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Forord.

Bakgrunnen min for a skrive denne masteroppgava har vore at eg i praksis har sett korleis ein
kan gjere sma justeringar i undervisninga som gjer til at fleire far utbyte av den. Matematikk
er eit fag eg ville sja narare pa, da eg av eiga erfaring og i jobb har sett korleis motivasjonen i
dette faget kan vere dalande pa ungdomstrinnet. Eg har sett pa korleis leraren farebur
undervisninga med tanke pa at den skal vere tilpassa.

Arbeidet med denne oppgava har vore ein interessant prosess, der eg har henta fram teori fra
tidlegare studiear og funne ny teori. Eg har skrive og forkasta og skrive pa nytt. Det har vore
ein sveert leererik prosess der eg kjenner at eg har leert mykje, og har lyst til & leere meir.

Eg vil takke rettleiaren min Arne Kare Topphol, som har kome med gode innspel og
tilbakemeldingar. Han har delt av sin kunnskap og ikkje minst har hans lune humor gjort
rettleiinga til ein fryd.

Eg vil ogsa fa takke for at eg har fatt nytte resultat fra KIO-prosjektet. Utan desse hadde eg

ikkje kunne hatt ein sa stor kvantitativ undersgking pa den tida eg har hatt til radvelde.

Sist, men ikkje minst, stor takk til familien min, som alltid er der.

Volda, 30.06.2008.

Rebekka Wilhelmsen Solheim
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Kapittel 1 - Innleiing
| denne innleiinga vil eg lgfte lesaren inn i emnet eg har valt & skrive om. Eg vil presentere

problemstillinga mi og skrive kort om oppbygginga av oppgava.

1.1 Bakgrunn for val av tema
Far eg starta pa leerarutdanninga og seinare pa master i spesialpedagogikk arbeidde eg ved ein

barneskule, ein ungdomsskule og ved ein Rudolf Steiner skule og barnehage. Ved alle desse
skulane sag eg igjen og igjen kor viktig det var med eit godt basisgrunnlag i matematikk for at
elevane vidare skulle vere i stand til & tileigne seg naudsynt kunnskap oppover i skulegangen.
Dersom ein elev hadde store hol i matematikkunnskapen sin var det avgjerande at dette vart
tatt fatt i tidleg slik at eleven kunne fa tetta desse hola og bygge vidare pa kunnskapen sin.
Dermed ville eleven kunne kome eit steg lengre og mgate nye utfordringar med ein ballast som
inneheld dei naudsynte verktya han/ho trengte. Det at elevar har hol” i eit fag kan fgre til at
dei manglar vesentlege og grunnleggjande kunnskapar (Sjgvoll 2006). Det kan vere
kunnskapar som dei ikkje var modne nok til & oppfatte da dette vart gjennomgatt i klassen
(Imsen 2001). Ein ma difor — sa langt som rad - kontinuerleg vurdere kva forkunnskapar som
er naudsynt fer ein introduserar eit nytt emne. Pa den maten kan ein finne ut kva som bar
repeterast og kvar eventuelle stettetiltak ma setjast inn for dei som treng det. Pa
ungdomsskulen sag eg korleis ein del elevar sleit med matematikkfaget. Ein grunn var at dei
ikkje hadde fatt tileigna seg den naudsynte kunnskapen og ikkje fekk den hjelpa dei hadde
trong for tidleg fordi ingen hadde undersgkt kva niva klassen og enkeltelevar var pa da dei
starta pa ungdomsskulen. Eg fglgde spesielt ein elev pa ungdomsskulen i matematikk. Eg sag
der at eit av dei starste hindera for denne eleven var den nye matematikkboka dei hadde tatt i
bruk. Den inneheldt mykje tekst til kvart reknestykke, og sidan han hadde vanskar med
lesinga i norskfaget, fekk dette konsekvensar ogsa for matematikkfaget. Berre ved a endre
matematikkbok for han, i tillegg til at vi repeterte ein del grunnleggjande matematiske
omgrep, farte det til at han ved slutten av skuledret sag optimistisk pa matematikkfaget og

valde matematikk alle tre ara pa vidaregaande.

Eg vil studere korleis lzerarar fgrebur undervisninga, med fokus pa tilpassa opplaring. Eg vil
prgve a belyse dette gjennom a nytte faget matematikk pa 9. trinn. Farst av alt vil eg gjere
dette fordi det er noko eg gnskjer a fa vite meir om, i tillegg til at forsking viser at

motivasjonen til elevane i matematikk er dalande fra barneskulen til ungdomsskulen (Solhaug



2006). Dette kan igjen fore til svake resultat, noko som har vist seg i PISA! undersgkingane.
Der vert det slatt fast at norske elevar sine matematikkprestasjonar ligg klart lagare enn
matematikkprestasjonane til elevar i ei rekke asiatiske og europeiske land (Lie et al. 1997). |
matematikk ligg norske 13-aringar omkring eit heilt skulear lagare i prestasjonar i 2003,
samanlika med nivaet i 1995 (Grgnmo et al 2004:10). PISA-undersgkingane viser at Noreg er
pd sisteplass i matematikk mellom dei nordiske landa bade i 2000 og i 2003. | TIMSS? -
undersgkingane fra 2003 scorar Noreg lagast i matematikk pa 4.trinn og nest lagast pa 8-trinn
(Ledding et al. 2005:58).

| undersgkinga fra 2006 viser PISA resultata for farste gong at dei norske matematikkresultata
er lagare enn gjennomsnittet for OECD? - landa (Kjernsli et al. 2007:24). Samanliknar ein
matematikkresultata frd 2000, 2003 og 2006 har det vore ei svak og jamn tilbakegang for
Noreg sin del. Med andre ord, ei negativ utvikling (lbid.:32). Norske elevar scorar lagare enn
ynskjeleg og det som er forventa pa internasjonale samanliknbare testar, i tillegg til at vi kan
fastsla at resultata er blitt darlegare over tid (Ledding et al. 2005). | konklusjonskapitlet for
den norske PISA-rapporten etter 2003-undersgkinga, vert det papeikt at «Larerens tendens til
usikkerhet i forhold til oppgaven som leder og ansvarlig for elevenes lering og
leeringsstrategiers er ein underliggande sentral faktor bak dei norske PISA-resultata (Kjeernsli
et al. 2004:261). Ein kan ikkje med dette seie at alle skular i Noreg har eit
forbetringspotensiale. For i Noreg som i andre land er det sjglvsagt ulikt niva skulane
imellom. Det er eit vesentleg skilje i pedagogisk kvalitet og malrealisering fra skule til skule
(Birkemo 1999). Det var med bakgrunn i dette at eg ville vere med i prosjektet om Kvalitet i
oppleringa, heretter KIO-prosjektet, slik at mitt utval kunne verte representativt for landet.

Dette ville eg ikkje klart pa eiga hand. Dette kjem eg attende til i metodekapittelet.

| skulen i dag vert det nytta mykje tid til planlegging og til & lage planar: arsplanar,
halvtarsplanar, arbeidsplanar og sa bortetter. Sparsmalet ein kan stille er kor medviten den
enkelte lzerar er pa til dgmes det potensielle leringsutbyttet for elevane nar ein lagar planane?
Ser lerarane pa arbeidsplanen som ein arena der alle elevane skal fa oppleve meistring? Eg er
nysgjerrig pa korleis undervisninga er pa ulike skular, om det er mykje kollegasamarbeid,

eller om dei fleste laerarane kayrer sitt eige lgp. Ei undervisning kan vere godt planlagt, men

L PISA stér for Programme for International Student Assessment.

2 TIMSS star for Trends in International Mathematics and Science Study.

® OECD star for Organisation for economic cooperation and development og det er 30 land som ligg under
OECD.



kan hende er det ofte det same undervisningsopplegget som vert nytta ar etter ar. Som kjent

kan eit opplegg fungere bra i ein klasse, medan det vert heilt feil i ein annan.

| dagens samfunn har lerarane vorte meir ansvarleggjorte (Bachmann & Haug 2007).
Leerarane har alltid hatt eit ansvar overfor elevane sine, men i vare dagar kjem det tydelegare
fram kva ansvaret deira faktisk er. For matematikkfaget sin del sa aktualiserar Lereplanen
Kunnskapslgftet som kom i 2006 (heretter LK06) det samfunnsmessige kravet til matematisk
kompetanse (Dalvang & Lunde 2006). Matematisk kompetanse er kjenneteikna ved at det er
ein ngkkelkompetanse mennesket treng for & fungere i samfunnet (Lindenskov 2006). | LK06
er det sett opp klare kompetansekrav ved slutten av 2, 4, 7 og 10.arstrinn, i tillegg til i den
vidaregaande skule. Dette er mal som elevane skal kunne. Dalvang og Lunde (2006) seier at

dei er sveert sikre pa at mange elevar ikkje vil na desse kompetansemala innan tidsfristane.

1.2 Problemstilling, avgrensing og presisering
Emanuelsson (2001), Keeley & Rose (2006 ) kjem fram til at variert undervisning er viktig

for at ein skal na ut til alle elevane i ein klasse. Dette papeiker Imsen (2003) ogsa, men
understrekar kor viktig det er at kvaliteten pa den varierte undervisninga er god. Haug (2007)
skriv at det ikkje er ei undervisningsform som ein kan seie er den rette i hgve tilpassa
opplering, men det er variasjonen som er avgjerande. Det er fleire element som spelar inn i
forhold til om kvaliteten pd undervisninga er god, mellom anna den maten den vert
giennomfart pa, i tillegg til leeraren sine eigne kvalifikasjonar og kunnskap. Leraren sin evne
til & sja kva undervisningsform som passar i ulike samanhengar er ogsa viktig. Eit siste
moment som eg vel & papeike her er at erfaring og forsking syner at nar elevar pa gode matar
far hgve til & dele erfaringar, tale saman om ei sak, hjelpe og fa hjelp av kvarandre sa er det

med pa a auke trivselen og leringsutbytet (Ibid.).

Mi problemstilling er:
Korleis fgrebur leerarar seg med tanke pa at undervisninga skal vere tilpassa?

- Avgrensa til matematikk pa niande trinn.

Eg er oppteken av korleis lerarane fgrebur seg med tanke pa at undervisninga skal vere
tilpassa den enkelte elev og kva dei legg til grunn for omgrepet tilpassa opplaering. Skaalvik,

Skaalvik og Fossen (1995) konkluderar med at sjglv om tilpassing av undervisning til dei



enkelte elevane sine fgresetnader er ei sentral skulepolitisk fgresetnad for ein inkluderande
skule, sa viser forsking at mange leerarar opplever dette som krevjande. Ein grunn til dette kan
vere at sidan det faglege innhaldet i ungdomsskulen skal vere forholdsvis likt for alle elevar,
er det ogsa avgrensa rom for a tilpasse det til den enkelte sine interesser (Birkemo 2000:96).
Sjevoll (2006) har gjennomfart ei undersgking der lerarane mellom anna skulle fortelje kva
utfordringar dei stod ovanfor i lerargjerninga i matematikk. «Lerer Jens opplever at
hovedproblemet er det & ikke klare & mate alle elevene pa det faglige nivaet hver enkelt
befinner seg pd. A kunne tilpasse oppleeringen til hver enkelt elevs stdsted er en umulighet,”
sier Jens» (Sjevoll 2006:26).

Grunnen til at eg valte matematikk er at det spesielt i dette faget er viktig at innleeringa er
tilpassa den individuelle utviklinga til eleven (Magne 2003). Dette pa same tid som Imsen
(2003) papeikar at det er mindre tilpassa opplaering i matematikk enn norsk. Elevane far ikkje
vere med & velje laerestoff, og matematikk er et leerebokstyrt fag i skulen. 1 tillegg til det er
meir lukka og autoriteert enn norskfaget (Ibid.). Ser ein Imsen (2003) sine funn i samband med
Magne (2003) sine, vert ein nysgjerrig pa korleis det faktisk er i matematikkfaget. Tilpassa
opplaering er avgjerande for gjennomfgringa av opplaeringa (Imsen 2003). Eg vil legge til
grunn Bachmann & Haug (2006) si smale og vide forstding av omgrepet tilpassa opplering, ta

utgangspunkt i — og arbeide ut i fra denne nar eg skal sja pa tilpassa oppleering i mitt prosjekt.

Eg meinar at K10 vil belyse mi problemstilling nér ein les deira hovudmal for prosjektet: «A
fa stgrre kunnskap om korleis kvalitet i undervisninga er forstatt, praktisert og opplevd i
skulen ut fra perspektiv knytt til omgrepet tilpassa opplaering» (KI1O-prosjektet 2007b). Eg vil
nytte meg av deira spgrjeskjema til leerarane, sidan det er kva leerarane svarar eg er interessert

1.3 Disposisjon av oppgava
| kapittel to tek eg for meg ulik teori, mellom anna kva vitskapen matematikk er og skulefaget

matematikk. Eg har ogsa med annan teori innanfor emnet matematikk som eg meiner er
relevante & ha med i denne oppgava. | tillegg tek eg for meg omgrepet tilpassa opplering,
korleis tilpassa oppleering er i praksis og i forhold til matematikkfaget. Eg ser pa ulike
arbeidsmatar i matematikk, leerebgker, om faget matematikk er annleis enn andre fag, og kva

som serpregar ungdomsskulen. | dette kapitlet utviklar eg ogsa omgrepet farebuing.



| kapittel tre skriv eg om forskingsmetode, farst generelt, deretter kva metode eg har valt og
kva som Kjenneteiknar denne. Eg skriv 0g om reliabilitet, validitet og forskingsetiske
utfordringar. | kapittel fire presenterar eg funna mine. | kapittel fem nyttar eg teori og forsking
til & drgfte funna mine. Oppsummeringa kjem i kapittel seks, der eg ser pa kva svar eg har

funne pa problemstillinga mi.



Kapittel 2 Teori

| dette kapitlet tek eg fare meg viktige omgrep og emne for mi problemstilling. Eg forklarar
kva eg legg i ferebuing, kva matematikk er og kva det vil seie at ein har matematisk
kompetanse. Eg ser pa lararen si rolle i matematikkfaget og om dette faget er annleis enn
andre fag. Deretter tek eg for meg omgrepet tilpassa opplaering, tilpassa opplaering i praksis
og i matematikk. | tilegg ser eg pa arbeidsplanar, samarbeid, bade leerarane i mellom og
leerar/faresett. Ungdomsskulen er eit delkapittel der eg kjem inn pa kva som kjenneteiknar
matematikk pa ungdomsskulen, lerebgkene i matematikk og korleis ein kan fremje
kompetanse i matematikk pa ungdomstrinnet. Til slutt kjem eg inn pa arbeidsmatane i
ungdomsskulen.

Formalet med kapitlet er & vise teori og forsking pa omrade som er relevante for mi
problemstilling, slik at eg pa den maten har lagt grunnlaget nar eg i kapittel 5 skal drafte

resultata.

2.1 Fagrebuing
Farebuing er ein viktig del av jobben til ein lerar. Det er ein del av ein tidssekvens der ein

som lerar farebur seg, gjennomfarer det ein har farebudd, farebur seg pa nytt, kan hende med
tanke pa korleis undervisninga fungerte. Det er lagt meir vekt pa fgrebuing i LK06 enn kva
det var i L97, farebuing i forhold til at ein som lerar ma evaluere arbeidet slik at ein kan
farebu seg meir optimalt og utvikle seg som leerar (Kunnskapslaftet 2006). Ein skal ferebu ein
arsplan for matematikk, sette seg inn i leereboka/bgkene, lage arbeidsplanar, fa kjennskap til
eleven sitt kunnskapsniva slik at ein kan fgrebu ei best mogleg undervisning for den enkelte
elev. Nar ein skal fgrebu undervisninga er det ein rekke moment som spelar inn. | det eg vel &
kalle den grunnleggjande farebuinga ligg leraren sitt kunnskapsniva i faget, fartstida til
leeraren, den gjeldande laereplanen, samarbeid med kollegaer og feresette, leereboka,
arbeidsplan og i tillegg til kor godt lzeraren kjenner elevane. Ut i fra dette skal leeraren fgrebu
ei undervisning som tek omsyn til den enkelte elev. Lararen ma avgjere kor mykje
tavleundervisning ein skal nytte, om det er til ei stor gruppe eller enkeltelevar ein skal
undervise, kva type oppgaver ein vil nytte og ikkje minst avgjere i kor stor grad lereboka skal
nyttast. Det er med andre ord mange omsyn som skal takast, og det er alle desse momenta

saman som vil vere med a belyse korleis lzeraren fagrebur tilpassa undervisning i matematikk.



2.2 Matematikk
Matematikk er eit omgrep eg nyttar i problemstillinga mi, og som difor vert ein viktig del av

oppgdva mi. Eg vel her & skrive om kva matematikk er, matematisk kompetanse og om

matematikkleararen. Eg ser pa om matematikkfaget skil seg fra andre fag og i tilfelle korleis.

2.2.1 Kva er matematikk?
Ein kan seie det er to sider ved matematikken: vitskapen matematikk og matematikk som fag i

skulen. Eg vil i det fglgjande ta kort for meg vitskapen og sa kome inn pa matematikk som fag
da dette er det som er det mest relevante for mi oppgdve. Men ein kan ikkje skrive om

matematikk som fag utan at ein farst definerer vitskapen matematikk.

Definisjon pa vitskapen matematikk:

«Matematikk (av gr. ’vitenskap’), tidligere oppfattet som lceren om tall og geometriske
figurer; nd mer korrekt og generelt definert som vitenskapen om struktur, orden og
relasjoner. Matematikken har utviklet seg fra hverdagsproblemer knyttet til telling,
maling og bestemmelse av objekters form. Den er bygd opp av logiske slutninger
basert pa grunnleggende antagelser, aksiomer. Karakteristisk er ogsa et seregent
symbolsprak med noe nar universell utbredelse, og eksakte kvantitative beregninger»
(Aschehoug & Gyldendal 1997:244).

At vitskapen matematikk har utvikla seg fra utfordringar ein mgater i det daglege viser kor
viktig denne vitskapen er. Dette fordi den er utvikla ut i fra eit reelt behov. Denne vitskapen er

0g spesiell sidan den har eit symbolsprak som nesten er universelt i si utbreiing.

Magne (2003) skildrar ein eigenskap ved matematikken: «Matematikk er et redskap for a
forstd og beskrive verden og egne handlinger» (Magne 2003:9). At matematikk er eit viktig
reiskap for mennesket meiner og Sjevoll (2006) og Lunde (1990). Matematikk er eit reiskap
mennesket kan nytte for & meistre dagleglivet, lgyse dagleglivet sine praktiske problem
(Sjevoll 2006, Lunde 1990). Ut i fra desse skildringane kjem det klart fram at matematikk er
meir enn eit fag i skulen. Det har konsekvensar for det ein mgter utanfor skulen sitt omrade.

Om ein har kompetanse i matematikk har innverknad pa om ein meistrar delar av kvardagen.

Kva kjenneteiknar sa skulematematikk, altsd matematikk som fag i skulen? Gjone (2005)
definerer matematikkfaget pa denne maten:

«Fagets ulike deler inngar i et byggverk der elementene bygger pa hverandre. Den
elementeere tallregningen er grunnlaget for den mer avanserte, som igjen er



grunnlaget for den enkle algebraen, der bokstaver skal representere tall. Pa tallene
kan vi konstruere ulike typer strukturer som vil veere en del av algebraen. Funksjoner
kan representere regler eller tilordninger. Matematikken bygges opp ved at nye
elementer innfares som generaliseringer av tidligere elementer» (Gjone 2005:34).
Ein kan seie at matematikkfaget er som a byggje ein mur. Du kan ikkje berre byggje pa ein
meters hggde om du ikkje har bygd fra bakken og opp til ein meter. Kvar enkelt murstein som

vert lagt ned har innverknad pa dei andre mursteinane som vert lagt seinare.

2.2.2 Kva er matematisk kompetanse?
LKO6 aktualiserar det samfunnsmessige kravet til matematisk kompetanse (Dalvang & Lunde

2006). LKO6 inneheld kompetansemal, der fokuset er pa kva kompetanse elevane skal ha.
Dette i motsetnad til L97 som inneheldt kunnskapsmal der fokuset var pa kva elevane skulle
gjere. | litteraturen finn ein fleire ulike definisjonar pa matematisk kompetanse. Eg vil i det

fglgjande presentere dei tre eg finn mest relevante.

Lindenskov (2006) definerer matematisk kompetanse som ein ngkkelkompetanse mennesket
blir tilfert for & fungere i samfunnet og for utdanninga av kvalifisert arbeidskraft til

arbeidsmarknaden.

Brekke (1995) har peikt pa fem komponentar som utgjer det ein kan kalle matematisk
kompetanse:
«Disse komponentene vil veere velkjent for mange og danner et godt utgangspunkt for
tenkingen rundt hva som ma vaere med nar det er tale om a utvikle grunnleggende
kunnskaper hos elevene. De fem komponentene er: faktakunnskap, ferdigheter,
strategier, begrepsstrukturer, generelle strategier og holdninger» (Brekke 1995:4).
Her ser ein at det ikkje er nok med faktakunnskap i faget, ein ma ogsa utvikle dugleik i faget.
Skal ein fa til dette ma leraren fa fram kva oppfatningar og eventuelle misoppfatningar
elevane har om dei ulike omgrepa i matematikk. Gode leeringsstrategiar ma utviklast, og ein
ma arbeide med haldningane til faget. Skaalvik & Skaalvik (2005) skildrar ein lzringsstrategi
som noko ein vil tileigne seg i ein leringssituasjon. Desse kan vere gode eller mindre gode
strategiar, alt etter om dei fremjar eller ikkje fremjar leering. Skulen bgr difor ta ansvar for at
elevane leerer seg gode leringsstrategiar. 1 norsk samanheng har dette vorte omtala som
arbeidsmatar, studieteknikk og ansvar for eiga lering (Ibid. 25). Brekke sine fem
komponentar er i trad med Aschehoug og Gyldendal sin definisjon av vitskapen matematikk
som er skildra tidlegare.
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Niss & Hgjgard Jensen (2002) sin definisjon av matematisk kompetanse dekkar bade
Aschehoug & Gyldendal sin definisjon av matematikk som vitskap og Magne (2003) si
skildring av matematikken. Definisjonen er meir omfattande og heilskapleg enn Brekke sin
definisjon. Niss & Hgjgard Jensen skildrar matematisk kompetanse som & ha: «Insigtsfuld
parathed til at handle hensigtsmassigt i situationer, som rummer en bestemt slags
matematiske utfordringer» (Niss & Hgjgard Jensen 2002:43). Eleven har eigne vegar mot
meistring som ein ma ta hggde for. Niss & Hgjgard Jensen har atte sentrale underpunkt til si
definisjon av matematiske kompetansar som er gyldig for matematikkundervisning pa alle
trinn. Dette er: tankegangs-, representasjons-, kommunikasjons-, hjelpemiddels-,
resonnements-, modellerings-, problemlgysings-, og den attande: symbol og
formalkompetanse. Niss & Hgjgard Jensen papeikar at desse atte underpunkta ikkje kan sjaast
pa kvar for seg, men heng saman. Kvar for seg utdjupar dei ein del av omgrepet matematisk
kompetanse. Nar vi ser alle under eitt skildrar dei kor samansett og mangfaldig matematisk
kompetanse er (Ibid.).

2.2.3 Leerarrolla i matematikkfaget
Noko som ville vore ein god start for ein matematikkleerar hadde vore a prgve og fa fram det

beste i eleven og s& byggje vidare pa dei kunnskapane som allereie er internaliserte. Dette
kan ein sja i samanheng med Vygotsky (2001) si nzraste utviklingssone, der lzraren legg til
rette for leering innanfor elevane sine referanserammer. Dersom matematikkleeraren klarar a
gje eleven utfordringar som byggjer vidare pa det som han/ho allereie meistrar kan dette
utvikle eleven vidare. Dalvang og Lunde (2006) papeiker at ein ma sja Vygotsky si neare sone,
eller det potensielle utviklingsniva, som sjglve leeringspotensialet i eleven. Med utgangspunkt
i Vygotsky meiner dei at elevane sine fgresetnader kan utviklast, og at den utviklinga er
avhengig bade av miljget rundt eleven og av evnene til eleven. Vygotskys omgrep om den
neraste utviklingssona poengterar at meistring skjer individuelt og til ulike tidspunkt. Det kan
difor vere uheldig a tidsfeste eit spesielt leeringsresultat. Det som er viktig er at laeraren har
kjennskap til eleven sitt kunnskapsniva slik at undervisninga og vanskegraden kan leggast opp

deretter.

Den tradisjonelle matematikkundervisninga har vore gjenstand for mykje kritikk (Dalvang &

Lunde 2006). Med tradisjonell matematikkundervisning meiner Dalvang & Lunde at leeraren
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oftast startar med ein gjennomgang av lekse frd i gar, sa ein gjennomgang av nytt stoff.
Deretter skal eleven gve seg pa nokre utvalde oppgaver, alt pa eit par sider i leereboka. Det
eleven ikkje rekk pa skulen skal gjerast ferdig heime.

«l traditionel matematikundervisning er lererens tenkemade ofte identisk med den
“rigtige” teenkemdde. Derfor drejer undervisningen sig om, hvordan lcereren far
eleverne til at teenke med pa sin ide. Det sker ofte gennem en geetteleg, hvor lereren
stiller spgrgsmal, som han forventer ganske bestemte elevsvar pa. Det som laereren
kan glemme i den sammenhang er, at eleverne ikke er ubeskrevne blade. De har ogsa
en tenkemade, og de har en forhandsviden om mange emner — en erfaring og en
common sense, som de bruger, men som sjeldent inddrages som ressource i
matematikundervisningen» (Alrg 1996:8).
Her skildrar Alrg (1996) korleis ein leerar med tradisjonell matematikkundervisning vil prgve
a fa elevane med pa sin mate a tenke pa. Leraren presenterar eit emne, for deretter a stille
spgrsmal som han/ho synest er innlysande at elevane skal kunne svare pa. Pa den maten viser
leeraren berre ein mate a tenke pa, medan andre tenkematar, som kan vere vel sa relevante,

ikkje vert presentert.

Eg vil f& nemne at Noreg er i ei serstilling nar det gjeld matematikkleaeraren sine svake
kvalifikasjonar for & undervise i faget (Ledding et al. 2005:55). Dette meiner eg er viktig a
nemne fordi samanhengen mellom lerarane sine kvalifikasjonar og elevane sine prestasjonar
synest & veere ganske klar. 1 dei 10 landa som har dei beste elevprestasjonane, har nar 60 %
eller fleire av matematikkleerarane matematikkdidaktisk fordjuping. | fire av de seks landa
som scorar lagast pa elevprestasjonar, har ferre enn ein av fire laerarar slik spesialisering
(Ibid:56). Leerarane sine kvalifikasjonar, anten dei er oppnadd gjennom grunnutdanninga eller
vidareutdanning, vil sjglvsagt vere ein ngkkelfaktor for elevane sitt leeringsutbytte (Ibid:56).
Dette viser seg ogsa i den siste PISA undersgkinga fra 2006, der det kjem fram at norske
leerarar har generelt for darlege kvalifikasjonar i matematikkfaget (Kjaernsli et al. 2007). Dei
formelle faglege kvalifikasjonane ma dessutan sjaast i relasjon til leerarane sine generelle
foresetnader for & mate dei utfordringane undervisningsoppgéva byr pa. A vere fagleg sikker
er ein sjglvsagt faresetnad for at ein skal kjenne seg sikker i forhold til undervisningsoppgava
(Ledding et al. 2005:58).

| innleiinga nemnte eg at Dalvang og Lunde meiner at sjglv. om LKO6 har klare
kompetansemal, sa vil ikkje elevane na desse mala nar dei skal (Dalvang & Lunde 2006).
Dette har ogsa eit anna element i seg som ikkje leeraren rar over. | Haggblom si undersgking
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fra 2000 viser resultata at ikkje alle elevane kan innhente og omarbeide det matematiske
innhaldet som er planlagt for visse arstrinn, men at utviklinga kan skje seinare. Det kan
gradvis fagre til manglande meistring og negative kjensler for matematikkfaget og er eit
lereplanrelatert problem. Piaget peikar pa at utviklinga til det enkelte mennesket skjer heile
tida, og at ein pa den maten kan seie at utviklinga er kontinuerleg. Det er likevel ikkje sikkert
den intellektuelle utviklinga er lik hja alle. Kor langt ein elev er komen i si intellektuelle
utvikling kan ikkje direkte samanliknast med ein annan sin (Imsen 2001). Piaget sine
utviklingsstadier som er delt inn i fire periodar: den sensorimotoriske-, den preoperasjonelle-,
den konkret-operasjonelle- og den formal-operasjonelle perioden (Imsen 2003). Den siste av
desse, den formal-operasjonelle perioden, vert mest aktuell i mi oppgave med tanke pa alder.
Det vert rekna at born kan vere pa dette stadiet fra cirka 11 ar til 15 pluss. Jardine 2006
presenterar Piaget sin definisjon av den formal-operasjonelle perioden slik:
«This stage of development will first emerge around age eleven, also known as logico-
mathematical knowledge. Its main defining feature is that children are beginning to be
able to know about their methods of operating on the world “independently” of
operating on some concrete object or problem. The formal operations typical of logic
and mathematics fall into this category» (Jardine 2006:70).
Nokre elevar pa ungdomsskulen er kan hende ikkje komne til det fjerde stadiet. Det kan
innebere at dei skjgnar reversibel tankegang som ein treng ved enkelte rekneoperasjonar, noko
som er dugleikar Piaget legg til det tredje stadiet, medan dei kjem til kort pa det fjerde stadiet.
Imsen (2003) papeikar at dersom denne stadieteorien til Piaget er rett, sa skulle ein vente at
dei fleste ungdomsskuleelevar er i stand til & tenkje formal-operasjonelt. «I praksis viser det
seg at dette ikke er tilfelle. En rekke undersgkelser om elevenes forstaelse av sentrale fysiske
begreper i ungdomsskolen viser at store elevgrupper kommer til kort» (Imsen 2001:100).
Dette understrekar utfordringa, og er eit argument for leraren nar han/ho skal farebu
undervisninga med tanke pa at den skal vere tilpassa. Pa same tid som det er heilt avgjerande

at leeraren veit kva niva eleven er pa og veit kva faresetnader eleven har.

2.2.4 Er matematikkfaget annleis enn andre fag?
Matematikk er likestilt med fag som norsk, engelsk, Krl* og samfunnsfag. Sjglv om ein i alle

fag har eit fortinn om ein har kunnskapar om dei grunnleggjande elementa, er det spesielt for

matematikken at ein ma ha lert seg visse dugleikar i faget for at ein skal kome seg vidare.

* Krl stér for kristendom, religion og livssyn.
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Alrg (1996) skildrar nokre eigenskapar ved matematikkfaget som ein ikkje finn i sa stor grad i
andre fag:

«Et matematisk spgrgsmal har eet og kun eet rigitgt svar. Selv om dette er en sandhed
med modifikationer, synes den alligevel at dominere en del matematikundervisning.
Begreperne ’rigtigt” og ’forkert” er sdledes ofte selve omdrejningspunktet i
undervisningen» (Alrg 1996:7).
Her papeikar Alrg noko som kan vere ein del av matematikkfaget, nemleg at noko anten er
rett eller gale. Sjglv om det kan vere ein del av matematikkfaget, er det viktig & papeike at det

er langt i fra alt. Men eg vil nemne at det i andre fag ikkje pregar undervisninga i det heile.

Magne (2003) papeikar noko essensielt ved matematikkfaget: «I matematikk er det spesielt
viktig at innleeringen er tilpasset den individuelle utviklingen til eleven» (Magne 2003:14).
Den tilpassa opplaringa er med andre ord spesielt viktig i matematikkfaget. Matematikken er
bygd opp av kunnskap fra ulike omrade som heng saman. Kunnskapar innanfor det eine
delomradet utgjer grunnlaget for kunnskapar pa det andre omradet (Sjevoll 2006:15). For &
uttrykke det enkelt, kan ein seie at dersom ein ikkje innehar desse kunnskapane kan det fare
til matematikkvanskar. «Matematikkvansker er at det oppstar et brudd eller deler mangler i
den lange kjeden av begreper som ma leres for & beherske faget» (Lunde 1990:8).
Matematikkvanskar kan forklarast som ei forstyrring i leeringsprosessen (Lunde 2006). Vi veit
at det a ha vanskar i matematikk ikkje er eit stabilt fenomen over tid (Dalvang og Lunde
2006). Her kjem eg delvis inn pa bakgrunnen for kvifor eg vil skrive om nett dette emnet,
nemleg at det er ei allmenn oppfatting at mange elevar pa ungdomstrinnet slit med “’hol” dei
har opparbeidd seg i barneskulen (Sjevoll 2006:47). Det at elevar har hol” i eit fag kan vere
fordi dei manglar vesentlege og grunnleggjande kunnskapar. Dette kan vere kunnskapar som
dei ikkje var modne for nar det vart gjennomgatt i klassen. Ein ma heile tida vurdere kva
forkunnskapar som er naudsynt far ein introduserar eit nytt emne. Da kan ein finne ut kva som
ma repeterast og kvar eventuelle stettetiltak som ma setjast inn for dei som treng det. Dersom
dette ikkje skjer vil enkelte elevar verte hengande meir og meir etter. Ein annan faktor er at
dersom elevar farst byrjar a slite i faget, sa kan motivasjonen lett forsvinne (Sjgvoll 2006:50).

I matematikkfaget er det mindre tilpassa opplering enn i norsk (Imsen 2003). Det er mindre

elevmedverknad i val av lerestoff og mindre bruk av lokalmiljget. Det er meir bruk av

prestasjonsorientert vurdering, og det meir preg av lerebokstyring. Desse elementa skisserar
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eit bilete av matematikkfaget som meir lukka og autoriteert enn norskfaget, noko som stemmer

med vanlege oppfattingar av matematikk (Imsen 2003:102).

Alrg (1996) skisserar korleis matematikkfaget kan karakteriserast:

«En matematikundervisning, hvor sandt eller falsk er centrale parametre, er forbundet
med meget autoritet. Leerebogen er en autoritet: "Du har jo ikke svaret pd det, de
sparger om”. Facitlisten er en autoritet: "Jeg skal lige have fat i facitlisten, sd skal jeg
se, om det er rigtigt”. Leereren er en autoritet: ”’Visk de tal du. Dem skal du slet ikke
have”. Og selve matematikken er en autoritet:”’l matematikk rorer den ikke, den
skeerer”. Dette fokus pa fejl og fejlfinding indebcerer den opfattelse, at
matematikundervising drejer sig om at minimere fejl. Selv om fejlene er af meget
forskellig karakter, bliver de behandlet stort set ens i undervisningsdialogen» (Alrg
1996:7).

Her vert det tydeleg at det i matematikkfaget er lett & misse fokus pa kva eigentleg malet med

faget er. Dersom fokus berre vert at ein skal minimere feil, at leeraren presenterer ein metode

som alle ma falgje, og at leereboka vert meir som ei tvangstrgye enn noko som skal gje ein

meir kunnskap, er det lett at motivasjonen forsvinn.

Matematikkfaget vert oppfatta som strukturert, stramt og hierarkisk oppbygd, slik at det ikkje
vert s& mange valmoglegheiter som i norsk (Imsen 2003:103). Det treng naturlegvis ikkje a
vere slik, LK06 har gjeve lereplanen arbeidsrom til meir & kunne velje korleis undervisninga
skal leggast opp (Kunnskapslgftet 2006). Om dette har hatt gjennomslag i praksis veit ein
ikkje.

2.3 Tilpassa oppleering
Her vil eg ta for meg sjglve omgrepet tilpassa opplering, tilpassa opplering i praksis og

spesifikt i matematikkfaget. | Opplaringslova star det under § 1-2: «Opplearinga skal
tilpassast evnene og faresetnadene hja den enkelte eleven, lerlingen og lerekandidaten»
(Stette 2004:16).

2.3.1 Omgrepet tilpassa oppleering
Det finst mange ulike definisjonar pa dette omgrepet. Dale & Waeerness har til dgmes ein

definisjon knytt opp mot oppleringslova:

o

«Den overordnede rammen for prinsippet om a innrette oppleringen etter den
enkeltes lereforutsetninger og evner bestar av tre momenter: krav og forventninger
om (1) oppnaelse av kompetanse gjennom (2) elevens eget laringsarbeid i et
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arbeidsfellesskap innenfor (3) fordringer knyttet til enhetsskolen» (Dale & Warness
2003:31).
Dale & Warness meinar at pa den eine sida sa er ikkje prinsippet tilpassa opplering eit
overordna fenomen i lereplanverket, men pa den andre sida er det avgjerande for

gjennomfgringa av oppleeringa (Ibid.).

Bachmann & Haug skriv at «spgrsmalet om utbredelse og holdninger til tilpasset oppleering
er derfor helt avhengig av forskningens definisjon av begrepet» (Bachmann & Haug
2006:20). Dei viser til ei smal og ei vid forstaing av omgrepet tilpassa opplaring. Den smale
vert nytta om reine metodiske forhold med ei spesifikk individorientering. For & na bestemte
elevar sa set ein fokus pa konkret organisering og tilrettelegging for lering. | den vide
forstainga kan omgrepet oppfattast som eit uttrykk for generelle kvalitetar ved opplaringa.
Tilpassa opplaring handlar da om grunnleggjande haldningar til undervisning og laring, og til
forstaing og gjennomfering av undervisning og lzering. Her vert malgruppa alle elevane, eller
sd mange som mogleg (Bachmann & Haug 2006). Det er ein bestemt relasjon mellom desse to
perspektiva. Om kvaliteten pa oppleeringa er hgg, sa ferer det til at trongen for spesielle tiltak
vert mindre (Nordahl 2005, Skaalvik 1999). Med andre ord kan ein seie at nar kvalitetane i
det vide perspektivet er gode, er det med & redusere trongen for szrlege tiltak som i den smale
orienteringa (K10-Prosjektet 2007a). Det er den smale og den vide forstainga eg vil legge til
grunn, ta utgangspunkt i og arbeide utifrd nar det gjeld tilpassa opplaring i mitt prosjekt.
Dette fordi problemstillinga mi har som mal & belyse korleis lzrarane legg opp undervisninga
med tanke pa at den skal vere tilpassa. Kor godt undervisninga er fgrebudd, har mykje a seie
for korleis det gar nar ein set det ein har planlagt ut i praksis. «God undervisning skal fungere
godt for kvar einskild elev. Det er kjernen i omgrepet tilpassa opplaring» (Bachmann & Haug
2007:266).

Omgrepet tilpassa opplering blei for farste gong omhandla i Mgnsterplanen for grunnskulen
som kom i 1987. (Heretter M87). Tilpassa opplaring erstatta omgrepet individualisering som
vart nytta tidlegare (Bachmann & Haug 2007). Innhaldet og tankegangen i omgrepet har statt i

lereplanar i mange ar tilbake, da med fokus pa individualisering og differensiering.

«l ei eller anna form har tilpassa opplaring vore lgysinga ein har tydd til nar ein ville
endre skulen og gjere han meir likeverdig og dermed meir rettferdig for stadig fleire
elevar. Dette representerar samstundes utviklinga i forstainga av likeverd. Den gar fra
likeverd definert som lik behandling (alle skal ha det same) og til likeverd gjennom
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mangfald (alle kan fa ulikt) (Solstad 1997). Tilpassa opplearing har saleis blitt eit seers
viktig verkemiddel for & endre skulen» (Haug 2004:8).

Her vert det skildra ei anna side ved tilpassa opplaering som understrekar kor viktig omgrepet
er. Nemleg at uavhengig av fgresetnader og evner skal elevane oppleve likeverd, og det er

tilpassa oppleaering med pa a utvikle ei forstaing om.

2.3.2 Tilpassa oppleering i praksis
Bachmann & Haug (2006) har kome med ein statusrapport om forsking om tilpassa

opplering. Som overordna prinsipp skal tilpassa opplaring segrgje for at alle mgter ei
opplering som er tilpassa deira fgresetnader og behov. Dette prinsippet mgter liten motstand
og kritikk. Det er nar prinsippet skal operasjonaliserast som pedagogisk praksis at problema
oppstar. Dette heng saman med at det ikkje finst lgysingar pa ein kompleks praksis. Det er
stadig ein rekke omsyn som ma takast, og alle desse samanfell ikkje ngdvendigvis med omsyn
som skal fremje ei tilpassa opplering (Bachmann & Haug 2006:102). Her kjem ein inn pa
korleis ein kan overfare teori til praksis, fa rad og deme pa korleis ein kan arbeide ut i fra dei
mala som er sette. Det er dette dei i stgrre grad har fatt med overgangen fra Lereplanverket
for den 10arige grunnskulen som kom i 1997 (heretter L97) til LKO6. I tillegg kjem tilpassa
opplering sterkare inn i LK06 enn kva det gjorde i L97.

Bachmann & Haug papeikar i det falgjande kven som er best skikka til & ha ansvaret for den
tilpassa opplaeringa i ein klasse:

«l skolepraksis ma det veere opp til leereren, i hans eller hennes planlegging av de
konkrete undervisningssituasjoner, a avgjgre hva som kan vere et hensiktsmessig
undervisningsopplegg for & skape en tilpasset opplaering» (Bachmann & Haug
2006:37).
Det er rimeleg at det er leeraren som ma ta ansvaret for den tilpassa opplaringa. Det er leraren
som mgtar elevane kvar dag. Han/ho skal kjenne til deira kunnskapsniva og kva undervisning
som fungerer for desse elevane. «Utfordringa er altsa a legge til rette undervisninga ut fra
kunnskapar om kvart einskild barn, barnet sin bakgrunn, evner, eigenskapar, anlegg,

interesser, osv» (Haug 2004:8).

| det faregaande delkapitlet om matematikk kom det fram kor viktig det er at elevane far
kunnskap om dei ulike grunnleggjande elementa i faget, sidan eit element oftast bygger pa eit
anna (Gjone 2005, Sjegvoll 2006). Det kan difor hende at det i LKO6 er gjort til ei
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hovudoppgave for undervisninga i alle fag & fremje elevane si utvikling i grunnleggjande
dugleikar (Lgdding et al. 2005:9).

Det er kjent at mange lararar leitar etter ein formel ein kan nytte for & uteve tilpassa
opplering i skulen. Sjevoll (2006) ser pa tilpassa opplering i praksis som eit
undervisningsprinsipp som skal sikre at alle elevar i grunnopplaringa far positiv
leeringsoppleving og lukkast i leeringsarbeidet i faget. Difor er det viktig at Alrg (1996) sine
skildringar av korleis matematikkfaget skil seg ut fra andre fag vert arbeidd med slik at eleven

far eit positivt forhold til matematikkfaget, og difor lettare kan lukkast i lzeringsarbeidet.

Alrg (1996) skildrar korleis den ideelle undervisning ville sja ut:

«Aktivitet er en vigtig forudsaetning for, at leering kan finde sted. Aktiviteten i denne
sammenhang foregar pa to niveauer — ved at eleven tenker og udfgrer sit arbejde
(learning by doing) og ved at eleven setter ord pa sin aktivitet (learning by talking).
Idealet af en undervisning, der bygger pa disse principper er, at eleverne vil vokse
med opgaven. Nar mennesker visies tillid og far et ansvar, far de ogsa mulighed for at
vise at de dur til noget. Det giver mer selvtillid og dermed mer energi og aktivitet, og
saledes er der sat en positiv spiraleffekt i gang» (Alrg 1996:10).

For at det Alrg (1996) skildrar her skal kunne verte ein realitet, er det viktig at leraren let

elevane fa kome til orde med sine opplevingar av det som er tema, samstundes som at leeraren

ma gje elevane den ballasten dei treng for at dei skal kunne ta ansvar for eiga lering.

2.3.3 Tilpassa oppleering i matematikk
Matematikk er eit fag der darleg tilpassa undervisning far spesielt iaugefallande og uheldige

falgjer (Magne 2003).

Sjevoll (2006) peiker pa to forhold som ma vere hovudfokus dersom skulen skal kunne gje
ein elev tilpassa opplaering i matematikk. Det farste er at skulen ma ha den naudsynte
kunnskapen om laering i matematikkfaget, og ha den naudsynte innsikta til & utfordre elevane
sine faresetnader for laering. Det andre er at skulen ma interessere seg for den
leeringskonteksten eleven er i (Ibid.). Han konkluderar med at ideala om tilpassa opplaring
utfordrar skulen pa to kompetanseomrade som til saman femnar over eit vidt fagomrade. Det
eine er at skulen ma ha innsikt i leerefaresetnadane til eleven. Det andre er innsikt i utviklinga

av ein tilpassa leringskontekst (Ibid.:10). | eit seinare delkapittel vil eg kome inn pa
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samarbeidet mellom leerar og foresette. Dei faresette kjenner eleven best, og kan difor bidra

med nyttig informasjon om eleven sine leerefgresetnader til lseraren.

«At opplaeringen ofte ikke er tilpasset elevens laereforutsetninger, omtales i den
etablerte skolekulturen som matematikkvansker. Men i en skole som mestret & tilpasse
opplaeringen til elevenes leeringsbehov, ville ideelt sett vanskene falle bort av seg selv.
Der er vi enda ikke i Norge i 2005, selv om integrerings- og inklusjonsprinsippet har
veert retningsgivende for det pedagogiske arbeidet i skolen helt siden lovrevisjonene
for grunnskolen kom i 1976. Men visjonen om at tilpasset oppleering er en mulighet for
“alle og enhver”, eksisterer fortsatt» (Sjgvoll 2006:31).
Dersom ein elev sveert ofte opplever at oppgavene og utfordringane er langt vanskelegare enn
kva han/ho har faresetnader for a klare, vil kjensla av frustrasjon og det a bli oppgitt lett
melde seg. Slike kjensler kan utvikle seg vidare til fullstendig blokkering for faget nar ein
elev i ein stor del av matematikktimane er i ei sone som skapar frustrasjon. Ei viktig oppgave
for lzeraren er & passe pa at elevar ikkje for ofte er i sona der dei kjenner seg frustrerte eller i
den sékalla trygge sona. Om ein elev er for lenge i den trygge sona, der han/ho meistrar alle
utfordringane og alt er lett, vil eleven kunne sja pa faget som kjedeleg. Dersom eleven kanskje
ein gong far ei utfordring, sa kan han/ho oppleve det som sveert krevjande fordi det krev ein
innsats som eleven ikkje er van med.
Sjevoll (2006:28) set det heile pa spissen: «Fgrst matematikkproblemer, sd har vi fatt en

taper, og deretter overtar den utagerende atferden».

Sjavoll (2006) papeikar at dersom ein skal fa til tilpassa oppleering i praksis vil det innebere at
skulen/lerarane og hjelpeapparatet ma ta stilling til alle tilpassingskategoriar (eller —
variablar) som er naudsynt for at ein skal kunne imgtekomme laringstrongen til den enkelte.
Elevane bgr stimulerast pa ulike matar i matematikkundervisninga. Kvar elev bgr fa
merksemd og den rettleiinga som deira utviklingsniva tilseier. Lararen skal hjelpe elevane
med a arbeide med den indre motivasjonen, det vil seie streve etter a auke sin kunnskap

(Magne 2003:14). Elevane skal lzre pa eigne vilkar.

Sjevoll (2006) har kome fram til at den naudsynte tilpassinga i alle tilfelle ma omfatte
folgjande omrade:

- «Konkrete mal for oppleringen ma defineres ut fra elevens behov.
- Leerestoffet ma hentes inn og tilpasses behovene (struktureres).

- Opplaringsmetoder og arbeidsformer tilpasses mal, laerestoff osv.
- Vurderingsformer tilpasses opplearingen.

- Rammevilkar for oppleringen tilrettelegges.
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- Konteksten for leeringen utvikles» (Sjgvoll 2006:59).

Her blir det tydeleg kor viktig det er at leraren kjenner eleven sitt kunnskapsniva for at
han/ho skal kunne tilpasse undervisninga pa best mogleg mate. Ut fra nivaet til den enkelte
elev kan leeraren fgrebu matematikkfaget pa ein slik mate at elevane far oppleve meistring og

far ei positiv kjensle av faget.

2.4 Arbeidsplanar
Eg vil her starte med ein definisjon av kva arbeidsplanar er, sidan det har ulik tyding i ulike

samanhengar: «Et skriftlig dokument som foreskriver forventede
leeringsaktivitete/laeringsoppgaver som eleven(e) skal utfgre innen en gitt tidsperiode» (Klette
2007:344/345). Det er altsa eit dokument som skildrar forventa aktivitetar som elevane skal
utfgre innanfor eit gitt tidsrom eller ein periode. Ein arbeidsplan vert og kalla for vekeplan og

periodeplan.

Bruk av arbeidsplanar, der elevane planlegg og vel leringsaktivitetar, er ei ny form for
individuelt arbeid som har fatt relativt stor utbreiing i skulen i lgpet av dei seinare ar (Klette
2003).

Stahle (2006) meiner at arbeidsplanen er ein arbeidsform som ikkje er introdusert i skulen via
offisielle direktiv eller satsingar, men er ein arbeidsform som har vekse fram ut i fra skulen

sitt behov og som eit svar pa verksemda sitt problem.

«Arbeidsplaner innebzrer en form for tilpasset oppleering vi kan knytte til pedagogisk
differensiering. ... Pedagogisk differensiering viser til en pedagogisk praksis der
institusjonen og laereren skal tilrettelegge for en undervisning som ivaretar den
enkeltes evner og forutsetninger, uten a nivagruppere elevene pa permanent basis»
(Klette 2007:348)
Klette (2007) papeikar vidare at ein kan sja pa arbeidsplanen som eit verktgy som gir rom for
differensiering langs dimensjonar som tid og tempo, progresjon, innhald, stoffmengde,
vanskegrad, rom/lokalisering av leringsaktiviteten og om oppgava skal lgysast individuelt

eller i grupper (lbid.).

Arbeidsplanen gir rom for mange dimensjonar, men den kan og lgyse nokre av lararane sine

profesjonelle utfordringar. Arbeidsplanen kan vere eit hjelpemiddel til & finne undervisnings
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og arbeidsmetodar som kan mgte ulike elevgrupper. Den kan ogsa frigjere tid til laeraren slik
at han/ho meir kan vere ein rettleiar og stgttespelar for sine elevar, i staden for & vere ein
formidlar og overvakar. Dette er ogsa i trad med det som omhandlar leerarrolla i LKO06. Pa
same tid som arbeidsplanen kan frigjere laeraren for enkelte oppgaver slik at han/ho kan ga inn
i andre, er det ein fgresetnad at elevane tek ansvar for eiga leering nar ein nyttar arbeidsplan.
«Arbeidsplaner forutsetter en elevrolle basert pa stor grad av evnen til & planlegge,
organisere og regulere eget leringsarbeid» (Klette 2007:350). Ved at leraren nyttar
arbeidsplanar, krev dette at elevane ma tenkje strategisk og planlegge. Noko som fgreset at

leraren har vist dei korleis.

Klette (2007) papeikar at hovudmalet til arbeidsplanen er & hjelpe leraren til & kunne gje meir
tilpassa opplaering til alle elevar, sterke sa vel som svake. Sidan leraren pa mange matar da
har gitt fra seg mykje av sanksjonerings- og styringsmidlane overfor elevane, vert det Klette

0g Haug skildrar som ei tilbaketrukket lzerarrolle forsterka (Klette 2003, Haug 2007).

2.5 Samarbeid
Nar ein lerar skal fgrebu seg kan det vere vanleg & inkludere andre lerarar i denne

forebuinga. Dette kan vere nar det er tale om enkelttimar, spesielle prosjekt, noko fleire
klassar skal gjere saman, spesielle emne eller utfordringar. Det kan tenkast at ein leerar nyttar
dei foresette som ein del av ferebuinga si, til demes i forhold til emne dei tek opp pa

foreldresamtalar eller foreldremgte.

2.5.1 Kollegasamarbeid
Dersom ein ser pa heile leerarstaben som ein rikdom, vil ein 0g sja at ein saman har mykje

kompetanse som ein kan nytte ved at leerarane kan utfylle kvarandre bade fagleg og sosialt.
Leerarane skal fungere i eit fellesskap som saman deler ansvaret for elevane si utvikling
(Johnson et al 2006).

Deming (1986) papeikar at organisering av medarbeidarar i team er ein faresetnad for total

kvalitetsleiing og kontinuerleg kvalitetsforbetring i alle organisasjonar.

Pa nokre skular samarbeidar leerarane fordi det er palagt. Kulturen har preg av patvungen

kollegialitet (Strandkleiv & Lindbick 2005). Ein slik “frivillig tvang mentalitet” hja dei som
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skal samarbeide kan resultere i lite effektivt samarbeid. Pa andre skular kan kulturen vere
prega av samarbeid mellom leerarane. «Disse skolekulturene kjennetegnes av at leererne har et
felles gnske om 4 utvikle leeringsmiljeet til det beste bade for elever og lerere» (Strandkleiv &
Lindbéck 2005:86).

| ei undersgking fann Dahl et al (2004) at kollektivt orienterte skular i hggare grad enn ikkje-
kollektivt orienterte skular lukkast i & skape gode faresetnader for leering og utvikling hja
elevane. Det som kjenneteiknar ein kollektivt orientert skule er at leerarane praktiserar eit
utstrakt samarbeid om planlegging og evaluering av undervisninga. Dei er positive til
endringar av undervisninga, og dei har ei felles haldning til i kva retning skulen skal utviklast.
Pa dei kollektivt orienterte skulane er lerarane medvitne pa tydinga av eit godt leeringsmilje
hja elevane og dei far ei undervisning som er tilpassa den enkelte elev sine evner og
faresetnader (Strandkleiv & Lindback 2005).

2.5.2 Samarbeid mellom leerar og faresette
Det er naudsynt med eit samarbeid mellom lzrar og faresette for at ein skal kunne gje eit best

mogleg tilbod til eleven. Leraren har ansvar for den faglege utviklinga til eleven, og for at
den skal verte best mogleg ma laeraren kjenne eleven. Her spelar foreldra ei avgjerande rolle i
og med at det er dei som kjenner barnet sitt best. «A vaere foreldre i skolen handler om & fylle
en rolle eller utfgre handlinger som kan vare mer eller mindre hensiktsmessige sett i forhold
til egne barns lering og utvikling i skolen» (Nordahl 2007:115/116). Hovudmalet i
samarbeidet mellom heim og skule ma vere eit samarbeid om barna si leering og utvikling
(Ibid.).

Nordahl (2003) har samanlikna klassetrinn med erfaringane foreldra har fra samarbeidet med
skulen. Det synte seg at samarbeidet mellom heim og skule vert kvalitativt darlegare dess
eldre elevane vert. Den type samarbeid det her er tale om er informasjon fra skulen, om det er
mogleg for foreldra & medverke i skulen, dialog med lerarane og foreldra sin kjennskap til
lover og lerebgker. Nordahl (2007) papeikar at dette ikkje er ei uventa utvikling, men at det
kan tenkast at dess eldre elevane vert, dess starre medverknadskraft vil elevane ha. Diverre
viser andre undersgkingar (Nordahl 2000) at eleven si medverknadskraft ikkje er serleg
sterkare i ungdomsskulen enn pa barneskulen.

«Det kan derfor vaere slik at disse resultatene uttrykker at jo eldre elevene blir i
grunnskolen, desto mer autonom blir skolen og laererne i form av at det blir mindre og
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mindre innflytelse og deltakelse fra foreldrene, og at elevenes innflytelse heller ikke
gker i serlig grad» (Nordahl 2007:58).
Foreldresamarbeidet pa ungdomsskulen kjem klart darlegare ut enn foreldresamarbeidet pa
alle klassetrinna pa barneskulen (lbid.).
«Selv om det er forstaelig at den direkte oppfelging av barnas skolegang blir noe
mindre nar elevene begynner pa ungdomstrinnet, er det dermed ikke sagt at
informasjonen, dialogen og medbestemmelsen hos foreldrene i forhold som angar
skolen skulle bli mindre» (Ibid.:58).
Overland (2007) meiner samarbeidet mellom heim og skule er eit asymmetrisk samarbeid
som ikkje realiserar eit partnarskap mellom heim og skule. Foreldra kjenner seg usikre pa kva
som vert forventa av skulen (Nordahl 2007). Foreldra set eit klart skilje mellom informasjon
og dialog. Det kjem informasjon til foreldra om kva leraren gjer og korleis eleven utviklar
seg, men det er ikkje rom for dialog og lerarane viser lite interesse for & fa opplysningar fra
foreldra (Ibid.). Med andre ord kan ein seie at samarbeidet handlar om & informere foreldra

om det som allereie er bestemt fra laeraren si side.

| undersgkinga til Nordahl (2007) kjem det fram at lerarane ikkje ser pa det som riktig at
foreldra skal ha medverknad i hgve innhaldet i oppleringa. LKO06 har gitt leeraren starre
fridom enn tidlegare til & velje innhaldet i undervisninga. Ut fra dette meiner Nordahl (2007)
at leerarane burde snakke med foreldra om Kkorleis ein best kan mgte deira born i hgve

undervisning.

2.6 Ungdomsskulen
| dette delkapittelet tek eg for meg kva som sarpregar matematikken pa ungdomsskulen. Eg

skriv om rolla til matematikkbgkene i ungdomsskulen og kva som kjenneteiknar desse. I
tillegg ser eg pa korleis ein kan fremje fagleg kompetanse i matematikk og kva arbeidsmatar

som vert nytta i klasseromma i ungdomsskulen.

2.6.1 Matematikk pa ungdomsskulen
Nar eg no har skrive generelt om matematikk, vert det naturleg a ta fgre seg matematikk i

heve ungdomsskulen, fordi det er niande trinn eg har valt & konsentrere meg om.

Matematikken pa ungdomstrinnet kan kjenneteiknast ved at det kan vere stor spreiing mellom
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elevane i ein og same klasse (Imsen 2001). Piaget sine ulike utviklingsniva, som eg tidlegare

har nemnt, gjer seg gjeldande her (Jardine 2006).

Det er viktig at leeraren kartlegger kunnskapsnivaet til elevane slik at han/ho har eit grunnlag a
ga ut i fra nar leeraren skal farebu undervisninga med tanke pa at den skal vere tilpassa den
enkelte elev. Matematikkleraren bgr preve a finne kunnskapsnivaet nar elevane startar pa
attande trinn og dette ber gjentakast nar elevane skal byrje pa niande trinn. Pa den maten kan
leeraren fgrebu undervisinga slik at fleire elevar far utbyte av den og i tillegg kan leeraren fa eit
starre innblikk i kva ein bgr repetere innanfor dei ulike matematiske emna fgr ein startar pa
sjglve emnet. Eg vil nemne at Engstrom og Magne (2003,2006) fann at i Sverige var det om
lag 15% av elevane, som ved utgangen av svensk grunnskule, hadde ein matematisk dugleik

tilsvarande gjennomsnittet i 4.klasse.

Generelt kan ein seie at «alt er meir progressivt» i barneskulen enn i ungdomsskulen. Med
progressivt meinar eg her at det i barneskulen er meir rom for a tenke annleis i hgve
matematikkfaget, og dette vert gjort i stgrre grad enn i ungdomsskulen. Truleg skuldast det ei
meir fagorientert og tradisjonell undervisningskultur blant lerarane i ungdomsskulen,
Spersmalet som ma reisast, er om dette gar ut over kvaliteten pa det tilbodet elevane far.
Skulen skal ikkje berre vere like god i forhold til geografisk bustad, kjgnn og sosial klasse.

Den skal og vere like god pa tvers av eleven sin alder (Imsen 2003:104).

Korleis organiseringa i klasseromma er pa ungdomsskulen kan ha innverknad pa
matematikkfaget. Dess hggare ein kjem opp i klassane, dess mindre vanleg er det med
gruppeorganisering i klasseromma (Ibid.). Det er mest vanleg a ha pultane etter kvarandre i
rekkjer pa ungdomstrinnet. Den mest vanlege aktivitetsforma er kateterundervisning
kombinert med individuelt arbeid der leeraren gar rundt og hjelper elevane kvar for seg (Ibid.).
Dette kan passe for nokre elevar, men langt i fra alle. Dette kjem eg inn pa i eit eige
delkapittel.

Matematikken pa barnetrinnet er meir prega av leik og variasjon enn det den er pa
ungdomstrinnet (Alseth 2004). Standardiseringa gjer seg gjeldande pa ungdomstrinnet. Sidan
det faglege innhaldet i ungdomsskulen skal vere forholdsvis likt for alle elevar, vert det
avgrensa rom for a tilpasse dette til den enkelte sine interesser (Birkemo 2000:96). Dette er eit
paradoks som er viktig at ein far med. Tida i skulen er knapp for leeraren. Pa den eine sida
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skal han tilpasse opplaringa til den einskilde elev, medan han pa den andre sida kanskje ikkje
far tida til & strekke til. Skulen har sitt definerte innhald som blir forventa og da kan det bli ei
utfordring dersom ein elev i ungdomsskulen sine interesser ikkje gar i same retning som
skulen, men kanskje gar i meir praktisk retning (Ibid.). Det kan igjen fare til at mange elevar
er opptekne av andre ting enn det skulen har definert som viktig. Nar merksemda og
arbeidsenergien vert retta mot eit anna innhald enn det skulen har definert som viktig, gir
dette sjeldan utteljing i dei resultata ein oppnar pa skulen (lbid.).

2.6.2 Fagbgker i matematikk pa ungdomsskulen
Trass i at lerebgkene kan vere sveert ulike, spelar dei ei sentral rolle i nesten all

matematikkopplering. Nokre er prega av mykje tekst til dei ulike reknestykka, medan andre,
og da i dei eg har studert, helst dei av eldre dato, er meir reine reknestykke, der teksten er kort
og konsis. A nytte mykje tekst i matematikkbgker kan fgre til at dei elevane som ikkje er s&
glad i & lese, eller har vanskar med norskfaget, kan fa ein dalande kurve. | fleire lereverk er
det nivadeling pa oppgavene, eit deme pa dette er Grunntal 9 av Bakke & Bakke (2006).
Denne mattematikkboka er delt opp slik at ein har ulike fargar ved sidan av dei enkelte
oppgavene som viser kva niva dei er pa. Den bla er det hggste nivaet, det grane mellomnivaet
og det gule dei lettaste oppgavene. Dette er gjort for at bade elev og leerar lettare skal sja
vanskegraden pa oppgavene. Om dette er ein fordel kan diskuterast. Nar dette vert nytta i ein
arbeidsplan, kan laeraren skrive kva farge dei ulike elevane skal arbeide med. Det vert som ei
differensiering, men pa nokre planar kan det sta at alle elevar skal gjere ferdig dei gule
oppgavene, og sa er dei andre valfrie. Dette kan igjen fare til at ein far sakalla lagytarar i
matematikkfaget (Magne 2006). Mange elevar gjer ikkje meir lekser enn dei absolutt ma, om
det ikkje star at dei ma gjere meir enn dei gule oppgavene, sa gjer dei ikkje det. Her kjem ein
inn pa mellom anna Vygotsky si naraste utviklingssone (Vygotsky 2001). Dersom eleven
ikkje mgter utfordringar, far noko han/ho kan strekke seg etter, sa kjem ikkje eleven ut av si
naeraste sone og far dermed ikkje utvide kunnskapsnivaet sitt. Ut i fra Ogden (1998) si
omfattande undersgking der dei fleste leerarane sa at dei hadde elevar i klassen som presterte
darlegare enn kva dei hadde evner til, ser ein at problemet med underyting har eit vesentleg
omfang i skulen. Nar dette skjer hjelp det lite at mange av leerebgkene i matematikkfaget er
delt inn i ulike fargekodar etter vanskegrad, og at elevane far velje seg ein farge og sa skal

arbeide seg igjennom desse. Magne (2006) peikar pa at det nok er store mgrketal pa kor
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mange elevar som faktisk er lagytarar i matematikkfaget. Nielsen (1999) papeikar at elevane
har ulik historie med ulike sosiale vilkar og mal.
«Vi kan altsa ikke antage, at alle studerende eller elever har de samme motiver for at
leere som det som underviseren fremfarer, ej heller at de i det hele taget er indstillet pa
at leere i det hele taget» (Ibid.:152).
Kanskje ma matematikkbgkene i starre grad spegle att det som ungdommane mgter i det
daglege. Pa den maten vert bgkene noko dei kan kjenne seg igjen i, noko som kan fare til at
dei far ei starre interesse for faget. «Nar en stor del av elevene betegner skolen som kjedelig,
kan kanskje en grunn veare at mye av det innhold som er overlevert fra fortiden, og som
dagens unge blir satt til & leere, mangler gyldighet i forhold til elevenes verden» (Birkemo
2000:95).

Kva kan ein gjere for at situasjonen skal verte betre for eit starre antal elevar? Birkemo (2000)
meiner at lgysinga kan vere at det blir mogleg i stgrre grad a dra inn meir praktisk leerestoff i
ungdomsskulen. Dette kan ein fa til ved at ein organiserer leringsinnhaldet rundt ulike
praktiske fagomréde. A etablere ei elevbedrift, som det finst ein del av i ungdomsskulane i

dag, kan vere ein veg a ga. (Ibid.:96/97).

Birkemo (2000) papeikar vidare at eit anna sentralt element som er viktig for & lgfte det
faglege innhaldet i skulen, er kvalitet. D& meiner han kvaliteten pa organiseringa og
framstillinga av laerestoffet, fordi at det framleis er slik at leerebgkene er elevane si viktigaste
informasjonskjelde pa skulen. | tillegg dannar lereboka ofte sjglve grunnlaget for
leksearbeidet heime.

«Hvordan det faglige innhold er organisert og fremstilt blir derved avgjerende for
hvordan elevene lerer det. Ideelt sett burde en laereboktekst representere en
interessevekkende fremstilling av temaet som tas opp. Den burde veere velstrukturert
slik at eleven bade far oversikt og god innsikt i fagets sentrale eller grunnleggende
fakta, begreper og prinsipper. Spraklig burde den veere sa klar og ha med s& mange
allsidige konkretiseringer og eksemplifiseringer at selv de svake i klassen forstar
innholdet i fremstillingen, klarer & forsta og tilegne seg hovedbegrepene og gjere dem
til en integrert del av sin daglige tenkning» (lbid.:97).

Kvifor er ikkje lerebgkene gode nok? Birkemo har gjennomgatt eit tilfeldig utval av
leerebgker som vert nytta i ungdomsskulen. Ut i fra hans funn kan ein fa eit inntrykk av at

leerebgker som tilfredstiller dei naudsynte kriteria heller representerar unntaket enn regelen.

«Dette beror sannsynligvis blant annet pad en mangel i godkjenningsordningen for
vare lerebgker. Nar lzrebgker skal godkjennes, har en gjennomgang av sprak,
likestillingsperspektiv og faglig holdbarhet, mens en har ikke egne krav til pedagogisk
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kvalitet. Darlig pedagogisk kvalitet pa leereboktekstene vil lett resultere i at mange
elever synes fremstillingen er kjedelig. De opplever ofte at de ikke forstar innholdet i
fremstillingen, de misforstar sentrale prinsipper og tilegner seg overflatisk kunnskap
om de forhold de skal leere. Kunnskapene blir derved isolert i en skoleverden, de
integreres ikke i elevenes reelle livsverden og daglige tenkning, og glemmes derfor lett
nar det ikke lenger er aktuelt & reprodusere dem i skolesammenheng» (lbid.:98).

Med bakgrunn i dette hevdar Birkemo (2000) at ein medverkande arsak til eit avgrensa

leeringsutbyte hja mange elevar er fordi innhaldet er lite aktuelt og kvaliteten pa dei faglege

framstillingane i lerebgkene i skulen er svak.

2.6.3 Korleis fremje fagleg kompetanse i matematikk pa ungdomsskulen?
Brekke sine fem komponentar (1995) og Niss & Hgjgard Jensen (2002) sine atte komponentar

som eg har nemnd tidlegare, er viktige her. Brekke (1995) konkluderar med at leeraren ma
lere frd seg gode strategiar og arbeide med a fa fram kva haldningar elevane sit med til

matematikkfaget.

Birkemo peiker pa fire omrade som verkar strategiske for & fremje fagleg kompetanse hja
elevane.

«Det fgrste er endring av det faglige leeringsinnhold i skolen, det andre er revisjon av
de arbeidsmater som anvendes, det tredje er etablering av et leringsfremmende
klasseroms- og skolemiljg. Mens det fijerde er & etablere et gjensidig forpliktende
samarbeid mellom skolen og elevenes foresatte» (Birkemo 2000:95).
Deci og Ryan (1985) har ein teori der det kjem fram kor viktig det er at
matematikkundervisninga vert lagt opp med tanke pa at laeringssituasjonen skal fremje eleven
si kjensle av a kunne velje sjglv og fridom til & ta eigne val, i tillegg til deira oppfatting av seg
sjelv i faget og dermed deira motivasjon i faget.

«Nar lereren formidler hensikten med gjennomgangen, hva han vil at elevene skal
lere, nar han sentrerer fremstillingen om sentrale begreper og prinsipper i stoffet og
gir s& mange eksempler og illustrasjoner alle skjgnner det som gjennomgas, far en
god laering i klassen» (Birkemo 2000:100).
Dale og Weerness (2003) skriv at ein ikkje kan realisere og fremje fagleg kompetanse i
matematikk dersom ein ikkje ser dei krav og forventningar ein har til eleven i realistisk
forhold til leerefaresetnadane og evnene eleven har. Det er da ein oppnar god opplaring

(Ibid.:31).
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2.6.4 Arbeidsmatar
Tradisjonelt har arbeidsmatane i skulen vore leraren sitt domene (Birkemo 2000:98). Sjglv

om det har vore tilfellet har dei ofte hatt preg av liten variasjon, og i dei fleste klasserom har
ein kunna identifisere tre arbeidsmatar som ein meiner har dominert undervisninga i
ungdomsskulen. Det er undervisninga av samla klasse, gruppearbeid og individuelt arbeid.
Medan den fgrste arbeidsmaten har vore nytta til felles gjennomgong av laerestoff, har dei to

siste arbeidsmatane vore nytta til individuell eller gruppevis oppgavelgysing og gving (lbid.).

Kvifor ber ein ha variasjon i arbeidsmatane? Ein grunn kan vere at dersom ein nyttar den
same arbeidsmaten vil det fare til at elevane vil kjede seg/finne faget uinteressant. Da vil
motivasjonen og arbeidsinnsatsen ga ned, noko som igjen gar ut over den faglege utviklinga.
Sa om ein snur pd det, og har variasjon i arbeidsmatar, sa bidreg det positivt pa
leeringsutbyttet (Birkemo 2000:99). Birkemo kjem med konkrete forslag:

«l stedet for a dele timen i to, der en del benyttes til helklasseundervisning og resten til
individuelt arbeid med egne oppgaver, har en gjerne anbefalt at timen bgr deles opp i
flere gkter der en varierer arbeidsmatene. En kan starte timen med en kort faglig
gjennomgang, ta en kort gkt med individuelt arbeid, ta en ny gkt med undervisning av
hele klassen for sa & ga over til en gkt med gruppearbeid osv. For a fa til slike skifter
pa en hensiktsmessig mate er det imidlertid viktig at leereren kan holde en betydelig
struktur i undervisningen slik at overgangene gar effektivt og uten at for mye tid gar til
spille for hvert skifte av aktivitet» (Ibid.).

Dalvang og Lunde (2006) skriv at ein kan kople variasjon i arbeidsmatane opp mot meistring.
Nar ein nyttar og kjenner til ulike arbeidsmatar vil ein oppdage og erfare at det ofte er
moglegheiter og ubrukte sider i ein sjglv, som igjen handlar om meistring. Dei papeikar at a
definere meistring som at eleven far realisert sitt laeringspotensiale er for snevert. Ein ma
oppleve at ein er ein del av klassen sin, erfare at ein er viktig, erfare at ei oppgave kan lgysast
pa ulike matar, i tillegg til at ein finn ubrukte sider ved seg sjglv. Ostad (1999) konkluderar i
si forsking med at elevar med matematikkvanskar nyttar feerre og meir primitive strategiar enn

elevar utan vanskar gjer.

«Undervisning av samlet klasse har ikke hatt spesielt hgy popularitet i fagpedagogiske
kretser i de senere ar, og en har gjerne konstruert en motsetning mellom
klasseundervisning og det & tilpasse undervisningen til den enkelte elev. Likevel er det
rimelig & hevde at denne type undervisning er den mest effektive undervisningsformen
i skolen i den forstand at leereren da kan ha kontakt med hver enkelt elev i klassen
samtidig, og kan instruere og forklare alle elever under ett. Gjennom den oversikt han
har over alle elever i klassen kan han registrere nar noen ikke forstar, og nar det er
behov for det, kan han utdype og forklare leerestoffet slik at det kommer alle til gode.
En har ogsa funnet ut at denne arbeidsmaten har meget positiv effekt pa elevenes

28



tilegning av lerestoff og faglige fremgang nar lereren gir en klar og strukturert
fremstilling av det leeringsinnhold som skal gjennomgas, og falger opp med et aktivt
samspill med elevene om leeringsinnholdet» (Birkemo 2000:99).
Her papeikar Birkemo noko viktig, at undervisning av samla klasse ikkje treng vere noko
negativt. Det treng heller ikkje bety at ein ikkje far tilpassa undervisninga. Men det er paverka
av kor godt fgrebudd leeraren er, om han/ho har ein aktiv dialog med elevane, i tillegg til om

han/ho er tydeleg pa kva som skal gjennomgaast. Med andre ord, kvaliteten pa undervisninga.

Dalvang & Lunde (2006) meiner at ei viktig oppgave for matematikkfaget er at det skijer ei
endring slik at gapet mellom matematikken i skulen og i livet utanfor skulen kan bli fjerna
eller i det minste bli vesentleg redusert. Dette er viktig sidan mange opplever at det er nar dei
kan knytte rekneoperasjonar til noko kjent og der dei kan utnytte sine eigne erfaringar og si
eiga forstding, at dei fglar at dei lukkast. Dermed vert lysten sa mykje sterre enn nar
utfordringane vert presentert innanfor skulen sine tradisjonelle rammer. Dei papeikar i tillegg
at ein ikkje kan flytte erfaringar som vert gjort utanfor skulen fritt over i ein meir generell

skulesituasjon. Dette fordi elevane ikkje er van med at det skal vere ein samanheng.

Haug (2004) papeikar at dersom ein skal oppna tilpassa opplaring ma ein ha varierte og
fleksible arbeidsmatar og innhald. Han grunngjev dette med at: «elevar er forskjellige, og ein
kan ikkje forvente at alle vil eller kan fa det same utbytet av ein bestemt og autorisert mate a
drive opplearing pa. Difor er forventninga at kvart barn ma takast meir omsyn til» (lbid.: 8).

Eit anna moment som ma nemnast i hgve variasjon er det samansette omgrepet matematisk
kompetanse (Brekke 1995, Niss & Hgjgard 2002). Dette omgrepet inneheld som tidlegare

nemnt fleire faktorar, og for at ein skal fa stimulert desse, krev det variasjon i arbeidsmatar.

2.7 Avslutning
Ut i fra det eg har presentert av teori for a belyse mi problemstilling, ser eg at farebuing kan

ga fere seg pa to plan. Den grunnleggjande ferebuinga inneheld forst og fremst
kunnskapsnivaet og erfaringa til leeraren, sidan desse ligg til grunn for korleis leeraren arbeider
med resten av fgrebuinga. Vidare er det lsereplanen, samarbeid med kollegaer og feresette,
lereboka, arbeidsplanen og kjennskap til eleven laeraren skal nytte som utgangspunkt nar
han/ho skal farebu undervisninga. Ut i fra korleis leeraren farebur seg i den grunnleggjande

farebuinga, skal han/ho fgrebu den daglege undervisninga. Nar han/ho skal gjere det ma
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han/ho ta omsyn til kor mange elevar det skal undervisast for, kva oppgaver ein vil nytte og
avgjere i kor stor grad- og pa kva mate lereboka skal nyttast. Det er med andre ord mange
omsyn som skal takast, og det er alle desse momenta saman som vil vere med a belyse korleis
leeraren forebur tilpassa undervisning i matematikk. Kor grundig leraren er i dei
grunnleggjande fgrebuinga, vil gjere seg utslag i den daglege ferebuinga, og dermed spele inn

pa korleis den tilpassa opplearinga vert.
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Kapittel 3 — Forskingsmetode
| dette kapittelet vil eg farst skildre forskingsmetode generelt, og deretter gi ein presentasjon

av den metoden eg har valt. Eg vil skrive om reliabilitet, validitet og forskingsetiske
utfordringar, ferst generelt, deretter kva innverknad desse tre ulike faktorane har pa mitt

prosjekt.

3.1 Forskingsmetode generelt

3.1.1 Forskingsmetode og datagrunnlag
I mitt prosjekt har eg studert korleis leerarar fgrebur matematikkundervisninga i hgve tilpassa

opplaering. For & belyse mi problemstilling kunne kvalitative intervju, sperjeskjema og
casestudie vore relevante metodar. Eg kunne valt ein case - studie der eg studerte til demes
fem leerarar pa ein skule, eller gjekk i djupna pa ein lerar. Men sidan mi interesse ligg i &
vurdere fleire leerarar, finne ut om det er eit mgnster, om det er variasjon og eventuelle trekk
som er like mellom leerarar, ville eg ha eit stgrre utval. Eg nytta meg difor av sparjeskjema
som metode, for & fa ei viss breidde. Med andre ord er det den kvantitative metoden som vart

den mest faremalstenelege i forhold til mitt prosjekt. Dette vil eg utdjupe i det fglgjande.

Kvantitativ forsking byggjer pa at sosiale fenomen viser ein sa stor stabilitet at maling og
kvantitativ skildring er meiningsfullt (Ringdal 2007). Kvantitative metodar har prevd a
“objektivisere” forskingsprosessane ved & halde ein viss distanse mellom forskaren og
forsgkspersonane (Kleven 2002). Ein kvantitativ tilneerming er strukturert og systematisert.
Ved bruk av kvantitativ metode kan informasjonen formast til malbare einingar. Dette
mogleggjer statistiske berekningar (Dalland 2002). Dei kvantitative undersgkingane er prega
av struktur, breidde og identifisering av arsakssamanhengar. Vanlege metodar er strukturerte

intervju, sparjeskjema og observasjon.

Ein omtalar gjerne forskingsmetodar i ei kvantitativ- og ei kvalitativ tilnerming. Kleven
(2002) seier at kvantitativ metode er ein tidleg empirisk metodetradisjon som har kvalitativ
metode som eit alternativ. Far var tilhengarane av desse metodane kritiske til kvarandre,
medan det i dag er stgrre forstaing for at dei to tradisjonane kan utfylle kvarandre (Kleven
2002). I praksis vil det vere ein flytande overgang mellom dei to. | kvalitativ forsking er det

ofte tale om data der informantar sine meiningar, sjelvforstaing, intensjonar og haldningar kan
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sta sentralt. Her byggjer data ofte pa deltakande observasjonar, uformelle samtalar og verbale
uttrykk. Kvantitativ empirisk forsking siktar pa a skildre, kartlegge, analysere og forklare
gjennom & uttrykke det feltet ein ville belyse med variablar og kvantitative storleikar.
Kvantitative metodar er Kjenneteikna ved mange spesifikke reglar og mykje formalisering, i
tillegg til bruk av statistiske metodar. Dersom ein nyttar ei kvalitativ tilneerming vil det gje

rom for improvisasjon og personlege val undervegs (Befring 2007).

3.2 Bakgrunn for val av metode

3.2.1 Spgrjeskjema og vurdering av spgrjeskjema som datagrunnlag
| KIO-prosjektet er det nytta fleire sparjeskjema. Bade skuleleiarar, foreldre, lzerarar og elevar

er studert gjennom denne metoden. Eg har konsentrert meg om eit sparjeskjema, for leerarane.
Sperjeskjema som vert nytta her er strukturerte, ved at alle som blir spurte far identisk
formulerte spersmal (Ringdal 2007). K1O-prosjektet nyttar strukturerte skjema fordi dei vil na
ut til ei stor gruppe menneske og set seg som mal & ha eit representativt utval. Eit slikt utval
vert kjenneteikna ved at det vil nytte eit utval som liknar populasjonen sa mykje at dei
resultata vi finn i utvalet kan reknast som gyldige for populasjonen (Kleven 2002).
Hovudmalet til KIO-prosjektet er & fa stgrre kunnskap om korleis kvalitet i undervisninga er
forstatt praktisert og opplevd i skulen ut fra perspektiv knytt til omgrepet tilpassa opplaering
(KIO-prosjektet 2007b). Ved at eg vel eit sparjeskjema vil eg berre belyse ein del av det som
ideelt sett skal belyse hovudmalet til KIO-prosjektet. Eg vel & sja pa leerarane sine svar nar det
gjeld kvalitet i opplaeringa. Pa den maten far eg tydeleg fram kva laerarane meinar, og det er
det eg er ute etter. Men dersom eg hadde sett pa fleire spgrjeskjema, til demes pa kva foreldra
og elevane svara, kunne resultata blitt meir nyanserte. Den oppfatninga lerarane har om

farebuing treng ikkje vere lik med foreldra og elevane si oppfatning av ferebuinga.

3.3 Utvalsproblematikk
| hgve datagrunnlaget er mine informantar alle matematikklaerarar pa niande trinn.

Utvalsproblematikk vert ikkje noko som eg direkte vil stgyte pa, sidan eg skal nytte meg av
data fra KIO-prosjektet. Dei valde ut tre fylke og deretter 15 skular i kvart fylke. Dette
utgjorde totalt 405 laerarar, derav 79 leerarar som underviser i matematikk pa niande trinn. Det

er desse 79 som utgjer mitt utval.
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3.4 Reliabilitet og validitet
| innsamlinga av data ma ein heile tida vurdere kor palitelige svara er, (reliabiltet), og om dei

er relevante for & belyse problemstillinga (validitet).

3.4.1 Reliabilitet
Reliabilitet dreier seg om presisjon i forhold til eit empirisk materiale. God reliabilitet tyder at

data er lite paverka av tilfeldige malingsfeil. Reliabilitet er mellom anna knytt til registrering
og behandling av data. Men god reliabilitet er ingen garanti for at data er palitelege i forhold
til andre feilkjelder. Far datainnsamlinga er det viktig & presisere, gjennomdrgfte og preve ut
sparjeskjemaet for a sikre at ein faktisk spar om det ein har som intensjon a sparje om.

| KIO-prosjektet er det ikkje nytta ei utpreving av skjema til ei pregvegruppe, men dei har
nytta kvarandre til dette arbeidet. Dei arbeidde med sparjeskjema i omtrent seks manader for
dei vart sende ut. Det vart satt ned ei arbeidsgruppe samansett utelukkande av fagpersonar
som arbeidde med skjema og dei hadde jamlege mgte. Pa grunn av at dei var s mange med i

prosessen har dei ikkje testa ut skjema i eit pilotprosjekt farst.

| fasen der datainnsamlinga skjer kan mellom anna reliabiliteten knytt til
spgrjeskjemaundersgkinga styrkjast ved a sgrgje for at radata vert lagt inn fleire gongar for &
eliminere punche” - feil. Skjema fra KIO-prosjektet vert scanna optisk og deretter gjort om
til elektroniske signal. Dette forer til mindre feilmargin enn om det hadde vore ”puncha” inn
manuelt. Dette styrkjer reliabiliteten. Etter at data vart samla inn og analysen gjennomfart
matte ein felgje opp med ei vurdering av datas reliabilitet, altsa gjere ei vurdering av om dei

svara ein har fatt er til pa stole pa.

Eg kom inn i prosessen ndr eg fekk tilgang til data gjennom dataprogrammet SPSS®. Dette er
eit program pa engelsk. Sjalv om eg har vore pa kurs i korleis ein nyttar dette programmet kan
det skje at eg gjer noko feil, og at det igjen far konsekvensar for resultata. Det er 0g mogleg a
gjere feil nar ein skal arbeide med eit stort datamateriale. Skriv eg til demes inn feil forteikn
eller tal nar eg skal velje ut variablar, vil dette kunne gjere store utslag pa tala eg far ut. Difor
har eg alltid gjort dei ulike operasjonane fleire gonger slik at eg har noko & samanlikne med,

og pa den maten fatt luka vekk eventuelle feil.

® SPSS stér for the Statistical Package for the Social Sciences
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Eit problem som det ma takast hggde for i samband med sjglvutfyllingsskjema er frafall. Slike
skjema kan lett ga til resirkulering saman med reklamemateriell, eller det kan skje at enkelte
leerarar ikkje vil svare nar alt kjem til alt. Kan hende er dei skeptiske, har ikkje tid eller vil ta
seg tid, eller har ein annan grunn for & ikkje delta i undersgkinga. | KIO-prosjektet var
forskarane personleg til stades pa skulane, noko som gav dei moglegheit til & dele ut og samle
inn sparjeskjema personleg. P4 den maten hapa dei at frafallet vart mindre. Ringdal (2007)
meiner det er vanleg med eit frafall pa 30-40 prosent nar det er snakk om spgrjeskjema. Dette
kan true malet om representativitet. Ut i fra leerarane eg har valt & sjd pa, 79 stykker, er
frafallet pa 47%. Dette er i gvre sjikt i forhold til det som er vanleg. Eit anna element innan
frafall som kan spele inn pa representativiteten er frafall av data. Noko Ringdal kallar missing
values. For kvar person som unnlét & svare pa eit spgrsmal i sparjeskjemaet, sa vert det eit hol
i datamatrisa. Dersom desse hola i materialet ikkje er for mange og tilfeldige, er situasjonen
uproblematisk (Ibid.). Det er ikkje noko fast mgnster i datamatrisa nar det gjeld kven som har
svara og ikkje svara. Det er heller ikkje mange hol, og det verkar difor tilfeldig.

3.4.2 Validitet
Validitet rettar seg mot vurdering av om dei innsamla data er relevante for & belyse

problemstillinga mi. Eg var spent pa om eg ville finne naudsynt informasjon i datamaterialet.
| sparjeskjemaet for leerarar var det 243 spgrsmal, og av desse er det 49 eg meiner er relevante
for mi problemstilling. Dei er relevante fordi dei alle kan seie noko om fgrebuinga. Eg har
omtalt fgrebuingsomgrepet i kapittel 2, der eg delar det inn i to. Det eine er den
grunnleggjande ferebuinga der leeraren sin kunnskap og erfaring, leereplanen, samarbeid med
kollegaer og faresette, lereboka, arbeidsplanen og kjennskap til eleven laeraren skal nytte som
utgangspunkt nar han/ho skal fgrebu den daglege farebuinga. Den daglege farebuinga bestar
seg av kor mange elevar han/ho skal undervise, kva oppgaver ein skal nytte og avgjere kor
mykje og korleis ein vil nytte lzereboka. Eg har funne sentrale sparsmal® i KIO-prosjektet som

vil belyse fgrebuingsomgrepet eg no har skildra.

Etter at data er samla inn og analysen gjennomfgrt ma ein falgje opp med ei vurdering av
datas validitet. Det er ei utfordring & formulere spersmala i sperjeskjema slik at det av

informant vert oppfatta pa same mate som forskaren. Prosessen med spagrsmalsformulering

® Sparsmala eg har nytta fra sparjeskjemaet ligg ved som vedlegg.
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tok eg ikkje del i, men sidan det var ei starre gruppe av forskarar som kvar har ulike interesser
og bakgrunn, som formulerte dei, ma ein ga ut i fra at det vart luka ut mykje “feilformulering”
undervegs. | mitt arbeid med resultata oppdaga eg at nokre av spgrsmala kunne tolkast pa
meir enn ein mate, i tillegg til at nokre spgrsmal inneheld mange ulike moment som ville
kunne paverke kva leraren svara. Til demes var det eit spgrsmal der leeraren skulle svare pa
om arbeidsplanen er eit hjelpemiddel til kontroll. Her kan kontroll tolkast som den kontrollen
leeraren gjer pa om eleven har gjort det han/ho skal til avtalt tid. Men det kan og tolkast som
kontroll for lzeraren sjglv, kva han/ho har vore igjennom og pa den maten kan sja kva som star
att. Eit anna spersmal var om arbeidsplanen er eit sjglvinstruerande, tidsavgrensa
arbeidsprogram med laeringsmal som gir rom for leerarrettleiing. Dette spgrsmalet kunne vore
delt opp i fem ulike delar, men i spgrjeskjemaet er det formulert som eitt. Problemet som kan
oppsta her er at lzeraren er einig i noko av det som star der, men kan hende ikkje alt. Difor kan
leeraren velje a krysse av for at han/ho er einig, sjglv om han/ho ikkje er samd i alt. Alternativt
kan leraren krysse av for ueinig da han/ho ikkje kan sta inne for alt som star i spgrsmalet.
Slike dilemma i spgrsmala kan svekke validiteten.

Eit anna dilemma er dei ulike kategoriane laerarane skulle krysse av i. Det var ikkje fastsett fra
KIO-prosjektet si side til demes kor ofte “ofte” er, eller kva som ligg i1 ”sjeldan”. Difor vart
det opp til den enkelte lzerar pa dei ulike spgrsmala & avgjere om han/ho gjorde noko “svart
ofte” eller "ofte”. Ut i frd det kan ein seie at ein malar kva laerarane sjolv synest dei gjorde

“ofte” og ikkje nedvendigvis kva forskarane 1 KIO-prosjektet legg 1 "ofte”.

Omgrepsvaliditet er om grad av samsvar mellom omgrepet slik det er definert teoretisk og
omgrepet slik vi lukkast med & operasjonalisere det (Kleven 2002). Kleven snakkar om
operasjonalisering i hgve omgrepsvaliditet. Maten det har vore gjort pa i KIO, handlar om ei
operasjonalisering, og da med ein omfattande prosess for a utvikle spgrsmala for a fa eit best
mogleg grunnlag. Det a stille det teoretiske opp mot det empiriske vil alltid vere usikkert.
Eller sagt med andre ord har KIO, for & sikre omgrepsvaliditeten, arbeidd for a sikre at det
vert eit samsvar mellom teoretisk omgrep og gjennomfgrt maling (Ibid.). God reliabilitet pa
eit maleinstrument er likevel ikkje garanti for god omgrepsvaliditet. Det kan vise seg a vere
god reliabilitet (ngyaktige malingar), men at formuleringa av spgrsmala gjer til at ein maler
noko anna enn det dei hadde til hensikt & male. Vidare vil validiteten vere avhengig av om det
er god reliabilitet, men ikkje omvendt. Slik vert reliabilitet sett pA som ngdvendig, men ikkje
ein tilstrekkeleg fgresetnad for omgrepsvaliditet. Ein ma derfor og vite noko om validiteten

ved dei malingane som er foreteke.
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| forhold til mi problemstilling og omgrepsvaliditeten sa fekk eg svara fra sparjeundersgkinga
i ettertid. Nar eg fekk data tenkte eg gjennom validiteten pa nytt. Eit kjernesparsmal for meg
var om problemstillinga mi var formulert slik at eg ville finne svar i spgrjeskjemaet for
leerarane i KIO. Etter at eg har studert dei 49 spgrsmala eg valde ut, har eg funne mykje

relevant informasjon som vil belyse mi problemstilling.

Ytre validitet handlar om korleis du kan generalisere resultata i eit eksperiment. For a styrke
den ytre validiteten nyttar ein tilfeldig utveljing nar ein skal fa tak i forsgkspersonar fra ein
populasjon. | KIO-prosjektet var det dette som var meininga, men sidan det i hgve gkonomi
og tidsbruk vart for stort tok dei visse val. Pa bakgrunn av dette valde dei ut tre fylke og 15
skular innanfor kvart fylke. Dei set likevel mél av seg til & vere representative. A skulle vere
representativ er ikkje uproblematisk. Set ein slike mal, slik KIO-prosjektet har gjort, skal
resultata vere gyldige for heile landet, fra Finnmark i nord til Oslo i sgr. Om svarprosenten
vert lag vil dette truge representativiteten. Ut i fra mine resultat er svarprosenten 53%, noko
som er darlegare enn det som er vanleg for ei spgrjeskjemaundersgking. Spennvidda mellom
skulane var pa 50%, der den darlegaste svarprosenten var 32% og den hggaste pa 82%. Ein av
forskarane i KIO-prosjektet opplyste at det var spesielt i ungdomsskulen og pa starre skular at
svarprosenten var lag. Dette kan truge malet om representativitet som eg kjem inn pa under
avsnittet om validitet. Eit anna moment som kan svekke representativiteten er eventuelle hol i
datamatrisa. 1 mine funn var det pa eit spgrsmal 23 av 79 lerarar som ikkje svara, men
gjennomsnittet ligg pa sju lerarar. Dette ser eg pa som uproblematisk pa dei fleste sparsmala
sidan det utgjer 9%. Det er to av i alt 49 sparsmal der svara kunne fatt andre utslag dersom

alle hadde svara. Men desse to sparsmala var ikkje av dei sentrale spgrsmala.

Validiteten vert svekka om laerarane svarar det dei trur er sosialt akseptabelt, eller det dei trur
KIO-prosjektet er ute etter. Her kan god instruksjon og opplysningar vedrgrande spgrjeskjema
og anonymitet ha mykje a seie, noko som er godt ivareteke i KIO-prosjektet. Sparjeskjema
som lerarane skulle svare pa vart lagt i brevhylla til den enkelte lerar. Det var ein
representant fra KIO prosjektet pa skulen som fortalde om skjemaet, i tillegg til at
representanten minte laerarane pa at det no naerma seg fristen for innlevering. Ved at ein fysisk

hadde nokon pa skulen slapp ein kan hende & purre sa mange gongar til skulen i ettertid.
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3.5 Forskingsetiske utfordringar
Mitt forskingsprosjekt treng ikkje meldast til Norsk samfunnsvitskapleg datateneste (NSD)

fordi KIO-prosjektet allereie er godkjent av NSD. Dei som skal jobbe med data fra KIO treng
heller ikkje melde dette inn til NSD.

Anonymitet er viktig i forhold til forskingsetiske utfordringar. KIO-prosjektet har som mal at
undersgkinga skal vere fullstendig anonymisert. Nar skulane sender inn skjema, vert desse
deidentifiserte etter dei er registrerte. Det er ein person som har ansvar for koordinering i KIO
og som veit kva skular som er med og kven som sender inn. Men utover dette er det anonymt.
Det at ein har ein person som koordinerar er viktig. Nokon ma vite kven ein eventuelt ma
purre pa og kven ein har fatt svar fra, i tillegg til at dei skulane som er med har ein fast
kontaktperson. Det er avgjerande at ein sikrar anonymitet i ei undersgking som denne om ein
vil sikre at leerarane svarar &rleg. Dersom lerarane hadde fglt at det dei svara kunne sporast
tilbake til dei, eller skulen, er det sannsynleg at dei hadde svara deretter. Kan hende det hadde
vore fleire leerarar som ikkje hadde svara i det heile.

Ein annan forskingsetisk utfordring gar pad korleis eg behandlar det lerarar har gitt av
informasjon. Det er viktig at den vert behandla med respekt og forstaing i forhold til dei
premissane som er gjevne. Eit viktig prinsipp i Helsinki-deklarasjonen’ er at ansvaret for
forsgkspersonen alltid er forskaren sitt, aldri vedkomande sj@alv, sjglv om ho eller han har gitt
sitt samtykke (Ruyter 2002). | forhold til dette kan ein ta opp ei anna narliggande
forskingsetisk utfordring, nemleg samtykke fra informanten. Det kan vere at informanten seier
ja og sa seinare ombestemmer seg. Det har han eller ho sjglvsagt sin fulle rett til. P4 bakgrunn

av dette kan ein seie at det informerte samtykket byggjer pa eit skjart grunnlag (ibid.).

| media i dag far ein stadig hgyre om forsking der noko har skjedd slik at den gruppa som er
undersgkt til demes vart stigmatisert eller diskriminert (ibid.). Ein kan spgrje seg om KIO —
prosjektet har ei utfordring her. Set dei "merkelappar” pd dei som har vore med? D4 tenkjer

eg pa leerarane i dei tre fylka som har vore med i undersgkinga.

Eg har heile tida heldt meg til dei forskingsetiske retningslinjene som NSD har utsteda og som

Hagskulen i VVolda forheld seg til.

" Helsinki-deklarasjonen er ei erklzring om etiske prinsipp til rettleiing for forskarar som utfarer forsking som
omfattar menneske. Under dette ligg forsking pa identifiserbart humant materiale eller data som kan
identifiserast.
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Kapittel 4 — Presentasjon av resultata.
| dette kapittelet presenterar eg resultata. Eg delar resultatdelen inn i delkapittel ut i fra dei

ulike spgrsmala eg har tatt utgangspunkt i, dette for a gjere det mest mogleg oversiktleg for
lesaren. | desse ulike kategoriane vert dei spgrsmala eg har nytta fra sperjeskjemaet
presentert. Eg samanfattar resultat til kvart delkapittel undervegs, slik at ein far ei
oppsummering til kvart punkt. Fgr eg presenterer resultata gjev eg ein presentasjon av
spgrjeskjemaet. Eg startar med resultat som gar pa kva som karakteriserar
matematikklerarane som har svara, og sa presentere resultata som gar direkte pa tilpassa
opplaring. Deretter kjem eg inn pa andre resultat som ogsa omhandlar ferebuing av
matematikkundervisninga, som til demes arbeidsplanar, kollegakontakt, ei typisk
undervisningsveke og ulike oppgavetypar i matematikk. I tillegg til at eg presenterar resultata,

kjem eg med mine refleksjonar rundt det som kjem fram.

4.1 Presentasjon av spgrjeskjemaet
For & belyse mi problemstilling har eg valt sparjeskjemaet for leerarane som bestar av 243

spgrsmal. Eg har utifrd desse plukka ut 49 sparsmal som eg meiner er relevante for mi
oppgave sidan dei alle innheld faktorar som hgyrer under farebuing og mi problemstilling. To
av desse spersmala omhandlar kva steg lerarane underviser pa og kor mange timar dei
underviser i dei ulike faga. Eg valte & sja pa dei leerarane som underviser pa ungdomstrinnet. |
KIO undersgkinga har dei konsentrert seg om niande trinn. Sidan det er matematikklararen eg
ville ha fokus pa, valte eg ut dei leerarane som underviste ein time eller meir i veka i
matematikk. Desse to bakgrunnsvariablane la eg inn i lerarfila i SPSS-programmet, og pa den
maten vart totalen pa 405 lerarar som har svara pa spgrjeskjema redusert til 79 lerarar.

Deretter sag eg pa dei andre 47 spersmala i sparjeskjemaet.

Sidan det er 79 lerarar i min database, representerar ein laerar 1,27% i resultata. Pa grunn av
at ein leerar er meir enn 1% har eg valt a ikkje nytte meg av desimalar i presentasjonen av

resultata.
Eg vil undervegs papeike i fotnotar der det er nokon av dei 79 som ikkje har svara pa

spgrsmala eg presenterar. Dersom eg ikkje kommenterar noko har alle 79 lerarane svara. Det

kan ha innverknad dersom det er mange som har svara blankt. Pa to av delspgrsmala var
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resultata sa like at det kunne hatt innverknad pa resultata dersom alle hadde svara. Dette har

eg kommentert i teksten.

Eg vil presisere at det i sparjeskjemaet var mogleg for leerarane a krysse av for fire eller fem
ulike val. For & gjere data mest mogleg oversiktleg har eg valt & dele desse inn i to
grupperingar. Eg har tatt dei kategoriane som er narmast og slatt dei saman. Dgme pa dette er
at verdiane heilt einig” og ”’noko einig” vil verte i ein verdi som heiter einig”, medan ’noko
ueinig” 0g "heilt ueinig” vert ein kategori som heiter “ueinig”. Eg tykkjer resultata kjem meir
tydeleg fram pa denne maten, anten det er den eine eller andre vegen. Ein kan seie at resultata

vert meir polariserte, men totalt sett var resultata ganske klare.

Pa atte av spgrsmala er ikkje resultata eintydige, omtrent halvparten av leerarane svara til
dgmes einig eller ueinig, ofte eller sjeldan. Eg valde a sja pa bakgrunnsvariablane for a sja om
det var noko samanheng mellom dei som var einige med/eller gjorde noko ofte pa desse
svaralternativa/pastandane slik at eg kunne forklare desse resultata pa ein djupare mate. Det
eg fann var at dei lzerarane som hadde sagt seg einig pa eit svaralternativ, sa seg nesten alltid
einig i nokre av dei andre svaralternativa og. Det same gjaldt om dei svara at dei gjorde noko
ofte. Dette kan tyde pa at nokre av lerarane anten er positive eller negative i sine svar og
dermed i sine haldningar til ulike moment i skulekvardagen. Elles var fellesnemnaren pa
desse leerarane at dei var einige eller gjorde noko ofte pa desse atte delsparsmala lik som pa
heile gruppa pa 79 leerarar. Den stereotypiske matematikkleaeraren skal eg presentere i neste
delkapittel.

4.2 Matematikklaeraren
Som eit bakgrunnsteppe far dei andre resultata vert presenterte vil eg skildre kven desse 79

matematikklaerarane som har svara pa sparjeskjemaet er. Eg har funne visse trekk som gar
igjen nar eg har sett pa bakgrunnsvariablane.

Den typiske matematikklearar har passert 40 ar og det er like mange kvinner som menn. Han
eller ho har arbeidd som lzerar i nesten 15 ar og har 30 studiepoeng i matematikk eller meir.
10% av lerarane har tatt ein del av desse studiepoenga som etterutdanning.
Undervisningsmengda nar det gjeld matematikk er 4 timar eller meir i veka. Sjglv var mi eiga
forstaing at det var flest matematikkleaerarar som var menn, og at dei representerte dei eldste

av matematikkleararane. Her tok eg feil pa begge punkt, men eg la merke til at gjennomsnitts
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matematikkleararen ikkje har meir studiepoeng i matematikk enn det som er obligatorisk pa

allmennlararutdanninga.

4.3 Tilpassa oppleering
Tilpassa opplaring er noko som det vert forventa at leeraren skal gjennomfare til kvar enkelt

elev han/ho underviser. Alle elevar har rett til & fa tilpassa opplaring (Stette 2004). All
forebuing skal gjerast med tanke pa at undervisninga skal vere tilpassa. Som nemnt i
teoridelen vert tilpassa opplaring som prinsipp ikkje mgtt med mykje motstand, men det er
nar omgrepet skal operasjonaliserast at problema oppstar. Ein grunn til dette kan vere at det
finst ikkje berre ei lgysing pa ein kompleks praksis (Bachmann & Haug 2006).

| resultata mine fann eg at 72%°® av lerarane ofte diskuterar tilpassa opplaring med sine
leerarkollegaer. Det kan vere eit resultat av at leerarane samarbeidar om utfordringa som ligg i
a operasjonalisere omgrepet, eller at dei diskuterar kor vanskeleg dette er, 0g at det umogleg
kan gjennomfarast i praksis. 15%° diskuterar ofte med dei faresette korleis dei skal arbeide
med tilpassa opplaring i klassen. Tilpassa opplaering kan vere noko lerarane har sett pa
agendaen pa foreldremgte, i tillegg til at ein snakkar om det pa foreldresamtalar. Begge desse

fora er avgrensa til nokre gongar i aret, som igjen kan forklare den lage prosenten.

8 N&r eg set inn prosent for verdien «ofte», er resten av prosentane opp til hundre dei som ikkje diskuterar dette
ofte. Dette til orientering.
% Her er det ein av lararane som har svara blankt.
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To av spersmala i sperjeskjema omhandla kva lerarane meinte var viktigast med tilpassa
opplaering. Her skulle seie seg “heilt einig”, noko einig”, ’noko ueinig” og heilt ueinig” i
om desse to var viktige for tilpassa opplering. No veit vi ut fra resultata at mange av leerarane
diskuterar tilpassa opplaering med leerarkollegane, fa diskuterar dette med dei fgresette. Kan
det vere mogleg at dette vil gjenspegle seg i kva leraren tykkjer er viktig med tilpassa
opplaering? Det farste sparsmalet om laerarane meinte at det viktigaste med tilpassa oppleering
var at fellesundervisninga passar til alle elevar, var 11% heilt einige i og 46% noko einig i.
Det andre spgrsmalet, som var om det viktigaste med tilpassa opplering var at alle elevane far

individuelle undervisningsopplegg™, var 15% heilt einige i og 41% noko einig i.

Kva leeraren er einig/ueinig i n&r det gjeld tilpassa oppleering:

100,00 %

90,00 %

80,00 %

70,00 %

60,00 %

50,00 %

40,00 % -

30,00 % +

20,00 % +

10,00 % +—

0,00 %

1) Viktigast at fellesundervisninga passar til alle elevar 2) Viktigast at alle elevar far individuelle undervisningsopplegg
@ Helt einig 11,00 % 15,00 %
@ Noko einig 46,00 % 41,00 %
O Noko ueinig 28,00 % 27,00 %
O Heilt ueinig 15,00 % 17,00 %

Ut i fra desse resultata verkar det som at leraren bade ser pa det som viktig at
fellesundervisninga passar til alle elevar — og at alle elevane far individuelle
undervisningsopplegg for at ein skal fa til tilpassa opplaring. Om det med individuelle
undervisningsopplegg meinast at alle elevane far sin eigen arbeidsplan tilpassa seg, skal vere

usagt. | neste delkapittel kjem eg attende til om lerarane ser pa arbeidsplanen som eit

10 Her er det ein av lerarane som har svara blankt.
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hjelpemiddel til tilpassing. Kan hende det er andre metodar som ikkje kjem fram av

sparjeskjema som leerarane ser pa som viktig med tilpassa opplering.

Pa eit av sparsmala i sparjeskjemaet skulle leeraren krysse av om leeraren sjglv klarde a gje
elevane ei god tilpassa opplearing. Her svara 75% at det var dei einige med at dei klarde. 25%
av lerarane meiner altsa at dei ikkje klarar & gjennomfare tilpassa opplering til elevane. Det
er urovekkande at ¥ av matematikklerarane i ungdomsskulen ikkje klarar a gje elevane det
dei har krav pa. Kan hende gjennomfgringa av omgrepet i praksis vert ei for stor utfordring
for nokre leerarar. Det er mogleg at det a skulle kome igjennom laereboka er ein starre prioritet
enn at undervisninga skal vere tilpassa. Difor kan det vere boka, og ikkje omgrepet som vert
prioritert nar leraren farebur seg. Dette skal eg sja neerare pa nar fleire av resultata er

presenterte.

4.4 Arbeidsplanar
Med utgangspunkt i arbeidsplanen farebur leeraren undervisninga for den enkelte

veka/vekene, bade farebuing av presentasjon av nye emne og kva oppgave som skal reknast.
Arbeidsplanen vert laga for ei eller to veker, alt etter korleis det er lagt opp pa den enkelte
skule. | sparjeskjemaet svarar alle lerarane at dei nyttar seg av arbeidsplan, og da ein
arbeidsplan som er felles for fleire fag. Difor vert det sars relevant a trekke inn kva lerarane
meinar om arbeidsplanar. Ut i fra sparjeskjemaet kan vi i det vidare fa svar pa korleis

leerarane ser pa arbeidsplanen og kva dei meiner arbeidsplanen er eit hjelpemiddel til.
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| sparjeskjemaet var det tre spgrsmal som omhandla kva arbeidsplanen er, der lerarane skulle
seie seg einige eller ueinige. Det farste spagrsmalet er om lzeraren ser pa arbeidsplanen som eit
informasjonsskriv til elev/foreldre om arbeid pa skulen/leksearbeid i ein bestemt periode.
Dette var 89%"! av lerarane samde i. Det andre sparsmalet var om lerarane var einige i at
arbeidsplanen er ei liste over skriftlege/munnlege oppgdver som eleven skal arbeide seg
igjennom til avtalt tid. 86% av lerarane var samde i dette. Det tredje sparsmalet var om
leerarane var einige i at arbeidsplanen er eit sjglvinstruerande tidsavgrensa arbeidsprogram

med laeringsmal som gjev rom for lzrarrettleiing. Dette var 65%" samde i.

Arbeidsplanar er:

100,00 %

90,00 %

80,00 %

70,00 %

60,00 %

50,00 %

40,00 %

30,00 %

20,00 %

- r F
0,00 %

Eit informasjonsskriv til elev/fgresette om arbeid Ei liste over oppgaver eleven skal arbeide : Eit smlvmstruerande t|ds?vgrense_1
2 . . . . . arbeidsprogram med leeringsmal som gjev rom
pa skulen/lekser i ein avtalt periode. gjennom til avtalt tid. "
for leerarrettleiing.
O Einig 89,00 % 86,00 % 65,00 %
W Ueinig 11,00 % 14,00 % 35,00 %

Det er heilt tydeleg ut i fra denne svarfordelinga at laerarane ser pa arbeidsplanen som ein
mate a halde dei faresette og ikkje minst elevane orientert om kva som skjer den gjeldande
veka/vekene. 1 tillegg til at arbeidsplanen fungerer som ein slags leksekontrakt for eleven i
den forstand at eleven skal ha kome igjennom denne planen til den avtalte tida. I min eigen
praksis har eg sett at enkelte leerarar nyttar seg av signaturkrav pa arbeidsplanen. Det fungerar
slik at leeraren skriv under og skriv gjerne ein kommentar ved endt veke, og ein av dei

foresette ma signere og eleven levere arbeidsplanen tilbake til lzeraren. Pa den maten sikrar

1 Her var det fire lerarar som svara blankt.
12 Her var det tre leerarar som svara blankt.
13 Her var det to lerarar som svara blankt.
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leeraren at dei faresette har fatt sjansen til a falgje med pa kva klassen til kvar tid driv med i
matematikkfaget. Pa det tredje spgrsmalet seier godt over halvparten (65%) seg einige i at
arbeidsplanen er eit sjglvinstruerande tidsavgrensa arbeidsprogram med leeringsmal som gjev
rom for leerarrettleiing. Dette siste spgrsmalet er kan hende det mest samansette i heile
sparjeskjemaet. Den kunne vore delt inn i til dgmes fire delar og pa den maten vore meir
ngyaktig. Det kan tenkast at ein leerar er samd i at arbeidsplanen er sjglvinstruerande, men
ikkje einig i at den gjev rom for leerarrettleiing. Eller at leeraren er einig i at ein arbeidsplan er

eit arbeidsprogram med laeringsmal, men at den ikkje er sjglvinstruerande.
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Seks spgrsmal omhandla arbeidsplanen som hjelpemiddel. Her skulle leeraren seie seg einig
eller ueinig i, om arbeidsplanen er eit hjelpemiddel til eller ikkje. Det fgrste er om
arbeidsplanen er eit hjelpemiddel til kontroll. 57%" var samde i at den var det. 94%™ av
leerarane var einige i at arbeidsplanen er eit hjelpemiddel til motivasjon. Nar det gjaldt om
arbeidsplanen var eit hjelpemiddel til tilpassing var 94%° einige i at det var den. 95%" var
einige i at arbeidsplanen er eit hjelpemiddel til informasjon og kommunikasjon. Medan 91%*
av leerarane meinte arbeidsplanen var eit hjelpemiddel til a regulere tidsbruken. Nar det gjaldt

om arbeidsplanen var eit hjelpemiddel til ansvarleggjering, var 91%"° einige i dette.

Arbeidsplanar er eit hjelpemiddel til:

100,00 %

90,00 %

80,00 %

70,00 %

60,00 %

50,00 % +——

40,00 % +——

30,00 % +—

20,00 % +—

10,00 % +—

] . ] L] N

Kontroll Motivasjon Tilpassing Informasg)sr}ézommunlk Regulering av tidsbruk Ansvarleggjering
O Einig 57,00 % 94,00 % 94,00 % 95,00 % 91,00 % 91,00 %
W Ueinig 43,00 % 6,00 % 6,00 % 5,00 % 9,00 % 9,00 %

Arbeidsplanen kan vere eit hjelpemiddel til & fa med mange element som laeraren ikkje far tid
til & formidle, eller ser seg tid til. Om arbeidsplanen faktisk bidreg til det laerarar har
intensjonar om at den skal gjere far vi ikkje svar pa her. Men det vi far svar pa er kva
intensjon leeraren har nar han/ho farebur arbeidsplanen. | resultata her vert det tydeleg at
leeraren ser pa arbeidsplanen som eit hjelpemiddel til mykje. Fem av punkta, som omhandlar

motivasjon, tilpassing, informasjon/kommunikasjon, regulering av tidsbruk og

% Her var det to leerarar som svara blankt.
15 Her var det to leerarar som svara blankt.
18 Her var det to leerarar som svara blankt.
" Her var det tre leerarar som svara blankt.
'8 Her var det tre leerarar som svara blankt.
9 Her var det tre leerarar som svara blankt.
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ansvarleggjering er meir klare i resultata. Det er mindre enn 10% av laerarane som er ueinige i
at desse fem punkta er eit hjelpemiddel til arbeidsplanen. Sidan arbeidsplanen inneheld fleire
moglege alternative oppgaver er det klart at det kan verke motiverande for ein elev. Alle ma
ikkje byrje pa den same oppgava, til same tid. Som eg var inne pa i teoridelen inneheld mange
av lerebgkene som er knytt opp til LKO6 differensierte oppgaver. Ulik vanskegrad har ulik
farge. Dette kan gjenspegle seg i at leerarane er samde i at arbeidsplanen er eit hjelpemiddel til
tilpassing. Ein arbeidsplan vert ofte gjennomgatt nar den vert delt ut, slik at informasjonen
kjem klart fram. Pa same tid kan dei faresette falgje med pa kva som er forventa av eleven til
ei kvar tid. Det kan 0g vere kommentarfelt i arbeidsplanane der leeraren kan oppsummere,
eller kommentere noko som har skjedd i veka. Ofte er det med signaturfelt der bade larar og
faresette skal signere. Dette for & sikre kommunikasjonen. Nar ein arbeidsplan vert laga far
leeraren tenkt igjennom tidsbruken, kor mykje ein bgr ha gjennomgatt denne veka, kor mykje
som skal gjerast i klassen og kor mykje som ma gjerast som lekse. Med andre ord er
arbeidsplanen ein viktig del av fegrebuinga til ein lerar. Det siste punktet gjeld
ansvarleggjering. Som eg tidlegare har nemnt i teoridelen har lerarane i dag blitt meir
ansvarleggjorte (Bachmann & Haug 2007), noko som igjen kan fare til at leerarane kjenner pa
at dersom dei har ein innhaldsrik arbeidsplan som er gjennomfgrt og godt planlagt, sa har
leerarane ryggen “klar”. Det elementet som skil seg ut fra desse resultata er punktet om
kontroll. Eit lite fleirtal av leerarane meiner det er eit hjelpemiddel til det. Kan hende ligg det
bak dette at laerarane ikkje far kontrollert om elevane faktisk har kome seg igjennom heile
planen, og om det arbeidet dei har gjort faktisk er gjort pa ein rett mate. Nar eg seier at
lerarane ikkje far kontrollert, ligg det i det at det kan sja ut som at leraren ikkje ser pa
kontroll som noko ein prioriterar, eller at leeraren ser det som viktigare a prioritere tida ein har
til disposisjon til andre moment som til dgmes gjennomgang av nytt stoff med pafelgande

rekning av oppgaver.

Det siste spgrsmalet som omhandla arbeidsplanar er spgrsmalet om arbeidsplanar ikkje er
eigna som hjelpemiddel i det faglege arbeidet. Her vil eg fa nemne at eg vart usikker pa om
det var snakk om det faglege arbeidet til leerarane eller det faglege arbeidet til elevane,
spesielt sidan dette delspgrsmalet star saman med meir lerarrelaterte oppgaver i
sparjeskjemaet. Eg har fatt stadfesta at det er snakk om det faglege arbeidet til elevane. Sidan
eg var usikker pa dette spagrsmalet, kan det tenkast at nokon av lerarane ogsa var usikre nar

dei skulle svare.
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Eg synest det er spanande a ha med dette spgrsmalet med tanke pa kor hgg prosentandel som
har vore einige i dei faregaande spgrsmala, spesielt og sidan alle lerarane i undersgkinga
nyttar arbeidsplanar i sitt arbeid. Det kom fram i undersgkinga at 12%*° meinte at
arbeidsplanen ikkje er eigna som hjelpemiddel i det faglege arbeidet. Om dette skuldast at
arbeidsplanane er standardiserte, inneheld lite informasjon, kan ein ikkje seie, men det er
mogeleg at desse 12% representerar dei lzerarane som ikkje legg sa mykje arbeid ned i desse
planane, eventuelt lzerarar som nyttar dei same arbeidsplanane ar etter ar. Det kan o0g vere
leerarar som har ein djupare argumentasjon pa at arbeidsplanen ikkje er serleg til nytte. Dei

ser ikkje at nytteverdien svarar til det arbeidet som vert lagt ned i ferebuinga av den.

4.5 Kollegasamarbeid
Nar ein skal farebu undervisning er det fleire matar ein kan gjere dette pa i forhold til om ein

gjer dette aleine, eller saman med fleire, til demes i eit team. | dette delkapitlet syner eg
resultat som omhandlar i kor stor grad laerarane samarbeider i ulike samanhengar i skulen.

20 Her har tre leerarar svara blankt.
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Det var fire spgrsmal leraren skulle svare pa i denne samanhengen var om dei ofte eller
sjeldan samarbeidde med sine lerarkollegaer. Det farste var kor ofte dei diskuterarar fag og
faglege opplegg med sine lerarkollegaer. Dette var det 78% av leerarane som sa at dei ofte
gjorde. Den andre var kor ofte dei diskuterar korleis ein skal undervise eit spesielt tema i
matematikk, her var det 51%** som gjorde dette ofte. 42%2 seier dei ofte samarbeider om &
utarbeide undervisningsmateriell i matematikk. Medan 6%2 seier dei ofte observerer andre

leerarar nar dei underviser i matematikk.

Kor ofte gjer leeraren fglgjande med sine leerarkollegaer:

100,00 %

90,00 %

80,00 %

70,00 %

60,00 %

50,00 %

40,00 %

30,00 %

20,00 %

10,00 %

0,00 %

Diskuterar fag og faglege opple Diskuterar korleis ein skal undervise Samarbeidar om & utarbeide Observerer andre leerarar nar dei
9 09 lagiege opplegg. eit spesielt tema i matematikk. undervisingsmateriell i matematikk. underviser i matematikk.
@ Ofte 78,00 % 51,00 % 42,00 % 6,00 %
B Sjeldan 22,00 % 49,00 % 58,00 % 94,00 %

Far eg skriv om resultata vil eg fa poengtere at resultata pa dei to midterste sparsmala i grafen
kunne sett annleis ut dersom alle lerarane hadde svara. Pa begge sparsmala var det atte
leerarar som ikkje hadde svara, noko som utgjer 10% av dei 79. Dette kunne i begge tilfella

snudd resultata eller forsterka det resultata visar no.

Ut i fra resultata er det tydeleg at leerarane diskuterar mykje fag og faglege opplegg saman.
Kanskije er svarprosenten hgg grunna at dei fleste arbeider i team pa skulane, og dette er noko

dei er palagde a ta del i. Nar det gjeld & utnytte kvarandre sin kompetanse pa ulike fagomrade

2L Her var det atte leerarar som svara blankt.
22 Her var det Atte leerarar som svara blankt.
2 Her var det sju lzrarar som svara blankt.
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innanfor matematikken er ikkje leerarane einige om skjer eller ikkje. Det hadde vore ein stor
vinst om leaerarane diskuterte gjennom dei ulike emna ein skal farebu, og meir spesielle emne i
matematikken. Pa den maten kunne det kome fram gode opplegg enkelte lzrarar har nytta
med stor suksess. Det er ikkje dermed sagt at ein automatisk kunne nytte dette direkte i sin
klasse, men det kan vere godt & ha noko ein kan ta utgangspunkt i, fa pafyll av idear. Det er
fleire som ikkje samarbeidar om & utarbeide undervisningsmateriell enn det er som
samarbeidar. Dette kan henge i hop med eit resultat som eg kjem til i neste delkapittel, nemleg
at over 80% av lararane nyttar lereboka som det primere utgangspunktet. Kan hende
lerarane ikkje ser det som naudsynt & lage undervisningsmateriell. Det er ytterst sjeldan
matematikklararen i ungdomsskulen observerar andre lerarkollegaer. Leararen far ikkje
konstruktiv tiloakemelding pa sin innsats gjennom observasjon. Dersom leraren hadde fatt
tilbakemelding, kunne det vore med pa & utvikle ein som larar, i tillegg til at gode
eigenskapar leraren hadde kunne blitt sett ord pd av ein kollega. Med andre ord far ikkje
matematikkleararen tilbakemelding pa om den undervisninga han/ho har ferebudd nar ut til

alle elevane, som leeraren kanskje sjglv tenkjer at den gjer.

4.6 Arbeidsoppgaver som er i fokus i matematikktimane
Nar leeraren skal farebu undervisninga er det relevant at ein ser pa kva type oppgaver det vert

lagt opp til. | det fglgjande vil det kome fram resultat pa kva typar oppgaver lerarane nyttar i
matematikktimane. | tillegg vil det bli presentert i kva grad leraren nyttar
leereboka/leerebgkene i undervisninga i matematikk. Resultata vil 0g innehalde Kkorleis ei
typisk veke med matematikk ser ut og korleis elevane arbeider i matematikktimane.
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Farst resultata for kor ofte leeraren meiner at elevane arbeider med ulike oppgavetypar i
matematikktimane. 1%%* av elevane arbeidar ofte med utfyllingsoppgaver i matematikk.
92%2 arbeidar ofte med oppgaver der svara vert skrive i ei eiga bok. Opne oppgaver er det
31%2° som arbeider ofte med, medan 68%2 arbeidar ofte med oppgaver som det finst svar pa
i lereboka. 8% arbeidar ofte med oppgdver som krev innhenting av informasjon utanfor

lereboka.

Kor ofte arbeider elevane med desse oppgavetypane i matematikktimane:

100,00 %

90,00 %

80,00 %

70,00 %

60,00 %

50,00 %

40,00 %

30,00 %

20,00 %

10,00 %

Oppgaver som eleven skriv
svar pd i eiga bok.

Oppgaver som krev
innhenting av informasjon
utanfor leereboka.

Oppgaver som det finst svar

Utfyllingsoppgaver pa i leereboka.

Opne oppgaver

0 Ofte 1,00 % 92,00 % 31,00 % 68,00 % 8,00 %
B Sjeldan 99,00 % 8,00 % 69,00 % 32,00 % 92,00 %

Det er tydeleg at utfyllingsoppgaver er noko som vert liggande att nar ein gar fra barneskulen
til ungdomsskulen. Pa barneskulen vert 44% av tida nytta til utfyllingsoppgaver, 70% skriv
svara i eiga bok, 30% med opne oppgaver, 43% pa oppgaver som det finst svar pa i leereboka,
0g 14% pa oppgaver som krev innhenting av informasjon utanfor leereboka. Her ser vi at det
utanom dei opne oppgavene er ganske stor skilnad nar det gjeld kva oppgaver som vert nytta
pa barneskulen og ungdomsskulen. Pa ungdomsskulen er det elevane si kladdebok som gjeld,
for leerebgkene skal brukast om igjen av neste kull. Det er sjeldan det er opne oppgaver

elevane far bryne seg pa. Dette kan igjen ha samanheng med at leereboka vert nytta som det

24 Her er det &tte leerarar som svara blankt.
2 Her er det &tte leerarar som svara blankt.
2 Her er det tolv lararar som svara blankt.
2" Her er det tretten lzerarar som svara blankt.
% Her er det fjorten lzerarar som svara blankt.
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primere utgangspunktet i undervisninga. Difor farebur ikkje laerarane nokon opne oppgaver,
anna enn det som er i lereboka, noko som igjen kan vere ein konsekvens av at leeraren
kjenner seg pressa til at han/ho skal kome seg gjennom heile leereboka i lgpet av skuledret.
Det vert ofte nytta oppgaver som det finst svar pa i leereboka, noko som berre byggjer meir
opp under kor mykje leereboka vert nytta. Tydelegvis er lereboka ein viktig del av fgrebuinga
til leraren, og med den er det nok ogsa ei leerarrettleiing. Dette vert berre forsterka av det siste
punktet der det kjem fram at det sjeldan vert nytta oppgaver i matematikktimane som krev
innhenting av informasjon utanfor leereboka. Svaret her kan 0g ha samanheng med praktiske
omsyn som at leerarane ikkje har tilgang til datarommet pa skulen i matematikktimane slik at
eleven far nytte internett. Men oppgaver som krev innhenting av informasjon utanfor
leereboka kan 0g vere oppgaver der ein til demes arbeidar med matematikk ute i naturen, eller

har eit matematikkprosjekt som er meir praktisk retta.

Nar ein ser kor lav prosentandel som arbeider med oppgaver som krev innhenting av
informasjon utanfor leereboka er det spennande 4 sja i kor stor grad laerarane nyttar leereboka i
matematikk. Det vil 0g fortelje oss om leraren nyttar den mykje i fgrebuinga. Her svara
84%2° at dei nyttar lereboka som det primare utgangspunktet. Det er ingen som ikkje nyttar
lerebok, sa dei resterande nyttar leereboka som eit supplement. At sa mange nyttar leereboka
som det primare utgangspunkt og at alle leerarar nyttar seg av arbeidsplan, kan henge saman
med at nokre laerarar nyttar arbeidsplanen som eit verkemiddel til & fordele kapitla i leereboka
pa. Kan hende ein del lzrarar kjenner seg bundne til at dei ma kome igjennom heile lzereboka,

som eit ledd i at lseraren er meir ansvarleggjort.

2 Her er det ni leerarar som svara blankt.
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Det neste spgrsmalet som direkte omhandlar matematikkundervisninga er kva tida gar med til
i el typisk veke med matematikk. Her skulle leerarane rangere fem ulike aktivitetar etter kor
mykje av undervisningstida som gjekk med til kvar aktivitet. Her far vi sja kva det vert nytta
mest tid til i matematikkundervisninga. Pa den maten vil vi fa ein peikepinn pa kva leraren
farebur seg til og. Her kjem det fram at 72%% av lzrarane legg mest opp til arbeid med
oppgaver, 72%*! av lerarane kryssar av at dei nest mest legg opp til gjennomgang av nytt
stoff og 73% set av middels tid til for - og etterarbeid med lekser. 61%* av lerarane seier

dei nest minst nyttar tida til ulike typar praver, medan 63%>* kryssa av at dei minst nyttar tida

til anna.
| ei typisk veke med matematikkundervisning gar tida med til:
100,00 %
90,00 %
80,00 %
70,00 % ]
60,00 % ]
50,00 %
40,00 %
30,00 %
20,00 %
10,00 % . I
0.00 % 1 I || . . [
mest nest mest middels nest minst minst
O For- og etterarbeid lekser 6,00 % 3,00 % 73,00 % 15,00 % 3,00 %
B Gjennomgang av nytt stoff 17,00 % 72,00 % 10,00 % 1,00 % 0,00 %
O Arbeid med oppgaver 72,00 % 22,00 % 6,00 % 0,00 % 0,00 %
O Ulike typer praver 0% 0% 16 % 61 % 23 %
B Anna 0,00 % 4,00 % 9,00 % 19,00 % 68,00 %

Nar leeraren skal farebu seg til matematikkundervisninga ei veke er det tydeleg kva som
dominerer. Laeraren ma velje ut oppgaver som elevane skal rekne pa, i tillegg til at leraren
forebur seg pa eit nytt kapittel som skal gjennomgaast, eller ein ny disiplin som skal
presenterast. Det som vert nytta middels tid pa er fokus pa kva elevane skal gjere i lekse, og

gjennomgang av leksa elevane her gjort. Det er med andre ord ikkje hovudfokus at elevane

% Her var det 11 av lzrarane som svara blankt.
31 Her var det 9 av leerarane som svara blankt.

%2 Her var det 11 av lerarane som svara blankt.
% Her var det 10 av lerarane som svara blankt.
% Her var det 23 av lzrarane som svara blankt.
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skal vere fgrebudd pa kva leksa er, eller om dei har gjort den rett. Dette kan igjen fare til at
ein ikkje far svar pa om elevane har fatt med seg det ein har undervist om fer ein gar vidare i
matematikkfaget. Dette talar for at lerarane ikkje farebur sa mykje repetisjon. Det vert
tydelegvis opp til korleis den enkelte lerar oppfatta at si eiga undervisning har gatt, i tillegg il
om leeraren sit att med ei kjensle av at samtlege elevar har laert det dei skulle. Dersom dette
vert teke omsyn til i det heile. Det som vert nytta nest minst tid pa i ei veke med matematikk
er prgver, noko som er naturleg sidan det ofte er lagt til praver etter kvart kapittel. Det som
vert nytta minst tid pa i lgpet av ei veke er anna. Det ma nemnast at det var 23 laerarar som
svara blankt pa spegrsmalet om tida vert nytta til anna. Om alle hadde svara kunne den typiske
matematikkveka sett annleis ut, eller prosenten pa at det vert nytta minst tid til anna kunne
blitt hagare.

Vidare skulle lerarane svare pa kor ofte elevane arbeidde i grupper og kor ofte elevane
arbeidde individuelt i matematikktimane. Dette er eit viktig spgrsmal der vi far svar pa om
leeraren farebur undervisninga med tanke pa korleis elevane skal arbeide i timen. Her svara
79%% av lerarane at elevane ofte arbeidde individuelt, medan 37%% av elevane ofte arbeidde
i grupper. Desse resultata er ikkje noko overraskande med tanke pa kor dominerande
lereboka er, i tillegg til at laysing av oppgaver er den aktiviteten som vert mest nytta i ei veke
i matematikk. | lerebgkene i matematikk er dei fleste oppgavene lagt opp med tanke pa

individuelt arbeid.

4.7 Dialog med foreldre
Her vil det verte presentert resultat som omhandlar kor ofte laerarane diskuterar ulike punkt

ved undervisninga med dei feresette, i tillegg til korleis leerarane opplev foreldra pa ulike
punkt. P4 denne maten far vi svar pa om foreldra sine synspunkt er med i farebuinga til

leraren.

% Her var det sju lrarar som svara blankt.
% Her var det atte leerarar som svara blankt.
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13%°" av leerarane oppgir at dei ofte diskuterar med dei foresette korleis dei skal arbeide med
fag og faglege opplegg i klassen. 3% seier dei ofte diskuterar innhald og arbeidsmétar i
matematikk med dei faresette. Nar det gjeld kor ofte leerarane diskuterar eleven sine faglege
prestasjonar i matematikk, seier 26%° at dei gjer det ofte. 27% seier dei ofte informerer dei
faresette om eleven sitt arbeid i matematikk. Korleis eleven trivst i matematikk pa skulen er

det 22%™ av lzrarane som diskuterar med dei faresette.

Kor ofte leeraren gjer fglgjande med dei fgresette:

100,00 %

90,00 %

80,00 %

70,00 %

60,00 %

50,00 %

40,00 %

30,00 %

20,00 %

10,00 %

0,00 %

Diskuterar korleis leeraren| Diskuterarinnhald og Diskuterar eleven sine | Diskuterar korleis eleven

skal arbeide med faglege arbeidsmatar i faglege prestasjonar i trivst i matematikk pa
opplegg i klassen. matematikk. matematikk. skulen.

|I:| ofte 13,00 % 3,00 % 26,00 % 22,00 % 27,00 %

|l sieldan 87,00 % 97,00 % 74,00 % 78,00 % 73,00 %

Informerar om eleven sitt
arbeid i matematikk.

Totalinntrykket ein far av kontakten med dei faresette er at den ikkje er hyppig. Det er tydeleg
at leeraren ikkje tek dei faresette med pa rad nar dei gjeld kva arbeidsmetodar ein skal nytte i
matematikk, eller korleis ein skal arbeide med faglege opplegg i klassen. Det lerarane i starre
grad har kontakt med foreldra om, gar pa forhold som omhandlar eleven. Sidan prosentsatsen
ligg under 30% pa dei tre spgrsmala som omhandlar kontakt om eleven, kan det hende at det
er noko ein i all hovudsak snakkar om pa foreldresamtalar, foreldremgte, eller via

arbeidsplanen.

3" Her var det ein lerar som svara blankt.
% Her var det elleve lerarar som svara blankt.
% Her var det ti lerarar som svara blankt.
0 Her var det ni lerarar som svara blankt.
1 Her var det ti lerarar som svara blankt.
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4.8 Andre moment ved fgrebuing
Andre spgrsmal som er relevante i denne samanhengen er om leerarane underviser mest stgrre

grupper, eller til enkeltelevar. Om det er lagt opp til at elevane kan ta fagleg initiativ, og om
undervisninga er basert pa den gjeldande Lereplanen (LKO06). I tillegg til om lerarane trivst i

jobben sin som leerar.

87%" svarar at dei ofte underviser klassen/starre gruppe med elevar nar dei har matematikk.
Altsa vil dei fleste leerarar farebu seg med tanke pa at dei skal undervise ein klasse, medan
35%" svarar at dei ofte underviser ein eller to elevar nér dei har matematikk. Desse 35% kan
representere dei elevane som far spesialundervisning i matematikk. Dette gir ikkje

sparjeskjemaet noko svar pa.

28%* av elevane tek ofte fagleg initiativ i matematikktimane. Ein faktor som kan spele inn
her kan vere at lraren ikkje har gjeve rom for at elevane kan fa ta fagleg initiativ. Kan hende
leeraren ikkje har forebudd seg til at det skal ta noko plass i matematikktimane. Men det kan
0g tenkast at elevane manglar motivasjon eller kan hende det ikkje er kultur for at ein skal
vere aktiv i klassen. | eiga praksis har eg sett at det kan vere sett pa som ukult dersom ein

svarar og/eller tek del aktivt i timane. Dette kan verke inn her.

Den gjeldande lereplanen LKO6 er ein plan alle lerarar skal falgje. Dei skal kunne den,
arbeide mot dei mala som er sette der. Difor er den viktig i farebuinga av undervisninga. Om
lerarane synest den faregdande lereplanen er betre spelar inga rolle. Det er godt over
halvparten (67%") som er einige i at LKO6 er ein god plan & basere undervisninga pa. Alle
skal likevel nytte den, men det er faktisk 18% som seier seg samde i at deira undervisning
ikkje er paverka av LKO06. Det er heile 20% av matematikklaerarane pa niande trinn i

ungdomsskulen som ikkje har tatt omsyn til LKO06 nar dei farebur undervisninga.

2 Her var det atte lzrarar som svara blankt.
*® Her var det sju lzerarar som svara blankt.
* Her var det atte lzrarar som svara blankt.
> Her var det tre lerarar som svara blankt.
* Her var det to lerarar som svara blankt.
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Eit siste sparsmal eg tek med i dette delkapittelet er om leerarane trivst i jobben. Det er det
heile 96%"" av lzrarane seier at dei gjer! Det er med andre ord ikkje trivnaden til lararane

som verkar inn pa resultata om farebuing.

4.9 Oppsummering av resultata
Dei fleste lerarane (74%) meinar dei klarar a gje elevane tilpassa opplaring. Medan lararane

svara likt pa einig/ueinig nar det gjaldt om det var at fellesundervisninga passar alle elevar og
at alle elevar far individuelle undervisningsopplegg som var viktig ved den tilpassa

opplaeringa.

Arbeidsplanar er noko alle leerarar nyttar seg av. Over 80% av lararane ser pa arbeidsplanar
som ein mate & informere eleven og dei faresette i tillegg til at arbeidsplanen representerar ei
liste over oppgaver eleven skal kome igjennom til avtalt tid. Over 80% av lzerarane meinar at
arbeidsplanar er eit hjelpemiddel til & motivere, tilpasse, informere/lkommunisere, regulere
tidsbruk og ansvarleggjere. Om arbeidsplanar er eit hjelpemiddel til kontroll er ikkje leerarane

eintydige i sine svar.

Det er heilt klart at leerarkollegaer diskuterar fag og faglege opplegg ofte. Leerarane er ikkje
eintydige i sine svar om dei diskuterar korleis ein skal undervise om eit spesielt emne, eller
saman lage undervisningsmateriell i matematikk. Det & observere kvarandre i

klassesamanheng er noko dei svert sjeldan gjer.

Matematikktimane vert mest nytta til gjennomgang av nytt stoff og arbeid med oppgaver,
oppgaver som eleven skriv i eiga bok, og som det finst svar pa i leereboka. Dei fleste lzerarane
underviser starre grupper/klassar nar dei har matematikk. Over 80% av lerarane nyttar

leereboka som det primaere utgangspunkt for undervisninga.

Godt over halvparten synest LKO06 er ein god plan & basere undervisninga pa, medan nesten

20% seier at deira undervisning ikkje er paverka av lereplanen.

Det er tydeleg at kontakten leeraren har med dei foresette ikkje omhandlar korleis ein skal

arbeide i klassen, men om eleven.

4" Her var det to lzrarar som svara blankt.
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Kapittel 5 Drgfting

| dette kapittelet vil eg drafte resultata eg har opp mot teorien eg har presentert. Eg vil dele
drgftinga inn i ulike underkapittel som vert ganske lik den inndelinga eg hadde i resultatdelen

for & gjere det heile mest mogleg oversiktleg.

5.1 Innleiande drgfting
Farebuing av undervisninga kan vere svart omfattande for ein laerar. Sa vel arsplanlegging

som planlegging av arbeidsplanar, val av oppgaver, organisering av elevgruppa, samarbeid
med lerarkollegaer og foreldre er moment som spelar inn nar ein leerar skal ferebu
undervisninga. Eg har valt & dele drgftinga inn i to delar. Farste delen, den grunnleggjande
fgrebuinga, der eg dreftar den fgrebuinga leraren gjer for han/ho skal ferebu den daglege
undervisninga. | den andre delen drgftar eg den daglege ferebuinga. Kor godt ein lerar utfgrar
dei ulike delane av fgrebuinga har eg ikkje konsentrert meg om i denne oppgava. Fokus har
vore korleis dei farebur seg, basert pa spersmal fra KIO — prosjektet. Eg vil gjerne presisere at
resultata eg no skal drafte er fra matematikklerarane sin stastad. Om det er slik dei skildrar

det i rgyndomen, kan ein ikkje vite.

5.2 Den grunnleggjande fgrebuinga

5.2.1 Matematikklaeraren
Innleiingsvis synest eg det er viktig & poengtere at det i mine funn kom fram at nesten alle

leerarane trivst i jobben sin som larar. Eg vurderer dette som interessant ut fra det faktum at
matematikkleararane i Noreg er i ei serstilling nar det gjeld dei svake kvalifikasjonane dei har
for & undervise i faget (Ledding et al. 2005). Nar lerarane trivst i jobben kan det tenkast at dei
har eit ekstra ’gir” & setje inn for at ein skal fa til tilpassa opplaering for alle elevar. Om
leerarane ikkje hadde trivst kan det tenkast at leeraren ville ”flyte” gjennom jobben pa eit trygt
opplegg han/ho har laga for mange ar sidan. Ledding et al (2005) papeikar at det er ein klar
samanheng mellom lararane sine kvalifikasjonar og elevane sine prestasjonar. Har laerarane
gode kvalifikasjonar i matematikk, viser dette seg i elevane sine gode prestasjonar (Ibid.). Eg
fann at gjennomsnittsmatematikkleeraren har minimum 30 studiepoeng i matematikk, noko
som er det som vart obligatorisk pa allmennlararutdanninga i 1998. Ut i fra mine funn er
alderen pa gjennomsnittsmatematikkleeraren over 40 ar og han/ho har arbeidd i skulen i nesten

15 ar. Dette vil seie at det har vore opp til den enkelte leerar om han/ho ville velje matematikk
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i utdanninga si. Lgdding et al. (2005) har funn som viser at leerarane har svake kvalifikasjonar
I matematikk og i den siste PISA undersgkinga kom det fram at norske matematikklaerarar har
for darlege kvalifikasjonar (Kjeernsli et al 2007). Det kan verke som at 30 studiepoeng, som
gjennomsnittsmatematikklararen har og som er obligatorisk pa allmennlararutdanninga ikkje
er tilstrekkeleg. Kan hende burde den obligatoriske matematikkdelen i leerarutdanninga vere
starre, eller kanskje ein ma endre pa innhaldet. Kven veit, kanskje lgysinga er at ein satsar pa

a ha reine faglerarar i skulen?

Med darlege kvalifikasjonar og kunnskap kan det faktum at leeraren kan kjenne seg usikker i
undervisningssituasjon spele inn (Ledding et al 2005). Dette kan igjen verke inn pa kor godt
ein lerar far til den tilpassa oppleringa til den enkelte eleven. Dei formelle faglege
kvalifikasjonane til leerarane ma ein sja i relasjon til lzerarane sine generelle faresetnader for a

mgte dei utfordringane tilpassa opplaering byr pa (Ibid.). Dette kjem eg inn pa om litt.

5.2.2 Kollegasamarbeid
Johnson et al (2006) meiner det er viktig at leerarane samarbeider. P4 den maten kan dei

utnytte sin eigen - og medkollegaers kompetanse i matematikkfaget pa best mogleg mate. Det
kan sja ut som at er viktig sidan kvalifikasjonane til leerarane er for darlege. | mine funn kjem
det fram at % av leerarane diskuterar tilpassa opplering, fag og faglege opplegg saman. Rett
over halvparten diskuterar om korleis dei skal undervise eit spesielt emne medan nesten ingen
observerar andre lzrarar. Det er tydeleg at leerarane nyttar ein del tid i skulen til & diskutere.
Om dette er fordi det er palagt eller ikkje kjem ikkje fram i mi undersgking. Korleis kvaliteten
pa dette samarbeidet er kjem heller ikkje fram. Strandkleiv & Lindback (2005) papeikar at det
er skilnad pa samarbeidet etter om det er palagt fra skulen si side eller ikkje. Dette kan
paverke kulturen i kollegiet og samarbeidet kan bere preg av patvungen kollegialitet. Dette
kan igjen fare til lite effektivt samarbeid. Dersom samarbeid ikkje vert opplevd som tvang,
men eit ynskje fra lerarane si side, vil heile kulturen bli prega av samarbeid, og det er basert
pa eit felles ynskje om a utvikle leringsmiljget pa best mogleg mate (Ibid.). Det er viktig med
eit godt samarbeid mellom lerarane da dei saman delar ansvaret for elevane si utvikling
(Johnson et al 2006). Sidan lerarane i mi undersgking ikkje nyttar seg av observasjon er det
avgjerande at dei har eit godt samarbeid. Eit godt samarbeid vil ikkje berre fare til at ein vil fa

eit betre leeringsmiljg, men 0g kunne gjere leerarane meir medvitne pa korleis ein skal legge
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opp undervisinga med tanke pa at den skal vere tilpassa den enkelte elev sine evner og
faresetnader (Strandkleiv & Lindbéack 2005).

Eit hovudfokus nar det gjeld tilpassa opplaering i matematikk er at skulen ma ha den
naudsynte kunnskapen om lering i matematikkfaget (Sjgvoll 2006). Om lararane saman
fokuserar pa dette, og samstundes blitt medvitne pa kva laering i matematikkfaget inneberer,
ville dei saman kunne fa innsikt i utviklinga av ein tilpassa leeringskontekst (Ibid.). Ut i fra
mine funn trur eg kulturen i skulen er prega av samarbeid, men ikkje som ein kollektivt
orientert skule eller ein skule som ber preg av patvungen kollegialitet (Strandkleiv &
Lindb&ck 2005).

5.2.3 Tilpassa oppleering
Den ideelle lzrar legg undervisninga si opp pa ein slik mate at alle elevar far utbyte av den.

Det ideelle er ei undervisning der alle elevane skjgnar det som vert gjennomgatt, far tilpassa
arbeidsplanar og har ei god og jamn laringskurve. Tilpassa opplering er avgjerande for
gjennomfaringa av opplaring (Dale & Waerness 2003). Det er 0g noko alle elevar har krav pa.
(Stette 2004). | den ideelle verda skulle svarprosenten pa dei leerarane som meiner dei klarar a
gje elevane sine tilpassa opplaring vere 100%. | mine resultat er det 75% av laerarane som
meiner dei klarar & gje elevane sine tilpassa opplaring. Imsen (2001) pépeikar at
matematikken pa ungdomstrinnet kan kjenneteiknast ved at elevane har svert ulike
faresetnadar for faget. | tillegg kan det vere enorm spreiing mellom elevane i ein og same
klasse (Ibid.). Engstrom og Magne (2003,2006) fann at det i Sverige var om lag 15% av
elevane ved utgangen av svensk grunnskule som hadde ein dugleik tilsvarande gjennomsnittet
i 4. klasse. | PISA samanheng har Sverige betre resultat enn Noreg, noko som tyder pa at ein
kan tenkje seg at Engstrom og Magne sine funn er gjeldande for Noreg ogsa. Imsen (2001)
viser til resultat av ulike undersgkingar der elevar ikkje har den kunnskapen som var venta pa

ulike niva pa ungdomstrinnet. Det er saleis ei stor utfordring leerarane star overfor.

Dersom ein ser pa den vide forstdinga av omgrepet tilpassa opplaering (Bachmann & Haug
2006) vert omgrepet oppfatta som eit uttrykk for generelle kvalitetar ved opplaringa. Malet
med tilpassa opplaering er & imgtekome leringskurva til alle elevane, eller s mange av
elevane som mogeleg (lbid.). Dersom ein vidare ser pa den vide forstdinga handlar tilpassa

oppleering om grunnleggjande haldningar til undervisning og leering (Ibid.). Dette skal ligge i
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botn nar leraren fgrebur undervisninga. Sjeglv om det er cirka % av leerarane som ikkje klarar
a gje elevane sine tilpassa opplaring, kan dei likevel ha dei grunnleggjande haldningane til
undervisning og lzering. Problemet oppstar nar det skal utfgrast i praksis. For kjernen i tilpassa
opplering er at god undervisning skal fungere godt for kvar einskild elev (Bachmann & Haug
2007:266).

Ansvaret for at undervisninga skal vere tilpassa ligg hja leraren. Det er leraren som kan
avgjere kva som er det mest hensiktsmessige undervisningsopplegget i sin klasse for & skape
ei tilpassa oppleering (Bachmann & Haug 2006:37). Det er ¥ av leerarane som kan hende veit,
men ikkje greier av ulike arsaker a legge opp undervisninga pa best mogleg mate. Dette kan fa
konsekvensar for dei vidare resultata sidan ¥ matematikkleerarane kan hende prgver, men
ikkje meistrar & gje elevane sine tilpassa opplaring, og det i eit fag der tilpassa opplering er
veldig viktig (Magne 2003). Magne (2003) papeikar vidare at det er spesielt viktig at
innleeringa er tilpassa den individuelle utviklinga til eleven. Det er eit anna poeng som er
vesentleg i denne samanhengen. Ved a gi tilpassa opplearing til kvar enkelt elev, har vi
akseptert at elevane er ulike pad mange omrader nar det gjeld evner, utrusting og bakgrunn. Ein
ma som lerar vere medviten pa at ikkje alle elevar kan yte like mykje i matematikk, ikkje
fordi eleven ikkje vil, men fordi evnene og feresetnadane ikkje strekk til. Tilpassa oppleering
kan representere utviklinga i forstainga av likeverd, definert ut i fra at alle skal ha det same, til
at alle kan fa ulikt (Haug 2004).

Eit sparsmal lerarane svara pa var kva dei sdg pa som det viktigaste ved tilpassa opplering.
Dei eine svaralternativet var om det viktigaste ved tilpassa opplaring er at fellesundervisninga
passa til alle elevar. Dette var det godt over halvparten som sa seg samd i. Skaalvik & Fossen
(1995) si forsking viser at mange lerarar opplev det som krevjande & skulle tilpasse
undervisninga til dei enkelte elevane sine fgresetnader. Birkemo (2000) meiner at ein grunn til
dette kan vere at det er avgrensa tid til & tilpasse undervisninga til den enkelte elev sidan det
faglege innhaldet skal vere forholdsvis likt for alle elevar (Ibid.:96). Sjavoll (2006) ser pa
tilpassa opplaring i praksis som eit undervisningsprinsipp som skal sikre at alle elevar far ei
positiv leringsoppleving og at dei lukkast i leringsarbeidet i faget. Kva elevane gjer i timane,
skal vi kome inn pa i eit anna delkapittel. Sjevoll trekk fram noko essensielt nar han papeikar
at opplevinga skal vere positiv for elevane. Ein har kome langt dersom elevane har ei positiv
kjensle. Dette gir meir giv til & jobbe med dei pafglgande oppgavene ein far presentert. Det er
viktig & ha variasjon i undervisninga (Birkemo 2000, Haug 2004) og leerarane ma tenke utover
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sin vante undervisningsmate og vurdere alternative strategiar (Alrg 1996). Spesielt er
variasjon viktig i matematikkfaget (Magne 2003) sidan hovudfokuset lett kan bli & skulle
minimere feil. Matematikkfaget har ofte blitt kjenneteikna om eit fag der rett” eller ’gale” rar
(Alrg 1996). Dersom ein har lite variasjon kan det fare til intensjonen om kvifor ein skal lere
matematikk fell vekk. Motivasjon og glede ved & lere matematikk kjem i skuggen, og
negative faktorar der anten/eller-mentalitet og det a finne den eine rette mate a rekne pa, kjem
i front (Ibid.). Imsen (2003) i sine funn viser at det er mindre tilpassa opplering i matematikk
enn norsk. Dette pa tross av at matematikkfaget vert oppfatta som strukturert, stramt og
hierarkisk oppbygd slik at det ikkje vert s mange valmoglegheiter som i norsk (Ibid.). |
tillegg er matematikkfaget meir lukka og autoritaert enn norskfaget (Ibid.). Ut i fra dette ser
ein at matematikkfaget har utfordringar som det er enda viktigare at leeraren mgter slik at

elevane kan oppleve meistring.

Det andre alternativet lerarane skulle svare pa, var om det viktigaste ved tilpassa opplearing
var at alle elevane far individuelle undervisningsopplegg. Her var det litt over halvparten som
meinte at det var det viktigaste. Sjgvoll (2006) papeikar at dersom ein skal kunne gje tilpassa
opplaering, ma leeraren ta stilling til og kjenne elevane sine. Dette er avgjerande for at ein skal
kunne imgtekomme leringsbehovet til den enkelte. Elevane bgr stimulerast pa ulike matar i
undervisninga, og kvar elev bgr far merksemd og den rettleiinga som utviklingsnivaet tilseier.
| tillegg er det viktig at arbeidsmatane er varierte. Pa den maten kan leraren treffe fleire med
undervisinga si, samstundes som at det kan bidra til at motivasjonen og arbeidsinnsatsen held
seg pa eit godt nivd. Om nivaet vert darlegare, vil det ga utover den faglege utviklinga til
eleven (Birkemo 2000). At ein ma ha varierte og fleksible arbeidsmatar og innhald for at ein
skal oppna tilpassa oppleering, papeikar ogsa Haug (2004). Sidan vi alle er ulike kan ein ikkje
forvente at alle vil eller kan fa det same utbytet av ein bestemt mate pa drive opplaring pa
(Ibid.). Men sidan det faglege innhaldet i ungdomsskulen skal vere forholdsvis likt for alle
elevar, vert det avgrensa rom for a tilpasse dette til den enkeltes interesser (Birkemo 2000:96).
Her kjem ein inn pa at skulen har sitt definerte innhald som blir forventa og da kan det bli ei
utfordring dersom ein ungdomsskuleelev sine interesser ikkje gar i same retning som skulen,
men kanskje gar i ei meir praktisk retning (Ibid.). Det kan verte ei ekstra utfordring for ein
leerar & skulle gje tilpassa oppleering til elevar som har merksemda og arbeidsenergien retta
mot eit anna innhald enn det skulen har definert som viktig (Ibid.). Dette vil eg ogsa kome inn

pa i delkapittelet om lerebgker.
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5.2.4 Foaresette si rolle i skulen
For at ein skal fa til ei best mogleg tilpassa undervisning er ein avhengig av eit godt

samarbeid med heimen. Det er foreldra som kjenner eleven best og laeraren kan ut i fra eit
godt samarbeid legge opp ei sa optimal undervising og opplegg som rad for den enkelte elev.
Haug (2004) papeikar at det er ei forventing at ein ma ta meir omsyn til kvart barn. Pa denne
maten kan ein realisere tilpassa opplering. | mine funn observerar ikkje leerarane kvarandre,
og det kan fere til at dei ikkje far tilbakemelding pa om dei tek nok omsyn til kvart enkelt
barn. Dialogen mellom lzrar og faresette vert difor avgjerande. Pa den maten kan leeraren fa
svar pa om den opplysninga han/ho har lagt fungerar slik intensjonen med undervisninga var.
Dersom ein som lerar har etablert eit gjensidig forpliktande samarbeid med dei faresette er
ein pa god veg til & fremje den faglege kompetansen til elevane (Birkemo 2000). | dette
samarbeidet skal informasjonsutveksling, dialog og medverknad vere tre ngkkelfaktorar
(Ibid.).

Ut i fra mine resultat fann eg at samarbeidet mellom lerar og foresette er mest pa det
informasjonsmessige plan. Det kan sja ut som at lerarane informerer dei faresette
hovudsakleg gjennom arbeidsplanar, elevsamtalar og foreldremgte. Mine funn forsterkar
Nordahl (2003, 2007) sine funn om at foreldresamarbeidet er darlegare pa ungdomstrinnet enn
pa barnetrinnet. Dette pa same tid som at elevane si medverknadskraft ikkje er stgrre pa
ungdomstinnet enn kva den var pa barnetrinnet (Ibid.). Det er ikkje lagt vekt pa at foreldra
skal vere i dialog med lararen eller ha medverknad nar det gjeld korleis leeraren skal legge
opp undervisninga i hgve tilpassa opplering, innhald og arbeidsmatar. Dette svekkar
kvaliteten pa undervisninga da foreldre kan vite om arbeidsmatar som har fungert godt pa
barnetrinnet. Mi erfaring er at det sjeldan fglgjer med noko informasjon om eleven i forhold
til gode arbeidsmatar og strategiar i overgangen mellom barnetrinnet og ungdomstrinnet.
Dersom ikkje leraren har dialog med foreldra pa dette omradet ma leeraren starte fra byrjinga
med elevane i forhold til kva arbeidsmatar som vil fungere eller ikkje. Her kan ein igjen sja
kor viktig det er med variasjon i undervisninga. Overland (2007) skildrar samarbeidet mellom
heim og skule som asymmetrisk, det realiserar ikkje eit partnarskap mellom heim og skule.
Mine funn er basert pa kva lararane har svara, og ikkje korleis foreldra opplever dette
samarbeidet. Eg vel difor & ta med Nordahl (2007) sine funn der det er dei faresette som har
vore i fokus. Nordahl (2007) si undersgking understrekar at foreldra er usikre pa kva som vert
forventa av skulen. Foreldra seier dei far informasjon om kva laeraren gjer og utviklar seg,

men det er ikkje rom for dialog og lerarane viser lite interesse for & fa opplysningar fra
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foreldra (Ibid.). Det siste momentet her er avgjerande for at leeraren skal kunne gje tilpassa
opplaring i have faresetnadane og evnene til den enkelte elev, og nar dette ikkje vert gjort,
vil ikkje leraren ha nok kunnskapar om eleven. Dette kan igjen gjere det til ei ekstra
utfordrande oppgave a skulle tilpasse opplaringa. | utfordringa om & skulle gje tilpassa
opplearing til sine elevar skal leeraren legge til rette undervisning ut fra kunnskapar om kvart
einskild barn, barnet sin bakgrunn, evner, eigenskapar, anlegg, interesser, og sa bortetter
(Haug 2004:8).

| samarbeidet mellom foresette og leerar er det eleven som skal vere hovudfokus (Nordahl
2007). Det kan sja ut som at malet for samarbeidet, eleven, er komen i skuggen og at leeraren
ser pa samarbeidet meir som ein hemsko enn ein fordel. Eit anna moment er det faktum at
samarbeidet mellom heim/skule vert kvalitativt darlegare dess eldre elevane vert (Nordahl
2003). Kan hende tenkjer leeraren eller dei foresette at den direkte oppfelginga av eleven sin
skulegang vert mindre og at det difor vert mindre samarbeid (Nordahl 2007). Men det er
dermed ikkje sagt at dialogen og medverknadskrafta skal forsvinne og at det berre er
informasjon til heimen som star att. Foreldresamarbeid pa ungdomsskulen kjem klart
darlegare ut enn alle klassetrinn pa barneskulen (Ibid.). I den same undersgkinga kjem det
fram at leerarane ikkje ser pa det som viktig at dei faresette skal ha medverknad i have det
som angar oppleringa. Ut i fra dette ser vi at dersom ein part ikkje yter noko for at
samarbeidet skal fungere blir det vanskeleg & oppretthalde eit godt samarbeid. Det at leeraren
faktisk ikkje gjev nering til samarbeidet med foreldra av den grunn at han ikkje ser pa
foreldra som ein ressurs blir ein avgjerande arsak til at samarbeidet berre bestar av

informasjon fra leerar til faresette.

5.2.5 LK06
No er den gjeldande leereplanen LKO06. Denne skal alle leerarar kjenne til og nytte som basis

nar ein skal farebu undervisninga til sine elevar. Det var ikkje alle lzerarane i undersgkinga
som synes LKOG6 er ein god leereplan, men fleirtalet meinte den er det. 1/5 av leerarane svara at
dei ikkje tek omsyn til LK06 nar dei fgrebur undervisninga. Her vil eg dra ein parallell til
tilpassa opplering. 1 LKO6 er tilpassa opplaering meir framtredande enn kva det var i L97.
Bachmann & Haug (2006) papeikar at prinsippet om tilpassa oppleering mgter liten motstand,
men at problema oppstar nar omgrepet skal operasjonaliserast som pedagogisk praksis. Dei

forklarar dette med at det ikkije finst lgysingar pa ein kompleks praksis. Det er med andre ord

63



mange lerarar som ikkje veit heilt korleis dei skal lgyse tilpassa oppleering i praksis. |
overgangen fra L97 til LKO6 har det kome fram fleire rad om korleis ein skal overfgre teorien
til praksis og deme pa korleis ein kan arbeide ut i fra dei mala som er sette. Dette kan stgtte
ein leerar i farebuinga av tilpassa opplaring. | LKO6 er det gjeve stgrre rom for at laeraren kan
fa legge opp ei undervisning slik han/ho hgver best for sine elevar (Kunnskapslgftet 2006).
Mine funn viser at laerarane nyttiggjer seg lite av den fridomen som kom med LKO06. Med
tanke pa at tilpassa oppleering er meir framtredande i den gjeldande lzreplanen tykkjer eg det
er tankevekkande at ein femtedel av matematikklararane i ungdomsskulen ikkje tek omsyn til

LKO6 nar dei farebur undervisninga, ei undervisning som skal vere tilpassa den enkelte elev.

Det kan sja ut som at laeraren ikkje meistrar & gi tilpassa opplaring ut i frd den gjeldande
lereplanen. Dalvang & Lunde (2006) papeikar at sjglv om LK06 har klare kompetansemal, sa
vil ikkje elevane na desse mala nar dei skal. Utviklinga til den enkelte elev kan skje pa
varierande tidspunkt, alt etter nar eleven er moden for det (Haggblom 2000), med tanke pa til
demes faresetnader og evner. Difor kan det sjaast som problematisk at leerarane nyttar seg av
ei tradisjonell matematikkundervisning der leeraren oftast startar med gjennomgang av leksa,
sa ein gjennomgang av nytt stoff (Dalvang & Lunde 2006). | mine resultat kan det sja ut til at
leeraren i liten grad kontrollerar kor langt elevane har kome og kor mykje dei har skjent. Ut i
fra dette kan den tradisjonelle matematikkundervisninga vere med pa a skape starre spreiing
mellom kunnskapen til elevane og elevane far “hol” i kunnskapen sin som kan gje dei
problem seinare (Sjgvoll 2006). Kan hende er det pa grunn av at elevane i ungdomsskulen har
”hol” i kunnskapen i matematikk at dei har fokus pa grunnleggjande dugleikar i LKO06
(Ledding et al 2005:9). Men det hjelp lite om lraren ikkje er pa same stad som elevane
faglig sett. Nokre elevar har ikkje kapasitet til & innhente og omarbeide det matematiske
innhaldet som er planlagt for eit arstrinn, men ma jobbe med det over lengre tid (Magne
2003). Sidan det er lite kommunikasjon med heimen, vert lzerarane sin kontroll av elevane pa
ulikt vis viktig. Korleis denne er i mi undersgking kjem eg inn pa under delkapitlet om

arbeidsplanar.

5.2.6 Leereboka
Leaereboka spelar hovudrolla i matematikkfaget pa ungdomstrinnet. 1 mine resultat kjem det

fram at dei aller fleste leerarane i mi undersgking nyttar lereboka som det primere

utgangspunktet. Dette sjglv om det med LKO06 vart lagt opp til starre fridom for lerarane nar
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dei skulle ferebu undervisning (Kunnskapslgftet 2006). Fridomen leraren fekk med
innfgringa av LK06 kan ha samanheng med at tilpassa opplaring star sterkare i LK06 enn kva
det gjorde i L97. | klasserommet vert matematikk styrt av lereboka (Imsen 2003), og det kan
difor tenkast at sjglv om LKO06 gjev rom for meir fridom, sa vil framleis leerarane ha noko a
stotte seg til. At det er mogleg for fridom i faget gjennom LKO06 har tydelegvis ikkje hatt

gjennomslag i praksis.

Faren med at ein nyttar ei lerebok slavisk er at det i godkjenningsordninga for lerebgker
ikkje er eigne krav til pedagogisk kvalitet (Birkemo 2000). Det bar fare til at leeraren er kritisk
til kva lerebok dei vel & nytte i undervisninga. Mange lerebgker i matematikk er
differensierte. | ei leerebok av Bakke & Bakke (2006) er differensieringa gjort tydeleg ved at
ein har valt ulik farge i bokene alt etter vanskegrad. Nokre leerebgker har mykje tekst, medan
spesielt i dei litt eldre lerebgkene er meir reine matematikkoppgaver. Med tanke pa at
leereboka som oftast er ein viktig del av elevane si lekse, er det seers viktig at ein leerar kjenner
leereverket godt (Birkemo 2000). Dersom differensiering skjer tilfeldig og utan oppfalging vil
ein kunne fa elevar som er lagytarar (Magne 2006). Det er store mgrketal pa kor mange elevar

som faktisk er lagytarar i matematikkfaget (Ibid.).

Elevane ser ikkje automatisk ein samanheng mellom det dei mgter i det daglege og det dei
leerar i matematikktimane. For at det skulle vore meir tydeleg burde lerebgkene gjenspegle
det eleven mgter i det daglege (Birkemo 2000, Dalvang & Lunde 2006). Birkemo (2000) har
sett i mange leerebgker, og det er enno ingen klar samanheng mellom det daglege liv utanfor
skulen og i skulen. Dette kan tyde pa at leeraren i starre grad burde arbeide med alternative
opplegg. Men i mine resultat samarbeidar leerarane lite om & lage nytt undervisningsmateriell,
noko som igjen fortel at lzerarane nok ikkje fgrebur undervisninga med tanke pa at erfaringar
og utfordringar i det dagelege liv skal fa ein plass i matematikkfaget. Dette er svert uheldig
sidan elevane treng matematisk kompetanse i utfordringar dei mgtar utanfor skulen sine fire
veggar. Ein kan heller ikkje forvente at elevane sjglve skal sja ein samanheng (lbid.). Dette av
den grunn at elevane ikkje er van med at det skal vere ein samanheng (Dalvang & Lunde
2006). Dersom undervisninga var lagt opp med klar samanheng til elevane sin reelle livsverd
og daglege tenking ville det elevane laerer pa skulen ikkje sa lett verte glaymt (Birkemo
2000). Dersom ein ser tilbake pa definisjonen av vitskapen matematikk, ser ein at den hadde
sitt utspring fra daglege problem (Aschehoug & Gyldendal 1997). Ut i fra dette skulle ein tru
at utfordringar i det daglege hadde ein starre plass i leereboka i matematikk.
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5.2.7 Arbeidsplan
Ein arbeidsplan er noko alle lararar i resultata mine nyttar seg av, og da ein felles plan der

fleire fag er med. Ein arbeidsplan skal vere eit verktgy bade for leeraren og eleven. For
leeraren vert det ein mate a fa oversikt over kva ein skal farebu seg pa (Bakkene & Galtvik
2007). Kva matematisk emne skal eg ga igjennom denne veka, og kva oppgaver skal elevane
loyse? For eleven er det ei oversikt over kva som vert forventa at han/ho skal lere den
gjeldande veka/vekene (Ibid.). Arbeidsplanen skal optimalt sett fungere som eit instrument for
leeraren for a ferebu tilpassa opplering. Mi erfaring er at det er kontaktleeraren som
administrerar arbeidsplanen, og fagleerarar ma oppgi emne og oppgaver elevane skal arbeide
med i dei faga dei har ansvaret for. Det er ikkje berre i mine funn at arbeidsplanar vert nytta,
dette er utbredt i det ganske land (Klette 2007). Stahle (2006) meiner at grunnen til at mange
leerarar nyttar seg av arbeidsplanar er fordi det er eit medium som har si rot i skulen og som
har vekse fram ut i fra eit behov skulen har hatt. Difor har arbeidsplanen stgrre gjennomslag

enn kva til demes offisielle direktiv eller satsingar har hatt (1bid.).

I mine resultat kom det fram at 1/10 av leerarane meinte at arbeidsplanen ikkje er eigna i det
faglege arbeidet. Dette til tross for at alle lerarane nyttar arbeidsplan som verktgy i
farebuinga si. Kan hende skulane har sagt at alle leerarane skal nytte seg av arbeidsplan, sjglv
om enkelte lerarar ikkje ser det som formalsteneleg. Det er mogleg at nokre lerarar ser pa
arbeidsplanen som ei kontrakt, og dersom den ikkje er fullfert ved endt veke vil dette sla
tilbake pa leeraren. Dette i forhold til at den enkelte lzerar er meir ansvarleggjort (Bachmann &
Haug 2007). Det kan 0g tenkast at leeraren har andre alternativ han/ho heller ville nytta seg av
enn arbeidsplan. Til demes om laeraren har ansvaret for ei gruppe elevar der kunnskapsnivaet

er hagt, og han/ho ser at elevane sjglv er klare for a ta meir ansvar for eiga leering.

Ut i fra mine funn vert det tydeleg at leraren ser pa arbeidsplanen som eit hjelpemiddel til
mykje. Bade motivasjon, tilpassing, informasjon, kommunikasjon, regulering av tidshruk og
ansvarleggjering er moment som leerarane meiner arbeidsplanen er eit hjelpemiddel til. Klette
(2007) papeikar at arbeidsplanen er eit verktay for tilpassa opplaering der leeraren far legge til
rette for ei undervisning som tar vare pa den enkelte elev sine evner og feresetnader utan at
ein nivagrupperar elevane pa permanent basis (lbid.). Kontroll var det einaste punktet under

hjelpemiddel der lzerarane i mine resultat ikkje var heilt eintydige pa om arbeidsplanen var eit

66



hjelpemiddel til eller ikkje. Kan hende laerarane ikkje kontrollerar om leksa er gjort, og at
arbeidsplanen er fullfert til avtalt tid. Det kan tyde pa at lzerarane ikkje har oversikt over om
elevane har grunnlaget for det leeraren har farebudd for neste veke. Det er uheldig med tanke
pa at matematikkfaget er bygd opp slik at eit element ofte bygger pa eit anna (Gjone 2005,
Sjevoll 2006). Dersom det ikkje er kontroll, kan enkelte elevar verte hengande meir og meir
etter. Om elevane farst byrjar a slite fagleg sa kan lett motivasjonen forsvinne (Sjgvoll 2006).
Men hovudmalet til arbeidsplanen er at den skal hjelpe lzeraren til & kunne gje meir tilpassa

opplearing til alle elevar, sterke sa vel som svake (Ibid.).

Andre spgrsmal om arbeidsplanar eg fekk svar pa var om arbeidsplanar er eit
informasjonsskriv til eleven/faresette om arbeid pa skulen/lekser ein gitt periode og om
arbeidsplanen er ei liste over oppgaver eleven skal gjennom til avtalt tid. P4 begge desse
punkta er lerarane samde i at det er det. Men det er eit punkt som skil seg ut, det om at
arbeidsplanen er eit sjglvinstruerande, tidsavgrensa med leringsmal, med rom for
leerarrettleiing. Her var det likt om det var det eller ikkje. Det er eit veldig samansett punkt,
kan hende laerarane var samde i noko av det som stod, men ikkje alt, noko som igjen ville ha
innverknad pa kva dei kryssa av pa i sparjeskjemaet. Magne (2003) papeikar at alle elevar bar
fa merksemd og den rettleiinga som deira utviklingsniva tilseier. Det er viktig at elevane som
er klare for det far ta ansvar og at leerarane gjer elevane medvitne pa kva dei faktisk skal leere
av det dei held pa med. | tillegg ma leeraren synleggjere kva laeringsmalet er kvar veke, og kva
som ligg i det. P4 den maten vil elevane vekse med oppgava og dei far ein sjanse til a vise at
dei duger til noko. Dei vil fa starre sjglvverd, og dermed meir energi og aktivitet og pa den
maten har leeraren sett i gong ein positiv spiraleffekt som er sa viktig at er til stades i
matematikkfaget (Alrg 1996:10). Dersom ein ser dette i samband med kontroll pa
arbeidsplanen og kunnskap fra dei fgresette hadde leraren vore godt rusta. Diverre viser mine

resultat at realiteten ikkje er slik.

5.3 Kva leeraren legg til grunn i si daglege fagrebuing

5.3.1 Korleis elevane arbeider i timane

Nar ein leerar skal farebu seg er det mange val han/ho ma ta. Det finst ei rekke ulike matar ein
kan legge opp undervisninga pa. Skal ein legge opp til individuelt — eller gruppearbeid,
undervise stor eller lita gruppe, kor mykje av timane som skal nyttast til ulike arbeidsmatar og

kva oppgaver dei nyttar. Desse momenta kjem eg inn pa i det falgjande.
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Ut i fra mine funn farebur leerarane seg oftast til at elevane skal arbeide individuelt i timane,
medan under halvparten fgrebur undervisninga med tanke pa at den skal passe til ein eller to
elevar. Imsen (2003) papeikar det same som mine funn viser, at dess hggare ein kjem opp i
klassane, dess mindre vanleg er det med gruppeorganisering i klasseromma. Det spelar ogsa
inn at det er mest vanleg a ha pultane i rekkjer pa ungdomstrinnet (lbid.). Kan hende det av
den grunn er lettare for leeraren & halde seg til individuelt arbeid, slik at ikkje mykje tid gar
vekk til omorganisering dersom elevane skal arbeide i grupper. Fordelen med individuelt
arbeid er at leeraren far tid til & ga rundt i klasserommet, observere og hjelpe elevane. Pa den
maten kan leraren fa eit overblikk over kva som fungerer og ikkje. Individuelt arbeid er ikkje
ei arbeidsform som passar alle elevar. Difor er variasjon i korleis oppgavene er lagt opp, pa
same tid som arbeidsplanen har ulike oppgaver ein kan velje, avgjerande for at det skal

fungere bra.

Alrg (1996) peikar pa at det er viktig at elevane far kome til orde med sine opplevingar om
det teamet ein til ei kvar tid arbeider med. Matematikk er eit fag der det er mindre
elevmedverknad i val av leerestoff enn kva det er i andre fag (Imsen 2003). Leerarane meiner
at ein fjerdedel av elevane tek fagleg initiativ i timane. Om dette er fordi det ikkje er lagt opp
til fra leerarane si side, eller elevane ikkje er interessert i a vere aktive, kjem ikkje fram i
undersgkinga. Men det kan tyde pa at dialogen mellom lzerar og elev ikkije er tilstrekkeleg, og

at det difor kan vere vanskeleg a vite kva som fungerar og ikkje fungerar med undervisinga.

5.3.2 Undervisning av store grupper eller einskild elevar
Det mest vanlege er at leraren fgrebur seg med tanke pa at han/ho skal undervise ei heil

klasse. Ut i fra dette kan ein sja at leeraren bar vere godt farebudd med tanke pa at elevane
skal fa tilpassa opplering. Som tidlegare nemnt, er elevane pa ulike niva i ein og same klasse,
noko som gjer det til ei ekstra utfordring for leeraren nar han/ho skal “treffe” kvar einskild
elev med si undervisning (Nielsen 1999). At leeraren oftast underviser ein heil klasse kan ein
sja i samanheng med at elevane oftast arbeider individuelt. Det er ut som at leeraren legg opp
at mykje av tida skal nyttast til individuelt arbeid nar han/ho skal undervise stgrre klassar.
Dette kjem eg tilbake til lengre nede nar eg tek for meg kva arbeidsmetodar som vert mest og

minst nytta i matematikktimane. Ein tredel av lzerarane fgrebur undervisninga med tanke pa at
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dei skal undervise ein eller to elevar. Om dette er elevar som far spesialundervisning kjem

ikkje fram av spgrjeskjemaet, men det kan tenkast at det er det.

A undervise ein klasse er den mest effektive undervisningsforma i skulen (Birkemo 2000:99).
Dette fordi leeraren kan ha kontakt med kvar enkelt elev i klassen pa same tid og kan instruere
og forklare alle elevar under eitt (Ibid.). Ut i fra dette kan ein skjgne kvifor undervisning av
samla klasse er det leerarane oftast legg opp til. Men om undervisninga fungerer slik Birkemo
skildrar er eg ikkje sikker pa. For lerarane skal samstundes som dei underviser heil klasse,
inkludere eit samspel med elevane om leringsinnhaldet. Ut i fra mine funn ser eg at dette i

liten grad skjer.

5.3.3 Typisk veke i matematikk
Nar leerarane skulle svare pa kva det vart gjort mest og minst av i ei veke med matematikk var

det tydelege svar. Desse svara kan gjenspegle kva leeraren ma farebu for ei typisk veke med
matematikk. Det som var den mest hyppige aktiviteten var arbeid med oppgaver. Kva for
oppgaver som er mest nytta kjem eg attende til lengre nede. P4 ein solid andreplass er
gjennomgang av nytt stoff. Deretter vert det arbeidd med fer- og etterarbeid med lekser, sa
ulike typar prever og minst med anna. Det som ikkje kjem fra av resultata er om desse
arbeidsmatane alltid er i same rekkefglgje og like mykje i kvar time. Det kan tenkast at
leeraren har oppbrot midt i oppgavelgysing for a ta ein gjennomgang av noko, og pa den
maten kan fa variasjon som verkar positivt pa leringsutbyttet (Birkemo 2000).

Med tanke pd mine tidlegare funn som viser kor framtredande arbeidsplanen er, og kor
lerebokstyrt matematikkfaget er, kjem ikkje desse resultata overraskande pa. Dalvang &
Lunde (2006) kallar den type undervisning eg har funne i mi undersgking som tradisjonell.
Det kan tenkast at timane vert fgrebudd slik: farst gjennomgang av leksa fra i gar, sa
gjennomgang av nytt stoff, arbeid med oppgaver. Farste delen tek minst tid, medan arbeid
med oppgaver tek mest. Ut i frd at undervisningskulturen blant matematikkleerarane i
ungdomsskulen verkar som den er tradisjonell, ma ein stille spgrsmal om dette gar ut over
kvaliteten pa det tilbodet elevane far. Skulen skal ikkje berre vere like god i forhold til
geografisk bustad, kjgnn og sosial klasse. Den skal dg vere like god pa tvers av eleven sin
alder (Imsen 2001:104). At lereboka ma vere av god pedagogisk kvalitet kjem igjen tydeleg

fram, da den er mykje nytta bade i timane og i samband med lekser (Birkemo 2000).
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Ut i fra det leerarane har svara er det positivt at det gar minst tid med til anna. Om dette er pa
grunn av at det er lite byte i lgpet av ein time og at det av den grunn vert lite tid som gar vekk
kan vere ein faktor. Eit anna moment kan og vere at leeraren gar ut i fra at elevane arbeider
heile tida effektivt nar dei arbeider med oppgavene, og av den grunn ikkje ser at noko tid gar
med til anna. Eller sa har leraren tolka spersmalet dit hen at det ikkje er tid imellom
aktivitetar det er spurd om, men om leraren har lagt opp til noko anna enn dei andre

alternativa. Dette vere seg til demes uteundervising eller prosjektarbeid.

5.3.4 Oppgaver i timane
A arbeide med oppgaver opptek mest av tida til eleven i matematikk. Med andre ord er det &

setje seg inn i Kkorleis ein skal lgyse oppgavene og moglege alternativ ein viktig del av
farebuinga til leraren. Leaeraren ma vere fgrebudd pa moglege lgysingsmatar, slik at han/ho
kan vurdere om elevane sine alternative lgysingsmatar fgrar fram til rett svar. | og med at det
verkar som leraren nyttar seg av den tradisjonelle undervisningsforma (Dalvang & Lunde
2006), kunne det tenkast at dersom ein sag pa kva oppgavetypar han/ho ville nytte kunne ein
fa auge pa noko som ikkje var sa tradisjonelt likevel. Til demes at elevane ofte arbeidde med
oppgaver der dei matte innhente informasjon utanfor leereboka. | mine funn fann eg at det
mest vanlege nar elevane arbeidde med oppgaver i matematikktimane er at elevane reknar
oppgaver som eleven finn svaret pa i eiga leerebok og der eleven skriv svaret i eiga bok. Det er
sjeldan lzraren har lagt opp til oppgaver der eleven ma finne lgysinga andre stader enn
lereboka og det er heller ikkje ofte det er lagt opp til opne oppgaver. Utfyllingsoppgaver blir
sd a seie aldri nytta i matematikktimane. Med andre ord var det heller ikkje noko utradisjonelt
med oppgavevalet til leraren. Variasjonen i det leraren farebur verkar liten, noko som kan
fare til at elevane vil synes det er kjedeleg, motivasjonen og arbeidsinnsatsen vil ga ned, noko
som igjen vil ga ut over den faglege utviklinga til eleven (Birkemo 2000). Her ser vi enda ein
gong kor dominerande lereboka er. Den er den mest framtredande faktoren i alle ledd i
matematikkfaget pa ungdomstrinnet. Det vert tydeleg at lereboka spelar ei stor rolle i
farebuinga til leeraren. Utfordringa for leeraren vert a vise elevane at ei oppgave kan lgysast pa
ulike matar sjglv om det kan hende det berre er eit alternativ som er vist i leereboka (Ostad
1999).

70



5.4 Matematisk kompetanse
For at elevane skal oppnd matematisk kompetanse og dermed utvikle grunnleggjande

dugleikar ma lzereboka saman med undervisninga innehalde ulike komponentar (Brekke 1995,
Niss & Hgjgard Jensen 2002). Dette kan elevane fa gjennom gode tilpassa leerebgker og
undervisning der desse komponentane tek ein naturleg del. Men det fgreset at leeraren ser dei
krav og forventningar ein har til eleven i realistisk forhold til leereferesetnadane og evnene
eleven har. Ein kan ikkje fremje matematisk kompetanse dersom ein ikkje har kunnskap om
eleven. Dersom ein har det, oppnar ein god opplaring (Dale & Weerness 2003:31). For at ein
elev skal oppna matematisk kompetanse, ma dei ulike komponentane stimulerast. For at dette
skal skje ma undervisninga vere varierande sidan det vil krevje ulike arbeidsmatar for a

stimulere dei ulike komponentane.

Ut i frd mine funn kan det sja ut som at leerarane held seg til ei tradisjonell undervisningsform.
Det verkar som at den ikkje er prega av variasjon og ulike arbeidsmatar, noko som igjen kan
bety at nokre elevar ikkje oppnar matematisk kompetanse. | teoridelen nemnde eg Brekke
(1995) sine fem komponentar som komponentar som saman utgjer matematisk kompetanse.
Desse fem komponentane er faktakunnskap, dugleik, strategiar, struktur pa omgrep, generelle
strategiar og haldningar. Nar eg har sett narare pa desse, ser eg at det berre er faktakunnskap,
dugleikar og delvis struktur pa omgrep som vert stimulert gjennom den tradisjonelle
matematikkundervisninga. Det ser med andre ord ut som at elevane ikkje oppnar matematisk
kompetanse ut i fra Brekke (1995) sin definisjon. Eg har ogsa sett nerare pa Niss & Hgjgard
Jensen (2002) sine atte komponentar for matematisk kompetanse ut i fra om dei vert stimulert
gjennom tradisjonell matematikkundervisning. Nar eg gjekk i djupna pa desse fann eg at
problemhandsaming-, representasjon-, ressonnement-, og symbol og formalkompetanse var
komponentar som delvis vart bergrde ved tradisjonell matematikkundervisning. Medan
tankegang-, modellering-, kommunikasjon-, og hjelpemiddelkompetanse ikkje vart stimulert.
Ut i fra bade Brekke (1995) og Niss & Hgjgard Jensen (2002) ser det ut som at eleven ikkije
kan oppna matematisk kompetanse sidan ikkje alle dei naudsynte komponentane vert

stimulert med den tradisjonelle matematikkundervisninga.

5.5 Avsluttande drgfting
Nar leeraren skal ferebu undervisninga er det viktig at han tenkjer pa at elevar oppfattar ting

ulikt (Alrg 1996, Skaalvik & Skaalvik 2005). Eleven har eigne vegar mot meistring (Niss &
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Hgjgard Jensen 2002).Det er ofte slik at leeraren vil ha eleven med pa sin tenkemate, den
han/ho er komfortabel med og meiner er den rette maten a lgyse ei oppgave pa (Alrg 1996).
Fokuset kan lett bli at ein i matematikk skal minimere feil, og da kan motivasjonen for faget
forsvinne. For at ein skal kunne sette eleven pa rett spor ma ein vite kvar eleven er og deretter
ma leraren gje eleven mal og delmal slik at eleven opplev meistring. Dette i forhold til
Vygotsky (2001) neraste utviklingssone der det vert poengtert at meistring skjer individuelt
og til ulike tidspunkt. Dalvang & Lunde (2006) papeikar at mange elevar opplev at det er nar
dei kan knytte rekneoperasjonar til noko kjent, der dei kan utnytte sin eigne erfaringar og eiga
forstaing at dei lukkast er det viktig at leeraren bidreg til at gapet mellom matematikklararen i
skulen og i det daglege blir vesentleg redusert. Leeraren kan ikkje tidfeste eit spesielt
leeringsresultat (Imsen 2001), men ber vere medviten i si farebuing pa korleis han/ho kan lgfte
eleven opp og fram. Elevane skal lere pa eigne vilkar og lerarane ma streve etter & auke
elevane sin kunnskap (Magne 2003). Leararen ma farebu seg med tanke pa at alle elevane skal
fa ei positiv leringsoppleving (Sjevoll 2006). Samstundes som leeraren ma ta hggde for at det
er elevar som ikkje er innstilt pa a lzere i det heile tatt (Nielsen 1999). Men ved at lararen
nyttar variasjon vil elevane i starre grad kunne oppleve meistring, sja moglegheiter og ubrukte
sider ved seg sjglv (Ostad 1999). Alle desse momenta eg no har nemnt er med pa a skape ei
tilpassa opplaring for elevane. Men det som mine resultat ikkje gjev svar pa, er til dgmes
korleis rammevilkara pa skulen spelar inn pa leeraren sine faresetnader til a gjennomfare det
han/ho har ferebudd.
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Kapittel 6 - Oppsummering

6.1 Innleiande oppsummering
Farst vil eg minne om problemstillinga mi slik at eg kan ta utgangspunkt i denne nar eg skal

oppsummere oppgava.
Korleis fgrebur leerarane seg med tanke pa at undervisninga skal vere tilpassa?

- Avgrensa til matematikkfaget pa niande trinn.

Eg nytta sparjeskjema for leerarane i KIO - prosjektet for & belyse problemstillinga mi, og
valte ut dei spersmala som eg sag som relevante for meg. Gjennom prosessen med teori,
resultat og drefting har eg kome fram til at leraren har fgrebuing pad to plan, den

grunnleggjande- og den daglege fgrebuinga. Desse vil eg no presentere.

6.2 Den grunnleggjande fgrebuinga
Nar det gjeld det eg vel & kalle den grunnleggjande fgrebuinga inkluderar denne ferst og

fremst leraren sjglv. Kva kunnskapsniva og erfaring leraren har. Deretter kjem
kollegasamarbeid, tilpassa opplearing, samarbeid mellom faresette og laeraren, lsereplanen,
leereboka, arbeidsplanar og kjennskap til eleven. Forut for at ein leerar skal fgrebu den daglege
undervisninga er det fleire moment som spelar inn. Farst kjem kva kvalifikasjonar leeraren har
og om laeraren Kjenner seg sikker i rolla som larar. Forsking viser at lserarane i Noreg har
darlege kvalifikasjonar i matematikkfaget (Lgdding et al 2005, Kjeernsli et al 2007), noko som
kan medfgre at leerarane er usikre i forhold til oppgava (Ledding et al 2005). Mine resultat
viser at sjglv om gjennomsnittsleeraren i matematikk er over 40 ar, sa har han/ho i snitt like
mange studiepoeng som det som vart obligatorisk i 1998. 10% av lerarane har tatt delar av
studiepoenga i etterutdanning. Med andre ord har dei fleste leerarane valt inn matematikk i
utdanninga si av eiga interesse. Gjennomsnittsleeraren har arbeidd i skulen i over 15 ar, noko
som skulle gje han/ho mykje erfaring som han/ho kan dra nytte av nar ein skal undervise nye
elevar. Kollegasamarbeid er viktig for at laerarane skal kunne nytte seg av kvarandre sin
kompetanse og dele erfaringar (Johnson et al 2006). Mine resultat viser at det er eit aktivt
kollegasamarbeid, men det er enkelte moment som manglar i samarbeidet. Lararane
observerar kvarandre i svert liten grad, og dei svarar ulikt pa om dei utviklar nye

undervisningsmateriell saman og om dei diskuterar korleis ein skal undervise eit spesielt tema
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i matematikk. Men det leerarane diskuterar er fag, faglege opplegg og tilpassa opplaering. Det
er ikkje alle av lerarane som meinte dei klarte a gje elevane sine tilpassa opplering. Om dei
som ikkje greier det er dei som set hgge krav til seg sjglv og difor ser at dei ikkje Klarar det,
veit ein ikkje. Men lararane var samde i at det viktigaste med tilpassa opplaering er at
fellesundervisninga passar til alle elevar, og dernest at alle elevar far individuelle
undervisningsopplegg. Leraren er avhengig av eit godt samarbeid med heimen sidan det er
dei foresette som kjenner eleven best (Birkemo 2000). Mine funn viser at samarbeid mellom
leeraren og dei faresette faregar pa eit informasjonsmessig plan. Informasjonen gar stort sett
ein veg, det er leeraren som informerar dei faresette om kva som skjer. Kunnskapslgftet er den
gjeldande leereplanen som alle lararar skal ta utgangspunkt i. I mine funn kjem det fram at
ikkje alle leerarar meiner LKO6 er nokon god plan, og det er 1/5 del av leerarane som ikkje tek
omsyn til planen i det heile. LK06 har meir fokus pa tilpassa opplaring enn kva L97 hadde, sa
det kan tenkast at dei lerarane som ikkje tek omsyn til planen i fgrebuinga ikkje driv tilpassa
opplering i like stor grad som dei som falgjer planen. I mine funn ser eg at leereboka er sveert
dominerande i matematikkfaget pa ungdomsskulen. Den vert nytta av lerarane som det
primere utgangspunkt nar dei skal fgrebu undervisninga, og som basis nar lzraren skal setje
opp arbeidsplanen. Alle lerarar i mi undersgking nyttar seg av arbeidsplan, og den er ein stor
del av ferebuinga i1 den forstand at laeraren ferebur undervisninga i grove trekk i
arbeidsplanen, for deretter a detaljplanlegge til kvar enkelt time.

6.3 Den daglege fgrebuinga
Den daglege fgrebuinga inneheld korleis elevane arbeider i timane, om leeraren skal undervise

sma eller store grupper, korleis ei typisk veke i matematikk ser ut og kva oppgaver laeraren
har ferebudd til timane. Med tanke pa at undervisninga skal vere tilpassa, er det viktig at
leeraren tenkjer over om han/ho skal undervise til ei stor eller lita gruppe og kva for oppgaver
og arbeidsmatar han/ho vil nytte. | mine funn fgrebur lerarane seg oftast pa at dei skal
undervise store grupper og dei har tradisjonell undervising der arbeid med oppgaver tek mest
tid, deretter gjennomgang av nytt stoff, sa for - og etterarbeid lekser, ulike praver og minst tid
vert nytta til anna. Oppgavene er stort sett oppgaver i leereboka som elevane skal skrive svar
pa i eiga bok.
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6.4 Konklusjon
Ut fra mine resultat kan eg sja at sjglv om dei fleste leerarane seier dei klarar & gje elevane

sine tilpassa opplaring, sa er det enkelte faktorar som manglar i det totale biletet med omsyn
til kva som ma til for a tilpasse oppleeringa til ein elev. Det eine er at samarbeidet mellom
leerar og foresette er for svak, det verkar som det er asymmetrisk. Ut i fra det kan det sja ut
som at laeraren ikkje far nok kunnskap om eleven, og det kan difor hende leeraren ikkje klarar
a gje den optimale oppleringa til eleven. Lerarane nyttar tradisjonell undervisning (Dalvang
& Lunde 2006) og lite tid vert nytta til anna enn det leeraren har fgrebudd. Det er tydeleg at
leereboka har hovudfokus i farebuing av arbeidsplan og undervisning. Det kan difor sja ut som
at dersom laereboka er ei bok med mykje tekst, sa vil enkelte elevar som har lesevanskar fa ei
ekstra utfordring utover det & skulle lere matematikk. Kva lereverk som er valt i
matematikkfaget er difor avgjerande. Laereboka vert nytta som det primare utgangspunktet og
undervisninga vert farebudd ut i fra denne. Dersom ei leerebok ikkje er god nok, kan det ha
negative konsekvensar for eleven. Ikkje alle lerarar har inkludert lereplanen i sine
farebuingar og det kan difor vere med pa a svekke laeraren sine ambisjonar om a drive med
tilpassa opplering. For at ein skal fa til tilpassa opplaering ma leeraren satse pa variasjon i
undervisninga og ta omsyn til evnene og faresetnadene til eleven nar ein skal fgrebu. Det kan
sja ut som at leerarane ikkje meistrar dette sidan det verkar som det er lite variasjon og at
leerarane innhentar relativt liten kunnskap om eleven fra dei faresette. Det kan sja ut som at
leeraren driv tilpassa opplaring gjennom arbeidsplanane der han/ho legg opp kva eleven skal
gjere til ei kvar tid. Sidan leereboka er dominerande, kan det tyde pa at leeraren ikkje farebur
sa mykje med tanke pa at kvar einskild elev skal fa oppleve tilpassa opplaring, men at det er
meir ei total tilpassing til heile klassen. Det synest som om leraren prever, men ikkje godt
nok evnar & setje omgrepet tilpassa opplaring ut i praksis. Eg vil ta med eit sitat fra
Bachmann & Haug: «God undervisning skal fungere godt for kvar einskild elev. Det er
kjernen i tilpassa opplaring» (Bachmann & Haug 2007:266).

Til slutt vil eg fa leggje til at eg ser fram til a sja dei endelege resultata fra KIO — prosjektet.
Eg har sett pa ein liten bit av informasjon prosjektet har samla inn, og kva som vil kome fram
nar ein ser pa heile datamateriale er ikkje godt a seie. Det er fleire omrade i resultata eg gjerne
skulle visst meir om, til demes om rammevilkara til leeraren. Er desse darlege kan det spele
inn pa om leraren far arbeide tilpassa. Det er mange moment som har innverknad pa ein
skulekvardag, og korleis kvaliteten i oppleaeringa i Noreg er, vil vi kunne fa svar pa nar KIO -

prosjektet er klart.
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Samandrag

| denne oppgava har eg pravd & belyse om laerarane ferebur undervisninga i matematikk pa

niande trinn med tanke pa at den skal vere tilpassa den enkelte elev.

For a gjere dette har eg nytta kvantitativ metode, der eg har sett pa kva 79 lzrarar har svara pa
eit strukturert sparjeskjema. Resultata fra dette sperjeskjemaet fekk eg tilgang til fra KIO —

prosjektet, som studerar korleis kvaliteten er vurdert av ulike aktgrar i opplaeringa i skulen.

Eg har kome fram til at det er to typar ferebuing. Den grunnleggjande fgrebuinga inneheld
farst og fremst kunnskapsnivaet og erfaringa til lzeraren, sidan desse ligg til grunn for korleis
leeraren arbeider med resten av fgrebuinga. Vidare er det lereplanen, samarbeid med
kollegaer og feresette, lereboka, arbeidsplanen og kjennskap til eleven leraren skal nytte som
utgangspunkt nar han/ho skal fgrebu undervisninga. Ut i fra korleis leeraren farebur seg i den
grunnleggjande ferebuinga, skal han/ho ferebu den daglege undervisninga. Leraren ma ta
omsyn til kor mange elevar det skal undervisast for, kva oppgaver ein vil nytte og ikkje minst
avgjere i kor stor grad lereboka skal nyttast. Det er med andre ord mange omsyn som skal
takast, og det er alle desse momenta saman som vil vere med a belyse korleis leraren farebur
tilpassa undervisning i matematikk. Kor grundig leraren er i dei grunnleggjande
farebuingane, vil gjere seg utslag i den daglege farebuinga, og dermed spele inn pa korleis

den tilpassa oppleringa blir.

Det er i lys av desse momenta eg har prevd a finne svar pa problemstillinga mi. Det eg fann,
var at kunnskapsnivaet til leeraren er pa hggde med det som er obligatorisk pa lerarskulane i
dag og at matematikklaerarane i mine resultat har mange ars erfaring. Det er ikkje alle leerarar
som tek omsyn til den gjeldande lzereplanen, LKO6, nar dei skal fgrebu seg. Leerarane
diskuterar ofte tilpassa opplering, fag og faglege opplegg med sine kollegaer. Leerarane
observerar kvarandre i sveert liten grad, noko som kan tyde pa at dei far lite tilbakemelding pa
om dei underviser pa ein slik mate at elevane far utbyte av undervisninga. Leararane utviklar
sjeldan undervisningsmateriell saman og kvar enkelt leerar nyttar lereboka som det primare
utgangspunkt. Dette kan tyde pa at det vert opp til kvaliteten pa lereboka om kor god
undervisning leeraren gir. For dersom laereboka skulle vise seg a vere svak pa enkelte punkt,
ser det ut som at leeraren ikkje utviklar nytt undervisningsmateriale. Samarbeidet med dei

faresette er pa eit informasjonsmessig plan. Leraren informerar om kva dei arbeider med i
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faget og korleis utviklinga til eleven er. Ut i fra at samarbeidet med dei faresette ikkje er
prega av dialog og medverknad, men er meir asymmetrisk, kan det tyde pa at leeraren ikkje far
tilstrekkeleg med kunnskap om eleven. Arbeidsplan er eit hjelpemiddel alle leerarar nyttar, og
da ein tverrfagleg plan. Lararane ser pa denne planen som eit hjelpemiddel til mykje i sin
elles sa travle kvardag. Arbeidsplanen skal hjelpe til med & tilpasse, motivere, informere,
regulere tidsbruken og ansvarleggjere. Leerarane er delte i sine svar om arbeidsplanen er eit
hjelpemiddel til kontroll eller ikkje.

Med grunnlag i det eg no har nemnt, skal lerarane fgrebu den daglege undervisninga.
Leerarane underviser oftast til ei relativt stor gruppe og nyttar ei tradisjonell
undervisningsform. | dette ligg det at leeraren gjennomgar leksa fra i gar, gjennomgar nytt
stoff og deretter er det lagt opp til lgysing av oppgaver. Lita tid blir nytta til prever og anna.
Leerarane var ikkje einige i om dei sag pa arbeidsplanen som eit hjelpemiddel til kontroll. Ser
ein dette i samanheng med at det vert nytta lite tid til praver, kan det tenkast at lseraren set av
lita tid til kontroll. Oppgavene elevane skal arbeide med er oppgaver dei finn i leereboka og
som dei skal skrive i eiga bok. Det er sjeldan det er lagt opp til oppgaver der elevane ma

innhente svar andre stader enn i leereboka.

Det er viktig med variasjon nar leeraren skal tilpasse undervisninga. Mine resultat viser ikkije
om leraren deler opp timane med sma avbrekk, noko som kunne variert undervisninga. Sidan
lerarane sveert sjeldan observerar kvarandre, kan det sja ut som at dei far lite tilbakemelding
pa om dei faktisk arbeider tilpassa. Ut i fra mine funn kan det sja ut som at leraren i liten grad
varierar undervisninga, men held mest pa den tradisjonelle undervisningsforma. Med
utgangspunkt i dette, og at samarbeidet med heimen ikkje ser ut til & vere tilstrekkeleg, i
tillegg til at det ser ut til & vere lite kontroll, vert det ei kjempeutfordring a skulle tilpasse
undervisninga med omsyn til elevane sine faresetnader og evner. Ut i fra resultata, kan det sja
ut som lzeraren sjglv trur han/ho tilpassar undervisninga, men pa grunn av ein del manglande
faktorar som eg no har nemnt, sa kan det virke som om lararen i liten grad tek omsyn til den

enkelte elev.
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Vedlegg HOGSKULEN | VOLDA

Sparreskjema til leerere

1 2 3 45 6 7 8 91011121314 1516 17 18

Kommune nr: L s s a s OO000dooooooboooooand
Skolenr. [0

1 2 3 45 6 7 8 9101112 13141516 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30

Tilsett: 1O 0HO0OOO0OOOOOOO0OO0O0O0OO00O00O008008

31 32 33 34 35 36 37 38 39 40 41 42 43 44 45 46 47 48 49 50 51 52 53 54 55 56 57 58 59 60

O00000000O000O00O00000O00O000O00O0000 0

Del I: Fylles ut av alle leerere ved skolen

+ Skjiemaet skal leses av maskin.

* Bruk svart eller bla kulepenn.

* Ikke skriv utenfor feltene. Bare feltene blir lest.

« Kryss av slik [X]. Krysser du feil, fyller du hele feltet med farge slik [Jj
* Lever ikke kopi av skjemaet. Bare originalt skiema kan leses maskinelt.

1.-4. trinn 5.-7. trinn 8.-10. trinn
8. P4 hvilket klassetrinn har du hoveddelen av undervisningen i ar?................ I O I ]

10. Hvor mange timer per uke underviser du i disse fagene/pa disse omradene? (Dersom det varierer, ta utgangspunkt i
en typisk uke. Sett ett kryss for hver linje for de aktuelle fagene/omrédene.)

0 min 1-90 min 91-180 min 181-270 min Mer enn 270 min
(0-2 timer & 45 min) (2-4 timer a 45)  (4-6 timer a 45) (Mer enn 6 timer a ..)
MateMAtKK .....veoeeeeeeeeeeeeeee e I [ I I ]

16. Hvor ofte diskuterer du falgende tema med dine laererkollegaer?
(Sett ett kryss for hver linje)

Aldri  Sjelden Avogtil Ofte Sveertofte
Hvordan en skal arbeide med ...

fag og faglige opplegy......ccovvverrvrerrirrrinnee, [ — I [ [ ]
tilpassa OppIMiNg ............coevvveerrrererrrennnee. [ [ I I ]

20. Hvor ofte forekommer det at ...
(Sett ett kryss for hver linje)

du diskuterer med foreldre / foresatte Aldri  Sjelden Avogtil Ofte Sveertofte
hvordan du i klassen ber arbeide med ...
fag og faglige opplegg?........ccevvverrvrrrrnnee. [ [ [ [ ]
tilpassa opplaring? .........cccovv.eeevvvrerereennee. [ [ I [ ]

Kio-prosjektet, Hagskulen i Volda



22. Hvor enig er du i felgende uttalelser om arbeidsplaner?
(Sett ett kryss for hver linje dersom elevene bruker arbeidsplan)
Helt Noe Noe Helt
enig enig uenig  uenig
Et informasjonsskriv til eleven / foreldre om
arbeid pa skolen / leksearbeid i €n avtalt Periode .............coovveveeeeessreeiereeeesieieseesneee, [ I [ ]

En liste over skriftlige / muntlige oppgaver
eleven skal arbeide seg igiennom til avtalt tid............coc.ocveeeveeereceerreneeee e [ [ [ ]

Et selvinstruerende tidsavgrenset arbeidsprogram
med leeringsmal som gir rom for leererveiledning...........coo..ovvveereeeeveieeeeeeeesssieeeseeeseeeons [ I [ ]

Bruker ikke Individuell plan Individuell plan  Felles plan  Felles plan
arbeidsplan - kun forettfag - for flere fag - kun for ett fag - for flere fag
23. Hvilken type arbeidsplan bruker du?.............. I — I — [ — I —— ]

24. Hvor enig er du i felgende uttalelser om arbeidsplanen som hjelpemiddel?
(Sett ett kryss for hver linje dersom elevene dine bruker arbeidsplan)

Arbeidsplanen er farst og fremst et hjelpemiddel il ... Helt Noe Noe Helt
enig enig uenig  uenig
kontroll; fa innsyn i hva eleven har gjort

av arbeid pa skolen / 16KSEarDEId .........ccc.evuecveereereeeeiesseeereessee e, [ [ [ ]
motivasjon; gi eleven anledning til & gjere

egne valg i arbeid pa skolen / 1eKSearbeid .............covvevvvverereerereeisseeesnee, [ I [ ]
tilpassing; gi eleven en tilpasset oppleering

(mengde, vanskegrad, arbeidsmater og l2ringsmal).........cco.eeveeererrerennne. [ [ [ ]
informasjon / kommunikasjon; gi eleven / foreldre /

foresatte informasjon om arbeid pa skolen / leksearbeid ...............ccoc.......... [ I I ]
regulering av tidsbruk; gi elevene anledning til &

arbeide | 8L IBMPO ......cvvecverveeeeee ettt [ [ [ ]
ansvarliggjering; kontrakt mellom elev og leerer

om arbeidet som skal gieNNOMIBIES .............coocvvvervrerriereieerreesreesee i, [ [ [ - ]

25. Vurder hvor enig du er i folgende uttalelser om tilpassa opplzring:
(Sett ett kryss for hver linje) Helt Noe Noe Helt
enig enig uenig  uenig
| tilpassa oppleering er det viktigste at fellesundervisningen

PASSET fOF I8 RIEVET .........oeooeeeeeeeeeeeee e [ I I ]
| tilpassa opplaering er det viktigste at alle elever far

individuelle UNderviSNINGSOPPIEYY ........uvvvrirverririeiiesiise s I [ [ ]
Jeg klarer a gi elevene mine ei god tilpassa OppIaring ...........ccocvervvervvenresssvseriieeronas I [ [ ]

29. Vurder hvor enig du er i folgende uttalelser:

(Sett ett kryss for hver linje) Helt Noe Noe Helt
enig enig uenig  uenig
Jeg trives godt med jobben mMin SOM IEBIEr ...........cc.vvvecverreeneeenseessesseee s, [ [ [ ]
Laereplanen (LK06) er en god plan & basere undervisningen pa .............ccc.cooceveevvnenns I [ [ ]
Min undervisning er ikke pavirket av laereplanen (LK0B) ...........ccc..oocveervveerirersiiesinnnns [ [ [ ]
Arbeidsplaner er ikke egnet som hjelpemiddel i det faglige arbeidet...............cccocoveeee.... [ I [ ]
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Del I

Fylles ut av leerere som underviser i engelsk, matematikk eller norsk

31. Hvordan bruker du lzereboka / lrebgkene i undervisingen i disse fagene?
(Sett ett kryss for de fagene du underviser i. Svar med utgangspunkt i det klassetrinnet du har krysset av for i sp@rsmal 8.)

Som det primeere Som et Bruker ikke
utgangspunkt  supplement lerebok
IMGEEMALTKK ...t ee e see e e ee e s s e sessaee e s e neneneeenes [ [ ]

32. Tenk deg en typisk uke med undervisning. For hvert av fagene du underviser, ranger de fem aktivitetene
nedenfor etter hvor mye av undervisningstiden som gar med til hver aktivitet.
(Ranger ved & fordele fem kryss pr fag, ett i hver kolonne pé hver sin linje. | aktiviteten «Annet» samler du alt som ikke kan sies &
veere inkludert i de fire andre aktivitetene. Svar med utgangspunkt i det klassetrinnet du har krysset av for i spgrsmél 8.)

I matematikk gar tiden med til: Mest Nest mest Middels Nest minst Minst
For- og etterarbeid med eKSer............oovverveereeerereereerenne. I I [ I ]
Gjennomgang av nytt fagstoff ..............coovevereverereenriennes I I [ I ]
Arbeid Mmed OPPYAVET .......cvveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeveeeeeseeeeeeiean I I [ I ]
UIIKE tYPEr PIrBVET ... I I I — I — ]
ANNEL oottt ee e ee et ee e s I I I — I — ]

33. Hvor ofte gjor du dette sammen med dine lzrerkollegaer?
(Sett ett kryss for hver linje dersom du underviser i faget)

Aldri  Sjelden Avogtil Ofte Sveertofte
Diskuterer hvordan en skal undervise i et spesielt tema ...

i matematikk .........coovemnn. [ [ [ [ ]
Samarbeider om & utarbeide undervisningsmateriell ...

i matematik ..........ocoveeen. [ [ I I ]
Observerer andre lzerere nar de underviser ...

i matematikk ..........coovemne.. [ [ [ [ ]

34. Hvor mange av foreldrene / de foresatte ...
(Sett ett kryss for hver linje dersom du underviser i faget)

Ingen Fa Noen  Mange Nesten alle
opplever du som interessert i det som skjer pa skolen ...

i matematikk? ........oocvveenn. [ [ I I ]
deltar aktivt i faglige aktiviteter ved skolen ...

i matematikk? .........ocrveenn. [ [ I I ]
er samarbeidspartner i utformingen av lokale leereplaner ...

i matematikk? ........cocvemnn.. [ [ [ [ ]
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35. Hvor ofte forekommer det at ...

(Sett ett kryss for hver linje dersom du underviser i faget. Svar med utgangspunkt i det klassetrinnet du har krysset av for i
sparsmal 8.)

du diskuterer innhold og arbeidsmater Aldri  Sjelden Avogtil Ofte Sveertofte
med foreldre / foresatte ...

i matematikk? ........oooveveeen. [ [ I [ ]
du diskuterer elevens faglige prestasjoner
med foreldre / foresatte ...

i matematikk? ........cocveen.... [ [ [ [ ]
du informerer foreldre / foresatte
om elevens arbeid ...

i matematikk? ........ooereveeen. [ [ I [ ]
du diskuterer hvordan eleven trives i
pa skolen med foreldre / foresatte ...

i matematikk? ........ooorvveeen. [ [ I [ ]

36. Hvor ofte forekommer disse situasjonene i din undervisning?
(Sett ett kryss for hver linje dersom du underviser i faget. Svar med utgangspunkt i det klassetrinnet du har krysset av for i
sparsmal 8.)
Aldri  Sjelden Avogtil Ofte Sveertofte
Leerer underviser klassen / en starre gruppe av elever nar vi har ...

matematik ..........o.ooeereveneen. [ [ I [ ]
Laerer underviser en eller to elever nar vi har ...

matematik ..........o.ooeereveneen. [ [ I [ ]
Elevene arbeider i grupper nér vi har ...

matematikk ..........cocoevennn.. [ [ [ [ ]
Elevene arbeider individuelt nar vi har ...

matematik ..........o.ooeereveneen. [ [ I [ ]
Elevene tar faglig initiativ nar vi har ...

matematikk ..........cocrevemnn.. [ [ [ [ ]

37. Hvor ofte arbeider elevene dine med disse oppgavetypene i timene?

(Sett ett kryss for hver linje dersom du underviser i faget. Svar med utgangspunkt i det klassetrinnet du har krysset av for i
sparsmal 8.)

Utfyllingsoppgaver, nar vi har ... Aldri Sjelden Avogtil Ofte Sveertofte
matematik ............oovrvveeen. [ [ [ I ]
Oppgaver som eleven skriver svar pa i egen bok nar vi har ...
matematikk ..........cocrevennn.. [ [ [ [ ]

Apne oppgaver (f.eks. problemlgsning,
kommunikative gvelser og tekstskaping) nar vi har ...

matematik ...........oovreveeen. [ [ I I ]
Oppgaver som det finnes svar pa i leereboken nér vi har ...

matematikk ..........cocrevennn.. [ [ [ [ ]
Oppgaver som krever innhenting av
informasjon utenfor laereboken nar vi har ...

matematikk ..........cocrevennn.. [ [ [ [ ]

Hjertelig takk for hjelpen!
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