tillegg godt forberedt til intervjuene, noe som la grunnlaget for at jeg kunne stille gode
oppfelgingsspersmal for 4 fa frem larernes egne tanker og refleksjoner. En annen ulempe
med min relasjon til leererne, er at det kan gjere det vanskeligere om de ensker a trekke seg fra
prosjektet fordi de for eksempel ensker & opprettholde en god relasjon. Det var derfor svert
viktig for meg at lererne leste godt gjennom informasjonsskrivet, slik at de var klar over
rettighetene sine. Jeg papekte ovenfor informantene at det a trekke seg ikke vil ha en

betydning for var relasjon.

4.2.4 Gjennomforing av intervjuene

I tiden for intervjuene, ble det arbeidet med & vare godt forberedt pa relevant teori og pé
intervjuguiden. Postholm og Jacobsen (2018) papeker viktigheten av & vere godt kjent med
teorien og spersmalene slik at forskeren under intervjuene oppfatter informantenes
hovedpoeng og kan stille gode oppfolgingsspersmal til det de sier. A veare godt forberedt kan
ogsa skape gode overganger mellom temaene 1 samtalen (Postholm & Jacobsen, 2018). Alle
intervjuene var fysiske intervjuer og varte rundt 30 minutter. Lererne fikk selv velge tid og
sted for intervjuene, noe Postholm og Jacobsen (2018) argumenterer for er med pa & gjore
intervjusituasjonen trygg og komfortabel for informantene. Intervjuene ble holdt pa
grupperom og meterom pa lerernes arbeidsplass, uten innsyn eller andre forstyrrelser.
Intervjuguiden ble fulgt i alle de tre intervjuene, men som metoden tillater, kunne rekkefolgen

variere etter hva som falt seg naturlig 1 samtalene.

Intervjuene startet likt med det Kvale og Brinkmann (2015) kaller for brifing. For denne
studiens intervjuer innebar det blant annet & informere om studiens formél og hva dataene
brukes til, lydopptak med diktafon-app, anonymitet og frivillig deltakelse. Larerne hadde
allerede fétt informasjonsskriv og skrevet under pa samtykkeerklaering (se vedlegg 2). Dette
vil bli beskrevet naermere 1 4.2.5. Etter brifingen ble lydopptaket startet, og intervjuet startet.
Under intervjusamtalen var jeg bevisst pd responssignaler, som korte svar som ja, mm, mhm
eller et nikk. Jeg var i tillegg bevisst pa mitt eget kroppssprak. Dette for & vise min interesse
til det leererne snakket om, noe som i tillegg kan oppmuntre dem til & fortelle videre.

Avslutningsvis hadde jeg en debrifing, som Kvale og Brinkmann (2015) anbefaler etter et
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intervju, hvor jeg spurte om det var noe mer larerne ville legge til eller utdype. Deretter

avsluttet jeg lydopptaket og intervjuene var over.

4.2.5 NSD, lydopptak og transkribering

For & kunne gjennomfere studien med intervju og lydopptak av intervjuene sendte jeg inn en
soknad til Norsk senter for forskningsdata (NSD). Dette for a sikre at informasjonen
behandles i takt med gjeldene regler for personvern. Informasjon om prosjektet ble lagt ved,
samt prosjektskisse, intervjuguide, informasjonsskriv og samtykkeerklaering. Seknaden ble
godkjent gjennom en automatisk vurdering hos NSD (se vedlegg 3). Da informantene ble
forespurt om & vare med i studien fikk de et informasjonsskriv om formalet med studien, hva
det innebarer & delta, personvern, lydopptak, frivillig deltakelse og informantenes rettigheter.
Nederst pa informasjonsskrivet var det 1 tillegg en samtykkeerklering som informantene
matte skrive under pa (se vedlegg 2). Informasjonen fra skrivet ble ogsa gjennomgatt sammen
med informantene for intervjuene startet. Da ble de blant annet pAminnet om at samtalen ble

tatt opp.

For 4 gjennomfere lydopptakene av intervjuene pd en sikker mate, brukte jeg en digital
diktafon-app levert av UiO. Det & ta lydopptak av intervjuene ga meg muligheten til 4 rette all
min oppmerksomhet mot det faktiske intervjuet, i motsetning til om jeg hadde tatt notater
underveis. Kvale og Brinkmann (2015) forklarer at det 4 ta notater underveis 1 intervjuet kan
vare omfattende og distraherende og at det kan bryte flyten 1 samtalen. Et lydopptak vil ogsé
kunne fange opp tonefall, ordbruk og pauser i samtalen, noe som kan gjere det enklere & tolke
det som blir fortalt i etterkant (Kvale & Brinkmann, 2015). Datamaterialet mitt bestér av tre

lydopptak, ett fra hvert intervju. Datamaterialet vil bli slettet etter studien er ferdig.

Lydopptakene ble transkribert kort tid etter intervjuene, slik at hele prosessen fortsatt var
ferskt i minnet. Det & overfore talesprak til skriftsprak er en omfattende prosess, og det er mye
som ma tas hensyn til. Herunder om det skal dikteres direkte eller skrives om til et formelt
sprak (Kvale og Brinkmann, 2015). Jeg valgte & skrive relativt formelt, men inkluderte
diverse slang-ord, da den formelle méten 4 si ordet pa ikke alltid gir den samme betydningen.
Jeg inkluderte i tillegg noen pauser, latter og fyllord som «ehy», «hmmy» og «mhmy, der det
foltes naturlig. Grunnen til dette er at pauser, latter og fyllord kan endre betydningen eller
tolkningen av det som blir sagt. Hvis informanten for eksempel tar en lang pause eller sier

«hmmy for hen svarer, kan det indikere til noe usikkerhet 1 svaret. Da intervjuene var
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transkribert lyttet jeg gjennom lydopptakene en gang til, samtidig som jeg leste gjennom
transkripsjonene. Dette for & se om jeg hadde fatt med meg alt informantene sa og for a kunne
oppdage eventuelle feiltolkninger fra den foerste transkripsjonen. Dette gjorde ogsa at jeg ble
godt kjent med datamaterialet for jeg skulle begynne péd analyseprosessen. Informantene fikk
spersmal om de onsket 4 lese gjennom transkripsjonene, men svarte at de ikke syntes det var

nedvendig.

4.3 Analyseprosess

I dette delkapittelet vil jeg presentere analyseprosessen gjort i etterkant av intervjuene og
transkripsjonen av intervjuene. Jeg har gjennomfort en tematisk analyse av datamaterialet.
Tematisk analyse er en metode for 4 identifisere og analysere temaer i datamaterialet, og
bestar av seks faser forskeren beveger seg mellom (Braun & Clark, 2006). Under
analyseprosessen har jeg hatt en induktiv tilneerming til datamaterialet. En induktiv
tilnerming vil ifelge Kvale og Brinkmann (2015) si at forskeren koder datamaterialet med et
apent sinn for & «indentifisere menstre og formulere potensielle forklaringer pd menstrene» (s.
224). Det vil si at jeg ikke hadde spesifikke temaer pa forhdnd, men utformet de underveis i

gjennomgangen av datamaterialet.

4.3.1 Koding av transkripsjoner og tematisering av koder

Analyseprosessen begynte med at jeg gjorde meg godt kjent med forskningens datamateriale.
Dette innebar selve transkriberingen, a lytte til lydopptakene pé nytt mens jeg leste
transkriberingene og 4 lese gjennom transkriberingene for seg selv. Underveis i prosessen
noterte jeg pa utskriftsarket av transkripsjonene. Dette beskriver Braun og Clarke (2006) som
forste steg 1 en tematisk analyse. Videre forklares det at disse notatene er forstadiet til & finne

koder. Koder handler om & identifisere interessante trekk fra datamaterialet (Braun & Clarke,

2006).

Etter & ha blitt godt kjent med innholdet i transkripsjonene, begynte jeg & kode. Dette gjorde
jeg ved & markere interessante begreper og fraser i ulike farger. Fargene representerte mulige
hovedtemaer kodene kunne passe til. Braun og Clarke (2006) beskriver dette som det andre
steget 1 en tematisk analyse. Det tredje steget handler om 4 lete etter temaer. Dette gjorde jeg

delvis mens jeg kodet datamaterialet, samt at jeg gjennomgikk kodene i etterkant for & lete
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etter ytterlige sammenhenger og hovedtemaer. Kodene og de mulige temaene ble s satt i en
tabell for & gi en oversikt av materialet. Deretter ble disse gjennomgétt, noe som innebar &
kombinere og/eller dele temaene slik at de passet sammen. Dette beskriver Braun og Clarke
(2006) som steg fire. I denne delen av prosessen gikk jeg tilbake til transkripsjonene flere
ganger, noe Braun og Clarke (2006) understreker som viktig for a sikre at forskeren ikke har
oversett viktige detaljer. Videre arbeidet jeg for & definere og navngi temaene. Dette for &
finne essensen i hva temaene handler om, noe som inngér i Braun og Clarkes (2006) femte
steg 1 tematisk analyse. I prosessen med & definere og navngi temaene, skilte jeg ut

undertemaene fra hovedtemaene.

Etter en lang prosess endte jeg med fire hovedtemaer med flere undertemaer hver. I tabellen
nedenfor (Tabell 5 ) blir hovedtemaer, undertemaer og koder presentert, samt en kort

definisjon pa hva hovedtemaet handler om.
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Hovedtema Undertema Kode Definisjon
Forstaelse
Se sammenhenger
Selvstendighet
Lerernes Forstaelse av Problemlesningsevner Handler om hvilke begreper
forstaelse av begrepet Begrunne og forklare strategier | larerne knytter til dybdelaering i
dybdelerings- Overfore kunnskap matematikk og hvorfor de mener
begrepet Samarbeid dybdeleering i matematikk er
Resonnere viktig for elevene
Mye bygger pé hverandre
Hvorfor Lettere & skape sammenhenger
dybdelaring i Motivasjon for videre
matematikk er matematikk
viktig Overflatelering vs.
dybdelaring
Relasjoner
Konkreter
Visualisere, modeller,
Faktorer i tegninger
undervisningen | Ulike innfallsvinkler
Knytte til tidligere
kunnskap/bruke tid pa &
Planlegging for introdusere temaet Handler om hvordan laererne
dybdelering Arbeidsverktoy planlegger sine matematikktimer,
Problemlosende-, &pne- og rike | herunder hvilke
Oppgavetyper og | oppgaver undervisningsmetoder og
arbeidsmetoder | Gruppesamarbeid oppgavetyper de benytter seg av,
Knytte til hverdagslivet hva som er viktig med tanke pa
Veilede leerernes rolle og hvordan de kan
Samtaletrekk vite om de eller undervisningen
Vite niva/tilpasse har bidratt til 4 utvikle elevenes
Lererrollen Se sammenhenger mellom dypere forstaelse i matematikk.

temaer

Planlegge for elevaktivitet og
matematiske diskusjoner

Gi elevene tro pa seg selv

Hvordan vite om

Vanskelig a vite
Viser problemlgsende evner
Lesningsforslag

de har bidratt? Observere og lytte
Diskutere, argumentere og
begrunne
Se sammenhenger
Samarbeid med ledelsen
Samarbeid Samarbeid med kollegaer Handler om hvilken stette lererne
Statte til leererne i Mer tid/aksjonslaering far til & planlegge
arbeid med God tilgang matematikktimene, herunder
dybdeleering i Ressurser Matematikkrom med konkreter | samarbeid, ressurser og eventuelle
matematikk og materialer utfordringer med dette.
Nettressurser, boker
Mer i fellestiden Handler om likheter og forskjeller
Endringer etter | Felles fokus pé skolen i lerernes forstaelse eller
LK20 LK20 Ikke store endringer i planleggings/undervisningspraksis

planlegging eller praksis

etter LK20.

Tabell 5 Datamaterialets hovedtemaer, undertemaer og koder
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4.4 Etiske refleksjoner

Kvale og Brinkmann (2015) reflekterer over forskningsintervjuets komplekse forhold rundt
det & «utforske menneskers privatliv» (s. 97) og hvilke etiske problemstillinger dette kan fore
med seg. I alle forskningsprosjekt har forskeren et stort etisk ansvar, noe som ma tas hensyn
til giennom hele forskningsprosessen. Jeg vil i1 dette delkapittelet reflektere rundt denne
studiens etiske problemer med utgangspunkt i Kvale og Brinkmanns (2015) fire

usikkerhetsomrader knyttet til etiske problemer i forskningsintervju.

4.4.1 Informert samtykke

Det forste usikkerhetsomrédet Kvale og Brinkmann (2015) trekker frem knyttet til etiske
problemer er informert samtykke. Som nevnt tidligere, fikk informantene utdelt et
informasjonsskriv ved foresporsel om deltakelse i prosjektet. Informasjonsskrivet inneholdt
beskrivelser av formélet med studien, hva det innebarer & delta, personvern, lydopptak,

frivillig deltakelse, retten til & trekke seg og andre rettigheter.

4.4.2 Konfidensialitet

Konfidensialitet er det andre usikkerhetsomradet Kvale og Brinkmann (2015) trekker frem.
Det handler om at jeg som forsker skal komme til enighet med informantene mine om hva
dataene fra intervjuene kan brukes til (Kvale og Brinkmann, 2015). Jeg minnet informantene
mine pa at de anonymiseres under hele prosessen og at de i oppgaven vil bli tildelt fiktive
navn. Dette kan ifolge Kvale og Brinkmann (2015) bringe med seg bade fordeler og ulemper.
De forklarer at en fordel ved anonymitet er at informantene beskyttes, noe som gjor det til et
etisk krav. Videre forklares det at en av ulempene er at det kan gi meg som forsker storre
mulighet til & tolke informantenes svar fritt, noe som kan fore til at informantene mister sin
«stemmey 1 forskningen (Kvale og Brinkmann, 2015). For & unnga dette leste jeg gjennom
transkripsjonene flere ganger mens jeg lyttet til lydopptakene av intervjuene. Dette gjorde at
eventuelle feiltolkninger jeg hadde gjort under den opprinnelige transkriberingen kunne rettes
opp 1, samtidig som det sikrer at sitatene som presenteres 1 analysen og dreftingen er sa

korrekte som mulig (Postholm & Jacobsen, 2018).
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4.4.3 Konsekvenser

Det neste usikkerhetsomradet til Kvale og Brinkmann (2015) er konsekvenser. Her menes det
ulike konsekvenser informantene, og gruppen de tilhorer, kan paferes ved & delta 1 studien. I
dette tilfelle vil det gjelde laerere pa barneskolen. En konsekvens av & vaere med i studien kan
omhandle hvordan jeg transkriberer og dermed siterer informantenes svar. Transkripsjonene
er derfor ikke ordrett oversatt fra talesprak til skriftsprak, men omskrevet til et mer formelt

sprak. Videre beskrivelser av transkriberingsprosessen er nermere forklart 1 4.2.5.

4.4 4 Forskerens rolle

Det siste usikkerhetsomradet Kvale og Brinkmann (2015) trekker frem er etiske problemer
knyttet til forskerens rolle. Herunder menes blant annet forskerens integritet og den
vitenskapelige kvaliteten (Kvale & Brinkmann, 2015). Jeg har gjennom dette metodekapittelet
forsekt & beskrive studiens forskningsprosess sé @rlig og gjennomsiktig som mulig for & sikre
den vitenskapelige kvaliteten. Med forskerens rolle menes det i tillegg forskerens og
informantenes relasjon og maktforhold (Kvale & Brinkmann, 2015). Som nevnt tidligere har
jeg en relasjon til mine informanter. Dette har jeg tatt hensyn til under hele prosessen ved
blant annet & vere tydelig pa informantenes rettigheter og a holde en profesjonell avstand
mellom oss nér det gjelder studien. Jeg har vart bevisst pa at relasjonen var kan pavirke meg
til & ignorere eller vektlegge visse svar eller funn, noe som har gjort meg ekstra papasselig
med & vare objektiv. Dette ble gjort blant annet ved & forberede meg godt til
intervjusituasjonen, slik at jeg kunne stille gode spersmal og oppfelgingsspersmal heller enn

ledende spersmal.

4.5 Gyldighet og troverdighet

Gjennom hele metodekapittelet har jeg begrunnet valg jeg har tatt under forskningsprosessen
med stotte fra metodelitteratur. Det er likevel flere faktorer som kan pavirke forskningens
resultater, noe som gjor det viktig & underseke om forskningen er gjort pd en hensiktsmessig
mate (Kvale & Brinkmann, 2015). Jeg vil i1 dette delkapittelet presentere studiens gyldighet og
troverdighet.
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4.5.1 Gyldighet

Forskningens gyldighet gjennomsyrer hele forskningsprosessen og handler blant annet om
metodevalget egner seg for 4 undersoke det som skal undersgkes (Kvale & Brinkmann, 2015).
Pa bakgrunn av oppgavens problemstilling og forskningsspersmal gjennomferte jeg tre
semistrukturerte intervjuer. Jeg har forsek & vaere sd objektiv som mulig under
analyseprosessen, noe som sikrer at informantenes egne tanker og erfaringer angaende
planlegging for dybdelaring 1 matematikk kommer frem i resultatene. Valg knyttet til dette er
begrunnet og sett i lys av metodelitteratur tidligere i kapittelet, noe som skaper et

gjennomsiktighetsforhold til forskningen.

Forskningens datamateriale bestdr som nevnt av tre lereres tanker og erfaringer knyttet til &
planlegge matematikktimer med fokus pa dybdelaering. Kvale og Brinkmann (2015)
argumenterer for at dette er fa intervjupersoner, og studiens resultater kan dermed ikke
generaliseres til 4 gjelde for alle leerere. Dette fordi andre lerere kan sitte med ulike tanker og

erfaringer enn mine informanter.

4.5.2 Troverdighet

Kvale og Brinkmann (2015) beskriver at forskningens troverdighet gér ut pa om funn og
resultater vil kunne reproduseres av andre forskere pa andre tidspunkter. Med tanke pa at
studiens resultater baserer seg pa tre lereres tanker om hvordan de planlegger
matematikkundervisningen for a legge til rette for dybdelaring, vil det kunne vere vanskelig
for andre & reprodusere identiske resultater. Dette fordi kunnskap skapes i samhandling
mellom mennesker (Postholm & Jacobsen, 2018), noe som kan fore til at andre forskere ville
fatt et annet resultat. P4 den andre siden har jeg gjennom metodekapittelet beskrevet
analyseprosessen og valg knyttet til dette s transparent som mulig, samt forsekt a vere
objektiv under tolkningene av datamaterialet. Dette for & kunne sikre forskningens

troverdighet, blant annet ved & beskrive og begrunne valg jeg har tatt.
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5 Presentasjon og drefting av funn

For & kunne besvare oppgavens problemstilling som omhandler hvordan barneskolelarere
planlegger matematikkundervisningen for a legge til rette for elevenes utvikling av
dybdelaring i matematikk, presenteres det i dette kapittelet sentrale funn fra analysen av
datamaterialet. Funnene blir presentert som en kombinasjon av gjenfortellinger og direkte
sitater fra laerernes uttalelser. Kapittelet er strukturert i fire overordnede deler basert pa
hovedtemaene som fremkom gjennom analyseprosessen. Disse omhandler lerernes forstaelse
av dybdelering i matematikk, hvordan de planlegger undervisningen, hvilken stotte laererne

fér og hvilke endringer de har gjort etter iverksettelsen av LK20.

Funnene blir diskutert og dreftet opp mot teori fortlepende 1 teksten. Dette for enklere & kunne
vise eventuelle ssmmenhenger og ulikheter mellom hva som fremkom under intervjuene med

lererne, mine tolkninger av dette samt matematikkdidaktisk forskningslitteratur.

Som nevnt tidligere (4.2.3) har lererne grunnet anonymisering fatt de fiktive navnene Henrik,

Marianne og Peder.

5.1 Barneskolelarernes forstielse av begrepet dybdelaering 1

matematikk

I dette delkapittelet presenteres hvordan laererne har uttrykt sine forstaelser av begrepet
dybdelearing knyttet til matematikkfaget, samt hvorfor leererne mener det er viktig & arbeide
med dybdelering i matematikk. Nér lererne senere forteller hvordan de planlegger
undervisningen for 4 utvikle dybdelaring i matematikk, vil det vere sentralt & vite hvilken

forstaelse de har av begrepet.

Alle lzrerne ble spurt om hva de legger i1 begrepet dybdelaring knyttet til matematikk og

svarte folgende:

Marianne: Forstdelse ma vere det forste og viktigste, tenker jeg. Det at elevene
skjenner hva de holder pd med og at de skjonner prinsippene. Det er ogsé viktig at de
(elevene) kan bruke kunnskapen, viderefore den og se sammenhenger mellom temaene

og fagene vi jobber med.
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Henrik: Det handler om forstielse. Elevene ma jo ogsa kunne resonnere seg frem til
fremgangsmetoder, vaere nysgjerrige, stille spersmal, samarbeide og klare & formulere

matematiske strategier og forklare hvordan de tenker.

Peder: Det jeg legger i begrepet er at elevene ma forsta hva de gjor. Det er ikke snakk
om kun & leere seg en méte & regne ut noe pa, men at de forstar hvorfor de gjor det. De

ma kunne begrunne og forklare hvorfor og ogsa se sammenhenger i faget.

I utdragene fra samtalene over kommer det frem at Marianne, Henrik og Peder knytter
tilnaermet like begreper opp mot dybdelering i matematikk. Alle tre knytter dybdelaring i
matematikk opp mot elevenes forstaelse i faget. Videre trekker Marianne frem at hun ogsé
anser det at elevene kan bruke kunnskapen, viderefore den og se ssmmenhenger 1 og mellom
fagene som sentralt for dybdelaring i matematikk. Henrik forklarer blant annet at elevene ma
vaere nysgjerrige, kunne samarbeide og kunne forklare hvordan de tenker, mens Peder

uttrykker viktigheten av at elevene ma kunne begrunne og forklare hvorfor de gjor som de
gjor.

Det er ssmmenhenger mellom leerernes svar i denne studien og laerernes svar i tidligere
forskning angéende deres forstielse av dybdelering 1 matematikk. Dette kommer frem ved at
de vektlegger de samme ferdighetene, som for eksempel forstéelse, & kunne bruke kunnskap 1
nye situasjoner samt & kunne se sammenhenger. Disse er igjen sterkt knyttet til hvordan
dybdelering beskrives 1 forskningslitteraturen. Skemps (1976) beskrivelser av relasjonell
forstaelse har, som nevnt tidligere, stor likhet med dybdelaringsbegrepet. Skemp (1976)
beskriver relasjonell forstaelse som a vite hva som skal gjeres for & lose et matematisk
problem, men ogsé hvorfor det kan lgses slik. Sawyer (2006) argumenterer for at dybdelearing
bygger pa elevens forkunnskaper og evnen til & knytte det de larer til nye situasjoner. Dette
indikerer at leerernes forstéelse for dybdelaring 1 matematikk ligger tett opp til

dybdel®ringens definisjoner i forskningslitteraturen.

De tre leererne fikk ogsé spersmél om hvorfor de mener dybdelering i matematikk er viktig.
Marianne begrunner viktigheten med at mye 1 matematikken henger sammen, og at det vil bli
vanskelig for elevene uten en grunnleggende forstaelse i det de holder pd med. Dette
samstemmer med Peder sin begrunnelse hvor han sier at man lettere kan skape sammenhenger
om forstaelsen er der, som for eksempel med brek, prosent og desimaltall. Videre forteller

Peder dette:
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Jeg ser ofte elever regne ut side etter side med helt riktige svar, men hvis jeg sper hva
de egentlig har gjort sa kan de ikke svare. Det er fordi de kun har fulgt en algoritme. Et
eksempel pa det er for eksempel ved multiplikasjon av brek hvor elevene kan si at
«jeg bare ganger teller med teller og nevner med nevner og far svaret». Da er ikke

forstaelsen helt pa plass, selv om de kanskje far riktig svar.

Videre forklarer Peder at mangel pa dybdelering etter hvert kan minske elevenes motivasjon
for matematikk, ettersom at de selv vil merke at de ikke forstar. Dette mener Peder kan fore til
spersmal som «hvorfor skal vi leere dette?» og «ndr kommer vi til & {4 bruk for dette?». Det
ovennevnte kan tolkes dit hen at leererne anser dybdelering i matematikk som betydningsfull
for elevenes motivasjon til 4 leere matematikk videre. Dette pd bakgrunn av at l@rerne mener
det vil bli vanskelig for elevene a arbeide videre med matematikk uten en grunnleggende
forstaelse for hvorfor de gjor som de gjor. Dette samstemmer med Sawyer (2006), som
argumenterer for at det for & lykkes i dagens kunnskapssamfunn, ikke vil veere nok & kunne

folge instruksjoner og prosedyrer. Elevene vil derfor ha behov for en dypere forstaelse.

Skemp (1976) beskriver derimot at en av fordelene med overflatelering er at det er enklere &
forstd, noe som kan resultere i at elevene raskere oppnér mestringsfolelse. Peder motstrider
dette ved & si at elevene vil miste motivasjonen for faget om de ikke forstir hvorfor de gjor
som de gjor. Dette er Henrik delvis enig i, men legger til at det er viktig & blande metoder som
fremmer dybdelaring med pugging av formler og algoritmer. Dette kommer i tillegg frem 1

samtalen med Marianne:

Det ideelle er at tanker og strategier skal komme fra forstielsen, men jeg opplever at
noen elever har behov for a ta det andre veien. Altsé a forst pugge, s kommer

forstéelsen senere. Det mé jeg tilpasse til elevene.

Marianne forklarer videre at hun ofte opplever at drilloppgaver kan gi mestringsfolelse og lyst
til & lere mer ved at elevene merker at de far det til. Hun forteller at det derfor er viktig for
henne & variere undervisningen med metoder som fremmer bade overflatelaring og
dybdela®ring, slik at det tilpasses alle elevene. Dette indikerer at Marianne og Henrik mener at
behovet for overflatelaering ikke vil forsvinne selv om de arbeider for & utvikle dybdelering 1
matematikkundervisningen. Det viser ogsa til at de mener at forstielse samt faktabasert
kunnskap er viktig i arbeidet med dybdelaring. Sawyer (2006) argumenterer for at elevene vil

ha behov for bade overflatelering og dybdelaring, men at overflateleringen blir en del av
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dybdelaringen. Larernes meninger om at faktabasert kunnskap og forstaelse er viktig,

samsvarer dermed med Sawyer (2006).

5.2 Planlegging for dybdelaering 1 matematikk

I dette delkapittelet presenteres hvordan lererne planlegger matematikkundervisningen med
tanke pa a utvikle elevenes dybdelaring i matematikk. Her fremkommer ulike faktorer i
undervisningen og oppgavetyper, samt hvordan laererne ser pa sin egen rolle i

matematikkundervisningen.

5.2.1 Faktorer 1 undervisningen
Larerne nevner flere faktorer som spiller inn i planleggingen av undervisning om ulike
matematiske temaer. De forklarer at de legger stor vekt pa & variere matematikktimene og gi

elevene flere innfallsvinkler, slik at undervisningen over tid kan treffe alle elevene.

Relasjoner og elevenes tidligere kunnskaper

Henrik nevner blant annet at han bruker mye tid pa & introdusere et tema for elevene begynner
a jobbe med det. Dette forklarer han med at «det er viktig at jeg vet hva elevene kan fra for og
hvilket niva de er pa. Det gjor det lettere & tilpasse oppgavene». Marianne er enig, men legger
til at det vil veere enklere 4 arbeide med dybdelaring og a bruke elevenes tidligere kunnskaper

om man har kjent elevene i flere ar.

Det blir enklere & jobbe med dybdelaring i matematikk om jeg som lerer far lov til &
ha en klasse over flere ar. Da kan jeg skape relasjoner og bli kjent med hva klassen

kan og ikke ... og da vet jeg hva og hvordan de har lert tidligere.

Her nevner Marianne at det 4 ha en klasse i flere &r kan gjore arbeidet med dybdelering
enklere fordi hun da allerede vet hvilket niva klassen er pé, og hva og hvordan de har lert
tidligere. Dette indikerer at Marianne anser det & ha en klasse over tid, for 4 kunne skape
relasjoner til elevene, som viktig i arbeid med dybdelaring. I tillegg ser bdde Henrik og
Marianne det som viktig 4 ha kjennskap til elevenes tidligere kunnskaper. Det & bruke
elevenes tidligere kunnskaper trekkes ogsé frem av lererne 1 Fauskanger og Bjulands (2018)

forskning som viktig for & fremme dybdelering i matematikk. Larerne 1 Ramli et al. (2013)
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sin forskning legger til at det er med pé a oke elevenes selvtillit i faget. Sawyers (2006) forste
komponent for dybdelaring innebarer at elvene skal kunne relatere nye ideer og begreper til
tidligere kunnskap og erfaringer, noe som gjor at det samstemmer med lerernes svar i denne

studien.

Konkretisering og a gjere oppgavene visuelle

Peder nevner konkretisering som en viktig del av underving for dybdelaering i matematikk, og
at dette er noe som mé planlegges for undervisningen. Han forteller «Jeg liker & gjore det
visuelt for elevene og bruker gjerne konkreter slik at det blir tydelig». Videre beskriver Peder
en konkretiseringstrapp hvor det gar fra helkonkret til halvkonkret, sa til halvabstrakt og til
slutt til helabstrakt. Han bruker tidlig algebra som et eksempel pa et tema hvor han bruker
konkretiseringstrappen mye. Videre gir han en eksempeloppgave hvor elevene arbeider pd det

helkonkrete stadiet:

Elevene kan for eksempel fa oppgaven «Kari har en sester. Kari er dobbelt sa gammel
som sgsteren. De er 18 ar til sammen.». Da kan elevene for eksempel bruke post-it-
lapper, klosser eller omsé blyanter for & vise forholdet mellom Kari og sesteren. En
post-it-lapp symboliserer alderen til Kari, og siden sesteren er dobbel s& gammel, far
hun dobbelt sa mange lapper, altsa to. De tre lappene symboliserer da 18, selv om vi
ikke vet hva hver enkelt lapp symboliserer. Derfra mi man fordele det samme tallet til
hver lapp. I dette tilfellet blir det 6 fordi 6+6+6=18. Noen elever vil nok ogsé tenke
18:3=6.

Peder forklarer videre at halvkonkret vil vere a tegne oppgaven, for eksempel bokser
istedenfor lappene, mens helabstrakt vil vaere 4 formalisere oppgaven ved a bruke x og y.
Dette mener Peder vil vare med pa & gjore det enklere for elevene & se sammenhenger og

oppna forstaelse for matematikk de arbeider med.

I samtalen med Henrik fremkommer det eksempler pa at ogsé han synes det er viktig a gjore
matematikken konkret. Han forklarer at han synes det er viktig & bygge med ordentlige
klosser og centikuber, tegne modeller og male med litermal, ndr elevene for eksempel
arbeider med areal og volum. Marianne forklarer at ogsa hun legger vekt pa & gjore det
konkret og visuelt, og at det er god leering for elevene & prove og feile ved for eksempel &

tegne eller bruke klosser.
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Videre forklarer Marianne at det for henne er viktig at ikke alt blir gjort digitalt, men at
elevene laerer a bruke kladdeboken som et arbeidsverktey, hvor det er lov & lage tegninger,
tellestreker og modeller eller a lage en skriftlig strategi. Marianne pépeker at kladdeboken
ikke mé veaere ryddig og oversiktlig, men heller vare et godt brukt verktoy. Dette forklarer hun
er en viktig del av undervisning for dybdelering. Dette fordi elevene kan lare strategier for
hvor de kan begynne pa en oppgave, heller enn at de kun sitter og venter pa at noen skal

fortelle dem hvilken metode de skal benytte seg av.

I utdragene nevnt ovenfor indikeres det at leererne ser pa visualisering og konkretisering som
nyttig i arbeidet med dybdelaring innenfor matematikkfaget. Dette fremkommer ogsa i
Fauskanger og Bjulands (2018) forskning, hvor leererne vektlegger viktigheten av variert
undervisning som inkluderer bruk av konkreter. Videre forklares det at konkretene ma invitere
elevene til 4 tegne, visualisere og lage modeller. Dette kan ses i ssmmenheng med Maugesten
og Nordbakkes (2019) sammenligning av Sawyers (2006) forste, tredje og fjerde komponent
for dybdelaring og kjerneelementene i matematikk (Tabell 3). Her fremkommer det blant
annet at det er viktig at elevene kan bruke matematiske modeller og vurdere gyldighetsomréade
og begrensinger for disse, oversette monstre og underliggende prinsipper til et matematisk
sprék, samt a kunne tolke ulike lgsninger (Maugesten & Nordbakke, 2019, s. 62). Dette kobler
jeg opp til leerernes bruk av visualisering og konkretisering, samt hvordan Marianne forklarer

elevenes bruk av kladdeboken 1 matematikktimene.

5.2.2 Oppgavetyper og arbeidsmetoder
Larerne nevner flere oppgavetyper og arbeidsmetoder de pleier & ta med i planleggingen for
dybdel®ring 1 matematikktimene, blant annet problemlosningsoppgaver, &pne oppgaver, rike

oppgaver og gruppearbeid.

Problemloesningsoppgaver

Marianne forteller at hun ofte gir elevene problemlesningsoppgaver uten en fasitmetode.
Dette forklarer hun kan gi elevene muligheten til 4 lere at det alltid finnes ulike mater &
komme frem til et svar pa. Det fremkommer 1 tillegg at hun mener det er viktig & planlegge

for arbeid med ulike problemer, slik at elevene larer & finne ut hvor de kan begynne pa en

41



oppgave uten & vente pa en fasitmetode fra henne. Hun kan derfor gi elevene problemer som

hun selv ikke har lost, og forklarer det slik:

Noen ganger gir jeg elevene problemlgsningsoppgaver som jeg selv ikke har lgsningen
pa. Jeg kan selvfolgelig finne ut av den, men det at jeg ikke kan lgsningen pé forhédnd
gjor noe med elevene ... Da kan de ikke sitte og vente pa fasiten av meg, men er selv
nedt til 4 resonnere og finne ut av det pd egenhand. Jeg forklarer elevene at det ikke er
nok a komme frem til et svar, men at de ma kunne argumentere for hvorfor det er slik

hvis jeg eller andre elever skal kunne si oss enig i lgsningen deres.

Solvang (1992) beskriver problemlgsning synonymt med & finne en strategi eller en
fremgangsmaéte for a lose ukjente problemer. Mariannes utsagn om at elevene ma lare a vite
hvor de skal begynne pa en oppgave, samsvarer med Polyas (1957) forste og andre steg for &
lose et problem: & forstd problemet og & legge en plan for hvordan problemet kan lgses. Dette
fordi & forstd problemet innebarer a vite problemets muligheter og begrensninger, mens a
legge en plan blant annet kan omhandle & dele problemet i mindre problemer (Polya, 1957).
Dette kan apne for at elevene ser hvor de kan begynne pa en oppgave. Solvang (1992)
forklarer at det pa bakgrunn av det ovennevnte, er viktig at elevene far arbeide med slike
oppgavetyper. I forskningen til Ramli et al. (2013) forklarer leererne i tillegg at 4 arbeide med
problemlosningsevner vil kunne hindre elevene 1 kun & memorere prosedyrer og fakta,
ettersom slike oppgaver krever flere ferdigheter. Ferdighetene som trengs kan for eksempel
vare a bruke tidligere kunnskap, se sammenhenger og resonnere seg frem til ulike losninger.
Videre papekes det at det er viktig at leerer ikke gir elevene fasitsvar eller metoden de skal

bruke, noe Marianne forklarer at hun legger vekt pa.

Apne oppgaver

I samtalen med Peder fremkommer det at han stadig gir elevene dpne oppgaver. Han kommer
inn pa en metode han kaller «Thinking-blocks», oversatt til «Blokk-tankegang», som han
lerer elevene & bruke til slike oppgaver. Ifolge Peder handler blokk-tankegang om & gjere tall
om til bokser, hvor hver boks representerer ett tall. Videre gir han et eksempel med addisjon

hvor eleven kan bruke blokk-tankegang.

Hvis elevene skal arbeide med oppgaven «39 + 45» kan de tegne et rektangel som

representerer hele summen, altsd 84. Jeg kaller ofte rektangelet for en sjokolade fordi
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det gjor det mer forstaelig for elevene. Sjokoladen kan de dele i to deler, en med 39
biter og en med 45. Dette skaper en forstaelse for at det er verdien av hele sjokoladen,
altsé de to tallene, de skal finne. Sjokoladen kan deles pa mange mater, s& hvis elevene
for eksempel flytter en sjokoladebit fra 45 til 39 sa ser de at storrelsen pa sjokoladen
ikke er endret, men de ender opp med regnestykket «40 + 44y, som ofte er enklere tall

a addere.

Ved & arbeide med &pne oppgaver og blokk-tankegang, mener Peder at elevene gver pa &
anvende ulike regnestrategier og at de kan oppna en dypere forstaelse for hva som faktisk
skjer nér de for eksempel adderer tall pé ulike méater. Slik Peder beskriver apne oppgaver, kan
ses 1 sammenheng med Bottens (2016) beskrivelse av apne oppgaver ved at det blant annet
kan finnes flere svar og ulike fremgangsmetoder. Videre forklarer Botten (2016) at oppgavene
kan apnes/lukkes ved for eksempel & stille spersmal om elevene kan tegne eller bruke
konkreter som symboliserer tallene. Dette gjor Peder ved at han pa forhand & laere elevene en
metode, blokk-tankegang, som de kan anvende for & lgse slike oppgaver. Ved & kalle
rektangelet for sjokolade og boksene for sjokoladebiter, forklarer Peder at det blir enklere for
elevene 4 knytte matematikk til dagliglivet, noe han mener kan gi gkt motivasjon. Dette
samstemmer med Sawyer (2006) som beskriver at dybdelering bygger pa elevenes evner til &
kunne knytte det de larer til hverdagslivet. Lererne i Fauskanger og Bjulands (2018)
forskning forklarer 1 tillegg at det kan vere med pd & gjere matematikken forstdelig for

elevene.

Rike oppgaver/LIST-oppgaver

Det er viktig & gi oppgaver alle elevene kan arbeide med. Jeg gir derfor ofte &pne
oppgaver. Samtidig er det jo viktig at alle elevene féar utfordringer, s& oppgavene ma
ogsa kunne videreutvikles til & bli mer komplisert. Det synes jeg er en fin mate 4 la
elevene jobbe pa. I slike oppgaver larer elevene a resonnere, skape forstaelse, bruke

det de har lert tidligere

Ovenfor forklarer Henrik at han ofte gir &pne oppgaver hvor elevene er nadt til & resonnere,
skape forstaelse og bruke tidligere kunnskaper for a finne losningene. Han legger til at han
bruker oppgaver som kan utvides til & bli en mer komplisert oppgave. Jeg ser derimot en stor
sammenheng mellom hans beskrivelser av 4pne oppgaver og Maugesten og Nordbakkes

(2019) beskrivelser av rike oppgaver, samt Nosratis (2019) beskrivelser av LIST-oppgaver.
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Maugesten og Nordbakke (2019) karakteriserer rike oppgaver ved at de har lav
inngangsterskel, mulighet for ulike innfallsvinkler og at de skal kunne utfordre elevene pa
ulike nivaer. Nosrati (2019) forklarer at LIST stér for lav inngangsterskel og stor takhegyde.
Dette er noe som gjor at alle elever skal kunne engasjere seg i oppgaven samt at det dpnes for
videre utfordringer hvor elevene kan gé i dybden pa temaet. Dette kan kobles til Henriks
beskrivelser ovenfor ved at han forklarer at oppgavene ma treffe alle elevenes nivé, samt at de

kan utvides til & bli mer kompliserte.

Gruppesamarbeid

Elevene samarbeider ofte i grupper. Da kan de resonnere sammen og bygge pa
hverandres strategier og fremgangsmater. Jeg prover a variere pa
gruppesammensetningen. Noen ganger arbeider de i grupper hvor nivaet er relativt
likt, mens jeg andre ganger forseker a dele elevene inn 1 tilfeldige grupper. Jeg ser mye

leering i begge formene, sé det er viktig for meg a bytte pa dem.

Sitatet ovenfor er et utdrag fra samtalen med Henrik. Her forteller han at han ofte legger opp
til gruppesamarbeid med bade valgte grupper og tilfeldige grupper. Henrik beskriver at han
som oftest bruker tilfeldig grupper. Dette forklarer han at han gjer fordi elevene da kan lere
mye av hverandres tankemater og strategier. Henriks beskrivelser av heterogene grupper
samstemmer med Grevholm (2018), som forklarer at det ikke er et problem om elever med
ulike matematiske ferdigheter samarbeider. Det fremkommer derimot i samtalen med
Marianne at hun ser flest fordeler ved a ha jevne grupper. Dette stottes opp av Solvang (1992)
som argumenterer for at grupper med et for skjevt niva kan fere til at noen elever ikke slipper
til med sine tanker og ideer. Solvang (1992) viser dermed til at det vil vaere best om elevene
settes sammen i homogene grupper. Det kan dermed ses gjennom teori og praksis at det vil
veaere fordeler og ulemper med bade heterogene- og homogene grupper. Det & variere de to

formene for gruppesammensetning kan dermed anses som gunstig.

Videre legger Henrik til at han ser mye lering i1 4 la gruppene se hvordan de andre gruppene
har lest oppgavene. Dette pa bakgrunn av at han ser mye lering 1 samarbeid og det 4 lere av
hverandre, samt at det er viktig at elevene far muligheten til & snakke matematikk sammen.
Grevholm (2018) argumenterer for at det er sentralt for elevenes laeringsutbytte at de far vise

sine egne strategier for hverandre. Det kan dermed tolkes slik at det ikke kun er viktig for
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elevene & vise sine egne strategier for andre, men ogsé a se andres strategier slik som Henrik

nevner at han gjor i sin matematikkundervisning.

For & oppsummere underkapittel 5.2.2, kan det ut ifra laerernes utsagn indikeres at de legger
stor vekt pd varierte oppgaver og arbeidsmetoder som kan gi elevene ferdighetene laererne
knytter til dybdelering i matematikk. Dette som for eksempel & utforske, finne
losningsforslag til problemer, elevaktivitet, bruke tidligere kunnskaper, se sammenhenger,
resonnere, argumentere og kommunisere i gruppearbeid eller 1 helklasse. Dette kan ses 1
sammenheng med Maugesten og Nordbakke (2019) som viser til Skovsmoses (2001)
undersekelseslandskap. Her fremkommer det at problemlesende-, &pne- og rike oppgaver
fremmer elevenes utvikling av dybdelering i matematikk. Slike oppgaver bygges pa
elevaktivitet og at elevene selv mé reflektere, argumentere, se sammenhenger og komme frem
til lesninger. Oppgavetypene lererne legger vekt pd under planleggingen av
matematikktimene, legger ogsa feringer for hva de selv anser som deres rolle som

matematikklaerer 1 arbeidet med & utvikle elevenes dybdelaring.

5.2.3 Leererrollen

Veilede, tilpasse og a gi elevene tro pa seg selv

Nér lererne forteller om hva de anser som sine roller i matematikkundervisning med fokus pé
dybdelering, forklarer de flere ulike metoder de bruker for a veilede elevene videre og a fa
frem elevenes tanker og strategier. Felles for alle leerernes tanker om deres rolle er altsa at de

skal veilede elevene, noe blant annet Henrik trekker frem néar han sier:

Min rolle som larer er jo a veilede elevene eller gruppene, pd en méte dytte de litt i
riktig retning, slik at de kommer seg videre. Jeg gir aldri svaret eller forteller dem

losningsmetoden, men stiller heller spersmal som gjor at de mé resonnere videre.

Marianne beskriver sin rolle likt som Henrik, men trekker igjen inn fordelen ved a ha en
klasse over tid. Dette begrunner hun med 4 si at «jo bedre du kjenner klassen og elevgruppen,
jo enklere er det 4 tilpasse til dem fordi du allerede vet hvilket niva de er pa.». Videre
forklarer Marianne at det & gi elevene troen pa at de kan lgse matematiske problemer er viktig.
Dette legger hun til rette for blant annet ved at hun viser elevene ulike fremgangsmater og

metoder de kan anvende. Marianne prover i tillegg a ta bort elevenes fokus pa svar og fasit,
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men heller fokuserer pé at det er i veien til svaret leringen er. Grevholm (2018) argumenterer
for at leereren ma vise elevene ulike strategier, fremgangsmater og redskaper de kan bruke for
a lase oppgaver og problemer. Ved at Marianne gjor dette legger hun til rette for at elevene
kan se at det er mulig a tenke ulikt, men fortsatt komme frem til samme svar. Kazemi og

Hintz (2019) beskriver dette som en viktig del av laeringen.

Botten (2016) trekker frem at leereren ma vere veiledende, oppmuntrende og inspirerende for
elevene, samt tilpasse undervisningen og oppgavene til elevenes niva. Dette stottes opp av
Svorkmo (2011) som forklarer at leereren ma opptre veiledende og hjelpe elevene med a
strukturere den matematiske tenkingen deres. Henrik og Mariannes syn pa deres rolle som

matematikklaerere i arbeid med dybdelering samstemmer dermed med forskningslitteraturen.

Elevaktivitet og matematiske diskusjoner

Flere av leererne i denne studien trakk frem at de ogsa ansé det & legge til rette for
elevaktivitet og matematiske diskusjoner som laererens rolle i arbeidet med & utvikle elevenes
dybdelering i matematikk. Marianne begrunner dette med at det for henne er viktig 4 fa frem
elevenes tanker og meninger, noe som forer til et fokus pd at elevene er delaktige 1
matematiske diskusjoner. Det kommer derimot frem at hun né har en klasse hvor fa elever er
komfortable med & snakke heyt i timen. Derfor bruker hun ofte tommel opp/ned eller lignende
metoder for & «tvinge» elevene til & delta og uttrykke sine meninger, uten at de nedvendigvis

m4d snakke heyt. Videre begrunner hun slike metoder ved 4 si at:

Elevaktivitet er sa viktig! Det & «tvinge» elevene til & ta tommelen opp eller ned, gjor
at alle faktisk ma ta stilling til temaet eller pastanden vi snakker om. Noen vil selvsagt
bare se seg rundt og svare det samme som de andre, men de har fortsatt tatt eierskap

og gjort seg opp en viss mening om pastanden.

Néar Marianne sier at hun tvinger elevene til 4 delta, mener hun ikke fysisk tvang. Hun
papeker at det kun er en metode som kan gjere det mindre skummelt for elevene a delta i
samtaler. Videre forklarer hun at hun har flere metoder enn tommel opp eller ned som hun
bruker for & oppmuntre elevene til & dela i timen. Noen ganger deler hun klasserommet i to,
hvor den ene siden er enig og den andre siden er uenig. Hun bruker ogsé en metode hvor hun
legger ulike pastander i hjernene av klasserommet. Da mi elevene reflektere over pastandene

for de stiller seg 1 et hjorne. Videre ma elevene begrunne og forklare hvorfor de star der de
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star. Slike metoder fremmer elevaktivitet, noe leererne i1 forskningen til Rillero (2016)
fremhever viktigheten av. Videre kan dette knyttes opp til Sawyers (2006) beskrivelser av
leererens rolle i forhold til undervisning i dybdelaring. Han forklarer at lareren blant annet méa
gi elevene muligheten til & tenke kritisk og a delta aktivt i undervisningen. Dette i kontrast til
Sawyers (2006) beskrivelser av lererens rolle i forhold til undervisning med overflatelaering,

hvor fokuset var pa at laereren skulle overfore fakta og prosedyrer til elevene.

Peder vektlegger ogsa matematiske diskusjoner og a fa frem elevenes tanker og strategier
gjennom kommunikasjon, som en viktig del av hans rolle. Han forklarer dette som viktig for
at elevene skal kunne ove seg pé a begrunne, forklare og argumentere for sine strategier og
losningsforslag, samt at de ma bruke fagbegreper tilpasset elevenes niva. Det & planlegge for
matematiske samtaler og diskusjoner blir dermed ansett som en viktig del av lererens rolle for
a utvikle elevenes dybdel®ring 1 matematikk. Dette samstemmer blant annet med Sawyers
(2006) femte komponent for dybdelering, som omhandler elevenes kommunikasjonsevner og
evnen til & se at kunnskap skapes gjennom dialog, samt evnen til kritisk & argumentere for

sine resonnementer.

Smith og Stein (2011) beskriver som nevnt tidligere, fem praksiser som inngar i leererens rolle
1 en matematisk diskusjon. Disse omhandler & forvente, & observere, 4 velge, 4 bestemme
rekkefolgen og & se sammenhenger. Larerne 1 denne studien har ikke direkte forklart at de
bruker noen av disse praksisene, det kommer implisitt frem. Det vil derfor vare vanskelig & si
noe om de definerer matematiske samtaler og diskusjoner pa denne méten. Det kommer
derimot tydelig frem at laererne legger stor vekt pa hva de mener elevene kan oppna gjennom
matematiske diskusjoner. Det kan dermed tolkes dit hen at selv om lererne ikke direkte
nevner Smith og Steins (2011) praksiser for & lede en matematisk diskusjon, seker leererne

etter de samme laringsutbyttene som de fem praksisene gjor.

Nar Peder forteller om matematiske diskusjoner og samtaler, forklarer han at han ofte bruker

ulike samtaletrekk for & gjeore dette.

Jeg synes det er nyttig & bruke samtaletrekk for 4 fa frem elevenes kommunikasjon.
Jeg bruker for eksempel a repetere hva elevene har sagt, be en annen elev repetere det
med egne ord og a sperre om elevene er enige eller uenige i utsagnene og hvorfor de
mener det. Jeg prover ogsa a vente for jeg forventer et svar, slik at elevene far tid til &

tenke.
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Her nevner Peder flere samtaletrekk han benytter seg av for a fa frem elevenes tenking under
matematiske samtaler. Disse ligger svert tett opp til Kazemi og Hintzs (2019) samtaletrekk,
hvor Peder nevner fire av de syv trekkene: gjenta, repetere, resonnere og vente. Implisitt blir i
tillegg samtaletrekket snu og snakk nevnt av flere av larerne 1 utdrag vist ovenfor, blant annet

av Henrik nar han forteller om gruppearbeid.

Gjennom samtalene med lererne kommer det frem at de anser sin rolle i arbeidet med a
utvikle elevenes dybdelering i matematikk som & serge for elevaktivitet, ha en veiledende
tilneerming heller enn & gi svar og a legge til rette for at elevene skal kunne dele sine strategier
gjennom matematiske diskusjoner. Slik laererne anser sine roller ligger dermed tett opp til

beskrivelser av laererens rolle i matematikkdidaktisk forskningslitteratur.

Hvordan vite om de har bidratt til dybdelaering?

Marianne, Henrik og Peder fikk spersmél om hvordan de kan vite om deres planlegging og
undervisning eller om de selv som larere har bidratt til & utvikle elevenes dybdelering i

matematikk. De forste svarene til l&ererne var folgende:
Marianne: (Pause) Oj, den er vanskelig.
Henrik: Hmm, det er et godt spersmal. Det kan jeg vel egentlig ikke vite?
Peder: Hehe, det er et vanskelig spersmal.

Utdragene ovenfor indikerer at alle lererne uttrykker at det er vanskelig & svare pé spersmélet
om hvordan de kan vite om de selv eller deres planlegging og undervisning har bidratt til
utviklingen av dybdelering 1 matematikk hos elevene. Marianne og Henrik kom heller med
punkter som kan indikere at elevene har en dypere matematisk forstaelse. Punktene

presenteres samlet nedenfor da Marianne og Henrik svarte mye likt pa spersmaélet.

e Huvis elevene pa eget initiativ viser problemlgsende evner, kommer med
losningsforslag og kan forklare, begrunne og argumentere for tanker og strategier.

e Hyvis elevene ser sammenhenger mellom ulike oppgaver og temaer og bruker
kunnskapen de tidligere har lert.

e Huvis elevene viser en dypere forstielse for matematikken de arbeider med.

Videre forklarer Henrik at hvis han observerer elevene og lytter til deres kommunikasjon,

bade 1 grupper og 1 plenum, kan dette gi han en liten indikasjon pa hvilken forstdelse de har
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for matematikken. Peder anser ogsa elevenes kommunikasjon og forklaringer som den
viktigste faktoren til & vite om elevene har oppnadd dybdelering i matematikk, og forklarer

det slik:

I hverdagen opplever jeg det mest gjennom samtaler med elevene og hvordan de
kommuniserer med hverandre. Hvis de for eksempel forklarer hvorfor for meg, blir det

en liten bekreftelse pa at de ikke kun er i1 overflaten.

Peder, som kun arbeider som matematikklaerer, underviser derfor i nesten alle klassene pé
skolen. Dette gir han muligheten til & fa storre innsikt i om han er delaktig i elevenes utvikling
av dybdelering i matematikk. Peder nevner de samme punktene Marianne og Henrik
beskriver, men legger til at han for eksempel kan 4 tilbakemeldinger fra klassenes lerere om
han eller hans undervisning har fort til at elevene har fatt en storre forstaelse i temaet de har

arbeidet med.

Larernes punkter og utdragene fra samtalene nevnt ovenfor indikerer at alle de tre lererne
oppfatter det som vanskelig & vite om de selv, planleggingen eller undervisningen deres, har
bidratt til utvikling av elevenes dybdelaring i matematikk. Ved at Peder arbeider annerledes
enn Henrik og Marianne, som er kontaktlerere, dpner dette for at han foler seg noe sikrere pa
om han har bidratt til elevenes utvikling. Larerne viser til eksempler pd punkter de ser etter
hos elevene for & vite om de har oppnédd dybdelering i matematikk. Punktene samstemmer
godt med begrepene lererne selv bruker nér de beskriver kjennetegn pa dybdelering i
matematikk, som for eksempel forstéelse, se sammenhenger samt 4 kunne begrunne og
forklare tanker og strategier. Disse begrepene kan, som tidligere nevnt, ses i sammenheng

med hvordan dybdelering er beskrevet i matematikkdidaktisk forskningslitteratur.

5.3 Stette til leererne 1 planlegging for dybdelering 1 matematikk

Pa spersmal om hvilken stette leererne mener de fér i & planlegge og arbeide med dybdelaering
1 matematikk, svarte leererne mye likt. Dette kan bunne i at de arbeider pa4 samme skole, noe

som gjor at de har den samme ledelsen, lik fellestid og lik tilgang til ressurser.
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Samarbeid

Nér det gjelder samarbeid svarer Henrik, Marianne og Peder at de foler de har et godt
samarbeid med bade ledelsen og andre kollegaer pa skolen angaende planlegging og arbeid
med dybdelering i matematikk. Alle tre uttrykte derimot at det ikke er avsatt nok tid til dette

samarbeidet, noe som kommer til uttrykk i samtalen med Henrik.

Samarbeidet er ikke satt i noe system, sa det er nok noe jeg savner litt. Vi som larere
har mye & laere av hverandre, men det blir mest & huke tak i kollegaer i gangen eller at

jeg samarbeider med teamet mitt. Man far jo litt tips, men det blir ikke helt i dybden.

Nar Henrik snakker om team, forklarer han at leererne er delt inn i grupper ut fra hvilket trinn
de arbeider pa. «Team 1» vil dermed vere alle laererne som arbeider pa 1. trinn, «Team 2» pa
2. trinn og sa videre. Videre forklarer Henrik at han skulle enske de kunne fokusert mer pa
dybdelaring 1 fellestiden. Marianne og Peder uttrykker ogsé et enske om et storre fokus pa

dybdelering i matematikk 1 fellestiden.

Peder gir aksjonslering som et eksempel pd hvordan fellestiden kan organiseres for a skape et

samarbeid mellom lererne med fokus pa & utvikle elevenes dybdelering i matematikk.

Aksjonslaering vil si at alle leererne blir delt inn 1 grupper. Gruppen skal sammen
planlegge et undervisningsopplegg i matematikk. Her fokuseres det pd hva elevene
skal leere og hvordan de skal lare det. Det er for eksempel her fokuset pa dybdelaring
kan dras inn. Nar opplegget er ferdig, blir gruppene enige om hvilke lerere som skal
gjennomfere timen 1 sin klasse, mens resten av lererne skal observere. Etter timen skal

gruppen igjen samles for a vurdere opplegget og elevenes utbytte av det.

Peder papeker at aksjonslering tar en del tid, noe som kan gjore det utfordrende. Han
forklarer at leererne gjennom et slikt opplegg kan utvikle seg og dele tanker og ideer, samt at
det legger grunnlag for et storre utbytte og en dypere lering hos elevene. Fullan (2018)
papeker viktigheten av at skolens ledelse legger til rette for samarbeid og utvikling i kollegiet.
Dette for at leererne skal kunne leere av hverandre, samt at det vil kunne oke skolens felles
forstielse for dybdelaring. Peders forslag om aksjonslering kan vare en god metode & bruke
for & gjore dette. Da vil alle laererne fa mulighet til & samarbeide og delta i & planlegge et
undervisningsopplegg med tanke pd dybdelaring i matematikk. Dette &pner igjen opp for

gode muligheter til 4 leere av hverandres ideer og innspill.
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Lererne mener altsé at de har et godt samarbeid pé skolen, men at det burde bli avsatt mer tid
for & utvikle seg i fellesskap. Aksjonslaering trekkes frem av Peder, som en god mate & gjore
dette pa. Fauskanger og Bjulands (2018) forskning viser til at lrerne i studien deres ogsa har
et onske om mer samarbeidstid med kollegaene sine. Som nevnt ovenfor forklarer Fullan
(2018) viktigheten av at det blir avsatt tid til dette for & utvikle skolen som helhet. Dette kan
igjen gjore individuell planlegging enklere og mindre tidkrevende for lererne. Larerne i
Rilleros (2016) forskning ensker derimot mer tid til planlegging og i selve undervisningen.
Dette fremkommer ikke i samtalene med laererne 1 denne studien. Det kan komme av at de
selv mener de har nok tid til planlegging og undervisning, eller fordi det ikke kom opp som et

tema under samtalen var.

Ressurser

Marianne, Henrik og Peder beskriver alle at de foler de har mange tilgjengelige ressurser for &
planlegge og gjennomfere matematikkundervisning som fremmer dybdelaring. De nevner
blant annet at de har tilgang til et matematikkrom. Matematikkrommet inneholder spill,
oppgaver, konkreter og annet materiell de kan bruke i undervisningen. De har ogsa tilgang til
diverse nettressurser og beker. Marianne forteller at det er mye som ligger ute pé nett, og pa
den maten finnes det ubegrenset med ressurser. Hun forklarer at utfordringen da blir a
kvalitetssikre oppleggene slik at man er sikre pa at det er gode opplegg som kan bidra til
dybdelering. Peder skiller seg noe ut fra de andre lererne ved at han spesifiserer at han ikke
folger en bok nédr han underviser. Han sier at han gjerne henter oppgaver fra diverse baker,

men han jobber aldri kun etter boken. Videre forklarer han at:

For a kunne jobbe slik er det viktig at ogsd lereren ser ssmmenhengene mellom de
matematiske temaene. Da ser man lettere at ulike konkreter for eksempel kan brukes

til flere temaer.

Deretter gir han «base 10-materiell» som eksempel. Han forklarer at dette kan brukes til mye
mer enn forst antatt, som for eksempel i arbeid med titallsystemet, desimaltall og méling og
enheter. Dette mener han kan vare utfordrende og krever mye planlegging av lereren, men at

elevenes utbytte vil gke.

Alle de tre leererne uttrykker at de har tilgang til nok ressurser, men legger vekt pa viktigheten

av at lereren m4 vite hvordan for eksempel konkreter og annet materiell kan brukes til ulike
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temaer. Dette 1 kontrast til lererne 1 Fauskanger og Bjulands (2018) forskning, hvor det
kommer frem at de ikke har tilstrekkelig med ressurser, noe som gjor det vanskelig & arbeide

med dybdelering i matematikk.

5.4 Endringer etter iverksettelsen av LK20

Alle lererne fikk spersmal om de mener noe har endret seg etter iverksettelsen av LK20.
Spersmalet gjelder altsd om noe har endret seg angdende laerernes forstielse av dybdelaring
knyttet til matematikk, hvordan de planlegger eller underviser for dybdelering i matematikk

og hvilken stette leererne mener de fér i arbeidet med det.

Jeg tror ikke jeg kalte dybdelaring for dybdelering, men det jeg legger 1 begrepet na
er jo en tanke jeg har hatt nar det gjelder matematikkundervisningen tidligere. Jeg

tenker derfor at det er det samme.

Marianne forteller ovenfor at hun ikke tror hun kalte dybdel@ring for dybdelering for
fagfornyelsen og LK20 kom, men at tankene hun har om dybdelering i matematikk nd, er
tanker hun har hatt om matematikkfaget fra tidligere. Hun tenker altsé ikke at endringene i
leereplanen har endret hennes forstaelse eller maten hun planlegger og underviser 1

matematikk pa.

Henrik forklarer at han gjennom utdanningen sin har arbeidet en del med dybdelering knyttet

til matematikk, noe som gjorde at han hadde en god forstaelse for det selv for LK20.

Tidligere var det et storre fokus pa & leere elevene de riktige metodene. Jeg ser derfor
at det har skjedd en endring. Vi jobber jo ikke sd mye pa den méten lenger. N& har i
hvert fall jeg gatt mer i retningen av problemlesningsoppgaver som bygger pé at

elevene ser sammenhenger og kan argumentere for tankene sine.

Ovenfor beskriver Henrik at han ser endringer 1 miten matematikkfaget planlegges og
undervises pa ved at det tidligere var et storre fokus pa at elevene matte pugge formler og
algoritmer for 4 utvikle den matematiske forstaelsen. Han forklarer at det né arbeides med at
elevene skal se ssmmenhenger, bruke problemlesningsevner og argumentere for hvorfor de
gjor som de gjor. Henrik legger ogsa til at Fagfornyelsen forte til at skolen som fellesskap

arbeider noe mer med dybdelaring i matematikk, samt kjerneelementene knyttet til faget.
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Peder har, i likhet med Henrik, fétt en forstaelse for dybdelering i matematikk gjennom
utdanningen sin. Han har i tillegg deltatt pd kurs, hvor fokuset har vaert pa dybdelering og
kjerneelementene knyttet til matematikkfaget. Videre forteller Peder at:

Fagfornyelsen og LK20s fokusering pa dybdelering gjorde at ogsa skolen la mer vekt
pa dette. Det forte til at jeg kan jobbe som jeg gjor i dag (kun som matematikklaerer).
Jeg har alltid tenkt at matematikk er et fag elevene ma forsta bade hva, hvordan og
hvorfor, men folte ikke at dette var alles fokus. Jeg har vaert mye frustrert over
matematikktimer hvor det kun pugges, og fokuset er at elevene skal fa riktige svar. De

trenger forstaelsen ogsa, noe LK20 stotter.

For Henrik og Marianne er altsd den storste endringen etter iverksettelsen av LK20 at de foler
skolen som helhet har fatt et starre fokus pa dybdelering i matematikk. Det har endret
minimalt pa deres forstaelse av begrepet og hvordan de planlegger og underviser i
matematikk. Endringene 1 leereplanen har heller ikke endret Peders forstaelse, men det har gitt
han muligheten til kun & fokusere pd matematikken og utviklingen av elevenes dybdelaring.
Det har ogsé gjort at Peder foler han far sterre stotte i arbeidet han gjor, bade fra ledelsen og

kollegaer.
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6 Svar pé problemstillingen og videre forskning

I dette kapittelet oppsummeres funnene fra forrige kapittel, som til sammen besvarer
oppgavens problemstilling som er: «Hvordan planlegger barneskolelcerere sine
matematikktimer for d legge til rette for dybdelcering hos elevene etter iverksettelsen av
LK20?». Funnene blir i tillegg sett opp mot funn fra masteroppgavene til Haugan og Nordhus
(2020) og Wangen (2020), som ble presentert i delkapittel 1.5. Dette for & vise eventuelle
likheter og ulikheter samt plassere min studie 1 forskningsfeltet. Masteroppgavene blir kun
sett opp mot studiens funn der vi har forsket pé lignende temaer. Avslutningsvis droftes

mulige forslag for videre forskning.

Formadlet med denne studien er 4 underseke hvordan tre barneskolelerere planlegger sine
matematikktimer for & legge til rette for dybdelering hos elevene etter iverksettelsen av

LK20. For a kunne besvare problemstillingen utformet jeg to forskningsspersmal:

1. Hvilke oppfatninger har barneskolelerere av begrepet dybdelering i matematikk etter
iverksettelsen av LK207?
2. Hvordan planlegger barneskolelerere undervisningstimene nér de skal arbeide for &

utvikle elevenes dybdelering i matematikk og hvilken stette far de i arbeidet?

Oppsummeringen av funnene og funn fra de tidligere masteroppgavene blir dermed delt inn

etter de to forskningsspersmalene.

6.1 Hvilke oppfatninger har barneskolelarere av begrepet dybdelaring

1 matematikk etter iverksettelsen av LK20?

Gjennom samtalene med Marianne, Henrik og Peder fremkommer det at alle tre knytter
tilnaermet like begreper opp mot dybdelering i matematikk. De knytter dybdelering i
matematikk opp mot elevens forstdelse i faget. Marianne trekker i tillegg frem at hun anser
det at elevene kan bruke kunnskapen, viderefore den og se sammenhenger 1 og mellom faget
som sentralt for dybdelering 1 matematikk. Henrik forklarer at elevene ma vare nysgjerrige,
kunne samarbeide og kunne forklare hvordan de tenker, mens Peder uttrykker viktigheten av
at elevene ma kunne begrunne og forklare hvorfor de gjor som de gjor. Som droftet tidligere
er disse begrepene sterkt knyttet til hvordan dybdelaering i matematikk defineres i
matematikkdidaktisk forskningslitteratur. Funnene kan derimot ikke generaliseres grunnet at

studiens omfang er for lite. Det er derfor interessant & se hvilke funn de tidligere

54



masteroppgavene har pa dette omradet, for eventuelt & kunne utvide funnenes

gyldighetsomrade.

Haugan og Nordhus (2020) fant gjennom sin forskning at lererne vektlegger elevenes
utvikling av begrepsmessig forstaelse som sentralt for dybdelaering i matematikk. Dette
innebarer elevenes «mentale bilder, assosierte egenskaper og prosesser koblet til et begrep»
(Haugan og Nordhus, 2020, s. 87). Videre forklarer de at dette igjen knyttes opp til elevenes
evne til & se sammenhenger. Wangen (2020) trekker frem det 4 se ssmmenhenger og &
utforske som viktige begreper lererne knytter til dybdelaring 1 matematikk. Jeg ser dermed
store likheter mellom funn fra denne studien og funn fra de tidligere masteroppgavene

angdende hvordan lererne oppfatter dybdelering i matematikk.

Hvordan laererne forklarer forholdet mellom dybdelaring og overflatelering er ogsé sentralt
blant funnene. Peder pépeker at elevene ved a arbeide med dybdelaering vil kunne fa
motivasjon for videre lering 1 matematikkfaget, fordi de da har en forstielse for det de gjor.
Henrik og Marianne uttrykker derimot at elevene vil kunne oppleve en raskere motivasjon
med overflatelering, men at forstaelsen fortsatt vil vaere sentral. Dette indikerer at de ikke
mener behovet for overflatelering vil forsvinne, selv om de arbeider med a utvikle elevenes
dybdelering i matematikk. Dette fremkommer ogsé gjennom Haugan og Nordhus’ (2020)
forskning, hvor lererne forklarer at elevene ma utvikle et vidt spekter av matematiske
strategier, og at dette vil innebzre blant annet & memorere prosedyrer i trdd med elevenes

matematiske forstaelse.

6.2 Hvordan planlegger barneskolelerere matematikktimene og

hvilken statte far de til dette?

Marianne, Henrik og Peder nevner flere faktorer som spiller inn 1 planleggingen av
undervisning som fremmer dybdelaring i matematikk. Funnene viser til at laererne legger stor
vekt pa 4 variere matematikkundervisningen og gi elevene ulike innfallsvinkler, slik at
undervisningen kan treffe alle elevene. Det fremkommer 1 funnene at en god relasjon til
elevene og kunnskap om deres niva, vil gjere det enklere for leererne & veilede elevene til &
knytte nye matematiske temaer opp mot elevenes tidligere kunnskaper og ferdigheter. Videre
papeker lererne at det er viktig a planlegge for bruk av konkreter slik at matematikken blir

visuell for elevene. Dette kan for eksempel vere & tegne, lage modeller eller bruke klosser.
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Marianne forteller derimot at det er viktig at ikke all matematikk gjores digitalt, og papeker at
hun trener elevene i & bruke kladdeboken som et arbeidsverktoy nar de skal tenke og finne

frem til lgsninger.

Videre forklarer leererne at de legger stor vekt pé varierte oppgaver og arbeidsmetoder i
planleggingen. Dette for & gi elevene kompetansene de trenger for & utvikle ferdighetene
leererne knytter til dybdelaering i matematikk. Leererne trekker frem
problemlasningsoppgaver, &pne oppgaver, rike oppgaver og gruppesamarbeid som gode
arbeidsmetoder for & gjore dette. Dette samstemmer med det Haugan og Nordhus’ (2020)
leerere har svart. De forklarer at de bruker problemlesningsoppgaver, dpne- og rike oppgaver,
samt at de fokuserer pa & ha en undersgkende tilnaerming. I Wangens (2020) masteroppgave
fremkommer det 1 funnene at leererne har en tilnermet lik forstaelse av begrepet dybdelering i
matematikk, men at de operasjonaliserer det ulikt i undervisningen. Larer A legger vekt pa
bruk av utforskende oppgaver som kan trene elevene i & argumentere for deres matematiske
tenkning, og samsvarer tilsynelatende med beskrivelsen av dybdelering i Fagfornyelsen.
Larer B mangler prosessorienteringen, og dermed ogsa dybde i faget. Det legges derimot til

rette for mye elevsamarbeid (Wangen, 2020).

Marianne, Henrik og Peder uttrykker at de samarbeider bra med ledelsen og kollegaer, men at
de gjerne onsker mer tid til dette samarbeidet. Dette er et viktig funn fordi selv om denne
studien ikke kan generaliseres til & gjelde alle laerere, kan en tenke seg at andre skoler har den
samme utfordringen. A f4 mer tid til samarbeid vil kunne forbedre lzrernes planlegging for
dybdelering og dermed ogsé utvikle elevenes laeringsutbytte av undervisningen. Leererne

uttrykker derimot at skolen har gkt fokuset noe pd dette etter iverksettelsen av LK20.

6.2 Videre forskning

Gjennom forskningen har det dukket opp flere interessante temaer som jeg ikke har gatt i
dybden pa i denne studien, som for eksempel hvordan lererne kan vite om elevene har
utviklet dybdelering 1 matematikk, samt om lererne eller deres planlegging og undervisning
har bidratt til denne utviklingen. Lererne i denne studien uttrykker at det er vanskelig & vite
om de selv har bidratt til elevenes utvikling, men fremhever samtaler med elever og 4 lytte til
deres kommunikasjon som en méte & fa indikasjoner pé dette pa. Det vil derfor vare
spennende med videre forskning rundt temaet. Videre vil det vere interessant med enda mer

forskning angdende lerernes stotte i arbeidet med dybdelering i matematikk. Det
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fremkommer 1 funnene at leererne samarbeider godt med ledelsen og kollegaer, men at de
onsker mer tid til dette samt at samarbeidstiden blir satt i system. Derfor kan det for eksempel
vare nyttig & intervjue skoleledelsen om deres tanker rundt laerernes stotte i arbeidet, samt &
observere lererne mens de arbeider med aksjonslering med fokus pa dybdelering 1
matematikk. Det er i tillegg av stor interesse med videre forskning pa lignende tematikk som i
denne studien. Dette med tanke pa at grunnskolelarere med masterutdanning har begynt a
komme ut i arbeid. De bringer med seg nye erfaringer og kunnskaper, og jeg vil anta at de far
opplering 1 henhold til LK20 gjennom utdanningen sin. Det kan derfor vare spennende a

gjenta studien om noen ar, nér disse lererne har blitt en del av skolen.
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Vedlegg

Vedlegg 1: Intervjuguide

1. Informasjon
Informere om hva datamateriale skal brukes til.
Informere om lydopptak og taushetsplikt.
Presisere at alt blir anonymisert, og at de kan trekke seg fra prosjektet nér som helst.
Beregnet tid: 30-45 minutter.
2. Intervjuspersmal
Bakgrunn/begrepet

1) Hvor lenge har du undervist i matematikk?
a) Hyvilke trinn underviser du pa na/har du undervist pa?

2) Begrepet dybdelaring blir mye brukt i forbindelse med LK20. Hvor har du fétt din
forstaelse av begrepet fra?
a) Praksis, forskning, kollegaer?
b) Hva legger du i begrepet dybdelaring 1 matematikk?

3) Kan du begrunne litt hvorfor du mener at dybdelering i matematikk ber vektlegges i
klasserommet?
a) Hvorfor er dybdelaring 1 matematikk viktig for elevene? Hva kan det gi dem?
b) Hvordan legger du til rette for dybdelering nar du planlegger

matematikkundervisningen?
Arbeidsplass

4) Hvordan legger arbeidsplassen din til rette for at du kan arbeide med dybdelering i
matematikkundervisningen?
a) Hva slags ressurser far du tilgang til?
b) Har du tilgang til veiledning? Evt. hvilken veiledning?
c) Pé hvilken mate stotter ledelsen og kollegaer arbeid med dybdelaring i matematikk?
d) Er det noe du tenker kunne vart bedre tilrettelagt for at du skal kunne arbeide med &
utvikle elevenes dybdelering 1 matematikk?

e) Er det andre ressurser du ensker tilgang til? Evt. hvilke?

vV



Planlegging/undervisning

5) Hvis du skal ha fokus pa a utvikle elevenes dybdelaring i matematikkundervisningen,
hvordan ville du organisert undervisningen?
a) Har du konkrete eksempler?
b) Hvilke oppgavetyper o.l. ville du brukt?
1) Hvorfor ville du brukt disse oppgavene?
c) Hva vektlegger du i planleggingen?
d) Er det noe spesielt du tenker du som laerer ber gjore?
e) Kan du begrunne litt hvorfor du mener dette bidrar til dybdelering i matematikk?
6) Som nevnt tidligere har dybdelering fatt mye fokus etter LK20. Mener du selv at dette har
pavirket din matematikkundervisning?
a) Hvordan/hvorfor har dette pdvirket din matematikkundervisning?
b) Feler du at du tenker annerledes pa det for og etter LK20? Hvordan/hvorfor?
c) Er det noe konkret du har endret i din undervisningsmetode etter LK207?
7) Hvordan kan man vite om undervisningen eller du som larer har bidratt til & utvikle
elevenes dybdelering i matematikk?
a) Har du konkrete eksempler pa nar du har identifisert dybdelaring i matematikk hos
elevene dine?
b) Hva kan kjennetegn pa dybdelering i matematikk vaere?

8) Er det noe mer du vil tilfeye eller utdype?



Vedlegg 2: Informasjonsskriv og samtykkeerklaering

Vil du delta 1 forskningsprosjektet «Hvordan planlegger leerere for

dybdelaring 1 matematikkundervisningen?»?

Dette er et sporsmél til deg om & delta 1 et forskningsprosjekt hvor formalet er 4 underseke

hvilke erfaringer matematikklaerere har med elevers dybdelaring i matematikk, og hvordan de
planlegger sin undervisning for & legge til rette for dybdelaring i sin matematikkundervisning.
I dette skrivet gir jeg deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebeere

for deg.
Formal

I forbindelse med min masteroppgave ved Hogskolen i Ostfold, fakultet for lcererutdanninger og
sprdk, ensker jeg a fé innsikt i hvilke erfaringer matematikklerere har angdende elevers dybdelering i
matematikk, og hvordan dette arbeides med i bade planlegging og undervisning. Dette er et relevant
tema med tanke pa LK20, som jeg mener fremtidige-, og dagens larere, kan ha nytte av & laere mer
om. En eventuell problemstilling som skal analyseres er: Hvordan planlegger barneskolelcerere sine

matematikktimer for d legge til rette for dybdelcering hos elevene, og har noe endret seg etter LK20?
Hvorfor far du spersmal om 4 delta?

Utvalget baseres pa at du ma ha 30 studiepoeng i matematikk og aktivt undervise i matematikk pa en

barneskole.
Hva innebaerer det for deg a delta?

Hvis du velger a delta i prosjektet, innebaerer det & delta pa et intervju pa 30-45 minutter. Spersmalene
i intervjuet vil handle om din forstaelse av begrepet dybdelaring i matematikk og hvordan du
planlegger din undervisning for & legge til rette for dybdelearing i matematikk. Dataene vil bli
registrert i form av notater under intervjuet, samt ved lydopptak som blir tatt opp med en diktafon-app

levert av UiO.

Ditt personvern
Jeg vil kun bruke opplysningene om deg til formalene jeg har fortalt om i dette skrivet. Alle dine
personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Det er

kun jeg som vil ha tilgang til informasjon som kommer frem under intervjuet.
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Deltakerne i studien vil ikke kunne gjenkjennes i publikasjon, da alt anonymiseres og det ikke vil

skrives noen personopplysninger om deltakerne.

Prosjektet skal etter planen avsluttes 31. juni 2023. Etter dette tidspunktet vil alle personopplysninger
og lydopptak fra prosjektet bli slettet.

Frivillig deltakelse

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke samtykket
tilbake uten & 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 & trekke deg.

Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pé ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Hegskolen i Ostfold har 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 4 farettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
e 4 fa slettet personopplysninger om deg

e 4 sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & vite mer om eller benytte deg av dine rettigheter, ta
kontakt med:
e Lone Helland pd mail: Lone.helland@hiof.no eller telefon: 477 58 525

o Hogskolelektor og veileder Shipra Sachdeva pa mail: Shipra.sachdeva@hiof.no
eller telefon: 696 08 433

e Vart personvernombud: Julie Dessen pa mail: personvern@hiof.no eller telefon: 950 61 930

Hvis du har spersmaél knyttet til Personverntjenester sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt
med:

e Personverntjenester pa epost (personverntjenester@sikt.no) eller pé telefon: 53 21 15 00.
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Med vennlig hilsen
Shipra Sachdeva Lone Helland
(veileder) (forsker)

Samtykkeerkleering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Matematikklcereres erfaringer med
elevers dybdelcering i matematikky, og har fatt anledning til 4 stille spersmal. Jeg samtykker
til:

0 adeltaiintervju

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 3: Vurdering fra NSD

Vurdering av behandling av personopplysninger

Referansenummer Vurderingstype Dato
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Prosjekttittel
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Behandlingsansvarlig institusjon
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Student

Lone Helland

Prosjektperiode

01.01.2023 - 30.06.2023

Kategorier personopplysninger

e Alminnelige

Lovlig grunnlag

o Samtykke (Personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a)

Behandlingen av personopplysningene er lovlig sa fremt den gjennomfgres som

oppgitt i meldeskjemaet. Det lovlige grunnlaget gjelder til 30.06.2023.

IX



