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Forord

Hosten 2012 startet jeg pa masterstudiet i matematikkdidaktikk ved Universitetet i Stavanger,
der denne studien utgjer min avsluttende mastergradsoppgave. Jeg har gjennom &rene som
leerer- og masterstudent opparbeidet meg kunnskaper innen fagdisiplinen matematikk og
forskningsfeltet matematikkdidaktikk. Studiet har inspirert meg béde til videre arbeid med
matematikk i undervisningssammenheng spesielt, og i forhold til forskning generelt. Jeg har
stadig sekt ny kunnskap som jeg har kunnet nyttegjore meg av i klasserommet i rollen som

leerer, og dette mastergradsarbeidet har motivert meg til & fortsette med dette.

Jeg foler meg privilegert som har fitt lov til 4 besoke og forske ved en skole i Malawi i
forbindelse med denne mastergradsoppgaven. En stor takk rettes til leererne og rektor ved
skolen jeg fikk forske ved for deres velvillighet, &penhet og positivitet under hele prosessen.
Dr. Kazima ma takkes for & ha vaert til stor hjelp med alt det praktiske arbeidet knyttet til
oppholdet mitt i Malawi, og er den sterste grunnen til at oppholdet ble sa vellykket. Min
veileder Arne Jakobsen skal ogsd ha en stor takk for & ha gitt meg muligheten til & reise
utenlands i forbindelse med mastergradsarbeidet, og selvsagt for & ha hjulpet og motivert meg
underveis med god oppfelging og med konstruktive tilbakemeldinger og rad underveis

gjennom hele semesteret.

Halvor Gaard
Universitetet i Stavanger

14. mai 2014
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Sammendrag

Denne masteroppgaven har til hensikt & si noe om hvordan to lerere i byen Zomba i Malawi
bruker matematiske eksempler i undervisningssammenheng, hvilke betraktninger de gjor i
forhold til valg av eksempler, hvilke type eksempler som benyttes og hvilken tilknytning
eksemplene brukt i undervisningssammenheng har til hverdagslige situasjoner. Det ble
observert tre undervisningsekter i to ulike klasserom pd 7. og 8. trinn, og det ble utfort
intervjuer med begge lererne i etterkant av observasjonene. I tillegg til ovennevnte
fokusomrader vil denne mastergradsoppgaven si noe om samfunnet i Malawi og skole- og
utdanningssystemet i landet generelt. Dette er gjort for bedre a kunne forsta forholdene

studien er gjennomfert under og resultatene som fremkommer av studien.

Studien viser at begge lererne i stor grad benytter matematiske eksempler hentet fra
leerebokene. De papeker begge viktigheten av & knytte matematiske eksempler i
undervisningssammenheng til hverdagslige situasjoner. Klasseromsobservasjonene tyder ogsa
pa at den hverdagslige tilknyttingen er et fokusomradet for leererne i
matematikkundervisningen. Laererne anser det ogsd som viktig at elevene forstar eksemplene
som benyttes, og de forseker i stor grad & tilpasse eksemplene til elevenes nivad. Det viser seg
allikevel & vere flere utfordringer knyttet til matematikkundervisningen, blant annet pé grunn

av det store antall elever 1 hver av klassene.

Fordi lerebeokene er hovedkilden til de matematiske eksemplene brukt i
undervisningssammenheng, tar studien ogsa for seg lerebekene og lereplanene knyttet til de
aktuelle klassetrinnene og gir en sammenligning med tilsvarende norske lereverk og
lereplaner. Det er tydelig & se at bdde malawiske og norske lerebeker og lereplaner har fokus

pa & knytte matematikken til hverdagslige situasjoner.
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1 Innledning

Denne studien har hatt til formél & si noe om hvordan skolen i Malawi fokuserer pé det a
knytte skolematematikken til hverdagslige situasjoner gjennom bruk av matematiske
eksempler. Dette er gjort ved & neermere observere og intervjue to lerere ved en skole 1 byen
Zomba 1 Malawi. Jeg var sd heldig og fikk tilbud om a reise til Malawi i forbindelse med mitt
mastergradsprosjekt ved Universitetet i Stavanger. Hele tiden var jeg klar pa at jeg ville
studere noe klasseromsrelevant og hverdagsnyttig. Gjennom dette mastergradsarbeidet fikk
jeg bade muligheten til & studere enn annen kultur og et annet skolesystem enn det norske, og
da ogsd i noen grad sammenligne funnene med den norske skolen. Jeg fikk se pd hvordan
leerere legger opp til at matematikken skal gi elevene praktiske referanserammer og
hverdagslig nytteverdi gjennom de matematiske eksemplene presentert i

undervisningssammenheng. Forskningsspersmaélet jeg har arbeidet ut fra er:

En casestudie av hvordan to lecerere i Malawi gir matematikkundervisningen

hverdagslig nytteverdi gjennom bruk av eksempler i klasserommet.

Eksempler er ofte naturlig forbundet med faget matematikk, og vil kunne omtales som en
integrert del av matematikken (Bills et al., 2006) bade nar det gjelder matematikkfaget som
vitenskapelig disiplin og skolefaget matematikk. Bruksomradene er mange og eksempler
benyttes blant annet innen forklaringer og bortforklaringer, bevisfering og motbevising, og er
til hjelp og stette for elever i skolen ved innfering av nye matematiske emner, ved arbeid med
vanskelige emneomréder eller som en referanseramme for annet matematisk arbeid

individuelt eller i grupper (Michener, 1978; Watson & Mason, 2008).

Nér det gjelder matematikkundervisningen i skolen i dag, s& er man i Norge opptatt av fagets
nytteverdi utover formlenes bruksomrader i undervisningsektene, og det d kunne regne skal
ogsé vaere gjeldende i andre fag enn matematikk (Utdanningsdirektoratet, 2006). Skolen har
en viktig oppgave med & formidle hverdagsmatematikk og bevisstgjore elevene pa at de til
daglig og i fremtidig arbeid vil komme til & fa bruk for matematisk hverdagskunnskap
(Herbjernsen, 2006). Hvordan jeg har valgt & definere begrepet hverdagsmatematikk kommer
jeg tilbake til 1 2.2.



Det er ellers viktig ogsé a vare klar over det faktum at ikke all matematikk kan knyttes til
hverdagslige situasjoner pa en fornuftig méte, og at matematikk ogsé er et abstrakt fag. Til
tross for dette skal skolematematikken sta for noe annet sett i forhold til hva matematikk som

vitenskapelig disiplin representerer:

Matematikk er et abstrakt fag — slik det framstar som vitenskapsomrdde pd
universitetene... Men det er ikke matematikk som vitenskap som forteller hva skolefaget
skal veere. I Kunnskapsloftet framheves det at formdlet med faget i hovedsak er praktisk,
med referanse til medisin, okonomi, teknologi, energiforvaltning og byggvirksomhet.
Noe av det viktigste med faget er d gjore hver enkelt i stand til a takle sin hverdag og ha
kunnskap nok til d kunne delta aktivt i samfunnet. Pd den mdten er formdlet med
matematikkfaget forst og fremst av praktisk art. Dette star i et misforhold til manges
oppfatning. (Alseth & Resseland, 2008, s. 78)

Nér denne mastergradsoppgaven i sterst grad skal ha fokus pa hva som foregar i
klasserommene og i matematikkundervisningen i Malawi, som naturlig nok for meg
representerer et ukjent forskningsfelt, vil det ogsa veere nedvendig med noe relevant
bakgrunnsinformasjon rundt skole- og utdanningssystemet i landet. Under mitt teoretiske
rammeverk (kapittel 2) vil en del dreie seg om Malawi generelt — bade om samfunnet,
skolesystemet, l@rerutdanningen og matematikkundervisningen. Jeg anser det som nedvendig
a ha noe bakgrunnskunnskap knyttet til disse relevante utdanningsvariablene for bedre &

kunne forstd og lettere kunne analysere datamaterialet hentet inn fra klasserommene i landet.

I tillegg til det teoretiske underkapitlet om Malawi vil jeg ogsd ha delkapitler som tar for seg
matematiske eksempler, hverdagsmatematikk og noe om hvordan lerebeker og lereplaner
bade i Norge og Malawi knytter matematiske eksempler til praktiske og hverdagslige
situasjoner. Videre i oppgaven blir metodene for datainnsamlingen presentert for
datamaterialet presenteres, analyseres og diskuteres i de pafelgende kapitlene. I tillegg til & si
noe om de malawiske larerne og deres forhold til matematiske eksempler og
hverdagsmatematikk, sd ensker jeg ogsa a si noe om forskjellene og likhetene mellom Norge
og Malawi knyttet til de ulike fokusomradene gjennom oppgaven. Dette er noe jeg

gjennomgéende vil komme tilbake til i de ulike kapitlene i oppgaven.



Noe av drivkraften bak mastergradsprosjektet har hele tiden vart & kunne nyttegjore seg av
resultatene i en skolesituasjon hjemme i Norge, og ogsa et gnske om & laere noe av
skolesystemet og klasseromspraksisen i Malawi. Ofte kan man laere en del om eget forhold til
faget ved & studere hvordan andre lerere tilnermer seg det samme faget. Tanken min med
forskningsspersmaélet har ellers basert seg pd min egen undervisningspraksis der elever strever
med 4 se nytteverdien av matematikken i skolen: ”...many pupils experience a difference,
sometimes even a rather large difference, between school mathematics and the mathematics
of real life” (Mosvold, 2006, s. 51). Det er viktig for lerere a vere klar over dette samtidig

som man ma forseke 4 minske gapet mellom skolematematikken og hverdagsmatematikken.



2 Teoretisk grunnlag

2.1 Matematiske eksempler

Matematiske eksempler er en viktig og uunngaelig del av matematikkundervisningen i skolen.
Eksempler til bruk i matematikkundervisning er lett 4 tenke pa som forenklinger av ulike
matematiske emner for & fa elevene til & forstd hva det enkelte emnet dreier seg om, men
eksemplifisering i matematikkundervisningen vil ogsa kunne fungere som illustrering eller
konkretisering av matematiske emner og regnemetoder (Zodik & Zaslavsky, 2008). Dette vil
kunne hjelpe elevene til & forsta nytteverdien og bruksomridene til de ulike emneomrédene 1

matematikken.

Eksempler i matematikken vil ikke bare knytte seg til skolematematikk og de matematiske
emnene som det undervises i pa skolen. Matematiske eksempler er ogsa en viktig del av
matematikk som vitenskapsfag og disiplin. Gjennom hele matematikkens historie finner man
tilfeller der det er brukt eksempler, bade til 4 utvikle matematikken som disiplin, og i

forbindelse med matematikkundervisning (Bills et al., 2006).

Jeg vil i dette kapittelet si mer om hva matematiske eksempler er og hvordan de kan brukes
og blir brukt, bdde av matematikere, lerere og elever. Hvordan matematiske eksempler velges
ut av den enkelte lerer er ogsd av interesse 1 denne sammenheng. I 2.3 vil jeg knytte
matematiske eksempler sammen med temaet hverdagsmatematikk, og si noe om hvordan
lereplaner og lerebeker i Malawi og Norge fokuserer pé a linke hverdagsmatematikken inn i

matematikkfaget ved hjelp av eksempelbruk i matematikkundervisningen.

2.1.1 Hva er matematiske eksempler?

Eksempler er et av de viktigste redskapene og virkemidlene brukt for 4 illustrere og
kommunisere ulike emneomrider og temaer mellom lerere og elever (Bruner, Goodnow, &
Austin, 1956). Dette gjelder ikke bare for matematikk, men for alle fag generelt dersom man

tenker 1 en skolekontekst.



Som jeg nevnte ogsé innledningsvis til dette kapittelet, sé er eksempelbruk i matematikken
oftest sett pa som en integrert del av det & formidle matematikk — ogsa historisk sett - og ikke
bare som et hjelpeverktey i undervisningssammenheng (Watson & Mason, 2008). Dette
henger sammen med og har retter tilbake til matematikkens opprinnelse, der vi kan spore at
eksempler spilte en stor rolle bade i1 utviklingen av matematikk som disiplin og innen

matematikkundervisning (Bills et al., 2006).

Spraket vart gir naturligvis mening og er enklest & oppfatte slik det er ment nir man bruker
det 1 korrekte sammenhenger. Slik er det ogsa ved bruk av eksempler. Matematiske eksempler
blir meningsfulle ved at de tar opp aktuelle matematiske emner og viser blant annet
regneteknikker, utregningsmetoder og framgangsmaéter i tilherende nedvendige situasjoner

(Goldenberg & Mason, 2008).

Ved bruk av matematiske eksempler ma det tydelig fremkomme hva som eksemplifiseres og
slik sett gir mening; ”Mathematical objects only become examples when they are perceived as
“examples of something’... ” (Goldenberg & Mason, 2008, s. 2). Eksempler kan veare
gjetninger pé papiret, ulik bruk av regneteknikker eller metoder, og hayere ordens
konstruksjoner som bevis, bruk av diagrammer og spesielle notasjoner (Goldenberg & Mason,

2008; Watson & Mason, 2008).

Michener (1978) deler eksempler til bruk i undervisningssammenheng inn i fire ulike
kategorier', og disse vil bli brukt til identifisering av eksempeltyper i analyseprosessen (kap.
4). Forste kategori er oppstartseksempler som representerer eksempler brukt for motivasjon i
oppstarten av et nytt emneomrade eller tema. Videre omtales referanseeksempler som er
eksempler brukt til & informere og utvikle intuisjon. Modell- eller standardeksempler er
generelle eksempler som oppsummerer forventninger og antakelser knyttet til begreper eller
teoremer. Og til slutt omtales moteksempler som benyttes for a skille eller pavise forskjeller
og endringer mellom teoremer. Zazkis og Leikin (2008) la ogsa til kategorien ikke-
eksempler’. Slike eksempler skal hjelpe oss & utforske nye ideer, og ikke minst sjekke ut

begrensningene og forholdene som omhandler en bestemt definisjon.

1 Jeg har benyttet egne norske oversettelser av originalbegrepene start-up examples,
reference examples, model or generic examples, counterexamples (Michener, 1978) og
non-examples (Zazkis & Leikin, 2008).



Begrepene moteksempel og ikke-eksempel krever en klarere avgrensning, og jeg vil derfor
tydeliggjore forskjellen mellom disse. Ikke-eksempler er eksempler som viser hvilke
begrensninger eller nedvendigheter som er knyttet til et begrep eller tema (Watson & Mason,
2008; Zazkis & Leikin, 2008). Dersom vi skal finne et irrasjonalt tall, vil det si det samme
som 4 finne et ikke-eksempel pa et rasjonalt tall. Men om vi fremlegger pdstand om at alle tall
er rasjonale, vil & representere et moteksempel. Ut av denne forskjellsavgrensningen ser man
at et eksempel som i én kontekst defineres som et ikke-eksempel vil kunne defineres som et
moteksempel 1 en annen kontekst; ”a nonexample can become a counterexample in response

to a conjecture that some condition is not necessary” (Watson & Mason, 2008, s. 58).

Selv om kategoriene til Michener (1978) virker til & veere adskilte og distinkte, sé vil flere
matematiske eksempler kunne falle inn under flere av kategoriene avhengig av bruksomrade
og presentasjon (Watson & Mason, 2008). Et matematisk eksempel virker kun slik det
oppfattes av den enkelte, og eksemplenes opprinnelige intensjon vil ikke alltid gjore seg
gjeldende for mottaker. Som oftest tror forfatteren av et eksempel — lerer eller laerebok — at
elevene vil benytte eksempelet neyaktig slik det er ment av forfatteren, noe som sjelden er
tilfellet. Elevene kan ha vanskeligheter med a skille mellom for eksempel oppstartseksempler
og modell- eller standardeksempler avhengig av konteksten eksemplene blir brukt i (Watson
& Mason, 2008). Derfor er det spesielt viktig som laerer & vaere oppmerksom pa egen bruk og
forstaelse av eksemplene som brukes og elevenes forstielse av dem i en

undervisningssammenheng.

De tre forste eksempelkategoriene til Michener (1978) kan videre karakteriseres som
generelle eksempler, mens kategorien moteksempler og tilleggskategorien ikke-eksempler vil
sta for seg selv (Bills et. al, 2006). Generelle eksempler vil da kunne sies & vare eksempler pa
begreper og emneomrader, eksempler pa framgangsmadter, eller eksempler pé generelle bevis.
Ved bruk av moteksempler kreves det at en pastand foreligger, og ikke-eksempler er til hjelp
ved tydeliggjoring av matematiske objekters begrensninger. Nar det gjelder generelle
eksempler kan en pedagogisk distinksjon gjeres mellom eksempler pd begreper og eksempler
pa framgangsmater eller prosedyrer (Bills et al., 2006), og forskere som Sowder (1980) har

forsekt & unnga forvirring ved 4 skille mellom eksempler og illustrasjoner.



I alle tilfeller betrakter forskere eksempler som en integrert del bdde av matematisk tekning,
matematisk leering og matematikkundervisning, og eksempler kan ogsa ses pa som spesielle
tilfeller av sterre klasser eller emneomrader innenfor matematikken (Bills et al., 2006).
Eksemplifisering blir brukt om en situasjon der et spesielt tilfelle blir presentert av laereren 1
den hensikt & representere noe generelt slik at elevene skal fi kjennskap til et matematisk
begrep eller emneomrade (Bills et al, 2006; Watson & Mason, 2008). For elevenes del
handler det om & se det generelle ved hjelp av det spesielle, nettopp gjennom bruk av

matematiske eksempler.

Dersom matematiske eksempler inneberer alt som er ment & hjelpe elevene i
generaliseringsprosessen i matematikkfaget, s ma selve begrepet eksempel oppfattes og

defineres svert bredt. Eksempler kan i folge Watson og Mason (2008) da innebzre:

- Illustrasjoner knyttet til begreper og prinsipper.

- Holdepunkter som brukes i stedet for generelle definisjoner og teoremer.

- Spersmal eller oppgaver som gjennomgas i leerebeker eller av lerere for 4 vise bruken av
spesifikke regneteknikker.

- Oppgaver gitt til elever som et middel til & leere seg bruk og flyt knyttet til spesifikke
regneteknikker.

- Representasjoner for ulike matematiske klasser som er ment for & utvikle induktivt
matematisk resonnement.

- Spesifikke kontekstuelle situasjoner som kan behandles som tilfeller ment for & motivere

matematisk tenking.

I denne studien har jeg valgt 4 benytte sistnevnte definisjon pa hva matematiske eksempler er.
Dette er en vid definisjon, men jeg onsker & se pd hvordan matematikk knyttes til
hverdagslige situasjoner i Malawi bade gjennom lareplanens mal, leerebekenes tekstoppgaver
og laererens undervisningspraksis. Jeg anser denne definisjonen som bred nok til & omfatte
alle omrader som er av interesse for lerebok- intervju- og observasjonsanalysen knyttet til
matematiske eksempler og hverdagslige situasjoner. Ellers benyttes ogsa Micheners (1978)
kategorier for identifisering og analyse av matematiske eksempler brukt i

undervisningssammenheng.



2.1.2 Hvordan brukes matematiske eksempler i undervisning?

Alcook og Inglis (2008) forklarer hvordan enkelte elever benytter eksempler; bade empirisk
til & teste ut gjetninger, og imaginart til & illustrere og synliggjere metoder eller gi noe
mening. Eksempler kan med et slikt syn ses pa som kulturelt medierende verktoy mellom
elever og matematiske emner, teoremer og teknikker (Goldenberg & Mason, 2008).
Matematiske eksempler er viktige for & oppna denne kontakten med abstrakte ideer og er
svart betydningsfull for den matematiske kommunikasjonen, bade generelt og i klasserommet

spesielt.

To hovedtrekk ved funnene i en forskningsstudie av Zodik og Zaslavsky (2008) var at de
aller fleste eksemplene som ble observert i undervisningssammenheng var laerergenerert. |
tillegg ble det benyttet et betydelig storre antall eksempler i undervisningsekter der nye
matematiske emner skulle innferes sammenlignet med ordinare undervisningstimer. Det er
enighet blant flere forskere om at eksempler leererne bruker ofte hentes fra leerebekene som
brukes i skolen (Botten, 2003; Mosvold, 2006; Watson & Mason, 2008; Zodik & Zaslavsky,
2008).

I min oppgavestudie er det leererens bruk av eksempler som er av interesse. Ved utvelgelse av
eksempler til bruk i undervisning har man som larer to muligheter - forhdndsplanlegge
eksempler eller dikte opp eksempler spontant i lopet av undervisningsekta (Goldenberg &
Mason, 2008; Zodik & Zaslavsky, 2008). Ved a planlegge bruk av eksempler har laererne
muligheten til 4 tenke gjennom spersmal og situasjoner som kan oppsté ved presentasjon av
eksemplene. Dersom eksemplene brukt i undervisningssammenheng ikke er
forhandsplanlagte, og elevene gjor krav pa en bedre forklaring, er leererne nedt til kreativt &
lage eller hente fram tidligere brukte eksempler. I en slik situasjon benytter le&rerne sin
kunnskapsbase for eksempler, ogsa kalt example space (Goldenberg & Mason, 2008; Watson
& Mason, 2008; Zodik & Zaslavsky, 2008). Nér lererne blir tvunget til & dikte opp eksempler
spontant i undervisningssammenheng, vil dette veere med pé a utvikle en storre
kunnskapsbase av eksempler til bruk i tilsvarende fremtidige situasjoner (Goldenberg &

Mason, 2008).

Det er ellers viktig & tydeliggjore det faktum at nar leerere selv dikter opp og planlegger

eksempler, eller benytter sin kunnskapsbase 1 spontane klasseromssituasjoner for & komme



fram til et eksempel, vil de fleste komme opp med eksempler de har stett pa 1 andre settinger,
eller modifiserte utgaver av slike eksempler (Watson & Mason, 2008; Zodik & Zaslavsky,
2008). Dette kan vere eksempler man har fra lerebeker, andre lerere, forelesninger eller
lignende. Matematikk er viderefort fra generasjon til generasjon, og likesa er tilfelle med

matematiske eksempler (Watson & Mason, 2008).

Man maé kunne tenke, resonnere og generalisere ut fra eksemplene som gis (Zodik &
Zaslavsky, 2008), ellers forsvinner hensikten med eksemplene. Ved & jobbe med ulike sett
eksempler tilegner elevene seg ulike meningsnyanser og variasjon innen ulike parametre og
andre aspekter (Goldenberg & Mason 2008). Bruk av ulike typer eksempler, og gjerne flere
eksempler som har til hensikt & forklare det samme, vil derfor vere fordelaktig for elevene

(Goldenberg & Mason, 2008; Watson & Mason, 2008).

Etter & ha papekt hvilke type eksempler vi har og fordelen ved bruk av ulike eksempeltyper,
vil jeg dele bruk av matematiske eksempler i to hovedkategorier. Disse kategoriene
representerer ulik bruk av matematiske eksempler i undervisningssammenheng. Det forste
bruksomradet er induktivt, der man som lerer gir elevene eksempler av noe, eller motiverer
elevene selv til & komme opp med eksempler i forhold til noe (Rowland, Thwaites, &
Huckstep, 2003). Begrepet noe oppfattes veldig generelt, men eksempler brukt induktivt skal

representere spesielle tilfeller av noe generelt.

Den andre méten matematiske eksempler kan brukes pé i undervisningssammenheng er som

oftest kalt gvelser eller oppgaver (Rowland, Thwaites, & Huckstep, 2003). Denne bruksmaten
er ikke induktiv, men mer illustrativ og praksisorientert. Man ser da igjen at oppgaver ogsa er
definert som eksempler, og i tillegg kan fungere som et bruksomrade til eksempler (Rowland,

Thwaites, & Huckstep, 2003; Watson & Mason, 2008).

2.1.3 Hvordan velger leerere ut eksempler til bruk i undervisning?

Hvilke matematiske eksempler som blir brukt i undervisningssammenheng er opp til den
enkelte lerer & avgjore. Som nevnt kan eksemplene vare gjennomtenkt pd forhénd, altsd
planlagte eksempler, eller de kan vere spontane — oppsta i lapet av selve undervisningen

grunnet ulike episoder, hendelser eller spersmal som dukker opp underveis (Zodik &



Zaslavsky, 2008). Dette er de to hovedgruppene nar det kommer til hvordan matematiske
eksempler oppstdr. Nar det gjelder hvordan eksemplene velges ut av lererne, s er det her
flere faktorer som legges til grunn, bdde i forbindelse med de forhdndsplanlagte eksemplene

og de spontane eksemplene (Zodik & Zaslavsky, 2008).

Eksempler kan man finne i ulike matematiske oppslagsverk, oppgavehefter, lereboker og
diverse andre medier, eller de kan diktes opp av den enkelte. Det & velge ut eksempler til bruk
1 undervisning krever at lereren tenker over hensikten med a bruke akkurat disse eksemplene
(Rowland, Thwaites, & Huckstep, 2003). I tillegg til de generelle eksemplene, sa er ikke-
eksempler som nevnt ogsé kategorisert som eksempler (Zazkis & Leikin, 2008), og skal
hjelpe til med & belyse viktige egenskaper ved et matematisk emneomrade eller tema.
Moteksempler kan ogsé kategoriseres som eksempler man finner i ulike matematikkfaglige
medier (jf. 2.1.1). Slike eksempler er forbundet med pastander i matematikken og deres

tilbakevisning (Michener, 1978; Zodik & Zaslavsky, 2008).

Det er viktig for en lerer & tenke gjennom hva eksemplene som brukes skal illustrere, og ikke
minst hvordan de oppfattes av elevene (Watson & Mason, 2008). Eksempler kan virke veldig
gode gjennom en lerers linser, mens elevene ikke forstar noe som helst fordi de fokuserer pa
irrelevante egenskaper ved de samme eksemplene (Mason & Pimm, 1984; Watson & Mason,
2008). Dette forer naturlig nok til kommunikasjonsvansker, og eksempelet fungerer ikke slik
leereren hadde tenkt eller sett for seg. Hovedhensikten med eksemplifisering er det & kunne se

det generelle gjennom det spesielle (Mason & Pimm, 1984).

Jeg mener lereren ber ha tre aspekter i tankene for & kunne velge ut gode eksempler og
tilrettelegge for god eksempelbruk i matematikkundervisningen. Det dreier seg om
matematisk kunnskap, kunnskap om hvordan elevene larer og kunnskap om det pedagogiske
innholdet (Zodik & Zaslavsky, 2008). Kategoriene samsvarer godt med Shulman (1986) sine
kategorier for undervisningskunnskap i matematikk, som ogsa senere er videreutviklet av
andre forskere (Ball, Bass, Sleep, & Thames, 2005; Ball, Thames, & Phelps, 2008;
Fauskanger, Bjuland, & Mosvold, 2010). Grunnen til at jeg har valgt ut disse tre overordnede
kategoriene for en grundigere omtale er at disse 1 stor grad kan relateres til eksemplifisering

innen matematikkundervisning.
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Laererens kunnskapsbase innenfor matematikk generelt vil naturlig nok virke inn pd hva
leereren leerer fra seg og pa hvilke mater dette skjer. Nar det gjelder matematiske eksempler,
sé dreier ogsa disse seg om 4 tilfredsstille et matematisk behov innenfor gitte rammer (Watson
& Mason, 2008). Det er matematiske emneomrader eller matematisk prinsipper som skal
illustreres gjennom eksemplene, og lererens kunnskap knyttet til matematikk generelt vil ha
stor betydning for hva som legges i de matematiske eksemplene og hvordan lareren velger ut

disse eksemplene (Zodik & Zaslavsky, 2008).

Kunnskap om hvordan elevene larer er viktig i enhver undervisningssammenheng, og gjelder
uansett fag i skolen. Det dreier seg om hva lererne vet om elevene sine — hva elevene kan fra
for, hvordan elevene bruker ulike leeringsstrategier og hvordan deres allerede opparbeidede
kunnskap virker inn pa deres konstruksjon av ny kunnskap (Zodik & Zaslavsky, 2008). Dette
kommer i tillegg til lrernes kunnskap om elevenes sterke og svake sider fagmessig Nér det
gjelder eksempelbruk, sa dreier det seg om at leererne er oppmerksomme pé elevenes
tendenser til & over- eller undergeneralisere eksemplene og deres tendens til & vektlegge

irrelevante egenskaper ved eksemplene (Mason & Pimm, 1984; Watson & Mason, 2008).

Til slutt har vi kunnskap om det pedagogiske innholdet. Slik kunnskap dreier seg om a
formidle matematikken pa en god maéte slik at elevene larer det som skal leres. Dette
inkluderer kunnskap om ulike méter & representere og formulere stoffet pa slik at det enklere
blir forstaelig for andre (Shulman, 1986). Eksempler kan naturlig nok ikke skilles fra deres
representasjoner, og de er selvsagt ment & vere til hjelp slik at matematikken blir tilgjengelig

og forstdelig for elevene (Zodik & Zaslavsky, 2008).

De tre ovennevnte kunnskapsomrédene som lererne ber inneha og tenke gjennom for & kunne
plukke ut og opparbeide gode eksempler til undervisningen stemmer godt overens med
kunnskapsomradene Ball, Bass, Sleep og Thames (2005) omtaler, som representerer
kunnskapsomrader spesifikt for laererne og deres undervisning. Dette er altsd
kunnskapsomrader som skiller matematikklareren i skolen fra en matematiker i vitenskapelig
sammenheng, og som man ser har dette stor betydning med tanke pd lerernes utvelgelse av
matematiske eksempler (Rowland, Thwaites, & Huckstep, 2003; Watson & Mason, 2008;
Zodik & Zaslavsky, 2008).
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2.2 Hverdagsmatematikk

Sammenknyttingen av hverdagen generelt og faget matematikk har stor betydning i en
klasseromssammenheng for & gi faget mening og nytteverdi (Nemirovsky, Rosebery,
Solomon, & Warren, 2005). Hverdagsmatematikk kan defineres som matematikk vi trenger i
dagliglivet, og matematikk som vi féir fra dagliglivet (Wistedt, Brattstrom, & Jacobsson,
1993). Mosvold (2006) papeker viktigheten av bindingen mellom matematikken i seg selv og
hverdagslige og virkelighetsnere situasjoner, men skriver at Witstedts definisjon pa
hverdagsmatematikk i stor grad bare fokuserer pd selve matematikken. Begrepet
hverdagsmatematikk kan i s& mate virke noe snevert, mens matematikk i dagliglivet 1 storre
grad tar for seg sammenknyttingen av skolematematikken og livet utenfor skolen (Mosvold,
2009). Jeg ensker pa bakgrunn av disse definisjonene og refleksjonene a fortsatt bruke
begrepet hverdagsmatematikk videre i denne oppgaven, men da med et noe annet innhold enn
det Wistedt (1993) legger i begrepet. Hverdagsmatematikk som begrep vil i denne oppgaven
omfatte noe mer, og da fungere som en fellesbetegnelse pé all matematikk og innhold i
undervisningssammenheng som mer ligner innholdet i begrepet brukt av Mosvold (2009), om

matematikk i dagliglivet.

I norsk skole har det matematikkdidaktiske begrepet hverdagsmatematikk hatt ulik betydning
gjennom &renes lop, og ulik plass i de forskjellige leereplanene som har vert brukt i skolen.
Eksempelvis var matematikk i dagliglivet tidligere et malomrade i L97, noe vi ikke finner i
dagens gjeldende lereplan LKO06. Allikevel er temaet av betydning, men dette vil jeg komme

tilbake til og si mer om i kapittel 3.2.

Nér man som lerer skal knytte matematikken til hverdagslige situasjoner, s& gjores dette best
ved bruk av eksempler, og da spesielt tekstoppgaver. Eksempler kan ta utgangspunkt i
hverdagslige situasjoner, eller vise nytteverdien av ulike regneteknikker. Det skal selvfolgelig
ikke undervurderes at regneteknikker generelt ogsé er viktig for 4 fa dette til, og er naturligvis
en nedvendighet for & kunne lose matematiske problemer knyttet til hverdagslige situasjoner
eller ikke. Slike grunnleggende regneteknikker ligger ofte til grunn i ulike sammenhenger,
men ved bruk av utforskende oppgavekontekster vil elevene kunne oppdage og komme frem
til kjente formler og teoremer pé egenhand. Nar det sd gjelder disse tekstoppgavene, som i
storst grad lar seg knytte til dagligdagse situasjoner, s er ikke disse alltid like gode og

virkelighetsnare som kanskje tekstforfatteren av dem har sett for seg;
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A school task can, of course, never completely simulate an out-of-school task
situation. Nevertheless, sometimes the school situation can be organized and the
assignment formulated in such a way that many of the aspects of a real life task
situation may be simulated fairly well following that the students’ task solving can
take place under conditions fairly close to those in the simulated situation. (Palm,

2008, s. 40)

Det beste vil altsa muligens vaere & lage til noen praktiske settinger som gjor at elevene
enklere gjenkjenner de dagligdagse situasjonene, og ser nytteverdien av matematikken som
ligger bak og benyttes. A bruke matematikkundervisningstid til 4 lage konkrete produkter i en
praktisk setting vil vaere tidkrevende og vanskelig gjennomferbart i folge mange laerere, men
det 4 lage et konkret produkt vil kunne gjore matematikken mer autentisk og meningsfull,
fremfor 4 bare produsere skriftlige svar (Mosvold, 2009). Regning er ogsd en grunnleggende
ferdighet ifolge leereplanen LKO06 og skal inngé i alle fag. Og dette &pner opp for praktiske og

hverdagslige situasjonssettinger for matematikken i andre fag enn selve matematikkfaget.

Det er en samfunnsoppgave & opprettholde at befolkningen har kunnskaper nok i faget

matematikk, slik at den enkelte klarer seg i hverdagen. Og:

det er av fundamental demokratisk betydning at folk har lcert sa mye matematikk at de
kan regne ut hvor lenge de har veert pd jobb om dagen, at de kan kontrollere om lonna

de far utbetalt er riktig, og at de kan kontrollere og sammenligne lanetilbud og andre

typer tilbud. (Botten, 2003, s. 27)

Ogsé slik sett er sammenknyttingen av skolematematikken og livet utenfor skolen, altsa
hverdagsmatematikken, et viktig begrep og emneomrade i skolefaglig- og
undervisningssammenheng. Det kan i s& méte vere onskelig & minske gapet mellom

matematikken i skolen og livet utenfor skolen (Botten, 2003).

Et interessant spersmél nér det gjelder hverdagsmatematikk er om elevene virkelig klarer a se
sammenhengene mellom matematikkoppgavene som gis pa skolen og oppgaver av samme
type karakter som de meter i hverdagen. Det viser seg ofte at elever kan vare sardeles flinke

innenfor ulike emneomréder av matematikken eller enkelte regnemetoder og teknikker i det
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daglige uten at de klarer a benytte seg av disse i skolesammenheng (Herbjernsen, 2006;
Orton, 2004). Matematikkunnskapene de sitter inne med kommer kun til anvendelse i
bestemte situasjoner, og elevene sliter med & se at en praktisk oppgave eller en tekstoppgave

representerer det samme som de mater i dagliglivet sitt.

Motivasjon er en viktig faktor i denne sammenhengen i skolen, men en omtale av
motivasjonsfaktorens betydning ville sprengt rammene for denne oppgaven, og blir derfor
ikke videre omtalt. Poenget mitt med & nevne motivasjonsfaktoren er at elevene ma se
matematikken som et direkte nyttefag for dem pa mange omrader i dagliglivets gjeremal og
utfordringer (Orton, 2004). Et punkt som her kan vare nyttig & merke seg er at ofte nar
matematikk benyttes av voksne mennesker i det daglige, sd er de ikke selv klar over at det er
matematikk de bedriver. En tidlig bevisstgjering overfor elevene omkring dette er derfor

viktig.

Elevenes evne til & overfore og bruke opparbeidet kunnskap pa andre arenaer enn pé
skolebenken er definert som leringsoverforing (Orton, 2004). Forskning viser at lite av det
elevene laerer klarer de & overfore fra en situasjon til en annen (Botten, 2003; Orton, 2004). Et
eksempel pé dette er gatebarn som selger gjenstander langs veien og er i stand til & regne ut
salgsprisen problemfritt ved bruk av hoderegning innen alle de fire regneartene, men ikke

klarer & utfere de samme regnestykkene pa skolen med penn og papir.

Etnomatematikk er et begrep som er relevant a nevne i forhold til linken mellom matematikk i
skolen og matematikk i livet utenfor skolen. Etnomatematikk sier noe om hvordan
matematikk brukes 1 ulike kulturer, samfunn eller yrker, og kan mer presist defineres som:
”den matematikken som beherskes av mennesker innenfor en kultur” (Mellin-Olsen, 1989).
Det kan dreie seg om matematikken knyttet til det en snekker trenger for & utfere sitt arbeid,
eller det kan vere en kioskansatt sine matematisk nedvendige beregningsmetoder. Selv med
dette 1 bakhodet vil det som laerer vaere nesten umulig 4 knytte matematikken til alle ulike
kulturer og yrkesbehov, men det vil hjelpe bare & vare oppmerksom pé fenomenet og at ulike
typer oppgaver man gir i skolen pé ulike sett vil appellere til elevene pé forskjellig vis (Orton
2004). I Norge er det mange ulike matematikkulturer representert, der noen er kommet med
mennesker fra andre land og andre er utviklet innenfor enkelte landsdeler og geografisk sett

mindre steder gjennom flere hundre ar (Herbjernsen, 2006). Herbjernsen (2006) sier dette for
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eksempel kan vare i tilknytning til bestemte hdndverk, naturgrunnlag, naeringsveier eller

fagmiljoer.

Selv om denne oppgaven primart tar for seg matematikk som fag i grunnskolen, sa
undervises matematikk pé alle nivéer i utdanningssystemet, og Krantz (1999) papeker at det
som laerer er viktig & vere observant pd hvilket publikum, hvilke elever eller andre tillyttere
man har, og hvilke behov disse har, for best mulig & kunne gi disse en relevant og
hverdagsnyttig undervisning. Men mitt inntrykk generelt sett er at norske lerere i grunnskolen

gjor dette.

2.3 Matematiske eksempler knyttet til hverdagslige situasjoner

I dette kapittelet vil jeg presentere matematiske eksempler i lerebeker og laereplaner bade fra
Malawi og Norge. Noen analytiske betraktninger vil ogsa bli gjort, men hovedanalysen er lagt
til kapittel 4. I kapitlene der jeg presenterer og analyserer datamaterialet (kap. 4) og diskuterer
funnene (kap. 5) vil jeg bruke denne presentasjonen og analysen for a se pé forskjeller og
likheter pé dette omradet. Fokuset vil her vaere pd matematiske eksempler knyttet til

hverdagslige situasjoner i de to landenes lereplaner og lereboker.

Nér det dreier seg om & studere i hvilken grad eksempler, som oftest i form av tekstoppgaver,
i leerebeker er realistiske, s& har Palm (2008) presentert et rammeverk for & analysere disse

forholdene, og felgende anses som viktige punkter:

- Hendelsen som beskrives i konteksten ma enten ha funnet sted, eller det ma veere
tilstrekkelig stor sannsynlighet for at den kan ha gjort det.

- Sporsmdlet som blir stilt i tekstoppgaven ma veere slik at det faktisk kunne ha veert
stilt i virkeligheten ogsd.

- Formalet med d finne svaret pd oppgaven md veere like tydelig for eleven som det
ville veert i den virkelige situasjonen.

- Oppgaven skal ikke inneholde vanskelige ord og begreper hvis det ikke er sannsynlig
at disse ogsd ville ha dukket opp i den virkelige situasjonen.

(Oversettelse hentet fra Mosvold, 2009, s. 47)
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Det ma nevnes at tekstoppgaver ogsé anses som eksempler, jf. 2.1, og derfor har relevans for

leerebokanalysen.

Alseth (2009) har ogsa laget kategorier for matematikkoppgavene i ei leerebok og delt disse 1
rene matematikkoppgaver, liksom-praktiske oppgaver og genuint praktiske oppgaver. Disse
tre kategoriene representerer henholdsvis abstrakte drilloppgaver, praktiske situasjoner der
oppgaveformuleringen ikke ville inntruffet i en virkelig setting og praktiske

oppgavesituasjoner der formuleringene og utregningene er hverdagslige og virkelighetsnere.

Jeg vil bruke begge disse rammeverkene til 4 analysere graden av realisme og
hverdagstilknytning i eksempeloppgaver hentet fra lerebeoker fra Malawi (jf. 2.3.1.2) og
leerebokene fra Norge (jf. 2.3.2.2). Eksemplene jeg velger & si noe om og behandle gjennom
oppgaveanalysen er hentet fra de matematiske temaene jeg fikk observert at de arbeidet med i
undervisningen i Malawi under datainnsamlingsprosessen. P& 7. trinn var det forholdstall og
fart som stod pé programmet, mens de pa 8. trinn holdt pa med privatekonomi i form av
regnskapsforing og budsjett. Norske laerebgker tilsvarende klassetrinnene observert i Malawi
behandler ikke temaer som direkte kan knyttes til de samme emneomrédene, sé her vil

oppgave- og eksempelbruk omtales mer generelt - med utgangspunkt i et nyere leereverk.

2.3.1 Hva sier malawiske leereplaner og leerebgker i forhold til a knytte
matematiske eksempler til hverdagslige situasjoner?

Jeg vil i dette delkapitlet spesielt, og denne masteroppgaven for evrig, fokusere pa
lereplanene og lerebekene for klassetrinn syv og atte i skolen i Malawi. Dette fordi det var

disse klassetrinnene jeg fikk observere da jeg utforte mitt feltarbeid i landet.

2.3.1.1 Hva sier lereplanene i Malawi?

Innledningsvis i den generelle delen av leereplanene kan man lese at: The achievements
made at school however are only seen to be truly beneficial when the learners can transfer the
achievements to life beyond the school and can view learning as a life long process” (Ministry

of Education, 2008, s. 12).
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Dette sitatet vitner om at det er livet etter skolen som elevene skal forberedes pa, og at det er
dette som er hovedfokuset gjennom skolegangen generelt. Slik er det naturligvis med skoler 1
alle land — den skal gi unge et godt grunnlag & bygge videre pa for at de skal kunne fungere
best mulig i samfunnet bade né og etter endt skolegang. Men det vi leser ut av lereplanen er
landets visjon og trenger ikke nedvendigvis vare reflektert i lereverkene som benyttes i

skolen og undervisningspraksisen.

I omtalen av selve faget matematikk i leereplanene star det at elevene i forste omgang skal
kunne regne med og bruke de fire vanlige regneartene — addisjon, subtraksjon, multiplikasjon
og divisjon. Pa et senere stadium er det enskelig at elevene skal oppna en dypere innsikt i &
kunne bruke og manipulere regneartsformlene til & lose hverdagslige problemer i det virkelige
liv utenfor klasserommet (Ministry of Education, 2008, 2009). Under flere av kjerneomradene
1 matematikkfaget presiserer emnebeskrivelsen at bandet mellom matematikken og
hverdagslivet er viktig. Jeg vil gi noen eksempler pé akkurat dette fra leereplanen for 8. trinn

(omtalen av selve faget er identisk for 7. og 8. trinn), Ministry of Education (2009):

Measurement.
The learner will be able to use appropriate measurement concepts and skills

in real life situation...

Accounting and business studies.
The learner will be able to use simple accounting procedures that will enhance

decision making in business and private enterprise...

Space and shape.
The learner will be able to describe characteristics of space and shape and their

application in everyday life. (s.97)

Her kommer det tydelig fram at det & knytte matematikken til hverdagslige situasjoner virker
til & vaere bade viktig og vesentlig i skolen i Malawi. Og nar lereplanen i s tydelig grad
presiserer dette, sa er det ogsa lett & tenke at undervisningen ogsé samsvarer med dette, og
blant annet vil legge matematiske eksempler brukt i undervisningssammenheng tett opp til
hverdagslige og virkelighetsnare situasjoner. Men dette er bare en naturlig antakelse man gjor

seg etter & ha lest lereplanen. Det trenger ikke nedvendigvis vare slik at undervisningen
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samsvarer godt med lereplanens mal og retningslinjer, og dette er noe jeg vil komme tilbake
til 1 analyse- og diskusjonskapitlene nér jeg ser lereplaner og lerebeker opp mot

oppgavestudiens undervisningsobservasjoner.

Oppbygging av kjerneomradene i den malawiske lereplanen har en noe annerledes utforming
sammenlignet med den norske lereplanen. Et eksempel er ”Accounting and Business Studies”
(Ministry of Education, 2009). Dette er et av kjerneomradene i leereplanen som enkelt kan ses
pa i forhold til hverdagslivet. Emneomradet var ogsa hovedfokus pé 8. trinn da jeg var pé
observasjonsbesgk. Lareplanen sier her at hovedmaélet for emneomradet er & kunne bruke
regneoperasjoner til 4 lose praktiske problemer som har med penger og pengetransaksjoner a
gjore. Videre kommer en kolonne som heter ”success criteria” (s. 111) kan oversettes til
delmal. Her stir blant annet det & kunne konvertere lokal valuta over til utenlandsk valuta og
motsatt. Neste kolonne angir temaet som i dette tilfellet er penger. De tre resterende
kolonnene er mer interessante da disse i stor grad skiller seg fra den norske laereplanen.
Kolonnene forteller l&reren om anbefalte undervisnings- og leringsaktiviteter, anbefalte

undervisnings- , laerings- og vurderingsmetoder og anbefalt undervisningsmateriell og

leeringsressurser innenfor det omtalte emneomradet.

Flere av kategoriene vil antakeligvis vare til god hjelp for lerere i skolen i Malawi, og da
spesielt nyutdannede larere som ikke har mer enn ett ars utdannelse for de skal ut i
praksisperiode som lerer i skolen, jf. 2.4.2. Dette til tross for at noen av kategoriene kan virke
banale. Eksempelvis star blant annet noe sa trivielt som tavle og kritt nevnt i kolonnen for
undervisningsmateriell under emneomradet for tall og regneoperasjoner (Ministry of
Education, 2008, 2009). Ellers stir det ogsa mer interessante opplysninger i kolonnen for
undervisningsmateriell, som for eksempel vekslingskurser, prislister, sedler og salgsplakater.
Disse er alle nevnt inn under den ovennevnte kategorien for regnskaps- og bedriftsekonomi

(Accounting and business studies).

Det er tydelig a se at det eksisterer en link mellom lereplanenes overordnede mél, de ulike
emneomradenes delmél og tilherende undervisningsmetoder som i flere tilfeller gar ut pa &
lose praktiske problemer knyttet til hverdagslige situasjoner. Man kan pé bakgrunn av disse
eksemplene ogsé tolke matematikkfaget dit hen at det finnes et hverdagsmatematisk bénd til
undervisningen. Undervisningsmateriell kan besta av gjenstander fra hverdagen, og knytter

seg da pd en naturlig méte til virkelighetsnzare situasjoner i forlengelsen av dette.
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2.3.1.2 Hva sier leerebgkene i Malawi?

Mathematics

2 x 5418kg
3

= 2 x 1806kg

= 36.12kg

Learners’ book

_ increasedmass = 4 x 36.12kg
3

= 4 x 1204kg
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Figur 1: Forside og oppgave-eksempler hentet fra lcereboka pad 8. trinn i Malawi (Malawi
Institute of Education, 2009).

Det finnes ikke mange lereverk & velge mellom i skolen i Malawi, og skolene har heller ikke
fulle klassesett til rddighet. Laerebeokene deles ut og samles inn i lapet av matematikktimene
alt etter behov, og elevene méa se sammen i par eller smagrupper. Bakene som ble benyttet pa
7. og 8. trinn var henholdsvis Mathematics. Learners’ book for standard 7 (Malawi Institute
of Education, 2008) og Mathematics. Learners’ book for standard 8 (Malawi Institute of
Education, 2009).

Man kan tydelig se sammenhengen mellom laereplanens oppbygging og leerebokenes

oppbygging i forhold til innhold og emneomrader. Det er heller ikke store forskjeller mellom
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innholdet i l&rebeokene pa 7. og 8. trinn. De ulike kapitlene i bekene, som hver tar for seg et
emneomrade av matematikken, er bygd opp slik at det forst presenteres et eksempel for det
folger 5-10 oppgaver i samme sjanger som eksempelet (jf. Figur 1). Overskriften til hvert slik
kapittel forteller ogsa om at det her dreier seg om & lose praktiske problemer knyttet til et
bestemt emneomrade. En av sammenhengene man tydelig ser mellom lereplanenes mél og
leerebokenes oppbygging er at oppgavene som gis etter at et eksempel er presentert forst
dreier seg om grunnleggende regneoperasjoner, mens de etterfelgende oppgavene gar ut pa &
benytte denne opparbeidede basiskunnskapen til & lase mer praktiske problemer (Malawi

Institute of Education, 2008, 2009).

Jeg belyser ovennevnte med et eksempel fra hver av de to lerebekene for 7. og 8. Trinn.
Begge eksemplene knytter seg til hverdagslivet i ulik grad, og ble benyttet 1
undervisningssammenheng under observasjonsprosessen. Det forste eksempelet dreier seg om
a lose praktiske problemer knyttet til fart: ”A bus takes 5 hours from Lilongwe to Zomba.
Find its speed if the distance is 300 km” (Malawi Institute of Education, 2008, s. 44). Et
typisk eksempel pa oppgaver knyttet til begrepene vei, fart og tid, og brukes ogsa i norske
lereverk. Som i norske laereverk brukes ogsa i Malawi lokale stedsnavn som gjor at

eksempelet blir mer virkelighetsnart for elevene, og knytter seg direkte til hverdagen deres.

Hendelsen i oppgaveeksempelet kunne ha funnet sted i1 virkeligheten, og har i s& méte en
realistisk oppgaveformulering. Byene eksisterer i Malawi, og det finnes bussforbindelse
mellom disse. Jeg vil ogsa si at formélet oppgaven, nettopp det & finne farten til bussen,
tydelig kommer frem av formuleringen. P4 bakgrunn av disse tolkningene vil jeg etter Palm

(2008) sitt analyseverktoy definere oppgaven som realistisk, og ogsa hverdagslig.

Det andre eksempelet jeg bruker er hentet fra laereboka for 8. trinn og er i storre grad enn

eksempelet over knyttet til elevenes fremtidige hverdag:
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Figur 2: Bankskjema for pengetransaksjoner (Malawi Institute of Education, 2009, s. 65).

Dette eksempelet er plukket ut blant flere i samme kategori, der ulike kontotransaksjoner,
lennsslipper, bank- og postgiroer av ulike slag er hentet ut fra de respektive kontorene og
trykket direkte inn i leerebekene. Dette er virkelighetsnaert materiell, der elevene selv far
prove a fylle ut skjemaer og giroer de mye mulig vil stete pd i ordinart dagligliv i Malawi.
Eksempelet vitner i alle tilfeller om at det er enskelig & forberede elevene pa det kommende
arbeidsliv, og leere dem & hdndtere gjoremal de vil kunne dra nytte av senere i livet. Dette
samsvarer godt med malene i lereplanene (Ministry of Education, 2008, 2009). Figur 2
representerer en oppgave tatt direkte ut av en hverdagslig og praktisk situasjon, og jeg vil

derfor betrakte dette som en genuint praktisk oppgave etter Alseth (2009) sine kategorier.

Ved 4 ta for seg spearsmélene knyttet til Palm (2008) sitt rammeverk for oppgaveanalyse er det
heller ikke tvil om at dette er en realistisk oppgave, og representerer kanskje noen av de mest
hverdagslige og virkelighetsnare oppgavene man kan stete pad. Dette er naturligvis fordi

denne typen oppgaver direkte er tatt ut av en hverdagslig sammenheng, og derfor vil vaere
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identiske med oppgaver i det virkelige liv. Om noe skulle trekke ned graden av realisme i
denne oppgavetypen matte det vaere at elevene kan stote pd vanskelig ord. Men Palm (2008)
sier at dersom de vanskelige ordene ogsa ville dukket opp i en virkelig sammenheng ma

oppgaven fortsatt anses som realistisk.

Bruk av slike oppgaver, lignende materiell og eksempler i matematikkundervisningen, vil
ikke bare gagne elevene spesielt, men senere ogsa samfunnet generelt. I ytterste konsekvens
vil kunnskaper som slike og lignende oppgaver bidrar med kunne vere med pa & bidra til
landets videre nasjonale utviklingen (Kazima, 2013; Mwakapenda, 2002) - gkonomisk og

sosialt.

2.3.2 Hva sier norske laereplaner og leerebgker i forhold til 3 knytte matematiske
eksempler til hverdagslige situasjoner?

2.3.2.1 Hva sier lereplanen i Norge?

Fokuset vil ogsa her vere pa den matematikkfaglige delen av lereplanen, og jeg vil ikke gé
inn 1 hvert enkelt fag for & si noe om hvordan disse fagene vektlegger bandet til hverdagslige
situasjoner. Jeg presiserer denne avgrensningen fordi grunnleggende ferdigheter, som blant
annet d regne inngér i alle fagene i skolen (Utdanningsdirektoratet, 2006). Men jeg vil komme
tilbake til det med grunnleggende ferdigheter etter forst & ha sagt litt om

hverdagsmatematikkens plass i den forrige leereplanen, L97.

Den forrige lereplanen, L97, ensket spesielt at elevene skulle dra nytte av og knytte ny
kunnskap til allerede opparbeidede kunnskaper de matte ha opparbeidet seg fra virkeligheten
og situasjoner utenfor skolen (Mosvold, 2006). Et slikt malomradet var nytt i L97 og ble
presentert som et av hovedemneomrédene i matematikkfaget. I tillegg skulle dette vere

gjennomgdende 1 alle ti dra 1 grunnskolen (Mosvold, 2006).

I dag benyttes lereplanen Kunnskapsleftet (Utdanningsdirektoratet, 2006), og malomradet fra
L97 er tatt bort. Tanken om at matematikkunnskapene skal veere matnyttige i det daglige er
allikevel fortsatt tilstedet. Gjeldende lereplaner i 2014 inneholder foringer for en

undervisningsform der elevene skal kunne leere matematikk som de kan bruke til hverdags og
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generelt i det daglige. Beskrivelsen for den grunnleggende ferdigheten d regne i selve

<

matematikkfaget underbygger denne pastanden; “...problemloysing og utforsking som tek
utgangspunkt bade 1 praktiske, daglegdagse situasjonar og i matematiske problem. Dette
inneber & kjenne att og beskrive situasjonar der matematikk inngér, og bruke matematiske

metodar til & behandle problemstillingar” (Utdanningsdirektoratet, 2006, s.60).

Nér det gjelder grunnleggende ferdigheter generelt, sd er det verd & merke seg at denne
tenkningen utgjer en vesentlig forskjell mellom den norske laereplanen og den malawiske
leereplanen. Dette er for gvrig ogsa en forskjell mellom dagens gjeldende lereplan i Norge og
tidligere norske lereplaner, og noe av det som kjennetegner Kunnskapsloftet (LK06). Nar det
gjelder oppsettet knyttet til kompetansemélene i den norske lereplanen synes disse i storre
grad & vare pa linje med lereplanen i Malawi. Ellers er det en forskjell fra Malawi at lokalt
lereplanarbeid vektlegges i Norge (Dale, 2010). I Malawi finnes en felles lereplan for hvert
av grunnskolens klassetrinn, og videreutvikling av og bearbeiding av disse var etter det jeg
erfarte ikke sarlig vanlig. Selve lerebokene i matematikk ble i stede lagt til grunn for

undervisningen.

2.3.2.2 Hva sier laerebgkene i Norge?

Matematikk er et fag der de fleste laerere i Norge i liten grad bruker andre kilder enn
leerebokene som utgangspunkt for planlegging av undervisningen (Botten, 2003; Herbjernsen,
2006; Mosvold, 2009). Dette gjor det ekstra interessant & se pd hva norske lerebeker legger
opp til av eksempelbruk knyttet til hverdagslige situasjoner. Nir man skal se pa ei leerebok i
forhold til dette, sd er det ofte oppgavekontekstene knyttet til tekstoppgavene som er av
interesse 4 studere nermere. Jeg vil ogsa her bruke Palm (2008) sitt analyseverktey i forhold

til oppgavenes innhold, og Alseth (2009) sine kategorier for oppgavetyper som utgangspunkt.

I og med at jeg presenterte og analyserte to malawiske laerebeker pé 7. og 8. trinn tilherende
ungdomstrinnet, sa vil jeg ogsa her ta for meg ei norsk lerebok hentet fra 8. trinn for 4 fa et
mest mulig likt sammenligningsgrunnlag. Jeg har valgt a se pa et av de nyeste lereverkene
per januar 2014 som brukes i skolen i dag. Dette er gjort for & fa et inntrykk av dagens
situasjon knyttet til dette temaet. Boka jeg har valgt heter Maximum og er skrevet av

Tofteberg, Tangen, Stedoy-Johansen og Alseth (2013).
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Denne l@reboka er bygget opp omkring fem matematiske emneomréder; 1) tall og tallregning,
2) geometri, 3) brek, desimaltall og prosent, 4) statistikk og 5) algebra og likninger. Hvert av
disse hovedkapitlene inneholder delemner, der hvert delemne har egne eksempler, oppgaver
og en side med praktiske aktiviteter knyttet til emnet. Mot slutten av hvert kapittel er det tatt
hensyn til de faglig sterke elevene med egne ekstraoppgaver som gér utover ordinart pensum.
Helt til slutt er ei side med problemlosningsoppgaver knyttet til emneomride som er
gjennomgétt (Tofteberg et al. 2013). Det kan nevnes at flere av oppgavene underveis 1 boka
ogsé er differensiert og tilpasset ulike elevniva, noe som stemmer godt overens med

Kunnskapleftets mal (Dale, 2010; Utdanningsdirektoratet, 2006).

Min forste og umiddelbare reaksjon etter & ha lest gjennom laereboka er at den i stor grad
forseker & appellere til alle elever. Det er mye bilder i boka, som 1 stor grad er knyttet til
eksemplene, og omfanget ser ut til & kunne treffe de aller fleste elevene pa et eller annet
interesse- eller hverdagsniva. Sjangrene som bildene og eksempeloppgavene omhandler er
blant annet relatert til forskjellige typer sport og idrett, film og musikk, dyr og natur, diverse
transportmidler, kler, mat og drikke og ulike yrker (Tofteberg et al., 2013). Med andre ord et
vidt spekter av eksempler for enhver smak og hverdagssituasjon, samtidig som oppgavene
allikevel virker & veare realistiske og treffende. For & avgjere dette i storre grad vil jeg se pa et
par eksempler fra boka og analysere disse med utgangspunkt i Palm (2008) sitt rammeverk, jf.

2.3.

Eksemplene var forst tenkt hentet fra emneomréder tilsvarende de bererte emneomridene
oppgavene fra Malawi var hentet fra, men det lot seg ikke gjore a finne tilsvarende eksempler
fra det nye norske laereverket da emneomridene spriket i forskjellige retninger. Derfor har jeg
valgt & kommentere to praktiske aktivitetsoppgaver presentert ved oppstarten og innledningen
til nye emneomrader. Utvalget mitt er hentet fra emneomradene tall og tallregning og
statistikk (Tofteberg et al., 2013). Dette er oppgaver som jeg her presenterer og omtaler som
eksempler, fordi oppgaver kan ses pd som en underkategori av eksempler (Bills et al., 2006;

Watson & Mason, 2008).

Eksempel 1 hentet fra kapitlet tall og tallregning:
”Julie er forelsket i August og teller “elsker — elsker ikke” pa en prestekrage. Prestekragen har

21 kronblader. Hva betyr det for resultatet av Julies lille test?” (Tofteberg et al., 2013, s. 7).

24



Dette er et eksempel som jeg etter Alseth (2009) sine kategorier vil kategorisere som genuint
praktisk fordi det dreier seg om en situasjon hentet fra virkeligheten. Spersmélsformuleringen
i eksempelet kunne ha funnet sted i virkeligheten og matematikken berer ikke preg av a vaere
kunstig tilgjort. Men hvor realistisk er eksempelet sett i forhold til Palm (2008) sitt analytiske
rammeverk? P& bakgrunn av at spersmalsformuleringen er tydelig, at sparsmélet kunne vaert
stilt 1 virkeligheten, at det ikke er noen avanserte begreper i eksempelet og at tallverdiene
kunne vert de samme 1 virkeligheten, sé vil dette eksempelet kunne karakteriseres som

realistisk etter Palm (2008) sitt rammeverk.

Eksempel 2 hentet fra kapitlet statistikk:
] fire fotballkamper er antallet scoringer i gjennomsnitt 3 mél, medianen er 2,5 mal. Det er

ingen typetall. Hvor mange mél kan ha blitt scoret i de fire kampene? Finner du flere

losninger?” (Tofteberg et al., 2013, s. 213)

Dette eksempelet vil kunne karakteriseres som et liksom-praktisk eksempel (Alseth, 2009)
fordi settingen formulert i eksempelet er virkelighetsnar, mens spersmalsformuleringen er
fjern fra det man finner i en tilsvarende virkelig - og hverdagslig situasjon. Etter Palm (2008)
sitt rammeverk vil dette eksempelet kunne karakteriseres som urealistisk og fjernt fra en
virkelig og hverdagslig situasjon. Dette kan blant annet begrunnes ut fra at begrepene og
spersmélsformuleringen man finner i eksempelet ikke stemmer overens med hva man ville

funnet i virkeligheten (Palm, 2008).

Interessant & nevne i forbindelse med diskusjonen rundt eksemplers virkelighetsverdi,
realistiske tyngde og hverdagslige tilknytning er i hvor stor grad dette er viktig for elevene.
Forskning viser at ikke alle oppgaver trenger & veare like realistiske og virkelighetsnare for at
elevene skal kunne sette seg inn i og regne ut i fra disse (Mosvold, 2009; Palm, 2008). Veldig
mange av oppgavene man finner i norske laerebeker er liksom-praktiske oppgaver (Mosvold,

2009).

En av forfatterne av l&ereboka Maximum er Bjornar Alseth, som ogsa har vart medforfatter av
andre norske leereverk i matematikk, blant annet laerebekene Multi for barnetrinnet. I en
omtale av dette leereverket skriver Alseth og medforfatter Resseland at praktiske oppgaver og
arbeid er vektlagt, og at hvert kapittel starter med en praktisk situasjon knyttet til bilder som

igjen skal eksemplifisere hvordan “’det matematiske fagstoffet kan knyttes til livet utenfor
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skolen” (Alseth & Resseland, 2008, s. 81). Det synes klart at forfatterne av de to nevnte
leerebokene onsker 4 bidra til at hverdagsmatematikken fér plass i nye lereverk for
matematikkfaget, noe som ogséd understottes av utsagnet: "Matematikk er nyttig 1
hverdagslivet, bade her og na og nar du blir voksen” (Tofteberg et al., 2013, s. 2) i forordet til

det omtalte lereverket Maximum.

2.4 Relevante utdanningsvariabler i Malawi

Figur 3: En skolegdrd i Malawi.

Malawi er et av de fattigste og tettest befolkede landene i verden (Trading Economics, 2014).
Landets gkonomi bygger i hovedsak pa landbruk og bistandshjelp fra andre land (Kazima,
2006; Trading Economics, 2014). Nar det gjelder gjennomsnittlig levealder sé er denne svaert
lav grunnet dérlig kosthold og medisinering og at forekomsten av aids er hoy.
Gjennomsnittlig levealder er 52 ar for menn og 54 ar for kvinner (Globalis, 2014). Malawi og
Norge er i hver sin ende av skalaen pé de fleste statistikkmaler ndr det blant annet gjelder
landenes gkonomi og levestand. Malawis bruttonasjonalprodukt (BNP) per innbygger er 355
amerikanske dollar, mens Norges tilsvarende tall er 100056 (Globalis, 2014). Dette er tall som
sier noe om velstandsnivaet i et land, og utvilsomt noe om velstandsforskjellene mellom

Malawi og Norge. BNP per innbygger svarer til summen av alle varer og tjenester som
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produseres i et land i lopet av et ar, fratrukket det som benyttes under produksjonen av disse,

og dividert pa antall innbyggere i landet (Globalis 2014).

2.4.1 Skole og utdanning

Figur 4: Et klasserom pa ungdomstrinnet i Malawi.

Malawi fikk 1 1964 sin uavhengighet fra England, men ble de péfelgende tretti drene styrt av
en diktatorisk regjering. Alt av politiske endringsforslag ble naturlig nok fra everste hold sett
pa som en trussel mot tingenes tilstand, og alternative syn pd utdanningspolitikken ble
undertrykt og kunne under ingen omstendigheter bli offentlig fremmet eller foreslatt av den
vanlige Malawier. Under dette eneveldet var landet Malawi nermest helt lukket, der

muligheten for endringer i utgangspunktet ikke var til stedet (Mwakapenda, 2002).

Det har imidlertid veert sma endringer 1 utdanningssystemet i Malawi etter at landet ble
uavhengig. Malawis mer formelle skolesystem ble introdusert av skotske misjonarer i 1875,
og etter deres britiske kolonistatus 1 1891 ble utdanning sett pd av regjeringen som
jobbtrening og jobbforberedelse. Etter landets uavhengighet forsvant noe av tankegangen om
a skape klasser med individualister som kunne utfere ulike administrative oppgaver i

regjeringseyemed, men utdanningssystemet var fortsatt preget av autoritet og kolonisering.
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Primary school 1 Malawi tilsvarer klassetrinn 1-8, og jeg vil her omtale dette som
grunnskolen, mens secondary school svarer til de pafelgende fire klassetrinnene og deles inn
i to ar med junior secondary og to ar med senior secondary. Secondary school blir 1 denne

mastergradsoppgaven omtalt som videregaende skole.

Grunnskolen i Malawi har veert gratis siden 1994, men det er likevel store elevfrafall
underveis blant annet pa grunn av tenaringsgraviditeter og fordi barna mé hjelpe til og arbeide
hjemme. Klassene er svaert store sammenlignet med 1 Norge, med et snitt pd 110 elever per
klasse i folge leererveiledningen (Malawi Institute of Education, 2007) og 88 elever per klasse
i folge Kazima (2013) — 1 alle tilfeller betydelig flere elever per lerer i forhold til hva man har
i Norge. Dette gjor utvilsomt noe med undervisningen og forer til et mer lerersentrert
klasserom (Kazima, 2013). I veiledningen for leererutdanningen star det at man ber benytte
ulike undervisningsmetoder (Malawi Institute of Education, 2007), men min opplevelse av
klasserommene og samtalene med lererne ga inntrykk av at undervisningen var preget av
leerermonologer. Nar elever faller ut av skolesystemet underveis for s 4 komme tilbake pa et
senere tidspunkt blir det stor aldersspredning i de enkelte klassene (Chimombo, 2005). I
klassene jeg observerte pd 7. og 8. trinn var det en aldersspredning pa hele étte ar fra yngste til
eldste elev, fra 10-18 4r. Malawi er et av fa land i serlige Afrika der elever som ikke gar
klassetrinn om igjen heller ikke gjor det bedre i faget matematikk enn elever som har gétt

samme &r flere ganger (SACMEQ, 2011).

Nér det gjelder den videregdende skolen i Malawi, sd ma elevene her betale skolepenger, men
store deler av kostnadene er subsidiert. Ellers har ogsa den videregaende skolen helt siden den
ble introdusert i Malawi i 1940 kun vart tilgjengelig for en liten del av elevene som fullferer
grunnskolen. Mellom 8 og 10 % av 120000 elever fortsetter pa videregdende skole etter & ha
fullfert grunnskolen (Mwakapenda, 2002). I Malawis utdanningsplanen fra 1985 star det at
den videregaende skolen kun skulle dekke ekonomisk utviklingsbehov og ikke noe mer;
”There will continue to be limited access to full time secondary education for primary school
leavers” (Ministry of Education, 1985, s. 5). En slik tankegang hevder noen vil sla negativt
tilbake samfunnsutviklingen i Malawi, bade sosialt, politisk og ekonomisk (Msiska & Zoani,
1996, s. 3). Et land i utvikling trenger flere utdannede elever med kompetanse fra
videregdende skole. Det er med andre ord alt for fi tilgjengelige plasser ved videre skolegang

etter fullfort grunnskole (Kazima, 2013).
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The southern and eastern consortium for monitoring educational quality (SACMEQ) er en
internasjonal utviklingsorganisasjon bestdende av 15 utdanningsdepartement i Ser- og Ost-
Afrika. Disse departementene arbeider sammen for & dele erfaringer og kompetanse for videre
a utvikle, overvake, planlegge og vurdere betingelser knyttet til skolen og kvaliteten pa
utdanningen (SACMEQ, 2014). De utgir til stadighet undersekelsesrapporter fra skolene 1
landene i den sergstlige delen av Afrika, inkludert Malawi. SACMEQs (2011) resultater viser
at tre faktorer som man gjerne tenker pa som utslagsgivende i skolekvalitetssammenheng
faktisk ikke er dette i Malawi. Faktorene skoleressurser, skolelokasjon og lecerer-elev-forhold
gir ikke noe utslag pa matematikkutbytte i undervisningssammenheng i Malawi. Det viser seg
altsé 1 folge SACMEQ-statistikken (2011) at det ikke har noen signifikant betydning hvor

skolen ligger, hvor ressurssterk skolen er eller hvor mange elever det er per lerer i Malawi.

2.4.2 Lererutdanning

Under kolonitiden var lererutdanningsinstitusjonene eid og styrt av kirker. Som nevnt var
lereplanene preget av utdanningsprogrammet innfort av skotske misjonarer. Alle
universiteter fulgte dette utdanningsprogram — et tredrig fulltidsprogram. Etter at Malawi fikk
sin uavhengighet har grunnskolelarerutdanning blitt gitt ved egne teacher training colleges

styrt av det Malawiske Ministry of Education.

Laererutdanningsprogrammet har endret seg flere ganger over de siste arene, mest pa grunn av
det okende behovet for flere lerere grunnet ekningen i elevantallet (Kazima, 2013). Da det i
1994 ble innfert fri grunnskolegang, okte elevmassen fra 1,9 millioner til 2,9 millioner bare
det forste dret (Kunje, 2002). Laerermangelproblemet fortsatte naturlig nok da & eskalere, og
utdanningslepet i1 leererutdanningen ble redusert fra tre ar til to ar, deretter til ett ar, men er na
tilbake til to &r igjen.Regjeringen responderte pé leerermangelen ved a rekruttere 22.000

ufagleerte leerere (Kunje, Lewin, & Stuart, 2003).

11997 ble det gjeldende lererutdanningsprogrammet avsluttet og et nytt utdanningsprogram
iverksatt. Det nye programmet baserte seg mest pd skolepraksis, og kan ses pa som et
nedprogram iverksatt for de uutdannede lererne mens de fortsatte & undervise i skolen. I 2005

ble ogsé dette programmet avsluttet, og et nytt utdanningsprogram kalt the Initial Primary
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Teacher Education Program (Ministry of Education, 2005) iverksatt. Dette er
lererutdanningsprogrammet som fortsatt er gjeldende i 2014. Programmet er en todrig
utdannelse der forste ar er lererskolebasert (teacher college), mens andre aret av
utdanningslepet foregir som en praksisperiode i skolen. Etter endt utdannelse far kandidatene

et leerersertifikat (Kazima, 2013).

Alle grunnskolelerere forventes & kunne undervise i alle fag i skolen. Larerstudentene far
derfor opplaring i alle skolefagene ved universitetet eller lererutdanningsinstitusjonen.
Laereplanen for grunnskolen bestar av ti fag der matematikk er ett av disse fagene. Dette betyr
at lererstudentene ikke kan velge & spesialisere seg i ett eller flere fag slik som 1 Norge. Det
gjor at matematikk ikke har noen betydelig stor plass i utdanningen sammenlignet med de
andre fagene (Kazima, 2013) for noen av larerne. I lopet av grunnskolelererutdanningens
forste dr far lererne en gjennomgang av alle fagomradenes innhold. De far ogsd noe
metodologi der de lerer hvordan de best kan undervise i de enkelte fagene (Ministry of

Education, 2007).

2.4.3 Utfordringer knyttet til matematikkundervisning

En av Malawis sterste utfordringer er & opprettholde og forbedre kvaliteten i skolen etter at
skolegang i 1994 ble fri for alle. N4 er landets totale elevmasse oppe i cirka 4 millioner, og
det er utvilsomt leerermangel da den nasjonale standarden de prover & leve opp til er én lerer
per 60 elever mot nesten 100 per i dag (Kazima, 2013). Mitt inntrykk var ogsé at en
gjennomsnittlig klasse hadde rundt hundre elever per lerer. Dette konstaterer ogsa Kazima
(2013), og hun pépeker videre hvilken utfordring det er for et fattig land som Malawi og

opprettholde skolekvaliteten pa grunn av dette.

En av fire av Malawis lzrere er ufaglarte, og som vi kan lese ut av leerer-elev-forholdet over
sa er det pa tross av dette alt for fa lerere i landet sammenlignet med antall elever. Det &
oppna og opprettholde nok antall leerere er en stor utfordring, og det er viktig at det ikke gar
pa bekostning av lererkvaliteten, som da igjen vil ga negativt ut over elevene og i ytterste
konsekvens landets utvikling for evrig. I tillegg til hoyt elevtall i klassene og mange ufaglaerte
lerere er en tredje utfordring & opprettholde den anbefalte leeringsmetodikken med et

elevfokus (Kazima, 2013). Med begrensede ressurser og store klasser er det svert vanskelig &
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gi hver enkelt elev god oppfelging. Dette samsvarer godt med erfaringene jeg selv gjorde

under feltarbeidet mitt 1 Malawi.

Chichewa og engelsk er Malawis to offisielle sprék, der engelsk naturlig nok stammer fra
kolonitiden med England. I skolen undervises det pd Chichewa, som er morsmal og
forstesprak til folk flest i Malawi, opp til og med fjerde klasse. Fra og med femte klassetrinn
starter de med ar all undervisning skal foregé pa engelsk. Dermed blir ogsé
matematikkundervisningen pa engelsk. Dette vil naturlig nok kunne by pa utfordringer. I
folge Kazima (2006) brukes Chichewa i flere klasserom ogsa etter fullfort fjerdetrinn, til tross

for at det i teorien kun skal benyttes engelsk.

I forhold til introduksjon av nye matematiske begreper og emneomrader er det alltid viktig &
ha fokus pé elevenes forstielse, og ikke minst deres forforstaelse av disse. Kazima (2006)
papeker at det kan oppsté problemer ved innfering av nye begreper i matematikken av flere
grunner. Ordene som brukes kan ha én betydning i matematisk sammenheng og en annen

betydning i ordiner engelsk sammenheng.

Sprakproblemer knyttet til kombinasjonen mellom Chichewa og engelsk er ogsé en
utfordring. Kazima (2006) ser pd sannsynlighet, som er et matematisk emneomréade innfort i
Malawi i 1995 der elevene gjorde det sveert dérlig pa eksamen de pafelgende arene. Noe av
grunnen ser ut til & ha med sprékforvirring mellom ord pé engelsk som brukes i
undervisningssammenheng og deres betydning pa Chichewa. Et eksempel pé dette er: "the
words ’likely’ and ’unlikely’ ; in Chichewa the word for ’likely’ is zosakayikitsa which is the
negative for the word for ’unlikely’ zokayikitsa. Therefore ’likely’ is literally interpreted as

‘not unlikely’ ” (Kazima, 2006, s. 172).

Kaphesi (2003) skriver ogsd om viktigheten av riktig og forstielig sprakbruk og at det er
pavist et sterkt forhold mellom slik sprdkbruk og elevens leringsutbytte. For & fi elevene til &
konstruere sin egen kunnskap ma det vaere en kommunikasjon mellom larer og elev. Dersom
elevene ikke forstdr det laereren sier, eller ikke oppfatter de matematiske begrepenes
betydning slik de er ment, vil ikke elevene fa noe utbytte av undervisningen (Kaphesi, 2003).
Klasseromssamtalen kan da ikke kalles kommunikasjon nettopp fordi partene ikke forstir
hverandre. Dette papeker bare nok en gang viktigheten av & ha fokus pa sprakbruken i

matematikkundervisningen. Ikke bare de forste drene etter 4 ha startet med
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matematikkundervisning pa engelsk, men ogsa i den videregéende skolen i Malawi, jf.

Kazima (20006).
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3 Metode

Masterprosjektet mitt ble noe ulikt det jeg forst hadde tenkt og sett for meg da jeg fikk tilbud
om 4 reise til Malawi for datainnsamling og forskning. Jeg pa best mulig méate ordne med

rammene for datainnsamlingen i Malawi hjemmefra Norge for avreise, og det skulle vise seg
a vaere en liten utfordring da de fleste instanser — skolen inkludert — var ganske sa annerledes

sammenlignet med Norge.

Pa grunn av forskningsprosjektet som nylig var inngatt mellom Universitetet i Stavanger og
University of Malawi, hadde veilederen min en flott kontaktperson i Malawi som var til
uvurderlig god hjelp underveis i sekeprosessen, blant annet med seknadspapirer i1 forbindelse
med bosted, observasjonsskole og diverse andre tillatelser knyttet til forskningsprosjektet.
Malawi virket til & vaere strengere enn Norge pa enkelte omrdder og mer avslappet pa andre.
Flere soknadsskjemaer og tillatelsesbrev — offentlige og private — matte skrives og godkjennes
fra henholdsvis egverste hold og rektor ved skolen for & fi lov til 4 forske i skolen i Malawi.
Men da vi kom ned viste det seg at elevene selv, og ogsé elevenes foreldre, ikke hadde noen
serlig makt eller myndighet til & avsté fra deltakelse i1 prosjektet. Det var opprettet et slags

foreldrerad ved hver skole, og det var opp til denne enheten & avgjore studiens skjebne.

Malawi har et dpent, positivt og imetekommende folkeslag, s& det ble ikke noen problemer

knyttet til innsamlingen av data da jeg ankom skolen der studien skulle finne sted.

3.1 Forskningsdesign

Ved valg av forskningsdesign hadde jeg hele tiden i tankene hva jeg skulle ha som fokus for
dette forskningsprosjektet, og hvilke metoder som pa best mulig mate kunne gi meg gode svar
og resultater i forhold til dette. Samtidig métte jeg velge metoder som best passet inn i
rammene knyttet til oppholdet mitt i Malawi og de mulighetene og begrensingene det
medforte. Etter at jeg fikk vite at det var mulig & komme inn i en eller to klasser, og ogsa
intervjue leerere ved skolen, valgte jeg & benytte et forskningsdesign lignende casestudiet.
Observasjon og intervju ble mine hovedinnsamlingsmetoder av data under oppholdet mitt i

Malawi.
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3.1.1 Casestudie

En casestudie er designet for kun & undersoke ett eller noen fa tilfeller, men da ogsd mer
grundig og inngdende (Johannessen, Tufte, & Christoffersen, 2010), og det gir mening nar vi
vet at et case direkte oversatt er et tilfelle. Casestudier kan deles inn i ulike underkategorier,
ogsé kalt designstrategier, der min casestudie gér inn under det man kaller enkeltcasedesign
med flere analyseenheter (Yin, 2014). Grunnen til det er at jeg var inne i to ulike klasserom pa
samme skole. Begrunnelsen for kategoriseringen er altsa at det bare var snakk om én skole —

ett system, men to klasser — to enheter.

Jeg trengte et stort nok datamaterialet til & kunne si noe fornuftig om forskningsspersmalet
mitt i og med at det dreide seg om noe sd ukjent som det som skjer i klasserommet i Malawi.
En casestudie kjennetegnes ved at mye datamateriale samles inn fra kun noen fa enheter over
en kortere eller lengre tidsperiode (Johannessen et al., 2010). Det er ogsa vanlig med
kvalitative innsamlingsmetoder, og min studie er intet unntak. Jeg benyttet observasjon og
semistrukturerte intervjuer for a tilegne meg et godt nok bilde av lerernes tankesett og

klasseromssituasjonen i Malawi.

Yin (2014) omtaler fem komponenter som er viktige 1 casestudieforskning. Jeg ser forst pa
innholdet i disse komponentene for jeg relaterer de opp til mitt eget forskningsprosjekt og min

egen casestudie.

1. Forskningssporsmal/problemstilling. Utgangspunktet for et hvert casestudie, eller annen
type kvalitativ forskning, er et interessant tema/en interessant problemstilling ofte hentet fra
praksis. Spersmalene skal si noe om en prosess - hvordan eller hvorfor noe skjer, eller i
forhold til forstaelse — hva, hvorfor, hvordan.

2. Teoretiske antakelser. Etter a ha stilt seg sparsmélene gjor forskeren seg noen antakelser —
ogsa kalt hypoteser - og disse danner grunnlaget for forskningen videre.

3. Analyseenheter. Man ma her definere enheten som utgjer casen og som skal studeres ut fra
problemstillingen. Det kan for eksempel vare et individ, et program eller en grupper eller

institusjon.
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4. Den logiske sammenhengen mellom data og antakelser. Her er det snakk om to
analysestrategier; teoristyrt og beskrivende casestudie. I folge Yin (2014) ber beskrivende
casestudie kun benyttes dersom man ikke har noen teoretisk forhandsantakelse.

5. Kriterier for d tolke funnene. Det handler om & identifisere tidligere teori pa feltet man

studerer, og deretter tolke funnene sine opp mot denne teorien.

Forskningsspersmaélet for denne masteroppgaven er: En casestudie av hvordan to lcerere i
Malawi gir matematikkundervisningen hverdagslig nytteverdi giennom bruk av eksempler i
klasserommet. 1 tillegg er flere underliggende spersmal og problemstillinger aktuelle i denne
sammenhengen. Jeg har valgt ut folgende:
- Thvilken grad bruker lererne i Malawi eksempler knyttet til hverdagslige og praktiske
situasjoner?
- Hvordan gir lererne matematikken hverdagslig nytteverdi for elevene?
- Hvordan forbereder lererne i Malawi seg til matematikkundervisningen, og tenker de
igijennom eksempelbruken i klasserommet i forkant eller etterkant av undervisningen?
- Hvordan forholder de seg til lereplanen, og er det denne de bruker som utgangspunkt?
Det er ogsa av interesse og se om annet materiell, som for eksempel i hvilken grad
leerebeoker fungerer som et utgangspunkt for planlegging av

matematikkundervisningen.

Nér det gjelder teoretiske antakelser knyttet til forskningsspersmaélet, sa har jeg en hypotese
om at skolen i Malawi i stor grad knytter ordinart pensum opp mot hverdagslige situasjoner.
Dette begrunner jeg med at flere av fagene 1 l&ereplanen deres mer eller mindre direkte gar pa
nedvendig kunnskap omkring det & klare seg i samfunnet etter fullfert skoletid og & mestre
ulike samfunnsmessige utfordringer. De har blant annet fag som life skills og agriculture
(Ministry of education, 2008, 2009), der sistnevnte blant annet dreier seg om naturfaglige
temaer rettet inn mot landbruk, som igjen er landets viktigste livsnaring og inntekstkilde
kombinert med bistandshjelp (Kazima, 2006; Trading Economics, 2014). Hvor lereren finner
eksempler til bruk i undervisningen, og hvordan larerne bruker disse eksemplene 1
matematikkundervisningen har jeg vaert mer usikker pé i forkant av undersokelsene. Det kan
tenkes at leererne dikter opp eksempler som passer inn med de matematiske emnene. Denne
teoretiske antakelsen begrunnes med at laerebeker kun finnes i begrensede antall og heller

ikke benyttes pa de laveste alderstrinnene (Kazima, 2013).
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I dette casestudie var det forst planen & studere én laerer i Malawi, og i tillegg knytte larerens
egne uttalelser i et intervju opp til det som faktisk skjedde i klasserommet. Jeg var etter hvert
sé heldig & fa lov til og studere to lerere ved samme skole pa ulike klassetrinn slik at
datamaterialet fikk enda mer tyngde og det lettere kunne trekkes konklusjoner basert pa
dataene. I og med at det for meg dreide seg om et ukjent miljo i et annet land, sa jeg det som

positivt 4 fa inn data fra to kilder.

Analysestrategien jeg har valgt er todelt. Store deler vil vare teoristyrt i form av & knytte
datamaterialet og funnene mine til tidligere forskning omkring matematiske eksempler og
hverdagsmatematikk. I tillegg vil deler av analysen dreie seg om & beskrive det jeg opplever i
datainnsamlingen fordi det omhandler et ukjent miljo jeg som forsker i forkant vet svert lite
om. Men en kombinasjon av disse analysestrategiene mener jeg vil kunne styrke selve

analyseprosessen og ikke minst utfallet av denne.

Til slutt er det snakk om kriterier i forhold til tolking av funnene, og jeg vil som sagt tolke
funnene opp mot allerede eksisterende teori innenfor det aktuelle omrédet. Etter 4 ha
gjennomfort denne prosessen vil man sitte igjen med tre muligheter i folge Yin (2014). Man
kan enten beholde eksisterende teori, videreutvikle eller gjore smaendringer pd den
eksisterende teorien, eller bygge helt ny teori (Yin, 2014). Hva som blir aktuelt i mitt tilfelle
vil jeg komme tilbake til i analyse- og diskusjonsdelen (jf. kap. 4 og 5).

3.1.2 Utvalg

Utvelgelsen av informanter ble i denne studien en noe spesiell prosess i og med at jeg matte
finne fram til informanter og en mélgruppe 1 Malawi som kunne delta, og ikke minst bidra til
den nedvendige datainnsamlingen, mens jeg fortsatt befant meg i Norge. Jeg var i denne
studien apen for ulike typer informanter, og ble naturlig nok nedt til & seke hjelp fra min
veileders kontakter i Malawi, og ved universitet der, for a fa hjelp til & finne aktuelle og
velvillige kandidater. Utvalget ble bestdende av to klasser pa ungdomstrinnet — en 7. klasse og
en 8. klasse. Utgangspunktet mitt for utvelgelsen var ikke representativitet. Det var
hensiktsmessigheten som stod i fokus, slik tilfelle ofte er i kvalitative studier (Johannessen et
al., 2010). De to klassenes laerere var mine hovedinformanter og ikke elevene. Mitt fokus var

pa lerernes bruk av eksempler i klasserommet, deres holdninger til disse, forberedelsene av
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disse og ikke minst deres syn pa viktigheten av eksempelbruk knyttet opp mot dagligdagse
situasjoner. Klassen i sin helhet fungerte ogsa som informasjonsgiver, men da knyttet opp mot

lerernes intervjuuttalelser.

Det eneste kriteriet jeg la for utvalget var at det minimum ma vaere to deltakende lerere for at
jeg skal kunne si noe om problemstillingen i oppgaven. Etter & ha vert pd en skole i Malawi,
var mitt inntrykk at det virket som lererne i landet arbeider og forbereder timene individuelt.
Dette ble ogsa bekreftet gjennom samtaler med flere av de skoleansatte. Jeg tenkte derfor at
det ikke vil ha noe & si om lererne jeg skal observere og intervjue kommer fra samme skole.
Dette vil bare forenkle innsamlingsprosessen for meg og ikke g utover resultatene av

innsamlingen.

3.1.2.1 Kontakt med informanter

Jeg fikk hjelp fra en av mine veileders kontakter, Dr. Kazima, til & finne fram til aktuelle og
velvillige informanter i Malawi. Det var veilederen min som gjennom sin kontakt fikk
oppsekt en skole som sa seg villig til & delta. Uten at jeg selv hadde lagt noen feringer for
skoleutvelgelsen i Malawi, sa prevde Dr. Kazima & finne en skole som 14 i gangbar avstand
fra der jeg skulle bo. Dette medferte at skolen jeg fikk besoke 18 i nerheten av bysentrum, og

derfor kan betraktes som en byskole.

I Malawi kan skolene deles inn i tre kategorier’, der byskolene utgjor den ene kategorien i
tillegg til landlige skoler og semi-landlige skoler. Byskolene anses som skolene med mest
ressurser og sterst elevoppmete (Chimombo, 2005). Det er naturlig nok store forskjeller
mellom de ulike skolekategoriene i landet, alt etter om de ligger sentralt eller landlig til, og
dette vil kunne ha innvirkning pé resultatene jeg finner. Det er derfor viktig & papeke at det
ikke kan generaliseres pa tvers av alle skoleklasser i landet hva jeg kommer fram til 1

resultatene.

Etter hvert som det n@rmet seg avreise overtok jeg kontakten med Dr. Kazima selv, og hun

ble med meg pa forste skolebesek der jeg skulle drive med datainnsamling. Selv om jeg hadde

2 Jeg har benyttet egne norske oversettelser av originalbegrepene rural, semi-rural / less
rural og urban (Chimombo, 2005).
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fatt tildelt en skole 1 Malawi visste jeg ikke helt hva som ventet meg da jeg reiste inn i landet,
og skolen jeg kom til visste ikke annet enn at jeg kom. Til tross for brevene og foresperslene
jeg hadde sendt ned pé forhand, virket ikke skolen & vare forberedt pa min ankomst. De tok
meg allikevel godt i mot, og spurte meg blant annet om formélet med studien. Deretter fikk
jeg etter eget onske tildelt to klasser pd passende klassetrinn. Den videre kontakten med
skolen foretok jeg selv, og jeg fikk lov til & drive med datainnsamling pa skolens omride hver
dag i en uke (minus en obligatorisk fridag). Min ferste dag pa skolen var en fredag, hvor jeg
kontaktet de to aktuelle leererne for & informere disse om studien min. De virket svert positive
og hadde fatt hore fra rektor noen dager for at jeg skulle komme pa besok. Deretter avtalte vi

timeplanen for neste uke, og hvilke timer jeg kom til & observere.

3.1.2.2 Informanter og samtykke

Informantene i denne studien kan betraktes som de to allerede omtalte laererne. Men elevene i
de respektive klassene oppholder seg selvsagt ogsé i klasserommet og er viktige
medinformanter i studien i forbindelse med observasjon av samspillet mellom larer og elever.
I og med at elevene deltok pa alle gktene, foruten laererintervjuene, sé var disse til stede i
klasserommet under hver okt jeg filmet, og en samtykkebekreftelse fra disse ble da
nedvendig. Jeg hadde meldt inn prosjektet og sekt til Norsk samfunnsvitenskapelig
datatjeneste (NSD) for & fa lov til & gjere undersekelser i klasserommet. Samme prosedyrer
og forhandsregler gjelder og ma tas for studier utfort i klasserom utenfor Norges landegrenser

pa lik linje med studier som foretas i norske klasserom i Norge.

I tillegg til 4 soke om forskningstillatelse her til lands, ble jeg nedt til & sende ulike
foresporsler til Malawi. Opplysninger om hva som behovdes og videreformidling av disse ble
gitt av vér kontakt, Dr. Kazima, via e-mail. Det som matte ordnes var et skriv til foreldrene til
elevene i klassen (vedlegg 1), med svarslipp om godkjent deltakelse eller ikke i klasserommet
under filmsekvensene, et skriv til rektor (vedlegg 2) der jeg forklarer studiens formal og ber
om tillatelse til & forske ved den aktuelle skolen, og et skriv til dekanen ved universitet i
Malawi (vedlegg 3) for & be om hjelp til & finne en skole i omradet til bruk under
forskningsprosjektet. Det sistnevnte skrivet var for & hjelpe Dr. Kazima i hennes sekeprosess
etter en skole til prosjektet, slik at hun hadde noe konkret & jobbe ut fra, og ikke minst en

tillatelse fra universitetet til 4 soke.
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Jeg fikk svar pa skrivet til dekanen ved universitet i Malawi, og dette fungerte som et
innreisedokument ved ankomst Malawi (vedlegg 4). Skrivet var ogsé en invitasjon til &
besoke blant annet University of Malawi, og ikke minst en tillatelse til & forske og samle inn
data ved en skole i omréadet. Brevet inneholdt i tillegg kontaktopplysninger og telefonnumre

til bruk under Malawioppholdet.

3.2 Datainnsamling

Det var flere praktiske valg som maétte tas ved min datainnsamling i selve klasserommet, bade
nér det gjaldt plassering av videokamera og forskeren selv. Og videre ikke minst i forhold
knyttet til transkripsjonsdelen av arbeidet (Kvale & Brinkmann, 2009; Thagaard, 2009).
Datainnsamlingen ble gjort ved hjelp av videokamera. Bdde klasseromsobservasjonene og
intervjuene ble foreviget ved bruk av dette hjelpemiddelet. Videokameraet ble plassert bakerst
i klasserommet, der jeg som forsker ogsa satt. Dette var for i minst mulig grad & innvirke pa
elevene 1 undervisningsektene. Jeg ensket 4 vaere mest mulig anonym framfor & opptre som et

uromoment 1 matematikktimene.

Hovedfokuset mitt var hele tiden leereren og det som foregikk pa tavla. Det meste av
undervisningen var laererstyrt, og dette forenklet arbeidet med & styre kameraet inn pé tavle og
leerer. Jeg hadde ingen intensjoner om & filme elevene, - kun a fange opp stemmene deres ved
samhandling og dialog med lereren. Videokameraet fungerte greit til dette, og jeg sa derfor
ikke et behov for 4 benytte ekstern lydopptaker 1 tillegg. Etter hvert som undervisningsegktene
ble transkribert fra video til tekst, fant jeg ut at lyden pa videokameraet var god, og benyttet

derfor videokameraet som en lydopptaker under intervjuene ogsa.

3.2.1 Observasjon

Observasjon er en tids- og ressurskrevende metode, men egner seg godt nar man ensker
direkte tilgang til det man underseker (Johannessen et al., 2010). I denne studien var det svart
aktuelt 4 benytte direkte observasjon som metode for lettere & kunne fange opp lererens
handlinger og samhandlingen mellom laereren og elevene. Det som skjer i klasserommet er

ofte komplekst, og jeg ansa det som nyttig & bruke observasjon ved hjelp av tilstedevarelse og
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videokamera for & fange opp detaljene knyttet til problemstillingen min i denne

kompleksiteten.

Selv om klasserommet kan oppleves komplekst og jeg ved datainnsamlingen til denne
masteroppgaven ikke skal fokusere pa denne kompleksiteten, s vil likevel observasjon i dette
tilfellet vaere en god metode fordi jeg ensker a se hva laereren gjor og hva som faktisk skjer i
klasserommet. Det er ikke alltid at det som kommer fram i et intervju, hva lereren
eksempelvis sier at han gjor, faktisk stemmer overens med virkeligheten og hva som skjer i en
reell klasseromssituasjon (Johannessen et al., 2010). Jeg ansé ogsé observasjon som en god

suppleringsmetode og innsiktskilde til intervjuene jeg gjennomforte i skolen i Malawi.

For a fa innsikt i hvilken type eksempler som brukes og hvordan lereren brukte disse
eksemplene 1 klasserommet, métte jeg gé inn i klasserommet uten & konstruere eller legge til
rette for noe som igjen kunne ha hatt innvirkning pa resultatet. Det dreide seg altsa om en
naturlig setting (Johannessen et al., 2010), og laererens handlinger i klasserommet ble
hovedfokuset. Utenforliggende faktorer og settinger som eksempelvis lerermiljoet pa skolen
og timeforberedelser ble ikke observert. Jeg var selv en tilstedevaerende observater
(Johannessen et al., 2010) som vil si at jeg ikke deltok i undervisningen pa noen som helst

méte, men kun var til stedet — synlig — i klasserommet for & observere.

3.2.2 Intervju

Det finnes mange intervjuformer. Mine intervjuer kan kategoriseres som kvalitative, og videre
igjen som semistrukturerte (Johannessen et al., 2010). Et kvalitativt intervju har i
utgangspunktet form som en samtale, men med en struktur og et formal (Kvale & Brinkmann,
2009). Jeg ensket & intervjue lererne uten at de skulle fole seg presset og presiserte at
samtaleformen i intervjuet skulle vaere framtredende og at det i stor grad skulle vere en dialog
som jeg kunne styre. Larerne fikk vite om intervjuet en dag i forveien, og i forkant fikk de
blant annet ogsé en bredere innforing 1 hva studien min gikk ut pa. Dette ble gjort bade av
etiske grunner, for 4 lase opp stemningen for spersmalsrunden og for a vise at jeg i stor grad

verdsatte deres deltakelse.
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Et semistrukturerte intervju vil si at jeg hadde laget en intervjuguide (vedlegg 5) med noen
overordnede spersmal som utgangspunkt for samtalen, der jeg samtidig hadde muligheten til &
sporre om flere ting ut fra svarene som ble gitt underveis i intervjuet. Ved et slikt intervju har
man ogsa muligheten til & hoppe fram og tilbake i intervjuguiden og sperre mer utfyllende
rundt enkelte spersmél og temaer om nedvendig (Johannessen et al. 2010). Intervjuene var de

mest betydningsfulle for denne studien i datainnsamlingssammenheng.

Spersmalene jeg stilte var ment & gi svar pa larernes forhold til eksempelbruk i
matematikkundervisningen, deres mening rundt viktigheten av & knytte eksempler til
dagligdagse situasjoner og ikke minst hvilken betydning leererne mente en slik
sammenkobling har for elevenes utbytte og forstéelse av matematikken for senere bruk bade i

hverdagslivet og eventuell yrkesutovelse i Malawi generelt.

3.2.3 Transkripsjon

Kvalitative data ma fortolkes da de ikke utelukkende taler for seg selv slik tilfelle kan vere
med kvantitative data (Johannessen et al. 2010). Dataene ber ogsé analyseres og fortolkes av
forskeren som har samlet inn datamaterialet (Silverman, 2011), fordi teorier som forskeren

sitter inne med, og hans forforstaelse, er viktige utgangspunkt for analyseprosessen.

Transkripsjonen av datamaterialet mitt ble utfort etter hver dags innsamling. Jeg ansa det som
en styrke for prosessen videre a sette seg ned med datamaterialet like etter observasjonsektene
ndr man fortsatt har hendelsene fra undervisningen friskt i minne. Det var ogsa en ekstra
trygghet & fa lagret bade filmene fra videokameraet pa en harddisk, og ogsé transkribert ut

videoklippene slik at ogsa disse kunne fungere som en back-up av datamaterialet.

Ikke alt som skjedde i klasserommet var av like stor interesse for studien, og transkripsjonen
baerer naturlig nok preg av dette. Laereren var hovedfokuset, og det viktigste var hva lareren
sa og skrev. Noe av samspillet med elevene er ogsa tatt med i transkripsjonen for & illustrere
hvordan klasseromssettingen var, og hvordan den skiller seg fra et norsk klasserom. Hvem av
elevene som snakker er ikke tatt hensyn til, da det ikke har noen praktisk betydning i denne
sammenhengen. Nér en eller flere elever kommer til orde i lopet av undervisningen er dette

tydeliggjort ved merket Elev eller Hele klassen. Ellers er enkelte klasseromshendelser og
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lerergestikuleringer tatt med som kommentarer 1 sidefeltet for & illustrere noe av

klasseromsatmosfaren i et klasserom 1 Malawi.

Alle undervisningsektene foregikk pa spraket engelsk og er oversatt til norsk gjennom
transkripsjonsprosessen fra video og lyd til tekst. Dette er gjort fordi selve masteroppgaven
skrives pa norsk, og at jeg ikke ser pa det som nevneverdig betydningsfullt for utfallet av
analysen at spraket er oversatt. Jeg har vert svert ppasselig med 4 fa fram den samme

betydningen pé norsk fra de engelske utsagnene gitt under observasjonsektene og intervjuene.

3.4 Kvaliteten pa studien

Kvaliteten pa ethvert forskningsdesign kan vurderes ut fra ulike kategorier, og siden designet
skal presentere en rekke logiske uttalelser vil det ogsa veere mulig & vurdere
forskningsdesignets kvalitet pa bakgrunn av logiske tester (Yin, 2014). I folge Johannessen et
al. (2010) strides de leerde om hvilke kriterier man skal vurdere kvaliteten i kvalitative studier
ut fra. Guba og Lincon (1989) benytter de fire kategoriene palitelighet, troverdighet,
overfarbarhet og bekreftbarhet. Jeg vil primart si noe om kvaliteten pa denne studien ut fra
kategoriene intern og ekstern validitet og reliabilitet — som i stor grad svarer til de fire

kategoriene nevnt over.

3.4.1 Validitet

Intern validitet brukes mest i forklarende casestudiesammenhenger, der man skal prove &
forklare ulike fenomener (Yin, 2014). Studien min er mer en deskriptiv casestudie av to
lerere og hvordan de forholder seg til matematiske eksempler og gir disse hverdagslig
nytteverdi for elevene i Malawi. Jeg sier ogsa noe om hva lerebeker og lereplaner sier i
forhold til eksempelbruk og dette knyttet opp mot dagligdagse situasjoner. Alt man ikke
direkte kan observere i klasserommet ma fortolkes ut fra det datamaterialet man har, og det er
da viktig a ikke vare for bastant i sine uttalelser og konklusjoner. I mitt tilfelle ber ikke dette
by pa sarlige problemer i og med at jeg i sterre grad er ute etter & beskrive situasjonen i

klasserommene 1 Malawi.
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Intern validitet er mer aktuelt & diskutere nér det gjelder sammenligningsaspektet mellom
Norge og Malawi som i min sammenheng ogsa er en del av denne studien, men i sterre grad
knyttet til leereplaner og lereboker. Dette fordi det da dreier seg om fortolkning av tekstene i

beker og planer.

All forskning har for gvrig som mal & trekke slutninger utover de umiddelbare opplysningene
som samles inn (Johannessen et al., 2010). Nar det gjelder ekstern validitet (overforbarhet), sa
dreier dette seg om i hvilken grad forskningsresultatene kan nyttiggjeres innenfor andre
omrader enn akkurat det som blir forsket pa (Yin, 2014). Resultatene mine vil kunne benyttes
innen ulike typer studier knyttet til videre klasseromsforskning i Malawi generelt. Til tross for
et begrenset utvalg, som ogsa er vanlig i casestudiesammenheng (Johannessen et al. 2010;
Thagaard, 2009), s vil jeg kunne si noe mer generelt om situasjonen i Malawi pd bakgrunn

av datamaterialet mitt kombinert med analysen av deres lereplaner og lereboker.

Jeg har i stor grad beskrevet alle ledd i forskningsprosessen og forsekt a tydelig klargjore hva
jeg har funnet og hvordan jeg har tolket dette. P4 bakgrunn av min grundige gjennomgang av
alle ledd i forskningsprosessen anser jeg validiteten pa denne studien som god, og jeg vil
pasta at jeg ved ikke & utelate noe 1 prosessen faktisk undersgker det som var hensikten og

intensjonen.

3.4.2 Reliabilitet

Reliabilitet (pélitelighet) handler om hvilke data som brukes, hvordan de samles inn og
hvordan de bearbeides (Johannessen et al., 2010). Det dreier seg om sannsynligheten for at
dersom en annen forsker gjennomferer samme prosedyrer som meg, sd vil han finne omtrent
akkurat det samme (Yin, 2014). Dette virker & veere vanskelig nar det er snakk om kvalitative
studier. Johannessen et al. (2010) bekrefter dette, og skriver at det ved kvalitative studier blant
annet er samtalen som styrer datainnsamlingen, og det er ofte forskeren selv som er
instrumentet. Nar forskeren er en sé viktig del av forskningen, vil for eksempel
erfaringsbakgrunn spille en viktig rolle i tolkningsprosessen (Johannessen et al., 2010) og vil

kunne bli utslagsgivende i s méte.
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Jeg har forsekt & styrke reliabiliteten ved & gi en bred og grundig kontekstbeskrivelse, bade av
leereplaner og lerebeker i Malawi og ikke minst av det som ble observert 1 klasserommet.
Framgangsmaten for forskningsprosjektet mitt er ogsa gjennomgatt i detalj, og alt av
dokumenter og transkripsjoner er tilgjengelige, noe som igjen er med pa & styrke reliabiliteten

ytterligere dersom andre skulle enske & gjore en lignende studie.

3.5 Forskningsetiske prinsipper

Ved forskning gjelder flere etiske retningslinjer, og disse er gitt av Den nasjonale
forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH, 2006). Nerdrum (1998)
har sammenfattet disse til tre overordnede hensyn som ma tas: informantens rett til
selvbestemmelse og autonomi, forskerens plikt til & respektere informantens privatliv og
forskerens ansvar for 4 unnga skade. Jeg vil videre si noe om de hensyn jeg forskningsmessig

har tatt i dette masterprosjektet, og knytte dette opp mot disse retningslinjene.

Nér det gjelder informantenes rett til selvbestemmelse og autonomi, sa sekte jeg til Norsk
samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS (NSD). Her ble det sendt inn en detaljert beskrivelse
av masterprosjektet og datainnsamlingens forlep samt skjema til foreldrene til elevene ved
skolen, der hver og en far muligheten til 4 nekte og delta. I dette prosjektet var lereren
hovedfokus, mens elevene uunngéelig kommer med pa videoopptakene bade ved lyd og bilde,

og det var derfor nedvendig med en godkjenning.

Hele seknadsprosessen ble gjennomfort pa norsk vis og etter norske retningslinjer, til tross for
at datainnsamlingen skulle forega i Malawi. I tillegg til de norske seknadsprosedyrene ble
diverse seknadsskriv og brev sendt til Malawi (vedlegg 1-4). Det interessante var at da jeg
kom ned til Malawi og mette opp pé skolen, virket de som tidligere omtalt forst litt usikre pa
hva oppdraget mitt innebar. Jeg ga rektor en grundig innfering i hele prosjektet, og sa hva jeg
onsket & f4 ut av skolebesoket og datainnsamlingen der. Rektor ga meg personlig tillatelse til
a delta og filme i1 undervisningen, og opplyste om at det var et eget skolerdd, bestdende av
lerere og foreldre, som hadde godkjent prosjektdeltakelsen for elevene. Etter norsk standard
virker dette etisk problematisk, men det var slik de praktiserte skolehverdagen i Malawi. Det

omtalte skoleradet tok altsa avgjerelser pa vegne av elevene.
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Pa grunn av dette var jeg svert papasselige med plassering av kameraet i klasserommet. Det
ble plassert bakerst, men med fokus pa lereren og tavla. Samtidig ble opptakene trygt lagret
pa ekstern harddisk og alle elevene, inkludert laereren, anonymisert gjennom
transkripsjonsprosessen. Alt dette ble ogsa gjort for & tilfredsstille kravet om & respektere
informantenes privatliv. Ogsa i leererintervjuene unnlot jeg & stille for personlige spersmal —
samtidig som de hadde fétte opplyst at det var helt greit & ikke svare pé enkelte spersmal om

onskelig.

Det tredje kravet som gér pé forskerens ansvar for & unngé skade er ikke veldig aktuelt i
denne sammenhengen i og med at dette prosjektet kun dreide seg om klasseromsforskning og
matematikkfaglige spersmal knyttet til personintervjuene. Slike typer retningslinjer er mest
relevant innen medisinsk forskning (Johannessen et al., 2010), eller der intervjuer tar opp

spersmél som berorer sdrbare og felsomme temaer.

Avslutningsvis vil jeg nevne at taushetsplikt og anonymitet er overholdt i alle ledd.
Datamaterialet i form av videoopptakene er kun tilgjengelige for meg selv og min veileder.
Ellers er transkripsjonene gjort slik at laerer og elever totalt er anonymisert. Dette er gjort ved

at de kun er referert til som leerer og elev eller hele klassen.

3.6 Tilneerming til datamaterialet

Jeg har valgt & presentere og analysere datamaterialet ut fra kategorier som jeg selv mener
samsvarer med, og gir gode illustrasjoner pa forhold knyttet til problemstillingen min.
Analysekapitlet er delt i tre kategorier som samlet gjor at man lettere vil kunne diskutere og

konkludere pd bakgrunn av problemstillingen.

Den forste kategorien tar for seg situasjoner knyttet til hvordan laererne bruker matematiske
eksempler i undervisningssammenheng. Her var det aktuelt 4 analysere de ulike eksemplene
etter Michener (1978) sine kategorier (jf. 2.1.1), og si noe om eksemplenes bruksomrader i

undervisningssammenheng ut fra dette rammeverket.

Analysekategori nummer to dreier seg om hvordan lererne velger ut eksempler til bruk i

matematikkundervisningen. Er det snakk om planlagte eller spontane eksempler? Er

45



eksemplene selvoppdiktede eller hentet direkte ut fra leerebekene? Nar det gjelder siste
kategori i forhold til analysedelen, s& gér denne ut pa 4 identifisere situasjoner der lereren
knytter matematiske eksempler til hverdagslige situasjoner, eller der lereren benytter

matematiske eksempler som pé ulike vis er knyttet til hverdagslige situasjoner.

Det ma videre nevnes at jeg bevisst har tatt med transkripsjonsdeler som viser at
kommunikasjonen i intervjuene ikke alltid gikk pé skinner, slik at man skal kunne 3 et
inntrykk av settingen der bade jeg som intervjuer og l&rerne som intervjuobjekter skal
gjiennomfore en faglig styrt samtale pa et sprak som ikke kan regnes som morsmal for noen av

0SS.

Enkelte transkripsjonsnummereringer er gjengitt uten at selve transkripsjonene folger med.
Dette er i tilfeller der jeg har forsekt & visualisere noe av det som foregikk for eller etter de
opprinnelig omtalte situasjonene for bedre & gi et inntrykk av konteksten rundt disse

undervisningssituasjonene.
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4 Presentasjon og analyse av data

4.1 Gjennomgang av ulike matematiske eksempler brukt i
undervisningssammenheng i Malawi

Ved innferingen av nye matematiske emner, tema eller begreper ble eksempler benyttet i stor
grad 1 undervisningen. Under datainnsamlingsperioden min ble flere nye begreper innfort.
Noen av begrepene var kjent for elevene fra for, og disse fikk gjerne et nytt og utvidet
matematisk innhold (for eksempel fart, behandlet i 2. undervisningsekt, 7. trinn), mens andre
begreper var helt nye for elevene (for eksempel forhold/forholdstall, behandlet i 2. og 3.
undervisningsekt, 7. trinn). Ved innferingen av begrepet forhold pa 7. trinn observerte jeg

hyppig eksempelbruk (29).

Utdraget under (29) er hentet fra undervisningsekt tre pd 7. trinn, til tross for at
forholdsbegrepet ble presentert allerede i lopet av undervisningsekt to — en time der de i
utgangspunktet arbeidet med emne fart. Jeg viser til undervisningsekt tre fordi dette er forste
okt der de har hovedfokus pa forholdsbegrepet og lereren i stor grad behandler dette med
hyppig bruk av eksempler. Laererne er dermed helt pé linje med forskningen til Zodik og
Zaslavsky (2008) som papeker at ved innferingen av nye begreper eller emner brukes mange
flere eksempler av lereren sammenlignet med undervisningsekter der de skal jobbe videre

med allerede kjente temaer.

Lareren startet denne undervisningsekta med eksempler knyttet til forholdet mellom
kjennsfordelingen i enkelte av familiene til elevene (1-16) og fargefordeling av stolene i
klasserommet (17-27). Deretter ga han en definisjon pé selve begrepet forhold for han
fortsatte med flere eksempler (29):

29 Lzerer: Sko (.) hvor mange brune sko har jeg? (.) jeg har tre brune sko (.) det er altsé en type
sammenligning (.) ok (.) s& (8 s.) forholdstall (.) vi snakker om forholdstall i dag (2 s.)
forholdstall brukes nar vi sammenligner to eller flere antall kvantum (.) forholdstall brukes
vanligvis nar vi sammenligner to eller flere antall kvantum (.) ok (20 s.) forholdstall er altsé
hva som sammenligner to eller flere antall kvantum (5 s.) det vi gjeor er at vi sammenligner
nummer (.) sammenligner antall gutter med antall jenter (2 s.) sammenligner antall stoler (.)

antall bl4 stoler med antall grenne stoler (.) ok (.) s& (2 s.) med forholdstall kan vi uttrykke en
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del av hele (.) sa viss det er (.) viss det er hundre mennesker (2 s.) og vi for eksempel har tretti
kvinner (.) forhold brukes da til & sammenligne (.) fordi 30 kun er en del av de 100 (.) en del
av hele (.) vi sammenligner derfor 30 med 100 (3 s.) sammenligne en del med hele (2 s.) tretti
er bare en del av hele (2 s.) forholdstall kan ogsé forklare forholdet mellom gutter og jenter i
en klasse (47 s.) det jeg sa her var at (.) vi kan sammenligne en del av hele (.) 30 kvinner som
en del av 100 mennesker (.) og sa kan vi sammenligne kvinner med menn (2 s.) vi har altsé 30

kvinner og 70 menn i dette tilfellet (2 s.) 30 er en del av hele og 70 er ogsé en del av hva da?

En slik bruk av rikelig med eksempler under innforingen av et nytt matematisk begrep vil
vare en god undervisningsstrategi for 4 unnga at elevene fokuserer pd irrelevante egenskaper
ved eksemplene (Mason & Pimm, 1984; Watson & Mason, 2008). Dette vil i s fall videre
kunne fore til at elevene misforstar selve begrepet og bruken av dette. Laereren er i sd méte
flink til & bruke ulike typer eksempler for & illustrere begrepets betydning, men samtidig kan
det virke som eksemplene er noe kortfattet og mer ligner en omtale av ulike mengder heller
enn forhold. Dette eksempelutdraget (29), i tillegg til flere av de pafelgende transkripsjonene,
viser i alle tilfeller at undervisningen i stor grad er laererstyrt. Dette er ogsd noe Kazima

(2013) papeker som vanlig i malawiske klasserom.

Nér jeg videre skal omtale og analysere eksemplene som ble observert i klasserommene 1
Malawi vil jeg ta utgangpunkt i Michener (1978) sine fire kategorier for eksempler til bruk i
undervisningssammenheng. De fire kategoriene det er snakk om er oppstartseksempler,

referanseeksempler, standardeksempler og moteksempler (Michener, 1978), jf. 2.1.1.

I starten av undervisningsekt to pa 7. trinn, hvor fart ble behandlet, benytter laereren en
selvlaget plakat av et rundt skilt der det stdr 80 km/t som han henger opp pé tavla. Dette

skapte nysgjerrighet blant elevene og fungerte i sa mate som et oppstartseksempel:

1 Lzerer: Ok (49 s.) ja (.) vi starter med matematikk (.) for vi fortsetter har jeg medbrakt noe til
dere som jeg vil dere skal se pa forst (10 s.) ok (.) kan noen fortelle oss hva som stér her (.)

hva som stér skrevet pd denne plakaten? (2 s.) ja

2 Elev: 80 kilometer timer
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Lzerer: Ja det stir 80 kilometer i timen (.) ja ok (.) hvor finner vi slike ting? (.) hvor finner vi

slike ting? Ja

Elev: Ved veien

Lzerer: Ja (.) vi finner ofte slike ting langs veien (.) ok (.) ja (.) de settes opp langs med veien

ja (.) ok (.) hva forteller dette oss? (2 s.) hva forteller dette oss? (.) ja

Elev: Det forteller fartsgrensen

Denne undervisningsintroduksjonen til gkta om begrepet fart viser bruk av

oppstartseksempel. Dette begrunnes med at eksempelet skapte nysgjerrighet og videre

motivasjon hos elevene ved innferingen av begrepet i matematisk sammenheng (Michener,

1978). Begrepet fart var ikke nytt for elevene, men de hadde ikke jobbet med det i forhold til

beregning av vei, fart og tid — som undervisningen videre omhandlet.

Et annet eksempel hentet fra undervisningsekt tre pd 8. trinn. Laereren starter her

undervisningen med & snakke om ulike figurer. Han henger opp en plakat pa tavla med

tegninger av geometriske figurer — blant annet trekanter som det snakkes om i utdraget under

(12-16):

12

13

14

15

Lzerer: Vi skal ni starte et nytt emne i matematikk (12 .s) Og dette nye emnet blir om former
og figurer (4 s.) Dette er former som er brukt i matematikken (14 s.) Vi skal finne kjennetegn
til figurene (5 s.) N& i matematikken er det noen av disse formene som normalt blir brukt (.)
skal vi se pd i dag (4 s.) Det blir grupper og det er mange grupper (2 s.) Vi kaller det

geometriske figurer (4 s.) I senere skolegang vil dere l&re om geometri i matematikk

Leerer: Kan noen né fortelle meg (5 s.) hvor mange sider disse geometriske figurene har? (12

s.) Hvor mange sider? (7 s.) ja

Elev: Tre sider

Lzerer: Tre sider ja, fint (3 s.) S4 vi kan se det at hver og en av de har tre sider. Og dette er en

geometrisk gruppe, hva kaller vi denne gruppen med geometriske figurer? (.) hva kaller vi

denne gruppen med geometriske figurer? (4 s.) som har tre sider (2 s.) tre sider (2 s.) Ja
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16 Elev: Trekanter

Dette er delvis innforing av et nytt emne, der figurenes kjennetegn og egenskaper presenteres,
samtidig som lereren spiller pa elevenes intuisjon og prosesserer informasjon gjennom bruk
av eksempelet. Etter Michener (1978) sine kategorier vil jeg pa bakgrunn av dette betrakte
eksempelet som bade oppstartseksempel og referanseeksempel. De matematiske objektene
lereren presenterer i undervisningen (12-16) vil kunne betraktes som eksempler generelt.
Dette begrunnes med at objektene ser ut til 4 bli oppfattet av elevene som eksempler pa noe

konkret (Goldenberg & Mason, 2008), nemlig trekanter.

For a finne fram til et klassisk eksempel som foyer seg inn under den tredje kategorien til
Michener (1978), standardeksempel, sa kan vi ga tilbake til undervisningsekt to pa 7. trinn.
Her arbeidet klassen blant annet med temaet fart. En av de forste oppgavene som ble
presentert etter det innledende eksempelet (1-6 fra samme okt) — kategorisert som et
oppstartseksempel — var et typisk standardeksempel (10) hentet fra lereboka (Ministry of
Education, 2008). Lareren definerer begrepet fart (9) ved hjelp av det tidligere omtalte
begrepet forhold, fer han gir i gang med standardeksemplet (10) og fir en av elevene til &

lese dette:

9 Lzerer: Hvordan vi kan bevege oss ja (2 s.) ok (.) kort fortalt, fart er et forhold som gir et mél
pa distanse per tidsenhet (.) er et forhold som maler (.) eller er et mal pa distanse per tidsenhet
(52 s.) ok, sé dette er fart (.) et forhold som gir et méal pa distanse per tidsenhet (.) s& nar vi
snakker om fart (.) s& maler det distanse per tidsenhet (2 s.) det méler distanse per tidsenhet (2
s.) ok (.) det er nedt til & veere en distanse, en avstand, som s& males i forhold til tiden det har
tatt (.) sd vi maler avstanden i forhold til tiden det har tatt (.) og det kalles fart (.) ok (23 s.) jeg
vil be noen om kanskje & skrive (2 s.) 100 meter (.) og deretter kan vi kalkulere farten dere har
brukt pé & lepe den distansen (.) ved a bruke tiden og distansen kan vi kalkulere (.) farten (.)

ok (.) la oss ga til eksempelet her (.) kan noen lese? (.) ja!

10 Elev: Det tar 5 timer fra Zomba til Lilongwe med buss. Hvilken fart holder bussen dersom

avstanden mellom byene er 300 km?

Watson og Mason (2008) sier at et eksempel som karakteriseres som standardeksempel tar for
seg forventninger og antakelser knyttet til et tema, og videre beskriver hensikten med bruken

av dette 1 en enkel og meningsfull kontekst. Ovennevnte eksempel tar for seg disse
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karaktertrekkene knyttet til begrepet fart og vil derfor kunne omtales som et

standardeksempel eller modelleksempel.

Det er viktig som larer & vaere klar over at et eksempel ikke alltid vil fungere slik man har
tenkt at det skal fungere. Et eksempel fungerer kun for elevene slik elevene selv oppfatter
eksempelet (Watson & Mason, 2008) og felger ikke alltid intensjonene lareren eller leereboka
har. De tre eksempelkategoriene til Michener (1978) som vi na har sett pa vil kunne overlappe
hverandre pa folgende mate. Watson og Mason (2008) pépeker at et oppstartseksempel blant

annet vil kunne oppfattes og fungere som et standardeksempel for elevene.

Nér det gjelder elevenes nytteverdi av eksemplene som gis av lareren, sa virker elevene &
vare 1 stand til og bruke oppstarts-, referanse- eller standardeksempler som en egen
referanseramme til videre arbeid med ulike typer oppgaver i undervisningen. Zodik og
Zaslavsky (2008) papeker viktigheten av & kunne tenke, resonnere og generalisere ut i fra
eksemplene som gis. Jeg vil vise en situasjon fra datamaterialet som kan vaere med pa a
bekrefte at elevene er i stand til & bruke ervervet kunnskap fra eksemplene lereren presenterer
1 losningsprosessen knyttet til nye oppgaver. Eksempelet er hentet fra undervisningsekt to pa

7. trinn:

35 Lzerer: vi setter oss i grupper nd (10 min) Kan noen lese oppgave 1 ? (.) ja!

Her gikk det med ca 10 minutter til gruppearbeid rundt to oppgaver som ble skrevet pé tavla.

Deretter ble enkelte elever bedt om & komme opp pa tavla for a gjere utregningen av stykkene
der.

36 Elev: En bilist bruker 3 timer p4 & tilbakelegge 147 kilometer. Finn farten til bilisten.

Vi ser at eksempelet (36) som er gitt som oppgave 1 etter at standardeksempelet (10) var blitt
presentert er tilneermet identisk med standardeksempelet, og vil derfor ogsé kunne
karakteriseres som et standard- eller modelleksempel i folge Michener (1978), men er her
formulert som en oppgave. Eleven som kom opp pa tavla fikk hjelp av hele klassen til & utfore

selve divisjonen:
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39 Lzerer: Ok (10 min) hvem kan vise oss hvordan oppgave én skal gjores? (7 s.) ja! (30 s.) se

her (.) bruk svampen til & hviske med (2 s.) begynn pé nytt (58 s.) ok (3 s.) du kan sperre om hjelp

40 Elev: Hva?

41 Lzerer: Du kan sper klassen om hjelp til delingen (42 s.) ok (.) ett klapp for eleven (2 s.)

hvem vil ta stykke nummer to pé tavla (.) ja! (15 s.) begynn litt lenger ned

42 Elev: Ok (30s.)

43 Lzerer: Ok, klapp en gang for eleven (.) ok sa (5 s.) ok (2 s.) dette er altsa slik vi skal regne
for 4 klare og kalkulere farten (.) fart er avstand over hva? (.) over tid (.) det er altsé ikke vanskelig &
finne farten (.) dette besvarer spersmalene (.) dette er nummer én og dette er nummer to (.) ok (.) noen

sporsmal?

44 Hele klassen: Nei

Det virket som om hele klassen forstod regnemetoden for & finne farten i de to oppgavene
siden ingen av dem hadde noen spersmal knyttet til dette (44). Na kan det selvsagt vare
mange grunner til at elevene svarte nei, og kanskje ikke absolutt alle svarte nei heller. I alle
tilfeller viste flere av elevene interesse, ved handsopprekning, for & komme opp pé tavla og
vise fram sine kunnskaper og utregningen av oppgavene. I tillegg beviste de to som fikk
denne muligheten at standardeksemplene og utregningsmetodene var forstétt (41,43). Zodik
og Zaslavsky (2008) papeker viktigheten av at elevene klarer & bruke eksemplene som egne

referanserammer, og elevene i1 utdraget over viser at de er i stand til dette.

Den fjerde kategorien som Michener (1978) omtalte til bruk i undervisningssammenheng var
moteksempler. Ingen av eksemplene observert i undervisningssammenheng kan kategoriseres
som moteksempler i folge definisjonen gitt av Michener. Dette trenger ikke a bety at
moteksempler er lite brukt eller 1 det hele tatt ikke eksisterer i en malawisk

klasseromskontekst. Men observasjonene jeg selv gjorde ga meg ingen eksempler av denne

typen.
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4.2 Leerernes valg av matematiske eksempler til bruk i
undervisningssammenheng i Malawi

Nér det kommer til hvordan lererne velger ut matematiske eksempler til bruk i
undervisningen 1 Malawi, sé virker det som det leererne sier at de gjor stemmer godt overens
med det som faktisk skjer i klasserommet. Larerne var @rlige pa at de fleste eksemplene som
ble brukt var hentet fra elevenes lerebeker eller fra lererveiledningen deres.

Matematikklaereren pd 7. trinn uttalte folgende under leererintervjuet:

5 Intervjuer: Hvordan velger du ut eksemplene (.) eksemplene som du bruker nar du

underviser matematikk? (2 s.) hvordan velger du dem?

6 Leerer: Ok (2 s.) jeg ma si det slik (.) som oftest sa star eksemplene i leerebakene (.) i bokene
(.) eksemplene finner jeg der (2 s.) som oftest bruker jeg eksempler fra leerebgkene, og av og

til henter jeg noen eksempler fra leererveiledningen

Dette stemte godt med det jeg selv observerte i1 klasserommet mens jeg var der. |
undervisningsekt to pa 7. trinn, jf. forrige kapittel, presenterte leereren et eksempel (10) som
man ogsa finner igjen i lereboka Mathematics. Learners’ book for standard 7 (Malawi

Institute of Education, 2008):

Figur 5: Matematikkeksempel hentet fra lecereboka pd 7. trinn (Malawi Institute of Education,
2008, s. 44)

Matematikklaereren pé 8. trinn bekreftet det samme i sitt intervju, og responderte slik da han

ble spurt om hvordan han velger ut eksempler til bruk i undervisningssammenheng:
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5 Intervjuer: Hvordan velger du ut eksemplene som du bruker nar du underviser matematikk?

6 Lzerer: Mmm ok (.) noen av eksemplene (.) er de man finner i bekene (.) men noen av

eksemplene dikter jeg opp selv

Han bekreftet det samme som lereren pa 7. trinn 1 sitt intervju (6), men sa i tillegg at han
noen ganger dikter opp eksempler selv (6). Dette er en annen méte & velge ut eksempler pé,
selv om begge strategiene i folge flere forskere (Goldenberg & Mason, 2008; Zodik &
Zaslavksy, 2008), er 4 betrakte som planlagte eksempler. Jeg ba lereren pé 8. trinn om a
fortelle litt mer rundt eksemplene han velger ut selv og hva det er som gjor at han ikke

konsekvent holder seg til l&erebok og lererveiledning:

8 Leerer: Jeg lager dem selv (2 s.) jeg tar hensyn til hva elevene trenger (.) dersom jeg altsé
ikke finner et eksempel i bokene som egner seg for elevene pa grunn av faglig niva eller

forstaelsesevne (.) da mé jeg komme opp med egne eksempler

Det virker som han tilpasser matematikken til elevenes faglige nivd. Men det er fortsatt etter
definisjonen til Goldenberg og Mason (2008) snakk om planlagte eksempler. Jeg sper videre
for & prove og fa tak i hva laereren gjor dersom det oppstar situasjoner underveis i

matematikktimen som gjor at han feler at han mé fravike bruken av de planlagte eksemplene:

28 Intervjuer: De matematiske eksemplene som du benytter i matematikktimene (2 s.) er disse

som oftest gjennomtenkt pa forhand eller er noen av dem mer spontane eksempler?

29 Leerer: Kan du gjenta spersméilet?

30 Intervjuer: Eksemplene som du bruker i matematikktimene dine (.) har du tenkt gjennom alle

disse eller kommer noen av dem mer spontant?

31 Leerer: Noen av dem har jeg tenkt igjennom pa forhand (.) men av og til i lepet av timen (.)
ndr jeg underviser et bestemt emne (.) sd kan det av og til komme (.) det kan av og til oppsta
en situasjon der jeg mé tenke (.) kommer dette til & gagne elevene (2 s.) s& av og til planlegger

jeg og av og til skjer det ting underveis
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Det er elevene som fordrsaker at spontane eksempler oppstar. Dette skjer i folge Zodik og
Zaslavsky (2008) nar en laerer havner i en situasjon der elevene krever noe mer enn det som
allerede foreligger matematisk sett, og dette bekreftes til en viss grad av lereren pé 8. trinn
(31). Han sier at han selv sanser nér elevene trenger noe mer for fullt ut a forsta det som det
arbeides med (31). Lareren er bevisst pa elevenes behov (8) og ogsa i stand til 4 tilpasse

undervisningen underveis om ngdvendig (31) — i hvert fall i folge han selv.

I 1. undervisningsekt pa 8. trinn fikk jeg observert en episode der leereren ogsa praktisk
bekrefter at han er i stand til & tilpasse undervisningen underveis og da komme opp med nye
matematiske eksempler spontant. Klassen arbeider med budsjett, og i sluttferingsfasen viser

det seg helt uventet at resultatet blir negativt:

142 Lzereren: Summen blir 14 070 (.) hva ma vi gjere med denne summen (.) Vi ma finne
differansen mellom debetsiden og kredittsiden (8 s.) For & finne differansen mellom de tallene
ma vi subtrahere (25 s.) Hva gjor vi nar vi subtraherer? (2 s.) Vi finner ut at debetsiden skal
vaere et starre nummer (3 s.) Men det er ikke tilfellet her (.) her har det blitt gjort en feil og vi

ma gjere matematiske operasjoner som dere ikke er kjent med.

Nar dere ser et tall uten fortegn skal dere tenke at dette er et positivt tall (5 s.) Man skriver
ikke + foran det forste tallet (12 s.) hva betyr 2 minus 1 (.) 2 er positivt siden det ikke har
fortegn (3 s.) Her fér vi to ulike tegn, sé det er viktig & forestille seg plusstegnet foran 2 (2 s.)
For ved pluss og minus i samme stykke sa subtraherer vi tallene (.) det er det vi ma gjore i

dette tilfellet.

Svaret er 870, men siden vi har pluss og minus som fortegn ma vi sette inn minus i svaret. (7
s.) Dette har dere aldri gjort for og vil nok ikke state pé det i grunnskolen (.) kanskje pa
videregaende (2 s.) Jeg kan gi dere et eksempel (.) 2 minus 3 (.) dere tenker kanskje at det er
umulig, men ingenting er umulig i matematikk (5 s.) Men veare forsiktig (.) for her arbeider

dere med to ulike fortegn.

Nér laereren pd 8. trinn ser nedvendigheten av & forklare noe ytterligere, sa griper han inn i
egen undervisning og dikter opp eksempler (142) som forhdpentligvis vil forklare uklarheten.
Lareren bruker i slike situasjoner eksempler fra sin egen kunnskapsbase, ogsa kalt example

space (Goldenberg & Mason, 2008; Watson & Mason, 2008; Zodik & Zaslavsky, 2008). Hver
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gang man som lerer blir utfordret pd denne méten vil kunnskapsbasen utvide seg og det er i
stor grad slike situasjoner som ruster l&ererne med tanke pd fremtidige hendelser der det er

nedvendig 4 ta 1 bruk eksempler spontant (Watson & Mason, 2008).

Larerne syns ikke alltid & veere veldig bevisst pa hvorfor de velger de eksemplene de gjor.
Det er mest rutine i & velge eksempler som allerede finnes og gjerne star skrevet i lerebekene
skolen bruker. I en forskningsstudie av Zodik og Zaslavsky (2008) kommer det frem at
lererne ikke tenker neye gjennom hvorfor de velger ut akkurat de eksemplene de til slutt
ender opp med & benytte i undervisningssammenheng. Larerne tenker ikke over om
eksemplene de bruker er valgt av hensyn til pedagogisk innhold, matematisk
kunnskapsformidling eller elevenes niva. Til tross for dette uttaler de fleste larerne at
eksemplene velges pa bakgrunn av deres matematiske kunnskapsrelevans til det aktuelle
faglige emne det arbeides med, noe som ogsa stemmer godt overens med

forskningsresultatene til Zodik og Zaslavsky (2008).

Laererne i denne studien ser ogsd ut til i stor grad a lene seg pa eksemplene fremsatt i
leerebekene. Dersom innholdet i l&rebokene i stor grad reflekterer laereplanen er det kanskje
riktig & folge disse. Dette sa ogsa ut til & vere tilfellet, jf. 3.1.2. Allikevel ber lererne vaere
oppmerksomme pa elevenes niva og behov, og deretter velge ut og eventuelt lage eksempler
som tilfredsstiller dette pd en best mulig mate (Watson & Mason, 2008). Begge lererne
bekrefter i intervjuene at de tar hensyn til elevene ved valg av eksempler til bruk i
undervisningssammenheng, og lereren pa 8. trinn viser ogsa slik praktisk tilpasningsevne i 2.

undervisningsekt (142).

For a vise at ogsd lereren pa 7. trinn er bevisst sine egne elevers behov vil jeg vise til
intervjuet jeg gjorde med han, der han bekrefter sin varsomhet overfor elevenes reaksjoner pa

eksemplene han presenterer:

15 Intervjuer: Ja (4 s.) Velger du noen gang eksempler mer spontant i lopet av en
undervisningsekt? (2 s.) du sa du blant annet brukte eksempler fra lerebgkene (.) men (2 s.)
kan det ogsd oppsta ting (.) i lopet en undervisningsegkt som ferer til at du dikter opp

eksempler mer pé sparket?

16 Lzerer: Ja (.) det kan skje enkelte ganger ja
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17 Intervjuer: Ja ok (.) hva slags type situasjoner er det som trigger dette? (4 s.) forstar du

spearsmalet?

18 Leerer: Ja (2 s.) noen ganger selv om vi prover 4 gjore vért beste slik at elevene skal forstd, sa
kan det oppsté slike situasjoner (.) men vi prover & formulere oss slik at elevene skal forsta det

vi forklarer

Begge laererne viser forstaelse for at elevene i enkelte situasjoner vil trenge noe mer enn hva
de 1 utgangspunktet har tenkt og planlagt. Dette kommer tydelig fram i begge laererintervjuene
der lererne selv reflekterer rundt temaet. Til tross for samsvaret med forskningsstudien til
Zodik og Zaslavksy (2008) i forhold til at eksemplene i stor grad hentes fra lerebekene, og at
lererne velger eksempler som har matematisk stor relevans for de emnene det arbeides med,
sa viser laererne bevissthet overfor elevenes behov og deres respons pa eksemplene gitt i
undervisningssammenheng. Dette er noe ogsd Watson og Mason (2008) papeker som viktige
tankesett for lerere knyttet til utvelgelse av matematiske eksempler til bruk i

undervisningssammenheng.

4.3 Bruk av matematiske eksempler i undervisningssammenheng knyttet til
hverdagslige situasjoner i Malawi

Nér jeg skal se pd i hvilken grad laererne er bevisst pa & knytte sine matematiske eksempler til
hverdagslige situasjoner gjennom datamaterialet mitt, vil jeg forst si noe om hverdagslige
situasjoner generelt. Dette er for & ha et holdepunkt med tanke pa analysen knyttet til hva en
hverdagslig situasjon er. Vil alle elever svare det samme pé dette spersmaélet, eller vil svaret
reflektere hvilket land man kommer fra, hvor i landet man kommer fra, hvilket livssyn man
har, hvilke interesser man har, hvor gammel man er, eller helt andre forhold? Mosvold (2009)
hevder at det kan vare lett & tenke pd hverdagslivet som noe annet enn det som foregar pé
skolen, men samtidig er mitt inntrykk at leerere ofte er opptatt av & knytte en del matematiske

emner opp til hverdagslige situasjoner som vil vare allment treffende.
Elevenes hverdag mens de gér pa skolen vil gjerne vere noe helt annet enn den hverdagen de

meter og forholder seg til ti &r fram i tid, sa hvor skal lererne da legge lista for utvelgelse av

matematiske eksempler, og hva skal de fokusere pé for & klare og gi matematikken
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hverdagslig nytteverdi? Palm (2008) har laget et analyseverktoy (jf. 2.3) som kan hjelpe oss &
si noe om eksemplers - eller tekstoppgavers hverdagslige tilknytning. Kort gjengitt sier Palm
(2008) at tekstoppgavenes, eller i dette tilfellet eksemplenes, kontekst ma kunne ha funnet
sted 1 virkeligheten, og maten spersmélene er stilt pa og begrepene som er brukt ma vere slik

man ville funnet dem igjen i virkeligheten.

Jeg vil forst presentere hva lererne pé henholdsvis 7. og 8. trinn selv uttalte i forhold til det &
knytte matematiske eksempler til hverdagslige situasjoner, og hva de sier om egen bevissthet
omkring hverdagstilknytningen av eksemplene de bruker. Deretter gir jeg noen eksempler fra
undervisningen til de to leererne for & se om intervjuuttalelsene samsvarer med

klasseromshandlingene deres.

Dette er hva lereren pa 7. trinn sa om sitt forhold til det & knytte matematiske eksempler til

hverdagslige situasjoner:

9 Intervjuer: Tenker du bevisst over det & knytte de matematiske eksemplene opp til

hverdagslige situasjoner?

10 Lzerer: Ok (2 s.) kan du gjenta spersmalet?

11 Intervjuer: Tenker du bevisst over det & knytte de matematiske eksemplene du benytter opp

til hverdagssituasjoner (.) livssituasjoner?

12 Lzerer: Ok ja (.) det er en ting som selvfolgelig er veldig viktig (.) ja (.) det er viktig & knytte

eksemplene opp til hverdagslige situasjoner

13 Intervjuer: Ok (2 s.) Du har muligens svart pd dette allerede (.) men hvor viktig mener du det
er & gi matematikken hverdagslig nytteverdi? (.) hvor viktig mener du det er & linke sammen

matematikken og hverdagen?
14 Lzerer: Ok (3 s.) i matematikk opparbeider elevene seg noen ferdigheter (.) og disse

ferdighetene vil hjelpe dem til & lose problemer der ute (.) ok ja (2 s.) ogsa i arbeidslivet (.)

noen av disse ferdighetene vil kunne hjelpe dem
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Laereren viser at det & knytte eksempler til hverdagslige situasjoner er noe han tenker over nar
han underviser i matematikk, og at dette er viktig (12). Det er ogsa interessant at han viser til
matematiske ferdigheter som vil kunne komme elevene til nytte i arbeidslivet (14). Da er vi
inne pa et annet aspekt ved hverdagstilknytningen - nemlig elevenes framtid. Lareren peker
altsa pa to ulike aspekt ved det & knytte matematikk generelt til hverdagslige situasjoner. Det
ene er de matematiske eksemplene som presenteres i undervisningssammenheng (12), og det
andre er generelle matematikkfaglige ferdigheter elevene vil fa bruk for i
hverdagssammenheng senere i livet (14). Det sistnevnte punktet trenger ikke nedvendigvis a
innebare hverdagslige eksempler, men kan vare rene matematikkfaglige eller regnetekniske

ferdigheter som vil vaere hverdagsnyttig for elevene blant annet i arbeidslivssammenheng.

Alseth og Resseland (2008) bekrefter at i en norsk sammenheng, sé er noe av det viktigste
med matematikkfaget at man skal bli i stand til 4 takle hverdagen sin og kunne delta aktivt i

samfunnet. Dette sier ogsa noe om viktigheten av begge typene ferdigheter som er nevnt over.

21 Intervjuer: Tror du matematikk vil bli lettere & bruke og huske dersom eksemplene dine er

knyttet opp til hverdagslige situasjoner?

22 Lezerer: Ja (.) ja det vil vaere (2 s.) det tror jeg vil vaere til stor hjelp ja

23 Intervjuer: Ja ok (.) sa tenker du pé det nér du underviser (.) & prove og (2 s.) slik at de kan

se nytteverdien av matematikken?

24 Lzerer: Ja ja helt klart

Laereren ser ut til bade a vaere bevisst pa & knytte matematiske eksempler opp til hverdagslige
situasjoner, og i tillegg ha tro pé at dette vil hjelpe elevene til bedre a huske og forsta

nytteverdien ved matematikken.

25 Intervjuer: Hvor viktig er det med matematiske ferdigheter generelt i hverdagen i Malawi?

26 Lzerer: Ok (.) matematiske ferdigheter er viktig fordi (2 s.) fordi til hverdags s er kanskje
folk hjemme (.) og skal lage et budsjett (.) eller i ulike yrkessammenhenger bruker folk
matematikk (.) ok (2 s.) selv som en nasjon kan vi ikke klare oss uten matematiske ferdigheter

(.) folk trenger trening innenfor matematikk (.) vi er nadt til & ha matematiske ferdigheter
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Han pédpeker nok en gang at det er svaert viktig for elevene & tilegne seg ferdigheter innen
matematikk (26), rett og slett for 4 bedre og forenkle deres egen hverdag na og senere i livet.
Matematikklaereren pa 8. trinn utdyper og bekrefter det samme som lareren pa 7. trinn, og

sier folgende om viktigheten av matematiske ferdigheter i Malawi generelt:

38 Intervjuer: Hvor viktig er det med matematiske ferdigheter i hverdagen generelt i Malawi?

39 Lzerer: 1 Malawi (2 s.) jo det er veldig viktig (.) fordi (.) la oss se (2 s.) viss du vil drive en
forretning (.) og s@rlig da (3 s.) det er viktig for & fa en bedrift til & ga rundt og at den som
driver stedet vet hva som ma til for & kunne beregne (.) sé for & f en forretning til & bli

suksessfull s& ma matematikken vare en del av dette

40 Intervjuer: Ok (.) sé er dette noe du har i bakhodet og tenker pa nér du underviser? (.) at du

skal gi elevene et sett med ferdigheter til bruk

41 Leerer: Jaja (.) et sett med ferdigheter ja som de kan bruke (.) det dreier seg ikke bare om
formelregning. (2 s.) det er tingen (.) ndr jeg underviser og lerer bort matematiske formler (.)
s onsker jeg ikke bare & vise dem en formel som star i boka(.) men hvordan kan elevene selv
komme opp med egne formler (.) s& ut i fra en formel som er gitt sé sier jeg til dem at de ut fra
denne kan finne opp egne formler (.) og ber dem gjerne om & dikte opp tre eller fire formler

selv (.) s& dette er mitt oppdrag (.) & fa dem til & tenke selv

Begge matematikklererne peker pa forretningsmatematikk som viktig i Malawi —
budsjettering og regneoperasjoner innen de fire regneartene i forhold til forretninger og
bedrifter som barn og voksne driver. Det kan virke som at dette ses pd som basisferdigheter
som de fleste elever i stor grad kan relatere seg til og se nytteverdien av i
hverdagssammenheng. Lereren papeker et enske om at elevene skal finne fram til formler
selv (41), og dette bekreftes ogsa som et enske i norske lereverk, jf. eksempel 2 fra
Maximum (Tofteberg et al., 2013). Jeg viser videre til intervjuet med lereren pa 8. trinn 1
forhold til hva han mener er viktig innhold i matematiske eksempler brukt i

undervisningssammenheng:

8 Intervjuer: Ja (2 s.) tenker du bevisst over det & knytte matematikken opp til hverdagslige

situasjoner (.) praktiske situasjoner?
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10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

21

22

23

24

25

Lzerer: Unnskyld (.) kan du gjenta spersmélet?

Intervjuer: Tenker du bevisst over det & knytte matematikken opp til hverdagslige

situasjoner?

Lzerer: Ja (2 s.) det gjor jeg helt klart

Intervjuer: Tenker du ogsa pa dette nar du lager egne eksempler?

Lzerer: Mm (.) et eksempel som gis til elevene (2 s.) eller som ikke gis til dem

Intervjuer: Ja (.) du sa selv at du av og til lagde egne eksempler til bruk i

matematikkundervisningen (.) for elevene (.) tenker du da over deres hverdag utenfor skolen

og deres livssituasjon?

Leerer: ja

Intervjuer: Og ogsa prover & putte noe av det inn i eksemplene

Larer: Hmm

Intervjuer: Slik at de kan relatere seg selv til eksemplene?

Lzerer: Hmm (.) nei ikke egentlig

Intervjuer: Ok (.) sd du tenker egentlig bare pd selve matematikken i eksemplene?

Larer: Ja

Intervjuer: Det er det viktigste med eksemplene?

Leerer: Mhm ja

Intervjuer: Ok (2 s.) hvor viktig mener du det er & gi matematikken hverdagslig nytteverdi?

Lzerer: Matematikkens hverdagslige nytteverdi (3 s.) det er naturligvis viktig fordi...
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26 Intervjuer: A knytte matematikk til hverdagen (2 s.) er dette viktig?

27 Lzerer: Det er veldig veldig viktig (.) fordi (2 s.) noen av dem er allerede involvert i ulike
yrkes- og salgssammenhenger (.) og de trenger da for eksempel & kunne regne ut vekslepenger
(.) hvordan de kan gi veksel (.) forstar du (2 s.) for eksempel de mé kunne legge sammen flere
ledd (2 s.) sé jeg fokuserer pa dette at matematikk er veldig veldig viktig (2 s.) nettopp fordi

noen av dem driver sma forretninger

32 Intervjuer: Ja ok (.) sa du tenker alltid pd nytteverdien og at det skal vere fordelaktig for

elevene?

33 Laerer: Ja helt klart

34 Intervjuer: Hva ensker du generelt sett at elevene dine skal sitte igjen med og huske fra

matematikkundervisningen din etter at de er uteksaminert?

35 Lzerer: Jeg vil bli veldig glad hvis de klarer & fullfore skolen (.) og fa seg et arbeid (.) ja jeg
ville blitt veldig glad

Nér jeg spor lereren pa 8. trinn om hva som er viktigst i de matematiske eksemplene han
bruker i undervisningen, sier han i utgangspunktet at matematikken i seg selv er det viktigste
(21,23), og at han egentlig ikke bryr seg noe s@rlig om elevene er i stand til 4 relatere seg til
situasjonene eksemplene omhandler (19). Svarene laereren gir kan skyldes flere forhold slik
jeg ser det. Det kan vaere noe sa banalt som en misforstaelse forarsaket av spraket engelsk
som intervjuet ble gjennomfert pd (9, 14-23). Laereren har ellers et godt poeng i at
matematikken selvsagt ma vare det viktigste i et matematisk eksempel for & kunne gi mening
og utbytte i en matematisk sammenheng. Men nér han forst sier at han ikke tenker pé elevene
ndr han lager eksempler, og deretter sier at det er svaert viktig med hverdagslig tilknytning blir
jeg litt 1 tvil pd hva svarene hans egentlig innebzrer. Jeg velger 4 tolke hans utspill som at det
bade er viktig med hverdagslig tilknytting i eksemplene som benyttes i
undervisningssammenheng, men at selve matematikken og de matematiske operasjonene i
eksemplene er det aller viktigste og mest enskelige at elevene skal sitte igjen med og erindre

ved en senere anledning.
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Et sitat fra Alseth og Ressland (2008) oppsummerer den samme tankegangen pa en god mate,
og sier noe om matematikkfagets tilknytting til hverdagslige situasjoner: ”Det er altsd ikke
sann at all matematikken pa skolen umiddelbart skal kunne brukes “’pa gata”. Elevene skal
gjennom undervisningen ogsa legge et grunnlag for videre matematikkstudier” (Alseth &
Resseland, 2009, s. 81). Sitatet stotter ogsa opp om min tolkning av lererens utspill i forhold
til hva som er viktigst og mest gjennomtenkt med de matematiske eksemplene som gis i

undervisningssammenheng.

Laereren pd 8. trinn bekrefter sin bevissthet overfor dette, og sier at han hdper alle elevene
opparbeider seg hoye nok matematikkunnskaper til a fullfere skolegangen (35). Noe av det
samme sier lereren pa 7. trinn pa spersmal knyttet til hva han ensker elevene skal huske igjen

fra hans undervisning etter at de er uteksaminert:

20 Lzerer: hele tanken med & st& foran dem er ikke hele tiden & teste dem (2 s.) men & fa dem til &
forstd matematikk slik at de blir klargjort til & kunne gé videre til hgyere klassetrinn (2 s.) jeg
gjor mitt beste for & gi dem et godt matematisk grunnlag slik at de kan forstd vanskelige ting
de meoter pé hayere klassetrinn (.) s& jeg ensker altsa at de skal huske meg som en lerer som

ga dem et godt grunnlag til 4 bygge videre pa

Naé har jeg presentert leerernes egne uttalelser i forhold til hva de selv mener er et viktig
innhold i matematiske eksempler, og i hvilken grad de mener den hverdagslige tilknyttingen
til de matematiske eksemplene er viktig. Jeg vil videre vise til noen eksempler hentet fra
undervisningen i de to klasserommene i Malawi for & se om det lererne gjor 1 klasserommet

faktisk stemmer overens med det som kom fram i intervjuene.

Forste situasjonen er hentet fra undervisningsekt tre pa 7. trinn, der klassen skal arbeide med
forhold og forholdstall. Laereren forseker & dikte opp eksempler som kan virke treffende pa

elevene, men ender opp med a skifte fokuset mellom flere ulike eksempler:

| Lzerer: Da har vi matematikk ( 3 s.) det er tid for matematikk (.) kan noe fortelle (2 s.) kan

noe fortelle oss hvor mange det er i familien deres (.) hvor mange dere er i familien? (2 s.) ja

2 Elev: seks
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Lzerer: Ok (.) dere er seks ( 2 s.) familien din har seks medlemmer (.) seks personer (.) hvor

mange gutter og hvor mange jenter?

Elev: To

Lzerer: Ok (.) to gutter (4 s.) og fire jenter (2 s.) ja ok (.) hvor mange menn og hvor mange

kvinner? (4 s.) familien din skal inkludere dine foreldre

Etter & ha spurt etter denne informasjonen fra en av elevene gar lereren videre til neste

eksempel uten & fullfore eller forelopig gi en forklaring pa spersmélene. Videre spor han etter

kjennsfordelingen i klasserommet:

10

11

12

13

14

Lzerer: Ok la oss gé for det (.) hva var det du sa? (.) fortiatte ja (.) og hvor mange jenter?

Elev: tjue

Lzerer: Ok, jenter (3 s.) ja

Elev: femtitre

Lzerer: Femtitre (.) ok, sd gutter og jenter (.) vi har fortidtte og femtitre (.) vi sammenligner.

Hva sammenligner vi? (.) et utvalg gutter og et utvalg

Hele klassen: Jenter!

Laereren hopper heretter videre til enda et eksempel for han i det hele tatt gir en forklaring pa

hvorfor han sper etter disse opplysningene:

17

18

19

Lzerer: Ok sé vi m& sammenligne (.) vi kan sammenligne antall stoler (2 s.) blé stoler og gule
stoler i klasserommet (.) ok (.) kan noen gi oss et nummer? (.) bare gjett (.) et hvilket som helst
nummer pa bla stoler

Elev: Tjuetre

Lzerer: Ok (.) bla stoler og gule stoler (3 s.) ok (.) bla grenn gul hvit (2 s.) hva var det du sa

igjen?
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20 Elev: tjuetre

Omsider kommer lereren fram til hovedpoenget om hva disse eksemplene skal illustrere, og
han gir elevene en definisjon av det matematiske begrepet forhold (utdraget er ogsé gjengitt

og omtalt i kapittel 4.1):

29 Lzerer: Sko (.) hvor mange brune sko har jeg (.) jeg har tre brune sko (.) det er altsé en type
sammenligning (.) ok (.) s& (8 s.) forholdstall (.) vi snakker om forhold i dag (2 s.) forhold
brukes nar vi sammenligner to eller flere antall kvantum (.) forhold brukes vanligvis nér vi
sammenligner to eller flere antall kvantum (.) ok (20 s.) forhold er altsd hva som
sammenligner to eller flere antall kvantum (5 s.) det vi gjor er at vi sammenligner nummer (.)
sammenligner antall gutter med antall jenter (2 s.) sammenligner antall stoler (.) antall bl
stoler med antall grenne stoler (.) ok (.) s (2 s.) med forholdstall kan vi uttrykke en del av
hele (.) sé& viss det er (.) viss det er hundre mennesker (2 s.) og vi for eksempel har tretti
kvinner (.) forhold brukes da til & sammenligne (.) fordi 30 kun er en del av de 100 (.) en del
av hele (.) vi sammenligner derfor 30 med 100 (3 s.) sammenligne en del med hele (2 s.) tretti
er bare en del av hele (2 s.) forholdstall kan ogsé forklare forholdet mellom gutter og jenter i
en klasse (47 s.) det jeg sa her var at (.) vi kan sammenligne en del av hele (.) 30 kvinner som
en del 100 mennesker (.) og s& kan vi sammenligne kvinner med menn (2 s.) vi har altsa 30

kvinner og 70 menn i dette tilfellet (2 s.) 30 er en del av hele og 70 er ogsa en del av hva da?

30 Hele klassen: Hele

Dette er eksempler lereren knytter til elevene, virkeligheten og omgivelsene rundt dem i nuet,
men er de allikevel hverdagsnyttige og virkelighetsnare? Spersmalene kunne veert stilt i
virkeligheten, men det er svart unaturlig & sammenligne antall fargede stoler med hverandre,
eller & sette opp forholdet mellom gutter og jenter i sin egen familie. Eksemplene
representerer ikke hverdagslige situasjoner pa en god mate, og er med begrunnelse i
forholdene over ikke & anse som realistiske 1 fremstillingen — noe som godt samsvarer med
funnene til Palm (2008). Utdraget fra undervisningsekta bekrefter, som nevnt, tidligere teori
om at lerere benytter mange flere eksempler ved innfering av nye begreper sammenlignet
med ordinare undervisningsekter (Zodik & Zaslavsky, 2008). Eksemplene vil ogsa kunne

karakteriseres som liksom-praktiske oppgaver etter Alseth (2009) sine kategorier, jf. 2.3, som
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forteller oss at oppgavene omhandler praktiske ting eller situasjoner, uten at det er disse

beregningene elevene selv ville ha utfoert i en tilsvarende praktisk og hverdagslig situasjon.

Jeg har tidligere referert til et eksempel fra undervisningsekt to pd 7. trinn der laereren

benyttet et eksempel fra lereboka (10) knyttet til begrepet fart:

9 Lzerer: La oss gi til eksempelet her (.) kan noen lese? (.) ja!

10 Elev: Det tar 5 timer fra Zomba til Lilongwe med buss. Hvilken fart holder bussen dersom

avstanden mellom byene er 300 km?

Dette eksempelet (10) inneholder virkelighetsnare opplysninger og er satt inn i en
hverdagslig setting der elevene blant annet kjenner igjen stedsnavn og transportmiddel.
Spersmalet kunne veert stilt i en hverdagslig sammenheng og inneholder ingen vanskelige
begreper som ville vart unaturlig & bruke til vanlig. Dette er derfor et eksempel som jeg etter
Palm (2008) sitt analyseverkteoy vil kategorisere som realistisk. Etter Alseth (2009) sine
kategorier vil eksempelet ogsd kunne karakteriseres som genuint praktisk — og da samlet sett

som hverdagsnyttig.

Lareren pa 8. trinn bruker ogsa eksempler fra lereboka, og legger opp til arbeid med et

praktisk eksempel knyttet til transaksjons- og budsjettforing i undervisningsekt to:

45 Lzerer: S& vi skal forsette der vi slapp sist (.) vi ble gitt et eksempel som vi gjennomferte (5
s.) og idag (11 s.) skal det bli en fortsettelse fra der vi stoppet, sé et eksempel vil bli gitt (.) Jeg tenker
i dag at dere skal lgse den for sé 4 fortelle meg om denne transaksjonen skal pa enten debetsiden eller
kredittsiden (2 s.) P& venstresiden skriver vi DR som skal indikere at dette er debetsiden (.) og pa

hayresiden CR som stér for kredittsiden [...] dere ma skrive navnet pa eieren av kontantboken (2 s.) T

dette tilfellet er det Mr. Gama

Dette eksempelet er altsd hentet fra leereboka tilherende 8. trinn (Malawi Institute of
Education, 2009), og tar for seg transaksjoner som i hovedsak har med kjop og salg av
forskjellige jordbruksvarer — noe som er lett gjenkjennelig for elevene fordi rundt 80 % av
befolkning livnerer seg pa jordbruk (Kazima, 2006) og dermed involverer de fleste elevene

pa ulike maéter.
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Om elevene til hverdags og i livet generelt utenfor klasserommet og skolen klarer & bruke
kunnskapen fra eksemplene, og overfore leringen fra eksemplene i undervisningen til andre
tilsvarende hverdagslige situasjoner i det virkelige liv, er ikke tatt stilling til i denne
oppgaven, men tidligere forskning viser at elever ofte strever med en slik leringsoverforing
(Botten, 2003; Herbjernsen, 2006; Orton, 2004). Bevisstgjering rundt den matematiske

hverdagstilknyttingen overfor elevene er derfor viktig.

67



5 Oppsummering og drgfting

5.1 Hvordan brukes matematiske eksempler i klasserommene i Malawi?

Laererne omtalt i denne studien viste tydelige tegn pa at de 1 sterst grad benyttet selvutvalgte
eksempler — 1 hovedsak fra lerebgkene. Dette ble bade papekt i lererintervjuene og observert
i undervisningsegktene. I enkelte tilfeller ble ogsa selvlagde eksempler fra eget hode benyttet.
Laerergenererte eksempler som er hentet fra leerebegkene eller eget hode, er de eksemplene
som i folge tidligere forskning i sterst grad forekommer i undervisningssammenheng (Zodik
& Zaslavsky, 2008). Elevgenererte eksempler ble ikke i noen grad observert i
undervisningsegktene, og leringsmiljoet 1 de to klasserommene virket ikke til & motivere

elevene til 4 komme med egne eksempler.

De lerergenererte eksemplene brukt i klasserommene i Malawi var som oftest av den typen
som Goldenberg og Mason (2008) karakteriserer som forhdndsplanlagte, noe som ogsé var
naturlig da de fleste eksemplene var hentet fra leerebekene. Larebokeksempler benyttes i stor
grad bdde 1 Norge og Malawi, og datafunnene bygger generelt opp om tidligere teori som
papeker at eksemplene lererne bruker i undervisningssammenheng ofte er hentet fra
leerebokene eller lererveiledningene (Botten, 2003; Mosvold, 2006; Watson & Mason, 2008;
Zodik & Zaslavsky, 2008).

I tilfellene der laerere er nedt til &8 komme opp med spontane selvlagde eksempler underveis i
undervisningsektene tyder tidligere forskning pé at eksemplene framhentes fra deres
kunnskapsbase knyttet til eksempler, ogsa kalt example space (Goldenberg & Mason, 2008;
Watson & Mason, 2008; Zodik & Zaslavsky, 2008). De fleste av disse eksemplene er tidligere
pastette eksempler eller modifiseringer av slike (Watson & Mason, 2008). Observasjonene fra
Malawi bekrefter til dels pastanden om at leerernes selvlagde eksempler er modifiseringer av

lignende leerebokeksempler og ble hentet fra laerernes kunnskapsbase.

Nér det gjelder de matematiske eksemplenes bruksomréder, sé tydet observasjonene av
undervisningsektene i de malawiske klasserommene pa at det her var en viss variasjon.
Kapittel 4.1 viser at det ble brukt bade oppstartseksempler, referanseeksempler og

standardeksempler i undervisningen. Variert bruk av eksempler er viktig for & gi elevene gode

68



referanserammer til selv & jobbe med lignende oppgaver (Zodik & Zaslavsky, 2008) og for a
unnga at de fokuserer pa irrelevante egenskaper ved eksemplene (Mason & Pimm, 1984;
Watson & Mason, 2008). Eksempelvariasjon bidrar naturlig til bedre forstaelse av de
matematiske emnene det arbeides med (Watson & Mason, 2008) og leererne viste tendenser til

a benytte ulike eksempeltyper.

Eksempler som vil kunne karakteriseres under Michener (1978) sin kategori moteksempler
ble ikke observert og kan tyde pé at denne typen eksempler ikke er vanlig & benytte i de
malawiske klasseromene. Hvilken betydning det eventuelt har at dette eksempelbruksomradet
ikke benyttes lar seg vanskelig besvare basert pa datamaterialet i denne studien. Det er
usikkert om slike eksempler er fraveerende i en malawisk klasseromskontekst eller om det var
tilfeldig at jeg ikke fikk observert denne eksempeltypen i min besgksperiode. Man kan ogsa
stille seg sporrende til om det i det hele tatt har noen betydning & utelate denne typen
eksempler. Nyere forskning papeker derimot viktigheten av a benytte storre mengder
moteksempler 1 undervisningssammenheng fordi arbeid med slike eksempler blant annet
hjelper elevene til & forstd matematiske begreper, linke emneomréder til hverandre og bidra til

fleksibilitet knyttet til matematiske begreper og emneomrider (Oh & Kwon, 2014).

5.2 Matematikklaerernes forhold til laerebgker og laererutdanning i Malawi

1 2.3 omtalte jeg hvordan leerebokene i Malawi og Norge har fokus pé hverdagsmatematikk,
og ellers hva som skiller disse leerebekene fra hverandre. Forst og fremst finnes det langt flere
lereverk a velge blant i Norge. Disse laereverkene fokuserer i ulik grad pa de forskjellige
emneomradene i lereplanen og legger opp til undervisning og innlaering noe forskjellig ut fra
dette. Den norske lereboka jeg sé pé i forbindelse med denne oppgaven la opp til ulike
arbeidsformer og hadde varierte eksempler og arbeidsoppgaver knyttet til disse (Tofteberg et
al., 2013). Pa den andre siden hadde lerebegkene fra Malawi noenlunde lik kapitteloppbygging
innenfor alle de ulike emneomrédene, med tydelige referanse- og standardeksempler
(Michener, 1978) til hvert delemne. Disse bekene la ellers i liten grad opp til varierende
arbeidsmetoder (Malawi Institute of Education, 2008, 2009) til tross for at landets laereplaner
viste en detaljert oversikt over anbefalte arbeidsmetoder innenfor de ulike emneomradene

(Ministry of Education, 2008, 2009).
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I Kazima (2013) bekreftes det at Malawi strever med 4 fa opp kvaliteten p& undervisningen og
opplaringen i skolene. Dette skyldes nok etter min vurdering flere faktorer: Lite varierende
arbeidsmetoder, som igjen kan skyldes at lerebeokene i liten grad vektlegger varierende
arbeidsmetoder, kombinert med at leererne i stor grad legger opp undervisningen basert pa det
som star i lerebekene. Videre kan man si at laerer-elev-forholdet i Malawi, som er betraktelig
hayere enn i Norge, vil kunne begrense mulighetene for varierte arbeids- og
undervisningsformer i klasserommet (Kazima, 2013). Nok en viktig faktor er at
lererutdanningen er kortvarig og at der er mange ufagleerte leerere. Dette mé naturligvis ogsé

tas med 1 betraktning nar man diskuterer lerekvaliteten i landet.

Jeg vil trekke fram tre viktige faktorer (jf. 2.1.3) som trengs for best mulig 4 kunne legge til
rette bdde for god matematikkundervisning generelt, men i denne sammenhengen god
eksempelbruk 1 undervisningen spesielt: matematisk kunnskap, kunnskap om hvordan elevene
leerer og kunnskap om det pedagogiske innholdet (Shulman, 1986; Zodik & Zaslavsky, 2008).
Samlet er dette som nevnt deler av det som 1 dag omtales som undervisningskunnskap i
matematikk (Fauskanger, Bjuland, & Mosvold, 2010). Disse kategoriene er videreutviklet av
flere forskere de senere arene (Ball, Thames, & Phelps, 2008) og kategorioppdelingen og -
innholdet har endret seg noe. Jeg velger likevel & se pa disse tre overordnede kategoriene som

utgangspunkt for den videre diskusjonen knyttet til eksemplifisering og undervisningskvalitet.

Matematisk kunnskap er pdpekt som viktig av begge laererne i lererintervjuene, og det er
onskelig fra deres side at elevene skal opparbeide seg matematiske ferdigheter nok til & kunne
fullfere skolen og eventuelt videre studier. I tillegg ensker leererne at elevene skal kunne
nyttegjore seg av disse ferdighetene i hverdagssammenheng na og senere i livet. Dette
stemmer godt overens med Alseth og Ressland (2008) sin omtale av matematikkfaget i norsk
sammenheng, der bdde generelle matematiske ferdigheter og mer spesielle
hverdagsmatematiske ferdigheter mé gjore seg gjeldende i undervisningen: ”...faget er
abstrakt, men det angar kun deler av faget. Andre deler er praktiske, og vi gjer en stor feil
hvis vi ikke jevnlig stiller elevene overfor oppgaver som er genuint praktiske” (Alseth &

Resseland, 2008, s. 81).

Kunnskap om hvordan elevene lerer og om det pedagogiske innholdet er kunnskaper det kan

virke som lererne i Malawi i mindre grad laerer noe om i lererutdanningen. Denne pdstanden
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er primart basert pd innholdet i leererutdanningsveiledningen (Malawi Institute of Education,
2007). Dette betyr ikke nedvendigvis at lererne ikke er i1 besittelse av noen kunnskaper pa
dette feltet. Undervisningsmetodene er lite varierte og undervisningen er i stor grad lererstyrt
i folge Kazima (2013), til tross for at leererutdanningsveiledningen i Malawi papeker

viktigheten ved variert undervisning.

I Norge er kunnskap om hvordan elevene lerer og pedagogisk innhold en naturlig del av alle
fagene ved lererstudier gjennom fellesbetegnelsen didaktikk. 1 tillegg til dette er
lererstudenter pdlagt & ha et eget pedagogikkfag rettet inn mot den aktuelle elevgruppen
studentene senere onsker & jobbe med. I Malawi er lererutdanningen med sine to ar ogsé
betraktelig kortere enn i Norge, der kun ett av de to arene er ved lererskolen (Malawi Institute
of Education, 2007). Da sier det seg selv at man mé begrense pensum og innlaeringsmaterialet

og tilpasse dette etter forholdene for & ruste lererne best mulig bade faglig og pedagogisk.

Laererutdanningen i Malawi gar gjennom elevenes lerebeker for & gi leererne et innblikk i
skolepensum, og de laerer ellers teknikker for klasseledelse og framferd der blant annet
hvordan man skriver pd tavla, hvordan man beveger seg i klasserommet, hvordan
gestikulering best brukes, hvordan man adferdskontrollerer og hvordan man bygger
elevrelasjoner stir pa programmet (Malawi Institute of Education, 2007). Matematikk ble av
lererne 1 begge intervjuene presisert som en viktig del av skolepensumet, og at matematiske
ferdigheter er viktig 4 inneha i samfunnet i Malawi generelt. Timetallet i leererutdanningen og
1 grunnskolen sier ogsa noe om viktigheten av faget matematikk da dette har fétt tildelt flere
ukentlige timer enn andre fag. Kun faget engelsk (5 uketimer) har mer plass 1
leererutdanningen, men det samme antallet uketimer som matematikk (4 timer) 1 skolen

(Kazima, 2013; Malawi Institute of Education, 2007).

5.3 Hvordan er matematiske eksempler knyttet til hverdagslige situasjoner i
Malawi

I denne casestudien bygger datafunnene opp om tidligere forskningsresultater som gar pd at
leerere i stor grad velger eksempler fra leerebekene (Botten, 2003; Herbjernsen, 2006;
Mosvold, 2006; Zodik & Zaslavsky, 2008), noe som viser seg a vere felles bade for Malawi
og Norge. | Malawi var flere av eksemplene gitt i leerebekene knyttet til hverdagslige
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situasjoner, og det ble bekreftet i intervjuene at leererne bade benyttet disse eksemplene i
undervisningen og selv synes det var svart viktig at eksemplene viste tilknytning til elevenes

naverende og fremtidige hverdag.

Hvordan de matematiske eksemplene ble knyttet til hverdagslige situasjoner i Malawi vil jeg
si noe om ved & diskutere leerernes egne uttalelser kombinert med klasseromsobservasjonene.
I tillegg vil jeg vurdere hvordan matematikkeksemplene i leerebekene er knyttet opp mot

hverdagslige situasjoner.

Det a finne fram til matematiske formler selv bekreftes av lareren pa 8. trinn som viktig.
Dette fremstéar ogsd som viktig i norske lereverk, som for eksempel Maximum (Tofteberg et
al., 2013), og den norske lereplanen (LKO06). Dette presser elevene til & métte tenke selv, og
det er viktig i en hverdagslig setting at man er i stand til & lese utfordringer eksempelvis
knyttet til forretningsrelaterte temaer ved hjelp av rene matematikkfaglige basisferdigheter og
regneteknikker. Eksemplene ma altsa ikke bare vere rettet inn mot hverdagslige situasjoner,
men selve matematikken i eksemplene ma ogsa tas hensyn til og ses pa som noe av det
viktigste for & lere elevene et sett matematiske ferdigheter til bruk blant annet i hverdagslige

situasjoner bade pa et ndvarende og senere tidspunkt i livet.

Begge laererne i Malawi bekrefter at de matematiske eksemplene som brukes i
undervisningssammenheng ma vere tilknyttet hverdagslige situasjoner, og at dette er noe de
tenker over og vektlegger nér de skal velge ut eksempler til bruk i undervisningen. Samtidig
svarer lereren pa 8. trinn pé enkelte av spersmalene ved a si at det matematiske innholdet 1
eksemplene er det viktigste, og at han ikke tenker pa 4 relatere eksemplenes innhold til
elevenes hverdagslige situasjoner. Dette kan virke motstridende, men jeg velger a tolke begge
lerernes utspill i1 intervjuene totalt sett som stettende i forhold til det & knytte eksemplene opp
til hverdagslige situasjoner. Begrunnelsen for dette er at enten s er eksemplene direkte
knyttet til hverdagslige situasjoner gjennom kontekstformuleringene, jf. genuint praktiske
eksempler (Alseth, 2009), eller sé er eksemplene ment a gi elevene generelle matematiske

ferdigheter som vil kunne komme dem til nytte i hverdagslige situasjoner.

Dette bygger opp om det lererne selv reflekterte rundt i intervjuene, og viser at
sammenknyttingen mellom matematikken brukt i skolen og hverdagslivet anses som viktig,

og var noe som ogsé ble vektlagt i de to klasserommene jeg observerte i Malawi. Selv om
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leererne var opptatt av a gi elevene et sett med ferdigheter til bruk videre i livet, blant annet
gjennom 4a knytte eksemplene til hverdagslige situasjoner, kan jeg ikke basert pa resultatene i
denne studien si noe om leringsoverferingen. Men forskning pé dette feltet viser, som
tidligere nevnt, at elever ofte har vanskeligheter med a overfore innlerte kunnskaper i skolen

til tilsvarende hverdagslige situasjoner (Botten, 2003; Herbjernsen, 2006; Orton, 2004).

Jeg sé flere eksempler brukt i undervisningen som var knyttet til hverdagslige situasjoner pa
ulike vis. Den ene typen jeg kunne identifisere var spontane eksempler (Zodik & Zaslavsky,
2008) som lereren diktet opp 1 oyeblikket, og ble blant annet brukt ved innferingen av
begrepet forhold innledningsvis 1 undervisningsekt tre pa 7. trinn. Det var altsa ikke
eksempler med utgangspunkt i usikkerhet eller spersmaél fra elevene, men laererens egne
vurderinger som styrte eksempelpafunnene basert pd omgivelsene og visuelle ting i
klasserommet som elevene skulle kunne relatere seg til. Lareren la opp undervisningen for
elevene og forsgkte a gjore matematikken mest mulig forstaelig for dem gjennom bruk av
eksemplene. Han tilpasset altsé eksemplene til elevenes matematiske niva og deres
hverdagslige bakgrunn i det han benyttet eksempler som de kunne kjenne seg igjen i. Watson
og Mason (2008) statter opp om at det er viktig & vaere bevisst pa elevenes niva og behov nar
man som lerer skal velge ut eksempler til bruk i undervisningen. Begge laererne viste ogsa
bevissthet overfor elevenes behov bade gjennom intervjurefleksjonene og
klasseromspraksisen ved & folge opp elevenes respons pa eksemplene som ble gitt. Dette

presiseres ogsad som viktig av Watson og Mason (2008).

Vanligvis benyttes spontane eksempler nar det oppstar situasjoner i
undervisningssammenheng der behovet for en ny, bedre eller videre forklaring melder seg —
ofte grunnet elevenes tilbakemeldinger underveis i undervisningen (Zodik & Zaslavsky,
2008). Forste undervisningsekt pé 8. trinn representerer et slikt tilfelle der laereren ser seg
nedt til & gi flere oppklarende eksempler etter & ha tolket elevresponsen pa de foregdende
eksemplene som ble gitt. Det viste at leereren var i stand til 4 tilpasse undervisningen etter
forholdene basert pa elevenes behov, enten det dreide seg om regnetekniske eksempler eller

det a tydeligere knytte matematikken til hverdagslige situasjoner.

Jeg har konsekvent snakket om hvordan laererne brukte ulike typer eksempler og knyttet
eksemplene til hverdagslige situasjoner, men i de fleste tilfellene var det slik at leererne brukte

allerede eksisterende eksempler som var knyttet til hverdagslige situasjoner fordi de fleste
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eksemplene som ble benyttet i undervisningssammenheng var hentet fra leererbokene. Det vil
derfor vaere nedvendig & si noe om mer hvordan laerebekene knytter eksemplene opp til

hverdagslige situasjoner.

Matematikk til bruk i forretningseyemed ble presisert og papekt av begge leererne som et
viktig matematisk emneomrédde de fleste elevene ville kunne relatere seg til. Dette er fordi
flere av elevene, eller deres familier, driver sma forretninger til hverdags. Ferdigheter pa dette
feltet er derfor viktig, og emnet presiseres i s& méte som hverdagsnyttig av lererne. Store
deler av leerebekene bade pé 7. og 8. trinn omhandler dette emneomradet (Malawi Institute of
Education, 2008, 2009) og er ogsa en indikasjon pé at basisferdigheter innenfor dette feltet er
viktig. Kapitlene som samlet sett svarer til det vi kan kalle forretningsmatematikk (blant annet
pengetransaksjoner og bankkontoer, budsjett, provisjon, under- og overskudd, banktjenester,
posttjenester og skatt) utgjer ca. 30 % av begge lerebekenes innhold (Malawi Institute of
Education, 2008, 2009). Ingen andre emneomrader har i naerheten av samme volum i
leerebokene. Kun grunnleggende regnetekniske ferdighetsoppgaver, blant annet knyttet til hele

tall, brak og desimaltall, har en tilsvarende plassmengde i leereboka for 7. trinn.

De fleste emneomradene utover ovennevnte har kun fatt tildelt noen fa sider hver, men
introduseres alle 1 stor grad av eksempler knyttet til hverdagslige situasjoner. Eksemplene er
sveert ofte jordbruksrelaterte der dette lar seg gjore, og kan tyde pé at dette er noe
leerebokforfatterne anser som hverdagsnyttig for elevene. Det vil ikke vare unaturlig nar man
vet at over 80 % av befolkningen livnarer seg pé jordbruk (Kazima, 2013). Eksemplene
knytter seg i stor grad til maisdyrking, tobakkproduksjon og dyrehold innen emneomrader
som blant annet omhandler vekt, transport, salgs- og kostnadsberegninger og oppmaling
(Malawi Institute of Education, 2008, 2009). Alle matematiske emner kan naturlig nok ikke
knyttes til hverdagslige situasjoner, og dette er heller ikke poenget med skolefaget
matematikk (Alseth & Reasseland, 2008), verken i Malawi eller Norge. Men i tilfellene der det
lar seg gjore & knytte eksempler til hverdagslige situasjoner bruker de malawiske lerebegkene i

stor grad jordbruksrelaterte faktorer som bakgrunnsmateriale.

Det er altsa slik at leererne knytter matematiske eksempler til hverdagslige situasjoner fordi de
som oftest benytter eksempler hentet fra lerebekene. Og lerebokeksemplene er knyttet til
hverdagslige situasjoner ved & benytte kontekster som svarer til hverdagslige omgivelser i

Malawi, og ellers knytter store deler av matematikkpensumet til forretningsmatematikk, som
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m4 kunne anses som viktig og hverdagsnyttig i landet — blant annet basert pd lerernes egne

uttalelser og leerebokenes pensumomfang.
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6 Konklusjon

I folge en studie gjennomfert av Chimombo (2005) om matematikklaerere i Malawi, kommer
det fram at laerernes frustrasjon star sveert sterkt med tanke pa de stusselige forholdene
lererne ma jobbe under. Dette dreier seg blant annet om den lave standarden pa
klasserommene og lite tilgjengelige ressurser som lerebeoker og lererveiledninger. Elevene og
deres foreldre vil naturligvis ogsa bli frustrerte over de samme faktorene og i tillegg over
dérlig forberedte larere grunnet darlig utdannelse, og ogsa forhold som at sjansene for &
fortsette skolegangen etter grunnskolen er svaert liten (Chimombo, 2005; Kazima, 2006,
2013). Dette kan man ogsé spekulere i om er noe av grunnen til at foreldre velger a ikke sende

barna sine til skolen, eller eventuelt trekke dem ut underveis.

Ressursene i skolen i Malawi er meget begrenset, og spesielt ved de mest landligliggende
skolene der larer-elev-forholdet er ekstra hayt og lererstudentene ved lererutdanningen blir
sendt til for sitt praksisar grunnet spesielt stor l&rermangel her (Malawi Institute of
Education, 2007). Videre m4 utdanningen som gis i skolen tilfredsstille lokale behov
(Chimombo, 2005) og tilpasses forholdene i landet slik at matematikken og skolen oppfattes
som kulturelt nyttig og hverdagslig nedvendig.

Matematikken generelt og de matematiske eksemplene spesielt er i stor grad, slik jeg kan se
det, knyttet opp til hverdagslige situasjoner. Eksemplene fra lerebekene er mye brukt, og
disse tekstoppgavene virker a vere realistiske ut fra Palm (2008) sitt analyseverktey, og er
ellers i stor grad knyttet opp til hverdagslige situasjoner som blant annet omfatter landbruk

(Malawi Institute of Education, 2008, 2009).

I og med at store deler av landets inntekt baserer seg pé primitivt landbruk (Kazima, 2013),
vil det si at de fleste innbyggerne har en form for tilknytning til landbruket. Det vil derfor
vare enklere enn 1 Norge a gjore matematikken mer virkelighetsnar for alle med de samme
eksemplene. Et eksempel knyttet til kjop og salg av mais, eller jordbruk generelt vil i
utgangspunktet treffe de fleste elevene, og slik sett vare noe de alle kan relatere seg til.
Eksemplene gir matematikken hverdagslig nytteverdi uten at det krever all verdens
eksempeltilpasning fra leerernes side. Ut fra intervjuene er ogsa laererne oppmerksomme pa
matematikkens viktighet i samfunnet og de ensker i den grad det lar seg gjore & knytte

matematikken til elevenes ndvarende og framtidige hverdagssituasjoner, noe ogsa laereplanen
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og lerebekene har vist seg & fokusere pa (Malawi Institute of Education, 2008, 2009; Ministry
of Education, 2008, 2009).

6.1 Pedagogiske implikasjoner

Resultatene i1 denne studien sier noe om hvordan to laerere i Malawi arbeider med eksempler 1
undervisningssammenheng. I tillegg sier studien noe om hvordan eksemplene er planlagt og
valgt ut, og 1 hvilken grad de er gjennomtenkt av lererne. Det jeg ser er at eksemplene ofte er
hentet fra leerebekene, og at laererne da ma stette seg til 1 hvilken grad disse eksemplene
legger opp til en hverdagslig tilknytting. Stor grad av lerebokbruk i
undervisningsplanleggingen er som tidligere nevnt et moment som er i trdd med resultatene

fra forskning pa feltet fra andre land.

Hverdagslig tilknytting er viktig i matematikkfaget bade i folge leereplanene og leererne selv,
noe som ogsa gjenspeiles i eksemplene gitt i lerebekene. Kan det tenkes at leererne papeker
viktigheten av hverdagslig tilknytting fordi de ser at leerebekene fokuserer pa dette, eller
baseres det pa tanker og erfaring laeererne selv har gjort rundt elevenes behov og i forhold til
behovet for videre samfunnsutvikling generelt? Til tross for & vere et interessant moment, vil
dette veere noe som vanskelig kan besvares pa bakgrunn av datamaterialet i denne studien.
Studien kan sies & ha et noe begrenset datamaterialet fordi man kun far innsikt i et snevert
utsnitt av undervisningséret til de to klassene, og da ogsa kun observasjoner knyttet til noen fa
matematiske emneomrader av pensumet pa de aktuelle trinnene. De viktigste
datainnsamlingskildene var lererintervjuene. Disse gir gode svar uavhengig av hvor man er i
undervisningséret. Men for & kunne si noe fornuftig om samsvaret mellom lereruttalelsene og
praksisen vil det vaere bade onskelig og nedvendig ogsa & observere noe mer undervisning,
men det ble det pd grunn av tidsfaktoren ikke anledning til i denne sammenhengen.

Jeg nevner ogsa at spersmélene brukt i lererintervjuene ogsé i noen grad kan kritiseres pé
grunn av deres formuleringskarakter. De kan virke noe ledende, og det kan diskuteres om
svarene gitt av de to lererne i riktig grad reflekterer deres oppriktige meninger knyttet til
temaene som tas opp. Man kan muligens lure pd om svarene gjenspeiler det laererne oppfatter

at intervjueren mener er viktig.
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Om jeg skulle gjort en tilsvarende studie igjen, ville jeg i forkant ha forsekt & gjere ting i
motsatt rekkefolge enn hva som nd endte opp med & bli tilfelle. Jeg fikk ikke klarsignal om
studietur til Malawi for tett opp mot julen 2013. Dette medferte at datainnsamlingen i Malawi
1 januar var noe av det forste som ble gjennomfert. Det & fé satt seg inn i litteratur pad omréadet
og bygget opp tanker og teori rundt forskningsspersmalene i forkant av datainnsamlingen
ville helt klart veert fordelaktig i denne studien. Jeg ble ved enkelte anledninger etter
hjemkomsten til Norge sittende & fundere pa hvorfor jeg ikke fant ut mer om enkelte ting da
jeg forst var i Malawi, og ble i stedet nadt til & arbeide ut fra det innsamlede datamaterialet

uten de store mulighetene for endringer, forbedringer og péfyll.

Det man kan si om lererne i Malawi, basert pd det jeg selv observerte, er at de virker lite
interessert i & finne ut hvordan elevene tenker nar de avgir svar underveis i undervisningen.
De fleste muntlige elevsvar blir umiddelbart avvist eller ignorert dersom de ikke svarer til det
laereren er ute etter. Dette er litt merkelig med tanke pd at lererutdanningen skal gi lererne
nedvendige ferdigheter pa dette omradet, i hvert fall i folge leererutdanningsveiledningen
(Malawi Institute of Education, 2007). Det store antall elever i hver klasse kan vare noe av
forklaringen, og dette medferer naturligvis ogsa at det er vanskelig for leereren a differensiere

for elevene.

Alle elevene jobber ogsd med de samme eksemplene og oppgavene uavhengig av nivéet de
enkelte elevene er pd. Men mange av elevene har noenlunde samme bakgrunn, eller i alle
tilfeller et visst forhold til jordbruk, og i s& méte vil kunne relatere seg til eksempler knyttet til

et slikt tema.

6.2 Videre forskning

Undervisningskunnskap 1 matematikk er et aktivt forskningsfelt innen matematikkdidaktikk
(Ball, Bass, Sleep, & Thames, 2005; Ball, Thames, & Phelps, 2008; Fauskanger, Bjuland, &
Mosvold, 2010; Shulman, 1986), men i1 hovedsak i forhold til amerikanske og norske lereres
tankesett om nedvendige kunnskaper for god matematikkundervisning. Hvilke kunnskaper
trenger en laerer i Malawi? Vil dette vaere det samme som for norske lerere? Dette blir
overordnede sporsmél som kan vare brede utgangspunkt for & finne et noe snevrere aktuelt

forskningsfelt naermere knyttet til temaene i denne studien, nemlig matematiske eksempler og
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deres tilknytning til hverdagslige situasjoner.

Det kunne vert interessant og funnet ut mer om hvilke matematiske ferdigheter som man i
storst grad trenger for & fungere optimalt i samfunnet i Malawi. Universitetet i Stavanger og
University of Malawi har nylig inngatt et samarbeidsprosjekt, og det blir spennende & folge
utviklingen her i forhold til ulike problemstillinger. Hvordan leererutdanningen vektlegger
matematisk tilknytning til hverdagslige situasjoner vil ogsd kunne vare et aktuelt
forskningsspersmaél for en fremtidig studie, og er muligens noe som vil komme frem av det

nylig oppstartede prosjektet.

Det darlige samsvaret mellom leereplanens innhold og undervisningsgktenes innhold i
Malawi sett i sammenheng med leerebgkenes innhold vil ogsa kunne danne
utgangspunkt for videre forskning. Ellers viste det seg at engelsk og matematikk ble
ansett som to av de viktigste fagene i skolen, bade basert pa observasjon, samtale med
ansatte ved skolen og timetallene nedfelt i undervisningsplanen. Kanskje vil flere
foreldre se nytteverdien av faget matematikk i hverdagslige sammenhenger og da sende
barna sine til skolen dersom det i stgrre grad reklameres for fagets innhold og dets

matnyttighet.
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Vedlegg

Vedlegg 1 — Informasjonsskriv til foreldrene i Malawi vedrgrende
elevdeltakelse under forskningsprosjektet

Information note regarding research in school

We will here tell you as parents to children in Zomba by school about the
research that we want to do in class. The aim of the project is to acquire knowledge and
experience about learning and teaching mathematics.

There will be video and / or audio recordings of the classroom practice. All information
will be treated confidentially and anonymously so that it can not be traced back to the
students. Throughout the process ( collection, processing, analysis and presentation of
data) we will be aware to anonymize the data. It will not be possible to know who has
done or said what or which class and school the research has been done.

All participation in this project is voluntarily , and you are of course free to choose
whether your child will participate or refrain from participating in the project. Those
who agree can also at any time withdraw from the project.

The observations will take place during January, by appointment with the class teacher
of mathematics . Video and audio recordings will be stored securely . The project is
notified to "personvernsombudet” for Research at the NSD in Norway. All involved
parties from the University of Stavanger are confidential , and data will be treated
accordingly. All recordings will be deleted / destroyed when the project is completed. (
Date of project completion is set for July 31, 2014.)

The finished work will be our thesis in mathematics education at the University of
Stavanger.

Sincerely

Halvor Gaard and Kim André S. Refvik , graduate students in mathematics education
Department of Education and Sports Science

University of Stavanger

Answer:

[ / we allow the research project from the University of Stavanger to collect data and
observe our child in the classroom.

SigNAture Of PATENT (S) I coorereereereesreeeesseessesseessesss serssessessssssessssssesssssessssssssssssssssnss ssssees
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Vedlegg 2 — Informasjonsskriv til rektor i Malawi vedrgrende
forskningsprosjektet

Information note to Head techer regarding research in school

We will here tell you as Head teacher in Zomba by school about the research
that we want to do in class. The aim of the project is to acquire knowledge and
experience about learning and teaching mathematics .

There will be video and / or audio recordings of the classroom practice. All information
will be treated confidentially and anonymously so that it can not be traced back to the
students. Throughout the process ( collection, processing, analysis and presentation of
data) we will be aware to anonymize the data. It will not be possible to know who has
done or said what or which class and school the research has been done by.

All participation in this project is voluntarily, and the children and teacher are of course
free to choose whether they will participate or refrain from participating in the project.
Those who agree can also at any time withdraw from the project.

The observations will take place during January, by appointment with the class teacher
of mathematics . Video and audio recordings will be stored securely . The project is
notified to "personvernsombudet” for Research at the NSD in Norway. All involved
parties from the University of Stavanger are confidential , and data will be treated
accordingly. All recordings will be deleted / destroyed when the project is completed. (
Date of project completion is set for July 31, 2014.)

The finished work will be our thesis in mathematics education at the University of
Stavanger.

Sincerely
Halvor Gaard and Kim André S. Refvik , graduate students in mathematics education

Department of Education and Sports Science
University of Stavanger
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Vedlegg 3 — Forespgrsel om forskning i skolen i Malawi

Dean
Faculty of Education
University of Malawi

Your ref.: Our ref.: Date: 19.12.2013

ACCESS TO PRIMARY SCHOOL FOR RESEARCH PROJECT IN MATHEMATICS
EDUCATION

| am a master student in Mathematics Education at the University of Stavanger, Norway, and am
working on a research project where | will look at how Malawi mathematics teachers approach
problem solving in classroom. | would appreciate if you could help me to get access to a primary
school in Zomba for data collection.

Yours sincerely

Halvor Gaard
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Vedlegg 4 — Invitasjon fra University of Malawi

UNIVERSITY OF MALAWI

CHANCELLOR COLLEGE

Principal: Prof. Chris Kamlongera., B.A., DipTEO., M.A., Ph.D P. 0. Box 280, Zomba, MALAWI
Tel: (265)
Fax: (265)

Email: deaned@cc.ac.mw

OFFICE OF THE DEAN OF EDUCATION

20th December, 2013
Kim André S. Refvik
Halvor Gaard
Department of Education and Sports Science
University of Stavanger, Norway.

INVITATION TO VISIT FACULTY OF EDUCATION, UNIVERSITY OF
MALAWI FOR MASTER PROJECT RESEARCH

On behalf of Faculty of Education of the University of Malawi, I invite you to
visit Faculty of Education of the University of Malawi at Chancellor College
in Zomba. This invitation follows the successful collaboration between
University of Stavanger and University of Malawi. We hope you can make
this visit in January 2014.

During the visit you will, among other things, have the opportunity to work
with mathematics teachers in Malawi schools as part of your research
projects. I will be your contact person and my contact details are given
below. You will be accommodated in a University guest house, along
Chirunga Road in Zomba. Your contact details will be same as University’s
details as shown on letter head above.

Upon arrival at Chileka airport in Blanytre, you will be met by a driver and
taken to Zomba. The driver’s name is Rafla and his cell number is
(2695) , when calling within Malawi please dial . I will meet
you at the guest house to welcome you and discuss the programme for your
visit.

I look forward to having you in Malawi and the Faculty of Education.
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ma\mz
DR MERCY KAZIMA
Head of Mathematics and Science Section

Email: mkazima@cc.ac.mw
Tel: (265) (office), (2695) (home), (265) (cell)
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Vedlegg 5 - Intervjuguide

Intervjuene var utformet og tenkt som semistrukturerte intervjuer, og skulle ikke samle
inn noen form for sensitive opplysninger. Jeg var kun ute etter informasjon om
matematikkfaglig innhold, arbeid knyttet til undervisningen og forberedelse av
undervisningen.

1 For how long have you worked as a teacher?

2 What can you tell me about your education in mathematics?

3 What can you tell me about the term "meaningful learning" ?

4 How do you choose the examples you’re using in teaching mathematics?

5 Are you consciously thinking about linking the examples up to everyday situations or
practical situations?

6 How important do you think it is to provide mathematics everyday usefulness? (Connect
math and everyday life )

7 The examples you are using in mathematics lessons, have you thought them through, or are
some of them more spontaneous? (why is that?)

8 What in general do you want your students to remember from your mathematics lessons
after examination?

9 Will mathematics be easier to use and remember if the examples used in lessons are tied up
to everyday life, in some way become more available to the students?

10 How important is mathematical skills in everyday life in Malawi, (and why)?
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Vedlegg 6 — Transkripsjonsngkkel

Funksjon Tegn Forklaring

Ytringer tekst Indikerer hva en person sier

Pause (ns) Indikerer antall sekunders
pause (n= antall sekunder)

Kort pause () Indikerer pauser pa mindre
enn ett sekund

Spersmal ? Indikerer at sporsmal er stilt

Ukjent tekst [] Indikerer at det som blir sagt

ikke er gjenkjennelig
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