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Forord

Denne oppgaven er skrevet i forbindelse med min mastergrad i matematikkdidaktikk ved
Universitetet i Agder.

Jeg vil her trekke frem et sitat fra St. meld. nr. 11 som jeg mener beskriver utdannelsen min
pa en god mate. Det er spesielt gjennom arbeidet med masteroppgaven min at jeg opplever at
jeg har tilegnet meg kompetansen sitatet beskriver.

Laerernes grunnutdanning er fundamentet for den videre yrkeslange profesjonelle
utviklingen. Leererstudentenes kontakt med pagaende forsknings- og utviklingsarbeid vil
kunne bidra til en reflektert holdning bade til forskningens betydning for egen utdanning
og for framtidig utviklingsarbeid i yrket. Bachelor- og eventuelle masteroppgaver kan
knyttes til pagaende prosjekter i leererutdanning og praksisskole. Slik vil studentene fa en
innfgring i vitenskapsteori og metode og dermed en mulighet til & utvikle evnen til kritisk
refleksjon over sin egen praksis. Gjennom arbeidsmater som stiller krav til apen og
etterprovbar kildebruk, selvstendighet, analyse og refleksjon i egne arbeider, vil
utdanningen kunne bidra til & legge et grunnlag for en mer positiv og aktiv holdning til
forskning og bruk av kunnskap blant studenter og leerere (St. meld nr. 11, 2008-2009, s.
25).

Det er na opp til meg a vise at jeg kan ta dette med meg ut i arbeidslivet og nytte det jeg har
lert.

Jeg vil takke alle de som har stettet og motivert meg gjennom mitt arbeid med
masteroppgaven. Farst vil jeg takke mine medstudenter som har veart med pa & diskutere tema
og struktur pa oppgaven, luftet frustrasjon og gleder rundt studiet og livet generelt fortjener en
stor takk.

Videre vil jeg takke min veileder Claire V. Berg for konstruktiv veiledning, og gode rad. Hun
har ogsa veert utrolig talmodig i arbeidet med & fa meg i mal. Jeg vil ogsa takke Barbro
Grevholm og Claire V. Berg for at jeg har fatt bruke deres datamateriale og fatt innsikt i
prosjektet deres Baerekraftig leererutdanning i matematikk.

Sist, men ikke minst, vil jeg ogsa takke familien min for at de motiverer og stetter meg i alt
jeg gjar. Det er godt  vite at dere tror pa meg.

Kristiansand, desember 2013
Lise Storebg






Sammendrag

Det er nedfelt i lov og forskrift at all hayere utdanning skal veere forskningsbasert og
forskningsrettet. Hvordan forskningsbasering skal komme til uttrykk i utdanningen er ikke
definert klart, sa her er det rom for tolkning som gir institusjonene en viss frihet.

I denne studien undersgker jeg hvordan et matematikkdidaktikk-kurs ved UiA
forskningsrettes og hvilke konsekvenser det har for studentene. For a kunne se hvilken
betydning studentene mener et forskningsbasert kurs har, vil jeg gjennom studien forsgke a
besvare fglgende forskningsspgrsmal:

- Hva betyr matematikkdidaktiske forskningsresultater for GLU-studentene som har
gjennomfart MA-149 i 2011 og 20127

- Hvordan vurderer matematikklearerstudentene selv a bli involvert i en forskningsprosess?

- Opplever lererstudentene i MA-149 at deltakelse i en forskningsprosess er relevant for sin
fremtidige praksis som matematikklerere?

Studien min vil veere en del av et starre forskningsprosjekt som pagar ved UiA, Barekraftig
leererutdanning i matematikk. Som grunnlag for studien vil jeg benytte kvalitative data som er
samlet inn i prosjektet i form av spgrreskjema, essay og intervju. Dataene som foreligger har
jeg analysert i lys av Shulmans og Ball et al. sine mater a konseptualisere matematikkleerere
sin kunnskap, og Healey sin modell for forskningsbasert utdanning.

Resultatene fra studien viser matematikkdidaktiske forskningsresultater er mer eller mindre
helt ukjente for GLU studentene som begynner i MA-149. Etter endt kurs har de blitt kjent
med noen forskningsresultater, og de ser pa de som viktige, interessante og spennende. Videre
viser resultatene fra studien at involvering i en forskningsprosess opplever studentene pa som
utfordrende og tidkrevende, men veldig leererik. Det varierer hvordan studentene relaterer
deltakelse i forskningsprosess til sitt fremtidige yrke. Noen ser nytten av a forske pa egen
praksis, mens andre mener det er for mye arbeid i forhold til utbytte og tilgjengelig tid.



Summary

It is enshrined in law and regulation that all higher education should be research-based and
research-oriented. How a research-based approach should be reflected in the education is not
defined clearly, so there is room for interpretation that gives the institutions a certain freedom.

In this study | examine how a mathematics education courses at the University of Agder is
research-corrected and the consequences of that for the students. To see the significance the
students believe a research-based course has, I through the study attempt to answer the
following research questions:

- What does mathematics education research mean for GLU students who have completed
the course MA-149 during 2011 and 2012?

- How do the mathematics teacher students consider it to become involved in a research
process?

- Do the students in MA-149 experience their participation in a research process as relevant
to their future practice as mathematics teachers?

My study will be part of a larger research project underway at the University of Agder,
Inquiry-based mathematics teacher education: preparing for life long learning. As a basis for
the study, I will use qualitative data collected in the project in form of questionnaires, essays
and interviews. Available data is analyzed in light of Shulman and Ball et al. in their ways of
conceptualizing mathematics teacher knowledge and Healey's model for research-based
education.

The results of the study show that results from mathematics education research are more or
less completely unknown to GLU students at the beginning of MA-149. After completing the
course, they have become aware of some research results, and they look at them as important,
interesting and exciting. Furthermore, the results of the study shows that the students think of
involvement in a research process as challenging and time consuming, but very informative. It
varies how students relate participation in a research process to their future profession. Some
see the benefit of researching their own practice, while others think it is too much work in
terms of dividends and time available.
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1 Innledning

| mitt masterprosjekt gnsker jeg & undersgke naermere hvordan deler av
grunnskoleutdanningen (heretter kalt GLU) er organisert ved Universitetet i Agder (UiA), og
hvilke konsekvenser organiseringen har for studentenes utdanningslgp. Mer konkret sa vil jeg
undersgke den delen av kurset MA-149 som omhandler matematikkdidaktisk forskning. MA-
149 er et kurs som tilbys andredrsstudenter ved GLU 5.-10. trinn. Mitt masterarbeid vil veere
en del av forskningsprosjektet Barekraftig leererutdanning i matematikk (BLM) som pagar
ved UiA. BLM studerer virkninger og effekter i bl.a. kurset MA-149.

BLM studerer teori og praksis i matematikkdidaktikk med en modell basert p& inquiry* som et
verktgy. Inquiry er brukt pa tre nivaer: i matematiske oppgaver som studentene arbeider med,
i utvikling og planlegging av undervisning studentene skal holde i en praksisperiode, og i
deres egen utvikling som fremtidige matematikklaerere (Berg & Grevholm, 2012). Studentene
i MA-149 far presentert forskningsartikler gjennom undervisningen som de skal knytte il
egen praksis. De far i oppgave a gjennomfare et lite forskningsprosjekt i praksis og skrive en
forskningsbasert oppgave som eksamen i kurset. Gjennom undervisningen har Berg og
Grevholm studert hvilken virkning og intervensjoner forskningsbasert undervisning har gjort
pa studentene ved bruk av spgrreskjemaer, intervjuer og essay skrevet av studentene. Claire
V. Berg og Barbro Grevholm har publisert flere artikler om prosjektet (Berg, 2011b, 2013, in
press, Berg & Grevholm 2012, Grevholm, 2003, 2004, 2010, Grevholm, Berg & Johnsen
2006) der de bl.a. presenterer resultater om hva som kjennetegner studentenes engasjement i
forskningslitteratur og hvor viktig ideen om inquiry er i leererstudentens utvikling (2012). Du
kan lese mer om BLM i seksjon 1.5.

1.1 Bakgrunn

Det var gjennom forslag om tema til masterarbeid, fra veiledere til studenter, at jeg fikk
kjennskap til prosjektet BLM. Jeg synes det virket som et interessant prosjekt og gnsket a ta
utgangspunkt i noen av tankene og ideene fra prosjektet i min masteroppgave. Grunnen til at
jeg fant prosjektet spennende, er at det er viktig at bade jeg og fremtidige studenter far en god
utdannelse som gjar en godt rustet til lzereryrket.

En annen grunn til at jeg vil rette sgkelyset mot pa leererutdanningen i mitt masterarbeid er at
det har veert mye fokus pa leererutdanningen gjennom media i de senere ar. Slik jeg oppfatter
det har fokuset veert kritisk. Det har kommet frem mindre gode resultater fra studenter ved
leererutdanningene og en hgy strykprosent, spesielt i matematikk. Vi kunne lese i Aftenposten
30. oktober 2012 at 47 prosent av studentene ved GLU 1.-7. trinn strgk pa eksamen i
matematikk 1 ved Hayskolen i Oslo og Akershus (HiOA). Dette var en kraftig gkning fra aret
far da strykprosenten var 25 prosent (Hagesather, 2012).

Dagen etter kunne vi lese i Aftenposten at Kunnskapsministeren ville sette inn strakstiltak for
a redde mattekunnskapene. Hun blir her sitert; «Vi er i en situasjon som ikke er akseptabel. Vi
ma forsikre oss om at den opplaringen studentene far pa leererutdanningen, gjer at vi far
trygge, kompetente og gode mattelaerere ut i skolen, sier Halvorsen.» (Foss, 2012)

! Inquiry er en tilngerming som innebzrer at elevene ut fra egne erfaringer skal utvikle nye ideer og tanker.
Inquiry er ikke en metode, en prosedyre eller et sett av regler, men en holdning — man skal vere undrende og
undersgkende i mgte med nye situasjoner og utfordringer (Carlsen & Fuglestad, 2010, s.42).
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Tiltak som ble satt inn ved HiOA varen 2013 var blant annet en uke med fokus pa matematikk
for farstedrsstudenter, og et intensivert veiledertilbud og mobilisering av studentene til &
bruke veiledere mer og bedre. Noen av de ansvarlige for matematikk ved HiOA har ogsa
inntrykk av at medieoppstyret fra hgsten 2012 har gjort at studentene har hatt mer fokus

pa matematikkfaget, skriver Tgnnes i Khrono 23. juni 2013. Videre kan vi lese at rundt 35
prosent av farstears GLU-studenter 1.-7. trinn ved HiOA strgk pa matematikk eksamen 2013.
Resultatet var noe bedre enn aret fer, da var det 47 prosent som strgk, men langt fra godt nok
mener de ansvarlige. Det ser i midlertid ut som om denne strykprosenten faller drastisk for
studenter ved andre og tredje studiear, her er det henholdsvis to prosent som strgk andre ar og
ingen som strgk tredje ar. (Tennessen, 2013). Dette forteller oss at de fleste studentene som
aktivt velger matematikk som en del av utdannelsen sin bestar eksamen.

6. februar 2009 kom st. meld nr. 11, Leereren: Rollen og utdanningen. Det er denne som
danner grunnlaget for GLU. Her star det blant annet; «Tiden framover skal brukes til & heve
kvaliteten i den firearige grunnskolelarerutdanningen, bygge opp fagpersonalets kompetanse,
utvikle en god samarbeidsstruktur mellom utdanningsinstitusjonene og fa pa plass
mastertilbud i samsvar med grunnskolens behov.» (St. meld nr. 11, 2008-2009, s. 9). Pa
bakgrunn av det vi kunne lese i Aftenposten oktober 2012 ser det ut som om det er en vei & ga
far denne malsettingen naes.

Den tidligere firearige allmennlarerutdanningen hadde frem til og med varen 2010 gitt
studenter kompetanse til & undervise i hele grunnskolen, 1.-10. trinn. Det fremgar av st. meld
nr. 11 at «En sa bred kompetanse gir ikke rom for den faglige fordypningen som skolen
trenger.» | august 2010 startet den nye leererutdanning opp i Norge, den tidligere
allmennlarerutdanningen ble da erstattet av GLU 1.-7. trinn og GLU 5.-10. trinn. Disse
utdanningene kom i kjglvannet av st. meld nr. 11. Sentrale malsettinger for disse utdannelsene
er at de skal veere integrerte, profesjonsrettet og forskningsbaserte, og ha hgy faglig kvalitet.

St. meld nr. 11 peker ogsa p& utfordringer ved FoU?-virksomheten i
allmennlarerutdanningen:

En varierende andel av fagpersonalet har farstestillingskompetanse®, innsatsen er spredd,
den tematiske prioriteringen er uklar, det synes a vere en svak kultur for publisering, og
leererstudenter og praksisfeltet er for lite involvert i forskning og utviklingsarbeid.
Utviklingen av lereryrket og leererutdanningen mot de malene som trekkes opp i denne
meldingen, avhenger av et samspill mellom flere parter. Laererutdanning er en kompleks
utdanning med store kvalitetsmessige, organisatoriske og styringsmessige utfordringer.
Departementet mener dette krever sterkere styring av utdanningen bade fra
myndighetenes og fra institusjonenes side. (St. meld nr. 11, 2008-2009, s. 16)

Det gar tydelig fram av st. meld nr. 11 (2009) at en gnsker a styrke forskningsarbeidet og
knytte det sterkere inn mot utdanning av lerere og praksisfeltet. Jeg vil derfor undersgke
narmere hvordan dette foregar konkret ved UIA.

2 Forskning og utvikling.
En som har doktorgrad eller en som har gjennomfart et FoU-arbeid med tilsvarende omfang som et
doktorgradsarbeid innehar farstestillingskompetanse.



1.2 Formalet med oppgaven og forskningsspgrsmal

Formalet mitt med studien er & undersgke hvordan MA-149 legger til rette for at studenter og
praksisfeltet blir involvert i forsknings- og utviklingsarbeid. Jeg vil undersgke hvordan
studentene opplever og hvilken nytte de opplever at involvering i forskning har for deres
fremtidige praksis som laerere. Pa bakgrunn av dette har jeg kommet frem til falgende tre
forskningsspgrsmal:

1 Hva betyr matematikkdidaktiske forskningsresultater for GLU studentene som
gjennomfarte MA-149 i 2011 og 2012?

2 Hvordan vurderer matematikkleaererstudentene selv a bli involvert i en
forskningsprosess?

3 Opplever matematikklzererstudentene i MA-149 at deltakelse i en forskningsprosess
er relevant for sin fremtidige praksis som matematikklaerere?

Jeg velger a kalle studentene for GLU studenter og ikke 2GLU studenter, fordi i 2011 var det
en del studenter som var tredjearsstudenter pa allemnnleaereutdanningen.

| de falgende delkapitlene vil jeg presentere radgivende organ for GLU, falgegruppen,
organiseringen av GLU og prosjektet BLM.

1.3 Falgegruppen

| januar 2010 oppnevnte Kunnskapsdepartementet Fglgegruppen for
leererutdanningsreformen. Hovedoppgaven deres er a falge innferingen av de nye
grunnskoleleererutdanningene og bidra til & sikre at reformen gjennomfgres etter Stortingets
intensjoner og i trad med gjeldende styringsdokumenter frem til 2015.

Jeg har valgt & sette meg inn i arbeidet til falgegruppen og ser pa deler av deres arbeid som
relevant for min studie. Grunnen til at jeg finner deres arbeid relevant er at de undersgker
ulike aspekter ved hele GLU ved flere av utdanningsinstitusjonene i landet. Dette vil hjelpe
meg a se MA-149 ved UiA i en starre sammenheng. De presiserer ogsa hva de mener med at
leererutdanningen er forskningsbasert.

Falgegruppen skal fungere i en periode pa fem ar, frem til 2015, og har et tredelt oppdrag. For
det forst skal de samle, analysere og gjere kjent data om reformen. De skal gi rad til
departementet og eventuelt foresla justeringer, og de skal gi rad til institusjonene i
reformarbeidet. Falgegruppen skal ogsa avgi en arlig rapport til Kunnskapsdepartementet.
(Felgegruppen, 2010). | skrivende stund er det lagt frem tre av fem rapporter med ulikt
tematisk innhold*.

Siden jeg gnsker & ha fokus pa hvordan matematikkdidaktisk forskning er en del av GLU i
min studie vil jeg se nermere pa hva falgegruppen sier om forskning i sine rapporter. I den
farste rapporten star det fglgende;

Ein hovudkonklusjon for forskingsbasert utdanning og undervisning er at det er store
forskjellar fra utdanningsstad til utdanningsstad. Medan nokre har fleir enn 50 % av dei
vitskapeleg tilsette pa fersteniva, ligg andre pa under 30 %. Det er nokre som ikkje har
forskingsmidlar fra NFR, og dei er heller ikkje i samarbeid med andre forskingsprosjekt.
Tida til forsking er knapp i leerarutdanningane. (Falgegruppen, 2011, s. 5)

* Du finner alle rapportene fra falgegruppen her: http:/ffl.uis.no/
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Her ser vi at det er stor variasjon i hvilken stilling de tilsatte ved de ulike institusjonene har.
Universitetet i Agder, er en av de institusjonene i landet som har sterst del av ferstestillinger,
blant undervisnings- og forskningsstillinger, i landet. Deres andel tilsatte i farstestillinger har
gkt fra 60 % i 2008 til 65 % i 2010.(Felgegruppen, 2011, s.60)

Falgegruppen kommer med falgende rad til institusjonene nar det gjelder forskningsbasering
av GLU:

e «Utvikling av forskarkompetanse i lzerarutdanningane ma ha hgg prioritet pa
institusjonane. Sarskilde stipend kan vurderast, og moglegheit for & samarbeide med
institusjonar som har lukkast med NRF-sgknader, ma og vurderast.»

e «Studentane sine mgte med forskning ma felgjast opp.» (Felgegruppen, 2011, s. 6).

For a styrke forskning i leererutdanningen ytterligere anbefaler fglgegruppen
Kunnskapsdepartementet et forskningsprogram som retter seg mot leererutdanninger. De sier
ogsa at det er en mulighet & gremerke stipendiattildelinger til de som utdanner lerere for &
sikre kvalifisering til farste kompetanse. (Fglgegruppen, 2011, s. 6). Falgegruppen skriver at
studentenes mgte med forskning ma falges opp, men de sier ikke noe om hvordan dette kan
eller skal gjares.

| den tredje og siste rapporten som foreligger fra falgegruppen, tar de pa nytt opp
forskningsbasert leererutdanning. Det er universitets- og hgyskoleloven av 1994 og forskriften
for GLU som slar fast at utdanningene skal veere forskningsbaserte. Siden det ikke blir
definert hva dette betyr i lov eller forskrift, sa er det her rom for tolkning. (Fglgegruppen,
2013, s.42)

Den tredje rapporten har fatt tittelen Drivkraft i utviklinga av leerarprofesjonen? | denne
rapporten pa side 42-48 gir Faglgegruppen en oversikt over hvordan forskningsbasert
utdanning generelt, og forskningsbasert leererutdanning spesielt, er blitt forstatt
(Falgegruppen, 2013). Falgegruppen gnsker a belyse hovedspgrsmalet: «I kor stor grad kan
me seie at grunnskuleleerarutdanningane er forskingsbaserte?». (Felgegruppen, 2013, s. 42)

Siden verken lov eller forskrift definerer hva forskningsbasert utdanning er, velger
falgegruppen a se pa forskningshasert leererutdanning ut fra to perspektiv: «Eit institusjonelt
perspektiv og eit innhaldsperspektiv.» (Fglgegruppen, 2013, s. 48). Pa det institusjonelle
nivaet har de undersgkt hvilken kompetanse og hvilken forskning som drives av de som
underviser GLU-studenter. De har ogsa undersgkt hva institusjonen har som mal nar det
gjelder prosentdel faglig tilsatte med farstekompetanse. Nar det gjelder innholdsperspektivet
har de intervjuet studenter og faglarere ved seks utdanningsinstitusjoner. Fglgegruppen har
spurt om hva de forstar med en forskningsbasert leererutdanning, og hvordan det
forskningsbaserte kommer til syne i deres egen undervisning/opplering. (Faglgegruppen, 2013,
S. 48).

Det er relevant for meg a se hva falgegruppen trekker frem om forskningsbasert
leererutdanning i sine rapporter fordi fglgegruppen har gjort undersgkelser ved flere
utdanningsinstitusjonene i landet, mens jeg bare ser pa hva som foregar ved UIA. Jeg gnsker a
se hva falgegruppen definerer som forskningsbasert laererutdanning og hvordan det samsvarer
med kurset jeg undersgker.



1.4 Organisering av GLU

For & fa oversikt over hvordan MA-149 er en del av GLU vil jeg her presentere hvordan GLU
er organisert og hvilke forskrift og retningslinjer som ligger til grunn. Siden MA-149 er en del
av GLU 5.-10. har jeg valgt a fokusere pa den utdannelsen. Jeg vil farst presentere hva loven,

forskrift om rammeplan for GLU, sier om utdanningen. Deretter presenterer jeg de delene av

de nasjonale retningslinjene jeg finner relevant med tanke pa studien min. Til slutt kommer en
presentasjon av GLU lokalt ved UIA, med bakgrunn i studiehandboka.

1.4.1 Forskrift om rammeplan for GLU

Pa grunnlag av Stortingets behandling av St.meld. nr. 11 (2008-2009) Lareren — rollen
og utdanningen og Innst.S. nr. 185 oppnevnte Kunnskapsdepartementet i mai 2009 et
utvalg med mandat & utarbeide utkast til rammeplan i forskrifts form for de nye
grunnskoleleererutdanningene, som skal erstatte dagens allmennlererutdanning fra
hgsten 2010. (Nasjonale retningslinjer for GLU 5.-10. trinn, 2010, s. 2)

Hasten 2010 fikk vi altsa en ny lzrerutdanning i Norge. Siden det farste kullet ikke har
fullfgrt utdanningen sin enda, vet vi lite om hvilken virkning den vil ha. De starste endringene
er at laererutdanningen na er delt i to, etter trinn i grunnskolen.

De overordnede fgringene for GLU er forskrift om rammeplan for GLU for 1.-7. trinn og 5.-
10. trinn som tradte i kraft 01.03.2010. (Forskrift om plan for grunnskolelererutdanning,
2010). Som det fremgar i mine forskningsspgrsmal gnsker jeg a holde fokus pa den
forskningsbaserte delen av utdanningen i min studie. | forskrift om rammeplan for GLU star
det at «Forskriftens formal er a sikre at lererutdanningsinstitusjonene tilbyr integrerte,
profesjonsrettete og forskningsbaserte grunnskolelererutdanninger med hgy faglig kvalitet.
Utdanningene skal forholde seg til opplaringsloven og gjeldende lereplanverk for
grunnopplaringen.» (egen utheving). Jeg vil i seksjon 3.2 beskrive nermere hva det menes
med at GLU er forskningsbasert.

Det er ikke bare utdanningen som skal vere forskningsbasert, studentene skal ogsa
kvalifiseres for & drive forskningsbasert yrkesutgvelse. «Grunnskolelaererutdanningene skal gi
kandidatene solide faglige og didaktiske kunnskaper, kvalifisere for forskningsbasert
yrkesutgvelse og for kontinuerlig profesjonell utvikling.» (egen utheving) (Forskrift om plan
for grunnskolelarerutdanning, 2010). I min studie gnsker jeg & undersgke om studentene
finner det relevant for sin egen praksis a arbeide forskningsbasert (se forskningsspgrsmal 3).

1.4.2 Nasjonale retningslinjer for GLU 5.-10. trinn

De nasjonale retningslinjene utdyper forskrift om rammeplan for GLU 1.-7. trinn og 5.-10.
trinn. Det er forskriften som gir de overordnede faringene for GLU. Retningslinjene utfyller
forskriften og skal veere farende for institusjonenes programplaner. Det er meningen at
retningslinjene skal sikre en nasjonalt koordinert leererutdanning som oppfyller kravene til
kvalitet i GLU. (Nasjonale retningslinjer for GLU 5.-10. trinn, 2010, s. 6)

| fglge retningslinjene skal hver enkelt institusjon utarbeide og bestemme faglig innhold,
praksisopplaring, organisering, arbeidsformer og vurderingsordninger for studiet. Disse
bestemmelsene danner programplaner. Retningslinjene setter det som krav at programplanen
skal veere i samsvar med forskrift og nasjonale retningslinjer. I de nasjonale retningslinjene er
det formulert forventet leeringsutbytte, dette beskriver hva studentene skal veere i stand til &
kunne etter gjennomfart emne. «Laringsutbytte er formulert med utgangspunkt i de
overordnede beskrivelsene i nasjonalt kvalifikasjonsrammeverk, som beskriver hvilke
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kunnskaper, ferdigheter og generell kompetanse en kandidat skal ha pa ulike niva i
utdanningslgpet.» (Nasjonale retningslinjer for GLU 5.-10. trinn, 2010, s. 6)

| de falgende avsnittene gnsker jeg a trekke frem de ulike leeringsutbyttene som er beskrevet i
retningslinjene som jeg finner relevant for min studie.

| trdd med lov om universiteter og hagskoler skal grunnskolelererutdanningene vare
forskningsbaserte. Utdanningenes forskningsforankring skal veere bade implisitt og
eksplisitt. Det innebarer at utdanningsprogrammene skal formidle og engasjere
studentene i vitenskapelige arbeidsformer, kritisk tenkning og anerkjent, forskningsbasert
kunnskap. Forskningsbaserte leeringsprosesser skal fremme studentenes selvstendighet,
analytiske ferdigheter og kritisk refleksjon slik at de som leerere kan ta i bruk ny kunnskap
og videreutvikle bade seg selv, sitt yrke og sin arbeidsplass etter endt utdanning. Det
innebzrer ogsa at studentene gjennom bacheloroppgaven skal fa innfgring i
vitenskapsteori og metode og selv gjennomfare et selvstendig og forskningsbasert skriftlig
arbeid. (Nasjonale retningslinjer for GLU 5.-10. trinn, 2010, s. 10)

Her ser vi at retningslinjene kommer med presiseringer av lovverket, men det er opp til hver
enkelt institusjon a velge hvordan de vil lgse dette. Jeg vil undersgke nermere hvordan
studentene opplever forskningsforankringen i sitt studium ved UIA.

Grunnskolelzrerutdanningene skal gi framtidige leerere kompetanse til & nyttiggjare seg
forskning i utavelsen av lereryrket. Kandidatene ma derfor ha ferdigheter som gjer dem i
stand til & finne, forsta, vurdere og bruke forskning. Gjennom mgtet med forskning skal
studentene utvikle evne til kritisk refleksjon over egen og skolens kollektive praksis, til &
samhandle og til & ta i bruk ny kunnskap. (Nasjonale retningslinjer for GLU 5.-10. trinn,
2010, s. 11)

Ved besvarelse av mitt tredje forskningsspgrsmal vil jeg prove a fa et bilde av hvordan
studentene stiller seg til denne presiseringen.

Den som underviser i leererutdanningene bgr selv vaere aktiv forsker eller veere del av et
fagmilje der det forskes og publiseres pa omrader som er relevante for
grunnskoleleererutdanningene og laereryrket. Laererutdanning som profesjonsutdanning
ber utvikles gjennom kontinuerlig og systematisk forskning. (Nasjonale retningslinjer for
GLU 5.-10. trinn, 2010, s. 11)

Dette sitatet finner jeg svert relevant for min oppgave fordi Claire V. Berg, som er min
veileder, underviser MA-149. Hun er en aktiv forsker, en del av et fagmilja der det forskes og
publiseres pa omrader som er relevante for GLU og leereryrket samtidig som hun utdanner
leerere. Videre refleksjoner rundt dette kan du lese under kapittel 4.4, etiske betraktninger.

| retningslinjene for GLU blir ulike forventinger til leeringsutbytte beskrevet. Det er blant
annet forventet at matematikklearere skal kunne legge til rette for «helhetlig
matematikkundervisning i trad med relevant forskning og gjeldende lereplan.» (Nasjonale
retningslinjer for GLU 5.-10. trinn, 2010, s. 34). Her papekes det at dette krever ulike typer
kompetanse. Larerne ma kunne:

analysere elevenes matematiske utvikling

veere gode veiledere og samtalepartnere i matematikk

velge ut og lage gode matematiske eksempler og oppgaver
evaluere og velge materiell til bruk i matematikkundervisningen



e se pa matematikk som en skapende prosess og kunne stimulere elevene til & bruke sine
Kreative evner

Her ser vi at det er viktig at studentene blir kjent med forskning og larer seg a gjere nytte av
resultatene fra forskning, for det er det forventet at de skal kunne i ulike sammenhenger.

Vi finner mange krav og forventinger til ulike kunnskaper som en matematikklerer skal
besitte. Jeg vil gjennom teorien i kapittel 2.1 konseptualisere lzerere og leererstudenter sin
kunnskap ved & se pa tidligere forskning.

Videre vil jeg si noe om forventede kunnskaper etter endt Matematikk 2 siden MA-149 er en
del av Matematikk 2 (30 studiepoeng). Matematikk 2 bygger pa Matematikk 1 (30
studiepoeng). Det star i de nasjonale retningslinjene at i Matematikk 2 skal studentene
fordype seg i noen av temaene fra Matematikk 1, men fokuset her er mer konsentrert og
forskningsrettet. (Nasjonale retningslinjer for GLU 5.-10. trinn, 2010, s. 35)

Forventet lzeringsutbytte for Matematikk 2 er blant annet at studenten skal ha kunnskap om
matematikkdidaktisk forskning med relevans for undervisningskunnskap i matematikk og
elevers laering. Studenten skal ogsa ha kjennskap til, og kunne bruke kvantitative og
kvalitative forskningsmetoder som er relevante i matematikkdidaktisk forskning til
gjennomfgre matematikkdidaktiske undersgkelser. Det er forventet at studenten skal kunne
initiere og lede lokalt utviklingsarbeid knyttet til matematikkundervisning og kunne delta og
bidra i blant annet FoU-prosjekter med tanke pa & forbedre matematikkfagets praksis.
(Nasjonale retningslinjer for GLU 5.-10. trinn, 2010, s. 36-37)

1.4.3 Slik er GLU organisert ved UIA, studiehandboka

Vi har na sett hvordan GLU organiseres nasjonalt. | dette underkapittelet vil jeg beskrive
hvordan UIA velger & organisere GLU lokalt. UIA beskriver GLU pa falgende mate:
«Grunnskolelarerutdanningene er firedrige utdanninger som kvalifiserer for arbeid i
grunnskolen, og som gir deg kompetanse for arbeid pa ulike trinn i grunnskolen, enten 1.-7.
trinn eller 5.-10. trinn.» (Universitetet i Agder, 2013)

De som gnsker a ta GLU ma ha generell studiekompetanse og 35 skolepoeng. Det kreves ogsa
et gjennomsnitt pa karakteren 3,0 i norsk (393 timer) og 3,0 i matematikk (224 timer).
(Universitetet i Agder, 2013)

Det er Studiehandboka som er det formelle grunnlaget for studiene. Som student ved GLU har
en to valg, og UIA tilbyr begge (i Kristiansand). En kan enten velge GLU for 1.-7. trinn eller
5.-10. trinn (Universitetet i Agder, 2013). MA-149, som er det kurset jeg vil fokusere pa, er en
del av GLU for 5.-7. trinn.

GLU for 5.-7. trinn bestar av obligatoriske fag og valgfrie fag. De obligatoriske fagene er
pedagogikk og elevkunnskap som til sammen utgjer 60 studiepoeng. Det er ogsa krav om
minimum 100 dager praksis for studentene.



Figur 1

Den generelle studieplanen for GLU 5.-10. trinn

1. semester Valg 1., 4. og 5. semester PED145 -1 PRA0201 -1
Engelsk, Kroppsgving, Naturfag, | DEL 1: Lererens tilrettelegging Praksis-GLU 5-10
Religion, livssyn og etikk for elevenes lering og utvikling
2. semester Valg 2. og 3. semester PRA0202 -1
Matematikk 1, Norsk, Samfunnsfag Praksis-GLU 5-10
3. semester PRA0203 -1
Praksis-GLU 5-10
4. semester PRAQ0204 -1
Praksis-GLU 5-10
5. semester PED147 -1 PRAO0205 -1
Del 2: Elevenes faglige, sosiale Praksis-GLU 5-10
og personlige utvikling og leering
6. semester PED232 -1 PED234 -1 PRA0206 - 1
Del 3: Utvikling av leererens Del 4: Bacheloroppgave, Praksis-GLU 5-10
profesjonelle rolle og identitet vitenskap og forskningsmetode
7. semester Valg 7. semester PRA0207 -1
Internasjonalt semester, Kunst og handverk 1, Matematikk 2 Praksis-GLU 5-10
(forutsetter 1), Mat og helse 1, Musikk 1, Norsk 2 (forutsetter 1),
Samfunnsfag 2, Skolerelevante fag, Spansk,
Tysk
8. semester Valg 8. semester
Matematikkl, Mat og helse 2 (forutsetter 1), Norsk 1, Samfunnsfag 1,
Skolerelevante fag

(Universitetet i Agder, 2013)

Studentene som gnsker & ha en fagspesialisering innen matematikk velger dette i
utgangspunktet i andre og tredje semester. Det vil ogsa vaere mulig a velge Matematikk 2 i
syvende semester og Matematikk 1 i attende semester. Figur 2 viser hvordan studieplanen ser
ut for de som velger matematikk andre og tredje semester. Det forutsettes at studenter som
velger Matematikk 2 har gjennomfgrt Matematikk 1.

Figur 2

Planen for de som velger matematikk 2. og 3. semester

2. semester MA146 -1 MA147 -1 PRA0202 -1
Matematikk 1: Grunnkurs, GLU 5-10 | Matematikk 1: Praksis-GLU 5-10 +
15 Studiepoeng Funksjonslere, GLU 5-10 MASGLU 5-10 1. ar

15 Studiepoeng 0 studiepoeng

3. semester MA148 -1 MA-149 -1 PRA0203 -1

Praksis-GLU 5-10 +
MASGLU 5-10 2. ar
0 studiepoeng

Matematikk 2: Geometri, GLU 5-10
15 Studiepoeng

Matematikk 2: Statistikk og
matematikkdidaktisk
forskning, GLU 5-10

15 Studiepoeng

(Universitetet i Agder, 2013)

Som vi ser av studieplanen er emnet MA-149 delt i to, statistikk og
matematikkdidaktiskforskning. Jeg vil i denne studien bare fokusere pa den delen som
omhandler matematikkdidaktisk forskning. Hver gang jeg henviser til MA-149 i denne
oppgaven sa omtaler jeg bare den delen av kurset som tar for seg matematikkdidaktisk
forskning.

Innholdet i delen om matematikkdidaktisk forskning er matematikkdidaktisk litteratur,
kvalitativ/kvantitativ metode og et forskningsprosjekt knyttet til praksis. Den delen av
MA-149 som tar for seg matematikkdidaktisk forskning gir 5 studiepoeng.




1.5 Beerekraftig lererutdanning i matematikk (BLM)

| lopet av hgsten 2011 ble det gjennomfart et pilotprosjekt der Claire V. Berg underviste i
MA-133 og MA-149. | etterkant av kurset diskuterte og analyserte Claire V. Berg og Barbro
Grevholm gjennomfgringen av kurset og trakk konklusjoner av det for neste kurs. Erfaring fra
kurset ble brukt i et hovedprosjekt hgsten 2012 i de tilsvarende kursene.

Under pilotprosjektet ble det faglige og didaktiske innholdet i kursene planlagt i lgpet av
varen 2011. Berg og Grevholm valgte ut hvilke forskningsartikler som skulle brukes i kurset,
og hvilke metoder studentene skulle bruke til datainnsamling (klasseromsobservasjon,
intervju med bade elever og lerere, egne notater). I tillegg utformet de et observasjonsskjema
til bruk under klasseromsobservasjoner og spgrreskjema til studentene.

| august 2011 startet Berg undervisningen i MA-133 og MA-149. Studentene ble orientert om
forskningsprosjektet og et sparreskjema ble delt ut ved begynnelsen av kurset. | perioden
september — oktober 2011 var studentene ute i praksis og gjennomfarte intervju med bade
leerere og elever (avhengig av hvilket fokus de hadde valgt for sin oppgave). I tillegg var alle
involvert i klasseromsobservasjoner enten av gvingslarers undervisning eller medstudenters
undervisning. Etter denne perioden, i slutten av oktober ble det delt ut et annet spgrreskjema.
Jeg vil blant annet studere svarene studentene har gitt pa de ulike sparreskjemaene i mitt
arbeid.

| lapet av november — desember 2011 valgte studentene hvilke forskningsartikler som var
relevante for deres oppgave, analyserte data de hadde samlet inn i lgpet av praksisperioden,
og skrev oppgavene i form av essay. Berg la ogsa vekt pa at det var viktig a presentere egne
refleksjoner i oppgaven og gi en vurdering av relevans av kurset og oppgaven for studentenes
fremtidige yrke som matematikklarere. Det er disse refleksjonene jeg vil fokusere pa i mitt
masterarbeid.

Varen 2012 analyserte Berg og Grevholm de innsamlede dataene, spgrreskjema,
oppgavebesvarelsene til studentene og intervju med to studenter fra MA-149 og to fra
MA-133. Materialet ble brukt for & skrive artikler og sgknader. De har ogsa brukt det for a
formulere konklusjoner og diskutere frem hvordan de best kan ga videre med prosjektet.

Berg og Grevholm konkluderte etter pilotprosjektet at kurset oppleves av studentene som
leererik og nyttig. Studentene opplever at de kan forholde seg kritisk til forskningsresultat og
prove selv a omsette dem i praksis. Det er viktig & se teori og praksis tett knyttet sammen i
lererutdanningen, og for studentene er det viktig & observere egen laering med sikte pa
livslang leering innenfor profesjonen som virker meningsfull for dem. Dette innebarer at
studentene skal ga aktivt inn i en rolle som forsker. Dette aspektet presenteres nermere i
seksjon 3.3.

| falge Berg vil det videre arbeidet med BLM ta sikte mot

En koherent og berekraftig leererutdanning i matematikk for fremtiden

Metoder og resultater fra forskning tas i bruk bade i teori og i praksis

Begrepet inquiry brukes og evalueres som verktay for fremtidige leerere

Skolens praksis i matematikk star sentralt i studien

A involvere elever og praksislarere i skolen

A styrke linken mellom teori og praksis ved & involvere spesielt noen praksislarere i
arbeidet med studentenes forskningsbaserte oppgave.

o A bygge videre bade pé forskningsresultater og et tidligere FoU-prosjekt i
leererutdanningen ved UiA



o Afainnsyn i langtidseffekter av prosjektet i forhold til lzererstudenters refleksjoner
om fremtidig yrkespraksis

e Ainkludere lzrerens og elevenes bruk og laering av matematikk ved hjelp av IKT og
”Touch Technology”

o A gke praksislerernes involvering i studentenes refleksjoner rundt praksisperioden

o A styrke samarbeidet med praksislarere og involvere dem i refleksjoner og skriving.

Berg holder kontakt med to studenter fra 2011, som har besvart et nytt spgrreskjema. Hun har
sa langt ikke tatt kontakt med noen studenter fra 2012, men instituttleder har signalisert at
flere av studentene fra 2012 gnsker a knytte deres bacheloroppgave til matematikkdidaktikk. |
den sammenheng vil Berg ta kontakt med noen av studentene som tok kurset MA-149 i 2012 i
lgpet av varen 2014. Siden BML er et pagaende prosjekt ved UIA er det hele tiden under
utvikling, MA-149 er videreutviklet og forbedret slik at studentene skal fa et best mulig kurs
med starst mulig leeringsutbytte.

1.6 Oppbygging av oppgaven

Masteroppgaven min er delt inn i 7 kapitler. Kapittel 1, innledning, har jeg gitt en begrunnelse
for valg av tema for oppgaven og hvorfor det er dagsaktuelt. Problemstilling og
forskningsspgrsmal i oppgaven blir presentert. | kapittel 2 presenterer jeg tidligere forskning
som er gjort pa leererutdanning. Under kapittel 3 presenterer jeg teorien som danner bakteppe
for analyser i studien min. Far jeg i kapittel 4, metode, plasserer studien i et
forskningsparadigme og presenterer de metodene som er benyttet til innsamling av data og
analyse av data. Under kapittelet om metode kommer jeg ogsa til & gi noen etiske
betraktninger pa studien. | kapittel 5 behandler og analyserer jeg dataene for jeg i kapittel 6 vil
diskutere de funnene jeg har gjort og knytte de til tidligere forskning. Helt til slutt vil jeg
komme med noen didaktiske implikasjoner, ideer til videre forskning og avsluttende
kommentarer til studien i kapittel 7.
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2 Tidligere forskning

For & plassere min studie i et landskap av tidligere forskning vil jeg presentere noe av det som
er gjort av forskning pa leererutdanning tidligere.

Det & undervise og leere matematikk blir ofte sett pa som komplekst. Arbeidet med & mestre
kompleksiteten i undervisning av matematikk og leering av matematikk i
matematikklearerutdanning og forskning er en hverdagslig aktivitet for matematikklerere, de
som utdanner lerere, og forskere. Krainer (2003) mener at forstaelsen av kompleksiteten blir
bedre: «The growth of mathematics education as a scientific field can be regarded as a
continuous process of having a deeper and deeper understanding of the complexity of learning
and teaching” (s. 93). I flere artikler i Journal of Mathematics Teacher Education blir
kompleksiteten behandlet pa ulike mater og i ulike kontekster.

Ved & undersgke kompleksiteten i klasseromsinteraksjoner argumenterer Wood (2002) for
alternative former for undervisning. Forskning pa alternative undervisningsformer har fart til
vurdering av normer i klasserommet, mgnster i interaksjoner, statte av elevers matematiske
tenkning og resonering som viktige problemstillinger i matematikkundervisning som igjen
utgjer nye utfordringer for leererene, de som utdanner laerere, og forskere. Valero (2010)
studerer kompleksiteten i en bredere sosial kontekst enn klasserommet ved a knytte ulike
praksiser som ser ut til & danne en didaktisk trekant. Videre understreker Valero behovet for
matematikkdidaktiskforskning til & vurdere forbindelser mellom de ulike praksisene og
matematikkundervisning og -leering.

Det er et gkende antall studier som undersgker hvordan kompleksiteten i undervisning og
leering av matematikk kan knyttes til utdanning av fremtidige og praktiserende leerere. Wood
og Berry (2003) trekker for eksempel fram viktigheten av generering og deling av kunnskap
mellom laerere om kompleksiteten i matematikkundervisning. Kveaernes (2013) belyser og
drafter studenters utvikling av en handlingsrettet leererkompetanse i matematikk. Han skriver
at det er komplekst og krevende a utvikle leererkompetanse for a undervise matematikk. Han
tror studentene trenger mer tilrettelagt evelse for a utvikle en bedre kompetanse for
undervisning i matematikk. Kvaernes undersgker ogsa: «Hvordan kan lzrerutdanningen gi
studenter et grunnlag for en utforskende og reflekterende tilngerming til utvikling av egen
leererkompetanse og undervisningspraksis?» (Kvernes, 2013, s. 2). Han drafter og belyser
denne problemstillingen ved a fokusere pa hvordan studenter gjennom refleksjon og ved bruk
av teoretisk og forskningsbasert kunnskap kan skape grunnlag for en slik utvikling.

Ser vi pa forskning pa matematikklarerutdanning viser det seg at et dominerende omrade av
forskningen adresserer kompleksiteten i matematikkundervisning og -leering til matematisk
leererkunnskap. I studier pa matematikklarerutdanning tar forskerne i bruk ulike teoretiske
perspektiv og utvikler egne analyseverktgy. Shulman (1986) sitt arbeid om kunnskaper og
pedagogisk innholdskunnskap, har hatt stor innflytelse pa denne typen studier. Nyere arbeid
(Ball et al. 2008) har fokusert pa a definere et perspektiv pa kunnskaper spesielt for
matematikkdidaktikk, som er matematisk kunnskap for undervisning. Denne kompleksiteten
gir utfordringer for matematikkundervisning og -leering og matematikklaererutdanning og
papeker behov for pagaende undersgkelser av matematisk kunnskap for leerere og hvordan
den relateres til praksis.

Det er viktig at leerere er matematisk og pedagogisk bevisste for a legge merke til, artikulere
og tolke ulike aspekter i klasserommet, og for & kunne gjare presise beslutninger.
Bevisstheten er relatert til leererkunnskap og er forankret i klasseromskonteksten. Mason
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(2002) trekker frem ulike nivaer av bevissthet i bade matematikk og i
matematikkundervisning og relaterer de til en prosess som involverer systematisk refleksjon
over handlinger eller problemer. Tilnarminger som ser ut til & veere effektive i leererutdanning
og profesjonell utvikling og som statter utvikling av laererbevissthet inkluderer
leererinteraksjon og samarbeid, og bruk av teoretiske verktgy i analyse og studier av
matematikkundervisning (Mellon 2011, Scherer & Steinbring 2007).

Su Liang, Sarah Glaz, Thomas DeFranco, Charles Vinsonhaler, Robin Grenier, og Fabiana
Gardetti (2013) skriver om matematikklererutdanning og profesjonell utvikling i Kina. De
indikerer at matematisk og pedagogiks bevissthet til leerere kan bli utviklet. De beskriver bade
utdanning av nye leaerere og utdanning av leerere som er i jobb. Nar det gjelder utdanning av
nye larere er det fokus pa & utvikle dyp matematiskforstaelse. Leaerere vurderer dyp
matematiskforstaelse som grunnleggende kunnskap for utvikling og undervisning i
profesjonen. | form av profesjons utvikling har kinesiske leerere mulighet til 4 utvikle deres
pedagogiske og matematiske bevissthet gjennom: en til en veiledning av nye larere; dpne
klasserom; forske sammen med kollegaer pa matematikkundervisning; og forplikte seg til selv
studie gjennom lesing og refleksjoner i etterkant av undervisning. De ser at i et sentralisert
utdanningssystem, slik det er i Kina, sa er matematikkleaererutdanning prioritert og at verdien
til lzerere er viktig i videre utviklingen av deres undervisning.
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3 Teori

For & kunne besvare mine forskningssparsmal og analysere data, vil det veere nyttig a se hva
teorien sier om hvilken kunnskap leerere trenger i sin profesjon og hva det betyr at
undervisning er forskningsbasert. | studien min er matematikklzererstudenter, som framtidige
matematikkleerer, sin kunnskap og forskningsbasert undervisning sentrale temaer. | dette
kapittelet vil jeg derfor farst presentere teorier om matematikklaerere og
matematikklzrerstudenter sin kunnskap. Videre vil jeg beskrive hva det betyr at en utdanning
er forskningsbasert og forskningsrettet, med fokus pa laererutdanning. | delkapittel 3.3 vil jeg
trekke frem de ulike elementene i teorien som jeg vil bruke i studien min.

Dette vil danne et teoretiskperspektiv som danner grunnlaget for min analyse av data hvor jeg
skal analysere materialet i lys av det teorien sier for & kunne svare pa mine
forskningsspgrsmal, som jeg har presenter under delkapittel 1.2.

Jeg har valgt a ta utgangspunkt i et sosiokulturelt leeringssyn. Det er aktuelt for meg a benytte
et sosiokulturelt leeringssyn i studien min for jeg vil beskrive hvordan kunnskapen til
studentene blir til. Det sosiokulturelle perspektivet har sin opprinnelse i arbeidet til VVygotsky,
han skrev “human learning presupposes a special social nature and a process by which
children grow into the intellectual life of those around them” (1978, s. 88).

| et sosiokulturelt perspektiv legges det i stor grad vekt pa at kunnskap blir konstruert
gjennom samhandling og i en kontekst (Braten, 2002). Man ser pa lering som deltakelse i en
sosial praksis eller aktivitet (Jaworski, 2007, s. 123). Det ligger en tanke til grunn om at
omverdenen blir tolket for individene i felles og kollektive menneskelige virksomheter.
Innenfor sosiokulturelt leeringsperspektiv sees interaksjon og samarbeid som grunnleggende
elementer for leering. Kunnskap blir til og deles mellom mennesker innen et fellesskap, ulike
individer har ulik kunnskap (Dysthe, 2001).

3.1 Konseptualisering av leererens og leererstudentens kunnskap

Her vil jeg ta utgangspunkt i Schulmans kategorier (1987) og D. Balls modell om «teachers’
mathematical knowledge for teaching». Sa vil jeg sammenligne disse matene &
konseptualisere leererens og lererstudentens kunnskap pa. Dette vil gi meg et teoretisk
perspektiv pa matematikklarere og matematikkleaererstudenter sin kunnskap. Jeg vil benytte et
teoretisk perspektiv pa leererkunnskap for a kunne analysere hva matematikklarerstudentene
mener de trenger & kunne i sin profesjon som matematikklearere, og om de opplever at de kan
tilegne seg kunnskapen gjennom kjennskap til forskningsresultater og forskningsprosesser.

3.1.1 Shulman - Pedagogisk innholdskunnskap

Pa 80-tallet var Shulman og hans kolleger opptatt av & karakterisere hvilken type kunnskap
lerere trenger for & undervise. Den innholdsmessige kunnskapen som er tettest knyttet til det
faglige delte de inn i to hovedkategorier, fagkunnskap® og pedagogisk innholdskunnskap®.
Kategorien fagkunnskap inneholder den rent faglige kunnskapen, mens pedagogisk
innholdskunnskap er kunnskap som er ngdvendig for & undervise fagkunnskapen. Viktige
sider ved dette er kunnskap om hvordan fagkunnskapen skal presenteres for elever og
kunnskap om hvordan elever tilegner seg fagkunnskap. (Ball, Thames & Phelps, 2008)

® Subject matter knowledge
® Pedagogical content knowledge (PCK)
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For & karakterisere en kunnskapsbase for undervisning, utviklet Shulman og hans kolleger
typologier. Selv om grensene og navnene pa kategoriene har variert pa tvers av publikasjoner,
er en av de mer fullstendige redegjerelsene gjengitt i figur 3. (Ball et al., 2008, s. 391)

Figur 3

Shulmans hovedkategorier for leererkunnskap

e Innholdskunnskap.

o  Generell pedagogisk kunnskap, med spesiell referanse til de vide prinsippene og strategiene for
klasseromsstyring og organisering som ligger utenfor det rent faglige.

o Lareplankunnskap, med sarlig forstéelse av materialer og programmer som fungerer som redskap for
lerere.

e  Pedagogisk innholdskunnskap, den spesielle ssmmensetningen av innhold og pedagogikk som er et
seeregent omrade for lzerere, deres egen spesifikke form for profesjonell forstaelse.

e Kunnskap om elever og egenskaper ved dem.

e Kunnskap om undervisningskontekster, fra gruppe- og klasseromsdynamikk og styring og finansiering av
skoledistrikter til egenskaper ved samfunn og kulturer.

e Kunnskap om utdanningsmal, hensikter og verdier, og deres filosofiske og historiske grunnlag.

(Shulman, 1987, s. 8)

Shulman (1987) papeker at pedagogisk innholdskunnskap er den kategorien som er spesielt
interessant, fordi den identifiserer de karakteristiske hovedtrekkene av kunnskap for
undervisning. Den representerer en blanding av innhold og pedagogikk til en forstaelse av
hvordan spesielle emner, problem, eller spgrsmal er organisert, representert, og tilpasset til
interesse og evner hos eleven. (Shulman, 1987, s. 8)

Ball et al.. (2008) skriver at Shulman sine kategorier skulle fremheve den viktige rollen til
innholdskunnskap og plassere innholdsbasert kunnskap i det stgrre landskapet av profesjonell
kunnskap for undervisning. (s. 391).

Shulman hevdet at det ikke bare er kunnskap om innhold pa den ene siden, og pedagogisk
kunnskap pa den andre siden, men at det er en blanding av kunnskap om innhold og
pedagogikk som er sentral i den kunnskapen som trengs for & undervise. Shulman (1987) sier
det slik; “Pedagogical content knowledge is the category most likely to distinguish the
understanding of the content specialist from that of the pedagogue.” (s.8)

Kategoriene som Shulman og hans kollegaer utarbeidet for leererkunnskap gikk gjennom
mange revisjoner. De som forskere var klare pa at de ansa sin forstaelse av laererkunnskap
som ufullstendig og som forelgpige merkelapper. De ser ut til & ha sett verdien av disse
distinksjonene, farst og fremst heuristisk, som et redskap for & hjelpe feltet til & identifisere
distinksjoner i leererkunnskap som har betydning for god undervisning. (Ball et al., 2008, s.
392)

Begrepet om pedagogisk innholdskunnskap har vert sentral i forskning pa undervisning og
lererutdanning, men ikke like mye pa alle felt. Ball et al. (2008, s. 393) skriver at i sin
gjennomgang av forskningslitteratur viser det seg at omtrent en fjerdedel av artiklene om
pedagogisk innholdskunnskap er skrevet innenfor naturfagligutdanning, og noen ferre innen
matematikkutdanning. Det viser seg at noen fagfelt bruker tankene til Shulman mer enn andre,
men de er referert til i tidsskrifter innenfor fagfelt fra juss og sykepleie til gkonomi og
undervisning av elever fra farskole til doktorgradsstudier. Ball et al. mener at det fremdeles
mangler en klar definisjon pa pedagogisk innholdskunnskap i 2008 til tross for at det er
referert til og brukt i s& mange sammenhenger.

Shulman gav aldri en presis definisjon av pedagogisk innholdskunnskap, han framsatte det
mer som en viktig ide for diskusjon. Dette har fort til at forskere har konseptualisert
pedagogisk innholdskunnskap pa en rekke ulike mater. De fleste har brukt Shulmans
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karakteristikk av profesjonell kunnskap for undervisning som utgangspunkt, og de to sentrale
elementene i pedagogisk innholdskunnskap — kunnskap om forstaelige representasjoner av
emner, og forstaelse av innholds-relaterte leerevansker (Berry, 2012, s. 30).

Etter at Shulman introduserte pedagogisk innholdskunnskap er det blitt forsket mye pa
omradet. Et av de store sparsmalene forskere har fokusert pa er hva pedagogisk
innholdskunnskap omfatter, og om det er en separat kategori av kunnskap, eller en
transformasjon av andre typer kunnskap i en form som kan leares (Berry, 2012, s. 30).

Noen forskere har papekt at ved & undersgke pedagogisk innholdskunnskap nar det gjelder
spesifikke komponenter eller kategorier kan det fare til en altfor forenklet eller fragmentert
representasjon av leererens kunnskap (Berry, 2012, s. 31). Berry (2012) viser til at Mason
(1999) vektla den dynamiske naturen til pedagogisk innholdskunnskap i forskning og
undervisning. Istedenfor & representere pedagogisk innholdskunnskap som en satt eller statisk
konstruksjon av kunnskap, oppfattet Mason pedagogisk innholdskunnskap som en evne til a
kombinere innholdskunnskap til en disiplin med undervisningen av den disiplinen. I tillegg til
dette trekker Berry (2012) frem forslaget fra Hashweh (2005) om at pedagogisk
innholdskunnskap ber betraktes som en samling av eller et repertoar av pedagogiske
konstruksjoner, som learere erverver ved a undervise et emne gjentatte ganger.

Berry (2012) skriver i sin konklusjon at pedagogisk innholdskunnskap innebarer en
transformasjon av fagkunnskap slik at den kan brukes effektivt og fleksibelt i
kommunikasjonsprosessen mellom leaerere og elever i klasseromspraksisen. Fra Berrys
perspektiv er det viktigste malet a studere realfagleererens pedagogisk innholdskunnskap og
forsta hvordan og hvorfor laerere underviser et bestemt vitenskapelig emne pa den maten de
gjer. Seerlig hvordan deres pedagogiske tilneerming er knyttet til, eller fokusert pa, studentenes
lering av det vitenskapelige emnet. Det & oppna en slik forstaelse er viktig for utviklingen av
en effektiv leererutdannelse og etterutdannelse for leerere (s. 34).

Videre papeker Berry (2012) at ved & introdusere begrepet pedagogisk innholdskunnskap — og
undersgke, analysere og modellere det i leererutdanningen — vil det sannsynliggjere at
undervisning vil bli sett som en spesialisert og sofistikert praksis. Pa denne maten kan
pedagogisk innholdskunnskap oppsta som en mate a tenke pa undervisning. Undervisning av
emner som oppmuntrer til leering og undervisning som gar utover ervervelsen av
instruksjonsstrategier og teknikker, og omfatter en forstaelse av hvordan elever utvikler
innsikt i spesifikke skolefag (Berry, 2012, s. 35).

3.1.2 Ball — matematisk kunnskap for undervisning

Hva trenger leerere a vite og kunne for & undervise pa en god mate? Eller, hvilken forstaelse
av innholdet kreves for & kunne undervise pa en god mate? Dette er spgrsmal vi finner i
artikkelen til Ball og hennes kollegaer (2008). Videre fokuserer de pa «matematisk kunnskap
for undervisning». Med «undervisning» mener de alt en leerer ma gjare for a statte elevens
leering (Ball et al., 2008)

Som Shulman mener Ball et al. (2008) at det er viktig & identifisere og male kunnskapen og
ferdighetene som er saregne for undervisning, og vesentlige for a etablere undervisningens
status som en profesjonell aktivitet. Hva laereren selv ma vite og kunne for & mestre
undervisning i matematikk mener Ball et al. er a:

e utfgre matematikk
e identifisere feil
e finne kilde til feil
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e hurtig, der og da
o Kkreative elever med utradisjonelle lgsninger
o hva har eleven gjort?
o tenker de matematisk korrekt?
o vil tilneermingen fungere generelt?
e forklare prosedyrer
o forsta hva som ligger til grunn for prosedyrer, hensikt og innhold
e vurdering av eksempel som egner seg

Ball vil videreutvikle Shulman sine kategorier. Generell innholdskunnskap (CCK) har Ball et
al. (2008) definert som matematisk kunnskap og ferdigheter som ogsa anvendes i andre
sammenhenger enn i undervisning. Leaerere ma kunne det faget de underviser i, se nar elever
gjar feil eller leereboka gir en upresis definisjon. Larere ma bruke ord og notasjon korrekt nar
de skriver pa tavla. De ma kunne gjgre det arbeidet de krever av sine elever. (Ball et al., 2008)

Spesiell innholdskunnskap (SCK) er den matematiske kunnskapen og de ferdighetene som er
seeregen for undervisning. Det er matematisk kunnskap som typisk ikke trengs for andre
formal enn undervisning. Nar man ser etter manstre i elevfeil eller forsgker a avgjere om en
utradisjonell tilnzerming vil fungere generelt ma leerere gjegre en type matematisk arbeid som
andre sjeldent gjer. (Ball et al., 2008)

Figur 4

Matematiske undervisningsoppgaver

e  Presentere matematiske ideer

Respondere pa elevers “hvorfor” sparsmal

Finne et eksempel for & fremheve et spesielt matematisk poeng

Forsta hva som er involvert i bruken av en bestemt type representasjon
Knytte representasjoner til underliggende ideer og andre representasjoner
Forklare matematiske mal og hensikter til foreldre

Vurdere og tilpasse det matematiske innholdet i leerebgker

Modifisere oppgaver slik at de blir lettere eller vanskeligere

Evaluere rimeligheten i elevers pastander (ofte raskt)

Gi eller evaluere matematiske forklaringer

Velge og utvikle brukbare definisjoner

Bruke matematisk notasjon og sprak og kunne veere Kritisk til dette
Sperre fruktbare matematiske spgrsmal

Undersgke ekvivalenser

(Ball et al., 2008)

Alle oppgavene som er gjengitt i figur 4 er oppgaver lerere gjar jevnlig. Disse oppgavene
krever en saeregen matematisk forstaelse og tenkning mener Ball et al. (2008). Undervisning
krever kunnskap utover det som leres til elevene. De matematiske kravene til undervisning
krever spesialisert matematisk kunnskap som ikke trengs i andre sammenhenger.

Kunnskap om innhold og elever (KCS) er kunnskap som kombinerer kunnskap om elever og
kunnskap om matematikk. Laerere ma kunne forutse hvordan elever kan komme til & tenke og
hva de vil finne forvirrende nar det gjelder matematikk. Nar de gis et eksempel ma leereren
forutsi om elevene finner det interessant og motiverende. Nar en oppgave gis ma lareren
forutsi hva det er mest sannsynlig at elevene kommer til & gjere med den og hvilken
vanskelighetsgrad den har. Larere ma ogsa kunne hgre og fortolke elevers begynnende og
ufullstendige tenkning gjennom elevenes sprak. Disse oppgavene krever en interaksjon
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mellom spesifikk matematisk forstaelse og en fortrolighet med elever og deres matematiske
tenkning og sprak (Ball et al., 2008)

A identifisere feilaktig svar er med andre ord generell innholdskunnskap, det & forsta feilens
natur og kilde krever kvikkhet i tenkning om tall, oppmerksomhet mot mgnstre, og fleksibel
tenkning om meningsinnhold pa mater som er typisk for spesialisert innholdskunnskap. |
kontrast til dette er fortrolighet med vanlige feil og det & avgjare hvilke feil elevene mest
sannsynlig kommer til & gjare er eksempel pa kunnskap om innhold og elever. (Ball et al.,
2008)

Ball og med forfattere poengterer at deres definisjoner og eksempler ma forstas som en
videreutvikling, og ikke erstatning for begrepet om pedagogisk innholdskunnskap. Omradene
— kunnskap om innhold og elever og kunnskap om innhold og undervisning — sammenfaller
med de to sentrale dimensjonene ved Shulmans (1986) begrep om pedagogisk
innholdskunnskap: “the conceptions and preconceptions that students of different ages and
backgrounds bring with them to the learning of those most frequently taught topics and
lessons” og “the ways of representing and formulating the subject that make it
comprehensible to others” (s. 9).

Ball et al. (2008) presenterer en figur, se figur 5, som viser korrespondansen mellom deres
kart over innholdskunnskap for undervisning og to av Shulmans (1986) kategorier:
fagkunnskap (subject matter knowledge) og pedagogisk innholdskunnskap (pedagogical
content knowledge).

Figur 5
Domains of Mathematical Knowledge for Teaching

SUBJECT MATTER KNOWLEDGE PEDAGOGICAL CONTENT KNOWLEDGE

/F\

Common Knowledge of

content content and

knowledge
students (KCS
(CCK) Specialized ¢ ) Knowledge

| content of content

knowledge (SCK) and
Horizon curriculum
content

knowledge Knowledge of

content and
teaching (KCT)

\__;‘//

(Ball et al., 2008, s. 403)

Ball et al. har i figur 5 plassert Shulmans leereplankunnskap innenfor pedagogisk
innholdskunnskap, men péapeker at de ikke er sikre pa denne plasseringen selv om den er i trad
med senere publikasjoner fra medlemmer av Shulmans forskningsgruppe. De har ogsa
inkludert en kategori innenfor fagkunnskap som de kaller «horizon content knowledge».
Denne kunnskapen bestar av en bevissthet om hvordan matematiske emner er relatert pa tvers
av arstrinn. Den inkluderer det & kunne se relasjonen til matematikk som kommer langt
seinere. Forfatterne papeker at dette er ogsa en kategori som ma undersgkes nermere om den
er riktig plassert, eller om den inngar i andre kategorier. Videre papeker de at alle kategoriene
ikke er endelige og vil trenge justering og revisjon. (Ball et al., 2008)
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3.2 Forskningsbasert og forskningsrettet leererutdanning

| Universitets- og hgyskoleloven av 1994 og forskrift for GLU star det at utdanningene skal
veere forskningsbaserte. Det blir hverken i lov eller forskrift gjort greie for hva det betyr at
utdanningene skal vaere forskningsbaserte, sa her er det rom for tolkning. | dette delkapitlet vil
jeg presentere noen ulike tolkninger av hvordan forskningsbasert leererutdanning er blitt
forstatt.

| stortingsmelding 11 (2008-2009) under kapittel 2.2.6 er hovedtemaet “en styrket
forskningsforankring og utviklingsorientering”. Her blir vektlegging av forskning i
leererutdanning og mal for forskningsbasert leererutdanning grunngitt og forklart slik:

Leerere i skolen trenger kunnskap fra forskning i de fagene de underviser i, og om
hvordan fagene kan formidles og leres. Det er derfor ngdvendig for leerere a kunne
orientere seg i den aktuelle skoleforskningen og pedagogiske forskningen og kunne ta ny
kunnskap i bruk. Den laereren som har en reflektert holdning til sin egen
undervisningspraksis, og som selv er motivert for a delta i og gjennomfgre systematisk
utviklingsarbeid, vil veere best i stand til & bidra til utvikling ved egen skole. Det er et mal
at studentene i lzererutdanningen utvikler sine evner til kritisk refleksjon over sin egen og
skolens kollektive praksis, til @ samhandle og til & ta i bruk ny kunnskap. Forsknings- og
utviklingsarbeid i leererutdanningene ma ha et profesjonsperspektiv og knyttes neer til det
nye faget pedagogikk og elevkunnskap. (St. meld. nr. 11, 2008-2009, s. 24)

I St. meld. nr. 11 vektlegges hva studentene skal leere gjennom utdanningen sin, og hvilke
muligheter det gir for videre lzering og utvikling i arbeidet som larer. Det innebzrer at
studentene har kunnskap til forskning innen den enkelte fagdisiplin, pedagogisk og
fagdidaktisk forskning. Stortingsmeldingen vektlegger ogsa studentenes evne til kritisk
tenkning og utvikling av skolen, siden en leerer med reflektert holdning til egen undervisning
er best i stand til & bidra til utvikling ved egen skole.

Stortingsmelding 11 (2008-2009) fremstiller forskningsmiljgene i leererutdanningen som sma,
og forskningen som fragmentarisk og individuell. Videre peker den pa viktigheten av at
forskningsgruppene blir starre og at forskningsprosjektene far starre vekting nasjonalt og
internasjonalt. Det forventes at institusjonene utvikler strategier for utvikling av kompetanse
og forskning, og at de definerer indikatorer som sier noe om utvikling:

Institusjonene ma kvalitetssikre oppfalging av FoU-strategier og at vedtak om fordeling
av blant annet FoU-resursser og andre FoU- prioriteringer blir realisert. Hvis
institusjonenes ledelse skal kunne analysere konsekvensen av eget arbeid, ma det utvikles
gode indikatorer som viser utvikling over tid. (St. meld nr. 11, 2008-2009, s. 25)

«De studerende bruger for meget tid i auditorierne, og det forringer laeringen. Derfor slar
uddannelsesforskere til lyd for at slippe de studerende lgs, sa de kan prave teorierne af i
virkeligheden og forske fra farste dag pa studiet» (Richter, L., Information, 6. juni 2010).

Dette sitatet har jeg hentet fra forsiden til rapporten «Utdanning + FoU = Sant» utgitt av
Universitets- og Hagskoleradet (UHR) juli 2010. Denne rapporten ble utarbeidet for; «a
konkretisere lovens malparagraf som sier at universiteter og hgyskoler skal arbeide for a
fremme lovens formal ved a tilby utdanning som er basert pa det fremste innen forskning,
faglig og kunstnerisk utviklingsarbeid og erfaringskunnskap.» (UHR, 2010, s. 1).

| rapporten fra UHR (2010, s. 31-34) blir det gitt en oversikt over markearer som blir sett pa
som viktige for & vurdere graden av forskningsbasering i utdanninger. Markgrene blir skildret
pa tre nivaer og er delt inn i to hovedkategorier: institusjonelle forutsettninger og vitenskaplig
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innhold, metode og holdning. Hovedkategorien institusjonelle forutsetninger inneholder
spgrsmal om bl.a. hvor mange av de ansatte som har forskningskompetanse, om

utdanningsprogrammene er utformet av aktive forskere, m.m. Innen vitenskaplig innhold,
metode og holdning er det spgrsmal om studentene har kjennskap til forskning pa
institusjonen, og om de selv deltar i forskningsvirksomhet.

UHR-rapporten ligger vekt pa arbeidet til Healey (2005) og Healey & Jenkins (2009) om

hvordan en arbeider med forskning i utdannelse. Healey (2005) har laget en modell med fire

faktorer, der involvering av studentene er forstatt som dreiepunktet.

Figur 6

Forskningsbasert utdanning

STUDENT-FOCUSED

STUDENTS AS PARTICIPANTS

Research-lutored
Curricufum emphasizes
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students writing and

Research-based

Curriculum emphasizes
students underfaking
inguiry-based learning

ﬂ'lSCLISSJJ'Tg pape-’s ar EMPHASIS U"‘J
EMPHASISON  B554)S RESEARCH
RESEARCH PROCESSES
CONTENT Research-led Research-oriented AND

Curriculum Is struclured
around leaching subject
content

Curriculum smphasizes
teaching processes of
knowledge construction

PROBLEMS

in the subject

TEACHER-FOCUSED

STUDENTS AS AUDIENCE

The first axis classifies the ways students may be engaged in R&l according to the extent to which
students are treated primarily as audience or participants, while the second one classifies the
approach as emphasizing research content or research processes, Thus, teaching can be research-
led [e.g. students attending lectures, staff-led seminars on current research), research-oriented
[e.g. attend lectures /seminars on research methodology or other research and inquiry skills),
research-based [e.g. conduct student projects, assist staff with research projects) or research-
tutored (e.g. discuss research articles, student papers, with staff, students, professionals,
stakeholders).

Healey (2005)

Underforstatt for denne modellen ma laereren selv aktiv forsker for & kunne involvere
studentene i prosjekter, research-based. Leaereren ma ha grundig kjennskap til
forskningsprosesser for & kunne undervise pa mater som karakteriseres som research-
oriented, og research-tutored’. Selv om utdanner ikke er aktiv forsker selv, ma utdanner veere
oppdaterte pa sitt fagfelt, og kunne undervise fra et forskningsperspektiv, research-led.

" For mer utfyllede lesning om modellen se Healey (2005) og Healey & Jenkins (2009)
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Claire V. Berg er selv en aktiv forsker, og lerer i kurset MA-149. Hun ser pa kurset MA-149
som et forsgk pa research-based undervisning i falge Healey sin modell. Hun ser pa
studentene som deltakere og kurset vektlegger i stor grad prosesser og problemer i forskning.

Rapporten til UHR (2010) viser ogsa til andre arbeid enn Healey & Jenkins som vektlegger
koblinger mellom utdanning, forskning og utvikling. Felgegruppen oppsummerer dette
prinsippet pa falgende mate:

Dette er ikkje eit nytt prinsipp, men heller ei presisering av eit humboldtsk prinsipp som
vektlegg samspelet mellom undervisning og leering, og samspel mellom leerar og student
som likeverdige, men likevel ulike nar det gjeld kunnskap og ferdigheiter til & utforske
vitskaplege problemstillingar. (Fglgegruppen, 2013, s.45)

3.3 Elementer fra teorien jeg finner relevant for min studie

Her vil jeg sette teorien i sammenheng med mine tre forskningsspgrsmal for a vise hvordan
jeg vil benytte teori til & besvare mine forskningssparsmal og analysere data.

For & besvare mitt fgrste forskningssparsmal: Hva betyr matematikkdidaktiske
forskningsresultater for GLU studentene som gjennomfarte MA-149 i 2011 og 2012? @nsker
jeg a ta utgangspunkt i Ball et al. sin modell. Ball et al. sin modell gir meg et verktay til &
kategorisere hvilken kunnskap studentene trenger for undervisning i matematikk. Ser vi
tilbake pa figur 5 er det denne jeg vil ta utgangspunkt i. Pa figur 7 har jeg markert et gratt felt
som viser hvilket omrade av Ball et al. sin modell jeg vil ta utgangspunkt i nar jeg analyserer
mine data for & besvare mine forskningsspgrsmal.

Figur 7
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Videreutvikling av Ball et al. (2008)

Jeg har markert «specialized content knowledge» (SCK), «knowledge of content and
students» (KCS) og «knowledge of content and teaching» (KCT). Jeg vil ta utgangspunkt i
disse tre kategoriene for & danne et bilde av hvilke kunnskaper studentene har og hvilke
kunnskaper de tilegner seg gjennom MA-149. Det er viktig a fa frem de spesielle
kunnskapene knyttet til undervisning av matematikk.

Mitt andre forskningsspgrsmal: Hvordan vurderer matematikklaererstudentene selv a bli
involvert i en forskningsprosess? Er av en annen karakter enn det farste forskningsspgrsmalet.
Ved 3 besvare dette spgrsmalet studerer jeg egenutviklingen til studentene. | denne
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sammenhengen vil ikke Ball et al. sin modell vaere hensiktsmessig & bruke. Jeg vil derfor
studere studentenes egenutvikling gjennom deltakelse i en forskningsprosess ved hjelp av
Healey sin modell som er presentert i figur 8. Denne modellen gir meg et verktgy som kan
beskrive studentenes utvikling over tid. Siden data er samlet inn til ulike tidspunkt i kurset vil
det veere mulig a spore hvilken retning studentenes utvikling tar gjennom kurset innenfor
modellen.

Figur 8

STUDENT-FOCUSED

STUDENTS AS PARTICIPANTS

Research-lutored Research-based

Curriculum emphasizes Curricufum emphasizes

learning focused on students underiaking

studenis writing and inquiry-based leaming

discussing papers or EMPHASIS ON
EMPHASISON  ©S5a)S RESEARCH
RESEARCH . PROCESSES
CONTENT Research-led Research-oriented AND v

; PROBLEMSE

Curricuum Is structured Curriculum emphasizes

around leaching subject teaching processes of

content knowledge construction

in the subject
TEACHER-FOCUSED
STUDENTS AS AUDIENCE
Healey (2005)

Det tredje forskningsspgrsmalet mitt: Opplever matematikklarerstudentene i MA-149 at
deltakelse i en forskningsprosess er relevant for sin fremtidige praksis som matematikklaerere?
Ser pa ulike dimensjoner av utvikling. | arbeidet med & analysere data knyttet til dette
forskningsspgrsmalet vil jeg integrere Ball et al. og Healey sin modell i en syntese. Jeg vil
studere hvilke kunnskaper studentene gnsker a ta med seg inn i yrket som matematikklzrere,
og hvordan de gnsker a benytte forskning i yrket sitt.
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4 Metodologi

| dette kapitlet vil jeg presentere oppgavens metodologi. Johnston (2012) beskriver
metodologi som det andre strukturelle laget for forskning. “It is a much more concrete layer
than the paradigm, and structures the whole research from the outset”. (Johnston, 2012, s.
191). Valg av metodologi, i falge Johnston, springer altsa ut fra valg av paradigme, og vil bli
pavirket av fokuset til studien og forskningsspgrsmalene.

Farst vil jeg derfor plassere studien min innenfor det forskningsparadigmet som er
karakteristisk for den type undersgkelse jeg gjennomfarer. Deretter vil jeg beskrive studiens
forskningsdesign. Videre vil jeg presentere metodene som er brukt under innsamling av
datamaterialet, far studiens utvalg blir presentert og begrunnet. Sa retter jeg fokus mot de
etiske betraktningene rundt studien. Avslutningsvis i kapittelet legger jeg frem hvordan jeg
har behandlet og analysert datamaterialet.

4.1 Interpretativt paradigme

Studien min fayer seg inn under det interpretative forskningsparadigme. Det interpretative
paradigmet vektlegger det individuelle, i mitt tilfelle studentene, og deres subjektive meninger
rundt deres opplevelser og erfaringer i en bestemt situasjon. (Bryman, 2008; Cohen, Manion,
Morrison & Bell, 2011).

Interpretativ er definert slik pa ordnett.no, fremmedord:

interpretati’v adj. lat.
som gjelder tolkningen el. forstaelsen av noe
(Kunnskapsforlaget, 2013)

Gjennom denne studien har jeg som mal & fa en forstaelse av hva forskningsresultater betyr
for studentene som har fullfart MA-149. Jeg vil ogsa forsta hvordan de opplever en
forskningsprosess og om de ser den som relevant for sin fremtidige praksis som larer.

Det interpretative paradigme er karakterisert av interessen for det individuelle. Det er sentralt
a spke en forstaelse av den subjektive verden av menneskelig erfaring. For & beholde
integriteten til fenomener som blir undersgkt, forsgker man & komme inn i personen og forsta
fra innsiden. Innfgring av ytre form og struktur er ikke gnskelig, ettersom det gjenspeiler
synspunkt til observatgren i motsetning til at aktgren er direkte involvert. (Cohen, Manion &
Morrison, 2007, s. 21)

Jeg finner det interpretative paradigmet relevant for min studie siden jeg gnsker a undersgke
hva forskningsresultater betyr for GLU studentene, hvordan de opplever & bli involvert i en
forskningsprosess og om de opplever sin deltakelse i en forskningsprosess som relevant for
fremtidig praksis som laerere. Jeg gnsker altsa & forsta hvordan den enkelte studenten stiller
seg til dette.

Interpretative forskere begynner med den individuelle og setter seg fore a forsta den
individuelle sin tolking av verden rundt. Teori vokser frem og ma oppsta fra bestemte
situasjoner. Teorien bar vaere forankret i data som er generert i forskningsaktivitet. (Cohen et
al., 2007, s. 22) Teori bar ikke komme far forskning, men fglge den skriver Cohen et al.
(2007). Forskere arbeider direkte med erfaring og forstaelse for & bygge sin teori pa dem.
Dataene vil dermed inkludere betydning og formal for de menneskene som er deres kilde.
Videre, ma teorien som genereres gi mening til dem den gjelder. Malet med en vitenskapelig
undersgkelse for en interpretativ forsker er a forsta hvordan dette glimtet av virkelighet
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foregar pa et sted til en tid og sammenligne det med hva som foregar pa andre steder til andre
tider. Dermed blir teorien et sett av betydninger som gir innsikt og forstaelse av mennesker
sin atferd. Disse teoriene vil sannsynligvis vare sa forskjellige som de sett med menneskelig
mening og forstding som de vil forklare. Fra et interpretativt perspektiv ma hapet om en
universell teori vike for allsidige bilder av at menneskelig atferd er like variert som de
situasjoner og sammenhenger som oppstar. (Cohen et al., 2007, s. 22)

Figur 9
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(Cohen et al., 2007, s. 33)

Interpretativ forskning er basert pd fenomenologi®, etnometodologi® og symbolsk
interaksjonisme™®. Det interpretative paradigme har som mal & forst& og tolke menneskelig
atferd og sosiale fenomen og er derfor kvalitativ av natur. (Johnston, 2012, s. 189).

4.2 Metoder for datainnsamling

Studien min er en kasusstudie, en kasusstudie er en dypere analyse av ett enkelt menneske
(Sirnes, 2012). Sirnes skriver videre at vi gjennom en kasusstudie far man mye informasjon
om hvordan én person handler, og at en gjennom en slik studie haper a finne prinsipper for
atferd som gjelder mer generelt. I min undersgkelse retter jeg fokus mot enkelte
studentgrupper, men jeg vil tilslutt kunne si noe mer generelt om hva som gjelder for andre
studentgrupper. Delamont og Hamilton (1984) skriver at hvert enkelt klasserom deler mange
Kjennetegn til tross for sitt mangfold. De mener at gjennom detaljerte studier av en bestemt
kontekst er det mulig & avklare relasjoner, finne kritiske prosesser og identifisere felles
fenomener. | ettertid kan abstraherte sammendrag og generelle begreper formuleres og bli
funnet gjeldende for et bredere utvalg.

Siden mitt arbeid vil veere en del av et starre forskningsprosjekt, vil jeg se neermere pa data
som allerede er samlet inn over en periode pa to ar. Dataene som er samlet inn er fra to ulike
studentgrupper. Den ene gruppen fullferte MA-149 hgsten 2011 og den andre hgsten 2012.

Dataene som er samlet inn er i form av sparreskjema, et ble besvart i starten av kurset og et i
slutten av kurset, eksamensbesvarelser i form av essay og intervju av noen utvalgte studenter.
Jeg vil besvare forskningsspgrsmalene mine med bakgrunn i dataene som foreligger og i lys
av teori som jeg finner relevant, se kapittel 2. | det faglgende vil jeg gi en kort presentasjon av
de data som foreligger.

8 et teoretisk synspunkt som tror at individuell atferd bestemmes av erfaring
® ser pa virkeligheten som en sosial konstruksjon
19 opptatt av & forsté og tolke sosiale interaksjoner
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4.2.1 Sperreskjema

Sparreskjemaene som studentene har besvart er utarbeidet av Claire V. Berg og Barbro
Grevholm og er en del av forskningsprosjektet Barekraftig leererutdanning i matematikk.
Studentene fikk et sparreskjema i oppstarten av kurset MA-149 og et i slutten av kurset. Jeg
vil i denne studien se pa sparreskjemaer fra pilotstudien hgsten 2011 og studien hgsten 2012.

Nar en lager sparreskjema lager en et sett med sparsmal som man ber noen svare pa. Fordelen
med spgrreskjema er at en kan sparre mange personer de samme sparsmalene pa en effektiv
mate. Ulempen er at en ikke kan hente inn tilleggsopplysninger eller ha en dialog med
respondentene. Det er derfor viktig at den som formulerer spgrsmalene til sparreskjemaet
tenker godt gjennom hva en gnsker a fa svar pa.

Siden det ikke er mulig a ga tilbake be respondenten pa et spgrreskjema om a utdype svaret
sitt star og faller verdien av en sparreskjemaundersgkelse pa utformingen av sparsmalene.
(Dalland, 2007, s. 209). Haraldsen (1999, s. 123) skriver at spgrreskjemaundersgkelser sine
spgrsmal hviler pa tre basisopplysninger:

1. betydningen av ord og uttrykk i spgrsmalene
2. hvilke opplysninger spgrsmalene ber respondentene om a hente fram for a svare
3. hvilken malestokk respondentene blir bedt om a bruke nar de gir svaret sitt

Videre presisere Haraldsen at dersom ett eller flere av disse elementene mangler eller er
uklare, sa risikerer en at respondentene lar veere a svare, eller fyller inn tomrommene etter
eget hode. Det er derfor viktig at sparsmalene er formulert slik at basisopplysningene blir
tydelige og lett forstaelige.

4.2.2 Essay

Essayene er en forskningsbasert oppgave som studentene har skrevet enten individuelt eller
gruppevis og levert som eksamen i MA-149. Oppgavene har sterk tilknytting til
praksisperioden til studentene og har som hensikt a knytte forskningsresultater de har gjort
seg kjent med til sin egen praksis.

Det ble fra foreleser, Claire V. Berg, sin side presisert at studentene skulle presentere egne
refleksjoner i oppgaven og gi en vurdering av relevans av kurset og oppgaven for studentenes
fremtidige yrke som matematikklarere. Berg presiserte ogsa at refleksjonene ikke var en del
av eksamen, sa kritiske refleksjoner ville ikke ha innvirkning pa eksamenskarakter. Det var
viktig for Berg at studentene skulle komme med erlige og oppriktige refleksjoner rundt
kurset, derfor ble denne delen utelatt fra eksamensvurderingen. Det er refleksjonene og
vurderingene rundt kurset jeg finner relevant for min studie og @nsker derfor a analysere
videre hva det er studenten skriver om dette. Vedlegg 2 viser oppgaveteksten til essayene.
Oppgaveteksten ble omformulert til MA-149 hgsten 2013, her blir refleksjonsdelen av
oppgaven ytterlige presisert og integreres tydelig i oppgaven (vedlegg 3).

4.2.3 Intervju

Berg og Grevholm vil se virkningen av kurset MA-149 og studien i et lengre tidsperspektiv.
De har valgt a gjgre dette gjennom a intervjue studenter avslutningsvis og i etterkant av
kurset. Malet er a falge de utvalgte studentene til de kommer ut i arbeidslivet som
matematikklerere.

Intervjuet som metode gar dypere enn spgrreskjema, og skrevne refleksjoner for her har
intervjueren mulighet til & sparre intervjuobjektet om & utdype og forklare sine svar. De
intervjuene som er gjort har en semi-strukturert form og det er Berg som har intervjuet
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studentene. Jeg har bare hatt tilgang til intervju som er transkribert fra video.Ved a studere
sparreskjemaene, essayene og intervjuene vil jeg fa en triangulering av data. Miles &
Huberman (1984) beskriver triangulering slik: Triangulation is supposed to support a
finding by showing that independent measures of it agree with it or, at least, don’t contradict
it”.

4.3 Utvalg

| dette avsnittet vil jeg presentere de utvalgene jeg har gjort med hensyn til dataene som er
samlet inn.

Jeg ser bare pa de besvarelsene der studentene har gitt sitt samtykke til at besvarelsen blir
brukt i forskning (sparreskjemaene) og eller i undervisning (essayene). De studentene som har
krysset nei til at besvarelsen deres blir brukt har jeg sett helt bort i fra, det samme gjelder de
besvarelsene der studenten ikke har besvart sparsmalet om besvarelsen deres kan brukes.

Nar det gjelder hvilke deler av datamaterialet jeg velger & fokusere pa ma jeg trekke fram
forskningsspgrsmalene mine. Med tanke pa sparreskjemaene vil jeg fokusere pa de
spgrsmalene som jeg mener kan gi meg svar pa forskningsspgrsmalene mine. Vedlegg 1 gir
en oversikt over alle spgrsmalene i spgrreskjemaene og hvilke spgrsmal jeg har valgt a
studere svarene til. | essayene vil jeg som nevnt tidligere studere studentenes refleksjoner
rundt kurset, her vil det ikke veere relevant a se pa hele essayet som studentene har skrevet.
Jeg vil ogsa se om intervjuene kan gi grundigere svar pa det jeg finner i sparreskjemaene og i
refleksjonene i essayene.

| det fglgende vil jeg gi en grunngivelse for utvalgene jeg har gjort i forhold til
sparreskjemaene. Det er ulikt antall spgrreskjema som er besvart, grunnen til dette er antall
studenter som har mgtt opp til den aktuelle gkta der de ble gjennomfart. Her er en skjematisk
oversikt over hvor mange studenter som fullfgrte kurset og hvor mange sparreskjemaer som
er besvart i begynnelsen og slutten av kurset.

Figur 10

Dato sparreskjemaene ble besvart

15.08.11

31.10.11

27.08. 12

29. 10. 12

Antall besvarte spgrreskjema totalt

28

14

54

32

Antall besvarte sparreskjema der
studenten har godkjent at besvarelsen
blir brukt i en eventuell artikkel

26

13

49

27

59

Antall studenter som leverte essay 35

Antall studenter som leverte essay der
studenten har godkjent at besvarelsen 29 52
blir brukt til undervisningsformal

Vi kan ut fra oversikten i figur 10 se at det er en tendens at feerre sparreskjema er besvart i
slutten av kurset enn i begynnelsen av kurset. Det kan vere ulike grunner til dette, men Claire
V. Berg peker pa at studenter i stor grad var opptatt med andre eksamener i avslutningsvis av
kurset, og har av den grunn ikke mgtt. For 4 fa en noe hgyere andel besvarelser ble det dpnet
for levering av elektroniskbesvarelse av skjemaet hgsten 2012. Det var 6 studenter som
besvarte sparreskjemaet elektronisk.
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Siden jeg ikke har utviklet sparreskjemaene selv med tanke pa a besvare mine
forskningsspgrsmal sa finner jeg ikke alle sparsmalene like relevant for min studie. Jeg har
derfor valgt a fokusere pa noen av spgrsmalene i sparreskjemaene. Dette vil ogsa hjelpe meg i
reduksjon av data. Bakgrunnen for utvelgelse av spegrsmal er i farste omgang gjort ut i fra
formuleringer av spgrsmal. Jeg finner for eksempel ikke falgende sparsmal relevant:

e Undervisning: Hva synes du om kvalitet/omfang av forelesninger?

Fordi jeg mener dette sparsmalet ikke gir meg noen svar som er relevante for
forskningsspgrsmalene mine. Videre utvelgelse av spgrsmal i sparreskjemaene har jeg gjort
pa bakgrunn av svarene studentene har gitt i sparreskjemaene. De tre fglgende spgrsmalene
kunne veere relevant for min studie, men jeg observerte at svarene fra studenten hadde liten
eller ingen sammenheng med mine forskningsspgrsmal. Jeg har tatt med eksempler fra to
ulike respondenter som besvarte sparreskjemaet 29.10.12 for a illustrere dette:

e Hvordan ser du pa ditt fremtidige yrke som matematikkleaerer?

- Spennende, det er mange utfordringer. Nevnte verktgy kan veere med pa a
tydeliggjare det vi ser, sa kan det veere lettere & handtere.

- Gleder meg!

e Hvilke muligheter ser du som fremtidig matematikklzrer?

- Deter jo alltid muligheten til & pavirke, til & gjgre faget spennende for elevene, til &
finne nye mater & presentere stoff pa.

- Muligheten til & endre synet pd matematikk som et kjempe vanskelig og kjedelig fag.
Apne opp for nye muligheter til & se ting pa, oppna forstaelse for et tema ved hjelp av
konkretisering og dagligdagse eksempler. Gjgre all matte relevant!

e Hovilke utfordringer ser du som fremtidig matematikklaerer?
- Ikke treffe elevene, miste kreativiteten.
- Oppfatningen om at matematikk er vanskelig... og kun vanskelig...

Essayene har studentene levert individuelt eller i grupper pa to til fire. Figur 8 gir en oversikt
over hvor mange studenter som har levert, og sier ingenting om de har levert individuelt eller i
gruppe. Jeg skiller ikke mellom individuellebesvarelser, gruppebesvarelser eller ar
besvarelsene er gitt nar jeg skal analysere relevante deler av studentene sine essay. Jeg har
fokusert pa det studentene skriver under diskusjon og konklusjon i essayene for jeg er
interessert i de refleksjonene studentene gjgr rundt oppgaveprosessen og sine egne resultater.
Prosjektoppgaven som er beskrivelsen av hva essayene skulle inneholde er gjengitt i vedlegg
2.

Det er Claire V. Berg som har gjort utvelgelsen av intervjuobjekt. Hun valgte ut noen av
studentene som meldte seg frivillig til intervju. Studentene ble ogsa informert om at hun
gnsket a falge dem noen ar frem i tid siden det er en longitudinal studie.

4.4 Etiske betraktninger

«... forskningsetikken hadde som mal a berike det menneskelige liv og det sosiale fellesskap
bade pa kort og lengre sikt.» (Hovedkomiteen for norsk forskning, 1981, s. 21)

Etiske vurderinger er viktig & gjgre som en del av hele forskningsforlgpet. Under
planleggingen, ved valg av tema og problemstilling, bar vi stille oss sparsmalet om hvem som
vil ha nytte av de nye kunnskapene vi praver a fremskaffe. (Dalland, 2007, s. 233). Gjennom
min forskning gnsker jeg a belyse studentene sine opplevelser av en forskningsbasert
leererutdanning i matematikk. Det er lovfestet at utdanningen skal veere forskningsbasert, men
betydningen av innholdet og gjennomfgringen av en forskningsbasert utdanning er noe uklart.
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I min studie undersgker jeg hvordan kurset MA-149 ved UiA er organisert og hvordan
studentene opplever kurset.

| en studie som min er det viktig a ta hensyn til personvern. Jeg som forsker har ingen
tilknytting til de personene som har deltatt i studien. Siden jeg ikke har samlet inn data selv er
jeg som forsker distansert fra forskningsfeltet. Veilederen min Claire V. Berg har derimot en
mer komplisert rolle. For det farste er hun min veileder, for det andre er hun en av to som
driver forskningsprosjektet Beerekraftig leererutdanning i matematikk, og for det tredje er hun
ansvarlig foreleser i MA-149. Pa den maten spiller hun mange ulike roller pa en og samme
tid. Ingen av besvarelsene jeg gjengir i min studie vil vaere mulig a spore tilbake til en bestemt
person, fordi spgrreskjemaene er besvart anonymt og jeg bruker hverken navn eller arstall nar
jeg viser til data fra essay. Nar det gjelder intervjuene kjenner jeg ikke til navn pa studentene
som er intervjuet.

For a sikre at alle data er godkjent av innehaver har jeg bare sett pa de besvarelsene der
studentene har gitt sitt samtykke til at besvarelsen blir brukt i forskning (sperreskjemaene) og
eller i undervisning (essayene).

En svakhet med undersgkelsen er at det ikke er jeg som har utviklet spgrreskjemaene og
samlet inn dataene til mitt prosjekt. Jeg bruker data som er samlet inn for et annet formal.

441 Validitet

| store medisinske leksikon®! blir validitet beskrevet pé folgende méte: Validitet, gyldighet; i
hvilken grad man ut fra resultatene av et forsgk eller en studie kan trekke gyldige slutninger
om det man har satt seg som formal & undersgke.

Min rolle som forsker er rent analytisk siden jeg ikke har hatt noen form for kontakt med
informantene, alle studentene som har deltatt i studien er ukjent for meg. Dataene i studien er
trykte, sa jeg har hele tiden hatt muligheten til 4 ga tilbake til dataene for & undersgke de.
Dette er faktorer som er med pa a styrke studiens validitet.

Claire V. Berg som er den som har samlet inn dataene. Hun har veert foreleser i MA-149 og
veileder til studentene i arbeidet med essayene og forsker pa eget arbeid. De blandete rollene
kan i noen grad ha pavirket dataene. Siden essayene er levert som en eksamenshesvarelse er
det en fare for at studentene ikke er helt &rlige i sine refleksjoner rundt kurset, de skriver det
de tror er gnsket av dem i stedet for det de faktisk mener. Det samme gjelder for besvarelsene
av spgrreskjemaene og intervjuene.

4.4.2 Reliabilitet

| store medisinske leksikon*? blir reliabilitet beskrevet pa falgende méate: Reliabilitet,
palitelighet, i hvilken grad man far samme resultater nar en maling eller undersgkelse gjentas
under identiske forhold. Manglende reliabilitet kan oppsta som falge av ulikheter mellom
observatgrer, dvs. de personene som utfarer en undersgkelse, eller manglende stabilitet i
maleinstrumentet, eller variasjon i det som blir malt.

Siden denne studien tar utgangspunkt i et bestemt kurs, MA-149, i to bestemte semestre, altsa
med to bestemte studentgrupper, sa er det ikke mulig & gjenta eksakt samme studie. Men en
tilsvarende studie pa tilsvarende kurs vil vaere mulig a gjegre dersom det skulle veere aktuelt.

Y http://sml.snl.no/validitet
12 http://sml.snl.no/reliabilitet
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Det at Claire V. Berg har undervist de to kursene og samlet inn dataene gjer at
forutsetningene for reliabilitet i dataene er styrket.

4.5 Analyse av datamaterialet

Her vil jeg legge frem hvordan jeg har gjort de farste behandlingene av datamaterialet,
hvordan jeg har gjort analysen av datamaterialet og hva slags analyseverktay jeg har benyttet.

Dataene jeg har for denne studien er alle kvalitative. Jacobsen (2005, s. 186) beskriver analyse
av kvalitative data som en tretrinnsprosess. Farst beskriver en data som er samlet inn, sa
systematiserer og kategoriserer (og reduserer) en den uoversiktlige informasjonen som
foreligger far en analyse. Tilslutt binder en sammen, fortolker data, det vil si at en leter etter
meninger, arsaker, forsgker a generalisere eller bringe orden inn i data (Jacobsen, 2005, s.
186)

For a fa oversikt over alle dataene og finne de delene i dataene som var relevant for min
studie startet jeg med & sortere dataene etter mine forskningsspgrsmal. Farst studerte jeg
spgrsmalene i sparreskjemaene og valgte ut de spgrsmalene jeg fant relevant for mine
forskningsspgrsmal. Deretter studerte jeg besvarelsene av spgrreskjemaene for & vere sikker
pa at jeg hadde valgt ut alle relevante data fra sparreskjemaene. Denne prosessen forte til at
noen av spgrsmalene jeg hadde valgt ut ble forkastet, fordi svarene pa sparsmalene var ikke
relevante for mine forskningssparsmal. Oversikt over alle sparsmalene i sparreskjemaene er
gitt i vedlegg 1.

Etter & ha fatt oversikt over, og sortert sparsmal og svar i sparreskjemaene sa jeg pa
refleksjonene i essayene. Refleksjonene studentene har gjort seg i essayene sine har jeg ogsa
sortert etter mine forskningsspgrsmal.

Avslutningsvis studerte jeg de transkriberte intervjuene for a fa en triangulering av dataene.
Dette er med pa a styrke de funnene som er gjort i de gvrige dataene.

Nar jeg hadde kategorisert dataene etter mine forskningsspgrsmal analyserte jeg funnene ut i
fra den teorien jeg presenterte i kapittel 3, Ball et al. (2001, 2008), Healey (2005) og Healey
& Jenkins (2009). Postholm (2010) sier at ulike teorier skal hjelpe forskeren til & forsta
prosessene han observerer. Pa samme tid ma han utvikle sin egen teoretiske kunnskap for a
utdype og videreutvikle sin forstaelse for forskningsfeltet. (Postholm, 2010)

Ball et al. (2001, 2005) sin teori bygger pa Shulman (1986, 1987) sin teori og handler om
hvilke kunnskaper som trengs for undervisning i matematikk. Denne teorien er relevant for
meg fordi jeg vil undersgke hva matematikkdidaktiske forskningsresultater betyr for
studentene i MA-149. Forskningsresultatene og arbeidsmetodene som studentene gjar seg
kjent med gjennom kurset MA-149 vil danne en del av kunnskapsbasen til studentene. Jeg vil
derfor analysere de dataene jeg har kategorisert under forskningsspgrsmal en ved hjelp av
modellen til Ball et al. slik jeg har presentert den i del kapittel 2.3.

SCK - «specialized content knowledge», gir meg en kategori som sier noe om hvilken
matematisk kunnskap som trengs for undervisning av matematikk. KCS — «knowledge of
content and students», gir en kategori for hvilken kunnskap som trengs om elever sin
forstaelse og opplevelse av matematikk. Tilslutt gir KCT — «knowledge of content and
teaching» en kategori for hvilken kunnskap som trengs for undervisning i matematikk. Jeg vil
ta utgangspunkt i disse tre kategoriene for & danne et bilde av hvilke kunnskaper studentene
har og hvilke kunnskaper de tilegner seg gjennom MA-149.

Som presentert i seksjon 3.3 gir Healey (2009) sin modell gir meg et verktgy som kan si noe
om studentene sin utvikling gjennom deltakelse i en forskningsprosess. Jeg gnsker a benytte
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modellen til Healey (2009) for a danne et bilde av hvordan studentene utvikler seg gjennom
det arbeidet de gjar i kurset MA-149. Gjennom samtaler med Claire V. Berg har hun sagt at
hun gnsker a plassere kurset MA-149 slik den grenne prikken pa figur 10 viser. Jeg vil studere
hvor studentene befinner seg innen modellen gjennom ulike stadier i kurset.

Figur 11
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Figur 11 viser at Berg ser pa MA-149 som et research-based kurs der studentene er aktive
deltakere, og forsknings prosesser og problemer er vektlagt pa samme tid som innholdet i
kurset er basert pa forskning. Jeg vil bruke denne modellen for & beskrive hvilken hvilken
egenutvikling studentene har innen forskningsfeltet gjennom kurset. Denne modellen blir
derfor et verktgy for meg nar jeg skal besvare og analysere data jeg finner relevant for mitt
andre forskningsspgrsmal om hvordan matematikklarerstudentene opplever deltakelse i en
forskningsprosess.

Nar jeg skal analysere de dataene jeg har kategorisert under mitt tredje forskningsspgrsmal:
Opplever matematikklaererstudentene i MA-149 at deltakelse i en forskningsprosess er
relevant for sin fremtidige praksis som matematikklarere? Vil jeg benytte bade Ball et al. og
Healey sin modell. Ball et al. sin modell vil gi meg et verktay som beskriver hvilken
kunnskap studentene har tilegnet seg gjennom forskningsprosessen og Healey sin modell vil
hjelpe meg a si noe om utviklingen innen modellen har relevans for det fremtidige laereryrket.
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5 Resultat og analyse

| dette kapittelet vil jeg presentere de delene av datamaterialet som er interessante for mine
forskningsspgrsmal. Studiens funn baserer seg pa besvarelser av spgrreskjema, refleksjoner i
essay og intervjutranskripsjoner. Kapitlet er bygd opp i samsvar med studiens tre
forskningsspgrsmal. Den farste delen tar for seg hva matematikkdidaktiske
forskningsresultater betyr for GLU studenter som har gjennomfert MA-149 i 2011 og 2012.
Deretter vil jeg undersgke hvordan matematikklarerstudentene vurderer & bli involvert i en
forskningsprosess. | den siste delen av kapitlet undersgker jeg hvilken relevans
matematikklarerstudentene opplever at deltakelse i en forskningsprosess har for sin
fremtidige praksis som matematikklearere. Jeg undersgker hva studentene svarer i
sparreskjemaene for jeg undersgker refleksjonene de har gjort i essayene. Tilslutt vil jeg se
hva de utvalgte studentene sier i intervjuene for a fa en triangulering av data.

5.1 Betydning av matematikkdidaktiske forskningsresultater for GLU
studentene som gjennomfgrte MA-149 i 2011 og 2012

Farst vil jeg se neermere pa besvarelser av spgrreskjemaene. Jeg vil gi min sammenfatning av
svarene til hvert av de spagrsmalene jeg har funnet relevante for det farste
forskningsspgrsmalet mitt far jeg presenterer enkelt svar som jeg finner interessante og som
jeg vil analysere ved hjelp av Ball et al. sin modell.

Det farste spgrsmalet jeg skal se pa her er hentet fra sparreskjemaene som ble besvart i
oppstarten av MA-149 i 2011 og 2012. Dette sparsmalet har jeg valgt a se pa for a fa et
inntrykk av hvilken kjennskap studentene har til begrepet matematikkdidaktikk i oppstarten
av kurset.

e Synes du matematikkdidaktikk er viktig for deg, som larerstudent? Hvorfor?
- Dette faget er det aller viktigste for meg. ... (2011)

Jeg far et inntrykk av at studentene nesten utelukkende ser pa matematikkdidaktikk som svaert
viktig for seg som matematikkleaererstudent og fremtidig matematikkleerer. De fleste ser pa
matematikkdidaktikk som et verktay til & formidle matematikk til elevene. 24 av 26
besvarelser fra 2011 sier at matematikkdidaktikk er viktig, de to resterende svarer:

- Bade og. Viktig for a vite hvordan du skal gripe an forskjellige situasjoner.
- Jeg har jo ikke hatt det enda, sa jeg aner ikke hva det handler om.

Fra 2012 er det ogsa to besvarelser som ikke utelukkende ser pa matematikkdidaktikk som
viktig for egen praksis:

- Ja, sa lenge den gir meg noe nytt og utfordrer litt. Leerer meg a tenke pa elever og deres
forhold til matte pa en ny mate. Jeg vil jo bli en god leerer.

- Matematikk er viktig fordi det er et stort fag med mange timer i skolen, derfor lettere & fa
jobb dersom man har det. Matematikk brukes ogsa mye i hverdagen.

| den farste besvarelsen gir respondenten tydelige krav til hva han eller hun ser pa som viktig i
matematikkdidaktikk. | den andre besvarelsen opplever jeg at respondenten har misforstatt
spgrsmalet noe.

Videre vil jeg trekke frem noen besvarelser og deler av besvarelser som pa ulike mater
begrunner hvorfor matematikkdidaktikk er viktig for dem, og som jeg finner representative
for den sammenfattingen jeg har gjort av besvarelsene (jeg har skrevet arstallet for
besvarelsene i parentes etter svaret). Her vil jeg ogsa knytte besvarelsene til teorien:

31



- Jeg synes det er svert viktig. Uten & laere det & lere bort pa en god mate blir en heller
ingen god leerer. Det hjelper ikke & kunne en hel masse dersom man ikke far
videreformidlet dette pa en god mate. (2011)

Denne studenten ser pa matematikkdidaktikk som det a formidle matematikkfaget. Jeg
oppfatter at han mener at en leerer har bruk for en spesiell matematisk kunnskap for &
undervise. Det er dette Ball et al. (2008) beskriver som SCK. Han trekker ogsa fram
matematikkdidaktikk som det Ball et al. kaller KCT, som er at leereren ma ha kunnskap om
undervisning i matematikk. Det blir her et samspill mellom SCK og KCT.

- Jeg visste ikke at det var viktig far jeg begynte pa lzererskolen, men jeg ser na at didaktikk
er viktig i alle fag og kanskje spesielt i matematikk. For & fa bedre undervisningstimer og
relasjon til elevene. (2011)

| denne besvarelsen trekkes det Ball et al. (2009) har kategorisert som KCS, kunnskap om
innhold og elever. Det er viktig for denne studenten a bruke matematikkdidaktikk til a styrke
relasjonen til elevene og fa bedre undervisningstimer som kommer innunder KCT.

- Matedidaktikk er veldig viktig for oss som laererstudenter. Det a kunne tenke, drefte og
analysere forskjellige oppgaver, og hvordan elevene tenker er like viktig som fagstoffet.
(2012)

Her er det en student som trekker frem flere aspekter i matematikkdidaktikk og de kan knyttes
til modellen til Ball et al pa flere mater. For det farste er det viktig for denne studenten &
kunne «tenke, drgfte og analysere forskjellige oppgaver», dette er SCK. For & kunne utfare
alle disse prosessene har en laerer behov for matematisk kunnskap som gar ut over rent
matematiske ferdigheter og kunnskaper. Det at en laererstudent (og leerer) skal kunne sette seg
inn i elevenes tanke manster er det Ball kategoriserer som KCS.

- JA! Uten didaktikk leerer ikke elvene matematikk. Dette er leererens verktgy for a formidle
kunnskapen til elevene. Han ma snakke «deres sprak». (2012)

Det at en leerer ma snakke «elevenes sprak» kommer innunder det Ball et al. kategoriserer
som kunnskap om innhold og sudenter (KCS). Denne studenten vil benytte
matematikkdidaktikk som et kommunikasjonsverktgy mellom seg selv og elever.

- Selvfglgelig, dette er jo leeren om elevens laring! (2012)

Denne studenten beskriver matematikkdidaktikk som leeren om elevenes lzring, sa denne
besvarelsen kommer ogsa innunder KCS, men den sier lite om pa hvilken mate.

Vi kan se ut i fra besvarelsene at studentene ser at de har behov for ulike kunnskaper for a bli
gode matematikklarere. | fglge Ball et al. (2008) sin modell opplever jeg at studentene
beskriver matematikkdidaktikk som sammensatt av SCK, KCS og KCT. De ulike
kunnskapene som Ball et al beskriver for undervisning i matematikk oppstar ikke klart
avgrenset slik som de gjor i Ball et al. sin modell (2008), men som i et samspill med
hverandre der overgangen mellom de ulike kunnskapene for matematikkundervisning er
visket ut.

Det andre spgrsmalet vi skal se naermere pa er ogsa hentet fra de farste sparreskjemaene.

e Synes du resultater fra forskning innenfor matematikkdidaktikk er relevante for deg, som
leererstudent? Hvorfor?
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For a fa et inntrykk av hvilken oppfatning studentene har til matematikkdidaktisk forskning i
forkant av kurset, velger jeg a se pa dette spgrsmalet. Jeg vil se om studentene endrer
holdninger og syn pa matematikkdidaktisk forskning i lgpet av kurset. Pa den maten kan jeg si
noe om hvilke betydning matematikkdidaktiske forskningsresultater har for GLU studentene
som gjennomfgrte MA-149 i 2011 og 2012.

Svarene pa dette sparsmalet spriker i flere ulike retninger, spesielt svarene som ble gitt i 2011.
Jeg merker meg at studentene ikke svarer like sprikende pa dette spgrsmalet i 2012. Jeg
opplever at de studentene som besvarte skjemaet i 2012 er mer positiv og har klarere
formeninger om forskning innen matematikkdidaktikk enn studentene som besvarte
sparreskjema i 2011.

En student sier han synes forskning er viktig og begrunner det slik:

- Forskning baserer seg pa observasjoner av lering og det er dette vi til syvende og sist
skal holde pa med, skape laering og leeringsmilje. For a fa til dette ma vi vite mer om
hva som skal til. Derfor er dette relevant for alle leerere og lererstudenter. (2012)

Jeg tolker det slik at denne studenten gnsker & benytte forskning til a tilegne seg og forbedre
sine kunnskaper om og for undervisning. Studenten ser et behov for kunnskap om leering og
leeringsmiljeer som kommer inn under det Ball et al. definerer som KCT.

Mange svarer bare ja pa spgrsmalet om resultater fra forskning innenfor matematikkdidaktikk
er relevant uten & begrunne hvorfor, mens noen gir en vag begrunnelse for hvorfor de synes
det er viktig:

- Ja, det er na som studenter vi sikkert utvikler oss mest som lzrere, og jeg mener det da er
sveert viktig at vi blir oppdatert pa forskningsresultater.(2011)

- Ja, fordi jeg kan ta det i bruk i min hverdag som lzrer.(2012)

- Ja, det kan gi en bedre pekepinn pa hva som funker i faget.(2012)

Av det jeg har sett er det 50 av 75 (26 i 2011 og 49 i 2012) studenter som sier at
matematikkdidaktiske forskningsresultater er viktig for dem, men med ulik grad av
begrunnelse for hvorfor, som vist ovenfor.

De resterende 25 studentene svarer at forskningsresultater er viktige, men med et forbehold
slik som her:

- Eg har aldri tenkt pa det som viktig far, men viss eg far pragvd meg ut litt dette semesteret
vil eg kanskje oppleve det anderledes. (2011)

- Det kan veere det, hvis det er noen av mine elever som sliter el. Sa kan det veere relevant a
se pa resultater fra forskning. (2012)

Eller sa er studentene usikre eller vet ikke hva forskningsresultater har a si for dem.

- Veit ikkje heilt, veit ikkje heilt kva det meinast med forskning. Men kan godt tru at det er
noko eg bade som student og seinare lerar kan fa bruk for. (2011)

-l et starre sammenheng vil den vaere relevant for meg. Fordi med stgrre kunnskap inne
forskning vi har, jo bedre leerere blir vi. Akkurat na er vi litt for «grgnne» til & forsta all
forskninger som blir gjort og hvordan vi kan anvende den til praksis. (2012)

Av de 75 besvarte sparreskjemaene er det tre studenter jeg opplever ikke svarer pa
sparsmalet.

Det neste spgrsmalet jeg gnsker a ga inn pa er ogsa hentet fra de farste spgrreskjemaene.
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e Synes du at du allerede er godt kjent med resultater fra matematikkdidaktisk forskning?
Hva slags resultater er du bevisst pa? Kan du bruke dem som fremtidig lzrer, og hvordan?

Gjennomgaende svarer studentene at de ikke kjenner til resultater fra matematikkdidaktisk
forskning. Noen fa skriver at de haper de kan bruke forskningsresultater de blir kjent med i
sitt fremtidige yrke.

Siden dette er tre sparsmal i ett og studentene svarer nei pa det farste, blir svaret pa
oppfalgingsspersmalene for det meste blanke.

Det som er interessant her er at studentene i ett og samme spgrreskjema sier at
forskningsresultater fra matematikkdidaktikk er viktig for dem selv om de fleste ikke kjenner
til resultater fra matematikkdidaktisk forskning. Hva er det som gjer at studentene ser ukjente
forskningsresultater som viktige?

For a fa et inntrykk av hvordan studentene forholder seg til forskningsresultater midtveis i
kurset vil jeg na studere fglgende sparsmal hentet fra spgrreskjemaet gitt 29. oktober 2012:

e Synes du resultater fra forskning som ble presentert gjennom kurset er relevante for deg,
som leererstudent? Hvorfor? Hvilke? (2012)

Pa dette sparsmalet svarer studentene ogsa gjennomgaende positivt. De mener
forskningsresultatene i starre eller mindre grad er relevant for de som larerstudenter. Det er
en student som svarer blankt og en som ikke synes forskning har noe relevans for han/henne.

- Svert lite, fordi alt er glemt om et par ar.

Det er ogsa to studenter som er usikker pa hvor mye relevans forskningsresultatene har for
dem som leererstudenter.

- Til en viss grad. Altfor mye fokus pa forskning.

- Siden resultatene fra forskningen har veert presentert litt rotete, har jeg ikke fatt veldig
mye ut av det. Det kan nok veaere relevant, men sitter ikke igjen med mye informasjon etter
forelesningene.

Jeg opplever at de studentene som finner forskningsresultatene relevante har flere gode
argument for hvorfor de ser pa resultatene som relevante. Her trekker jeg frem to av
studentbesvarelsene:

- Jafordi vi kommer ikke til & fa sa god tid til & forske nar vi kommer ut i leereryrket. De
resultatene vi fikk er veldig relevante i forhold til lereryrket om hvordan man benytter seg
av ressurser og bevisstheten rundt dette

- Absolutt. Og dette kommer kanskje enda tydeligere frem n&r man blir leerer. A skrive en
forskningsoppgave selv er med pa a gke forstaelsen av hva forskning betyr og hvorfor
dette er interessant for oss som laerere. Det er dessuten sveert nyttig i forhold til & se
hvordan man senere skal disponere og lage en bachleroppgave. Man kunne derfor lagt
enda sterre vekt pa a forenkle dette. Vi er nybegynnere i forskning!

Den farste studenten ser pa resultater fra forskning som relevant og resultatene har gjort han
mer bevisst. Den andre studenten mener at involvering i en forskningsprosess gjar at
forstaelsen av hva forskningsresultater betyr gker. Han ser ogsa at forskningsresultater kan
veere nyttig med hensyn til videre studier. Opplever ogsa at studentene svarer litt generelt om
forskningsresultater her. Men siden sparsmalet de har besvart indirekte spar etter
matematikkdidaktiske forskningsresultater vil jeg si at forskningsresultatene presentert i
kurset gir studentene en mer reflektert holdning til de tre kunnskapene, SCK, KCS og KCT,
fra Ball et al. sin modell (se figur 7). Akkurat disse to besvarelsene gnsker jeg ogsa a knytte il
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mine to falgende forskningsspgrsmal siden de svarer pa mer enn det jeg har trukket frem her
(se 5.2 0g 5.3).

En annen student responderer fglgende pa samme sparsmal:
- Spennende & hgre om. Relevant i forhold til fremtiden. Lite relevant i forhold til oppgaven

Dette svaret synes jeg var sveert interessant. Opplever at denne studenten ikke ser relevansen
av de aktuelle forskningsresultatene til eksamen i kurset, som er oppgaven han henviser til.
Det at studenten ser at forskningsresultatene er aktuelle for sin fremtid er spennende. Her ville
det veert fint & fa en begrunnelse pa hvorfor, men det er ikke mulig siden dette er besvarelse av
et anonymt spgrreskjema.

Etter at studentene besvarte spgrreskjema nr. 2 leverte de et forskningsbasert essay. Jeg har en
oppfatning av at studentene har satt seg inn i utvalgt matematikkdidaktisk forskning pa en
grundigere mate i arbeidet med essayet enn de gjorde gjennom forelesninger i kurset. De har
gatt dypere inn i forskningen og begynner a forsta og se nytte av enkelte
matematikkdidaktiske forskningsresultater. De ser pa de kjente forskningsresultatene som
relevant og nyttig for seg selv. | arbeidet med essayet har de knyttet relevant forskning til
egne erfaringer til praksis. | et essay star det: «Forskningsmaterialet til Skemp, Brousseau,
Grevholm og Pekhonen er noe vi som kommende matematikklerere, kan ta med oss videre og
bruke i var leerergjerning. ... Vi har leert hvor utrolig viktig det er med planlegging, refleksjon
og forskning pa egen undervisning.» Jeg opplever at studentene i stgrre grad ser nytte og har
bedre forstaelse for matematikkdidaktisk forskning etter de har knyttet forskningen til egen
praksis.

| intervjuene kommer det frem at forskningsartikler og resultater fra forskning er vanskelig
tilgjengelig, mye pa grunn av sprak. For det farste synes studentene det er utfordrende og lese
forskning pa engelsk, fordi dette er noe de ikke har gjort far. For det andre sier flere av
studentene som er intervjuet at de betegner sine sprakferdigheter i engelsk som darlige.

Utdrag fra intervju 29. mai 2012

CVB: ... mal for kurset var a presentere forskningsartikler, forskningslitteratur. Hvordan var
det for dere a lese de der forskningsartiklene?

Stud 2: Veert veldig forskjellig opplevelse egentlig ... men sdnn som jeg synes det har veert
litt vanskelig med de som er pa engelsk, for jeg kan ikke engelsk. Eller jeg kan det, men nar
det blir sann, sa er det vanskelig a kunne bruke det i oppgaven.

Stud 1: Ja, for det er hvert fall fort en del ord som er vanskelig [ja] pa norsk ogsa som er litt
sann du ma tenke litt om og nesten sla opp en del (...) [ja, hvordan skal det bli pa engelsk?],
ja

Stud 1: ... men mye av disse forskningsartiklene er jo interessant lesestoff som er, altsa det er
jo varierende, men det er det jo med alt, altsa alt av, i alle fag s& kan du jo finne, si
pedagogikken ogsa. Det er jo mange, mange artikler og mange synsvinkler der som er
Kjempeinteressant.

Stud 2: Og det er jo, noe er jo interessant for deg, mens noe er mer interessant for meg...

Selv om studentene synes spraket i artiklene er vanskelig ser det ut til at studentene far med
seg innholdet i forskningsartiklene. I et annet intervju kommer det frem at studenten fikk best
utbytte av artiklene de gangene han hadde lest gjennom artikkelen i forkant av undervisning.
Gjennom undervisningen fikk han hjelp til a trekke ut viktige elementer i artikkelen som
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gjorde forskningen klar nar han sa pa artikkelen i etterkant av undervisningen. En annen
student valgte a bare fokusere pa de elementene fra forskningen som ble presentert gjennom
undervisningen og begrunnet dette med darlige kunnskaper i engelsk.

For & oppsummere Vil jeg na ga tilbake til temaet for denne seksjonen, hva betyr
matematikkdidaktiske forskningsresultater for GLU studenter? | oppstarten av kurset ser de
fleste studentene pa matematikkdidaktiske forskningsresultater som viktige, men veldig fa
kjente til forskningsresultater. Gjennom kurset MA-149 ble studentene introdusert for ulike
forskningsresultater som de fikk mulighet til & knytte til egen praksis. | prosessen med &
knytte forskningsresultater til egen praksis opplever jeg at studentene har fatt ett mer reflektert
holdning til og ser starre nytte av forskningsresultater. De har ogsa fatt en mer reflektert
holdning til det & veere matematikklzarer ved & knytte sin egen praksis til tidligere
forskningsresultater.

5.2 Hvordan vurderer matematikklaererstudentene selv & bli involvert i
en forskningsprosess?

For & fa en oversikt over hvordan jeg opplever at studentene forholdt seg til forskning i
oppstarten av kurset MA-149 vil jeg her a plassere studentgruppen innen Healey (2005) sin
modell i figur 12. Den rade prikker er hvor jeg opplever at hoveddelen av studentene plasserer
seg selv, og den grgnne prikken er hvor jeg opplever at MA-149 har som mal at studentene
skal befinne seg. Plasseringen innen modellen er basert pa besvarelser fra sparreskjemaene
som studentene responderte pa i oppstarten av MA-149 og samtaler med Berg.

Figur 12
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Figur 12 viser at det er et noksa stort sprik mellom hvordan studentene forventer at de skal
forholde seg til forskning i oppstarten av kurset og hvilken malsetting kurset MA-149 har for
studentene. Studentene ser pa seg selv som tilhgrere og at det er leereren som styrer kurset og
de forholder seg til forskning som teori som skal leses.

Farst vil jeg se tilbake pa to av besvarelsene jeg studerte pa side 34 (under seksjon 5.1):

- Jafordi vi kommer ikke til & fa s god tid til & forske nar vi kommer ut i leereryrket. De
resultatene vi fikk er veldig relevante i forhold til lereryrket om hvordan man benytter seg
av ressurser og bevisstheten rundt dette
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- Absolutt. Og dette kommer kanskje enda tydeligere frem n&r man blir leerer. A skrive en
forskningsoppgave selv er med pa a gke forstaelsen av hva forskning betyr og hvorfor
dette er interessant for oss som laerere. Det er dessuten sveert nyttig i forhold til & se
hvordan man senere skal disponere og lage en bachleroppgave. Man kunne derfor lagt
enda stgrre vekt pa a forenkle dette. Vi er nybegynnere i forskning!

Disse to studentene mener at involvering i en forskningsprosess hjelper de a forsta og kunne
gjere nytte av resultater fra forskning. Dette er helt i trad med Healey sin modell og
malsettingen for MA-149. For a kunne bruke forskningsresultater i praksis ma studentene selv
veere aktive i en forskningsprosess. Siden besvarelsene er hentet fra et av spgrreskjemaene
som er besvart avslutningsvis i kurset kan vi her spore en utvikling hos studentene i retning av
kursets malsetning.

De neste sparsmalene fra sparreskjemaene jeg vil se pa na er hentet fra de avsluttende
sparreskjemaene i 2011 og 2012. Det er sa a si samme spgrsmal, bare med en presisering om
at det gjelder didaktikkdelen av kurset i 2011.

e Hva slags forventninger hadde du til kurset MA-149 (didaktikkdelen)? (2011)
e Hva slags forventinger hadde du til kurset MA-149? (2012)

Studentene i 2011 hadde forventning om a leere hvordan de skal undervise i matematikk,
metoder, struktur og planlegging av faget. En student skriver:

- Jeg hadde nok kanskje forventet at dette ble et mer praktisk kurs som kunne laere 0ss mer
hvordan vi best kunne laere bort matematikk. Hadde ikke trodd at det ble sa
forskningsrelatert (ikke det at det er noe negativt)

Jeg opplever at denne studenten og de andre studentene var litt overrasket over at innholdet og
vinklingen pa kurset var sa forsknings fokusert i forhold til deres forventninger. Men som
denne studenten skriver avslutningsvis, sa er ikke dette noe negativt. Det samme gjelder i stor
grad for besvarelsene i 2012.

Det neste spgrsmalet har jeg valgt a ta med selv om det ikke direkte kan knytte til mine
forskningsspgrsmal. Det er spesielt studentenes inntrykk av kurset som er viktig for meg, men
jeg vil ogsa se hva studentene sier om «inquiry» siden dette er et begrep fra forskning som
studentene er blitt kjent med gjennom MA-149.

e Helhetsvurdering: Hvilket inntrykk har du fatt av dette kurset? Er «inquiry» begrepet
relevant for deg? Hvorfor? (2011)

Det ser ut som studentene er forngyd med kurset i sin helhet. De fleste studentene synes
«inquiry» begrepet er relevant for dem, men er usikker pa hva det egentlig betyr.

- Helhetsinntrykket er bra, synes det er et spennende emne. Inquiry begrepet er absolutt
relevant, men fortsatt litt utydelig.

Ser vi pa hva studentene skriver i essayene sa kommer det fram at de synes det er utfordrende
og tidkrevende a drive med forskning. | et essay kan vi lese; «Det & ha veert bade lzrer og
forsker i praksisperioden var ma vi innrgmme at har vert stressende.»

Selv om studentene har megtt pa utfordringer i mgte med forskning ser du ut til at studentene i
ettertid ser pa prosessen som laererik og nyttig;

- Vi faler vi har lert veldig mye gjennom kurset MA-149 og forskningsprosjektet vart. Vi
har leert mye om ordet inquiry i matematikk. Fra begynnelsen av virket dette ordet
skremmende og ukjent, men dette ordet beskriver kurset veldig godt. Det er jo akkurat
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dette ordet vi har fatt brukt for gjennom forskningen, ved blant annet a stille spgrsmal
og utforske. Det har ogsa veert mange interessante emner vi har laert om i timene til
lereren var, og noen av disse emnene har vi ogsa hatt stor nytte av i oppgaven var.
Dette forskningsarbeidet har virkelig gitt oss mersmak pa forskning innen matematikk.

Ser vi pa Healey sin modell igjen, sa opplever jeg at studentene har endret holdninger og syn
pa sin egen rolle gjennom kurset MA-149. Det har veert en utfordrende endring for
studentene, men de ser i sterre eller mindre grad nytten av matematikkdidaktiskforskning. |
figur 13 har jeg na plassert inn en pil som viser hvor jeg opplever at studentene befinner seg
etter endt kurs. Denne pilen er plassert med bakgrunn i hva jeg har lest i besvarelsene av de
avsluttende spgrreskjemaene og i studentene sine essay.

Figur 13
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Videreutvikling av Healey (2005)

Modellen viser at studentene neermer seg kurset sin malsetning i forhold til modellen. Det
betyr at studentene har gjennomgatt en utvikling ved a vere aktivt deltakende i en
forskningsprosess. Det er ikke alle studentene som er helt i mal slik jeg ser det, men de er
godt pa vei. Studentene har gatt fra a vaere passive observatarer til a bli aktive i en
forskningsprosess. Denne transformasjonen beskriver de fleste studentene som nyttig, men
som sveert krevende og utfordrende.

Vi kan se at Healey (2005) plasserer «inquiry-based learning» under research-based i
modellen sin. Siden inquiry begrepet er sentralt i MA-149 og mange av studentene ser pa en
inquiry-prosess som nyttig vil jeg si at dette er nok en indikator pa at studentene naermer seg
den holdningen som kurset har som mal for dem.

Studentene beskriver ogsa en tidkrevende prosess som har veert utfordrende pa mange mater
for @ komme fram til det ferdige resultatet, i form av et forskningsbasert essay. De synes det
har veert vanskelig a finne ut hva og hvordan forskning i praksis skulle gjgres. Gjennom
arbeidet med essayet i etterkant har flere av studenten gjort seg noen gode refleksjoner om
hvordan de kunne gjort ting annerledes. | ett av essayene star det bl.a. at det kunne vaert lurt &
lese litt forskning og tilsvarende oppgaver i forkant av praksis for & danne seg et bedre bilde
av hva som burde gjeres i praksis. Igjen vil jeg si at studentene papeker at forskning ma
gjennomarbeides i flere trinn for at den skal forsaes og gi nytteverdi.
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Utdrag fra intervju 15. august 2012

CVB: Men synes dere det er en god ide & sparre leererstudenter a skrive en forskningsbasert
oppgave?

Stud 1: Ja

CVB: Synes dere det er noe jeg kan fortsette, eller burde jeg finne pa en annen [Det som]
vurderingslgsning? [nei] Eller synes dere at det var nyttig?

Stud 1: Jeg synes egentlig (00:41:24)

Stud 2: ... Det er flott med en forskningsoppgave, og man kan leere mye av det bade som
forsker og i forhold til teori. Men, som jeg sa til deg pa kontoret er det veldig mye generelt,
som for eksempel inquiry, som jeg, hvis vi hadde hatt en generell, muntlig eksamen eller noe
sant i tillegg, ville leert og ville fatt mye mer utbytte av enn nar jeg skriver en sa smal oppgave
som det vi skrev. ...

Stud 1: Jeg er veldig enig i det. Men jeg tror liksom ogsa, jeg tror ikke du ville lzrt just som
det der med det forsknings eh oppgaven. Jeg tror du just som du laerer alt pa en litt spesiell
mate nar det at du vet at du skal skrive den, og du har den med deg i praksis, eller du tenker
pa den liksom i praksis. Fordi at nar jeg, liksom nar jeg snakker med disse laererne som var pa
den skolen vi var pa, just som om de, om de dreiv med noe slags helst form for forskning, og
jeg, da, jeg tenkte jo ikke sann just som at de brukte masse tid, altsd mange timer pa dette her,
at de tok, hadde just som, men hva var det at de brukte de sann litt? Og det var liksom, de
fleste liksom de sa bare pa det som ekstra arbeid, at det var just som bare nei, ikke sant. Det
var litt sann. Og jeg fikk sann fgle at, at kanskje ikke vi ville liksom, du har jo den oppgaven
med deg i bakhodet nar du gar just som ut i praksis. Sa vet du at du skal skrive den, ikke sant,
og du vet at det skal veere en forskningsoppgave og du vet, faler du leerer liksom. Jeg tror det,
hvis vi hadde hatt en, liksom en eksamen i dette her, sa ville vi kanskje ikke ha brukt
forskning eh nar vi kom, gikk ut som leerere. Nar vi begynte & jobbe, sa tror jeg ikke vi ville
ha brukt for forskning pa samme mate som hvis vi bare hadde hatt en eksamen. For da hadde
vi bare lest oss opp til det. Da hadde vi ikke brukt noen ting av det mest som i praksis.

De to studentene som her er intervjuet av Berg er syntes uten tvil at det er nyttig a skrive en
forskningshasertoppgave. Student 2 foreslar en muntligeksamen som et tillegg til den
skriftlige oppgaven for & fa et videre perspektiv, men senere i intervjuet blir det konkludert
med at MA-149 matte veert mer enn 5 studiepoeng om det skulle veere relevant. Student 1 har
gjennom praksis tatt kontakt med larerne pa skolen for & finne ut om det bruker forskning i
yrkesutevelsen sin, noe jeg oppfatter at de ikke gjer. Videre sier student 1 at han tror at aktiv
deltakelse i en forskningsprosess og det & skrive en forskningsbasertoppgave vil styrke
sannsynligheten for at han selv tar i bruk forskning i egen yrkespraksis.

Jeg opplever at studentene vurderer det a bli involvert i en forskningsprosess som utfordrende
og krevende. Etter endt kurs ser studentene den krevende prosessen som forskere har veert
som nyttig og de tror den vil styrke deres relasjon til forskningsresultater i deres egen Kkarriere.

5.3 Opplever matematikklzarerstudentene i MA-149 at deltakelse i en
forskningsprosess er relevant for sin fremtidige praksis som
matematikklerere?

Mitt tredje forskningsspgrsmal tar for seg hvilken relevans studentene ser av

forskningsprosessen i MA-149 for sitt fremtidige yrke. Det farste spgrsmalet fra
sparreskjemaene jeg vil trekke frem i den sammenhengen er falgende:
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e Synes du dette kurset har veert relevant i forhold til ditt fremtidige yrke som leerer?
Hvorfor? (2011)

11 av 13 studenter i 2011 finner kurset relevant i forhold til sitt fremtidige yrke som leerer,
men begrunnelsene for hvorfor varierer noe. Noen studenter begrunner relevansen av kurset
med den tilknytting det har til forskning.

- Ja, fordi jeg har blitt bevist pa mye faler jeg. Veldig interessant & lese Skamp sin artikkel
om rasjonell og instrumentell forstaelse.

- Det har veert ganske relevant. Det har veert nyttig & erfare hvordan det fungerer og
arbeide som leerer og forsker. Det har vaert interessant og finne svar pa en problemstilling
som vi har arbeidet med pa oppgaven.

- Veldig. Forskningsdelen er vanskelig. Men der hvor du far input pa hvordan lgse
oppgaver, forskjellige mater a gjere det pa. Veldig bra.

Disse studentene opplever kurset som relevant, men vanskelig. De synes forskning har veert
nyttig og interessant, men de sier ikke noe konkret om hvordan de vil benytte forskning videre
i sitt yrke som leerer.

Besvarelsene fra de to siste studentene ser slik ut:

- Bade og. Litt for & tenke variasjon
- Det kunne vart mye mer relevant. Jeg vil lzere a vare en god leerer, og hapet pa a fa gode
mater & tenke pa, hvordan tenker elevene, hvordan forklare pa forskjellige méter.

Det er ikke det at de ikke finner kurset relevant for sitt fremtidige yrke, men de skulle vel
gnske at innholdet hadde et litt annet fokus kan det se ut som.

Noen av studentene ser at de kan benytte forskning til & finne gode metoder og forklaringer pa
ulike fenomener i undervisning. Pa denne maten kan de konstruere egne verktgy til ulike
problemstillinger gjennom & benytte forskning. Jeg opplever at studentene som ser denne
nytten av forskningsresultater kan aktivt benytte resultatene fra forskning til a utvikle sin
undervisningskompetanse. Knytter jeg dette til Ball et al. sin modell vil studentene kunne
utvikle SCK, KCS og KCT ved hjelp av matematikkdidaktiske forskningsresultater. Andre
studenter savner mer konkrete verktgy de kan bruke i leereryrket.

Nar jeg ser pa formuleringen av sparsmal i sparreskjemaene, og de nye spgrsmalene som er i
sparreskjemaet fra 2012 ser jeg at spgrsmalene er bedre stilt og har bedre formuleringer.
Endringene i kurset og i innsamling av data forklarer Berg med at hun og kurset gar gjennom
inquiry-sirkelen pa samme mate som hun gnsker at studentene skal ta i bruk inquiry.

e Det er lagt mye vekt pa inquiry-begrepet. Hvordan ville du ha definert dette begrepet?
Synes du dette er relevant for deg? Hvorfor? (2012)

Far et inntrykk av at de fleste studentene synes det er vanskelig a forholde seg til inquiry-
begrepet. 6 av 27 studenter besvarer ikke spgrsmalet og 9 av 27 har ikke definert begrepet.
Flere kommenterer at de synes det har veert litt mye fokus pa begrepet, men de ser i noen grad
at det er relevant. Dette er holdninger studentene hadde til inquiry fer de var ferdig med
essayene som jeg ser pa som en viktig del av kurset. Studerer vi Healey (2005) sin modell far
jeg inntrykk av at noen studenter har utviklet en inquiry-holdning, mens andre er litt nglende.

e Synes du kurset har veert relevant for deg som fremtidig matematikklerer? Hvorfor?
(2012)

Far inntrykk at det er litt «<bade og» hvilken relevans studentene ser av kurset. Mange av
studentene trekker frem forskningsoppgaven i sine besvarelser pa dette spgrsmalet. De
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poengterer at omfanget pa oppgaven er for stort, og at den overskygger andre elementer i
kurset. De trekker ogsa i noen grad frem forventningene sine om et mer metodisk kurs. Nar
det er sagt ser flere av studentene at kurset er relevant for de som fremtidige
matematikklzrere.

- Ja, pa mange mater. Jeg kommer til & ha gynene apne for gode inquiry-oppg. og vaere
bevisst pa hvordan jeg vil presentere matematikk for elevene, sa de skal forsta det best
mulig. Jeg vil ogsa, etter kurset, veere mer interessert i vitenskapelig forskning innen faget

- A kunne forske og veere lerer samtidig ser eg nytten av, men trur det er vanskeleg & fa nok
tid i kvardagen. Men eg sit at med meir kunnskap om «problem» og oppgaver enn eg
gjorde far

| et essay kan vi lese fglgende;

- falte vi ikke fikk tid og heller ikke roen til & drive forskning. Gjennom Barbro Grevholm
sin artikkel om forskning om matematikkdidaktikk ser vi ogsa at dette er tilfelle ute i det
«ekte» arbeidslivet ogsa. Vi har likevel lzrt at tankeprosessene i dette
forskningsprosjektet har gjort oss mer bevisste pa valgt tema. Vi vet mer hvordan og
hvorfor vi gnsker & ramme inn undervisningen og hvilken effekt dette kan ha, sa lenge vi
er bevisste pa det. Med andre ord; det & vaere forsker og leerer samtidig kan gi leerer yrket
en hgyere grad av refleksjon og bevissthet. Og kanskje det da er verdt den ekstra energien
det tar & forske?

Her har studentene gjort seg opp noen tanker rundt det a forske pa eget arbeid, de ser det kan
veere nyttig, men stiller seg likevel sparrende til om det er verdt den ekstra innsatsen. | de
fleste essayene konkluderer studentene at det er viktig med forskning i sin framtidige praksis
som learere. De skriver at forskningsprosessen har lart de a stille seg mer kritisk og
reflekterende til egne valg i undervisningssituasjonen. Mange tror ogsa at en utforskende
holdning til yrket vil gjgre dem til bedre lerere. Siden essayene er eksamen i MA-149 er dette
de avsluttende refleksjonene til studentene. Jeg opplever at det har skjedd en utvikling hos
studentene fra de besvarte det siste sparreskjemaet og frem til levering av essayene. |
essayene har studentene arbeid konsentrert og fokusert med a knytte aktuelle resultater fra
matematikkdidaktiske forskning til sin egen praksis. Dette arbeidet har uten tvil gjort de mer
bevisste og reflekterte. De ser nytten av forskningsresultater pa en ny mate og tror at de
kommer til & benytte forskning i egen praksis. De vil ikke ngdvendigvis forske pa egen
praksis, men det at de har gjort det gjennom MA-149 har gitt de mulighet til & forsta
forskningsresultater slik at de kan kyntte dem til egen praksis.

Gjennom MA-149 presenteres inquiry pa tre ulike nivaer; i oppgavelgsning, i undervisning og
egen lering. | det falgende utdraget fra intervjutranskripsjonen (29. mai 2012) kan vi se
hvordan to studenter forholder seg til inquiry pa de ulike nivaene.

CVB: ... er det farste gang dere harer det begrepet inquiry, og hvordan i forhold til de tre
nivaene der, matematikk, undervisning og sa falge opp sin egen leering, er det ting som har
veert nyttig for dere? Er det ting som dere kan tenke dere a ta videre i deres yrke? Eller
hvordan er det i forhold til inquiry?

Stud 2: Det var farste gang jeg harte inquiry pa sann, jeg harte det, men vi har jo sann nar vi
skal planlegge timer, sa har vi fast na hva, hvorfor, hvordan. Hvorfor er gjgr du sann? Og det
er jo en mate 3, det er den, det skulle vi jo levere inn til (...) far hver time.

Stud 1: Det var jo tidligere den der didaktiske relasjonsmodellen som var noen hakk hvassere
enn det igjen [ja], og da ma du virkelig tenke gjennom ting.
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Stud 2: Sa vi har jo fatt det inn sann sett, bare vi ikke har hatt et ord pa det.
CVB: Ja, ja, ja

Stud 2: Ja. Og jeg tenker jo liksom eh, nar jeg sjgl underviser, sa hvorfor, hvorfor sier jeg det
sann, og hvorfor gjar jeg denne oppgaven liksom. Jeg tenker jo over det, men jeg har aldri fatt
det ordet som oppsummerer (...)

CVB: Nei. Og i forhold til & falge opp deres egen utvikling, er det ting dere har tenkt pa far,
liksom &?

Stud 2: Jeg ser jo tilbake pa egen praksis [ja], men jeg

CVB: [Ogsa din egen utvikling] i forhold til kurset na har du jo lest forskningsartikler [ja], og
sanne ting, at det kanskje er ting du kan bruke senere. Er det noe nytt at, nar jeg sper dere, kan
dere reflektere over deres egen utvikling?

Stud 2: Jeg, for det som var forsker (?) har jo ikke vi gjort far, sa det er jo en utvikling at vi
har liksom sett pa det uvant fra, som jeg som forsker har sett pa gvingslarer og klassen. Eh
det er jo og det &, ja.

CVB: Det er nytt

Stud 1: Og jeg for min del sleit litt med & matte bytte rollene, for nar jeg var i praksis, sa var
det sa pass mye som skjedde av, ...

CVB: Kan du si noe om hva slags mentalitet det er & veere leerer og hva slags mentalitet det er
a veere forsker?

Stud 2: Fordi forsker sa ma du gjerne ta to tre skritt tilbake, og sa ma du se, se ting utenfra og
sa se, du ma jo se hele, hele perspektivet pa en litt annen mate. Hvis man er larer, sa ma du pa
en mate se eh didaktikken og mye av det andre inn i bildet og tenke hvordan du kan for,
forbedre deg og hvordan du pa en mate ja, du ma tenke mye mere i forhold til neste time. Men
hvis du er forsker, sa trenger du ikke tenke pa neste time. Da kan du bare tenke pa hva som
skjer i nuet og litt sann fortid og natid, men som laerer sa ma du hele tiden tenke neste time,
tenke elever, tenke, og sanne ting.

CVB: Det du sier na om a vaere forsker, er det refleksjon etter at du har vert i den situasjonen,
eller hvordan kom du fram til det du sa nd?

Stud 2: Ja det var, det var noe jeg opplevde den gang [Det var det du opplevde nar du var] ja,
jeg opplevde det nar jeg var i praksis, Jeg har tenkt litt i etterkant og.

Vi kan her se at de to studentene knytter inquiry begrepet til tidligere kunnskap. Jeg oppfatter
at de knytter det sterkes til nivadet som omhandler undervisning. Inquiry gir studentene ett ord
som forklarer hvordan de kan se pa undervisning. Nar det gjelder refleksjon over egen
utvikling er det ikke like tydelig for studentene hvordan de skal benytte seg av inquiry, men
det foler at de har utviklet seg gjennom kurset ved a forsgke a innta en forskerrolle i praksis.
Studentene erfarte i praksis at det var et skille mellom lzrerrollen og forskerrollen. Slik jeg
forstar stud 2 ser han pa leererollen som litt mer kompleks enn forskerrollen. Lareren ma ha
oversikt over fortid, natid og fremtid pa en helt annen mate enn forskeren. Stud 2 erfarte i
praksis at han i forskerrollen fikk et annet overblikk over klasserommet og hadde i den rollen
mulighet til & observere andre elementer enn han hadde i lzrerrollen.

Her vil jeg ogsa her se pa besvarelsene fra sparreskjema som ble presentert pa side 34 farste
gang.
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- Ja fordi vi kommer ikke til & fa sa god tid til & forske nar vi kommer ut i leereryrket. De
resultatene vi fikk er veldig relevante i forhold til lereryrket om hvordan man benytter seg
av ressurser og bevisstheten rundt dette

- Absolutt. Og dette kommer kanskje enda tydeligere frem n&r man blir lzerer. A skrive en
forskningsoppgave selv er med pa a gke forstaelsen av hva forskning betyr og hvorfor
dette er interessant for oss som lerere. Det er dessuten sveert nyttig i forhold til a se
hvordan man senere skal disponere og lage en bachleroppgave. Man kunne derfor lagt
enda stgrre vekt pa a forenkle dette. Vi er nybegynnere i forskning!

De to studentene mener at involvering i en forskningsprosess er relevant for sin fremtidige
praksis som matematikklaerer fordi de ser relevans av egne forskningsresultater.
Forskningsprosessen har ogsa bidratt til at de forstar forskningsresultatene bedre og pa den
maten enklere kan relatere aktuelle resultater til praksis.

Tilslutt vil jeg trekke frem et utdrag fra et av essayene for & illustrere studentenes refleksjoner
i MA-149:

Jeg har blitt mer bevisst pa hvilken rolle forskningsarbeid spiller i undervisning-
sammenhenger. Jeg har ogsa blitt mye mer bevisst pa at jeg ma reflektere mer
omkring min egen undervisning, bade forberedende og vurderende i etterkant. Jeg er
sikker pa at jeg ogsa vil ta i bruk inquiry betraktelig mer i fremtiden, enn om jeg ikke
hadde veert med pa a skrive denne oppgaven. Jeg har for alvor begynt a se merverdien
av forskningsarbeid, spesielt innenfor det matematiske faget, ettersom vi har fatt en
real introduksjon til forskningsarbeid i fagdidaktikk delen. Skal jeg trekke frem en
avgjerende faktor som har vekket forskerspiren i meg, sd ma det bli dette faget. |
fremtiden kommer jeg til & foreta meg undersgkelser av egne elever, som jeg kommer
til & benytte i kartlegging. Dette vil kanskje pa sikt vil dette bli materialet i et
forskningsarbeid, noe som ikke vil overraske meg.

Denne studenten ser uten tvil relevans av involvering i en forskningsprosess for sitt fremtidige
yrke. Det er gay a se at noen av studentene er sa optimistiske og virkelig ser nytte og glede av
det de har leert.
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6 Diskusjon

| dette kapittelet vil jeg diskutere funnene jeg presenterte i kapittel 5. Jeg vil gjennom
diskusjonen relatere funnene mine til den forskningen som er presentert i kapitel 2, og vurdere
om min forskning trekker i samme retning eller om det kommer frem nye aspekter. Til slutt
vil jeg kort diskutere valg av metode.

6.1 Studiens funn og tidligere forskning

Gjennom analysene jeg har gjort av dataene i kapittel 5 ser jeg at forskningsspgrsmalene
mine, som er uavhengige av hverandre kommer frem til svar som peker i samme retning og
knytter forskningssparsmalene mine sammen. Jeg stilte tre ulike forskningsspgrsmal for a
studere tre ulike aspekter av forskningsbasert undervisning. Gjennom mitt fgrste
forskningsspgrsmal ville jeg undersgke hvilken betydning matematikkdidaktiske
forskningsresultater hadde for studenter i MA-149. Mitt andre forskningsspgrsmal hadde som
mal & undersgke hvilken opplevelse studentene hadde av deltakelse i en forskningsprosess. |
mitt tredje forskningsspersmal gnsket jeg & undersgke om studentene fant deltakelse i en
forskningsprosess relevant for sitt fremtidige yrke. Resultatene fra studien min er i trad med
Healey sin modell. Resultatene viser at for a ta del i et prosjekt som er research-based sa ma
studentene selv vere aktive og deltakende i en forskningsprosess. De ma gjere seg kjent med
forskningsresultater og benytte prosesser fra forskning aktivt for & kunne jobbe research-
based.

Studentene som gjennomfarte MA-149 i lgpet av 2011 og 2012 ser pa matematikkdidaktiske
forskningsresultater som viktige. | oppstarten av kurset er forskningsresultater mer eller
mindre ukjente for studentene, men gjennom kurset og i studentenes egen forskningsprosess
gir de forskningsresultatene studentene blir kjent med mening og verdi. De synes det er nyttig
a kjenne til ulik forskning fordi det er noe de kan benytte i sin yrkesutgvelse som
matematikklerere.

Matematikkleererstudentene ser pa involvering i en forskningsprosess som utfordrende og
tidkrevende, men nyttig. Det & delta i en forskningsprosess mener de at gjer de til mer
bevisste og reflekterte matematikklearere. Det & forske pa egen og/eller andres undervisning
har leert de & knytte teoretiske forskningsresultater til egen praksis. Dette kan sees i
sammenheng med Kveernes (2013) sine studier av matematikklererstudenter.

Det er litt varierende hvor stor grad studentene ser pa deltakelse i en forskningsprosess som
relevant for sin fremtidige praksis som laerere. Mange opplever en forskningsprosess som
tidkrevende og utfordrende og stiller seg sparsmal om utbyttet er verdt innsatsen. De synes
det har veert nyttig a ta del i en forskningsprosess for sitt fremtidige yrket, men tror ikke de er
noe de kommer til & drive med som larere.

Vider viser resultatene av studien at studentene finner deltakelse i en forskningsprosess
leererik og relevant, men de gnsker seg mer av kurset MA-149. Som en av studentene sa i et
av intervjuene sa er arbeidet med forskningsoppgaven veldig snevert og ensrettet. Han gnsker
seg for eksempel en muntlig eksamen, som han mener kan gi mer bredde i vurderingsformen
av kurset.

Wood og Berry (2003) peker pa viktigheten av at laerere deler kompetanse. Jeg mener dette
kan gjares gjennom forskning. Resultatene i min studie viser at det er viktig at kunnskap blir
delt mellom forskere, leerere og leererstudenter for a styrke deres kunnskaper om
kompleksiteten i matematikkundervisning.
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Kveernes (2013) studerer hvordan studenter utvikler en handlingsrettet leererkompetanse i
matematikk. Dette gjar han ved & undersgke studenters forsgk pa a utvikle sin
leererkompetanse gjennom en utforskende og reflekterende tilnzerming ved bruk at teoretisk
kunnskap i praksis. Kvarnes sitt arbeid minner pd mange mater om BLM men jeg opplever
ikke et like stort fokus pa forskningsbasering i studentenes arbeid som han studerer.
Studentene som Kvernes undersgker jobber med teori som kommer fra matematikkdidaktisk
forskning i praksis, men studentene blir ikke bevisst involvert i en forskningsprosess. Han
papeker ogsa at om de tiltakene han belyser resulterer i utvikling av naveerende
undervisningspraksis ma bli tema for fremtidig forskning. Videre skriver Kvearnes (2013, s.
16) «For at det grunnlaget for en reflekterende tilneerming som jeg belyser i artikkelen skal bli
varig, er det nok behovet for a utvikle refleksjon etter endt utdanning til stede.» Dette synes
jeg er interessant og jeg tror det vil vere nyttig a undersgke videre hvilken nytte studentene i
MA-149 ser av kurset etter endt utdanning. Kvarnes viser ogsa til Solem & Ulleberg (2007)
sitt forskning- og utviklingsprosjekt hvor erfarne lzerere og lererutdannere (ogsa som
forskere) deltar. Laererene i dette FoU-prosjektet understreker behovet for ny kunnskap og de
framhever betydningen av et faglig fellesskap som ngdvendig for refleksjoner, dragftinger og
videre utvikling av egen praksis som er i trad med stortingsmelding 11.

Min studie peker pa fler ting som er nevnt i tidligere forskning. Det er blant annet viktig for
lerere & ha en reflektertholdning til matematikkundervisning. Dette er en holdning som er
krevende og vanskelig & utvikle. Jeg tror studentene i MA-149 har et godt utgangspunkt for a
videreutvikle sin reflekterte holdning til matematikkundervisning etter a ha vert gjennom en
forskningsprosess knyttet til egen praksis. De har fatt muligheten til & utvikle og kjennskap til
mater a konstruere analyseverktgy for sin egen undervisning. Om de kommer til & benytte
denne kompetansen i praksis som matematikklaerere kan ikke denne studien si noe om, men
de har hatt mulighet til a tilegne seg kunnskaper som gjer de kompetent til det.

6.2 Diskusjon av metode

| kapittel 4 presenterte jeg studiens metodologi. En styrke i denne studien er at jeg har tilgang
til data fra to ulike studentgrupper som har gjennomfart tilsvarende kurs i to ulike semestre.
Der det andre kurset bygger pa erfaringer fra det farste kurset. Datamaterialet i form av
sparreskjema, refleksjoner i essay og intervjutranskripsjoner, gir en bredde i dataene som gjar
det mulig og grunngi aktuelle funn fra ulike vinkler.

Det at funnene mine er basert pa en avgrenset gruppe studenter, som ikke er tilfeldig utvalgt,
gjer at funnene ikke kan generaliseres til & gjelde for en starre populasjon enn de studentene
som har deltok i MA-149 2011 og 2012. Likevel tror jeg funnene mine kan vare nyttig for
andre, fordi all hgyere utdanning skal veere forskningsbasert og forskningsrettet.

Siden jeg valgte a benytte meg av data som var samlet inn til et annet formal har jeg ikke hatt
mulighet til & formulere sparsmal som er spesielt tilpasset til min studie. | stedet for har
studien min pa sett og vis tilpasset seg det tilgjengelige datamaterialet.

Skulle jeg ha gjennomfart undersgkelsen en gang til, ville jeg analysert spgrreskjema og essay
pa en tilsvarende mate. Om mulig, ville jeg ha intervjuet studenter fra kursene selv. Pa den
maten ville det veere mulig a styrke aktuelle funn i de gvrige dataene ved a stille spgrsmal
tilpasset eventuelle funn. Pa den maten ville jeg fatt en tettere relasjon til forskningsfeltet.
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7 Avslutning

Auvslutningsvis gnsker jeg a si noe om hva jeg har lert av dette prosjektet og hvordan jeg ser
for meg at jeg kan bruke denne leerdommen i mitt videre arbeid som larer og pedagog i form
av didaktiske implikasjoner. Deretter vil jeg presentere noen tanker og forslag til videre
studier og forskning, fer jeg tilslutt kommer med noen refleksjoner knyttet til mitt arbeid med
denne masteroppgaven.

7.1 Didaktiske implikasjoner

Min oppfatting er at laerere generelt gjerne legger frem forskningsresultater knyttet til faget de
underviser i. Men at de i liten grad kjenner til, eller interesserer seg lite om hvilken didaktisk
forskning som foreligger om deres eget fagfelt.

Som fersk matematikkleerer ma jeg innrgmme at jeg ikke har henvender meg til forskning for
a finne svar pa didaktiske utfordringer som jeg har mgtt pa i skolehverdagen sa langt. | stedet
for har jeg spurt mer erfarne kollegaer og diskutert problemstillingen. Vi har bare brukt vare
egne erfaringer til & argumentere for synspunktene vare nar vi har diskutert, dette gjelder bade
meg og mine kollegaer. Hva er grunnen til dette? For min egen del strever jeg med a fa tiden i
skolehverdagen til a strekke til. Skulle jeg skt opp aktuell forskning og satt meg inn i den,
noe jeg finner noksa tidkrevende, sa ville andre deler av undervisningen matte lide.

For kort tid tilbake hadde vi et personalmgte pa skolen der jeg arbeider, vi fikk i oppgave fra
ledelsen & diskutere og dele kompetanse om hvordan vi som larere kan fa elever til &
forberede seg til undervisning. Ferst diskuterte vi problemstillingen seksjonsvis fer vi hadde
en gjennomgang i plenum der hver seksjon delte det de hadde kommet frem til. Alle
seksjoner, uten om en, presenterte ulike ting som de fant at fungerte for ulike elevgrupper ved
skolen basert pa erfaringer. Den siste seksjonen synes jeg lgste denne oppgaven pa en
spennende og kreativ mate, de hadde sett pa hva forskning sa om hjemmearbeid og testing i
skolen. Etter dette mgtet tenkte jeg at det var det vi burde brukt tid pa i stedet for & synse og
mene noe om et tema bare basert pa egne erfaringer. Det hadde veert mye mer spennende og
engasjerende & knytte de gode erfaringene larere sitter inne med til aktuell forskning. Pa
denne maten tror jeg gjerne skolen kan se nytte av og videre utvikle forskning. Men dette
krever at forskningen far en sentral plass i lzereren sin arbeidsdag. Ledelsen, eller eksterne
forelesere, kunne for eksempel lagt frem forskningsresultater som kollegiet skulle diskutere
og knytte til egen praksis.

| juni 2013 deltok jeg pa deler av en konferanse pa UiA som hadde som formal & bringe
matematikklerere, matematikklarerstudenter og matematikkdidaktiske forskere sammen. Jeg
observerte at det var svert fa studenter som deltok pa denne konferansen, jeg var den eneste.
Det var to studenter som var med en dag, da var ikke jeg der, men det var fordi de skulle ha en
presentasjon. Det var ett par matematikklarere som deltok pa konferansen. Totalt sett var det
flest matematikkdidaktiske forskere som var tilstede pa denne konferansen. Hvorfor var det
slik? Siden konferansen var lagt midt i en hektisk eksamensperiode kan det forklare noe, men
er det slik at det hadde veert flere deltakere om konferansen hadde veert pa et annet tidspunkt?
Jeg synes det ble tatt opp et viktig sparsmal i lgpet av konferansen; Forskning for hvem? Jeg
opplevde ikke et klart svar pa dette sparsmalet, men ut i fra hvem som mgtte pa konferansen
og hva jeg opplevde pa konferansen er det fristende a si; forskning for forskere. Jeg synes det
er synd. Det er derfor jeg finner arbeidet i MA-149 som sveert viktig. Jeg ser at det er viktig at
fremtidige matematikklaerere gjer seg kjent med og fortrolig med forskningslitteratur slik at
de kan benytte det i yrkespraksisen sin. Det var synd at det var fa leerere og studenter som
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deltok pa denne konferansen fordi det var mange gode foredrag som var inspirerende og
nyttige.

7.2 Videre forskning

Skulle jeg drevet forskningen videre ville jeg gjort en tilsvarende studie av kurset 2013. Dette
mener jeg er hensiktsmessig fordi MA-149 er et kurs i konstant endring og utvikling. Det
hadde veert spennende a studere hvordan kurset har utviklet seg gjennom tre ar og hvilken
nytte studentene ser av deltakelse i en forskningsprosess etter de endringene som blir gjort i
kurset. For a fa et videre perspektiv pa studien kunne det ha vert interessant a studere et
tilsvarende kurs ved en annen utdanningsinstitusjon enten i Norge eller i utlandet.

Min studie ser pa hva som gjares for & implementere forskning i utdanningslgpet. En annen
vinkling som kan vare interessant er & studere hva som kan gjares pa enkelte skoler for at
matematikkdidaktisk forskning skal fa en plass i skolehverdagen til leerere. Noen laerere
bruker forskning aktivt, men jeg opplever at de harer til fatallet og at de trenger drahjelp for &
fa med kollegaene pa laget.

De farste studentene som deltok i prosjektet BLM er na pa vei ut i arbeidslivet. Det vil derfor
veere spennende a falge noen av studentene fra MA-149 ut i arbeid. Det vil da veerer relevant
a undersgke om de vil de benytte seg av matematikkdidaktiskforskning i sitt daglige virke
som leerer? Hvorfor de gjor det, eventuelt hvorfor de ikke gjer det? Siden disse studentene
harer til de farste leererne med GLU vil det veaere spennende & undersgke om malsettinger fra
stortingsmelding 11 er nadd. | den sammenheng vil det vare relevant a falge arbeidet til
Falgegruppen.

En annen interessant vinkling er & undersgke hvordan matematikkdidaktisk forskning blir
benyttet av matematikklzerere i skolen. Og hvilke holdninger det er til matematikkdidaktisk
forskning blant matematikklerere.

7.3 Refleksjoner over eget arbeid

Jeg har sa vidt startet min egen lererkarriere, og har ikke en eneste gang henvendt meg til
didaktisk-forskning for a fa hjelp eller stgtte til min undervisning. Hvorfor? Ville det veert
nyttig for meg & bruke didaktiskforskning mer aktivt? | noen tilfeller tror jeg det kunne vart
nyttig, men jeg faler pa mye av det samme som studentene i MA-149 nar det gjelder tid. Det
er lite rom og tid i lererhverdagen for a reflektere over didaktiske utfordringer og det mener
jeg er synd.

Gjennom arbeidet med masteroppgaven min har jeg endret syn pa en del ting nar det gjelder
mitt eget yrke. Jeg har blitt mer bevisst hvilke valg jeg faktisk tar i yrkeshverdagen min og
hvilke muligheter jeg har. Fremover vil jeg tilstrebe og benytte didaktiskforskning mer aktivt
0g knytte det til de gode erfaringene mine kollegaer har og som jeg gjgr meg nye av hver dag.
Det tror jeg kan styrke meg som laerer. Jeg haper a fa bedre kjennskap til mine kollegaer som
allerede er flinke brukere av didaktiskforskning slik at vi kan utvikle arbeid med
didaktiskforskning ved skolen sammen. Dette vil vaere en utfordrende oppgave for meg, men
jeg tror det blir spennende og lererikt, forhapentligvis for alle parter.

Jeg har arbeidet med min masteroppgave i ett ar, jeg startet i januar 2013 og levete i desember
2013. | Igpet av aret har jeg ogsa hatt mine farste jobber som larer. | varsemesteret arbeidet
jeg 50 %, og i hastsemesteret arbeidet jeg 100 % som matematikk- og naturfagslerer ved en
videregaende skole. Det har veert et spennende ar med mange utfordringer og en bratt
leeringskurve. Pa den ene siden skulle jeg gnske jeg avsluttet studiene helt fer jeg begynte i
jobb for det har vert krevende a kombinere, men pa den andre siden har det a jobbe gitt meg
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nye perspektiv som jeg har fatt mulighet til & se og reflektere over hvordan utdannelsen blir
brukt i praksis.

Far jeg begynte pa mastergraden min i matematikkdidaktikk gikk jeg pa den tidligere
allmennlarerutdanningen. 1 2010 var jeg student ved et kurs i matematikkdidaktikk (MA-137)
tilsvarende MA-149. Dette kurset fokuserte ogsa pa inquiry slik MA-149 gjer, og vi skulle
gjennomfare et matematikkdidaktisk forskningsprosjekt i skolen der vi prevde ut inquiry-
inspirer undervisning. Eksamen i MA-137 var en muntlig eksamen knyttet til
forskningsprosjektet vi hadde gjort i praksis. Det ser ut for meg at studentene leerer mer av a
skrive et forskningsbasert essay enn det jeg larte av a legge frem mine resultater muntlig. Jeg
synes utviklingen av matematikkdidaktikk kurset har veert en spennende og ser at studentene
som tar kurset na klarer & knytte teori og praksis pa en bedre mate enn jeg selv klarte etter
endt kurs.
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Vedlegg 1

Her er en oversikt over spgrsmalene i sparreskjemaene som studentene responderte pa. Jeg
har her valgt & utheve de spgrsmalene jeg har fokusert pa i min studie.

Det farste sparreskjemaet fra hgsten 2011 inneholdt falgende syv sparsmal:

Hva slags forventinger har du til kurset MA-149 (didaktikkdelen)?

Synes du matematikkdidaktikk er viktig for deg, som leererstudent? Hvorfor?
Synes du resultater fra forskning innenfor matematikkdidaktikk er relevante for
deg, som leererstudent? Hvorfor?

Synes du at du allerede er godt kjent med resultater fra matematikkdidaktisk
forskning? Hva slags resultater er du bevisst pa? Kan du bruke dem som
fremtidig leerer, og hvordan?

Hvordan ser du pa ditt fremtidige yrke som matematikklarer?

Hvilke muligheter ser du som fremtidig matematikklaerer?

Hvilke utfordringer ser du som fremtidig matematikklzarer?

Sperreskjemaet som ble gitt ved oppstarten av MA-149 hgsten 2012 inneholdt de samme syv
spgrsmalene, men har fatt disse sparsmalene i tillegg:

Hva vil det si «a veare en god laerer»?
Om du skulle bruke en metafor som karakteriserer en lerer, hvilken ville du ha valgt?
Begrunn valget ditt.

Sparreskjemaet gitt avslutningsvis i kurset hgsten 2011 inneholder falgende sparsmal:

Hva slags forventninger hadde du til kurset MA-149 (didaktikkdelen)?
Undervisning: Hva synes du om kvalitet/omfang av forelesninger?

Faglig innhold: Hva synes du om niva, vansklighetsgrad, progresjon?
Arbeidsmengde: Hva synes du om arbeidsmengde knyttet til kurset?
Informasjon: Hva synes du om informasjon du har fatt om kurset?
Observasjonsdelen: Hvordan var det & observere i skolen under praksisperioden?
Tilbakemelding: Hva synes du om tilbakemeldingen du fikk i forbindelse med
oppgaven?

Helhetsvurdering: Hvilket inntrykk har du fatt av dette kurset? Er «inquiry»
begrepet relevant for deg? Hvorfor?

Synes du dette kurset har vert relevant i forhold til ditt fremtidige yrke som
lerer? Hvorfor?

Det avsluttende spgrreskjemaet fikk en ny form hgsten 2012

1.
2.
3.

Hva slags forventinger hadde du til kurset MA-1497?

Er du forngyd med kurset? Hva var bra? Hva var ikke sa bra?

Synes du resultater fra forskning som ble presentert gjennom kurset er relevante
for deg, som laererstudent? Hvorfor? Hvilke?

Jeg presenterte en undervisningsmetode v. h. a. kort (tekst, algebraiske uttrykk,
geometrisk figur) helt i begynnelsen av kurset. Har dette veert nyttig? Hvorfor? Har du
brukt ideen i praksis? Hvordan?

Teorien om «semiotisk analyse» ble presentert i forelesning. Synes du dette er relevant
for deg? Hvorfor?
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10.
11.
12.

Teorien om «didaktisk kontrakt» og om laererens forarbeid (dokument = ressurser +
skjema for anvendelse) ble presentert i forelesning. Synes du dette er relevant for deg?
Hvorfor?

Det er lagt mye vekt pa inquiry-begrepet. Hvordan ville du ha definert dette
begrepet? Synes du dette er relevant for deg? Hvorfor?

Synes du kurset har vert relevant for deg som fremtidig matematikkleerer?
Hvorfor?

Hvordan ser du pa ditt fremtidige yrke som matematikklarer?

Hvilke muligheter ser du som fremtidig matematikklaerer?

Hvilke utfordringer ser du som fremtidig matematikklzarer?

Hvis du skulle bruke en metafor for a beskrive en matematikklarer, hva ville du ha
valgt?
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Vedlegg 2

Prosjektoppgaven i MA-149 — Hgst 2012

Formelle krav til prosjektoppgaven

Oppgaven skal beskrive et forskningsprosjekt som tar utgangspunkt i feltarbeid knyttet til
matematikkundervisning. Det vil si at teksten skal presentere en presist angitt innledning og
problemstilling, et teoretisk perspektiv, data innsamlet i felten, samt analyse av data i lys
av det valgte teoretiske perspektivet, og til slutt diskusjon og konklusjon knyttet til
problemstillingen. Laering og undervisning av matematikk skal vere et hovedpoeng.

Framstillingen skal ha en klar disposisjon, og skal veere organisert i kapitler, slik som angitt
nedenfor. Dere vurderer selv om det er hensiktsmessig a lage underkapitler.

Tittel: Formuler en kort setning som fanger temaet i oppgaven. Lag eventuelt ogsa en
undertittel.

Forord: Forklar at dette er en oppgave knyttet til emnet MA-133; samt eventuelle
takksigelser.

Innholdsfortegnelse.

Innledning og problemstilling: Angi temaet for oppgaven, og begrunn hvorfor dere
har valgt dette temaet. Presiser og begrunn temaet ved a formulere en problemstilling
(gjerne med underpunkter!), slik at det gar klart fram hva dere vil med
forskningsprosjektet. Sgrg for at det er overensstemmelse mellom ambisjonsniva og de
rammer dere har hatt som feltforsker.

Teori: Presenter (1) teoretisk perspektiv, (2) det matematiske emnet og (3) aktuelle
deler av Kunnskapslgftet.

Forskningsmetoder: Beskriv kort hvordan dere fikk tak i de data dere bruker i
oppgaven (observasjoner, intervjuer, tester, samtaler med gvingslerer). Forklar ogsa
hvorfor disse metodene er valgt, og hvilke utfordringer og begrensninger som ligger i
dette valget av metoder.

Presentasjon av forskningsarenaen: Gi en kort beskrivelse av klassen (og skolen
hvis du mener det er av interesse for leseren). Husk anonymisering av gvingslerer,
elever og skole!

Analyse: Angi kort planen for den gitte perioden, og presenter kort den/de gktene dere
fokuserer pa. Presenter deretter utvalgte deler av dataene dere har samlet inn. Det kan
veere eksempler fra undervisning og fra intervjuer. Dataene skal ikke bare
presenteres, men ogsa analyseres ved hjelp av det teoretiske perspektivet dere har
valgt. Analysekapittelet vil vaere den mest omfangsrike delen av oppgaven.
Diskusjon og konklusjon: Relater analysen med prosjektets problemstilling.
"Konkluder gjennom & drgfte”. Ta gjerne for dere underpunkt for underpunkt i
problemstillingen og husk a skrive om deres egen lering i relevans til deres fremtidige
rolle som matematikklarer.

Litteratur: Finn en mal som du liker, og falg den.

Vedlegg.
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Oppgaven skal vaere skrevet med skriftstarrelse 12, Times New Roman og enkel
linjeavstand, og ha et omfang pa min. 18 — max. 24 for grupper, fra og med “innledning”
til og med “diskusjon og konklusjon”.

Innleveringsfrist: 28. november kl 18.00. Leveres pa Fronter.

Husk at den offisielle forsida til UiA skal benyttes (finnes for eksempel pa fronter til MA-
133), og at dere leverer inn anonymt, dvs med kandidatnummer (Kandidathummeret for
MA-133 finner dere ved a ga inn pa studentweb, og klikker pa ”Innsyn”. Numrene skal vere
klare innen starten av november. Dere kan ogsa fa oppgitt kandidatnummer i
eksamensekskontoret ved framvising av studentlegitimasjon).

Jeg minner om et viktig punkt: Skole, leerer og elever skal selvfalgelig anonymiseres!
Vurdering
Prosjektoppgaven vil bli vurdert opp mot falgende kriterier:

(1) Presist angitt, realistisk, og godt begrunnet og avgrenset problemstilling
(2) Relevant, faglig korrekt og selvstendig presentasjon av (1) teoretisk perspektiv,

(2) matematisk emne og (3) deler av Kunnskapslgftet

(3) Relevant og klar framstilling av og vurdering av forskningsmetoder

(4) God didaktisk ide, og godt planlagte gkter, og god sammenheng mellom gktene

(5) Godt planlagte intervjuer

(6) Relevant utvalg, og teoribaserte analyser av (1) undervisning, (2) intervjuer og (3) en
test.

(7) Relevant og interessant diskusjon i forhold til problemstillingen,

og edruelig konklusjon

(8) God sammenheng mellom de enkelte delene av framstillingen (for eksempel mellom
presentert teori og analyse, og mellom problemstilling og diskusjon)
(9) De formelle krav

NB: Det legges ikke vekt pa hvor mye litteratur dere henviser til (lengden av litteraturlista
betyr altsa ingenting!). Det legges derimot stor vekt pa at dere evner & anvende det som
beskrives i teoridelen, i de pafglgende analysene.

Videre minner jeg om at selve gjennomfgringen av undervisning og intervjuer ikke tillegges
seerlig vekt ved vurderingen: Det forventes at studentene er godt forberedt, og yter sitt beste i
undervisningssituasjonene, men det tas selvfglgelig hayde for de mange faktorer som kan
spille inn m.h.t. hvordan ei undervisningsgkt eller et intervju faller ut. Det betyr altsa at selv et
prosjekt som fokuserer pa ei sakalt "mislykket” gkt, vil kunne bli vurdert som stralende.

Lykke til med prosjektarbeidet!
Claire
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Vedlegg 3

Prosjektoppgaven i MA-149 — Hgst 2013

Formelle krav til prosjektoppgaven

Oppgaven skal beskrive et forskningsprosjekt som tar utgangspunkt i feltarbeid knyttet til
matematikkundervisning. Det vil si at teksten skal presentere en presist angitt innledning og
problemstilling, et teoretisk perspektiv, data innsamlet i felten, samt analyse av data i lys
av det valgte teoretiske perspektivet, og til slutt diskusjon og konklusjon knyttet til
problemstillingen.

Framstillingen skal ha en klar disposisjon, og skal veere organisert i kapitler, slik som angitt
nedenfor. Dere vurderer selv om det er hensiktsmessig a lage underkapitler.

Tittel: Formuler en kort setning som fanger temaet i oppgaven. Lag eventuelt ogsa en
undertittel.

Forord: Inneholder takksigelser.

Innholdsfortegnelse.

Innledning og problemstilling: Forklar at dette er en oppgave knyttet til emnet MA-
149 didaktikkdelen. Gi en kort forklaring pa hvorfor du/dere valgt a ta lzererutdanning
med fokus pa matematikk. Videre skal du/dere angi temaet for oppgaven, og begrunn
hvorfor dere har valgt dette temaet. Presiser og begrunn temaet ved a formulere en
problemstilling (gjerne med underpunkter!), slik at det gar klart fram hva du/dere vil
med forskningsprosjektet. Sgrg for at det er overensstemmelse mellom ambisjonsniva
og de rammer du/dere har hatt som feltforsker.

Teori: Presenter (1) teoretisk perspektiv ved a henvise til relevante artikler og
forelesninger og (2) aktuelle deler av Kunnskapslgftet som er relevant for oppgaven.
Forskningsmetoder: Beskriv kort hvordan dere fikk tak i de data dere bruker i
oppgaven (observasjoner, intervjuer, tester, samtaler med gvingslerer). Forklar ogsa
hvorfor disse metodene er valgt, og hvilke utfordringer og begrensninger som ligger i
dette valget av metoder.

Presentasjon av forskningsarenaen: Gi en kort beskrivelse av klassen og skolen.
Forklar hvilke emner du/dere undervist i og beskriv hvilke matematisk emner som ble
undervist mens du/dere var ut i praksis. Husk anonymisering av gvingslerer, elever
og skole!

Analyse: Forklar hvordan du/dere har samlet inn data, hvordan intervjue ble planlagt
og hvordan elevene ble valgt ut. Presenter deretter utvalgte deler av dataene du/dere
har samlet inn. Dataene skal ikke bare presenteres, men ogsa analyseres ved hjelp av
det teoretiske perspektivet dere har valgt. Analysekapittelet vil vaere den mest
omfangsrike delen av oppgaven.

Egne refleksjoner: Du/dere skal skrive om deres egen lering i relevans til deres
fremtidige rolle som matematikkleerer. Hvordan var det & vaere bade laerer og forsker
under praksisperioden? Malet for kurset er a synliggjere linken mellom teori og
praksis. Gir dette noe mening? Relateres til tredje niva for inquiry: inquiry i egen
utvikling.

Diskusjon og konklusjon: Relater analysen til prosjektets problemstilling.
"Konkluder gjennom a drafte”. Ta gjerne for dere underpunkt for underpunkt i
problemstillingen. Vis hvilke muligheter oppgaven har for videre forskning.
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e Litteratur: Finn en mal som du liker, og falg den.
e Vedlegg: Oppgaver som ble brukt under intervjuer, osv.

Oppgaven skal vaere skrevet med skriftstarrelse 12, Times New Roman og én og en halv
linjeavstand, og ha et omfang pa min. 13 — max. 15 for individuell innlevering, eller min.
18 — max. 20 for gruppeinnlevering (max. 4 per gruppe), fra og med ”innledning” til og
med “diskusjon og konklusjon”.

Innleveringsfrist: 19. desember kl. 18.00. Leveres pa Fronter.

Husk at den offisielle forsida til UiA skal benyttes (finnes for eksempel pa fronter til MA-
133), og at dere leverer inn anonymt, dvs med kandidatnummer (Kandidathummeret for
MA-133 finner dere ved a ga inn pa studentweb, og klikker pa ”Innsyn”. Numrene skal vere
klare innen starten av november. Dere kan ogsa fa oppgitt kandidatnummer pa
eksamenskontoret ved framvising av studentlegitimasjon).

Jeg minner om et viktig punkt: Skole, leerer og elever skal selvfglgelig anonymiseres!

Vurdering
Prosjektoppgaven vil bli vurdert opp mot falgende kriterier:

(1) Presist angitt, realistisk, og godt begrunnet og avgrenset problemstilling
(2) Relevant, faglig korrekt og selvstendig presentasjon av (1) teoretisk perspektiv,

og (2) relevante deler av Kunnskapslaftet

(3) Relevant og klar framstilling av og vurdering av forskningsmetoder
(4) Godt planlagte intervjuer

(5) Relevant utvalg, og teoribaserte analyser av intervjuer.

(6) Relevant og interessant diskusjon i forhold til problemstillingen,

0g konklusjon

(7) God sammenheng mellom de enkelte delene av framstillingen (for eksempel mellom
presentert teori og analyse, og mellom problemstilling og diskusjon)

NB: Det legges ikke vekt pa hvor mye litteratur dere henviser til (lengden av litteraturlista
betyr altsa ingenting!). Det legges derimot stor vekt pa at dere evner & anvende det som
beskrives i teoridelen, i de pafglgende analysene.

Lykke til med prosjektarbeidet!

Claire
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