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Forord:

Arbeidet med masteroppgaven har veert en veldig utfordrende og krevende, men samtidig veldig
leererik periode. Det beste av alt er at jeg fikk bedre forstaelse av prinsippet om tilpasset oppleering,
og en mulighet til & utforske mate & operasjonalisere dette i praksis.

Ideen om & knytte samarbeidslaering med problemlgsningsoppgaver, med tilpasset opplaring har
utspring i min erfaring med tilpasset opplaering fra PPU (Praktisk Pedagogisk Utdanning), og
erfaring med problemlgsningsoppgaver i emne MA — 424-1 ved det siste aret pa universitetet. Det
a jobbe med problemlgsningsoppgaver som generaliseres og forvanskes; utfordret min kunnskap
om matematikk pa ulike mater. Nar oppgavene ble vanskeligere og kom over min proksimale
utviklingssone, hadde jeg behov for ytterligere utforskning av gitte emner, og samarbeid med mine
medstudenter for & kunne overkomme disse utfordringene. Hvis dette var larerikt og inspirerende
for meg, ville jeg tenke meg at dette kunne veere tilfellet med elever i klassen ogsa, som har ulike
forutsetninger og variert kunnskap.

Jeg vil farst og fremst takke GUD for muligheten til & fullfare dette prosjektet. Etterpa vil jeg
gjerne takke min snille veileder Niclas Larson, som til tross for travle arbeidsdager, tok seg tid til
a lese gjennom det jeg skrev, flere ganger. Jeg er takknemlig for hans store talmodighet i min
modningsfase.

En stor takk til min kone Mihada, som delte mye av belastingen i denne perioden, jeg kombinerte
jobb, masteroppgave skriving og familieliv, noe som krevde en stattespiller med pa laget og det
var hun.

Jeg vil ogsa takke min tidligere praksisveileder for at jeg fikk mulighet til & gjennomfare
undervisningsopplegget i hennes klasse. Jeg ensker ogsa a takke avdelingslederen pa
allmennfaglig pabygning for hans samarbeidsvilje.

Jeg er ogsa takknemlig for Tor Arne Mjglund, for hans innspill, og vilje til & dele kunnskapen han

har opparbeidet seg gjennom mange ar med yrkeserfaring i klasserom, der elever har jobbet i
grupper med utforskende oppgaver. Takk til Eva Berg som anbefalte Tor Arne.

Kristiansand, mai 2018

Nait Ibraimi

Page 2 of 93



Sammendrag

Forskning om samarbeidsleering har pagatt na i nesten 30 ar, siden de ferste studiene innen dette
emne i 1988 (Akdemir & Arslan, 2012). Det var forskere Roger T. & David W. Johnson i studien
Cooperative Learning: Two, heads learn better than one, som tok dette emne opp i forskningen.
Siden da, har det pagatt mye forskning pa dette. En del av denne forskningen fokuserte pa
samarbeidslaring hos elevene; da de jobbet med problemlgsningsoppgaver som f.eks. prosjektet
«Thinkning Together» i Storbritannia. Prosjektet er basert pa over to tiar av klasseromsforskning
og omhandler forholdet mellom snakking og tenkning (Thinking Together, 2018). Denne
forskningen tar utgangspunkt i sosiokulturelt leeringsperspektiv (Howe & Mercer, 2012).

Det jeg ikke klarer a finne er studier som kobler slik forskning til tilpasset opplaering direkte.
Indirekte viser forskningen positive effekter av 4 jobbe sammen i grupper med
problemlgsningsoppgaver som f.eks. utvikling av: kritisk matematisk tenkning, ferdighetene for
samarbeid, ulike strategier for Igsning av problemene ogsa utenfor skolen osv. (f.eks. Caprioaria
2014; Howe & Mercer, 2012).

Forskningssparsmalet denne studien prgver a besvare er: Hvordan kan problemlgsning brukes som
et verktay for tilpasset oppleering i gruppearbeid pa videregaende skole?

Jeg tar utgangspunkt i samarbeidslering basert pa sosiokulturell laringsteori og
problemlgsningsoppgaver; for a finne ut hvorvidt dette har positivt effekt pa tilpasset opplaering i
klasserommet.

Det viser seg at dette er lettere sagt enn gjort, selv om det er indikasjoner pa at dette passet de
fleste elevene (ifglge deres kommentarer). Det er store utfordringer bade for elevene og laereren
dersom dette skal bli vellykket, og dersom elevene skal fa mest mulig leeringsutbytte av dette.

A etablere et godt samarbeidsmiljg i klassen mellom elevene tar tid (Howe & Mercer, 2012). Det
er krevende og stor utfordring i dagens klasserom der mye av arbeidet styres av kompetansemalene
fastsatt av leereplanen.

Likevel er dette en start pd noe som jeg tror har stort potensial med tanke pa & utruste elevene til
det daglige livet som kommer etter skolens utdanningslep, samt til & lgse de utfordringene og
problemene de kommer til & std overfor i de ulike situasjoner i livet. «<Mange elever trenger
konstruktive erfaringer med & mgte vanskeligheter og problemer, slik at de opplever at dette er noe
det er mulig & gjere noe med» (Hastein & Werner, 2014 s.52).
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Summary

Research on collaborative learning has been ongoing for almost 30 years since the first studies in
this topic in 1988 (Akdemir & Arslan, 2012). There were researchers Roger T. & David W.
Johnson in the study Cooperative Learning: Two, heads learn better than one, who took this topic
up in research. Since then, there has been a lot of research on this. Part of this research focused on
collaborative learning at the students; when they worked on problem solving tasks such as The
Thinking Together project in the UK. The project is based on over two decades of classroom
research and deals with the relationship between talk and thinking (Thinking Together, 2018). This
research is based on the socio-cultural learning perspective (Howe & Mercer, 2012).

What | can not find is studies that connect such research directly to custom training. Indirectly,
research shows positive effects of working together in groups with problem solving tasks such as
development of: critical mathematical thinking, skills for cooperation, various strategies for
solving the problems outside of school etc. (eg, Caprioaraa 2014; Howe & Mercer, 2012).

The research question that this study tries to answer is: How can problem solving be used as a tool
for custom training in group work at high school?

| start with collaborative learning based on sociocultural learning theory and problem-solving
tasks; to find out whether this has a positive effect on custom training in the classroom.

It turns out that this is easier said than done, although there are indications that this suited most
students (according to their comments). There are big challenges for both the students and the
teacher if this will be successful, and if the students will get the most learning outcomes from this.
Establishing a good collaboration environment in the classroom between students takes time
(Howe & Mercer, 2012). There is a demanding and big challenge in today's classroom, where
much of the work is governed by the competence objectives set by the curriculum.

Nevertheless, this is a start to something that | think has great potential to equip students to the
daily life that comes after school education, as well as to solve the challenges and problems they
face in the various situations of life. "Many students need constructive experiences to face
difficulties and problems so that they find that this is something it's possible to do something about"
(Hastein & Werner, 2014 p.52).
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1 Innledning

En av de sterste utfordringene jeg har hatt i lektorutdanningen i realfag, har veert forstaelse og
operasjonalisering av tilpasset opplering. | forbindelse med at vi lever i informasjonsalderen, er
det kanskje behov for a tilpasse oppleeringen til elevenes niva og forutsetninger mer enn tidligere.
Likevel er innholdet i dette begrepet polarisert mellom politikere pa den ene siden, og skolen pa
den andre. Jeg tenkte at dersom jeg ikke gjar noe med denne utfordringen na i studielgpet, kommer
jeg aldri til & bli en god nok laerer i klasserommet. Ved arbeid med problemlgsningsoppgaver i
kurset MA-242-1, fikk jeg ideen om a bruke problemlgsningsoppgaver for a tilpasse opplering,
og benytte dette som en mulig mate til & operasjonalisere dette i praksis. Derfor er
forskningssparsmalet jeg vil besvare: Hvordan kan problemlgsning brukes som et verktay for
tilpasset opplearing i gruppe arbeid pa videregaende skole?

For & kunne belyse denne problemstillingen, kommer jeg til & ta utgangspunkt i teorier som
omhandler problemlgsning, sosiokulturell lzering og teori om tilpasset oppleering. Jeg vil preve a
finne sammenhengen mellom problemlgsning og tilpasset opplaring i klasserommet gjennom
elevenes samarbeid i grupper. Hvordan de jobber med oppgavene, og hvor lang tid de bruker, vil
nok avhenge av deres evne til 8 kommunisere og samarbeide om problemlgsningsoppgavene.
Formalet med studien er bade a fa bedre forstaelse av tilpasset oppleering, og a utprgve en mulig
mate a operasjonalisere dette i praksis, og pa denne maten ogsa utvikle meg som lerer.

Siden denne studien er av et relativt lite omfang i forhold til omfanget av tilpasset opplaering som
konsept, kommer jeg til & velge ut to grupper til et mer fokusert studie. Dette studiet vil besta av
grupper som viser utfordringene med denne arbeidsformen basert pa forhandsbestemte kriterier.
Vedrgrende studiet, vil dette forhapentligvis tjene en hensikt ved a identifisere disse utfordringene,
og presentere en anledning til & drgfte mulige grunner til disse. Jeg kommer til & se pa maten
elevene i de utvalgte gruppene samarbeider, og preve a identifisere noen av verdiene som tilpasset
opplering er basert pa. Pafelgende vil jeg foreta en felles diskusjon ved slutten av
undervisningsopplegget og drgfte dette for & undersgke hvordan erfaringene med arbeidsformen
var for elevene.

Metodikken jeg har valgt for & samle inn data og analysere samt drgfte disse, baserer seg pa
kvalitativ forskningsdesign, med ulike metoder for datainnsamling som: Observasjon, elevenes
lgsningsark, lydopptak og feltnotater. P4 denne maten haper jeg at jeg far samlet inn relevant data
som kan gi meg anledning til a reflektere og forsta resultatene og funnene fra ulike synsvinkler,
slik at jeg kan fa et godt bilde av samarbeidet mellom elevene.
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2 Teori

2.1  Sosiokulturell lzeringsteori

Det er hovedsakelig tre ulike leringssyn som har preget skolesystemet i de fleste land:
behaviorisme, kognitivisme og sosiokulturelt leeringsperspektiv (Dysthe, 1999).

Behaviorismen hadde sin gullalder pa midten av 1900-tallet. I lgpet av 1960-tallet ble
kognitivismen mer dominerende som laeringssyn og pa 1970-tallet ble det kognitive perspektivet
pad lering stdende sentralt, og mye av lereplanen ble basert pa dette (Dysthe, 1999).
Kognitivismens innflytelse tok mer eller mindre slutt pa 1980-90 tallet. Fra 1970 gjenoppstod
interesse for sosiokulturell leeringsteori (Séljo, 2013).

Det er ikke mange som statter behavioristisk leringsmetode i dag som redskap i leeringsmiljgene.
Imidlertid er bade kognitivistisk og sosiokulturell leeringsteori fremdeles meget aktuelle. Nar vi
ser pa denne tidsutviklingen av leringsteoriene kan vi konkludere med at sosiokulturelt lzringssyn
i hovedsak har blitt implementert i leereplanene og skolesystemene i de siste arene.

Det tydeligste skillet mellom kognitivisme og sosiokulturell lzeringsteori, er synet pa hvilken rolle
sprak og samhandling spiller i leeringssammenheng. Kognitivismen legger stor vekt pa & handle
aktivt overfor leringsstoffet, altsa de kognitive prosessene som skjer innvendig hos elevene, mens
sosiokulturell leringsteori setter sosial samhandling med spraklig aktivitet i sentrum i
leeringsprosessen (Lyngsnes & Rismark, 2014). Innen kognitivismen mangler vektlegging pa
kommunikasjon mellom mennesker for leering og utvikling.

Kunnskap blir til i interaksjon mennesker imellom og ber derfor ses pa som et sosiokulturelt
produkt, dvs. at kunnskap blir konstruert gjennom samhandling, og ikke primeart gjennom
individuelle prosesser (Dysthe, 1999). Undervisningen bgr dermed bli problem- og
aktivitetsorientert og preget av systematisk arbeid i grupper. Pa denne maten dannes grunnlag for
intellektuell utvikling og tenkning hos elevene (Dyste, 2001; Séljo, 2013).

Elevene bar jobbe i grupper slik at de far mulighet til samarbeid og diskusjon. Ifglge sosiokulturell
leeringsteori  fremtrer det at menneskets problemlgsning foregar sosialt med sprak som
hovedverktgy. Dette medfarer at spraket star sentralt i leeringsprosessen. (Vygotskij, 2001). Slik
far elevene mulighet til & dele sine kunnskaper med hverandre gjennom sprak og kommunikasjon.
| det sosiokulturelle perspektivet fremheves det dermed at vi leerer gjennom a kommunisere med
andre, gjennom samtale, dialog og samarbeid (Saljo, 2013 s.75), ergo fungerer sprak og
kommunikasjon som bindeledd mellom individet og omgivelsene.

Howe og Mercer, (2012) tar for seg sosiokulturelt perspektiv pa leering i mange av sine studier pa
samarbeidslaring. De sier folgende: “one of the distinctive strengths of sociocultural theory is that
it explains not only how individuals learn from interaction with others, but also how collective
understanding is created from interactions amongst individuals. It is not surprising, then, that
sociocultural theory has had a strong influence on research into both teacher— student interaction
and collaborative learning amongst students” (Howe & Mercer, 2012 s. 13). De nevner ogsa at
nylig forskning (far 2012) har vist positiv effekt nar elevene ble oppfordret til 4 jobbe sammen
med malrettede leereplanbaserte oppgaver, uten leererens narver. Dette gjelder serlig nar elevene
begrunner sine synsvinkler og har ulike meninger i sine diskusjoner. Dette kan fare til deres laering
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og utvikling samt forstaelse av lerestoffet, men under visse betingelser som for eks. «utforskende
tallet» (Exploratory Talk) der elevene deler kunnskap, utfordrer ideer, vurderer argumenter og
betrakter ulike muligheter (Howe & Mercer, 2012). Elevene far gode muligheter for dette nar de
jobber i grupper med problemlgsningsoppgaver.

Det er hovedsakelig to interaksjonsmater a benytte spraklig ved lering av matematikk i skolen: 1)
leerer-ledet interaksjon med elevene, knyttet til dialogisk undervisning, og 2) elevenes samhandling
i grupper. Denne er mer symmetrisk enn farstnevnte og legger til rette for ulike muligheter blant
annet ved at elevene utvikler fornuftige argumenter, beskriver situasjoner osv. (Mercer & Sams,
2006). Dette kan fare til elevens utvikling av kritisk matematisk tenkning. En kan fokusere slik pa
samarbeidslaring mellom elevene i forbindelse med Igsning av matematiske problemer, med malet
om at elevene utvikler forstaelser av matematiske ideer i dagliglivet (Mercer & Sams, 2006).

| PISA (Kjeernsli, Nortvedt & Jensen, 2013) fremgar det at elevene blir mindre motivert av a
arbeide alene, og synes sosial interaksjon med andre elever i klassen er mer givende og laerende.
Denne ideen blir faktisk lagt vekt pa ved neste PISA undersgkelse i 2015, der for farste gang
elevene fikk anledning til & samarbeide i grupper ved lgsning av matematiske problemer (OSCD,
2017).

En viktig utfordring a reflektere over er om elevene jobber i grupper eller som en gruppe, fordi
forskning har ogsa vist at elevsamarbeid ofte ikke er produktivt og slikt samarbeid kan ha begrenset
utdanningsverdi (Howe & Mercer, 2012).

Det sentrale i sosiokulturell leeringsteori er enhetsperspektivet, sakalt «spraklig tenkning», nemlig
at sprakbruk utrykker tenkning og tenkning foregar ved hjelp av sprakbruk, og at disse to bar
studeres samtidig (Vigotskij, 2001, s. 9). Det som er forbindelsen mellom sprak og tenkning er
betydning av begreper. Et begrep som ikke har en betydning er en tom lyd, men selve betydningen
er et tankefenomen. Ordbetydningen er ogsa under utvikling (Vigotskij, 2001, s. 185).

Dette er i tett sammenheng med den proksimale utviklingssonen. VVygotsky definerte den naere
utviklingssone som: «... avstanden mellom det virkelige utviklingsnivaet eleven er pa, som viser
seg ved selvstendig problemlgsning, og nivaet pa den mulige utviklingen som kunne finne sted
gjennom problemlgsning under en voksens rettledning eller i samarbeid med medelever som er
kommet lenger» («more capable peers») (Vygotsky, 1978, s. 86 i Dysthe, 2001 s.54). Dette referer
til elevenes evne til & fullfere oppgaven ved hjelp av individer som er flinkere enn dem (Walker,
2010). Med andre ord er elevene i stand til & lgse problemer som er over deres egentlige utviklings
niva, dersom de samarbeider med individer som er pa hgyere niva. Hovedsakelig angar dette
leerere, kollegaer eller signifikante andre, men vi ser ogsa at Dysthe oversetter «more capable
peers» som med elever som er kommet lenger. For eksempel ved at klassekamerater ogsa kan
hjelpe hverandre & tilegne kunnskap i deres proksimale utviklingssone. A jobbe innenfor neermeste
utviklingssone kan veere motiverende, fordi dette inneholder overfgring av ansvaret eller kontroll
for laering fra de som er mer flinkere til de som er mindre flinke. Pa denne maten opplever elevene
mestring og kontroll vedrgrende arbeidet med oppgaven, slik at elevene kan sette pris pa verdiene
og relevansen til den leeringen som de oppnar (Walker, 2010).

Det er derimot ikke alltid slik at elevene samarbeider pa en produktiv og forsvarlig mate. Det skjer
ikke sjeldent at elevene ikke holder seg til faglig samarbeid og at leeringsutbytte blir liten. En viktig
faktor for at elevene blir flinke til samarbeid i grupper er ifalge Mercer og Sams (2006), lereren.
Lereren kan veilede elevene i deres samarbeid hovedsakelig pa to mater: a) fgrste mate og mest
apenbare; er at leereren hjelper elevene a oppna relevant kunnskap av matematiske operasjoner,
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prosedyrer, termer og konsepter, og dette forventes vanligvis av leererne. En annen mate er b): At
elevene trenger hjelp til a leere a bruke spraket effektivt sammen, dvs. til & utforske, resonnere, ta
hensyn til informasjon sammen, til & dele og forhandle hverandres ideer og til & utfere felles
diskusjoner. Denne type veiledning tilbys ikke til vanlig (Mercer & Sams, 2006). Mercer og Sams
(2006) viser i sin forskning at: “teaching children how to use language as an effective tool for
collaborative activity has a significant and beneficial effect on their educational participation and
achievement” (Marcer & Sams, 2006 s. 518).

Akdemir og Arslan (2012) gjennomfgrte en meta-studie av 2037 artikler som inneholdt
samarbeidslaering med ngkkelord i ERIC-database fra 1966 til 2010. De kartla forskere som har
drevet med dette, utvalgsgrupper som forskning ble gjennomfart pa og tidsskrifter som utga disse
artiklene. Som et biprodukt av denne studien listet de opp 8 egenskaper som samarbeidslering
burde inneholde:

1) Positiv gjensidig avhengighet: Elevene burde veere klare over at de har et felles mal som de kan
oppna, ikke bare ved & leere undervisningens pensum, men ogsa ved a hjelpe sine medelever til &
leere dette.

2) Individuell ansvarlighet: Hver elev i gruppa burde vite at enhver er ansvarlig i gruppen til &
fullfare oppgaven, og at alle elever skulle ta ansvar for a oppna malet. Med andre ord, elevene skal
fale ansvar til a stgtte hverandre i gruppen til & oppna det endelige malet.

3) Heterogene grupper: Ved a konstruere grupper, burde elevene bli valgt basert pa ulike kriterier
til & gjare fordelingen pa gruppene heterogen. A tillate elevene til & velge gruppemedlemmer selv,
kan fare til at gruppens konstruksjon blir homogen.

4) Interpersonelle og ferdigheter i smé grupper: A forutsette at elevene har interpersonelle
ferdigheter i forkant av samarbeidslaring, kan vare feilaktig. For a oppna effektivt samarbeid, til
a begynne med, burde elevene lare interpersonelle ferdigheter og motiveres til & anvende disse.
Med mindre elevene skaffer seg interpersonelle ferdigheter, kan de ikke leere fagstoffet til det
nivaet som forventes av dem.

5) Ansikt til ansikt interaksjon: Elever i grupper burde samle seg ofte mens de statter og
oppmuntrer hverandre sitt arbeid.

6) Gruppeprosess: Effektivt gruppearbeid avhenger av at elevene tenker pa prosessen av
gruppearbeidet. Gruppeprosess er en prosess der elevene bedgmmer aktivitetene til hverandre og
bestemmer seg om de kan fortsette eller ikke med gruppearbeidet.

7) Like muligheter til suksess: Hver elev burde bidra til gruppearbeidet mens de samtidig gker
sine individuelle oppnaelser (leeringsutbytte). Pa denne maten vil elevene med lav, middels og hay
oppnaelse prgve a fullfare oppgaven, mens de gker deres karakterer ogsa. Hver enkelt medlems
bidrag er verdifullt. Hver elev i gruppen burde ha like muligheter til & bidra til gruppearbeidet.

8) Ulike faktorer finnes i samarbeidslering som gker oppndelser. Det er sosiale faktorer:
samarbeid, stette, oppfordring og tilbakemeldinger som elevene gir til hverandre; kognitive
faktorer: Leering av nye emner og deling av informasjon og andre faktorer: Oppgavefordeling,
belgnningssystem og roller der elevene aktivt bidrar og leereren handler som veileder. (Akdemir
& Arslan, 2012, s. 212-213).
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2.2 Teori om problemlgsning:

Na vil jeg gjerne fa med teorien om problemlgsning. Jeg vil presentere ulike definisjoner om
problemlgsingoppgaver fra ulike forskere og preve a identifisere fellestrekk med disse, fordi dette
er viktig bade for a forsta hensikten/malet med problemlgsningsoppgaver, til a velge riktig
problemlgsningsoppgave til elevene og til & analysere og diskutere data i konteksten til
problemlgsning. I tillegg tar jeg ogsa med Polya (1957) sin modell av fire steg for problemlgsning
og noen heuristikker angaende dette.

Med tanke pa Kunskapslgftets tilpasning av undervisning star det individuelle perspektivet hos
elevene sentralt, og dette er ogsa sentralt i definisjonen av problemlgsningsoppgaver hos forskere,
blant annen hos Boesen. Han mener at en oppgave blir et problem nar en farst begynner & jobbe
med den, og derfor kan dette kobles til individuelt perspektiv. Dette fungerer slik at et problem for
en elev, ikke ngdvendigvis problem for en annen, (Boesen, 2006) fordi noen elever har bedre
forutsetninger i forbindelse med forstaelse av matematisk kunnskap enn andre, og slike elever har
utviklet framgangsmater til a lgse vise typer oppgaver, mens dette er ikke tilfellet med elever som
har mindre matematisk kompetanse.

| forskningslitteraturen finner man mange gode definisjoner av problemlgsningsoppgaver. Geir
Botten skriver at problemlgsningsoppgaver er blant annet kjennetegnet ved at:

- Elevene gnsker eller har bruk for  lgse dem

- Elevene ikke pa forhand har en gitt oppskrift eller metode for a lgse oppgavene

- Oppgavene krever arbeid og anstrengelser for a finne lgsning (Botten, 2015 s. 155).

Mason og Davis legger stor vekt pa det indre gnsket om & lgse problemet «A problem is something
that gets inside you; it nags and "wants’ to be resolved» (Mason & Davis, 1991 s. 4). Dette betyr
at dersom en elev skal oppleve en oppgave som et problem, bar eleven ha lyst til & jobbe med den,
fordi farst da vil eleven sette i gang en lgsningsprosess og holde ut til oppgaven lgses. De elevene
som ikke gidder & sette i gang med a lgse oppgaver som de ikke har en klar framgangsmate til a
lgse dem pa forhand, opplever heller ikke slike oppgaver som problemer.

Mens Bosesen i sin doktoravhandling, legger mer vekt pa ukjent lgsningsprosedyre, definerer han
problemet slik:” A task in which he or she doesn’t know how to proceed and no complete known
solution procedure can be used” (Boesen, 20006, s. 31).

Schoenfeld (1992) trekker fram to definisjoner om problemlgsningsoppgaver: Definisjon 1: "In
mathematics, anything required to be done, or requiring the doing

of something."

Definisjon 2: "A question... that is perplexing or difficult.” (Schoenfeld, 1992, s. 10)

Han mener ogsa at det er ulike hensikt med problemlgsningsoppgaver som f.eks.: 1) Til & trene
elevene til & «utvikle deres problemlgsnings ferdighetene» (vanligvis med fokus pa heuristiske
strategier), 2) til & leere grunnleggende tekninger som f.eks. i matematisk modellering, 3) til a fa
elevene til & tenke kritisk og analytisk, osv.

| PISA undersgkelsen som foregikk i 2012 ble det lagt mest vekt pa matematikk, og for farste gang
fikk problemlgsning et nytt rammeverk, og andre typer oppgaver enn i 2003, der det ble ogsa lagt
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mest vekt pa matematikk. Frem til 2012 ble problemlgsningsoppgaver en del av matematikkdelen

I PISA undersgkelsene, men i 2012 ble problemlgsningsoppgaver splittet i egen del og fikk et nytt
rammeverk. Dette vil si at innholdet i problemlgsningsoppgaver ikke skal vare nart innholdet til
matematikkdelen i PISA undersgkelsen (Kjernsli et al. 2013).

OECD (2013) definerer problemlgsing slik i rammeverket for PISA 2012:

... an individual’s capacity to engage in cognitive processing to understand and resolve problem
situations where a method of solution is not immediately obvious. It includes the willingness to
engage with such situations in order to achieve one’s potential as a constructive and reflective
citizen (Kjeernsli et al. 2013, s. 10).

Det som tilsynelatende er et felles trekk i de fleste definisjonene er to ting: Uklar metode til a lgse
problemet og viljen til a engasjere seg i lgsningsprosess. Dette kan virke som at
problemlgsningsoppgaver kan vere krevende for elever med lav matematisk kompetanse. Geir
Botten nevner at problemlgsningsoppgaver ofte oppfattes som spesielt vanskelige matematiske
oppgaver, som far i tiden ble merket med en stjerne, men at dette er en misoppfatning. Man burde
kanskje kalle slike oppgaver som eksperimenterende, utforskende, kreative, og med en slik
antydning bryte ned eller redusere, forestillingen om at slike oppgaver er kun for de spesielt
interesserte elever (Botten, 2015).

En viktig ting angaende problemlgsningsoppgaver er muligheten til generalisering. Dette var ogsa
et av kriteriene som vi skulle oppfylle ved valg av problemlgsningsoppgave til muntlig eksamen i
emne Ma — 424-1 om problemlgsning. Jeg opplevde selv at ved & generalisere oppgaven gkte
oppgavens vanskelighetsgrad betraktelig. Mason og Davis (1991) snakker om generalisering som
en av matematiske tankeprosesser angaende problemlgsning og den kan tolkes/forstas pa to mater:

1) En generaliserer slik at en kommer til en generell lgsning for eks. en formel som alltid vil
gjelde med slike typer oppgaver. Et eksempel er summen av aritmetiske rekker ...

2) En generaliserer/utvider oppgaven slik at den tidligere oppgaven er et spesielt tilfelle av
kommende oppgave og dette kan fare til at vanskelighetsgraden pa oppgaven gker. Et
eksempel pa dette er: 1) avstand fra et punkt til sidene i en likesidet trekant nar punktet er
inni trekanten, 2) nar punktet er utenfor trekanten, 3) nar punktet er i rommet, 4) nar bade
trekanten og punktet er i rommet ... (Mason & Davis, 1991).

Polya (1957) identifiserer hovedsakelig 4 steg i lgsningsprosessen av et matematisk problem: A
forsta problemet (hva er den ukjente, data, betingelser osv.), utarbeide en plan (finne sammenheng
mellom data og ukjent), utfare planen (sjekke at hvert steg er riktig utfert), se bak eller evaluere
Igsningen. Det er fort gjort & oppleve Polya sin modell som en linezermodell, dvs. at disse stegene
anvendes i rekkefglge slik de er listet opp her, men Geir Botten (2015) nevner at disse stegene ikke
er kronologiske, og at en kan gjerne utfgre de i ulike rekkefglger dersom det er hensiktsmessig.
Dersom vi skisserer denne modellen vil det se slik ut:
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Polyas 4 steg i problem |@snings prosess

Forsta problemet:
3 identifisere hva som er

kjent, hva som er ukjent,
hwva skal finnes ut

Evaluere svaret:

Spgrre om svaret eller
resultatet ar fornuftig om
det gir mening i gitt
tilfellet.

Utarbeide en plan:

Finne sammenheng; velge
riktig strategi; utarbeide
plan til & lese problemet

Utfgre planen:
Utfgre planen; finne
I@sningen

Polyas ideer og tanker om problemlgsning i matematikk har fatt betegnelsen heuristikk (Botten,
2015). Disse kan f.eks. vaere a gjette og sjekke svaret, lgse liknende problemer, dele opp problemet
i flere mindre problemer, omformulere problemet pa en annen mate, forenkle problemet ved a
gjere spesielle antagelser, se om noe bgr justeres underveis, bruke grafer, tabeller, skisser,
eliminere muligheter, bruke symmetri, se etter mgnstre, jobbe baklengs, lgse likninger, reflektere
om det er flere lgsninger, kan lgsningene generaliserer osv. (Botten, 2015; Mason & Davis 1991;
Polya, 1957).

En leerer kan la elevene lgse problemene enten individuelt eller i gruppe. Daniela Caprioaraa
(2014) nevner folgende i sin artikkel: “In literature (cited Zlate, 2006) there is the idea that solving
problems in a group is more productive than solving them individually due to the interactions
between the group members, the emulation of compensatory and complementary phenomena
functioning within the group, provided that the group is well organized (as size, distribution of
statutes and roles, types of interactions, relationships, as value guidance of the component
members, etc..)” (Caprioaraa, 2014, s. 1860).
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2.3 Tilpasset opplering:

Betegnelsen tilpasset oppleering har veert lovfestet 1 norsk grunnskole siden 1975 og i
videregaende opplaring siden 1998 (Jenssen & Lillejord, 2009).

Tilpasset oppleering er et grunnleggende prinsipp i opplaringsloven, uttrykti 8 1- 3 (Lovdata,
2009), der det star at oppleeringen skal tilpasses elevenes evner og forutsetninger. Dette handler
om at alle elever skal ha nytte av a ga pa skolen (Hastein & Werner, 2014, S. 20).

Det er to mater a forsta tilpasset opplaering pa: Smal eller pa et individperspektiv og vid eller pa et
systemperspektiv (Bachmann & Haug, 2006; Nes & Sand, 2012; Overland, 2015).

Vid: Tilpasset opplaering som ideologi og pedagogisk platform, dvs. noe som preger hele skolens
virksomhet. Rettet mot helheten og fellesskapet. For eks. det er videregaende skoler som har egne
avdelinger for elever med nedsatt intellektuelt evne, mens andre videregaende skoler har egen
forsker linje for elever som er spesielt interessert i naturfag.

Smal: Tilpasset opplaering gjennom konkrete tiltak, metoder og organiseringen av opplaringen
(instrumentell) rettet mot elever eller gruppe elever (Nes & Sand, 2012).

Det er denne smale forstaelsen jeg tar for meg min masteroppgave. Jeg vil undersgke om en viss
type undervisningsopplegg der det brukes problemlgsnigsoppaver som verktay vil fare til at
hovedsakelig elever i utvalgsgrupper far tilpasset opplaring, men ogsa de andre elevene
far utbytte av undervisningen.

Malet med dette prinsipet, som er en politisk konstruksjon, er a fa til en skole der elevene har
mulighet til & utvikle og laere uavhengig av bakgrunn. Siden dette eren politisk ambisjon og ikke
er faglig begrunnet, sa gir det mye rom for ulik forstaelse og tolkning pa skolene og hos lererne.
(Bochmann & Haug 2006 i Nes & Sand, 2013, s. 103). Ogsa Jenssen og Lillejord (2009) mener at
tilpasset oppleering er et politisk, og ikke pedagogisk begrep, fordi ved analyse av lovverket fra
1975 frem til 2009 har de identifisert fire epoker av tilpasset oppleaering avhengig av malsetningene
til de ulike regjeringene. Neste tabell viser dette:

Epoke Oppfatning av tilpasset opplering Tidsperiode Regjering

| Tilpasset opplaring som integrering 1975-1990 Bratteli
Nordli
Brundtland |
Willoch
Brundtland Il
Syse

1 Tilpasset oppleering som inkludering 1990-1996 Brundtland I11
Jargland

1l Tilpasse topplering som individualisering | 1997-2005 Bondevik |
Stoltenberg |
Bondevik 11

v Tilpasset oppleering som laringsfellesskap | 2005-> Stoltenberg 11

0g undervisningskvalitet

Tabell 1: Ulike politiske epokers oppfatning av tilpasset oppleering
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Dette forklarer utfordringen med forstaelsen av tilpasset opplering i vid forstand, og hvorfor det
kan vere lettere a realisere prinsippet om tilpasset oppleering i smal forstand. Nemlig ved a prave
a finne frem til aktiviteter, arbeidsmater og organisering av undervisning, som vil fgre til at elevene
far nytte av det. Dette kan vaere en mate a operasjonalisere begrepet tilpasset opplaring uavhengig
av politisk fortolkning. Dette er ganske likt operasjonaliseringen av tilpasset opplaering som Imsen
gjer, som aktiviteter og arbeidsmater som er elevsentrerte og ikke leererstyrte og leererdominante
(Imsen 2003:65 i Bachmann & Haug, 2006, s.26). Flere andre forskere som Solstad, Renning og
Karlsen (2003) og Cecilie Hgj Anvik (2004), Anne-Lise Arnesen og Unn Solli (2003) legger stor
vekt pa elevsentrert undervisning og elevaktive arbeidsformer nar de snakker om tilpasset
opplaering (Bachmann & Haug, 2006). Dette viser ogsa at mange av forskerne har tatt for seg den
smale/snevre forstaelsen av tilpasset opplaring som jeg valgte.

En viktig ting en laerer ber ha i sin undervisning, med tanke pa realisering av prinsippet om tilpasset
opplearing er variasjon, dvs. et rikt utvalg av mater a arbeide pa. Med andre ord et verktgy kasse
med bredt utvalg av arbeidsmetoder og undervisningsformer. Variasjon kan forga bade nar det
gjelder organisering, bruk av leremidler, valg av undervisningsmetoder og arbeidsformer, valg av
arbeidsoppgaver eller bruk av skolens lokaliteter (Hastein & Werner 2014). dette er noe ogsa Peder
Haug papeker nar han sier: «Forskningen i dag gar mer i retning av & tilra variasjon i
arbeidsformene, fordi ulike elever nytter og har utbytte av ulike leeringsstrategier (Haug, 2012, s.
57).

Generelt sett gir politiske dokumenter en prinsipiell erkleering om at oppleringen ma tilpasses,
men beslutningene om hva dette mer kan innebere, overlates til praksisfeltet & vurdere. |
Kunnskapslgftet fremheves den lokale valgfriheten, nettopp for & gjere det mulig a tilpasse
undervisningen ut i fra det som er hver enkelt elevs interesser og behov. Det apnes opp for
muligheten av nye organisatoriske former i stgrre grad enn tidligere (Bachmann & Haug, 2006, s.
20 og s. 38). Det er dette som gir rom til lerere & preve ut ulike undervisningopplegg (som
problemlgsnings for eksempel) og vurdere hvilke som gir mest leeringsutbytte til elevene, gjennom
observasjon av elevene i klassen, samt formell og uformell vurdering.

Geir Botten sin kommentar til leereplanens generelle del om tilpasset opplering er fglgende:”
Tilpasset oppleering henger slik sammen med differensiering, hvordan en planlegger
undervisningen slik at elevene kan arbeide med laerestoff de har mulighet til & mestre, men som
samtidig gir mulighet til 4 strekke seg” etter ny kunnskap” (Botten, 2015, 5.192).

Et veldig viktig analytisk verktay jeg kommer til 3 bruke ved analyse av datamaterialet er de

7 verdiene som tilpasset opplearing er bygd pa. Disse er definert av Hastein og Werner

(2014) som et mal til & kunne beskrive prinsippet om tilpasset opplering,

noe som gjer at det kan gjennomfares i hverdagen. Disse verdiene utgjer kjernen i forstaelsen av
prinsippet og er definert ut ifra elevperspektiv. (Hastein og Werner, 2014). Ifglge Hastein og
Werner er disse verdiene blitt utviklet gjennom erfaring fra veiledning av pedagoger i skole og
pedagogisk-psykologisk tjeneste, samt i etter

og videreutdanning av disse, og baserer seg pa systematisk gjennomgang av gjelende lov og
Leereplanverk.
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De folgende verdiene er: inkludering, variasjon, erfaringer, relevans, verdsetting, sammenheng og
medvirkning. Jeg vil definere hver av dem slik Hastein og Werner (2014) har gjort det, og skrive
noe av grunnen til de ulike punktenes betydning.

Inkludering: Alle elever skal lere i et inkluderende felleskap og ha nytte av opplaringen som gis,
blant annet fordi de fleste elever bade trives og leerer bedre nar de far vaere sammen med de andre.
Variasjon: Elevens oppleringstilbud skal veere preget av bade variasjon og stabilitet, blant annet
fordi de fleste elever har glede og nytte av a skifte arbeidsmater og forstaelsesformer.

Erfaringer: Elevens erfaringer, kompetanse og potensial skal bli tatt i bruk og utfordret i
klasserommet, og de skal gis muligheter til & lykkes, blant annet fordi de fleste elever gjar
erfaringer som kan benyttes til videre laering.

Relevans: Det elevene mgter pa skolen, skal ha relevans for deres natid og framtid, blant annet
fordi det elevene lerer, for de fleste far betydning bade i hverdagen og framtiden.

Verdsetting: Det som foregar, skal skje pad en mate som gjer at alle mgttes med positive
forventninger, slik at de kan oppleve at de blir verdsatt bade av skolen og av medelever, blant
annet fordi de fleste elever trenger a kjenne pa fglelsen av a bli verdsatt ut fra den de er.
Sammenheng: Elevene skal erfare at de ulike delene av opplearingen har sammenheng med
hverandre, blant annet fordi de fleste elevene trenger a oppleve at det som foregar rundt dem,
henger sammen.

Medvirkning: Elevene skal medvirke i planlegging, gjennomfgring og vurdering av skolearbeidet,
blant annet fordi de fleste elever kan vokse pa a ha mulighet til & medvirke i sin egen hverdag
(Hastein og Werner, 2014, s. 29 og s. 53).

Det er ulike hensikter med disse verdiene, blant annet nar lzrere star overfor krevende situasjoner
i klasserommet og nar laerere samarbeider i klasseteam eller prosjektgrupper der lerere planlegger
og vurderer undervisningen sin (Hastein & Werner, 2015).

Angaende planlegging av undervisning det er to mater & bruke disse verdiene pa. Den ene er at
leereren ut ifra disse lager undervisningsopplegg, og pa forhand bestemmer seg hvilke verdier han
kommer til & legge vekt pad. Den andre maten er & gjennomfare undervisningsopplegg og sa
analysere undervisningen basert pa disse verdiene (Hastein & Werner 2014). Jeg har bestemt meg
for & bruke disse verdiene som analytiske verktgy, dvs. bruke disse til & analysere datamaterialet
som jeg samlet fra undervisningsopplegget, og diskutere resultatene. Dette er sannsynligvis ment
for en kontinuerlig pagaende undervisning, men jeg vil tro at noen av disse verdiene kan
identifiseres ifra et undervisningsopplegg for en dobbeltime som jeg vil gjennomfare i klassen.

En veldig viktig ting Hastein og Werner (2014) papeker, siden tilpasset opplaring skal skije
innenfor felleskapsrammer, er at det ikke holder at elevene bare far mulighet til utvikling og leering
enkeltvis, men hvordan variasjon i aktivitetene kan utnyttes og styrke klassefelleskapet. Dette
antyder bruk av fellesaktiviteter der elevene far mulighet til samarbeid som igjen er en av de
grunnleggende prinsippene i sosiokulturell lzeringsteori.

Det er flere begreper i lereplanen som legges stor vekt pa i tillegg til tilpasset opplaring, og som
tilpasset oppleering ber ses i ssmmenheng med, for eks. leerestoff, felleskap, medbestemmelse osv.
(Bachmann og Haug, 2006).

Tilpasset opplaring ber ses i sammenheng med motivasjonsteoriene ogsa. | boka Motivasjon for

leering presenterer Skaalevik og Skaalevik (2015) ulike teorier om motivasjon hos elvene og sier
avslutningsvis at «Anbefalingen om a tilpasse arbeidsoppgavene til elevens forutsetninger kan
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utledes fra alle teoriene» (Skaalevik & Skaalevik, 2015 s. 108). Videre sier Skaalevik og Skaalevik
«for at elevene skal utvikle mestringsforventning og positiv faglig selvvurdering for arbeidet, ma
undervisningen og arbeidsoppgavene tilpasses elevens niva, slik at elevene far opplevelse av &
lykkes med det faglige arbeidet i skolen» (Skaalevik & Skaalevik, 2015 s. 108). Angaende szrlig
mestringsforventning, nevner Skaalevik og Skaalevik (2015) fire ulike faktorer som kan pavirke
dette: 1) hvilke oppgaver elevene blir bedt om a utfare, 2) hvor lang tid som er avsatt til arbeidet,
3) hvilke hjelpemidler elevene har til radighet og 4) hvilke arbeidsforhold de har. Samtidig viser
forskning at det er noen tegn pa oppfarsel hos elevene som kan tyde pa elevenes motivasjon som:
innsats, utholdenhet og sgking om hjelp nar elever star ovenfor vanskelige oppgaver (Skaalevik,
Federici & Klassen, 2015). | Lereplanverket for Kunnskapslafte (2006) papekes ogsa viktigheten
av a opprettholde motivasjon hos elevene: «Motiverte elever har lyst til & leere, er utholdende og
nysgjerrige og viser evne til a arbeide malrettet. Erfaringer med a mestre styrker utholdenheten i
medgang og motgang» (Utdanningsdirektoratet, 2006, s. 3).
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3 Metode

| denne delen av oppgaven kommer jeg til & beskrive hvilke metoder jeg valgte for innhenting av
data materialet og hvorfor.

Malet mitt er a ga i dybden i datamaterialet, og a preve a forsta deltagerens mate a samarbeide p
med problemlgsningsoppgaver, ved & studere det de gjer og sier. Ut ifra dette vil jeg prave
konkludere om undervisningsformen passet bade de enkelte utvalgsgruppene og de fleste ved a
identifisere noen av verdiene til tilpasset opplaring i elevens samarbeid.

a
a

For a kunne gjgre dette valgte jeg kvalitativ forskning metode. De grunnleggende kjennetegn av
denne metoden er blant annet at: den er induktiv, forskeren kan vere en del av situasjonen,
forskningen er beskrivende, refleksjon er sentral osv. (Wellington, 2015 s. 28).

Alan Bryan sier fglgende: «Most obviously, qualitative research tends to be concerned with words
rather than numbers ...» (Bryan, 2016 s. 375).

Basert pa definisjonene hos disse forskerne, finner jeg kvalitativ forskningsdesign som mest
relevant og hensiktsmessig for min studie, fordi jeg kan samle inn data, beskrive og studere funn
og resultater i dybde, til a finne ut sasmmenhenger og ulike synsvinkler. Dette blir en case studie
av en klasse pa allmennfaglig pabygning ved videregaende skole.

3.1 Utvalg av klasse:

| denne farste delen av metodebeskrivelsen kommer jeg til & gjere rede for karaktertrekkene som
oppnar kriteriene til utvalget, og hvordan har jeg har foretatt beslutningen ved utvalget. Fordi
maten jeg valgte klasse pa, vil ha mye 4 si for dataene jeg samlet inn og resultatene som vil komme
ut fra dem.

| resultatene av PISA undersgkelsen fra 2012 kommer det fram at de landene som hadde gode
resultater i matematikk ogsa hadde liknende gode resultater i problemlgsningsdel (Kjersli, et al.,
2013). Siden jeg hadde positiv og leererik erfaring med problemlgsning og gnske om & undersgke
om dette kan gjelde andre elever, sa ville jeg gjennomfgre undervisningsopplegget i klassen der
elevene var mest interessert i matematikk. Slike elever ville sannsynligvis ha positiv
mestringsforventning, og de ville holde ut med slike oppgaver. Derfor tok jeg kontakt med en
videregaende skole som har en forskerlinje, og med avdelingen som underviste pa forskerlinja.
Forskerlinja er en av de fa i Norge som ble opprettet for elever pa videregaende skole, som er
spesielt interesserte i naturfag. | den farste e-mailen jeg fikk fra en av leerere, ble det presisert at
de hadde et veldig tettpakket skjema med henhold til tidsrammer utover aret, og at en dobbel time
var for mye a ofre dersom oppgaven ikke handlet om deres pensum. Jeg lovte at jeg kommer til &
lage en problemlgsningsoppgave angaende deres pensum, men likevel fikk jeg som svar i neste e-
mail at de ikke kunne stille opp, og dermed matte jeg finne en annen klasse.

Jeg tok kontakt med en annen videregaende skole der elevene pa studiespesialiserende for det
meste jobber i grupper, og de har egne hefter i matematikk som de jobber gjennom. Siden jeg
gnsket at elevene skal jobbe i grupper i mitt undervisningsopplegg, vekket dette min interesse. Jeg

Page 19 of 93



fikk snakke i telefonen med avdelingsleder for studiespesialiserende og fikk beskjed om a
henvende meg skriftlig via e-mail. Det har jeg gjort, men aldri fikk svar.

Etter at jeg ikke fikk til & gjennomfare undervisningsopplegget pa noen av disse skolene, tok jeg
kontakt med en tredje videregdende skole og avdelingsleder for allmennfaglig pabygning. Det er
jeg veldig glad for at jeg gjorde. Her har jeg veert utplassert i praksisperioden for to ar siden i
forbindelse med PPU (praktisk pedagogisk utdanning). Klassen der jeg fikk lov til & gjennomfgre
undervisningsopplegget i er en klasse som 2PY- matemetikk.. Pa allmennfaglig pabygning tilbys
ogsa utdanning for litt eldre elever. Pabygg klassene har en veldig heterogen sammensetning, der
elevene har mange ulike bakgrunner og forutsetninger. Noen har gatt i to ar pa yrkesutdanning
(snekkere, rarleggere, helsefag, 1T osv.), noen har veert ute i arbeidslivet og vil da bygge pa sin
kompetanse for & kunne studere videre. Sa pa denne maten ble dette et tilgjengelig utvalg
(Mcmillan, 1996). Kanskje det starste behovet for tilpasset opplaering er i slike klasser, ville jeg
tenke meg, og hvis problemlgsningsoppgaver har et slikt potensial for tilpasset opplaring, da burde
de praves ut i slike klasser. Dette er noe jeg gnsker a finne ut.

Jeg fikk lov til & gjennomfare undervisningsopplegget i en klasse til min tidligere veileder da jeg
var i praksis.

3.1.1 Utvalgav 2 grupper:

For & inkludere alle valgte jeg a dele elevene i grupper med fire elever per gruppe. Det er uenighet

i forskningen om hva som er den optimale gruppestarrelsen, om det er 3 eller 4 elever (Howe &
Mercer, 2012). Pultene i klasserommet er firkanta bord, sa jeg tenkte det blir jevn fordeling av
elevene med to pa hver side av bordet, slik at de har gyekontakt med elevene pa andre siden av
bordet, samtidig som elevene sitter ved siden av hverandre to og to. Pa denne maten tenker jeg det
vil vaere vanskeligere a ekskludere seg fra gruppen nar alle har kontakt med alle, samtidig er en
gruppe med flere elever en mer effektiv gruppe nar det er flere som kan bidra til gruppearbeidet.
Hver gruppe fikk navn: gruppe 1,2,3,4 og 5. Fordeling var tilfeldig fordi jeg ville gruppere dem pa
tvers av nivaene, slik at de far mulighet til & stette hverandre gjennom samarbeid og
kommunikasjon. Jeg foretok gruppeinndeling ved a telle elevene fra 1-5 slik at de som satt ved
siden av hverandre ble splittet til forskjellige grupper. Tanken er at elevene sannsynligvis sitter
med hverandre slik de gnsker, og muligens de som er flinke velger a sitte med de som er flinke til
vanlig. Malet med forhapentligvis heterogene grupper var at alle far lov til & si noe og bidra med
lgsning av oppgaven. Pa denne maten ville forhapentligvis alle bli inkluderte i leeringsprosessen
og veere stattestillaser til hverandre for a strekke seg gjennom sin proksimale utviklingssone og
slik gke leringsutbytte av undervisningsopplegget bade faglig og sosialt. Det var 19 elever i
klassen til & begynne med den dagen, og en elev kom seinere slik at det ble 20 elever, altsa 5
grupper med 4 elever per gruppe.

Av kvalitativ metode valgte jeg case studie av en utvalgt klasse pa pabyggavdelingen i en
videregaende skole. Metoden som jeg valgte til innsamling av data resulterte i en stor mengde
datamateriale. Pa grunn av tid til disposisjon og omfanget av oppgaven valgte jeg a fokusere pa en
klasse og i denne klassen valgte jeg ut to grupper som jeg ville fokusere nermere pa.

Disse utvalgsgruppene valgte jeg ut, etter at jeg gikk gjennom datamaterialet. Det farste kriteriet
for utvalget var om gruppene presterte veldig bra eller veldig svakt, med andre ord hvor langt
gruppene kom med oppgavene, det andre Kkriteriet var hvor mange som var med i lgsningsprosessen
i gruppen. Jeg ville se om det var noen spesifikke momenter som kunne observeres og preve a
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forsta utifra datainnsamlingen fra disse tilfellene. | analyse og diskusjon av data materialet valgte
jeg a kalle disse to gruppene for gruppe A og gruppe B, selv om klasset var deres navn et tall
mellom 1 og 5, dette pa grunn av etiske spgrsmal at ikke disse gruppene blir gjenkjent i klassen.

3.2 Data innsamlingsmetoder og drgfting av disse:

Det som er fordel med case studie ifalge Wellington er blant annet:

1) Det er mulig a bruke ulike metoder for samling av datamaterialet som direkte observasjon,
lydopptak, intervju, feltnotater osv.

2) Man er opptatt med a forklare hvordan ting skjer og hvorfor

3) Man praver ikke a kontrollere situasjonen og hendelser eller intervenere i disse

4) Case studie kan veere innsiktsfulle, tilgjengelige og kan veere verdifulle for undervisningen
(Wellington, 2015).

Noen av ulempene er derimot at: Det er vanskelig a generalisere ut ifra en enkel case studie; case
studieformen er en mer kvalitativ enn kvantitativ metode, derfor er det fare for subjektivitet i
tolkning av dataene; informasjon samlet inn fra case studier kan ikke sammenlignes i stor grad
med andre case studier, siden disse er knyttet til ulike individer i ulike caser, mye av dataene vil
avhenge av utvalget og observasjonen som er foretatt som kan medfgre ikke relevante funn, det
tar tid til & transkribere lyd/video opptakene som kan i tillegg resultere i en stor mengde data
materialet som krever bade tid og energi a behandle (Bryman, 2016; Wellington, 2015; og andre)

Pa bakgrunn av problemstillingen jeg vil besvare mener jeg at case studie er mest relevant for
denne type forskning, siden jeg vil ga i dybden i data og preve a finne ut ssmmenhenger mellom
funn angaende problemstillingen, slik at falgende metoder er mest hensiktsmessig a bruke:
Observasjon med felt notater, lydopptak av 3 grupper, elevenes lgsningsark og felles diskusjon
ved slutten av undervisningsopplegget.

Jeg fikk lov av lereren i klassen til & styre hele opplegget selv. Elevene hadde fatt informasjon om
dette ei uke pa forhand fra leereren deres, og de fikk informasjonsskriv om min masteroppgave,
som jeg skrev og som de skulle skrive under pa for a gi samtykke for deltakelse. Her har jeg forklart
nermere hva min masteroppgave dreier seg om, og undervisningsopplegget jeg vil gjennomfare i
forbindelse med det. Dette informasjonsskrivet legger jeg ved som vedlegg i denne
masteroppgaven.

3.2.1 Observasjon og feltnotater:

A observere betyr & iaktta eller & undersgke, og i en faglig sammenheng betyr dette & observere pa
en konsentrert mate (oppmerksom iakttagelse) der en prgver a fa med seg spesifikke momenter av
pedagogisk betydning (Bjgrndal, 2011), nar det gjelder min studie. Mitt mal var a kunne observere
og notere interessante/spesifikke hendelser med klokkeslett slik at jeg kunne seinere ga i
lydopptaket, og preve a fa bedre forstaelse av disse dersom elevene snakket om dette. Eller
omvendt; hvis jeg herte noe pa lydopptaket men ikke forsto helt hvorfor elevene kommuniserte
slik, kanskje fikk jeg bedre innsikt ved a se i notatene hvis noe spesifikt har funnet sted der og da.
Derfor prgvde jeg a veere induktiv observatar dvs. ikke ha noe mening pa forhand, men a prave a
bygge en forstaelse basert pa observasjon. Denne typen observasjon er ifalge Bjgrndal (2011)
observasjon av farste orden siden den pedagogiske situasjonen er primaroppgaven.
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Det finnes ulike mater & observere pa i forskningen. Forskere som Postholm (2005) og Wellington
(2015) forklarer at de er hovedsakelig fire ulike observatar roller en forsker kan ha: fullstendig
deltaker, deltaker som observatar, observater som deltaker og fullstendig observatar.

Siden jeg hadde ansvaret for undervisningsopplegget valgte jeg a bli i klassen og observere.
Elevene visste hvem jeg var og min hensikt med opplegget, sa jeg valgte a delta pa den maten at
de fikk lov til & sparre meg eller leereren deres om hjelp om noe var uklart. Jeg ville unnga a delta
for mye pa grunn av to ting.

Den ene var for & ikke pavirke situasjonen, og for det andre ville jeg begrenset informasjon som
fortlgpende ville vert registrert underveis (Bjgrndal, 2011). Jeg ville kanskje ga glipp av noen
viktige momenter. Siden jeg observerte i mesteparten av tiden, min rolle var observator som
deltager. Dette er vanlig med kortere case studier (Wellington, 2015). Jeg satt mesteparten av tiden
pa en plass der jeg hadde god oversikt over gruppene. Dermed valgte jeg et vidt fokus ved
observasjon (Bjerndal, 2011). Da elever hadde spgrsmal om noe gikk jeg til vedkommendes
gruppe og svarte.

Complete Participant Observer Complete
Participant as observer as participant observer
< ] - - -

Figure 7.1 A spectrum of observation (Wellington, 2015 s.169)

3.2.2 Lydopptak:

Med observasjon og feltnotater kunne jeg fa med meg noen viktige hendelser som jeg kunne se,
men jeg hadde ikke mulighet til & hgre og notere alt elevene sa i hver gruppe. Siden analyse av
samarbeidet og kommunikasjonen er en viktig del av denne oppgaven, valgte jeg a ta lydopptak
av gruppene slik at jeg i etterkant kunne transkribere, og fa bedre innsikt i elevenes
lgsningsprosess. Ved a transkribere opptakene kunne jeg fa en bedre oversikt over mgnstrene i
kommunikasjonen og med koding kunne jeg sortere og klassifisere dataene pa en hensiktsmessig
mate.

Det som er fordel med lydopptak er blant annet at jeg far hare elevens naturlige sprak, og stemning
i gruppen, det blir et objektivt spraklig data. Opptaket blir lagret og jeg kan transkribere det og
reflektere over i etterkant (Wellington, 2015). Med lydopptaket kan jeg holde fast pa
observasjonen, jeg kan ga tilbake og hagre om igjen sa mange ganger jeg vil, det er stor rikdom
med detaljer som bevares, og slik muliggjegr dette & bygge opp en dyp forstaelse for kompleks
samhandling og samspill elevene imellom i undervisningssituasjonen (Bjgrndal, 2011).

Jeg hadde kun tre lydopptakere til disposisjon og det var fem grupper. Jeg valgte a sparre elevene
hvilke grupper var villige til & ha lydopptaker og slik distribuerte jeg disse til de som gnsket. Det
var interessant a observere noen viktige forskjeller mellom gruppene som hadde, og som ikke
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hadde, lydopptaker, selv om dette var ikke intensjonen min til & begynne med. Jeg kommer kanskje
tilbake til dette senere i analyse- og diskusjonsdelen av besvarelsen.

3.2.3 Elevenes lgsningsark:

Jeg delte ut to kopier av oppgavene til hver gruppe, men de skulle lgse oppgavene kun pa blanke
ark og levere disse til meg, der de bare skrev gruppenavnet sitt (altsa et tall, f.eks. gruppe 1) og
ikke deres egne navn. Dette har jeg ogsa gitt dem beskjed om i begynnelsen av timen. Jeg ville
ikke ha deres navn pa lgsningsarkene, dette fordi jeg var usikker pa om det ville pavirke deres
mate & jobbe med oppgavene pa, samt ogsa pa grunn av etiske sparsmal.

Lagsningsarkene er sentrale for min del, fordi de kommer til & veere forbindelsen som tilknytter
sammenhengen mellom observasjonsnotatene og lydopptakene. Pa lgsningsarkene vil det ogsa
fremga arbeidsmatene og lgsningsstrategiene elevene brukte.

3.2.4 Avsluttende fellesdiskusjon:

| utgangspunktet tenkte jeg & gjennomfare gruppeinterviju med to utvalgte grupper som et
supplement til observasjon, lgsningsarkene og lydopptak. Gruppeintervju har sine fordeler, i og
med at deltagerne kan utfylle hverandres svar, de kan fale seg tryggere og mer avslappet
(Wellington, 2015). For meg ville dette vere nyttig til & fa innsikt pa lgsningsprosessen fra deres
synsvinkel. Jeg kunne samlet inn elevenes fortolkninger av spesifikke momenter. Jeg planla a ta
lydopptak av intervjuene og transkribere disse i etterkant. Dette ville veert veldig nyttig data til
analyse, jeg kunne prgve ut min forstaelse og oppklare eventuelle misforstaelser, men jeg gikk
vekk fra denne planen ettersom omstendighetene var slike at jeg innsd at dette vil ikke veere
gjennomfarbart. Det var to grunner til dette. Den ene var at disse to timene var de siste to timene
pa en fredag fer vinterferien. De skulle fa tilbake sine praver fra statistikkkapitlet pa slutten av
timen, og rett etter skulle de hjem. Jeg innsa at de ikke var helt mottakelige for intervju.
Alternativet ville veert & avtale intervju med gruppene etter ferien, men da ville det ha gatt sapass
mye tid at de ville kanskje glemme mesteparten av det de gjorde.

Den andre grunnen var at jeg ikke kunne bestemme to grupper som jeg ville studere naermere der
og da. Det er disse gruppene det ville vaert mest hensiktsmessig a intervjue, men jeg kunne ikke
bestemme fokusgruppene far jeg gikk gjennom lgsningssakene, lydopptakene og feltnotatene og
dermed ville kanskje intervju bli gjennomfgrt med grupper som var mindre aktuelle.

Jeg var ngdt til & ta en beslutning der og da. Jeg bestemte meg til & ta de siste 10 minuttene en
oppsummerende diskusjon. Hovedsakelig var jeg interessert i & hgre med dem hva syntes de om
arbeidsmetoden, typen oppgaver, leringsutbytte samt andre innspill de fikk ut fra det.
Lydopptakene var pa ogsa gjennom fellesdiskusjonen. Det har kommet interessante kommentarer
som jeg kommer narmere inn pa i analyse- og diskusjonsdelen.

3.3 Problemlgsnings oppgave:

| lereplakaten for Kunnskapslgftet — Prinsipper for opplearing star falgende: «Tilpasset oppleering
innenfor fellesskapet er grunnleggende elementer i fellesskolen. Opplaringen skal legges til rette
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slik at elevene skal kunne bidra til fellesskapet og ogsa kunne oppleve gleden ved & mestre og na
sine mal. Alle elever skal i arbeidet med fagene fa mgte utfordringer de kan strekke seg mot, og
som de kan mestre pa egen hand eller sammen med andre ...» (Utdanningsdirektoratet, 2006, s.4).
Ut ifra dette kan vi se indikasjoner bade for tilpassetopplering, behov for utfordringer for a strekke
seg til og mulighet til & mestre disse. Dette gjenspeiler ogsa mye av min intensjon for valg av type
oppgave. Ved a ha gkende vanskelighetsgrad pa oppgaven, vil forhapentligvis alle elever fa noe
utfordring til & strekke seg etter og dette vil trigge motivasjon for & mestre dette. | lys av
sosiokulturell lzeringsteori elevene jobbet i grupper slik at de kunne hjelpe hverandre til & passere
den proksimale utviklingssonen. En slik oppgave vil ha egenskaper som «lav inngangsterskel og
hayt tak», dvs. lav utfordring til & begynne med slik at de fleste elever far mulighet til a finne sitt
niva som de har forutsetninger til & overkomme, men samtidig vil andre deler av oppgaven veere
krevende a kunne utfordre flinkere elever til & strekke seg i sin proksimale utviklingssone ogsa
(Brandt, et al., 2015).

Etter at jeg allerede fikk kommentar fra en av lererne pa forskerlinja at de ikke kunne ofre en
dobbeltime til min masteroppgave dersom oppgaven ikke handlet om deres pensum, bestemte jeg
meg at det farste jeg kommer til & nevne til avdelingslederen pa pabygg var at oppgaven kom til a
handle om det elevene gar gjennom for tiden. Vi gikk sammen gjennom arsplanen til klassen og
sd at elevene holdt pa med a bli ferdige med sannsynlighet og skulle begynne pa funksjoner om
noen uker. Jeg konsulterte bade med han og lareren til klassen og bestemte meg til a lage to
oppgaver som handler om funksjoner. Pa grunn av problemlgsningsoppgavens art, det at man ikke
har klar en metode man kan bruke pa forhand til a lgse oppgaven (Boesen, 2006; Botten, 2015),
tenkte jeg at siden elevene skal begynne pa nytt kapittel om funksjoner at det ville veere lettere a
lage en god problemlgsnings oppgave dersom oppgaven handlet om funksjoner. Elevene har hatt
litt om funksjoner i tidligere semester, men de skulle lzere mer om disse i et nytt kapittel.

Med tanke pa elevenes laringsutbytte, kompetansemalene oppgaven skulle dekke angaende
funksjoner er fglgende: «bruke funksjonar til & modellere, drefte og analysere praktiske
samanhengar» og til dels «omsetje mellom ulike representasjonar av funksjonar»

(Utdanningdirektoratet, 2013, s.3).
Oppgaven besto av to deler.

Den farste delen hadde to deloppgaver. Elevene skulle skrive alt de kan om funksjoner i den farste
deloppgaven og i den andre deloppgaven skulle elevene finne flest mulige mater 8 komme fra 2 til
14 pa. Hensikten med denne fgrste oppgaven var kartlegging av gruppens kunnskapsniva angaende
funksjoner med tanke pa utvalg av to grupper til videre studie.

Den andre oppgaven handlet om funksjoner i en praktisk hverdagssituasjon der mange som jobber
som selgere kan erfare i yrkeslivet. Denne oppgaven hadde 10 deloppgaver med gkende
vanskelighets grad ettersom oppgaven ble generalisert slik at forrige deloppgave ble som en
spesielt tilfellet av kommende deloppgave (Mason & Davis, 1991).

Det som er seregent med oppgave 2 er at selv. om deloppgavene blir vanskeligere, ved at jeg
tilfayer flere variabler, sa likner likevel mange av spgrsmalene pa hverandre. Hensikten med dette
er a finne ut om elevene fortsetter a bruke samme lgsningsmetode som de begynner med, eller om
de endrer pa strategien nar oppgaven blir mer komplisert. Det er mange ulike heuristikker en kan
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bruke til & lgse oppgavene pa som: a gjette, bruke formler/likninger, tabeller, grafer ... (Botten,
2015; Polya, 1957).

Deloppgave e) er en oppgave med flere riktige svar. Det er en diofantisk likning
(900x+10000=2300y) som kan ha uendelig riktige svar, men kun noen fa er hensiktsmessige i
forhold til konteksten i oppgaven. For eks. x=2 og y=5 da er avtalene nesten like gode som det
stod i oppgaven, men for x=17 og y=11 og x=40 og y=20 er avtalene ogsa helt like, sa en generell
losning ser slik ut: x=23n+17 og y=9n+11 der n€Z. Litt av poenget med dette er & utfordre elevens
kritiske tenkning, for det farste a teste om elevene er i stad til & innse at det kan veere flere lgsninger
og for det andre om de kan vurdere hvilke av de som er hensiktsmessige.

3.4 Hjelpespegrsmal for sekvensering av hovedproblemstillingen:

Siden jeg har oppfattende teorirammeverk i denne oppgaven, bestemte jeg a dele
hovedprobelstillingen i to deler ved & definere hjelpesparsmal som kan analyseres og diskuteres
pa bakgrunn av de valgte teoriene. Pa denne maten vil jeg vere i stand til & nerme meg
problemstillingen fra ulike vinkler, og forhapentligvis besvare den sa ngyaktig som mulig.

Det farste spgrsmalet som jeg kommer til & se i forhold til sosiokulturell leeringsteori er: Hvordan
er samarbeid og kommunikasjon elevene imellom nar de jobber i grupper med
problemlgsningsoppgaver? Malet med dette spgrsmalet er & se om samarbeid og kommunikasjon
med problemlgsningsoppgaver bidrar til tilpasset oppleering i klassen i en faglig forstand. Med
andre ord, jeg vil se om elevenes samarbeid og kommunikasjon er faglig relatert og hvis ikke hva
kan grunnen til dette veere.

Det andre spgrsmalet som spgrsmalet ovenfor begr ses i sammenheng med er: | hvor stor grad er
verdiene, som prinsippet om tilpasset opplaring er bygd pa, til stedet i undervisningsopplegget
som jeg gjennomfgrte? Dette spgrsmalet tanker jeg a besvare ved a undersgke data og finne
momenter som indikerer noen av de 7 verdiene: inkludering, variasjon, erfaringer, relevans,
verdsetting, sammenheng, medvirkning, som prinsippet om tilpasset opplering er bygd pa.

3.5 Reliabilitet og validitet:
3.5.1 Reliabilitet:

Reliabilitet betyr til hvilken grad kan forskningsfakta og funn bli gjentatt dersom omstendighetene
er de samme, hos andre forskere (Bassey, 1999; Wellington, 2015). Med andre ord reliabilitet
handler om konsistensen til funnene.

Pabyggklassen er en klasse som bestar av et bredt spektrum ulike nivaer og forutsetninger til
elevene. Elevene kommer fra ulike yrkes- samt utdanningsretninger, noen kommer tilbake fra
arbeidslivet og vil bygge pa sin kompetanse for videre studier, slik at klassens sammensetning vil
nesten alltid variere fra ar til ar, og dette kan pavirke resultatene en far fra slike
undervisningsopplegg.
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Det er klart at bade resultatene og analysen av disse vil bli pavirket av min erfaring, utdanning og
valg av teori og dermed ha subjektivt preg. Det som er en fordel derimot er at jeg har tatt opp
elevenes samarbeid og felles diskusjon pa lydopptaket som jeg kan hgre pa om igjen til ulike
tidspunkt, noe som forhapentligvis vil fare til mer objektiv tolkning.

En viktig ting etter min mening er ogsa tidspunktet til undervisningsopplegget. Det har foregatt i
de to siste timene far vinterferien, og i begynnelsen pa kapitlet om funksjoner som oppgavene har
handlet om. A tidsplanlegge dette vil bli en utfordring dersom en vil repetere forskningen. Jeg har
derimot prgvd a beskrive metoden og framgangsmaten sa ngye jeg kunne slik at metoden jeg
brukte blir transparent og at andre kan i hvert fall fa god oversikt over dette.

3.5.2 Validitet:

Et diskutabelt tema angaende kvalitativ tilneerming i forskningen er ofte validitet. Forskere som
Wellington (2015) og Bassey (1999) skiller mellom ekstern og intern validitet i case studier. Siden
en case studie studerer enheter som er interessante for forskeren og ikke typiske eksempler som er
empirisk demonstrerte, blir ikke ekstern validitet betydelig vektlagt (Bassey, 1999).

Ekstern validitet handler om hvorvidt resultatene er generaliserbare, dvs. hvorvidt arsak-effekt
forholdet kan generaliseres til andre kontekster. Med andre ord, i hvilken grad kan konklusjonen
overfares til andre sammenhenger og situasjoner, det er snakk om resultatenes gyldighetsomrade
(Kleven, Hjardemaal & Tveit, 2014 s. 105). Mens intern validitet handler om i hvor stor grad maler
vi realiteten, med andre ord i hvor stor grad er resultatene pavirket av maten en forskning er
instrumentalisert pa og forskerens tilstedevarelse under forskningen, i mitt tilfelle i klasserommet
(Wellington, 2015; Bassey, 1999). Sa spgrsmalet er i hvor stor grad maler forskningen det den skal
male?

Siden jeg valgte case studie som mest hensiktsmessig forskningsmetode, er jeg klar over at ekstern
validitet er lav. En annen ting som ogsa bidrar til dette er at det er lite forskning pa akkurat dette
omradet, nemlig sammenheng mellom problemlgsning og tilpasset undervisning. Hadde det veert
flere case studier pa dette omradet, ville det kanskje veert mulig a trekke ut fellesnevnere, og pa
bakgrunn av disse kunne man trekke generelle slutninger som kunne pavirke undervisnings
situasjonen pa skolene. P& denne maten ville den eksterne validiteten gke.

Den interne validiteten er heller ikke sa stor. Dette utvalget av elever representerer ikke de fleste
elever som gar pa videregaende skole. Disse er elever pa pabygg, som ikke er vant med slike besgk
av studenter og deltagelse i forskningsprosjekter. Noen momenter som tilsier dette er at en elev
trakk seg fra undervisningsopplegget, siden det var «noe nyttig for meg og ikke han/hunx». En
annen kom litt senere i klassen, han/hun fikk heller ikke skrevet under infoarket uka far, slik at
han fikk orientering fra leereren der og da, og jeg kunne observere at han ikke var veldig aktiv i
lgsningen av oppgaven. Etter min mening oppfattet han situasjonen som litt kunstig. En elev
nevnte til meg tre ganger at jeg kommer til & se/hgre naermere pa deres lgsningsmetode gjennom
lydopptaket/lgsningsarket. Alle slike hendelser viser at deres lgsningsprosess var preget av min
tilstedeveerelse og dette stiller sparsmalstegn pa hvor naturlig elevene jobbet.

En annen ting som kan vere viktig a reflektere over angaende intern validitet er hvor objektivt min
rolle var (Wellington, 2015). Jeg hadde positiv erfaring med problemlgsningsoppgaver pa
universitetet, nar det gjelder vanskelighetsgrad og utfordringer med disse og dermed gnsket jeg
innerst inne a vise at dette kan gjelde andre elever ogsa. Pa denne maten er det en potensiell risiko
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at observasjonen og analyse blir pavirket av bias og dermed blir subjektivt preget, som igjen kan
svekke ekstern validitet til denne forskningen. Ved to tilfeller av sparsmal fra elever pavirket jeg
studiet. Ikke bare forklarte jeg nsermere hva oppgavene gikk ut pa, men jeg gav dem ogsa en
rettesnor mot lgsningen til en vis grad. Det var vanskelig & balansere observatar som deltager
rollen.

3.6 Etisk ansvar:

All forskning som foregar i situasjoner som involverer menneskers interaksjon med hverandre, vil
omfatte en etisk dimensjon, utdanningsforskning er ikke noe unntak heller, og ofte kan etiske
spgrsmal bli komplekse (Stutchbury & Fox 2009). Som en forutsetning for & kunne gjennomfare
undervisningsopplegget i klassen og til & kunne bruke de metodene jeg mente var ngdvendige i
innsamling av data materialet, matte jeg sendte sgknad til NSD (Personvernombudet for
forskning). Bare ved a fylle ut skjema og besvare spgrsmalene, ble jeg oppmerksom pa det etiske
ansvaret med denne undersgkelsen. Jeg fikk innvilget sgknaden, under forutsetning om jeg
informerer elevene skriftlig, ved informasjonsskriv som de skulle skrive under frivillig. Dette
skrivet legger jeg ved som vedlegg til masteroppgaven. Det var krav om hvilke punkter
informasjonsskrivet skulle inneholde, blant annet: prosjektets problemstilling, metoder for data
innsamling, at det er frivillig & delta og at en kan nar som helst trekke seg uten a oppgi begrunnelse,
at opplysningene blir konfidensielt behandlet osv. Alle av de 20 elevene har skrevet under pa dette
for de begynte med lgsningen av oppgavene. Dette skrivet leverte jeg inn til NSD ogsa. Ingen av
disse elevene kjente jeg etter navn eller personlig.

Lasningsarkene, feltnotater og lydopptak er det meg som har tilgang til. Jeg gav beskjed til elevene
far de skulle begynne med oppgavene, og at ingen skulle skrive navnet sitt pa lgsningsarkene, kun
gruppenavn f.eks. gruppe 1. Jeg har unngatt & presentere lgsningene som elevene skrev ved a ta
bilde av disse for at ikke handskriften skal kunne bli gjenkjent, og gjenskrevet dem selv pa data,
unntatt i et tilfelle der elevene brukte grafer til & lgse noen deloppgaver som jeg syntes var viktig
a presentere slik elevene gjorde det, som jeg haper ikke vil fare til noen problemer.

Lydopptakene var apper pa tre telefoner som jeg hadde med meg. Fer jeg utplasserte disse hos
elevene, endret jeg lgsekoder pa disse og kort tid etter at de ble ferdig overfarte jeg opptakene til
min datamaskin som jeg leser med personlig kode og mitt fingeravtrykk og jeg slettet
lydopptakene fra telefonene. Etter at masteroppgaven blir levert, kommer jeg til a slette alle disse
ogsa fra datamaskinen, det samme med transkripsjonen av disse i likhet med feltnotatene som jeg
har notert pa data. Jeg kommer til & makulere lgsningsarkene ogsa. Selv om transkripsjonen tok
bade lang tid og mye energi, jeg nektet & fa hjelp med dette, mest pa grunn av & beholde integriteten
av forskningen som er en etisk sak ifglge Stutchbury og Fox (2009).

Malet var & gjennomfare forskning av god kvalitet, men innenfor moralske rammer. Med tanke pa
dette valgte jeg a kalle elevene i gruppe A for elev 1,2,3,4 (E1,E2,E3,E4) siden det var en gutt og
tre jenter, fordi hvis jeg skrev gutt da vil det bli klart hvem jeg snakket om selv om navnet var
ukjent. | gruppe B det var to gutter og to jenter slik at jeg bestemte meg til a kalle dem jente 1 og
2 0g gutt 1 og 2 som var ogsa hensiktsmessig med tanke pa analyse og diskusjon. I transkripsjonen
transkriberte jeg alle ord jeg forstod, bade sagt i faglig og ikke faglig sammenheng, men upassende
og frekke ord noterte jeg med strek «-----«,

Pa denne maten pravde jeg a beholde anonymiteten til elevene i sa stor grad jeg kunne.
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4 Resultater fra analyse avinnsamlende data

| dette kapitlet presenterer jeg resultatene og analysen farst for gruppe A og sa for gruppe B.
Resultatene og analysen for hver gruppe inneholder 2 deler. | fgrste delen presenteres resultater og
analyse som er relevante for diskusjon av hjelpespgrsmalet angdende samarbeid og
kommunikasjon mellom elevene. Og i andre delen presenteres resultater og analyse angaende det
andre spgrsmalet om verdiene som tilpasset oppleering er bygd pa. | samme rekkefglge kommer
jeg til & diskutere disse i neste kapittel.

4.1 Bakgrunn for utvalg av gruppene:

| metodedelen nevnte jeg kriteriene for utvalg av grupper til nermere studie av disse som
hovedsakelig var 1) hvor langt elevene kom med oppgavene og 2) hvor mange som var med i
gruppesamarbeidet. Disse to gruppene er de som pa en mate oppfyller de kriteriene mest.

Oppgave 1 var kartleggingsoppgave for grupper og besto av 2 deloppgaver a) og b). | deloppgave
a) skulle elevene skrive det de kan om funksjoner og i deloppgave b) fikk elevene input 2 og output
14. De skulle finne s mange ulike mater som de kunne for 8 komme fra 2 til 14. Hele oppgavesettet
legger jeg som vedlegg til denne masteroppgaven. Gruppe A brukte ca. 3,5 min pa deloppgave a)
i oppgave 1, men de kom ikke frem til noe mer enn to ting om funksjoner: Stigningstallet og
konstantleddet. De nevnter tabell og graf, men de skrev ikke disse ned. | deloppgave b) av oppgave
1 de kom fra 2 til 14 pa 9 mater:

12+2=14; 2-.2=14;, 2+2:2+6=14; 0,14-10"2=14; 272+10=14; 28:2=14, 16-2=14, 12:2=14;
2+6+2=14.

De fleste mater ligner pa hverandre og det sa elev 1 selv ogsa «men faler liksom vi har ganske
mange like regnemater pa en mate». Og i noen av disse, begynner ikke elevene med 2, men med
andre tall som for eks. 12:2+8. De brukte 11 min pa denne oppgaven. De spurte meg om hva
deloppgave b) gikk ut pa, siden lereren var ute av klasserommet da, som viser at de trengte hjelp
med denne oppgaven. De spurte laereren sin om hjelp ved flere anledninger ogsa. Til tross for alt
dette ble gruppen ferdig med oppgaven ca. 1,5 min far tiden. 1 tillegg kunne jeg observere noe som
kom frem i transkripsjonen; at ikke alle var med i diskusjonen, slik at det er interessant & prave a
utforske deres samarbeid og kommunikasjon. 2 av 4, dvs. halvparten av gruppa var ikke med i
lgsningsprosessen av oppgavene, men de to som jobbet holdt seg i over 95 % av tiden til faglig
diskusjon. Kort sagt, halvparten av gruppen jobbet ikke, men gruppen ble ferdig med oppgaven
for tiden.

Gruppe B derimot hadde en helt annet samarbeid. Pa deloppgave a) i oppgave 1 kom de med
flere ting om funksjoner som f.eks. stigningstallet, konstantledd, at dersom det er + foran
stigningstallet stiger grafen, hvis minus gar grafen nedover, de brukte f(x) symbolet og skrev
funksjonsutrykk pa en faglig mate for eks. f (x) = 1+2X. | deloppgaven b) i oppgave 1 kom de
ikke med flere ulike mater fra 2 til 14 pa enn gruppe A, men de var klar over at de matte begynne
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med 2 selv om noen av dem foreslo andre mater. Gutt 1 sier klart ifra nar jente 2 foreslar at «J2:
men kan vi kan vi 16 -2, nei det blir, jo 14, 16 — 2 hva? G1: nei for da begynner du med 16; J2: ja
men du tar vekk 2; G1: begynner med 16». Dette viser at denne gruppen ligger pa et hgyere
faglig niva nar det gjelder funksjoner enn gruppe A.

Alle var med i diskusjonen og de spurte hverken meg eller lereren om hjelp. Det som er
merkelig og verd a studere er at selv om det virket som om de samarbeidet godt, og at de hadde
god kommunikasjon med hverandre, til tross for dette de kom ikke lengre enn til og med
deloppgave g). Ca. halvparten av tiden brukte elevene til ikke faglig diskusjon. Guttene begynte
sa vidt a diskutere deloppgave h) da jeg gav beskjed at vi avslutter og gar over til fellesdiskusjon.
Kort sagt, alle jobbet med oppgaven, men de ble ikke ferdige med den. Disse motsetningene
mellom gruppene er viktige for utvalg av grupper til naermere studie.

4.2 Resultater og analyse gruppe A:

Spgrsmaél 1: Hvordan er samarbeid og kommunikasjon elevene imellom nar de jobber i grupper
med problemlgsningsoppgaver?

En nyttig indikator som kan vise til samarbeid og kommunikasjon til elevene er antall ord hver av
dem har sagt under lgsning av oppgaven. Jeg har transkribert ord for ord lydopptaket fra to
utvalgsgrupper og har telt antall ord hver elev har sagt. Jeg klipte og limte setningene til hver elev
fra transkripsjonen til et nytt Word dokument og slik telte antall ord hver av dem har sagt, bade
faglige som handlet om oppgaven og ikke faglige som ikke hadde noe med oppgaven a gjare.
Deretter slettet jeg, ikke faglige ord for ever elev og telte kun antall ord brukt i faglig sammenheng
i undervisningsgkten. Resultatene av denne analysen presenteres i neste tabell 2

Totalt antall | Elev 1 Elev 2 Elev 3 Elev 4 Leerer Meg
ord
Antall ord 4032 1354 2080 (448 ord | 17 38 429 114
oppgave)
Antall ordi | 100 % 33,6 % 51,6 % 0,4 % 1% 10,6 % 2,8%
%

Tabell 2: kommunikasjon gruppe A — antall ord

Jeg prgvde & vaere sa ngyaktig som jeg kunne i telling av ordene, men det er ikke 100 % riktig
antall. Det har sikkert veert ord som jeg ikke fikk med meg fra lydopptaket, det er noen ekstra
skrivetegn som er telt som ord, men antallet er veldig neerme det reelle antallet og er
presentabelt.

Tabellen tegner et godt bilde av samarbeidet i gruppen. Vi ser klart at det er nesten bare to elever
som snakket og to sa nesten ingenting. At elev 4 ikke var med i diskusjonen fikk jeg med meg i
feltnotatene. En mulig grunn til dette kommer fram i transkripsjonen. Eleveb sa: «ja jeg kjarer
hele natta». Det virker som at eleven kjgrte taxi pa natta, og da er det kanskije ikke sa rart at
eleven er ikke opplagt til skolearbeid pa dagen. Nesten alle ordene eleven sa var ikke faglige, de
handlet ikke om oppgaven, men om kjgring og om betaling. Eleven snakket ogsa med en
medelev fra nabogruppen som var for sein til timen. Jeg klarer ikke a hgre i lydopptaket hva
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samtalen dreiet seg om, men det virket som om samtalen ikke omhandlet oppgaven, slik jeg
kunne merke fra distansen der jeg satt i klasserommet.

Jeg satt bakerst i klasserommet slik at jeg hadde oversikt over gruppene. Elev 3 var snudd med
ryggen mot meg, og for meg virket det som at eleven var med i diskusjonen, men jeg ser at
eleven sa kun noen fa ord ved tre anledninger. Farste gang pravde eleven a forklare noe, men det
har elevl og elev2 allerede kommet fram til, neste gang var bekreftende ord om at eleven er enig
med svaret som de andre to kom fram til, og siste gang sa eleven «hvilken oppgave vi er pa?»
som viser at eleven ikke fulgte med i gruppa.

Elev 1 skrev lgsningene som de kom fra til, mens elev 2 leste oppgaven. Vi ser fra tabellen at
elev 2 har sagt ca. 2080 ord, men 448 utgjorte oppgaven slik at prosentvis 2080-448=1632 er ca.
40,5% av totalt antall sagte ord som kan knyttes til lasningsprosess, mens elev 1 sa 1354 ord
eller 33,6% av totalt antall uttalte ord i gruppen, som kan knyttes til lgsningsprosessen. Dette
viser klart at gruppens samarbeid og diskusjon var hovedsakelig dialog mellom elev 1 og elev 2.
| transkripsjonen kommer dette klart fram, fordi nesten hver annen setning er fra elev 1 og sa fra
elev 2. Et slikt effektivt samarbeid forte til at elevene ble ferdige med oppgavene fer tiden og
forhapentligvis til & utvikle seg gjennom sin proksimale utviklingssone. En viktig indikator pa
dette er fglgende. | deloppgaven c) i oppgave 2 sa eleven 1 om en mulig mate a regne ut beste
avtale mellom Maria og Martin ved a bruke grafer:

E1: hmm altsa egentlig farst og fremst er det Martin, hvis ikke hun selger sa mange biler aam Skal vi skrive at
det kommer an pa hvor mange biler. Vi kunne egentlig ha regnet ut, men det tar litt tid hehe

E2: hvordan da?

E1: husker du nar vi holde pa med sann her, og sa eee hvordan skal man forklare det. Sa lager man pa en mate
sann graf, kan man se nar de krysser, det er litt lettere pa data kanskje hehe

E2: jeg vet ikke, jeg er ikke veldig god pa det der programmet hehe
E1: ok skal vi se
E2: ogsa hvis de praver en sa far du lov liksom heheh

E1: jeg tror jeg star over hehe

Elevene valgte a ikke ta utfordringen a bruke grafer som en mulig heuristikk (Botten 2015;
Mason & Davis, 1991; Polya 1957), men nar i deloppgaven i) i oppgaven 2 som er en
generalisering av deloppgave c¢) (Mason & Davis 1991) elevene sto ovenfor samme utfordring,
bestemte elevene seg for & bruke denne heuristikken ved a tegne grafer til de tre avtalene til &
finne ut beste avtale:

E2: det var den der ja

E1: jeg syns at der er s vanskelig & se nar man ikke far lagt grafene.
E2: hvis vi kan tar for eksempel oj jeg ma bare tegne litt

El: hmja

E2: blir det en null til?
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E2: ok hvis det er riktig sa er det i hvert fall den siste som tjener best

En annen viktig ting for denne gruppa er at over 95% av sagte ord var faglige ord som handlet
om lgsning av oppgaven. Elevene jobbet med oppgaven effektivt i ca. en time og kun ett minutt
brukte elev 2 og elev 4 til ikke faglig samtale om (taxi) kjgring og betaling og imens har elev 1
holdt pa a skrive lgsningen pa deloppgave €). Med en gang elev 1 ble ferdig med skrivingen,
gikk de videre pa neste deloppgave. Og som allerede ovenfor nevnt ble elevene ferdige med
oppgaven far tiden de hadde til disposisjon.

En ting jeg vil nevne er at elevene spurte om hjelp bade fra meg og lzereren ved flere
anledninger, fordi dette viser gruppens avhengighet av larerens tilstedevaerelse i dette
undervisningsopplegget. De spurte meg 2 ganger om oppgaven og 1 gang om det er lov a bruke
kalkulator, mens de spurte leereren 3 ganger om oppgaven. Jeg gav beskjed i begynnelse at det er
lov & sparre om hjelp dersom elevene ikke forstar hva oppgaven gar ut pa. Ut ifra tabell 2 kan vi
0gsa se at laereren sa ca. 429 ord som utgjer ca. 10,6% at totale antall ord i transkripsjonen, mens
jeg sa ca.114 ord som er 2,8% dette viser at vi har deltatt noksa mye i diskusjonen. Dette viser at
elevene trengte hjelp fra lereren til & kunne klare & bevege seg gjennom sin proksimale
utviklingssone. Et eksempel pa dette er det falgende tilfellet da eleven jobbet med siste
deloppgave h) i oppgave 2. Til & begynne med virket det veldig enkelt, de var flinke til &
reflektere pa deloppgave j) og bruke resultatene som de regnet pa i den:

E2: eee ja og mange solgte biler er avtalene ovenfor nesten like gode?
E1: det er liksom hvor mange biler til at dette tallet ble nesten helt likt?
E2: ja

E1: det var det jo na egentlig (i deloppgave j).

Igjen som pa tidligere oppgaver, nar elevene gikk tilbake og skulle sjekke svaret oppstar det
usikkerheten og de begynte nesten pa nytt. Her bestemte elevene seg for a sparre leereren om
hjelp. De trengte hjelp for a forsta om oppgaven sper etter likt antall biler, eller like inntekter for
ulike antall biler pa avtalene. For & fa elevene pa spor brukte leereren grafen fra deloppgaven i) til
a vise skjaringspunkter mellom linjene som presenterte ulike avtaler og at i skjaeringspunktet ble
avtalene like gode for likt antall solgte biler.

E2: men kan man for eks. ta de er solgt en bil der og 3 der?

Leerer: for du ser jo der de skjarer her for eks. akkurat i det punktet der er avtalene like gode for 4 nesten 5
biler sa er avtalene like gode pé disse den den og den, men den her er mye darligere (lzereren peker pa grafen
fra deloppgave 8). og her er jo avtalen nesten like god i disse punktene (et annet sted pa grafen), men ikke for
denne. S& her ma dere, det er liksom flere forklaringer da, for ndr pa noen og s for noen andre
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E1: men sann tenker du at du kan ha like mange biler solgt, eller kan du liksom selge for eks. eee 3 biler pa
den og fa eee 12 600 og sa for eks. selge 2 biler pa neste ogsa fa, hvis det kommer nzerme?

Leerer: sa det handler kanskje om nar grafene krysser hverandre. For det er klart hvis du kan selge 5 biler her
0g sa ma du selge pa samme mate 6 biler pa den andre da har du ikke like gode avtaler for da ma du selge mer,

El: hm

Leerer: sa det er det vel egentlig han tenker ja, kanskje. Sa det er en forklarings oppgave for hva dere tenker. Ja
ok, fikk du svar pa spgrsmalet.

El:ja

Etter at det er klargjort hva oppgaven spar, satt elevene i gang, men de forlatet lgsningsstrategien
med graf og fortsatt heller som fgr ved a gjette-sjekke svaret og preve det ut:

E1: he er det mulig? Eee 8 jeg folte at det var veldig likt der

E2: ja, det er mer likt her liksom, skal vi ta med 2 da siden det blir enda mer likt
El: ja

E1: 10600, 11 800, 11 400

E2: ja jeg tror vi kommer langt na liksom

E1: ok da skal vi skrive det, eee skal vi se vi har 3 biler.

Etter dette skrev elevene at forskjellen mellom mest betalte og minst betalte avtale var pa 1050
kr og avsluttet med oppgaven ca. 1,5 min far tiden.

Spgrsmal 2: I hvor stor grad er verdiene, som prinsippet om tilpasset opplaering er bygd pa til stede i
undervisningsopplegget som jeg gjennomfgrte?

Her vil jeg prave a identifisere punkter i undervisningsopplegget som enkelte av verdiene ved
prinsippet om tilpasset opplearing er basert pa.

Siden dette er bare et undervisningsopplegg for en dobbelttime, som ikke har mye sammenheng
med gvrig undervisning, annet enn at det dekker en del av pensum, er det noen verdier som kan
ekskluderes som: Medvirkning, sammenheng og relevans.

De andre verdiene som inkludering, variasjon, erfaringer, og verdsetting kan identifiseres i
mindre eller starre grad.

Inkludering er et grunnleggende element bade i samarbeidslaering og i tilpasset opplaring. Jeg
velger a legge primeert vekt pa inkludering i analyse og diskusjon av verdiene for tilpasset
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opplering, mens sekundeert vil det komme fram i analyse og diskusjon av samarbeidslering i
grupper. Nar det gjelder gruppe A, fra tabellen ovenfor kan vi se at inkludering av alle elever var
en stor utfordring.

Det virket ikke som at elevene 3 og 4 var ekskludert fra gruppa, men snarere at de selv valgte &
ikke samarbeide, fordi nar elev 1 og 2 satt fast med deloppgave a) i oppgave 1 sa elev 1 «er det
noe innspill? Hehhe». Eleven apnet for innspill, men eleven lo litt som om eleven ikke forventet
a fa noen. Det samme skjedde med deloppgave b) i oppgave 1 der elev 2 spurte «har dere hart
om input og output?» og «har dere noen forslag?» og i deloppgavene a) og ) i oppgave 2 spurte
bade elev 2 og elev 1 om alle er enige i svaret de kom fram til, noe som igjen apnet for innspill
fra alle. | deloppgaven h) elev 1 spurte klart og tydelig om innspill bade fra elev 3 og elev 4,
eleven kalte dem etter navn, men fikk ikke noe svar. | andre deloppgaver kan jeg merke at elev 1
og elev 2 henvendet seg til leereren hvis de satt fast og ikke forsto noe om oppgaven og de spurte
ikke de andre om innspill. Elev 3 kommuniserte med elev 1 og elev 2 ved tre anledninger. Farste
gang allerede i deloppgave a) i oppgave 1 der eleven sa:

Elev 2: har dere noen forslag?

Elev 3: det er sann at

Elev 2: vi har skrevet det ja he

Elev 3: 0 ja?

Neste gang eleven er med i diskusjonene er i deloppgaven a) i oppgave 2 der eleven sa:
E2: jeg kom til 16, men jeg vet ikke

E1: jo jeg kom ogsa til det

E2: er dere enige folkens? Eller ingen som

E3: det blir jo 16 det

E1: ok da sier vi det»

Siste gang eleven sa noe er i deloppgaven h) i oppgaven 2 og det var falgende:
Elev 1: elev 3? elev 4?

Elev 3: ha

Elev 1: nei hehe

Elev 3: hvilken oppgave vi er pa

Elev 1: vi er pa 8, vi skal finne hvor mye Maria fikk i faste lgnn

Rett etter at elevene var ferdige med lesing av oppgaven fikk de 10 min pause, far de fortsatte
videre. Det er noen interessante replikker far og etter pause som ble tatt opp pa opptaket. Rett
etter at jeg gav beskjed om pause sa elevene: «E2: det var fint. E1: godt at dette ikke her er en
prave hehe». Og da de begynte igjen sa de: «E1: tar den opp enda? E2: vet ikke, vet ikke om den
er tatt opp i det hele tatt». Etter min mening kan den fgrste indikere noe om vanskelighetsgraden
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pa oppgaven sett fra elevens side og den andre viser at elevene er muligens pavirket av
lydopptaket siden de tar opp dette. Dette jeg kommer tilbake til i diskusjonen.

Det er 3 ting som kan peke pa at elevene opplever undervisningsopplegget som en variert
arbeidsmate enn det de er vant til: 1) det som jeg skrev om inkludering ovenfor er en indikasjon
pa at kanskje arbeidsmaten er annerledes enn det de er vant til. Det virker som at elevene i denne
gruppen ikke er vant med a jobbe i grupper. 2) En annen ting som viser i samme retning er
muligens det at elevene spurte meg og leereren ved flere anledninger, noe som viser at elevene er
avhengige av lererens tilstedevarelse, og dermed opplevde oppgavetypen som uvant og som en
variasjon. 3) Allerede i deloppgave a) i oppgave 1 snakket elevene om funksjoner pa en mate
som viser deres erfaringer med digitale hjelpemidler angaende funksjoner:

E2: heee, det er veldig vanskelig & forklare det
E1: er ikke de der med parenteser?

E2: jo det star liksom et tall foran og sa er det komma og sa et antall og sa star de i parentes. Og den ene star pa
x-aksen og det ene star pa Y-aksen.

El: ja ja de der greia
Dette snakket de om ved en annen anledning nar de skulle lgse deloppgavene c):

E1: husker du nar vi holde pa med sann her, og sa eee hvordan skal man forklare det. Sa lager man pa en mate
sann graf, kan man se nar de krysser, det er litt lettere pa data kanskje hehe

E2: jeg vet ikke, jeg er ikke veldig god pa det der programmet hehe

Dette peker pa at elevene vanligvis brukte data som hjelpemiddel til utregning da de jobbet med
oppgavene om funksjoner.

Nar det gjelder erfaring som en av verdiene for tilpasses opplaring, slik den er definert av
Hastein & Werner (2014), ser det ut at selve problemlgsningsoppgavens art, der elevene ikke har
en klar oppskrift til & lgse problemet (Boesen, 2006; Botten, 2015), krever og utfordrer elevenes
erfaringer, kompetanse og potensial, serlig i deloppgavene c), d), j) og i) i oppgave 2, der
oppgavene ikke har kun et riktig svar, men flere mulige riktige svar.

F.eks. i deloppgaven c) eleven 2 mente fort at Martin hadde rett, men sa sa elev 1 «jo men det
kommer an pa hvor mange biler han selger da», noe som fikk dem til & vurdere svaret pa nytt
bade fra Marin sin side og Maria sin side. Dette farte ogsa til at elev 2 endrer sin mening «sa da
har de litt rett begge to da». Elevene klarte a sette seg inn i situasjonen og vurdere hvor mange
biler er det mulig a selge i lgpet av en maned i virkeligheten.

Da det virket at elevene var enige og kunne ga til neste deloppgave oppstar det en interessant
diskusjon mellom elev 1 og elev 2. Det oppstar en ca. ¥ min pause far elev 2 sa:

E2: hva tenker du pa hehe
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E1: tenker pa hvordan skal jeg forklare det

E2: kan du bare skrive det at begge har rett pa sin mate, eller liksom at begge har litt rett, det kommer an pa
hvor mye de selger, far solgt liksom hvor mange biler det far solgt heh

E1: hmm altsa egentlig farst og fremst er det Martin, hvis ikke hun selger sa mange biler aam Skal vi skrive at
det kommer an pa hvor mange biler. Vi kunne egentlig ha regnet ut, men det tar litt tid hehe

E2: hvordan da?

E1: husker du nar vi holde pa med sann her, og sa eee hvordan skal man forklare det. Sa lager man pa en mate
sann graf, kan man se nar de krysser, det er litt lettere pa data kanskje hehe

E2: jeg vet ikke, jeg er ikke veldig god pa det der programmet hehe
E1: ok skal vi se

E2: ogsa hvis de praver en sa far du lov liksom heheh

E1: jeg tror jeg star over hehe

E1: sa da skal vi si at ja det at det kommer an pa hvor mange

E2: hm ja

Det var en ting a diskutere oppgaven muntlig, men da elev 1 skulle skrive svaret kom hun pa en
mulig mate a regne ut svaret ved a bruke grafer, noe de har gjort pa Geogebra virket det som.
Dette var en lgsningsstrategi som en annen gruppe i klassen brukte ogsa pa noen oppgaver, men
eleven bestemte seg for a std over dette av en eller annen grunn.

Deloppgave i) er en generalisering av del oppgave c¢) og sann er det med deloppgaven j) i forhold
til deloppgaven e). | deloppgave i) legger jeg inn tre mulige avtaler som elevene skal vurdere og
med malet for & fa dem til a tenke kritisk, valgte jeg at forskjellen mellom avtalene ikke er veldig
stor. Hadde en av dem skilt seg ut betraktelig fra de andre to, tenkte jeg at de ville kunne innse
det fort, og ga for den uten a vurdere de andre to avtalene, men nar alle er nesten like og
oppgaven spgr om hva ville de ha valgt, settes elevene personlig inn i konteksten. Dette gjorde at
elevene vurderte ngye hvert av alternativene og dette ble grunnlag for nyttig diskusjon for denne

gruppen.

| deloppgave c) nevnte elev 1 bruk av grafer som mulig lgsningsstrategi, nar de satt fast med
denne deloppgaven kommenterte eleven den igjen: «Elev 1: jeg syns at der er sa vanskelig a se
nar man ikke far lagt grafene». Siden oppgaven var vanskeligere og det er mer krevende & gjette
svarene som er ganske narme hverandre, elevene bestemte seg for & prave med grafene og elev 2
tok jobben. «E2: hvis vi kan tar for eksempel oj jeg ma bare tegne litt».

Elevene trengte fort bruk for kalkulator og de spurte om de fikk lov.

De bestemmte seg for svaret ¢) som beste avtale basert pa grafen deres: «Elev 2: ok hvis det er
riktig sa er det i hvert fall den siste som tjener best», men nar de begynte & regne pa tallene igjen
oppdaget de at de ikke fikk med seg fastlgnna: «Elev 2: ja du selger best pa det siste ja, nei sa ma
vi plusse pa det ja Eelev 1: ja hva ma vi plusse pa? Elev 2: ee fast lgnna». Det virket som at
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elevene jobbet kun med stigningstallet pa grafen og hadde utelatt konstantleddet noe de oppdaget
ved evaluering av svaret.

E1: vi mé bare dobbelt sjekke for dette her gar fort.

E2: eee 8 000 ja. kjekke en plass pa b viser

E1: jatror det er riktig det

E2: jab da, at han er 9 500 i fast lgnn og sa far han 1 150 i tillegg per solgte bil, det er det han tjener mest pa.
E1: mhhh ja, skal vi se

De endret meningen og gikk for svaret b) som riktig svar.

Verdsetting i denne gruppen var like mye til stede som den var ikke det, fordi det er to elever
som jobbet og to gjorde ikke det, sett pa maten at elevene verdsatt hverandres meninger.

Det at elev 1 og elev 2 ble ofte enige om svaret viser at de verdsatt hverandres meninger, selv om
de diskuterte seg gjennom svarene farst, som f.eks.

E2: altsd jeg vil jo si at Martin har rett hhee

E1: jo men det kommer an pa hvor mange biler han selger da

E2: sa da har de litt rett begge to da. Sa hvis hun selger 10 biler per maned hehe sa tjener hun mest liksom
E1l: hmm ja.

| lgsningsprosessen av de andre deloppgaver, ble deres diskusjon preget av bekreftende
kommentarer der elevene var stort sett var enige med hverandre.

4.3 Resultater og analyse gruppe B

Spgrsmaél 1: Hvordan er samarbeid og kommunikasjon elevene imellom nar de jobber i
grupper?

I likhet med gruppe A, her vil jeg begynne med presentasjon av tabell 3 som handler om antall
ord sagt under undervisningsopplegget.
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Totalt antall | jente 1 jente 2 Gutt 1 Gutt 2 Laerer meg
ord
Antall ord 4896 1287 1971 1408 224 0 6
Antall ordi | 100 % 26,3 % 40,2 % 28,7 % 47 % 0% 0,1 %
%
Antall 2507 558 706 1019 224
faglige ord
Antall 100 % 22,2 % 28,2 % 40,6 % 9% 0% 0,1%
faglige ord i
%
Antall 2507 558 706 1019 224
faglige i
forhold til
tot
Antall 51 % 11,4 % 14,4 % 20,8 % 4,6 % 0% 0,01 %
faglige i
forhold til
toti %

Tabell 3: Kommunikasjon gruppe B - Antall ord

Denne tabellen er litt annerledes enn tabellen til gruppe A. Det er to gutter og to jenter i gruppen.
Jeg velger a kalle elvene for jente 1 (J1), jente 2 (J2), gutt 1 (G1) og gutt 2 (G2), fordi denne
kjennsfordelingen kunne ha en viss pavirkning pa elevens samarbeid og kommunikasjon, serlig
nar elevene holdte pa med ikke-faglige samtaler innimellom. I tillegg virker det som at guttene er
faglig sterkere i matematikk enn jentene, noe som kommer fram fra lydopptaket:

J1: & ja, (til en av guttene) var ikke du som var sa flik i matte, er ikke du flik i det?
G2: jeg far 5 eren liksom

G1: samme her

J2: jeg har aldri fatt femer

J1: hehe er du ikke

Her fant jeg ut at det er hensiktsmessig a presentere ogsa antall faglige eller ord sagt i faglig
sammenheng, dvs. i forbindelse med lgsning av oppgavene og ikke faglige ord sagt av elevene.
Det ser ut som at elevene sa mange ord, sarlig jentene og gutt 1, noe som tyder pa godt
samarbeid. Gutt 2 sa litt feerre ord enn de andre, men nar man ser pa antall faglige ord er det et
annet bilde som dukker opp om elevens samarbeid og kommunikasjon. Antall ord sagt i faglig
sammenheng pa ca. 2507 utgjer rundt 51 % av totalt antall sagte ord (ca.4896 ord). Jeg har ogsa
regnet ut tiden elevene brukte til faglig diskusjon ved a notere tiden nar de skiftet mellom faglig
og ikke faglig kommunikasjon der elevene brukte ca. 25 min pa faglig diskusjon som utgjar
rundt 52 % av den totale tiden de brukte i gruppe arbeidet (pa ca. 48 min).

Hvis vi ser pa jente 2, ser det ut som at hun har sagt flest ord, noe som utgjer ca. 40% av totalt
antall sagte ord, og viser sentral deltakelse i diskusjonen. Imidlertid er over halvparten av ordene
ikke sagt i faglig sammenheng. Nesten det samme gjelder jente 1.

Page 38 of 93




Gutt 1 holdte seg mye til faglig kommunikasjon og bidro mest til Igsning av oppgaven, men det
var ogsa han som leste mesteparten av oppgaven. Gutt 2, selv om han ikke sa mange ord,
omhandlet alle ordene Igsning av oppgaven.

Transkripsjonen av lydopptaket var veldig nyttig for analysen, og disse resultatene som jeg
presenterer, fordi det for meg virket som at elevene samarbeidet veldig godt da jeg observerte
dem i klassen. De spurte verken meg eller leereren om hjelp, men pa lgsningsarket kom de ikke
lengre enn til og med deloppgave g). Farst etter at jeg harte pa lydopptaket og transkriberte dette
fikk jeg et klarere bildet av hvordan de jobbet. De byttet jevnlig mellom faglig og ikke faglig
diskusjon og jente 2 sa til & med ved en anledning: «Jeg glemte helt at vi hadde matte nd, tok helt
av hehe»

Elevene holdte pa med oppgave 1 (som var en kartleggingsoppgave) i ca. 11 min, og mesteparten
av tiden holdte de seg til faglig samarbeid selv om de utvekslet replikker med hverandre na og da
som ikke angikk oppgaven. Etter at de begynte med oppgave 2 hadde de lengre stunder med ikke
faglige samtaler. Fer de begynte & lese oppgave 2 fant fglgende samtale sted:

G1: oi var det to sider pa denne (oppgaven 2)

J1: ja

G1: det ble veldig mye mer enn det som vi skrevet

J1: se det var skikkelig sann brunt ark

G1: ok

G2: det er sa mye!

J1: hehe oi det var

J1: 12 sparsmal, tror du han lagde disse spgrsmalene selv?
J2: he?

G1: vet ikke, kan godt veere

Dette kan peke pa motivasjonen elevene hadde i lgsningsprosessen videre i oppgaven, serlig
angaende gutt 2, fordi han hadde sagt ca. 112 ord hittil i oppgaven, som er nesten halvparten av
det han sa totalt (228 ord).

Det tok kun 34 sekunder etter at elevene begynte pa oppgave 2, for de begynte & snakke om noe
annet enn oppgaven. Etter dette byttet elevene jevnlig ca. 15 ganger mellom faglig og ikke faglig
diskusjon. For det meste diskuterte elevene seg overfladisk gjennom oppgavene, der forslag
godtas raskt og de gikk over til neste deloppgave. Til tross for dette, sa var det noen tilfeller der
elevene samarbeider godt, og veldig produktivt. Dette var tilfellet ved deloppgave d) og g). Etter
at elevene ble ferdig med deloppgaven d) brukte de ca. 14 min pa a snakke om andre ting og
nesten 6 min til a lgse deloppgavene e), f) og g). Halvparten av denne tiden (ca. 3 min), bruke de
pa deloppgave g), noe som vekker interesse for analyse av maten de jobbet pa med denne
deloppgaven:

G1: hvis i gjennomsnittet en deltidsselger selger 1 bil om dagen hvilket rad ville dere ha gitt henne?
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J2: selg mye

J1: selg mye

Gl:ietar

J2: det ville vaert mange biler

GL1: hvis de selger en bil om dagen

J2: hm ja veldig --------- det hva er oppgaven?

G1: Maria hadde ikke fast lgnn, hun 2 300 per bil sa hun far 2 300
J1: bra det hehe tenk sa kipt hvis hun ikke klarer den

J2: hvem?

G1: men asen aaa

J2: Maria

J1: Maria

J2: selge en bil om dagen

Litt uklar diskusjon 3-4 setninger

J1: det er sikkert sann hvis ikke er det ganske chil

J2: jaja men

G1: hva snakker dere om na egentlig?

J1: hm salg heheh

J2: hvis jeg hadde fullfert leeretiden og sa fatt fagbrevet sa ville jeg jobbet bare pa provisjon det er syns
J1: det er vanskelg hehe

G1: skal vi gange med 365 da?

J2: bare trekke vekk dagene til ferie da hehe

G1: jaja her er det litt over sann da ble jo det, ------ hvor mye penger
J2: mye pé et ar

G1: 839 tussen

J2: 839 tussen?

G1: 500

J1: skitt

J2: for & selge en bil hver dag, men vi tok ogsa spesielle dager og sendag hehe
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J1: jaok

J2: ja da blir det mye penger

J1: det er jo ganske mye

J2: deltid selger ma du egentlig dele det pa 2 fordi det er bare deltid
J1: skal jo tenke hver dag

J2: s& 400 tussen pa deltid det er ganske bra deltids arbeid
J1: ja hehe

J2: jeg kunne klart meg med de pa sida

J1: kunne du?

J2: ja

GL1: ble det riktig

G2: hva har du gjort?

G1: aaa tok 900 * 30 +10 *12

De regnet seg ut til en hay arlig lann, som de reflekterte over, mulig redusering av denne pa
grunn av ferie, fridager osv. og ikke minst hva ville en slik lgnn innebeere for deres eget liv.

| det guttene begynte a snakke om deloppgave h) gav jeg beskjed om at tiden er ute og vi gikk
over til felles diskusjon.

Spgrsmal 2: I hvor stor grad er verdiene, som prinsippet om tilpasset opplaering er bygd pg, til stede i
undervisningsopplegget som jeg gjennomfgrte?

Her vil jeg prave a identifisere verdiene i undervisningsopplegget som er i tilknytning til
prinsippene tilpasset opplaring er basert pa. Som allerede nevnt angaende gruppe A, er det noen
verdier om tilpasset opplearing som kan ekskluderes i dette korte undervisningsopplegget, som
medvirkning siden elevene ikke medvirket pa planlegging av dette, og sammenheng med andre
deler av pensum for eks. sannsynlighet og/eller at dette heller ikke var et tverrfaglig
undervisningopplegg.

Relevans derimot, til forskjell for gruppe A, kan jeg delvis identifisere her da elevene jobbet
med deloppgave g) noe de begynte a reflektere over angaende deres livssituasjon og jobb som
f.eks. jenta 2 da hun sa «J2: hvis jeg hadde fullfart leretiden og sa fatt fagbrevet sa ville jeg
jobbet bare pa provisjon det er syns».
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Inkludering per definisjon betyr at elever lerer i inkluderende felleskap og har nytte av
opplaeringen som gis, blant annet fordi de fleste elever bade trives og lzerer bedre nar de far veere
sammen med de andre (Hastein & Werner, 2014 s. 29 og s. 53). Bade fra tabellen 3 og fra
transkripsjonen kan jeg se at denne verdien er til stede i stor grad hos denne gruppen. Alle elever
var med pa a diskutere lgsninger av oppgavene. Det ser ut at gutt to har deltatt minst med ca. 200
faglige ord, selv om han er en faglig sterk elev i matematikk som han sa selv: «G2: jeg far 5 eren
liksom». Jeg kan merke at hans deltagelse i samspillet med de andre var starre i oppgave 1 enn i
oppgave 2 siden ca. halvparten av alle ord han sa (112) var disse i diskusjonen av oppgave 1. Det
som jeg kunne notere i analysen av disse oppgavene, i forhold til elevens kommunikasjon, er at
elevene holder seg mye mer til faglig kommunikasjon i oppgave 1 enn i oppgave 2. | oppgave 1
skiftet elevene 4 ganger mellom faglig og ikke faglig kommunikasjon der de brukte mindre enn 2
min til ikke faglig kommunikasjon, og nesten 10 min pa faglig samtale angaende oppgavelgsning
av totalt nesten 11 min de bruke pa oppgave 1. Elevene bruke ca. 37 min pa oppgave 2 og av
disse nesten 22 min var snakk om noe annet enn oppgaven, og litt over 15 min brukte elevene til
lasning av oppgaven og de skiftet 15 ganger mellom faglig og ikke faglig kommunikasjon. De
andre elevenes deltagelse i gruppen var derimot nesten lik gjennom helle gkta.

Nar det gjelder variasjon, er det tre ting som kan peke pa at elevene sannsynligvis opplevde
denne arbeidsformen som en mer variert undervisning enn til vanlig: 1) Selv om alle har veert
med pa samarbeidet og mye av kommunikasjonen (nesten halvparten av tiden og ord sagt)
handlet om andre ting enn oppgaven, noe som kan tyde pa at elevene ikke er vante til & jobbe i
grupper til vanlig. 2) Imidlertid er det mulig at elevene har benyttet seg av digitale hjelpemidler
(Geogebra) da elevene jobbet med funksjoner i tidligere semester, som det kommer fra
lydopptaket:

J2: hm ja hva er en funksjon gutta?
J1: det er sann der efff

J2: er ikke det der

J1: efff er lik 3x minus

J2: tenker du Geogebra na du?

Her virker det som at elevene kobler funksjonsbegrepet med Geogebra.

3) mulig lav motivasjon som kan peke pa at elevene ikke er vant til & jobbe med
problemlgsningsoppgaver til vanlig. Dette kom fra deres diskusjon far elevene begynte pa
oppgave 2:

G2: det er s mye!
J1: hehe oi det var
J1: 12 sparsmal, tror du han lagde disse spgrsmalene selv?

Det er nesten som at elevene mistet motet da de sa 10 deloppgaver i oppgave 2, det var totalt 12
deloppgaver i begge oppgavene.

Som i gruppe A ser vi her ogsa at problemlgsningoppgavene krevde at elevene bruker deres
tidligere erfaring og kompetanse til & klare 8 komme frem til svaret. | enkelte av tilfellene tenkte
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elevene tilbake pa erfaringer fra deres personlige fortid da de diskuterte med hverandre, som
jenta 2 nar hun sa: «hvis jeg hadde fullfert leeretiden og sa fatt fagbrevet sa ville jeg jobbet bare
pa provisjon det er syns» Hun sa dette da elevene jobbet med deloppgave g) som handlet om
Maria sin nye avtale som deltisselger, noe som kan indikere at hun har faktisk jobbet far pa
deltid, og at hun setter seg selv i Maria sin situasjon: jenta 2 «jeg kunne klart meg med de pa
sida». Det kom seinere fram at hun faktisk har jobbet deltid selv, og at mye av det hun sa i
deloppgave g) var basert pa hennes erfaring: jenta 2 «det er greit a jobbe, men ikke lengre for jeg
jobba jo samme tid som pa skole».

I noen tilfeller var elevenes kompetanse og potensial viktige bidrag til oppgavelgsning, som
f.eks. gutt 1 sin, slik det kommer fra tabellen 3 at han sa flest faglige ord og i transkripsjonene at
han var sentral i diskusjonene av deloppgavene d) og g) der elevene hadde godt samarbeid med
hverandre.

Hvis jeg velger tolkning av verdien, verdsetting, som verdsetting der elevene verdsetter
hverandres meninger, sa er denne verdien merkbar i gruppen, siden alle var med og jobbet og
bidro til gruppearbeid. En annen mate a forsta verdsetting pa er hvis elevene medvirker til
planlegging av undervisningen, i sa fall vil de oppleve at deres erfaringer og kompetanse
verdsettes av leereren (Mossige & Bunting 2014).

Et eksempel av mange, der elevene godtar forslagene til hverandre og dermed verdsetter disse er
falgene i deloppgave d):

J2: jeg syns at han er gjort sa darlig deal for & bare fa 900 hvor hver bil han selger
G2: hm ja

J1:hm ja

J2: det var veldig darlig deal

Det er kun to tilfeller der elevene gjorde narr av de som tok feil. Den ene i deloppgave b) i
oppgave 1: «Gutt 1: ou nei skulle sagt 6, det er lov & gjere feil ... Jenta 2: det er den femeren ...»
Den andre i deloppgaven d):

G1: sa hvis hun selger 10 biler da sa far hun 11 500
G2: en gang til

J2: hun har eee 2 tussen 3, det blir 11 500

Gl:ja

J2: 300 hvordan kan det bli da

G1:3,6,9,12,15

J2: haha du er «veldig» flik i matte hehe

G2: hun far 2 300 for hver bil

Gl:ja
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J2: ja

G2: datjener hun jo 23 000 hvis hun selge 10 biler
G1: tulla jeg mente 5

J2: hehaha

J1: hehe

Selv om det sa ut at de gjorde narr av det han sa, som kan tyde pa at de ikke verdsatt hans
forslag, virket det ikke som at dette var vondt ment.

4.4  Resultater og analyse ved felles diskusjon:

Jeg valgte a analysere og diskutere funn fra to grupper ut av totalt fem. En ting som kan veere
behjelpelig til & tegne et bilde av hele klassen er felles diskusjon. Her vil jeg presentere noen
funn eller viktige momenter som sier noe om hele klassen. Disse er basert pa transkripsjonen av
fellesdiskusjonen. Seinere kommer jeg til a diskutere disse funnene i forhold til
hovedproblemstillingen i denne oppgaven.

1) Paspgrsmalet om elevene har hatt om funksjoner far, svarte de ja, men at de husket lite
av det.

2) Nar det gjelder vanskelighets grad pa oppgaven svarte elevene stort sett at oppgavene var
vanskeligere. Det vare to elever som hadde ulike meninger om dette:

Elev fra gruppe 5: det ble vanskeligere hver oppgave

Meg: det ble vanskeligere og vanskeligere hver oppgave?

Elev fra gruppe 2: jeg folte at de var like

Elev fra gruppe 5: jeg syns at de ble vanskeligere

Elev fra gruppe 2: vi tegnet bare grafer

Meg: dere tenker at alle oppgavene var like fordi dere tegnet grafer

Elev fra gruppe 2: eller vi lgste de pa samme mate

Det er interessant a se at elevene oppfattet vanskelighetsgrad ut ifra maten de brukte til & lgse
oppgavene pa.

3) Pa spgrsmalet om hvordan det var a jobbe i grupper svarte de fleste at det passet dem
unntatt en elev som sa:

Elev: passer bra, bra & diskutere
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Elev fra gruppe 1: tungvint

Meg: det ble tungvint?

Elev fra gruppe 1: ogsa det er greit & jobbe med andre men sann som for meg

jeg bare sitter og jobber for alle andre

Meg: & ja sann ja

Elev fra gruppe 2: ja vi var veldig flinke det hgrer du pa opptaket, ogsa mye annet

Sa ikke alle elever opplevde det positivt & jobbe i grupper, og det virker som at det serlig gjaldt
de flinke.
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5 Drgfting av resultatene

Som jeg allerede nevnte i analysedelen, kommer jeg til & diskutere resultantene og funnene i
samme rekkefglge som jeg presenterte dem i forrige kapittel.

5.1 Drefting gruppe A:

Spersmal 1: Hvordan er samarbeid og kommunikasjon elevene imellom nar de jobber i grupper
med problemlgsningsoppgave?

Totalt antall | Elev 1 Elev 2 Elev 3 Elev 4 Leerer meg
ord
Antall ord 4032 1354 2080 (448 ord | 17 38 429 114
oppgave)
Antall ordi | 100 % 33,6 % 51,6 % 0,4 % 1% 10,6 % 2,8 %
%

Tabell 2: kommunikasjon gruppe A — antall ord

Det helt sentrale i sosiokulturelleerings teori, for at lsering finner sted og at lseringsindivider
klarer & strekke seg gjennom sin proksimale utviklingssone er samarbeid med sprak og
kommunikasjon (Dysthe, 1999; Dysthe, 2001; Lyngsnes & Rismark, 2014; S&ljo, 2013)

| falge Vigotskij skjer leering i sosial samhandling med spraket som hovedverktgy (Dysthe,
2001), fordi sprakbruk utrykker tenkning, og tenkning foregar ved hjelp av sprakbruk (Vigotsij,
2001). Jeg mener at ved a telle antall ord, (til og med faglige og ikke faglige), far jeg kartlagt
gruppens samarbeid pa en klar mate, som det framgar ut ifra tabellen. Det at, to elever eller
halvparten av gruppa ikke var aktiv i lgsningsprosessen, er bemerkelsesverdig. Dette farte til at
noen av kriteriene eller egenskaper som samarbeidslaring i grupper burde inneholde ifalge
Akdemir og Arslan (2012) mangler mindre eller starre grad. Som for eksempel at det virket som
om elev 3 og 4 ikke opplevde malet & bli ferdig med oppgaven som et felles mal, de tok heller
ikke ansvar som en del av gruppa ved lgsning av oppgaven. Kanskje manglet elevene
ferdighetene til & jobbe i grupper, bade sosiale egenskaper som samarbeidsvilje, gjensidig stette,
oppmuntring, og kognitive ferdigheter som leering av nytt stoff, samt deling av informasjonen
(Akdemir & Arslan, 2012). Pa denne maten ble det en utfordring for denne gruppa a fa alle med
pa a dele kunnskap, utfordre ideer, vurdere argumenter og betrakte ulike muligheter, noe som
Howe og Mercer (2012) definerer som «utforskende tale». Det virker ogsa som at kriteriet om
heterogene grupper, var heller ikke til stedet i denne gruppen. Dette fordi to av elevene ikke
jobbet, og de andre to spurte veldig ofte om hjelp bade fra meg og leereren. Dette kan tyde pa at
elevene var pa et relativt lavt faglig niva. Altsa kan dette draftes til a veere en av utfordringene
homogen fordeling av grupper kan fare til.

Selv om det legges stor vekt pa samarbeid elevene imellom i sosiokulturell leringsteori med
sprakbruk i sentrum (f.eks. Dysthe, 1999; Dysthe, 2001; Mercer &Sams, 2006; Lyngsnes &
Rismark, 2014; Saljo, 2015; Vygotskij, 2001) er det mange utfordringer for leereren i forbindelse
med at samarbeidet mellom elevene skal bli produktivt (Howe & Mercer, 2012), noe man ogsa
kan merkes i denne gruppen.
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Det virket som at elev 4 ikke hadde problemer til & kommunisere ellers, fordi eleven snakket
bade med elev 2 fra sin gruppe og med en elev fra gruppe 5 som satt ved siden av dem, men all
prat handlet om noe annet enn oppgaven. Dette skjedde ca. i midten av undervisningsgkta, da
elev 4 begynnte a kjede seg. Eleven nevnte at han/hun kjarte helle natta, noe som kan veere en
grunn til at oppgaven faltes tung a jobbe med, selv i gruppen, noe som indikerer lav motivasjon
for arbeidet med fagstoffet. Pa denne maten utfordres ikke eleven til a strekke seg i sin
proksimale utviklingssone etter ny kunnskap, noe som ellers er motiverende ifglge Walker
(2010). Eleven opplevde ikke mestring eller kontroll over oppgaven.

En annen ting som kan veere arsak til at elev 3 og 4 datt ut, eller ikke henget med, kan vare
gruppestarrelsen og gruppeinndelingen, selv om jeg delte elevene tilfeldig i grupper slik at et av
kriteriene for gruppesamarbeid er oppfylt. Det & ha heterogene grupper, med forhapentligvis
elever pa ulike nivaer (Akdemir & Arslan, 2012) skal i prinsippet fungere positivt for
leringsutbyttet, fordi resultatene i klasseromsforskning innen samarbeidsleering peker pa at
grupper som bestar av elever med forskjellige evner viser generelt best effekt (Howe & Mercer,
2012).

Det kan ogsa vare at elevene var pa et relativt lavt faglig niva, slik at de oppfattet omfanget pa

oppgavene som altfor store, hvilket igjen gav utslag i at deres motivasjon ikke var stor nok til a
yte innsats, som de andre to i gruppen. Det & yte innsats og holde ut med matematikkoppgavene
viser at elever er motiverte i lgsningsprosessen (Skaalevik et al., 2015).

En annen ting kan vaere elevenes kontakt med hverandre i klasserommet ellers. Disse elevene er
voksne individer med ulik bakgrunn, som mater hverandre for farste og sannsynligvis siste gang,
i samme skolearet pa allmennfaglig pabygning. Dersom disse elevene ikke prater sammen i
klassen til vanlig, kan det vaere vanskelig @ kommunisere med hverandre nar de bgr samarbeide i
gruppe faglig ogsa. Gruppens starrelse kan vaere en annen faktor. Det er ikke umulig at gruppen
kanskije var for stor, noe som kan ha gjort det lettere a dette ut, som fglge av at det fortsatt var
noen i gruppen som kunne jobbe videre med oppgaven. Til og med nar to elever ikke jobbet, var
det to som kunne fortsette med gruppearbeidet. Til og med i klasseromsforsking for
samarbeidslering er det uenighet om gruppestarrelse, og om det burde veere 3 eller 4 elever per
gruppe (Howe & Mercer, 2012). Dette forklarer ogsa grunnen til at noen av kriteriene for
gruppesamarbeid ikke var til stede, og utfordring en larer star ovenfor i slike
undervisningsopplegg.

Mercer og Sams (2006) beskriver to mater en lzerer kan jobbe pa for at elevene blir flinke til
gruppesamarbeid; den ene omhandler & hjelpe elevene a oppna relevant kunnskap om
matematiske operasjoner, prosedyrer, konsepter osv. og den andre & hjelpe dem til & bruke
spraket effektivt sammen til & utforske, resonere, diskutere osv. Dette er nesten en
uoverkommelig utfordring for en leerer i slike klasser. Jeg har veert i praksis i 6 uker i en
pabyggklasse, og jeg kunne sanse disse utfordringene. Lareren mgter elevene for farste og siste
gang i samme skoledret og elevene er voksne individer med ulik bakgrunn og forutsetninger.
Matematikken de hadde var en praktisk matematikk yrkesretta ut ifra deres behov, og mange av
dem valgte yrkesretning pa grunn av deres vansker med matematikk. Deres motivasjon og
forventning om mestring er relativt lav. Noen av disse elevene fikk ikke larlingplass, noen har
jobbet og bestemte seg til & bygge pa sin kompetanse til videre studier. Alt dette forarsaket store
hull i matematisk kunnskap og kompetanse hos disse elevene i lgpet av en tidsperiode pa over 10
ars utdanningslep, og sa har leereren pa pabygg kun et ar til a jobbe med alt dette og tette disse
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hullene. Alt dette som jeg nevnte tegner et forklarende bilde av laererens utfordring og mulig
grunn til at gruppesamarbeid ikke er alltid effektivt. Mersers og Sams's (2006) beskrivelse for
leererens rolle nar det gjelder gruppesamarbeid i klasse er mer aktuell for andre klasser der
lereren jobber med elevene i flere ar og har tid til & jobbe systematisk med kriteriene de
beskriver. Dette er noe som ogsa Howe og Mercer (2012) peker pa nar de sier: “One of the
insights offered by a sociocultural perspective is that the development of shared understanding
and norms for behavior takes time” (Howe & Mercer, 2012 s. 18). Det vil si at det tar tid &
utvikle egenskaper hos elevene til gruppesamarbeid, noe leererne i slike klasser ikke har ville jeg
pastd. Dette fordi mange av kompetanse malene fastsatt av leereplanen skal oppnas i lgpet av et
ar, og satsning pa gruppesamarbeid garanterer ikke oppnaelsen av disse etter min mening.

| gruppe A var det to elever som samarbeidet veldig bra med hverandre, elev 1 og elev 2. Na vil
jeg «summe meg inn» i deres samarbeid med hverandre. Nar jeg ser pa samarbeidet mellom
disse elevene, sa er mange av kriteriene for gruppe samarbeid til stede (Akdemir & Arslan, 2012)
disse gjelder ikke hele gruppa ellers. Elevene hadde et felles mal om a bli ferdig med oppgaven,
og de fordelte oppgavene og ansvaret slik at elev 1 skrev svarene de kom fram til, mens elev 2
leste oppgaven for alle. De behersket gruppeferdighetene bra, de jobbet ansikt til ansikt stort sett
hele tiden, siden de var snudd mot hverandre, noe som hjalp dem 4 lese kroppsspraket til
hverandre, noe som er nyttig i diskusjonen. All deres kommunikasjon handlet om oppgaven.
Deres innsats og utholdenhet er kjennetegn ifalge Skaalevik et al., (2015) pa at elevene var
motiverte, til tross for at halvparten av gruppen ikke jobbet. De hadde et effektivt
gruppesamarbeid der de tankte kritisk og sammen vurderte nar de kunne ga videre. Angaende
dette er det anledninger der en av disse to elevene utrykte sin mening; mens den andre utfordret
den og de diskuterte seg fram til et svar de var enige om som f.eks. nar de begynte pa deloppgave
C) 1 oppgave 2:

E2: altsa jeg vil jo si at Martin har rett hhee

E1: jo men det kommer an pa hvor mange biler han selger da»

E1: sa da skal vi si at ja det at det kommer an pa hvor mange
E2: hm ja
El: ja

Pa en mate var det utforskende tallet (Howe & Mercer, 2012) til stede i deres samarbeid. Dette
forte til at de hadde lik mulighet til suksess (Akdemir & Arslan, 2012) dvs. de bidro til gruppens
framgang samtidig som de gkte eget leeringsutbytte. Det virket som at eleven 2 bidro litt mer til
lgsning av oppgaven enn elev 1, noe som kom fram fra tabellen 2, ved at elev 2 sa flere ord i
faglig sammenheng. En kan tenke seg at grunnen kan veere at mens elev 1 skrev hadde eleven 2
mer tid til & tenke om oppgaven, fordi skriving av lgsningene tar bade tid og energi.

Her er det mulig a si at elevene opplevde bade mestring og kontroll over oppgaven, slik at de
kunne sette pris pa verdiene og relevansen til den leeringen som de oppnadde (Walker, 2010).
Dette farte sannsynligvis til at de fikk mulighet til a strekke seg gjennom sin nermeste
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utviklingssone gjennom spraklig kommunikasjon og samarbeid (Dysthe 2001; Lyngsnes &
Rismark, 2015; Walker 2010). En viktig indikator pa dette er falgende: i deloppgaven c) i
oppgave 2. Da sa elev 1 om en mulig mate a regne ut beste avtale mellom Maria og Martin ved a
bruke grafer:

El: ... Vi kunne egentlig ha regnet ut, men det tar litt tid hehe
E2: hvordan da?

E1: husker du nar vi holde pa med sann her, og sa eee hvordan skal man forklare det. Sa lager man pa en mate
sann graf, kan man se nar de krysser, det er litt lettere pa data kanskje hehe

E2: ogsa hvis de praver en sa far du lov liksom heheh
E1: jeg tror jeg star over hehe

Elevene valgte a ikke ta utfordringen a bruke grafer som en mulig heuristikk (Mason & Davis,
1991; Polya, 1957), fordi det var muligens hindringer i deres proksimale sone som de ikke klarte
a bryte gjennom uten hjelp av flinkere individer som kan dette. En annen grunn kan vare at de
ikke hadde tilgang til Geogebra, som de kanskje brukte da de jobbet med funksjoner i forrige
semester. Ved a bruke Geogebra skriver man inn funksjonsutrykk til avtalene, og séa leser man
svaret der grafene krysser hverandre. Slik kunne elevene avgjort i hvilken grad avtalene ville
veere gunstige i forhold til hverandre. Den grafen som stiger raskest vil vise best avtale ettersom
inntekten er pa y-aksen, men dette forutsetter at elevene omformer teksten fra ord til liknings-
eller funksjonsutrykk. De valgte & legge denne muligheten pa is for denne gangen.

Nar i deloppgaven i) i oppgaven 2 som er en generalisering av deloppgave ¢) (Mason & Davis
1991) skulle besvares, stod elevene ovenfor samme utfordring. Da bestemte elevene seg for &

benytte denne heuristikken ved & tegne grafer til de tre avtalene for & finne frem til den beste
avtalen:

E1: jeg syns at der er s vanskelig & se nar man ikke far lagt grafene.

E2: hvis vi kan tar for eksempel oj jeg ma bare tegne litt

E2: ok hvis det er riktig sa er det i hvert fall den siste som tjener best

Her er det interessant a se at elevene tok utfordringen med grafer, selv om oppgaven er blitt
vanskeligere, siden det er tre avtaler na og far i deloppgave c) var det kun to. Enda mer
interessant er det at elev 2 tegnet grafene og hun/han ville ikke engang vurdere denne
muligheten, for bare en liten stund siden; da hun/han sa til elev 1: «<E2: ogsa hvis de praver en sa
far du lov liksom heheh». Jeg kan ikke se disse grafene pa lgsningsarket, fordi det ser ut som at
elevene leverte inn kun ferdige svar pa oppgavene uten kladdearkene. De kom til at den beste
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avtalen var den siste (c), noe de vurderte videre siden de tok ikke med fastlgnna (konstantleddet)
da de tegnet grafene:

E2: ja du selger best pa det siste ja, nei s ma vi plusse pa det ja
E1: ja hva ma vi plusse pa?
E2: ee fast lgnna

For meg virker det klart at elevene far mulighet til & streke seg gjennom sin proksimale
utviklingssone etter hvert som de jobbet seg gjennom oppgaven. De kunne ikke ta utfordringen
til & bruke grafene i deloppgaven c) som en mulig heuristikk, men allerede i deloppgaven i) er
dette en del av deres lgsningsstrategi. Nar de kom til siste steg i problemlgsningen, det a evaluere
svaret (Polya, 1957, Botten 2015), innsa de at svaret var ikke helt riktig, at de har utelatt
fastlgnna (konstantleddet), men da gikk elevene tilbake til gjett-sjekk heuristikken og kom til et
annet svar b) som et riktig svar: «E2: ja b da, at han er 9 500 i fast lgnn og sa far han 1 150 i
tillegg per solgte bil, det er det han tjener mest pa. E1: mhhh ja, skal vi se». Dette viser elevenes
utvikling og leering som et produkt av et godt samarbeid, og kommunikasjon mellom disse to
elevene, noe som fremmes gjennom jobbing med problemlgsningsoppgave, ville jeg pasta. Dette
bekrefter ogsa viktigheten at elevene jobber sammen i grupper nar de jobber med
problemlgsningsoppgaver som er i overenstemmelse med tidligere forskning (f.eks. Caprioaraa,
2014; Kjeernsli et al., 2012; Mercer & Sams 2006).

En ting som jeg vil ta opp er Dysthe (2001) sin oversettelse av den proksimale utviklingssone fra
Vygotskij sin definisjon; der hun oversetter «more capable peers» som elever som er kommet
lengre med leerestoffet. Det er interessant & merke at siden det virker som om begge elevene er
omtrent pa samme faglige niva, siden de bidro nesten like mye til lgsning av oppgaven, de
manglet «<more capable peers» og satt ofte fast med forstaelsen av oppgaven. Dette er egentlig
det aller farste steget i lasningsprosessen av problemet (Polya, 1957; Botten, 2015). Dette
kompenserte de for ved a spgrre ofte om hjelp fra bade meg (3 ganger) nar lereren ikke var til
stede, og leereren nar hun var der (3 ganger). Elevene spurte allerede i begynnelsen av
deloppgave b i oppgave 1:

E1: input er 2 output er 14. finn sa mange ulike mater som dere kan for & komme fra 2 til 14
E2: har dere hgrt om input og output?

El: nei

E2: hvor er lereren ? (spgrsmal til meg)

Meg: laereren kommer snart.

E2: lzereren er ikke her

E1: du kan spgrre han (meg)

E2: du hva er input og output?

Disse elevene har yrkesfaglig bakgrunn, noe som betyr at matematikken de har hatt tidligere var
en praktisk matematikk tilpasset deres studier. Begreper som input og output har engelsk
bakgrunn og hgrer mer hjemme i teoretisk matematikk som elever pa studiespesialiserende
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retning holder pa med. Det er ikke rart at elevene sliter med & komme i gang med deloppgaven
selv om jeg har forklart i begynnelsen av undervisningsgkta hva oppgave 1 gar ut pa. Videre
hadde jeg ogsa forklart disse begrepene input og output, og at oppgaven spar om ulike mater a
komme fra 2 til 14 p4, uten at disse matene likner pa hverandre som f.eks. 2+12 og 1+13. Siden
elevene har hatt om funksjoner i forrige semester, og selve oppgaven om a finne ulike mater a
komme fra 2 til 14 pa, er ikke helt avhengig av forstaelse for funksjoner. Imidlertid omhandler
den i stgrre grad algebra. Jeg er klar over at deres utviklingssone eksisterer, men de har et hinder
av begrepsforstaelse som gjer at de ikke kan komme seg videre med oppgaven. Med en gang jeg
forklarte hva input og output er, kom elevene i gang, og de klarte a liste opp 9 ulike mater &
komme fram til fra 2 til 14. Fire av disse matene er feil siden elevene begynte med 12, 16 og 28
f.eks. 12+2=14; 12:2+8=14; 28:2=14 og 16-2=14. Dette kan knyttes til deres funksjonsforstaelse,
men det er ikke en del av problemstillingen i denne forskningen, sa jeg velger a ikke diskutere
dette ytterligere.

Dette illustrerer klart behovet for flinkere individer til & hjelpe de som er mindre faglig dyktige,
dersom de skal utvikle seg i sin proksimale utviklingssone. Videre er det i overenstemmelse med
Vygotskij sine studier (Dysthe, 2001) pa hvordan laering skjer i felleskapet, og behovet for
flinkere individer som kan hjelpe de som er mindre flinke til & oppna leering og forstaelse av det
som blir lert. Ifglge Vygotskij elevene leerer raskere ved samarbeid, og det er lettere a lgse
problemer sammen, men vi ser ogsa behov for lererens tilstedevaerelse. Et eksempel som viser
hvordan elevene klarer & bevege seg gjennom sin nermeste utviklingssone, men med behov for
hjelp fra leereren, kommer fram i falgende transkripsjon nar elevene jobbet med siste deloppgave
j) i oppgave 2. Elevene satt fast og slitet med & forsta om oppgaven spurte om for hvor mange
biler var avtalene nesten like gode, eller om antall solgte biler kunne vare ulikt bare at inntekten
var lik: «<E1: men sann tenker du at du kan ha like mange biler solgt, eller kan du liksom selge
for eks. eee 3 biler pa den og fa eee 12 600 og sa for eks. selge 2 biler pa neste ogsa fa, hvis det
kommer naerme?». Dette hindret dem i & komme seg videre med oppgaven. Det som er veldig
leererikt for meg er maten laereren hjelper elevene pa. Leereren svarte ikke bare at det sparres om
likt antall biler, men istedenfor brukte hun grafen fra deloppgave h),( der jeg tegnet ulike grafer
og spurte hvilken som presenterte Maria sin lgnn, og hvilken som presenterte Martin sin lgnn), til
a diskutere med elevene mulig forstaelse av oppgaven:

Leerer: for du ser jo der de skjeerer her for eks. akkurat i det punktet der er avtalene like gode for 4 nesten 5
biler sa er avtalene like gode pa disse den den og den, men den her er mye darligere (lzereren peker pa grafen
fra deloppgave h) og her er jo avtalen nesten like god i disse punktene (et annet sted pa grafen), men ikke for
denne. S& her ma dere, det er liksom flere forklaringer da, for nir p& noen og sé for noen andre ... sd det
handler kanskje om nar grafene krysser hverandre. For det er klart hvis du kan selge 5 biler her og sa ma du
selge pd samme mate 6 biler pa den andre da har du ikke like gode avtaler for da ma du selge mer, ... si det er
det vel egentlig han tenker ja, kanskje. Sa det er en forklarings oppgave for hva dere tenker. Ja ok, fikk du svar
pa spgrsmalet?

| forrige deloppgave i) gjorde jeg rede hvordan elevene begynte a bruke grafer som en ny
heuristikk til & lzse problemer, og her ser vi at leereren brukte grafer til & hjelpe elevene med a
forsta neste deloppgave som forhapentligvis vil fare til at elevene fikk en bedre relasjon til
grafer, og kunne bruke dem til ulike formal. En annen ting jeg bemerker meg er leererens rolle og
behov for leereren i slike undervisningsopplegg. Iszr i forbindelse med a statte elevene nar de
sitter fast samt bista dem i & bevege seg gjennom sin proksimale utviklingssone med riktig
sprakbruk og veiledning (Dysthe 2001). Laereren serverte ikke svaret, men prgvde istedenfor & fa
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elevene med pa tankegangen. Jeg tenkte at det er tilstrekkelig a lage et godt
undervisningsopplegg med relevante problemlgsningsoppgaver, og la elevene jobbe alene i
grupper (Howe & Mercer 2012), men dette viser en helt annen realitet i klasserommet, serlig nar
elevene er ikke faglig dyktige og sliter med samarbeid i grupper. Nar Howe og Mercer (2012)
nevner laererens fravaerelse, og til & gi elevene rom til mer autonomi i samarbeidet, dreier dette
seg nok om klasser der elevene er trent opp til gruppesamarbeid.

Tidligere har jeg nevnt at innsats og utholdenhet til disse to elevene, tydet pa deres motivasjon.
Her ser vi ogsa det at elevene spurte om hjelp bade fra meg og lareren, noe som viser til at de
hadde lyst til & bli ferdig med oppgaven, som igjen indikerer til deres motivasjon som er i
overenstemmelse med forskningen (Skaalevik et al., 2015). En forutsetning ifglge disse
forskerne er at elevene har er godt forhold til leereren, og at leereren er vennlig, viser respekt, er
varm og imgtekommende, noe jeg tror er tilfellet i denne klassen.

Jeg vil heller ikke si at Dysthe sin oversettelse av «<more capable peers», som flinkere medelever
er mangelfull i dette tilfellet, fordi elevene spurte hjelp fra meg, og jeg er ikke deres medelev,
men det viser klart at dette kan bety alle individer som er flinkere f.eks. medelever, lerere,
foreldre osv.

Spgrsmaél 2: | hvor stor grad er verdiene, som prinsippet om tilpasset oppleering er bygd pa, til
stede i undervisningsopplegget som jeg gjennomfgrte?

| denne diskusjonsdelen ligger til grunn den smale forstaelsen av tilpasset opplaering (Bartmann
& Haug, 2004; Nes & Sand, 2014). Jeg vil & diskutere de 7 verdiene basert pa resultatene som
kommer fram fra datamaterialet.

Utgangspunktet for min mening om at medvirkning, sammenheng og relevans ikke var i stor
grad til stede under undervisningsopplegget, er definisjonen av disse slik Hastein og Werner
(2014) definerer dem. Videre fremgar det ut ifra resultatene ved metodene jeg valgte & bruke i
innsamling av datamaterialet.

Dette var et undervisningsopplegg for en dobbelttime, og elevene var ikke med pa a planlegge
disse, de var med pa gjennomfaring og litt deltakende i forbindelse med vurdering av dette i
oppsummerende diskusjon. To av disse elevene medvirket heller ikke pa gjennomfgring, og
dermed heller ikke ved vurderingen av opplegget. Derfor tenker jeg at medvirkning som en verdi
av tilpasset opplaering ikke var til stede i stor grad nar det gjelder denne gruppen.

Slik jeg forstar definisjon av sammenheng, skal elevene erfare at de ulike delene av opplearingen
har sammenheng med hverandre (Hastein & Werner, 2014). Denne verdien fant heller ikke sted i
stor grad, ettersom dette ikke var et tverrfaglig opplegg, og samtidig kun er en del av pensumet,
(f.eks. elevene hadde ikke mye bruk for kunnskapen om sannsynlighet som de jobbet med til &
lgse disse oppgavene).

| denne delen setter jeg sparsmalstegn hvorvidt det fremtrer relevant informasjon for elevenes
natid og framtid i dette korte undervisningsopplegget.
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Inkludering derimot vil jeg drgfte fra to synspunkter: Sett pa hele gruppa og sett pa kun de to
elevene som jobbet aktivt med oppgaven.

Sett pa hele gruppa:

Ut ifra analysen og resultatene, blant annet tabellen om antall sagte ord, sé vi at to elever var
nesten ikke med i det hele tatt i lasningsprosessen av oppgaven. Det som er interessant & legge
merke til, som jeg nevnte i analyse delen ogsa; er at det virket som om disse to elevene ikke ble
ekskludert fra gruppa, men snarere de valgte selv a ikke samarbeide. Et viktig spgrsmal er
hvorfor?

Angaende elev 3, eleven deltok kun med tre anledninger. Farste gang allerede i deloppgave a) i
oppgave 1 der eleven sa:

Elev 2: har dere noen forslag?
Elev 3: det er sann at

Elev 2: vi har skrevet det ja he
Elev 3: 0 ja?

Her virker det som at eleven prevde & vaere med i diskusjonen og prevde a forklare sin mening,
men far eleven sa noe mer, fikk eleven vite at det hun/han pregvde & komme med var allerede
notert og at det ikke var ngdvendig med innspill.

Neste gang eleven var med i diskusjonene var i deloppgaven a) i oppgave 2 der eleven sa: «E3:
det blir jo 16 det». Her bekreftet eleven det de andre er kommet fram til. En mulig forklaring er
at siden eleven prgvde en gang fer 2 komme med noe bidrag til gruppearbeidet, men at det ikke
var tatt til falge, opplevde eleven at hennes/hans forslag ikke er veldig nyttige og det beste er a
ikke si mye. En mulig arsak er at eleven opplevde at hun/han er pa et lavt kunnskapsniva i
forhold til de andre i gruppen og at eleven ikke kunne bidra mye til gruppearbeidet, siden eleven
ikke sa noe far eleven ble spurt om hun/han er enig i at svaret er 16 biler, noe elev 1 og elev 2
kom fram til uavhengig av hverandre. Det tryggeste da er & bli enig med de andre to; fordi hvis
svaret er feil alle har gjort feil, hvis svaret er riktig, da bidrar eleven passivt til at gruppen gar
videre med jobben ved & bekrefte svaret. Siste gang eleven sa noe er i deloppgaven h) i oppgaven
2 0g det er fglgende:

Elev 3: ha?
Elev 1: nei hehe
Elev 3: hvilken oppgave vi er pa

Her virket det som at eleven datt helt ut og ikke fulgte med. Jeg kunne ikke se hva eleven holdt
pa med, siden eleven ble snudd med ryggen mot meg. Enten ble oppgaven for vanskelig til &
henge med, eller sa falte eleven seg ikke som en bidragsyter til gruppen, slik at eleven gav opp a
falge med pa hvordan gruppens progresjon var gjennom oppgaven.

Min tanke er at det gjelder heller oppgavens vanskelighetsgrad. Dette er problematisk, fordi
elevene fortsatte a sparre om innspill flere ganger da de satt fast, og i tillegg kommenterte
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elevene dette rett far pause: «E2: det var fint. E1: godt at dette ikke her er en prgve hehe». Hvis
elev 1 og elev 2 sier dette, da ville jeg pasta at dette gjelder elev 3 og elev 4 i enda starre grad.
Eleven sa ikke noe mer enn i disse tre tilfellene, der eleven farst prevde a forklare, sa bekreftet
eleven svaret som er mer passivt bidrag enn forrige, og til slutt fulgte ikke eleven med i det helle
tatt. Dette viser at deltagelsen ble mindre og mindre utover oppgaven nar oppgavens
vanskelighetsgrad gkte.

En ting til som kan ha pavirket elevenes deltagelse er lydopptaker. Elevene var klare over dette
og de nevnte det rett etter pause: «E1: tar den opp enda? E2: vet ikke, vet ikke om den er tatt opp
i det hele tatt». Dersom elev 3 og 4 er pa et lavt faglig niva, som jeg tror at de var, og de viste at
det de sa ble tatt opp, er det ikke umulig & tenke seg at dette pavirket deres deltagelse og hindret
dem i & uttale sine meninger, for a rett og slett ikke dumme seg ut.

Elev 4 sa ikke noe faglig gjennom hele undervisningsopplegget, men kommuniserte med elev 2
kun ved en anledning som handlet om kjgring (taxi-kjgring pa natta) mens elev 1 skrev svar pa
deloppgave e) i oppgave 2. Ut ifra samtalen virket det som at disse to kjente hverandre og
snakket sammen, noe som tilsier at kjennskap for elev 4 ikke var et hinder til & samarbeide med
denne eleven, i hvert fall. Eleven sa «E2: kjgrer du? E4: ja jeg Kjarer hele natta». Dette kan veere
en indikasjon pa at eleven var utslitt og ikke hadde sovet nok, slik at problemlgsingsoppgave var
en for stor utfordring til & ta tak i, selv ved gruppearbeid. Jeg kunne ogsa notere fra
observasjonen at eleven satt litt distansert fra bordet der de andre fra gruppa satt. Eleven satt
naerme gruppe 5 og ved en anledning snakket eleven med en medelev som var forsinket til timen
fra gruppe 5 0gsa om noe annet enn oppgaven.

Ut ifra ovennevnte, angaende elev 3 og elev 4, selv om elevene ikke var aktive i
gruppesamarbeid, virket det ikke som at de var ekskluderte av elev 1 og elev to, men at de selv
valgte a ikke inkludere seg i samspillet med de andre to. Det virker som om begge hadde sine
grunner til dette, noen av disse grunnene jeg kunne tenke meg har jeg nevnt, men det kunne veert
gull verdt & intervjue disse elevene for a prave a forsta disse resultatene fra deres perspektiv, noe
jeg dessverre ikke fikk anledning til.

Nar det gjelder inkludering i forhold til samarbeid mellom elev 1 og elev 2, har jeg gjort rede for
dette allerede i diskusjonen av deres samarbeid, sa for & ikke gjenta mye av det samme her ogsa,
vil jeg si at disse elevene inkluderte hverandre godt i samarbeidet, de har fordelt oppgavene
mellom hverandre, ofte var de enige i lgsningsprosessen der de bekreftet hverandre sine
meninger og jobbet effektivt mot lgsningene. Ut ifra transkripsjonen ser det ut som at deres
samarbeid var naermest en dialog der hver annen setning ble sagt fra den ene og sa den andre
eleven. De diskuterte seg fram til svarene og da de satt fast spurte de om hjelp, noen ganger fra
de andre to medelevene, noen ganger meg eller leereren. Det virker som at inkludering fant sted i
stor grad mellom disse to elevene.

Variasjon: ut ifra analysen og resultatene jeg kan identifisere tre ting som kan veere indikasjon
pa at elevene opplever variasjon i denne undervisningsformen: 1) elevens utfordring til
samarbeid i grupper, 2) elevenes utfordring til arbeid med problemlgsningsoppgaver og 3) bruk
av digitale leeremidler.
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Ikke alle i gruppen var flinke til & samarbeide. Mye om dette har jeg skrevet allerede og jeg syns
at mulig grunn er at elevene kanskje jobber en del alene i klasserommet til vanlig. Dersom dette
er tilfelle vil denne arbeidsformen oppleves som en variasjon for elevene (Hastein & Werner
2014). Vi ser at dette kan ha bade positive konsekvenser fordi noen elever far mulighet til &
utvikle seg i sin proksimale utviklingssone; blir motiverte til & jobbe og forhapentligvis opplever
leering som sin egen, dvs. at de opplever eierskap pa den leeringen som de har oppnadd (Dysthe,
2001; Walker 2010). Pa den andre siden er det jo to elever som ikke er med pa dette, som viser
utfordring med slike undervisningsopplegg nar man ikke kjenner klassen godt. Det ser ut at
variasjon kan vare nyttig for noen og ikke for andre.

Elevene spurte om hjelp ved flere anledninger bade meg og lareren: «E2: du hva er input og
output?»; «E1: jeg vet ikke, leerer?»; «E1: leerer, kan du komme litt?». Dette skjedde som regel i
begynnelsen av deloppgavene. Elevene anstrengte seg ikke til a forsta oppgaven, eller prgve ut
en lgsningsmetode og vurdere svaret. Hvis svaret ikke ga mening, birde de ga tilbake og preve pa
nytt, som ifalge Polya sin modell (Botten, 2015; Polya, 1957) er en mate & jobbe pa med
problemlgsningsoppgaver. Dersom de satt fast med oppgaven, spurte elevene heller om hjelp, for
a kunne komme i gang med oppgaven. Pa grunn av dette tenker jeg at elevene ikke var vant med
a jobbe med problemlgsningsoppgaver. Ved to anledninger spurte noen av elevene meg om jeg
har utarbeidet fasit til disse oppgavene. Nar jeg svarte at jeg ikke gjorde det, da ble de litt
overrasket. | fellesdiskusjonen forklarte jeg at poenget med oppgavene var a fremme deres
matematiske tenkning ved at de pragver a sette seg inn i situasjonen, og forsgker a finne de beste
Igsningene ved a bruke matematikkkunnskapene deres, noe som anbefales i forskningen ifalge
Howe og Mercer (2012). Det virket litt rart for dem, sa det ut som. Pa bakgrunn av disse
momentene, vil jeg tenke meg at elvene opplevde ogsa valg av arbeidsoppgavene som en
variasjon i dette undervisningsopplegget (Hastein & Werner 2014).

Angaende bruk av digitale hjelpemidler kan jeg se at nar elevene snakket om funksjoner, nevnte
de parenteser: «E2: jo det star liksom et tall foran og sa er det komma og sa et antall og sa star de
i parentes. Og den ene star pa x-aksen og det ene star pa Y-aksen». Dette tyder pa at elevene
brukte Geogebra da de jobbet med funksjoner i tidligere semester, fordi da jeg var i praksis vi
pleide & bruke Geogebra i slike klasser, siden dette var en del av pensum. Fordi digitale
ferdigheter er fastsatt av laereplanen som et mal i grunnleggende ferdighetene
(Utdanningsdirektoratet, 2013. s. 4). Samme gjelder nar de sa: «Elev 1: ... det er litt lettere pa
data kanskje hehe; E2: jeg vet ikke, jeg er ikke veldig god pa det der programmet hehe».

Med tanke pa selve funksjonskapitlet som elevene har hatt (de kom til linezre funksjoner ifalge
leereren), og som de skulle fortsette med pa et nytt kapittel om ulike typer funksjoner (polynom -,
eksponentielle-, potens -, rasjonale- funksjoner) jeg kan merke at elevene har brukt Geogebra til
utregning av oppgaver. De nevnte dette i transkripsjonen ved to anledninger. Ved a bruke
Geogebra, blir utregning ikke noen utfordring, ettersom man skriver funksjonsutrykk i
programmet, og sa leser man svaret (som vanlig der grafene krysser hverandre). Her skulle
derimot elevene lgse oppgavene for hand og det var forholdsvis store tall de skulle jobbe med
(10 000 kr, 1200 per solgte bil, osv.) og dette viser seg som en utfordring for dem. De spurte meg
om det er lov a bruke kalkulator:

E2: blir det en null til?

E1: vet ikke, kanskje kan vi bruke kalkulator?
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E1: far vi lov til & bruke kalkulator? (til meg)

Meg: ja selvfglgelig

Dette skjedde da de kom til deloppgaven j) som var nest siste deloppgaven, der skulle elevene
vurdere tre avtaler og velge ut den beste, noe som viser deres avhengighet av digitale
hjelpemidler. Ut fra dette kan jeg tenke meg at elevene ogsa opplever denne maten a jobbe med
funksjoner pa som en variasjon fra det de pleide a gjare i klassen.

Basert pa disse tre typer funn ville jeg si at variasjon som en verdi av tilpasset opplering var til
stedet hos denne elevgruppen.

Erfaring: Siden jeg tror at elevene ikke var vant til & jobbe med problemlgsningsoppgaver (noe
jeg diskuterte angaende variasjon), serlig da noen av deloppgavene har mer enn et riktig svar
(som deloppgavene c), e), ), krevde disse oppgavene at elevene tar i bruk deres erfaringer,
kompetanse og potensial som de kunne dele med hverandre gjennom sprak og kommunikasjon
(Dysthe, 2001; Séaljo, 2013; Lyngsnes & Rismark, 2014). Disse ble testet og utfordret i gruppene.
Helt fra begynnelsen i deloppgave a) ved oppgave 1 ble elevenes kunnskap og erfaringer med
funksjoner utfordret. | neste deloppgave b) ble deres algebra-kompetanse satt pa prgve, da de
burde finne ulike mater & komme fra 2 til 14 pa. Gjennom hele oppgave 2 fikk elevene
utfordringer til a regne ut svar og til a diskutere beste lgsninger, osv.

Jeg mener at problemlgsningsoppgaver gir et godt grunnlag for bruk for erfaring som en verdi
innen tilpasset oppleering, fordi problemlgsningsoppgaver ikke er rutineoppgaver som en lgser
med en bestemt framgangsmate (Boesen, 2006; Botten, 2015). Det krever a utnytte sitt potensial
og kompetanse fult ut, der man praver, feiler og samarbeider for & finne lgsninger og evaluerer
svaret i gitt sammenheng. Det utfordrer tidligere erfaring med matematiske oppgaver ved a bruke
disse i en annen kontekst.

| deloppgave c) i oppgave 2 oppsto uenighet mellom elev 1 og 2 om hvem som har best
Ignnsavtale mellom Maria og Martin. Seerlig elev 2 utfordres til 8 komme med sine argumenter
til & overbevise den andre, noe som forutsetter bruk av erfaringer og kompetanse pa dette
omradet. «E2: altsa jeg vil jo si at Martin har rett hhee; E1: jo men det kommer an pa hvor
mange biler han selger da». Etter at elev 2 forklarte sin mening innsa elev 2 selv, at det er ikke
sikkert at Martin har best avtale likevel og ble enig med elev 1 at det kommer an pa hvor mange
biler de far solgt. «<E2: sa da har de litt rett begge to da. S& hvis hun selger 10 biler per maned
hehe sa tjener hun mest liksom». Her kan vi se hvordan elevens erfaring og potensial brukes til
fremme laring og forstaelse (Hastein & Werner 2014).

Det oppstar en diskusjon mellom elevene nar elev 1 skulle skrive svaret pa lgsningsarket: «E2:
hva tenker du pa hehe?; E1: tenker pa hvordan skal jeg forklare det». Elev 1 nevnte en mulig
mate til & regne ut svaret ved bruk av grafer:

El: ... Vi kunne egentlig ha regnet ut, men det tar litt tid hehe

E2: hvordan da?
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E1: husker du nar vi holde pa med sann her, og sa eee hvordan skal man forklare det. Sa lager man pa en mate
sann graf, kan man se nar de krysser, det er litt lettere pa data kanskje hehe

Her ser vi klart hvordan deres erfaring og kompetanse angaende funksjoner og bruk av grafer ble
utfordret i samme deloppgave, men elevene tok ikke denne utfordringer. Denne utfordringen
kom de tilbake til i deloppgaven j), og da bestemte de seg for & bruke grafer som et hjelpemiddel
til & finne svar. Svaret ble derimot ikke helt riktig siden de ikke tok hensyn til fastlgnna. Da de
innsa dette, gikk de tilbake til gjett-sjekk tekningen og ble enige om et annet svar.

Bare ut ifra noen av disse funnene som jeg presenterte her, er det grunn til a tenke at
problemlgsningsoppgaver gir et godt grunnlag for bruk (tilstedeveerelse av) erfaring som en verdi
av tilpasset oppleering.

Angaende verdien verdsetting fremtrer denne i forstand at elevene verdsetter hverandre sine
meninger, jeg vil si at denne verdien for tilpasset opplaering er delvis til stede. Dette fordi
halvparten av gruppen ikke samarbeidet, og dermed er det ikke noen meninger som skal
verdsettes fra disse to elevene, mens de andre to samarbeidet godt, og mellom disse to elevene
var denne verdien til stede i stor grad.

| denne delen av diskusjonen har jeg presentert og drgftet noen viktige momenter angaende
elevenes samarbeid i grupper med problemlgsningsoppgaver og tilstedeverelse av noen av
verdiene prinsippet om tilpasset undervisning er basert pa. Det virket ikke som at alle valgte &
samarbeide i gruppen, og jeg har tatt opp noen mulige arsaker til dette. Jeg har ogsa tatt hensyn
til hva slags pavirkning problemlgsningoppgaver kan ha pa samarbeidet mellom elevene i
gruppen. Dette har jeg drgftet i konteksten til teorien og tidligere forskning innen dette feltet.
Samtidig kunne jeg identifisere at ca. halvparten av verdiene for tilpasset opplering ikke var til
stede i dette undervisningsopplegget, og mulige grunner til dette har jeg ogsa tatt opp og draftet.

5.2 Drgfting gruppe B:

Spgrsmaél 1: Hvordan er samarbeid og kommunikasjon elevene imellom nar de jobber i grupper
med problemlgsningsoppgave?

Totalt antall | jente 1 jente 2 Gutt 1 Gutt 2 Leerer meg
ord
Antall ord 4896 1287 1971 1408 224 0 6
Antall ordi | 100 % 26,3 % 40,2 % 28,7 % 4,7 % 0% 0,1%
%
Antall 2507 558 706 1019 224
faglige ord
Antall 100 % 22,2 % 28,2 % 40,6 % 9% 0% 0,1%
faglige ord i
%
Antall 2507 558 706 1019 224
faglige i
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forhold til
tot

Antall 51 % 11,4 % 14,4 % 20,8 % 4,6 % 0% 0,01 %
faglige i
forhold til
toti %

Tabell 3;: Kommunikasjon gruppe B - Antall ord

| denne tabellen ser vi et annerledes bilde av samarbeidet hos elevene i gruppe B i forhold til
gruppe A. Alle er med i diskusjonen om oppgavelgsning, til forskjell for gruppe A der det
hovedsakelig var to som jobbet med oppgaven hele tiden.

Nar man ser pa dette, virker det som at et godt og effektivt samarbeid har funnet sted i denne
gruppen, og at de fleste kriteriene for samarbeid i grupper definert av Akdemir og Arslan (2012)
er oppfylt, og at mye leering har funnet sted. Men slik er det nok ikke, noe som kan pavises ved
hensiktsmessig drgfting mellom resultatene i tabellen ovenfor i forhold til de 8 kriteriene for
samarbeidslaring. Da ser vi at man ma forsta maten elevene samarbeidet pa og mulige arsaker til
dette i lys av teorien, altsa praksis kontra teori, og her oppstar det paviselige avvik innen
gruppen. Samtidig som jeg tar for meg dette; vil jeg diskutere hva slags pavirkning
problemlgsningsoppgaver hadde pa elevenes samarbeid og motivasjon.

Det farste kriteriet om positiv gjensidig avhengighet er at elevene statter hverandre i
leringsprosessen. Dette kan identifiseres i denne gruppen bare ved a se at alle er med i
diskusjonen om lgsning av oppgaven (ut ifra antall faglige ord), man kan bemerke seg dette. Et
klart eksempel kan man se allerede i deloppgave b) i oppgave 1 nar jenta 2 spurte:

J2: hva er input og output?

G1: hva det betyr?

J2: ja jeg kan aldri ikke huske at vi har hatt input 2 i matte

G1: det er input er det du begynner med hvis du begynner alltid med 2 og konstantleddet 2 for eks.
J2:4ja

G1: ogsa skal du komme fram til 14, sa 2 + 12 14

J2: ok

Vi ser her at gutt 1 hjalp jente 2 med forstaelsen av begrepene input og output, og slik bidro gutt
2 til at hennes nye laering om funksjoner, noe som er i overenstemmelse med Akdemir og Arslan
sin (2012) definisjon av det farste kriteriet.

En annen ting som jeg ser her, sammenlignet med gruppe A er at, siden det var elever i gruppen
som kunne om input og output, hadde ikke elevene behov til & sparre leereren om dette, og det vil
i dette tilfellet stemme overens med Dysthe sin (2001) oversettelse av «more capable peers»,
som flinkere elever som kan hjelpe hverandre til a strekke seg ut i sine proksimale
utviklingssoner (Dysthe, 2001; Séljo, 2013; Vygotskij, 2001; Walker, 2010).

Med en gang jente 2 skjgnte dette, innsa hun at der var mange mater a komme til fra 2 til 14 pa,
som hun sa selv: «J2: fins det mange ulike mater som, for & komme fra 2 til 14? det er jo mye
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heeh». Vi ser at det var nok bare med begrepsavklaring at hun tok i bruk sine algebraiske
kunnskaper og jobbet videre med oppgaven.

I tillegg til at elevene forklarte til hverandre, var de ogsa kritiske til hverandres forslag, noe som
bidro til leering hos dem. F.eks. nar jenta 2 foreslo en mulig mate a komme fra 2 til 14 pa:

J2: men kan vi kan vi 16 -2, nei det blir jo 14, 16 — 2 hva?
G1: nei for da begynner du med 16

J2: ja men du tar vekk 2

G1: begynner med 16

Bare for en kort stund siden hjalp gutt 1 jente 2 med forklaring av hva input og output betyr, og
na hjalp han henne igjen med a klargjare hennes misforstaelse om funksjons konsept. Vi ser her
at ikke bare leerer hun noe nytt om funksjoner, men hun far ogsa mulighet til & oppdage sine
misoppfatninger om funksjoner samt rette de opp, som igjen ferer til at hun utvikles i sin
proksimale utviklingssone (Dysthe, 2001; Saljo, 2013; Vygotskij 2001). Jeg kan godt tenke meg
at dette er leererikt, ogsa for de andre to i gruppen, nar de er en del av et slikt leeringsfelleskap.

Det andre og tredje kriteriet for samarbeidslaring er: 2) Individuell ansvarlighet, eller at elevene
foler ansvar til 4 statte hverandre til & oppna det endelige malet, eller bli ferdig med oppgaven og
3) interpersonelle og sma gruppe ferdigheter (Akdemir & Arslan 2012), er en utfordring i denne
gruppen. Selv om elevene stattet hverandre i gruppen og diskuterte, gikk mye av samtalene ut pa
ting som ikke var relevante for oppgaven. Snarere halvparten av tiden (som utgjer ca. 52 % av
den totale tiden som elevene hadde til radighet), brukte elevene til lgsning av oppgavene. Nesten
halvparten av totalt utvekslede ord (ca. 2389 av 4896 som utgjer ca. 49 %) handlet ikke om
oppgaven. Dette viser at de ikke tok ansvaret til a bli ferdig med oppgaven innen tiden serigst.
De skiftet samtaleemne mellom oppgavelgsning og andre ting ca. 20 ganger. Dette farte til at
arbeidet ikke ble saerlig effektivt i forbindelse med samarbeid. Som i gruppe A, var en mulig
arsak at elvene ikke er vant til & jobbe i grupper. Elevene hadde ikke en klar fordeling av
arbeidsoppgavene i gruppen. Farst begynte gutt 1 & skrive lgsningene sa overtok jente 1 dette i
oppgave 2. Fram til deloppgave c) i oppgave 2 er det ingen som leste oppgavene hgyt for alle,
noe de diskuterte med hverandre:

G1: sann kan noen lese hgyt?
J1: eee hvilken oppgave da?
J2: eh kan noen lese hgyt?
G1: eller skal jeg gjare det
J1: jente 2 les det

J2: Martin hehe Martin

G1: skal jeg lese?

G2: ja
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Dette viser at elvene manglet sma gruppeferdigheter til & danne en struktur i samarbeidet, og som
Akdemir og Arslan (2012) papeker; med mindre elevene skaffer seg interpersonelle ferdigheter,
kan de ikke lzere leerestoffet til det nivaet som forventes av dem. Howe og Mercer (2012)
papeker ogsa slike utfordringer nar elever jobber i grupper, og at dette kan fare til at samarbeidet
ikke blir produktivt, og dermed kan drgftes til & ha begrenset utdanningsverdi. Dette vil nok
gjelde bade for mengde av leerestoff sa vel som dybden av det. | dette tilfellet ble elevene ikke
ferdige med hele oppgavesettet, og diskusjoner var preget av skiftning av tema som farte til at
oppgavene ikke ble diskutert detaljert og i dybden.

En annen ting som kan ha pavirket elevene til & samarbeide pa den maten som de gjorde, og som
kan forklare arsaken til mangelen pa disse kriteriene for samarbeidslaring, er manglende
motivasjon. Elevene brukte ca. 11 min pa oppgave 1, og det meste av tiden holdt de seg til faglig
diskusjon. Alle var med pa dette i mindre eller sterre grad: gutt 1 sa ca. 200 faglige ord, gutt 2 ca.
112, jente 1 ca. 330 ord og jente 2 ca. 280 ord.

Da de begynte pa oppgave 2 sa de falgende:
G1: oi var det to sider pa denne (oppgaven 2)

J1: ja

G1: det ble veldig mye mer enn det som vi skrevet
J1: se det var skikkelig sann brunt ark

G1: ok

G2: det er sa mye!

J1: hehe oi det var

Dette vil jeg drafte i forhold til motivasjon hos disse elevene og deres forventning om mestring.
Motivasjon kan pavirke elevens engasjement og leringsarbeid (Bunting, 2014). Skaalevik og
Skaalevik (2016) nevner ulike faktorer som kan pavirke elevens motivasjon om
mestringsforventing samt utholdenhet med skolearbeidet. Dette pavirkes blant annet av tid til
disposisjon og hvilke typer oppgaver elevene jobber med. Her virker det som at starrelsen pa
oppgave 2 har hatt en dempende effekt pa deres motivasjon om forventning for mestring. Seerlig
etter at elevene brukte mye tid pa oppgave 1, som egentlig var en kartleggings oppgave, virket
det som at de ble motlgse. Jeg tror dette er fordi de brukte sa lang tid pa to deloppgaver i
oppgave 1 slik at de tenkte kanskje at det samme kan ogsa veere tilfellet med de andre 10
deloppgavene i oppgave 2, muligens fordi disse er problemlgsningsoppgaver, som kanskje
elevene ikke er vant & jobbe med. I tillegg har jeg ikke sagt noe om hjelpemidler de kan bruke.
Dette gav utspring i at elevene kun 34 sekunder etter at de begynte pa oppgave 2 skiftet til ikke-
faglige samtaleemner. Og siden har de vekslet mellom faglig diskusjon, og ikke-faglige samtaler
15 ganger, far jeg gav beskjed om at tiden var ute og at vi skulle begynne med oppsummerende
diskusjon. Ifglge Skaalevik og Skaalevik (2015) viser forskning at elever som har hgye
mestringsforventninger yter hgyere innsats ved skolearbeid, viser stgrre engasjement og er mer
utholdende nar de mater utfordringer. Her ser vi at det motsatte er tilfellet, som tyder pa elevenes
lave mestringsforventning. Elevene begynte sa vidt med deloppgave h) fer vi avsluttet. Dette har
jeg ikke reflektert mye over pa forhand, men na gjar jeg det. Kanskje burde jeg fordelt oppgaven
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annerledes, ved & dele ut halvparten, og sa dele ut den andre halvdelen fortlgpende i takt med da
gruppene ble ferdige med den farste delen. Det jeg tenkte var bare & ha flest mulig oppgaver for
a unnga at de ble ferdige lenge fer tiden.

Jeg nevnte allerede at det virker som at elevene ikke er vant til & jobbe med
problemlgsningsoppgaver, og dette kan implisitt vaere en indikasjon pa det, fordi
problemlgsningsoppgaver ikke har en oppskrift, eller en bestemt framgangsmate til a lgses pa
(Boesen, 2006; Botten, 2015; Schoilfield 1992). Selv i gruppen der guttene var noksa flinke i
matte noe de bekreftet det selv: «G2: jeg far 5 eren liksom; G1: samme her», som er en ganske
hay karakter, sa sleit de ogsa med motivasjonen. Jeg tror at dersom oppgavene var
rutineoppgaver med klare framgangsmater a lgse de pa, slik de sannsynligvis jobber med til
vanlig, ville elevene ikke oppleve omfanget pa oppgavene som for stor og demotiverende.

Det tredje kriteriet om at gruppene burde veere heterogene helst (Akdemir & Arslan 2012), er
nok oppfylt i denne gruppen. Nar det gjelder faglig niva snakket elevene om dette, og det
kommer fram at det er guttene som far 5-ere, hvilket er relativt hgy karakter, mens jente 2 sa:
Jenta 2: «jeg har aldri fatt femer», Noe jeg tror er ogsa tilfellet med jente 1 siden hun bekreftet at hun
ikke far en hgy karakter. Det er ogsa ting som peker pa heterogenitet i personlige interesser som
f.eks. det at gutt 2 sier ca. 224 ord, som alle angar oppgavelgsning, selv om elevene har snakket
om mye annet ved nesten 20 anledninger. Dvs. at gutten ikke var med i ikke-faglige samtaler,
noe som igjen viser at han personlig ikke deler samme interesser som de andre. Ifglge forskning
burde en ikke tillate at elevene velger gruppene selv (Akdemir & Arslan, 2012), nettopp fordi
dette kan fare til at gruppene blir homogene. En ulempe med dette kan veere at dersom gruppen
er homogen og pa relativt lavt faglig niva, blir gruppen leereravhengig i stor grad, noe jeg kunne
observere i gruppe A. Dette er i overenstemmelse med den maten jeg valgte a dele elevene i
grupper ved a nummerere dem hver enkel fra 1 til 5 slik at enere var i gruppe 1, toere i gruppe 2
osv. slik at de som satt med hverandre til vanlig i klassen ble splittet.

Det er derimot en annen mate a la elevene velge grupper selv, og samtidig unnga at gruppene blir
homogene ved & stille krav til elevene at de sitter sammen, men at ikke flere enn to kjenner
hverandre, noe jeg fikk med meg i samtale med Tor Arne Mjglund vinneren av Holmbueprisen i
2014. En pris som gis til leererne som utmerket seg i sitt arbeid med matematikkfaget i Norge.
Han har en lang erfaring med undervisning der elevene for det meste jobber i grupper pa
videregaende skole. Dette kunne veert muligens vert en bedre mate a fordele elevene p i
grupper ettersom jeg ikke kjente elevene.

5) Femte kriteriet om at elevene jobber ansikt til ansikt; er ogsa oppfylt siden elevene satt rundt
bordet to og to snudd ansikt mot ansikt til hverandre stort sett hele tiden. De kunne se pa
hverandre og falge med pa det som ble skrevet av svarene.

6) Gruppeprosess. Pa den ene siden virker det som at elevene ikke var veldig opptatt med
gruppeprosessen, dette med tanke pa a bli ferdig med oppgaven, noe som farer til delvis mindre
effektivt arbeid samt at gruppen ble ikke ferdig med oppgaven. Pa den andre siden bedgmte og
diskuterte elevene aktivitetene til hverandre fgr de bestemte om de kunne fortsette med
gruppearbeidet, eller oppgavelgsningen. Imidlertid ble de ved mesteparten av deloppgavene fort
enige om svaret, slik at disse diskusjonene kan vurderes til & ha veert overfladiske. Jeg hadde
forventet at dette kriteriet var langt mer til stede i denne gruppen, men utskifting mellom faglig
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og ikke faglig diskusjon ferte nok til at dette kriteriet kun delvis kan identifiseres i denne
gruppen.

Det samme ville jeg sagt angaende kriterie 7) om like muligheter til suksess og 8) om sosiale og
kognitive faktorer hos elevene, fordi elevene brukte ca. 1 min i gjennomsnitt til & diskutere seg
overfladisk gjennom de fleste deloppgavene i oppgave 2, med unntak av deloppgaver d) og g).
Etter at elevene ble ferdige med deloppgaven d) som de brukte ca. 4 min pa, brukte de ca. 14 min
pa & snakke om andre ting og nesten 6 min til & lgse deloppgavene e), f) og g). Halvparten av
denne tiden, ca. 3 min brukte de pa deloppgave g) (der elevene skulle vurdere tilbud til en ny
avgtale til Maria), noe som vekker interesse for analyse av maten de jobbet pa, med denne
oppgaven. Det er f.eks. en liten ting som skilte deloppgave g) fra de andre deloppgavene som c),
e), i), noe jeg var ikke oppmerksom pa, men det er veldig tankevekkende for meg na. Det var at
elevene fikk konkret informasjon om a vurdere avtalen til Maria hvis hun selger 1 bil om dagen,
mens de andre deloppgavene krevde at elvene selv tok utgangspunkt i antall biler som de matte
vurdere ut ifra konteksten, som deloppgavene c), €) og i). Her fikk de oppgitt 1 bil om dagen, da
virket det som at det var lettere a sette i gang en diskusjon og & regne med tall, samtidig som
elevene satt seg selv i situasjonen. Dette kan eksemplifiseres ved f.eks. jente 2 da hun sa: «J2:
hvis jeg hadde fullfert leeretiden og sa fatt fagbrevet sa ville jeg jobbet bare pa provisjon det er
syns». Dette sa hun etter at elevene nevnte antall solgte biler i lgpet av et ar. Det virker som at
oppgaven pavirket hennes syn pa provisjonsarbeid, dersom en virkelig kan tjene sa mye som
oppgaven sier. Noe de bestemte seg a regne videre pa. De regnet seg ut til en hgyt arlig lenn som
de reflekterte over, mulig redusering av denne pa grunn av ferie, frie dager osv. og ikke minst
hva ville en slik lgnn innebeere for deres eget liv. Dette ville jeg pasta er et godt eksempel pa
hvordan kan problemlgsning oppgaver sette i gang en god og produktiv diskusjon mellom
elevene som farer til progresjon ved gruppearbeid, lik mulighet til suksess (Akdemir & Arslan
2012), (dvs. mulighet til leringsutbytte basert pa deres forutsetninger) og til leering ved at de
bruker sine sosiale og kognitive egenskaper. Dette er ogsa noe forskning pa samarbeidslearing
med problemlgsningsoppgaver viser til (Caprioaraa, 2014; Mercer & Sams, 2006; S&ljo, 2013),
noe som ogsa blir innsett i forbindelse med internasjonale undersgkelser som i PISA 2012
(Kjeernli et al., 2013) og PISA 2015 (OSCD, 2017). Det som er tankevekkende for meg er at det
virker som om elevene trengte konkret informasjon eller tall som de kan regne pa, dersom et slik
samarbeid skal finne sted. Som allerede nevnt, dette er kun et av to tilfeller i oppgave 2 der jeg
kunne identifisere kriteriene 6,7 og 8, mens i de andre deloppgavene er disse ikke til stede i s&
stor grad.

Spgrsmaél 2: | hvor stor grad er verdiene, som prinsippet om tilpasset oppleering er bygd p3, til
stede i undervisningsopplegget som jeg gjennomfgrte?

Akkurat som for gruppe A i denne diskusjonsdelen ligger til grunn den smale forstaelsen av
tilpasset oppleering (Bartmann & Haug 2004, Nes & Sand 2014). Jeg vil ogsa diskutere de 7
verdiene basert pa resultatene som kommer fram fra datamaterialet.

Utgangspunktet for min mening om at medvirkningen samt sammenhengen ikke var i stor grad
til stedet under undervisningsopplegget er definisjon av disse verdiene ifglge Hastein & Werner
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(2014), og resultatene som fremgar ut ifra de metodene jeg valgte a bruke i innsamling av
datamaterialet.

Dette var et undervisningsopplegg for en dobbelttime, og elevene var ikke med pa a planlegge
disse, mens de var med pa gjennomfgring og i noen grad med pa vurdering av dette i
oppsummerende diskusjon. Derfor tenker jeg at medvirkning som en verdi av tilpasset oppleering
ikke var til stede i stor grad, i hvert fall da det gjaldt denne gruppen.

Slik jeg forstar definisjon om sammenheng, det at elevene skal erfare at de ulike delene av
oppleringen har sammenheng med hverandre (Hastein & Werner, 2014), denne verdien fant
heller ikke sted i en stor grad, siden dette var ikke et tverrfaglig opplegg, dette samt at opplegget
kun tok for seg en del av pensumet, f.eks. hadde elevene ikke mye bruk for kunnskapen om
sannsynlighet, som de jobbet med til & lgse disse oppgaver.

Relevans derimot, er noe som kan identifiseres i denne gruppen B. Siden denne oppgaven er
virkelighetsnaer, fikk elevene mulighet til & sette seg inn i situasjonen og vurdere svarene fra eget
perspektiv som jenta 2 da hun sa: «hvis jeg hadde fullfart leeretiden og sa fatt fagbrevet sa ville
jeg jobbet bare pa provisjon det er syns ... jeg kunne klart meg med de pa sida», da gruppen
holdt pa med deloppgave g). Det er ikke utenkelig at hun kommer til & reflektere over slike
deltidsjobber i framtiden. Det som jeg syns er viktig; er at hun fikk mulighet til & bruke
matematikken i vurdering om avtalen er lannsom, noe som kan veere relevant for hennes fremtid.
Dette er i overenstemmelse med forskningen som fremhever synspunktet om at samhandling i
grupper kan legge til rette for ulike muligheter, som det at elevene beskriver situasjoner og
utvikler kritisk, matematisk, tenkning ifglge Mercer og Sams (2006). De andre elevene var med
og hgrte pa dette, slik har de ogsa blitt pavirket, tenker jeg. Dette er en type lering som
problemlgsningsoppgaver lgses i grupper kan bidra til (Bunting 2014).

Inkludering var stort sett noe elevene ikke hadde problemer med. De inkluderte hverandre
gjennom hele oppgavelgsningen. Alle var med og bidro i mindre eller starre grad til
gruppearbeidet, noe som kom fram bade fra lydopptak og observasjonsnotater. Forskning om
gruppesamarbeid viser til at dersom elevene blir oppfordret til & jobbe med malrettet og
lereplanbaserte oppgaver (noe jeg pravde a fa til i dette undervisningsopplegget), kan dette ha
positiv effekt pa deres laering (Howe & Mercer 2012), men dette var ikke uten utfordringer for
noen i gruppen. For eks. gutt 1 sa flest ord angaende oppgaven, mens gutt 2 sa feerrest. Dette er
en ting jeg vil ta opp i drgftingen om inkludering. Gutt 2 var mer delaktig i diskusjonen av
oppgave 1 enn i oppgave 2, selv om oppgave 1 var en kartleggingsoppgave og mye mindre i
oppgave 2. Gutten sa ca. 112 ord i oppgave 1 og resten i oppgave 2. Nar jeg setter dette i
sammenheng med gruppens kommunikasjon, kommer det en ting fram, nemlig at gruppen brukte
mye mer tid til lgsning av oppgave 1, enn til & prate om noe annet (nesten 10 min av totalt 11
min). Her var eleven mer delaktig i diskusjonen. P& oppgave 2 brukte gruppen mer tid pa a
snakke om andre ting enn oppgaven (ca. 22 min av totalt ca. 37 min), og guttens deltagelse avtok
drastisk. Alle hans ord handlet nesten bare om oppgaven, mens hos de andre elevene var nesten
halvparten av det de sa om oppgaven, og resten om noe annet. Dette forteller meg at gutt 2 ikke
fant seg til rette i gruppens ikke-faglige kommunikasjon. Det virket som at han etter hvert i
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oppgave 2 sleit med a falge med pa hva de andre egentlig snakket om. Ved enkelte tilfeller var
det om oppgavene, og i andre tilfeller om noe annet, noe som gjorde at hans deltagelse ble
mindre og mindre. Mye av dette skyldes nok mangel pa noen av kriteriene for samarbeidslearing
(Akdemir & Arslan 2012) i denne gruppen som jeg allerede diskuterte. | noen tilfeller avbroyt
gutten de andre og forsgkte a fa dem pa sporet av oppgavelgsning som f.eks. da jentene begynte
a snakke om telefoner i deloppgave d):

J1: tenker ikke er sa bra & ha mobilen rundt nar man ...

J2: aldri & ha telefonen

J1: snart gjer du, det blir liksom meningen med livet

J2: ja det var plutselig na kleint

G2: hvor mange biler ma de selge?

Samme skjedde i deloppgave f) da elevene snakket om tatovering:
J2: nei, men ... heter bergtatovering ...

G2: hvor mye begynte han pa 10?

G1: 10, sa 900 per bil

G1: tatoveringen du blir jo avhengig vet du

J1: hvorfor det?

Her ser vi at elevene fortsatte med samtalen selv om gutt 2 forsgkte a fa dem til & jobbe med
oppgaven. Dette hjalp ikke, jeg tror at slike episoder har pavirket hans lyst til & jobbe med
oppgaven, noe som farte til at han deltok mindre og mindre. Det er ogsa mulig at gutten ikke
kjente de andre godt nok til & snakke om andre ting enn oppgaven, eller at han er vant til & jobbe
med oppgaver effektivt nar han farst er i gang. En ting til som kan ha pavirket hans deltagelse
kan vaere motivasjonen pa grunn av omfanget til oppgave 2 (Skaalevik & Skaalevik 2015), fordi
da han sa at det var 10 deloppgaver i oppgave 2 sa han: «G2: det er sa mye», men dette har jeg
diskutert allerede angaende elevenes samarbeid. For gvrig var inkludering ikke noe problem i
denne gruppen.

Angaende variasjon, samme som hos gruppe A, i denne gruppen kan jeg ogsa merke tre ting
som kan peke pa at elevene opplevde denne arbeidsformen som en variert mate & jobbe i
klasserommet. Alle disse tre tingene: 1) jobb i grupper, 2) jobb med problemlgsningsoppgaver
og 3) bruk av digitale hjelpemidler, er like som i gruppe A, men 1) og 2) vises/manifesteres i
gruppe B pa ulik mate i forhold til gruppe A.

Grunnen til jeg tror at elevene ikke jobber i grupper til vanlig er at det er altfor stor ikke-faglig
kommunikasjon og ikke god nok struktur i gruppen, selv om alle ble inkluderte i
lgsningsprosessen. Elevene snakket om andre ting enn oppgaver nesten halvparten av tiden og de
fordelte heller ikke ansvaret systematisk med hverandre, de diskuterte gjerne dette pa mater som
f.eks. hvem som skulle lese oppgaven, og hvem skulle skrive. Pa lgsningsarkene ser jeg ulike
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handskrifter, og i transkripsjonene ser jeg i hvert fall to tilfeller der noen elever ikke gnsker a
lese oppgaven som f.eks.:

G1: sann kan noen lese hgyt?

J1: eee hvilken oppgave da?

J2: eh kan noen lese hgyt?

G1: eller skal jeg gjare det

J1: jenta 2 les det

J2: Martin hehe Martin

G1: skal jeg lese?

G2: ja

Slike ting kan vere indikasjon pa at elevene jobber alene for det meste i klasserommet.

En annen ting som forteller meg at elevene opplevde dette undervisningopplegget som en variert
mate & jobbe pa i matematikktimene, er at det virket som at elevene ikke er vant til & jobbe med
problemlgsningsoppgaver til vanlig. Siden disse var oppgaver som ikke hadde oppskrift pa
hvordan de kan lgses, og heller ikke et riktig svar, men i noen tilfeller flere riktige svar (Boesen,
2006; Botten, 2015; Polya, 1957; Scholifield, 1992), ga dette utspring i at de opplevde disse som
krevende og at deres motivasjon avtok helt ifra begynnelsen av oppgave 2. Ogsa omfanget pa
oppgavene kan ha blitt for stort for den tiden de hadde til disposisjon (Skaalevik & Skaalevik
2015), noe som kan ha pavirket deres motivasjon, hvilket igjen tyder pa at de ikke er vant med &
jobbe pa denne maten, og dermed opplevde elevene dette nok som en variert arbeidsmate.

Samme som gruppe A nevnte denne gruppen ogsa bruk av Geogebra da de snakket om
funksjoner i oppgave 1: «J1: efff er lik 3x minus; J2: tenker du Geogebra na du?». Da de skulle
regne pa deloppgavene i oppgave 2 var deres lgsningsmodeller enkle, i de fleste tilfellene. De
leste oppgaven, den vanligste heuristikken de brukte var gjett-sjekk (Botten, 2015; Polya, 1957),
de fikk for det meste et svar som de da evaluerte pa slutten, noe som likner Polya (1957) sin
modell. Dette ville veert mye enklere med Geogebra der man putter inn verdiene og far svaret.

Basert pa disse tre typer funn ville jeg si at variasjon som en verdi av tilpasset opplaring var til
stede hos denne elevgruppen.

Angaende variasjon har jeg nevnt at elevene vanligvis ikke jobber med
problemlgsningsoppgaver, noe som jeg vil pasta utfordret elevene til a utnytte alle sine ressurser
som erfaring, kompetanse og potensial, til 4 lzse oppgavene. Eksempel pa dette ser jeg nar jente
2 snakket om deloppgave g) ut ifra sin erfaring om deltidsjobb, og hva dette kunne bety for
henne, at hun kunne klare seg godt med en slik lgnn: jenta 2 sa: «jeg kunne klart meg med de pa
sida.

| andre tilfeller kan jeg se at guttenes kompetanse kommer godt til nytte for at elevene skal lgse
deloppgavene slik at progresjon med gruppearbeidet finner sted. Gutt 1 var den som bidro mest i
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lgsningsprosessen, han foretok de fleste utregninger og var med i diskusjonen i nesten alle
deloppgavene. Gutt 2 sa ikke mye, men det meste er relevant og han prgvde a fa de andre pa
sporet til en lgsning av deloppgaver. Dette kan vi se ut ifra at han avbret gruppens ikke-faglige
diskusjon og stilte relevante spgrsmal om deloppgavene d) og f), noe jeg diskuterte ogsa
angaende inkludering.

Elevenes bruk for erfaringer og kompetanse kommer mest til utrykk i deloppgavene d) og g), der
elevene delte sine kunnskaper med hverandre gjennom sprak og kommunikasjon (Dysthe, 2001;
Lyngsnes & Rismark, 2014; Séljo, 2013). | de andre deloppgavene brukte elvene mindre enn 1
min i gjennomsnittet pa a lase disse, noe som farte til overfladiske diskusjoner, preget ofte med
utskifting av tema.

Grunnet elevenes inkludering, fant ogsa verdien verdsetting sin plass i denne gruppen, i den
forstand at elevene verdsetter hverandres meninger i diskusjonen. De var ofte enige med
hverandre og gikk fort over til neste deloppgave, noe vi kunne se f.eks. i deloppgaven d):

J2: jeg syns at han er gjort sa darlig deal for & bare fa 900 hvor hver bil han selger
G2: hm ja

J1:hm ja

J2: det var veldig darlig deal

Like far i deloppgave c) mente jente 2 at Martin hadde best avtale:

J2: jeg ville jo hatt Martin sin hehe grunn lgnn pa 10 000

G1: ja det men det er akkurat det at for du du vet jo ikke om du selger en bil

J1: nei

J2: nei

G1: sa det er jo Martin

| deloppgaven d) ble alle fort enige med henne (jenta 2) om at Martin hadde best avtale, noe som
viser at de verdsetter hennes mening, og allerede i neste deloppgave sier hun det motsatte at
Martin hadde darlig avtale og igjen var alle enige med henne. Dette kan ogsa indikere at elevene
mangler kritisk matematisk tenking, noe som vanligvis fostres nar elever jobber i grupper med
problemlgsningsoppgaver (Howe & Mercer 2012), noe som 0gsa viser at jobbing i grupper ikke
er den vanlige maten elevene jobber pa i klasserommet.

Det er to tilfeller der jente 2 gjorde «narr» av gutt 1 da han regnet feil pa deloppgavene b).

Da hun sa: «Jenta 2: det er den femeren» og i deloppgaven d): «J2: haha du er «veldig» flik i
matte hehe». Jeg tror at dette ikke var vondt ment, og er heller ikke eksempel pa at hun ikke
verdsetter hans mening, men heller viser at de har et godt forhold til hverandre, der det er rom for
feil og at feilene tas ikke alvorlig, fordi han lo ogsa. Videre fortsatte han med a bidra til
gruppearbeidet i nesten like stor grad som fgr. Han er den som bidrar mest til lgsning av
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oppgavene, er faglig sterk, og den som sier mye har starre sannsynlighet til a si noe feil. Det sa
ikke ut som at dette pavirket hans deltagelse pa en negativ mate. Vi ser fra transkripsjonene at
det er gutt 1 som star mest sentral i lgsningsprosessen, han leser vanligvis oppgavene, holder pa
med lgsningen og skriver svaret, noe som ogsa framgar fra tabellen ovenfor, om antall sagte ord.

| denne diskusjonsdelen av resultatene vedrgrende gruppe B, har jeg diskutert resultatene og funn
i forhold til elevenes samarbeid med problemlgsningsoppgaver og i forbindelse med de 7
verdiene som prinsippet om tilpasset opplaring er basert pa. Med tanke pa begge disse
sparsmalene, bade tabell 3 om antall sagte ord og ved transkripsjonen viser til relativ god, men
likevel noe overfladisk diskusjon mellom elevene, der elevene inkluderer hverandre i
diskusjonen av oppgavene. Utfordringen viser seg a veere at elevene ikke er strukturerte nar de
jobber i grupper, noe som kan tyde pa at dette ikke er vanlig arbeidsform for elevene og at de
heller ikke er vant med & jobbe med problemlgsnings oppgaver, noe som resulterte i at elevene
ikke ble ferdige med alle deloppgaver innenfor den tiden de hadde til disposisjon.

5.3 Drafting ved felles diskusjon:

Det at elevene hadde litt om funksjoner far, og at de skulle fortsette med dette ved neste kapittel
etter gjennomfaringen av studiet, var grunnen til at jeg valgte a lage problemlgsningsoppgaver
om nettopp funksjoner. Dette foregikk i konsultasjon med avdelingslederen for pabygg og
klassens larer. Ifglge de fleste forskere er det to ting som er s&rpreg ved
problemlgsningsoppgaver: ukjent framgangsmate til & lgzse dem, og viljen til & holde ut i
lgsningsprosessen (Boesen 2006, Botten 2015, Mason & Davis 1991, Schofield 1991). Jeg tenkte
at siden elevene har hatt litt om funksjoner, kan de litt om dem. Imidlertid ville ikke
kunnskapsnivaet vare hgyt nok til at de lgste slike oppgaver som rutineoppgaver, med andre ord
ville de nok ikke ha en klar framgangsmate til & lgse disse, noe som kom fram i fellesdiskusjonen
da de sa at de husket lite igjen. Det ser ut som at dette var et godt valg, siden mye god diskusjon
fant sted hos gruppene om mulige mater a lgse oppgavene pa, men store utfordringer kom fram
ogsa som viser at problemlgsningsoppgaver forutsetter vise egenskaper og ferdighetene hos
elevene for a bli lgst, blant annet faglig kunnskap og gruppeferdigheter (Akdemir & Arslan,
2012; Howe & Mercer, 2012; Mercer & Sams, 2006).

Dette kom fram ogsa i neste sparsmal jeg stilte klassen om vanskelighetsgrad pa oppgavene. De
fleste syntes oppgavene var vanskelige. Dette viser til at problemlgsningsoppgaver kan oppfattes
som vanskelige, pa en mate som en type oppgaver en pleier a sette stjerne pa (Botten, 2015). |
tillegg var det slik at mange av deloppgavene (som f.eks. ¢), e), 1) ...) krevde at elevene selv
anslo verdier som var hensiktsmessige i konteksten av oppgaven. Dette for a kunne komme til
fornuftige svar, noe som viste seg a vaere utfordring i noen grupper. Dette resulterte ofte i
overfladiske diskusjoner som hos gruppe 3 f.eks.

Det var kommentarer fra to elever som derimot vekket min interesse angaende vanskelighetsgrad
pa oppgavene. En elev fra gruppe 5 sa «det ble vanskeligere hver oppgave» og «jeg syns at de
ble vanskeligere». Det var egentlig dette som var malet da jeg lagde oppgavene, nemlig & prove a
tilfgye flere variabler i de kommende deloppgavene, slik at disse dermed ble vanskeligere. Dette
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er en mate a generalisere problemlgsningsoppgaver pa, ifalge Mason og Davis (1991), som f.eks.
deloppgave d) er pa en mate utvidelse av deloppgavene a), siden her var to avtaler a ta hensyn til.
Deloppgave j) er en generalisering av deloppgave d) nar elevene skal vurdere 3 avtaler i
beregningen. Det ser ut som at gruppe 5 nettopp har oppfattet oppgavene pa denne maten. Jeg
har ikke lydopptak av denne gruppen til a finne ut hva slags heuristikker elevene brukte, og
heller ikke deres kladdeark, men det de skrev som lgsning pa deloppgave d) var at avtalene er
nesten like gode etter at Martin og Maria har solgt 7 biler. Jeg vil nok tro at de brukte gjett-sjekk
svaret heuristikken (Botten, 2015; Polya, 1957), fordi pa denne maten ble elevene ngdt til a
prave ut flere svar, noe som kan virke krevende og vanskelig, dermed oppleves deloppgaven
ogsa som vanskeligere enn f.eks. deloppgave a). Elevene kom ikke lengre enn til og med
deloppgave f). Dette kan vaere en indikasjon pa at deres mate & oppfatte deloppgavene pa, som
vanskeligere og vanskeligere, noe som kan ha pavirket deres motivasjon for innsats og
utholdenhet (Skaalevik & Skaalevik 2015). Kanskje elevene tenkte at kommende deloppgaver
som i) og j), der det var 3 avtaler & vurdere, var for vanskelige. Ut ifra observasjonen virket det
som at de fleste i gruppen var aktive i lgsningsprosessen, men som sagt har jeg ikke lydopptak
fra denne gruppen, slik at det er vanskelig a drafte mulige mater gruppen jobbet pa.

Dette var derimot ikke tilfellet med gruppe 2. En elev fra denne gruppen sa angaende
vanskelighetsgrad pa deloppgavene: «jeg folte at de var like; ... vi tegnet bare grafer; ... eller vi
lgste de pa samme mate». Her kan vi se at dersom elevene har en effektiv heuristikk eller en klar
mate 4 lgse oppgavene pa, oppfattes ikke oppgavene som problemer eller veldig vanskelige,
hvilket er i overenstemmelse med de fleste definisjonene av problemlgsnings oppgaver (Boesen,
2006; Botten, 2015; Mason & Davis, 1991; Schofield 1992). Denne gruppen bruke grafer til &
lgse bade deloppgavene d), €), f) og j). Dette kan vi se pa falgende bilder som jeg tok av
lgsningsarkene:
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Pa disse bildene kommer fram noen misforstaelser hos elevene om stigningstall og konstantledd
siden de pravde a viske bort de grafene som de oppdaget sa feil ut, men dette er ikke primeert
knuttet til min problemstilling i denne masteroppgaven. Det som angar denne studien er jo denne
heuristikken med grafer som elevene brukte. Dette farte til at alle oppgavene sa like vanskelige
ut for elevene fordi de brukte grafer pa samme mate i de ulike deloppgavene. Til og med pa
deloppgave j) brukte elevene grafen fra deloppgave h) for a slippe a tegne ny graf, som jeg syns
viser at elevene kunne tenke konstruktivt og tidsbesparende, som kan vere resultat av jobbing
med problemlgsningsoppgaver.
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| deloppgave d) fikk gruppe 2 samme svar som gruppe 5, (at Marin og Maria tjener nesten likt
nar de har solgt 7 biler), men de oppfattet ikke deloppgaven som vanskeligere enn forrige, til
forskjell fra gruppe 5, virker det som. Elevene kom fram til deloppgave h) far pause og ble ferdig
med begge oppgaver ca. 3 min far tiden, som det fremgar fra feltnotatene.

Jeg var ogsa interessert i hvordan elevene opplevde arbeidsmaten a jobbe i grupper, siden jeg
ikke kunne foreta intervju. De fleste virket positivt innstilt til a jobbe i grupper, men det var en
elev som ikke var enig i dette, og syntes det var tungvint. Eleven fra gruppe 1 sa: «tungvint ...
ogsa det er greit & jobbe med andre men sann som for meg jeg bare sitter og jobber for alle
andre». For meg virker det som at eleven er en flink elev som gjorde mesteparten av
gruppearbeidet selv, fordi denne gruppen var den som ble ferst ferdig med lgsning av oppgavene,
ca. 3 min far tiden, noe som viser at elven var flink siden eleven lgste de fleste oppgavene (som
eleven sa selv). | denne gruppen var ogsa en elev som etter hvert trakk seg fra gruppen siden
eleven mente at dette var min masteroppgave, og at han/hun ikke hadde mye nytte av dette selv.
Dette fikk jeg med meg da leereren snakket med eleven og forsgkte a forklare at eleven burde
fortsette a jobbe med gruppa. Det var helt lov a trekke seg, noe jeg ogsa skrev i
informasjonsskrivet som elevene skrev under pa, ca. ei uke fgr dette undervisningsopplegget. Jeg
var litt oppmerksom pa denne gruppen, og kunne observere at dette ogsa pavirket de andre i
gruppen, som om de ble mindre og mindre aktive. Dette forte kanskje til at hele gruppearbeidet
falt pa denne eleven som syntes at det ble tungvint. Jeg tror ikke at dette er en svakhet ved selve
arbeidsformen, men heller det at jeg var en student som skulle gjgre noe som elevene ikke er
vant til. Hadde leereren gjennomfart noe slik i klassen ville sannsynligvis samarbeidet i denne
gruppen vert annerledes ogsa. Dette er en del av realiteten som pavirker forskningen
(Wellington, 2015).

En ting jeg vil drafte helt pa slutten, som jeg ikke drgftet til na, er muligheten for at det finnes
flere riktige svar i deloppgaven d). Grunnen at jeg tar dette helt pa slutten, er at dette gjelder alle
grupper, nemlig at ingen gruppe vurderte denne muligheten. Deloppgave d) er en diofantisk
likning med uendelig mange riktige svar, derav kun to er hensiktsmessige i oppgavens kontekst,
dvs. Martin 17 biler og Maria 11; Martin 40 biler og Maria 20, for da er avtalene helt like. Det
gruppene svarte var Martin 5 og Maria 2 (gruppe 3, gruppe 4) og bade Martin og Maria 7 bilder
(gruppe 1, gruppe 2 og gruppe 5). En grunn til dette kan vaere selve formuleringen av sparsmalet:
d) Hvor mange biler ma hver av dem selge for at begge (Martin og Maria) tjener nesten like
mye? Jeg skrev her nesten like mye. Jeg var klar over risikoen i ved denne formuleringen, nemlig
at elevene kan komme til nesten riktig svar, og bli forngyde med det og ikke vurdere flere mulige
svar. Imidlertid tok jeg hensyn til at disse elevene ikke er veldig flinke i matematikk, og heller
ikke veldig motiverte til & jobbe med matematikk (basert pd min erfaring fra praksis i slik
klasse). Jeg tenkte at dersom jeg spurte om for hvor mange solgte biler er avtalene helt like, ville
det bade kreve mer tid, og mer energi for elevene a komme frem til riktig svar ved gjette-sjekke
heuristikken, noe jeg antok. Fordi Skaalevik og Skaalevik (2015) sier gjerne at en ikke skal gi
elevene uoverkommelige oppgaver, for da vil en risikere at elevene gir opp og motivasjonen vil
avta. Jeg prevde a tilpasse oppgaven til et niva som passet for de fleste i klassen, og derfor ville
jeg at vanskelighetsgraden pa oppgavene ikke skulle veere for stor. Dessverre kan dette ha
resultert i at elevene ikke vurderte flere riktige svar.

En annen ting som kan vare forklaring er at elevene ikke er vant til a jobbe med slike
problemlgsningsoppgaver, noe jeg diskuterte tidligere angaende gruppe A og gruppe B. Ved to

Page 70 of 93



anledninger spurte elevene meg om jeg har utarbeidet fasit pa oppgavene, og om de far vite om
det de gjorde var riktig. Da jeg sa at jeg ikke gjere det, de virket forbauset, som om de ikke var
vant med a jobbe med oppgaver som ikke har fasit, eller flere mulige riktige svar.
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6 Oppsummering og konklusjon

| denne masteroppgaven praver jeg a besvare problemstillingen om: Hvordan kan problemlgsning
brukes som et verktay for tilpasset oppleering i gruppearbeid pa videregaende skole? Jeg tok
utgangspunkt i den smale forstaelsen av tilpasset opplaring (Bachmann & Haug, 2006; Egen &
Haug, 2012) og planla, gjennomfgrte og studerte en arbeidsform der elevene jobbet med
problemlgsningsoppgaver i grupper, med vektlegging serlig pa to utvalgsgrupper.
Problemlgsningsoppgaver jeg lagde var med gkende vanskelighetsgrad, hvilket er en mate a
generalisere slike oppgaver pa (Mason & Davis 1991). Elevene ble fordelt i grupper pa 4 elever
per gruppe, totalt 5 grupper. Ut ifra disse 5 gruppene valgte jeg to grupper til neermere studie av
maten de jobbet pa med problemlgsningsoppgaver, og i hvor stor grad verdiene om tilpasset
opplaering kunne identifiseres hos disse (Hastein & Werner, 2014). Kriteriene for utvalg av
gruppene var hvor langt elevene kom med oppgavene og hvor mange elever som samarbeidet i
gruppen. Malet med disse kriteriene var a kartlegge grupper som skilte seg mest ut fra de andre
grupper i klassen. Jeg gjorde dette fordi jeg ville identifisere utfordringene en slik arbeidsform
medfgrer, mulige grunner til dette, og sa konkludere med svar vedrgrende dette som en mulig mate
a tilpasse undervisning pa.

De to gruppene jeg valgte a studere narmere var vidt forskjellige fra hverandre. Jeg valgte a kalle
gruppene for gruppe A og gruppe B. Den ene gruppen A ble ferdig med begge oppgavene far
tiden, her var det to elever som gjennomfgrte nesten hele gruppearbeidet, mens i gruppe B var alle
elevene med i lasningsprosessen av oppgavene, men gruppen kom ikke noe lengre enn deloppgave
h).

Jeg valgte & analysere og diskutere resultatene fra begge gruppene i forhold til to hjelpesparsmal:
1): Hvordan er samarbeid og kommunikasjon elevene imellom nar de jobber i grupper med
problemlgsningsoppgaver? og spegrsmal 2: | hvor stor grad er verdiene, som prinsippet om
tilpasset opplearing er bygd pa, til stede i undervisningsopplegget som jeg gjennomfarte? Farst til
gruppe A og sa til gruppe B. Med disse spgrsmalene delte jeg opp hovedproblemstillingen i to
deler, for & kunne utfgre bade analyse og drafting av resultatene ngye og tilstrekkelig nok.

Gruppe A: Gruppen bestod av 3 jenter og en gutt. Det var to elever som ikke var aktive i
samarbeidet i denne gruppen. Det virket som at det kunne ha veert ulike grunner til det, blant annet
er det mulig at elevene ikke var faglig sterke, noe som kan ha pavirket deres motivasjon og
deltagelse, eller at elevene opplevde denne arbeidsformen forskjellig fra det de er vant til. En av
elevene kjgrte pa natta, noe klart kunne ha pavirket elevens aktivitet med skolearbeidet pa dagtid.
Det kan derimot vere andre personlige grunner som jeg ikke fikk med meg, siden jeg ikke
gjennomfarte intervju med disse elevene, noe jeg i utgangspunktet hadde intensjon om. De andre
to som har jobbet, jobbet veldig jevnt og tratt hele tiden. De fordelte oppgavene ved at den ene
leste oppgavene, mens den andre skrev svarene. De spurte om hjelp flere ganger, bade fra meg og
lereren. Dette kan tyde pa at de var motiverte til & fullfere jobben (Skaalevik et al., 2015). De
fleste av samarbeidskriteriene som er definert av Akdemir og Arslan (2012), baserer seg pa
tidligere forskning om samarbeidslering. Disse kunne identifiseres hos disse to elevene. De fire
verdiene (inkludering, erfaring, verdsetting og variasjon), av de totalt 7 verdiene som prinsippet
om tilpasset opplearing er bygd pa, var til stede i samspillet og kommunikasjonen mellom disse to
elevene i mindre eller starre grad. Imidlertid var ikke de andre tre verdiene (medvirkning,
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sammenheng og relevans), til stede pa grunn av undervisningsoppleggets art (kort og uvanlig for
klassen), etter min mening.

Gruppe B: | denne gruppen var samarbeidet mellom elevene veldig annerledes enn i gruppe A.
Gruppen bestod av to jenter og to gutter. Guttene hadde karakter 5 i matematikk, som de selv
bekreftet i transkripsjonen, slik at de var ansett som en sterk resurs i gruppen. Alle elevene var
med i oppgavediskusjonen og bidro til oppgavelgsningen i mindre eller starre grad. En ting som
preget samspillet mellom elevene i denne gruppen var ikke-faglig kommunikasjon, dette foregikk
omtrent halvparten av tiden elevene hadde til radighet i disse to gktene. Dette forte til at
diskusjonene ofte dreide seg om andre ting, som tyder pa at et mindre effektivt samarbeid fant
sted. Selv den kommunikasjonen som handlet om oppgavelgsning var i noen tilfeller overfladisk.
Gruppen kom ikke lengre enn til og med deloppgave h) som guttene sa vidt begynte & diskutere
for jeg gav beskjed at tiden var ute. Selv om alle samarbeidet, ble ikke alle kriteriene for
samarbeidslaering (Akdemir & Arslan 2012) inkludert, og kunne dermed ikke identifiseres i denne
gruppen. Eksempler pa disse er: Individuell ansvarlighet, interpersonelle og sma
gruppeferdigheter, osv. Nar det gjelder verdiene om tilpasset opplering, 4-5 av 7 kunne
identifiseres (inkludering, erfaring, verdsetting og variasjon). Jeg ogsa legge merke til forskjell fra
gruppe A, fordi relevans var ogsa en verdi som var til stede da jente 2 inkluderte sine tidligere
erfaringer i lgsning av deloppgave g), mens sammenheng og medvirkning, som i gruppe A, kunne
jeg ikke merke.

| avsluttende fellesdiskusjon kom det fram ting som jeg ellers ikke ville fatt med meg, verken fra
transkripsjonen av gruppenes samarbeid eller observasjon, som gjelder de andre gruppene ogsa.
Elevene bekreftet at de hadde jobbet litt med funksjoner far, men at de husket lite av det, slik at de
fleste opplevde oppgavene som krevende og vanskelige. En gruppe nevnte at hver kommende
deloppgavene ble vanskeligere og vanskeligere, noe som var min intensjon med konstruksjon av
disse oppgavene. En annen gruppe derimot nevnte at de ikke opplevde det samme som denne
gruppa, tvert imot mente de at deloppgavene var like. Grunnen til dette, som de selv sa, var at de
brukte grafer til & lgse de fleste deloppgavene som trengte utregning, noe som er i overenstemmelse
med definisjonen av problemlgsningsoppgaver, nemlig at oppgavene oppleves som problemer for
de som ikke vet framgangsmaten & lgse dem pa, mens for andre som vet hvordan de skal lgse
oppgavene, oppleves ikke disse som vanskelige (Boesen, 2006; Botten, 2015; Mason & Davis,
1991; Schofield, 1992). De alle fleste i klassen syntes at det & jobbe i grupper var greit. Det var
unntak ogsa, som ei jente som syntes at det var tungvint, siden hun fglte at hun jobbet for alle
andre, hvilket kunne indikere at hun var en flink elev og kanskje var vant til & jobbe alene.

Med tanke pa konklusjon, basert pa funnene jeg fikk og draftingen av disse i forhold til tidligere
forskning, fant jeg ut at realiteten i klasserommet er noe helt annen enn det jeg hapet pa, angaende
samarbeidslering med problemlgsningsoppgaver. Det var alt annet enn enkelt & tilpasse
arbeidsformen til de fleste elevene i de to utvalggruppene, og klassen ellers. | gruppe A var det to
elever som jeg ikke kunne identifiserer de fleste av verdiene for tilpasset opplaering hos i
mottsetning til de andre to elevene som jobbet godt med oppgavene. | gruppe B kunne disse
verdiene identifiseres hos alle elever, men kvaliteten var ikke stor i disse, mye pa grunn av
overfladiske diskusjoner og ikke faglige samtaler. Angaende helle klassen, det var i hvert fall 5
elever som jeg kunne med sikkerhet konkludere at ikke fikk mye ut av dette
undervisningsopplegget: to fra gruppe A, en som nektet a jobbe, en som kom for seint og var lite
aktiv i lgsningsprosessen og en som syntes at det ble tungvint a jobbe pa denne maten. Altsa passet
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ikke denne arbeidsformen innen matematikk for 5 av totalt 20 elever, hvilket utgjer hele 20% av
klassen. Dette er som jeg har grunnlag til & si noe om, men det var to grupper som ikke hadde
lydopptaker, slik at det kan veere flere enn disse 5 ogsa.

Ved virker som at begge gruppene hadde sine utfordringer med samarbeidslaering. Gruppe A at
ikke alle jobbet, mens gruppe B at mye av kommunikasjon handlet ikke om oppgavelgsning. Dette
viser betydning av larerens tilstedeveerelse i slike undervisningsopplegg. Gruppe A trengte
leererens hjelp flere ganger for & komme seg videre i lgsningsprosessen. Samtidig kan en laerer
inkludere de elevene som ikke samarbeider ved a stille veiledende spgrsmal og preve a fa dem
med. Angdende gruppe B, de trengte oppfelging for a ikke holde pa med ikke faglig
kommunikasjon. En leerer som gar rundt og falger med hvordan gruppene samarbeider vil nok fare
til at mesteparten av kommunikasjonen mellom elevene handler om oppgavene.

Selv om jeg kunne identifisere 4-5 kriterier som tilpasset opplaering er bygd pa i begge gruppene,
i mindre eller starre grad, virker det som at det er en stor utfordring & bruke samarbeidslaering med
problemlgsningsoppgaver til a tilpasse oppleering for mange elever i en klasse. Dette er en prosess
som krever tid og systematisk arbeid med elevene: 1) a kartlegge deres matematiske kompetanse,
2) etablere et trygt leeringsmiljg i klassen, der det er lov a utrykke sin mening samt tarre a si feil
og tenke selvstendig, 3) a trene elevene opp til samarbeidslering der de kan mestre sma
gruppeferdigheter, 4) a leere elevene til & bruke modeller for problemlgsning og ulike heuristikker.
Alt dette (og sikkert mye mer) krever et langtidsperspektiv der en jobber steg for steg til  realisere
prinsippet om tilpasset opplaring. Dette er tankevekkende for meg fordi jeg begynner a innse at
det er ikke nok & bare lage undervisningsopplegg og gjennomfgre det for & kunne tilpasse
opplaering, noe som ogsa viser utfordringen med slik undersgkelse. Alt dette handler om
prioritering av arbeidsmetoder og arbeidsformer for at elevene skal beherske de
kompetansemalene som er fastsatt i leereplanen. Selv om i Kunnskapslafte gis mer frihet til leererne
om arbeidsmater og arbeidsformer, det er likevel bestemte kompetansemal elevene skal oppnd,
som igjen begrenser lereren til & bruke de arbeidsformene som gir mest leeringsutbytte pa kortest
mulig tid, noe som er en tellende faktor ved undervisningen ved allmennfaglig pabygning. Dette
fordi leereren kun har et ar pa seg med disse elevene, i tillegg er disse elevene voksne individer,
med ulik bakgrunn, interesser og motivasjon som gjar tilpassingen enda mer utfordrende.

Det er indikasjoner pa at samarbeidslaring med problemlgsningsoppgaver er en arbeidsform med
stort potensial til & fremme nyttig kunnskap og kompetanse for elevene, bade pa skolen og i
forbindelse med fremtidig arbeidsliv. Bakgrunnen for dette jeg sier er en del nyttige diskusjoner
elevene har hatt om noen deloppgaver, der de inkluderte hverandre, verdsatte hverandre sine
meninger, brukte deres erfaring og kompetanse i diskusjoner, noe som fremmet kritisk matematisk
tenkning, som kan vere nyttig for deres videre opplering. Det er tegn pa at noen elever fikk
mulighet til & utvikle seg videre i sin proksimale utviklingssone, hvilket er en av hovedfordelene
med samarbeidslering som er anerkjent hos de fleste forskere pa utdanning i dag. Imidlertid er
den stgrste utfordringen, etter min mening, at det er tidskrevende a etablere denne arbeidsformen
i en klasse, noe laerere pa pabygg avdelingen ikke har, vil jeg si.

Jeg tror at alt dette ikke er noe en enkelt lzerer kan ta stilling til, men dette handler heller om skolens
satsing pa denne typen undervisning, som skolen mener gagner elevene best, basert pa skolens
fortolkning av tilpasset opplaring, siden noen skoler satser pa gjennomfgring, noen pa
spesialisering, osv.
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Selv om jeg valgte a ta utgangspunkt i den snevre forstaelsen av tilpasset opplearing, og prevde a
operasjonalisere dette med en viss type arbeidsform. Likevel endte jeg opp i den brede forstaelsen
av tilpasset opplaring der skolen bgr ta avgjegrelsen om slike arbeidsformer (hvor elevene
samarbeider i grupper med problemlgsnings oppgaver) er noe som er verd a satse pa i lgpet av det
ene aret laererne har med disse elevene (angdende pabygg linja). Dersom en skole satser pa
gjennomfaring, det at flest elever skal besta og komme seg videre i livet, om det er videre studier
eller arbeidsliv, og de fleste elever er vant til tavle undervisning, da vil i en slik sammenheng det
veere en stor utfordring a implementere samarbeidsleering med problemlgsningsoppgaver som en
ny arbeidsform, tror jeg. Jeg prever slett ikke & generalisere her, men jeg gnsker a se pa det som
jeg fant ut i denne studien, sa objektivt og realistisk som mulig. Kanskje ville jeg fatt andre
resultater og konklusjon, om et slikt undervisningsopplegg ble gjennomfart i en
studiespesialiserende klasse der elevene er mer kompetente i matematikk og kanskje mer vant til
a jobbe i grupper.
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7 Didaktiske implikasjoner og Kritisk drgfting

7.1 Refleksjoner over problemlgsning nasjonalt og internasjonalt:

| den generelle delen av laereplanen star det innledningvis at: «Opplaringens mal er a ruste barn,
unge og voksne til & mate livets oppgaver og mestre utfordringer sammen med andre. Den skal gi
hver elev kyndighet til & ta hand om seg selv og sitt liv, og samtidig overskudd og vilje til a sta
andre bi» (Utdanningsdirektoratet, 2012, s.2). Vi er vitner til store samfunnsendringer i de siste
arene som er forarsaket mest av den raske teknologiske utviklingen, bade i og utenfor Norge. Disse
endringene medfarer nye utfordringer og problemer som kommende generasjoner bgr ta tak i.
Mange jobber kommer til & forsvinne og nye vil dukke opp som et resultat av digitalisering. Sa
hvordan ber den nye generasjonen utrustes til 2 mgte disse utfordringene?

Det er skolens oppgave a utdanne og sosialisere den kommende generasjonen. Elevene bgr trenes
opp til & bli flinke til & mate utfordringer og problemer, ta tak i dem og gjgre det beste ut av
situasjoner.  Dette er egenskaper et individ utvikler gjennom jobbing med
problemlgsningsoppgaver i konteksten av daglige situasjoner. Det virker som at mange land har
innsett dette, enkelte for lenge siden, som for eksempel Japan der det serlig har blitt lagt vekt pa
problemlgsning i matematikken innen laereplaner siden 1951 (Hino, 2007).

Problemlgsning er noe vi utfgrer i mange sammenhenger bade pa skolen og i dagliglivet. Det er
derfor ikke sa rart at det var, og er, et av de mest sentrale emner i leereplanene. Det er behov for
samfunnsborgere som er i stand til & lgse problemer og handtere ukjente situasjoner, og dette
gjenspeiles i lereplanene. I mgnsterplanen for grunnskolen fra 1987 ble problemlgsning i
matematikk for fgrste gang lansert som et eget hovedemne i faget, til og med som det farste av ti
hoved emner (Botten, 2015 s. 153). Viktigheten av problemlgsning har blitt innsett av andre land
0gsd. “... many countries such as Turkey, England, Scotland and Singapore have been
implementing comprehensive reform and are prioritizing the development of problemsolving in
their national mathematics curricula”. (Prendergast, 2017, s. 1). Seinest 23.02.2018 har CCEA
(Concil for the Curriculum Examinations and Assessment), for farste gang mattet leerere angaende
problemlgsning der over 150 larere fra Nord-Irland deltok sammen med ledere for hgy utdanning
og industri, og det ble satt sgkelys pa problemlgsning i matematikken (CCEA, 2018). | artikkelen
«Toward the problem-sentered classroom: trends in mathematical problem solving in Japan» gjer
Keiko Hino rede for hva slags pavirkning problemlgsning hadde pa utdanningen i Japan fra 1951
— 2007. Han nevner blant annet at problemlgsning i 1951 har vart et mal for skolens matematikk
og at forskning pa problemlgsning har pagatt gjennom hele denne perioden. Japan er et av landene
som viser best resultater i matematikk pa internasjonale undersgkelser. Alt dette indikerer at det er
stor satsning pa problemlgsning innen matematikk pa skolene internasjonalt.

En av de beste matene til & mgte utfordringene pa og finne lgsninger, er ved & samarbeide med
andre. Alle kan ikke veere eksperter pa alt, men med samarbeid der kunnskapene og erfaringer slas
sammen fra ulike individer, kan potensiale hos den enkelte utnyttes optimalt. Ved samarbeid med
andre vil problemene deles opp i mindre porsjoner der alle bidrar til & lgse dem. Derfor er
samarbeidslearing med problemlgsning viktig. Dette er en del som prosjektet «thinking together»
har gatt ut pa i over to tiar, hovedsakelig i England og Mexico, men ogsa relatert forskning ble
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gjort i Finland, Japan, Spania og Nederland (Thinking Together, 2018). Det viser seg at slik mate
a jobbe pa med problemlgsnings oppgaver kan ha positivt effekt pa leering og utvikling av kritisk
matematisk tenkning (Howe & Mercer 2012).

Vi ser at samarbeidslering med problemlgsning er et tema som er anerkjent for sin viktighet og at
det forskes mye pa for tiden. Det jeg sliter med derimot er a finne forskning som studerer dette i
forhold til tilpasset opplering pa skolen. Hvordan kan samarbeidslering med
problemlgsningsoppgaver tilpasses de fleste elevene? Hva er utfordringene med dette? Konkrete
tips til leerere for & fa til tilpasset oppleering pa denne maten. Jeg haper at potensialet for slike
arbeidsformer vil bli innsett, iser i forbindelse med tilpasset oppleering, og at forskerne begynner
a fokusere pa dette omradet. Bade tilpasset opplaring, problemlgsning og samarbeidsleering er
sentrale deler av lereplanet. A sl& disse sammen med hensyn til elevenes kompetanse béde pa
skolen og utenfor skolen, er jo en ide som fortjener oppmerksomhet etter min mening. Jeg fikk
mulighet til & dykke litt inn i dette omrade, og sa glimt av potensialet som ligger i dette, til tross
for de utfordringene som en laerer kan std ovenfor. Derfor haper jeg at denne ideen blir et
utgangspunkt pa forskningen angaende samarbeidslaering med problemlgsningsoppgaver for a
tilpasse oppleering de fleste elevene i matematikk pa videregaende skole.

7.2 Tilbakeblikk og refleksjoner om a arbeide med problemlgsning i grupper:

Styrke i denne masteroppgaven er ideen om & knytte sammen samarbeidslaring med
problemlgsningsoppgaver til tilpasset opplering. Det virker at det er stor potensial i denne
arbeidsformen. Dette er samtidig en begrensning ogsa, fordi jeg sleit med & finne forskning som
har pagatt pa akkurat dette. Dette forte til at jeg matte velge relevante resultater fra tidligere
forskning som gikk ut pa samarbeidsleering og problemlgsning, og tilpasset opplering separat og
til at jeg matte sette dem sammen pa en hensiktsmessig mate for & kunne analysere og drgfte
funnene fra undersgkelsen, og til & besvare forskningssparsmalet. Dette var bade tidskrevende og
energi krevende, men veldig leererikt.

Siden dette var en case studie, er jeg klar over at jeg ikke kan generalisere resultatene i noe
seerlig grad. Enda mer nar det handler om en pabygg klasse med veldig variert ssmmensetning,
der elevene har bakgrunn fra ulike yrkesutdanninger og i tillegg har jeg mest fokusert pa to
utvalgsgrupper.

Jeg prevde & analysere og drgfte data basert pa de metodene jeg valgte for innsamling og teoretisk
rammeverk. Jeg foretok ikke gruppeintervju som jeg planla i forkant, som er en viktig begrensning
fordi mye av de funnene kunne jeg kanskje se fra elevenes sin side som kunne fgre til an annen
tolkning. Jeg savnet mest intervju i drgfting av mulige grunner til at 2 elever i gruppe A ikke
samarbeidet. Siden de ikke sa mye, strevde jeg a tolke mulige grunner til dette. Hadde jeg kunne
snakket med dem, ville kanskje noen grunner komme fram som jeg ikke tok i betraktning i drgfting
av resultatene og konklusjonen.

Jeg har brukt mye tidligere forskning til Neil Mercer og hans kollegaer om samarbeidsleaering som
har pagatt i ca. 20 ar i prosjektet «Thinking Together». Han er en av mange forskere pa
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samarbeidslaring. Akdemir og Arslan (2012) kartla 10 forskere som har mest forsket pa dette som
f.eks. Gillies Robyn, Valcke Martin, Weinberger Armin og blant dem var Mercer Neil. Hadde jeg
tatt utgangspunkt i noen av deres forskning ville kanskje analysen og resultatene, samt
konklusjonen kanskje vart annen, men jeg tok utgangpunkt i Mercer’s forskning fordi en del av
hans forskning gar ut pa nettopp samarbeidslering mellom elevene med problemlgsnings
oppgaver, noe jeg fokuserte pa, samtidig som han tar utgangspunkt i sosiokulturell lzringsteori
som jeg gjorde ogsa.

Det som er en stor fordel med denne oppgaven for meg personlig er jo laeringsutbytte og erfaring
jeg gorde i lgpet av denne tiden jeg holdte pa med det.Nar jeg ser meg tilbake, innser jeg at dette
var egentlig noe jeg manglet, angaende forstaelse av laereryrke. Bade nar det gjelder tilpasset
opplaering, men ogsa hvor viktig det er a holde seg oppdatert pa forskningen som foregar pa dette
feltet. Jeg faler at jeg endelig fikk mulighet, ikke bare til & forsta tilpasset opplearing som et begrep,
men ogsa kompleksiteten og de utfordringene som finnes i klasserommet nar det gjelder dette. Til
a begynne med tenkte jeg at jeg pa en mate hadde en super oppskrift pa dette, noe jeg innsa ikke
var fullstendig tilfellet i realiteten. Til tross for dette fikk jeg et glimt av muligheter og potensial i
samarbeidslaring med problemlgsning. Jeg kommer til & fortsette a lese om samarbeidslering og
problemlgsning og prgve dette ut i klasserommet, sa lenge dette gagner elevene, om GUD vil.
Dette er noe Tor Arne Mjglund ble anerkjent for, med Holmboeprisen i 2014.

Noe av det som jeg ogsa ble oppmerksom pa er at det er store forandringer som skjer i utdanningen,
og Vi bar sla falge med dem. Det blir flere og flere private videregaende skoler, digitalisering
legger til rette for fjernundervisning. Alt dette krever at leerere er med pa det som skjer i samfunnet,
dersom skolen skal fortsette & vaere sentral i utdanning av elever, og fortsette arbeidet med
utrustning av dem til & bli nyttige samfunnsborgere. Det er veldig nyttig med erfaring en leerer
opparbeider seg gjennom arene, men den blir fort foreldet i noen tilfeller hvis man ikke oppdaterer
sin kunnskap.

En av konkrete og nyttige ting jeg kom over i sgking av relevant litteratur er
«Inkluderingshandboka» eller «Index for Inclusion» skrevet av Tony Booth og Mel Aincow med
bidrag fra Kristine Black-Hawkins i 2000, oversatt av Kari Nes og Marit Strgmstad i 2001.
Formalet med denne handboka er a bidra til mer inkluderende praksis, som vil fere til at elevene
gker sin faglige, sosiale og kulturelle deltakelse i skolen (Nes & Stregmstad, 2001). Jeg fant mange
nyttige spersmal som er nert tilknyttet de 7 verdiene om tilpasset opplaring. Bevissthet og
refleksjon pa noen av disse vil vere til praktisk nytte for implementering av slike verdier i
undervisningen.
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2) Informasjonsskriv til elevene avgaende utdervisningsopplegget
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Vedlegg 1

Oppgave 1

a) Skriv det dere kan om funksjoner.
b) Input er 2 output er 14. Finn sd mange ulike mater som dere kan for @ komme fra 2 til 14.

Oppgave 2

Ole er bilselger hos Toyota bilforhandleren. Hans Ignn blir beregnet pa fglgende mate: 9 000 kr i fast
Ignn pluss 1 000 kr for hver solgt bil.

a) Hvis Ole far 25 000 kr i Ilgnn i en maned, hvor mange biler har Ole solgt?

b) Ole har et mal om a tjene 30 000 kr i Ignn i mai maned. Hvor mange biler trenger Ole a selge da?

Martin og Maria er et ektepar. Begge jobber deltid som selgere. De selger biler for to ulike forhandlere.
Martin selger for Toyota mens Maria for Nissan. Martin far betalt 10 000 kr fast Ignn pluss 900 kr ekstra
for hver solgte bil i maneden. Maria derimot har ikke fast Ignn. Hun far betalt 2 300 kr for hver solgte bil
i maneden.
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Maria sier til Martin at hun far bedre betalt enn han siden hun far mer betalt per solgte bil enn Martin.
Martin sier at det ikke er sant. Han sier at han far bedre betalt siden han far Ignn selv om han ikke selger
bil i det hele tatt.

¢) Hvem har rett? Hvorfor?

Bade Martin og Maria gnsker a bidra likt til deres gkonomi.

d) Hvor mange biler ma hver av dem selge for at begge tjener nesten like mye?

Ole kameraten til Martin forteller Martin at hvis han forhandler seg til avtalen 8 000 kr i fast Ignn og
1 300 kr per solgte bil kommer han til a tjene mer.

e) Erduenig med Ole?

f)  Hvor mange biler trenger Martin selge med en slik avtale for 3 tjene like mye som fgr?

g) Ved enden av 1 ars ansettelses kontrakt, far Maria mulighet til a8 forhandle Ignna si for en ny
periode pa 1 ar. Hvis i gjennomsnittet en deltidsselger selger en bil om dagen, hvilket rad ville
dere ha gitt henne?
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h) Hvilken av disse grafene presenterer Ignna til Maria og hvilken presenterer Ignna til Martin?

Ved enden av 1 ars ansettelses kontrakt, far Martin av arbeidsgiveren sin 3 mulige avtaler a velge

mellom til neste ar: a) 9 000 kr i fast Ignn pluss 1 200kr i tillegg for hver solgte bil

b) 9 500 kr i fast Ignn pluss 1 150 kr i tillegg for hver solgte bil

c) 8 000 kr i fast Ignn pluss 1 300 kr i tillegg for hver solgte bil.

i) Hvilken av disse avtalene ville dere ha valgt?
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j)  For hvor mange solgte biler er avtalene ovenfor nesten like gode?
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Vedlegg 2

Informasjonsskriv til deltagere angaende masteroppgave

Prosjektens problemstilling: Hvordan kan problemi@sning i gruppe brukes som verktgy for
tilpassetopplzering pa videregaende skole?

Metoder for datainnsamling:
Lydopptak: det vil veere utplassert en diktafon til hver gruppe. Malet er & studere samarbeidet i gruppe.

Feltnotater: jeg kommer til & veere til stedet og skrive egne observasjons notater. Malet er a notere ting som kan ses,

men ikke kommer fram fra lydopptaket.

Gruppeintervju: frivillig gruppe intervju angdende undervisnings opplegg. Malet er a fa innsikt i oppgavelgsning fra

studentens synsvinkel.
Lgsningsarkene: vil gjerne samle inn Igsningsarkene for 3 se framgangsmate i arbeidet.

Alle opplysninger kommer til & bli behandlet konfidensielt og ingen enn meg selv og min veileder kommer til 3 ha tilgang til

disse.
Det er helt frivillig a delta og det er lov & trekke seg ndr som helst uten a oppgi noe begrunnelse.

Prosjektet kommer sannsynligvis til & avsluttes 15.05.2018, ettersom dette er fristen for innleveringen av min

masteroppgave. Alle data samt opplysninger kommer til & bli anonymisert.
Dere skal ikke skrive navn pa Igsningsarkene, dette er fordi at ingen kan skal kunne bli gjenkjent ut ifra notatene.

Min og min veileders kontakt info: Nait Ibraimi student ved UiA og Niclas Larson fgrsteamanuensis

ved UiA

e-mail: nait-84 hotmail.com e-mail: niclas.larson@uia.no

Studentens underskrift (samtykke)
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Vedlegg 3

Niclas Larson
Serviceboks 422
4604 KRISTIANSAND S

Var dato: 29.01.2018 Varref: 58028 /3 /STM Deres dato: Deres ref:

Vurdering fra NSD Personvernombudet for forskning § 31

Personvernombudet for forskning viser til meldeskjema mottatt 26.12.2017 for prosjektet:

58028 Hvordan kan problemlgsning i gruppe brukes for tilpasset opplaering?
Behandlingsansvarlig Universitetet i Agder, ved institusjonens gverste leder

Daglig ansvarlig Niclas Larson

Student Nait Ibraimi

Vurdering

Etter giennomgang av opplysningene i meldeskjemaet og @gvrig dokumentasjon finner vi at prosjektet er
meldepliktig og at personopplysningene som blir samlet inn i dette prosjektet er regulert av
personopplysningsloven § 31. Pa den neste siden er var vurdering av prosjektopplegget slik det er meldt
til oss. Du kan na ga i gang med a behandle personopplysninger.

Vilkar for var anbefaling

Var anbefaling forutsetter at du gjennomfgrer prosjektet i trad med:
eopplysningene gitt i meldeskjemaet og gvrig dokumentasjon

evar prosjektvurdering, se side 2

eeventuell korrespondanse med oss

Vi forutsetter at du ikke innhenter sensitive personopplysninger.

Meld fra hvis du gjgr vesentlige endringer i prosjektet

Dersom prosjektet endrer seg, kan det vaere ngdvendig a sende inn endringsmelding. Pa vare
nettsider finner du svar pa hvilke endringer du ma melde, samt endringsskjema.
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http://www.nsd.uib.no/personvernombud/meld_prosjekt/meld_endringer.html

Opplysninger om prosjektet blir lagt ut pa vare nettsider og i Meldingsarkivet

Vi har lagt ut opplysninger om prosjektet pa nettsidene vare. Alle vare institusjoner har ogsa tilgang
til egne prosjekter i Meldingsarkivet.

Vi tar kontakt om status for behandling av personopplysninger ved prosjektslutt

Ved prosjektslutt 15.05.2018 vil vi ta kontakt for & avklare status for behandlingen av
personopplysninger.

Se vare nettsider eller ta kontakt dersom du har spgrsmal. Vi gnsker lykke til med prosjektet!

Marianne H ggetveit Myhren
Siri T enden Myklebust

K ontaktperson: Siri T enden Myklebust tif: 55 58 22 68 / Siri.Myklebust@nsd.no

Vedlegg: Prosjektvurdering
K opi: N ait Ibraimi, nait-84@hotmail.com
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Personvernombudet for forskning (ﬁ)

Prosjektvurdering - Kommentar

Prosjektnr: 58028

Utvalget bestar av elever pé videregaende. Vi forstér det slik at elevene skal samtykke selv, og ikke deres
foresatte, slik det var krysset av for i meldeskjemaet.

Dere har opplyst i meldeskjema at elevene vil motta skriftlig informasjon om prosjektet, og samtykke
skriftlig til & delta. Var vurdering er at informasjonsskrivet til utvalget er mangelfullt utformet, og vi ber
dere om a tilfaye falgende:

- prosjektets formal / problemstilling

- hvilke metoder som skal benyttes for datainnsamling og hvilke opplysninger som samles inn gjennom
de ulikemetodene (observasjon, intervju og spgrreskjema)

- at opplysningene behandles konfidensielt og hvem som vil ha tilgang
- at det er frivillig & delta og at man kan trekke seg nar som helst uten begrunnelse
- dato for forventet prosjektslutt 15.05.2018 og at data anonymiseres ved prosjektslutt

- hvorvidt enkeltpersoner vil kunne gjenkjennes i den ferdige oppgaven- kontaktopplysninger til
student/veileder

Vi ber dere om & sende det reviderte informasjonsskrivet til personvernombudet@nsd.no Husk & oppgi
prosjektnummer. Prosjektet kan deretter starte.

Personvernombudet forutsetter at dere behandler alle data i trad med Universitetet i Agder sine
retningslinjer for datahandtering og informasjonssikkerhet. Vi legger til grunn at bruk av privat pc er i
samsvar med institusjonens retningslinjer.

Prosjektslutt er oppgitt til 15.05.2018. Det fremgar av informasjonsskriv at dere vil anonymisere
datamaterialet ved prosjektslutt.

Anonymisering innebeerer vanligvis a:
- slette direkte identifiserbare opplysninger som navn, fadselsnummer, koblingsngkkel

- slette eller omskrive/gruppere indirekte identifiserbare opplysninger som bosted/arbeidssted, alder,
kjgnn- slette lydopptak

For en utdypende beskrivelse av anonymisering av personopplysninger, se Datatilsynets veileder:
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https://www.datatilsynet.no/globalassets/global/regelverk-skjema/veiledere/anonymisering-veileder-
041115.pdf
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