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Forord

Hgsten 2011 pabegynte jeg det todrige masterstudiet, Master i matematikkdidaktikk ved
Universitetet i Stavanger. Studiet avsluttes varen 2013 med gjennomfgring av et

forskningsprosjekt, med denne masteroppgaven som resultat.

Jeg har undervist i flere ar i skolen. | de senere ar har jeg undervist ved en yrkesfaglig
videregaende skole. Jeg opplevde tidvis at jeg ikke klarte & lzere mange av elevene den
matematikken som de trengte for a fa fagbrev. Jeg ansket meg flere verktay eller
undervisningsmetoder for & prgve og bedre resultatene i matematikk hos elevene. Det

motiverte meg etter hvert for & begynne pa dette studiet.

Vi har veert ni masterstudenter denne varen. Denne studentgruppen har bestatt av mange
studenter med familie og/ eller jobb ved siden av studiet. De fleste studentene har lest hjemme
og ikke pa lesesaler ved universitetet. Jeg har derimot, sammen med en av mine medstudenter
Randi, hatt leseplass pa universitetet. | perioder fgltes oppgaveskrivingen uoverkommelig, og
da har det hjulpet godt & ha en stattespiller som henne, samt min veileder Raymond Bjuland.
Jeg vil ogsa takke mannen min, Ove, som har lyttet og kommet med konstruktiv
tilbakemelding underveis. Jeg vil ogsa takke Arne Jakobsen for CERMES artikkelen og
Reidar Mosvold for at han hjalp meg med tilgang til Matematikk mappen.

Jeg gnsket a delta pa et allerede eksisterende forskningsprosjekt, og fikk tilbud om a bidra pa
TasS prosjektet. Dette er et stort forskningsprosjekt som gar over tre ar. Prosjektet gnsker
blant annet & finne ut hvordan laererstudenter kan fa et best mulig grunnlag for det utfordrende

arbeidet de skal inn i.

Anette Sgrskar
Universitetet i Stavanger
6. mai 2013



Sammendrag

Min masteroppgave er knyttet til et starre flerfaglig prosjekt ved Universitetet i Stavanger
med tittel Teachers as Students (TasS) som retter sgkelyset mot forskning pa leererutdanning
og er spesielt opptatt av forbindelsen mellom undervisning pa campus og opplering i praksis.
| min oppgave har jeg fokus pa en av praksisgruppene i matematikk og felger leererstudentene
gjennom en farveiledning, undervisningsgkt og tilhgrende etterveiledning. Malet var & oppna
en starre kunnskap om praksisperioden til leererstudenter, og veiledningen fra praksislerer til
leererstudenter. Jeg gnsket & se naermere pa hvordan veiledningen bidrar til at studentene har et

kunnskapsfokus og elevfokus.

| dialogene fra analysen ser det ut som studentene har en tilbgyelighet til forst a fokusere pa
seg selv, deretter det faglige og til slutt elevene. Funnene viser at praksislarer er en viktig
mulighet for studentenes evne til & holde fokus pa de to algebraiske begrepene den ukjente og

likhetstegnet.

| veiledningene benytter praksislarer spgrsmal som i stor grad tvinger studentene til &
reflektere over sin egen undervisning. Farveiledningen bestar av spgrsmal som begynner med
hva, har, vil, og er/var. Eksempler er: Hva slags regnestykke tror dere elevene ser for seg? Er
det et poeng a fa den ukjente alene pa den ene siden? Har dere brukt noen aktiviteter tidligere?
Vil dere prgve a snu om pa regnestykket? Disse spgrsmalene har fokus pa elevene,
matematikk- forstaelse, ulike undervisningsmetoder, studentenes tidligere erfaring, kreativitet
og forebygging av misoppfatninger. Farveiledningen resulterte i at studentene foretok ganske

store endringer i sitt undervisningsopplegg.

| etterveiledningen stilte praksislareren spgrsmal som bidro til at studentene matte reflektere
over og begrunne sine undervisningsmetoder. Praksislarer kunne for eksempel spgrre om
hvorfor en av studentene skrev opp et budsjett pa tavlen. Studentene brukte ogsa noen
oppgaver hvor de oppfordret elevene til & benytte hoderegning fremfor kalkulator. |
etterveiledningen stilte praksislaereren spgrsmal om det hadde vert mulig for studentene a
differensiere hoderegningsoppgavene, spesielt med tanke pa de svake elevene. Det kan
kanskije veere en hindring at studentene ikke laget hoderegningsoppgaver med tanke pa de

sterke elevene.



Det kommer tydelig fram i min studie at praksislareren bidrar til at studentene bade har et
kunnskapsfokus og et elevfokus. I tillegg leter jeg etter muligheter og hindringer i
veiledningen som kan hjelpe leererstudentene til a bli enda bedre rustet til det krevende og

utfordrende arbeidet som venter dem som larere i fremtiden.
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1.0 INNLEDNING

Siden 1980-arene har forskere innen matematikkdidaktikk vist en stadig gkende interesse for
leerernes undervisningskunnskap i matematikk (Ball, Thames & Phelps, 2008; Delaney, Ball,
Hill, Schilling & Zopf, 2008; H. C Hill, Ball & Schilling, 2008). Modellene har ulikt fokus,
Rowland sin modell er Mathematical Knowledge in teaching (Rowland & Ruthven, 2011),
mens Ball sin modell er mathematical knowledge for teaching. Det finnes mange ulike
modeller for undervisningskunnskap, og alle forskerne har det samme siktemalet: Hva ma til

for & bli en flink matematikklaerer?

Dersom forskerne klarer a finne svar pa dette spagrsmalet, vil det fa store konsekvenser
(Rowland & Ruthven, 2011). En naturlig konsekvens hadde blant annet blitt at
lererutdanningen i matematikk hadde blitt lik ved alle utdanningsinstitusjonene, ogsa over
landegrensene. Hvis vi ser langt fram i tid kan vi hape pa elever som forstar matematikk, liker

matematikk og velger en realfaglig levevei.

Min masteroppgave er en del av et starre forskningsprosjekt, Teachers as Students (TasS),
som blant annet er opptatt av hva slags kunnskap, ferdigheter og kompetanse som utvikles i
leererutdanningen innen og pa tvers av fagene engelsk, matematikk, kroppsgving og naturfag.
Videre er TasS prosjektet opptatt av hva studiene i forkant av praksisperioden har kvalifisert
studentene til og hvordan praksisperioden og tilbakekomsten til universitetet statter laering for
studentene. | min oppgave har jeg fokus pa en av praksisgruppene i matematikk og fglger
leererstudentene gjennom en farveiledning, undervisningsgkt og tilhgrende etterveiledning.

Studentene er i sitt fjerde semester i lererutdanningen og praksisperioden varer i tre uker.
Mitt forskningsspgrsmal er:
Hvilke muligheter og begrensninger kan identifiseres fra samtaler fra farveiledning og

etterveiledning i praksis, slik at studentene retter oppmerksomheten mot elevers lering av

algebraiske begreper som ukjent og likhetstegnet?



En slik spgrsmalsformulering forutsetter at det finnes muligheter og begrensninger i
veiledningene. | forbindelse med dette har jeg blant annet stgttet meg til (Gibson, 1977) og
bruken av begrepet «affordance».

Eventuelle funn vil veere avgrenset til en farveiledning mellom en praksislarer og tre
studenter, en undervisningstime og en etterveiledning. Temaet i undervisningstimen er
algebra, og emnene er den ukjente og likhetstegnet. Det empiriske materialet har jeg fra TasS-

prosjektet.

Jeg mener denne masteroppgaven vil vere interessant for forskningsfeltet, fordi den kan bidra
til at Leererutdanningen kan utdanne bedre matematikklarere, som igjen vil fore til at flere
elever vil forsta og beherske matematikk.

2.0 TEORI
2.1 Innledning

Jeg gnsker & se nermere pa praksisperioden til lzererstudenter, og hvilket fokus veileder og
studenter har i sine veiledningssamtaler.
Flere storre studier (Bransford, 2000; Nordenbo & Sivesind, 2008) peker pa at et leeringsmiljg
som er

e Elevsentrert

e Kunnskapssentrert

e Vurderingssentrert

e Fellesskapssentrert

bidrar bade til & fremme leaeringsutbytte og inkludering for elever i skolen. Jeg vil spesielt rette

min oppmerksomhet mot et kunnskapsfokus og elevfokus i veiledningssamtalene.

Jeg vil begynne med a se pa elevers kompetanser i matematikk, hvordan kompetansebegrepet
kan defineres, og videre hvordan vi kan male kompetansebegrepet. Deretter vil jeg si noe om
undervisningskunnskap generelt, og undervisningskunnskap i matematikk spesielt. Hvilke
komponenter skal begrepet undervisningskunnskap inneholde? Hvilke kunnskap bar leerere
besitte for a bli effektive leerere? Finnes det et universelt svar pa dette spgrsmalet? Vil

forskning pa undervisningskunnskap pavirke leererutdanningen?



I mitt datamateriale, analyserer jeg en undervisningssekvens i algebra. Hvordan introduserer
man algebra til elevene? Hva er vanskelig og hva er lett? Skal lereren fokusere pa
instrumentell forstaelse eller relasjonell forstaelse (Skemp, 1976) ? Kan praksislarer vere til
hjelp for studentene i veiledningen, ved a fokusere pa de faglige og didaktiske utfordringene?

Stiller lererstudentene faglige spersmal i veiledningen?

Leererutdanningen gar over fire ar. Hver termin inneholder noen uker med praksisopplering.
Jeg vil si litt om hvordan praksisperioden er organisert. Videre vil jeg se pa hvilke muligheter

og begrensninger det er i praksisperioden for studentene, og hvilken rolle praksisleareren har.

2.2 Elevers kompetanser i matematikk

Nasjonale prgver i matematikk skal veere et instrument for & vurdere elevenes
matematikkompetanse. Matematikkompetanse har blitt operasjonalisert av for at lzerere lettere
skal kunne male elevers kompetanse ( M. Niss & Jensen, 2002). Niss (2002) har delt
kompetansen i atte delkompetanser. En av delkompetansene har de kalt kommunikasjon. Med
det menes at elevene skal kunne formidle matematikk bade muntlig og skriftlig. Det &
«snakke» matematikk kan vere uvant og vanskelig for elevene. De fleste synes det er lettere &
uttrykke matematikk i skriftlig form. Elevene ma ogsa trenes i @ kommunisere til mange ulike
deltakere. Matematisk kommunikasjon vil vaere forskjellig alt etter om en kommuniserer til
leereren, noen som ikke kjenner stoffet eller til en medelev. Videre kan kommunikasjonen

forga i hverdagssprak eller et formelt matematisk sprak.

Representasjonskompetanse handler om at du kan presentere en brgk visuelt eller for
eksempel, om du kan finne et mgnster i en tallfglge, eller om du kan illustrere en ligning i et
koordinatsystem. Det er ogsa viktig & kunne bruke det formelle matematiske spraket pa en
mate som gir mening for deg selv og andre. Man ma ogsa beherske vedtatte regler og
definisjoner, som for eksempel a lgse en ligning. Matematisk resonnement betyr at eleven kan
«tenke matematisk», og bruke de logiske reglene som gjelder i matematikk. Det betyr at
eleven skal kunne skaffe seg oversikt over en matematisk problemstilling, kunne finne ideen

til et resonnement, og gjennomfare det i detalj (M. Niss & Jensen, 2002).

Innenfor tankegangskompetansen finner vi begrepsforstaelsen. Elever som vet at 4

multiplisert med 3 er 12, uten a forsta hva dette innebeerer, mangler tankegangskompetanse i



forhold til multiplikasjon («Skal vi gange eller dele her, laerer?»). Det & kunne gjette pa en
matematisk sammenheng, og kunne uttrykke sammenhengen generelt, ligger ogsa innenfor
denne kompetansen. Matematisk modellering og anvendelser innebzrer & kunne lage et
matematisk uttrykk som beskriver en virkelig situasjon, gjennomfare beregninger, kunne
forklare hva svaret betyr for den praktiske situasjonen, og hvilke forutsetninger som ma veere

oppfylt for at modellen skal kunne brukes og svaret vaere gyldig.

Problembehandling er det som kjennetegner en utfordring, hvor metoden for a lgse den, ikke
falger en standard prosedyre. Elevene ma veere oppfinnsomme for a lgse sakalte «ngtter».
Elevene skal ogsa kunne velge seg adekvate hjelpemidler, og vurdere om det er ngdvendig a
bruke hjelpemidler i en bestemt situasjon eller pa et saerskilt problem (M. Niss & Jensen,
2002).

2.3 Leerere sine oppfatninger

| oppgaven min bruker jeg jevnlig begrepet «belief». Jeg vil si noe om hva jeg legger i dette
begrepet. Beliefs kan oversettes med oppfatninger, og oppfatninger grupperes som regel i to
deler: bevisste oppfatninger og ubevisste oppfatninger (Erkki Pehkonen, 2003).

De bevisste oppfatningene omtales ofte som forestillinger. Det er de oppfatningene personer
er klar over at de har, og kan gjere rede for, dersom de blir forespurt (Kirkerud, 2010; E.
Pehkonen, 2003).

De ubevisste oppfatningene er mye vanskeligere a fa tak i. Disse ma kanskje tolkes ut i fra det
personene sier eller gjgr. Det kan i noen tilfeller veere til hjelp a stille personene overfor
oppgaver, som indirekte vil avslgre deres ubevisste oppfatninger (Kirkerud, 2010).

2.4 Undervisningskunnskap

Det er forsket mye pa kunnskap, oppfatninger og undervisning. Jeg gnsker a se nermere pa
forskjellige syn pa hva som er viktig kunnskap om matematikk og undervisning. Jeg vil
presentere ulike modeller som pa hver sin mate setter fokus pa ulike typer
undervisningskunnskap. I tillegg til de modellene jeg presenterer, finnes det modeller som er

kombinasjoner av de modellene jeg presenterer.



Undervisningskunnskap henspiller pa en persons lager av informasjon, erfaringer, kompetanse
og minner knyttet til erfaring som leerer. Denne undervisningskunnskapen er ngdvendig for
effektiv undervisning og leering (Fives & Buehl, 2008). Andre forskere (Petrou & Goulding,
2011) hevder at det er uheldig at det ikke eksisterer felles internasjonale retningslinjer for hva

en laerer ma kunne for & undervise i matematikk.

Det er to sentrale veier i forhold til undervisningskunnskap: Mathematical knowledge for
teaching (Ball, et al., 2008) og Mathematical knowledge in teaching (Rowland & Ruthven,
2011).

(Ball, Hill & Bass, 2005)bygger videre pa Shulmans teori og utviklet begrepet MKT-
Mathematical Knowledge for Teaching. De setter lys pa matematikkundervisning og
kunnskap leerere bar ha for a vare dyktige matematikkleerere. Ball, et al. (2005) skiller
mellom allmennfagkunnskap og spesialisert fagkunnskap. De forklarer forskjellen pa
falgende mate: En lerer ma ikke bare vite hvordan en matematisk algoritme utfares, allmenn
fagkunnskap, men kunne forklare for elevene med deres eget sprak slik at de bade forstar

hvordan algoritmen utferes og hvorfor den er riktig, spesialisert fagkunnskap.

Ball et al. (2008) videreutviklet en modell som praver a illustrere hvilken kunnskap en leerer
bar besitte, de kalte modellen for MKT- modellen. Fauskanger et al. (2010) har oversatt
modellen til norsk og kaller den UKM- modellen, undervisningskunnskap i matematikk.

Modellen skiller mellom to hovedtyper kunnskap, fagkunnskap og fagdidaktisk kunnskap.

Selv om Shulman arbeid var banebrytende, og hans ideer fortsetter & pavirke sterstedelen av
forskningen pa omradet, har senere forskere pa det samme omradet, argumenterer for at den
ikke er tilstrekkelig utviklet til & bli operasjonalisert pa forskning om laererkunnskap og
leererutdanning. | felge Ball ( 2008) er skillet mellom Shulmans notasjon av fagkunnskap og
fagdidaktisk kunnskap er ofte uklar. I tillegg, vektlegger ikke begrepene samhandlingen
mellom de ulike kunnskaps kategoriene og kan bli kritisert for noe som ser ut til a veere et
statisk syn pa undervisningskunnskap. Shulman sin modell ignorerer den dynamiske naturen
til kunnskap, og undervisningskunnskap som ofte utvikles gjennom samhandlinger i

klasserommet med elever i faget (Fennema & Franke, 1992).



2.4.1 Shulman sin modell

Shulman og hans kollegaer foreslo forskjellige kategorier i undervisningskunnskap som er
negdvendig for effektiv lering. De spesifikke grensene og navnene pa kategoriene varierte, pa
tvers av publiserte artikler. En av de mest detaljerte beskrivelsene av deres modell finner vi i
(Shulman, 1987). Her foreslo Shulman sju ulike kategorier i undervisningskunnskap:

- Generell pedagogisk kunnskap

- Kunnskap om de som skal leere

- Kunnskap om utdanning

- Kunnskap om utdanningens hensikter og verdier

- Fagkunnskap

- Leereplankunnskap

- Fagdidaktisk kunnskap

De farste fire kategoriene refererer til generelle aspekter ved leererkunnskap, og var ikke
sentral hos Shulman (Ball, et al., 2008), nar han fokuserte pa undervisningskunnskap.
Shulman gjorde det imidlertidig klart at en vektlegging av dette, ikke beted at de andre

kategoriene var mindre viktige.

De siste tre kategoriene: fagkunnskap, leereplankunnskap og fagdidaktisk kunnskap, beskriver
innholdsdimensjonen i undervisningskunnskap, og til sammen utgjgr de det som Shulman
refererte til som «det savnede paradigmet» i forskning pa undervisning (Shulman, 1986).
Kunnskap om fag, inkluderer kunnskap om faget og dets struktur. Shulman hevdet at det a
kunne undervise i et fag, krever mer enn a vite fakta. Laerere ma ogsa forsta prinsippene,
organiseringen og reglene som gjelder pa omradet. Det er ikke nok for lerere & vite at noe er
slik, -men hvorfor det er slik, og pa hvilket grunnlag det er berettiget, og under hvilke
omstendigheter vart syn kan svekkes eller tilbakekalles. Videre forventer vi at leereren forstar
hvorfor en bestemt del er sentral i faget, mens andre er mer perifere.

Fagdidaktisk kunnskap, er den mest nyttige maten a presentere ideer, de mest kraftfulle
analogiene, illustrasjonene, eksemplene, forklaringene og demonstrasjonene, - med andre ord,
den beste maten & presentere faget pa, som gjar det tilgjengelig for andre. En annen viktig
side er oppfatninger og misoppfatninger hos elevene. Dette er det viktig at lsereren er bevisst

pa og forberedt pa (Shulman, 1986).



Leereplankunnskap er kunnskap, det er hele vidden av programmer, utformet for undervisning
i det enkelte fag pa et bestemt trinn, mangfoldet av materialet som er tilgjengelig med hensyn
til dette faget, og settet med seertrekk som bade viser indikasjoner og motindikasjoner, til bruk
av bestemte deler av leereplanen ved bestemte omstendigheter. Shulman (1986) delte
leereplankunnskap i to, horisontal og vertikal. Horisontal kunnskap er leereplankunnskap om
de andre fagene elevene har. Vertikal kunnskap er kunnskap om det elevene har laert tidligere
i dette faget, og hva de kommer til & laere senere i dette faget.

Shulman sitt arbeid var banebrytende, og hans ideer fortsetter a pavirke starstedelen av
forskningen pa omradet. Men senere forskere (Ball, et al., 2008; H. C Hill, et al., 2008) pa det
samme omradet, argumenterer for at modellen ikke er tilstrekkelig utviklet til a bli
operasjonalisert pa forskning om undervisningskunnskap og laererutdanning. Fennema og
Franke hevder at kunnskap er dynamisk av natur og gnsker seg en modell for
undervisningskunnskap som blant annet tar hensyn til dette aspektet (Fennema & Franke,
1992).

2.4.2 Fennema og Franke sin modell

Fennema og Franke sin modell (1992), fokuserer spesielt pa undervisningskunnskap i
matematikk. Deres modell bygger pa og modifiserer Shulmans modell ved & foresla at
kunnskapen som behgves i undervisning er interaktiv og dynamisk av natur. De foreslar en
modell for undervisningskunnskap som kan brukes for & beskrive hva lerere trenger i
matematikk undervisning. De hevder at matematisk kunnskap for undervisning inkluderer fire
komponenter:- kunnskap om det faglige innholdet, - kunnskap om pedagogikk,- kunnskap om

elevenes kunnskap, og leerernes oppfatninger. Se figur, oversatt til norsk av (Tyskerud, 2012)
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Figur 1: Fennema og Franke sin modell for undervisningskunnskap

Deres modell er sentrert om undervisningskunnskap slik det kommer frem i konteksten i
klasserommet (context specific knowledge). Sentralt i deres begreper, er kunnskap om det
matematiske innholdet (knowledge of mathematics), kunnskap om pedagogikk (pedagogical
knowledge) og kunnskap om elevenes kunnskaper i matematikk (knowledge of learners
cognitions in mathematics) alt dette, kombinert med leererens oppfatninger (beliefs), danner et
kunnskapssett. Dette settet bestemmer laereren sin praktisering og oppfersel i klasserommet.
Videre hevder de at undervisning er en prosess hvor lzrere kan forandre sin eksisterende

kunnskap, og skape ny kunnskap.

Kunnskap om matematikkomponenten vil si leereres kunnskap om begrepene, prosedyrene og
problemlgsningsprosessen innenfor det omradet de underviser. Det inkluderer kunnskap om
begrepene som ligger under prosedyrene, sammenhengen mellom disse begrepene, og

hvordan disse begrepene og prosedyrene blir brukt pa ulike typer problemlgsning (Fennema



& Franke, 1992). Parallellene mellom definisjonen pa kunnskap om matematikk og
definisjonen pa fagkunnskap som dannet av Shulman (1986) er tydelige. Sentralt for begge, er
ideen om at leerere ma vite noe mer enn bare prosedyrene; de ma ogsa forsta begrepene/
ideene som ligger under. De trenger a vite at noe er slik, og hvorfor det er slik (Rowland &
Ruthven, 2011).

Kunnskap om pedagogikk komponenten, referer til leereres kunnskap om
undervisningsprosedyrer, slik som effektive strategier for planlegging, klasseromsrutiner og
teknikker for a fremme gnsket atferd, (Fennema & Franke, 1992). Fra Fennema og Frankes
begreper, kan det sies at den pedagogiske kunnskapskomponenten er relatert til Shulmans
kategori av generell pedagogisk kunnskap, som inkluderer brede prinsipper og strategier for
klasseromsstyring. Nar disse forskerne betrakter leereres kunnskaper i pedagogikk, diskuterer
de lzereres kunnskap i representasjoner, pa en mate som tilsvarer Shulmans ideer, og som sier

at det er sentralt i undervisningen.

Kunnskap om elev komponenten, er kunnskap om hvordan elever tenker og leerer, spesielt
hvordan dette kommer til syne i spesifikke matematiske emner, s vel som & forsta prosessen
som elever vil bruke, og problemene og suksessene som det er sannsynlig vil oppsta
(Fennema & Franke, 1992). | Shulmans ideer om kunnskap, er elevenes kunnskap sett pa som
en del av lzererens pedagogiske kunnskap. | Fennema og Frankes modell, er denne typen
kunnskap betraktet som en egen kategori, ikke en underkategori av leereres pedagogiske
kunnskap. Det som er likt i begge modellene, er at ideen om hvordan elever tenker og leerer,

er sentralt i effektiv matematikkundervisning.

Leererens oppfatnings komponent er relatert til alle aspektene i undervisningskunnskap. De
mener at intet aspekt er viktigere enn et annet. For (Fennema & Franke, 1992) er utfordringen
for forskningen pa omradet undervisningskunnskap, a utvikle metoder som kan omfatte alle
disse komponentene. Malet er & forsta samhandlingen mellom de forskijellige kategoriene av
undervisningskunnskap, rollene de spiller i matematikk undervisning, og hvordan disse
rollene utarter seg forskjellig, - i takt med at leererens kunnskap forandrer seg, nar de
samhandler med sine elever. | tillegg til dette hevder Fennema og Franke (1992) at ngkkelen
til & forsta denne type samhandling, krever at forskerne ngye tar i beregning konteksten som

leerere arbeider i. | matematisk undervisning er kunnskap og oppfatninger sentralt.



2.4.3 Ball med kollegaer sin modell

En forskergruppe ved universitetet i Michigan har forsgkt & operasjonalisere Shulman sine
ideer i matematikk utdanning. I de siste femten arene har forskere ved dette universitetet
arbeidet med MTLT- prosjektet som handler om den matematiske undervisningen og hvordan
man kan lare & undervise. De har ogsa arbeidet med LMT- prosjektet som handler om & laere
matematikk for & undervise. Disse to prosjektene har fokusert pa undervisning i matematikk
og matematikken som blir brukt i undervisning. Malet var a utvikle praksis- basert teori om
fagkunnskap som er ngdvendig i matematikk undervisning. Det farste prosjektet fokuserte pa
hva leerere gjer mens de underviser. Med undervisning mener de: Alt som lzrere gjar for a
stgtte instruksjonen til sine elever, det samlende arbeidet i undervisningstimer i klasserommet,
og alle oppgavene som kommer frem i lgpet av den tiden. Hver av disse oppgavene involverer
kunnskap om matematiske ideer, evner i matematisk argumentasjon, en jevn strgm med
eksempler, og grundighet om naturen til matematisk kompetanse (Ball, et al., 2008).

[MTLT: Mathematics teaching and learning to teach project. LMT: Learning Mathematics for
teaching project]

Forskerne brukte kvalitative metoder nar de samlet og analyserte data, for & undersgke hva
leerere gjer nar de underviser matematikk, og hvilken matematisk kunnskap og ferdigheter
leerere trenger & ha, for a veere i stand til & undervise matematikk effektivt. Data analysen farte
til en modell for undervisningskunnskap i matematikk. (Se figur)
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(Ball, et al., 2008) s.403, oversatt av (Fauskanger, Bjuland & Mosvold, 2010)
Figur 2: Ball med kollegaer sin modell for undervisningskunnskap

Denne modellen bygger pa Shulmans arbeid ved a klargjere skillet mellom fagkunnskap og
fagdidaktisk kunnskap. Fagkunnskap kan deles inn i tre kategorier: allmenn fagkunnskap,
spesialisert fagkunnskap og matematisk horisontkunnskap. Fagdidaktisk kunnskap kan ogsa
deles inn i tre kategorier: kunnskap om faglig innhold og elever, kunnskap om faglig innhold

og undervisning, leereplan kunnskap (Ball, et al., 2008).

Allmenn fagkunnskap. Det er kunnskap som blir brukt av leerere, men som ogsa er vanlig i
andre yrker som anvender matematikk. For eksempel: hvilket tall ligger mellom 1,1 og 1,11?
Dette er ikke spesialisert forstaelse, men spgrsmal som andre som jobber med matematikk,
kan svare pa. Et annet eksempel er & finne lgsningen pd multiplikasjonsstykket 35*25. En
person med Allmenn fagkunnskap regner ut hva svaret blir med standard algoritme. En person
med spesialisert fagkunnskap kan bruke og vurdere gyldigheten til ulike lgsningsmetoder for
den flersifrete multiplikasjonen, det er for eksempel mulig & summere

25+25+25+25. . .trettifem ganger (Fauskanger, Bjuland, et al., 2010).
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Spesialisert fagkunnskap. Det er matematisk kunnskap som tillater leerere a engasjere seg i
bestemte leereoppgaver, inkludert ngyaktig presenterte matematiske ideer, sgrge for
matematiske forklaringer for vanlige regler og framgangsmater, og undersgke og forsta
uvanlige lgsningsmetoder pa problemer. Med andre ord; matematisk kunnskaper og

ferdigheter som er unikt for leerere.

Matematisk horisont kunnskap. Horisontkunnskap er hverken allmenn eller spesialisert, og det
er heller ikke om laereplan progresjon, det handler mer om & ha en falelse for de store
matematiske omgivelsene som faget blir undervist i .Matematisk horisontkunnskap handler
om hvordan matematiske emner i leereplaner bygger pa hverandre og henger sammen
(Fauskanger, Mosvold & Bjuland, 2010).Pa den maten, nar vi diskuterer horisontkunnskap, er
det ikke tilstrekkelig & bare betrakte avansert matematikk, eller kunnskap om ulike emner som
kan komme i elevenes senere studier. Horisontkunnskap inkluderer ogsa, uten & utelukke
andre ting, kunnskap som tillater leereren en tilleggsfglsomhet til emner som elevene vil eller
ikke vil mgte i framtiden. Matematisk horisont kunnskap er om avansert matematikk
(Jakobsen, Thames & Ribeiro, 2013)

Jeg vil illustrere dette begrepet ved et eksempel: Leereren sier at kvadratroten av to er et
irrasjonalt tall. Deretter sier han at han vil multiplisere denne kvadratroten med to. Sa sper
han klassen om det blir et rasjonalt eller irrasjonalt tall. En elev, Jay, sier at det er rasjonalt
(galt). En annen elev, Ben, sier at det er irrasjonalt (riktig). Jay gar opp pa tavlen og forklarer
hvordan han tenker. Han prgver a bevise ved hjelp av motbevis. Lereren griper ikke inn, selv
om dette er langt utover pensum. En laerer vil ha kjennskap til bevis og motbevis fra sin egen
utdanning. Dette kan hjelpe leereren med & hare elevene, og se forbi akkurat det emnet som
det undervises i, og foreta vurderinger om hva man skal gjare i slike situasjoner (Jakobsen, et
al., 2013).

Kunnskap om faglig innhold og elever. Larere ma ha en forventning om hvordan elever vil
tenke, hva de vil synes er vanskelig. Nar leereren skal finne eksempler ma hun forutse hva
elevene vil synes er interessant og motiverende. | denne delen star oppfatninger og

misoppfatninger sentralt.
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Kunnskap om faglig innhold og undervisning. Mange matematiske oppgaver krever kunnskap
om hvordan man skal presentere dem for elevene, verbalt, skriftlig, visuelt eller ved hjelp av
konkreter. En brgk kan for eksempel visualiseres med ruter eller en pizza.

En forskergruppe ved universitetet i Michigan bygget videre pa Shulmans modell og utviklet
modellen for a belyse undervisningskunnskap i matematikk. De klarte & identifisere forholdet
mellom undervisningskunnskap og elevenes oppnaelser i matematikk. Forskning viser at det
er en sammenheng mellom leereres undervisningskunnskap i matematikk og elevenes
oppnaelser i matematikk ( Hill, Rowan & Ball, 2005). De fant bevis for at lzerere med svake
kunnskaper, overfgrte det til sine elever. Forskere som arbeider med undervisningskunnskap
haper at de vil klare a utvikle instrumenter som kan brukes for a teste aspekter ved
undervisningskunnskap. Innenfor arbeidet med disse to prosjektene, har forskerne ved
universitetet i Michigan, klart & utvikle en serie med multiple- choice- items, som kan brukes
for a male undervisningskunnskap i matematikk. Dette verktgyet kan ogsa brukes pa

leererstudenter.

2.5 Undervisning i algebra

2.5.1 Utvikling av algebra

Fra den tiden da al-Khwarizmi (780-850) levde, og videre til Vieta (1540- 1603) og Euler
(1707-1783), handlet algebra om prosedyrer og notasjoner. Dette synet pa algebra, som et
redskap for & manipulere symboler og lgse problemer, har blitt reflektert i skolens
algebrapensum, fordi det ble utviklet og tok form gjennom 1800- tallet og inn i 1900- tallet
(Kieran, 2007). Pa samme mate som i dag, er det ingen tvil om at elevene ogsa den gang,
strevde med a tilegne seg de utfordrende representasjonene og prosedyre- verktayet.

Falgende var at forskning som ble gjennomfart farste halvdel av 1900- tallet pa leering av
algebra, fokuserte pa a lgse ulike typer av linezre ligninger, praktisk algebra og feilene som
nybegynnere i algebra gjer, nar de anvender algoritmer. Gjennom 1950- tallet og tidlig pa
1960- tallet, ble forskning relatert til algebra leering, for det meste anvendt av psykologer med
en behavioristisk orientering. De brukte dette fagomradet for a studere generelle spgrsmal,
relatert til utvikling av ferdigheter, hukommelse, ol. (Kieran, 2007) | kontrast til dette, har
forskningen siden 1970- tallet, fokusert pa hvilken type mening elevene far ut av algebra, sa

vel som ulike mater & gjgre algebra- undervisning meningsfull for elever.
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Man kan skille mellom to tilneerminger, relatert til matematisk leering og undervisning, med

tanke pa innfgringen av algebra, som tradisjonelt presenteres for elevene nar de er 14 ar:

For- algebra

Far-algebra tilnsermingen gnsker a fokusere pa den vanskelige overgangen fra aritmetikk til
algebra (Carraher & Schliemann, 2007). De forsgker a utvide eller redefinere bruken av, og
meningen med matematiske symboler som +, -*,/, og =, som er en del av algebraiske
uttrykk og ligninger. Begrunnelsen er at en forsiktig intervensjon far selve algebraen, kanskje
vil dempe problemene til elever som skal leere seg algebra. De typiske problemene som elever
har, kjennetegnes ved den iboende forskjellen mellom aritmetikk og algebra. Siden unge
elever blir antatt & veere lite egnet for a lzere algebra, har mesteparten av forskningen pa 1980-
tallet, fokusert hovedsakelig pa ligninger. Denne forskningen har ikke stilt sparsmal ved

hvorvidt algebra skulle begynne tidligere enn i 14- ars alder.

Over tid forflyttet forskere fokus fra lgsning av ligninger som hovedaktiviteten i algebra, til; -
generalisering, tallmgnstre, variabler og funksjoner. Overgangs- tilnserminger til algebra, som
studiet av variabler og funksjoner, har blitt ssmmenlignet med datamaskiner i matematikk
utdanningen.

En funksjonstilnerming til algebra, ser ut til & vaere ekstremt verdifull. Men forskningen pa
dette omradet er ikke tilstrekkelig.

Det er interessant a legge merke til at mange av de som utviklet overgangs- tilnerminger til
algebra, registrerte at en del av problemene stammet fra elevenes tidligere erfaringer med
aritmetikk.- Men det ble likevel ikke stilt sparsmalstegn ved rekkefalgen aritmetikk farst og
algebra etterpa (Carraher & Schliemann, 2007).

Tidlig algebra

Fra tid til annen, de siste ti- arene, har matematikk- utdannere diskutert hvorvidt det kan veere
en ide a introdusere algebra mye tidligere. Det blir argumentert for & arbeide med algebra
gjennom hele skolelgpet, fra og med farste klasse. Det kan gi sammenhenger, dybde og kraft
til skolematematikken, og erstatte sene, korte, fragmenterte og isolerte algebra fag i
ungdomsskolen (Carraher & Schliemann, 2007). Talsmenn for tidlig algebra har understreket

at det navaerende innholdet i elementeer matematikk, ikke er veldig forskjellig fra algebra. En
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dyp forstaelse for aritmetikk for eksempel, krever matematisk generalisering som er

algebraisk av natur. Noen har tatt til orde for at algebraisk notasjon gjar det lettere for bade
voksne og unge, og uttrykke slike matematiske generaliseringer. Tilhengere av innfgring av
tidlig algebra, hevder at den algebraiske metoden er en mer effektiv og mer naturlig mate a

lgse problemer pa, ved hjelp av ligninger i matematikk, enn den aritmetiske metoden.

Tilhengere av tidlig algebra anerkjenner at matematiske symboler, blir brukt ulikt i aritmetikk
og algebra. Likeledes erkjenner de det markante og viktige problemet mange ungdommer har
med algebra (Carraher & Schliemann, 2007). Men tilhengere av tidlig algebra har et annet syn
pa hvorfor ungdommer har problemer med algebra. De erkjenner at innfagringen av algebra
gker matematikkens abstraksjonsniva. Men de mener at problemene skyldes i stor grad
svakheter med hvordan aritmetikk og elementser matematikk, blir introdusert. Problemene
som elevene opplever i algebra, skyldes ikke sa mye problemer med algebraen i seg selv, som

problemer i aritmetikken, som forblir ukorrigert.

2.5.2 Likhetstegnet og ligninger

Spraket som brukes i tallregningen, fokuserer pa svaret. I tallregning far elevene oppgaver
som 8+7=, likhetstegnet star da for «blir lik». Tegnet blir altsa et signal om at noe skal
utfares.

Men i tallregning ligger det ogsa et element av likeverdighet knyttet til likhetstegnet. 8+7 er
likeverdig med 15. Tallene eller uttrykkene pa hver side av et likhetstegn skal ha samme
verdi. Det er pa denne maten en bruker tegnet i algebra.

Forskning viser at det er vanlig & oppfatte likhetstegnet operasjonelt, det vil si at du skal gjere
noe, det blir til noe, bak der kommer svaret (Molina & Ambrose, 2008). En teori er at dette
skyldes innlaering av aritmetikk med beregninger som gir et svar. Malet er a lzre elevene en
operasjonell forstaelse av likhetstegnet, det vil si at de forstar likhetstegnet som likeverdighet/
ekvivalens. Elever foretrekker at utrykket star pa venstre side, og svaret pa hgyre side av
likhetstegnet. De er heller ikke sarlig begeistret for at likhetstegnet star i midten av et uttrykk.
Det er vanlig at elever begynner a regne, far de har sett pa hele ligningen. Elevers

misoppfatninger gjelder likhetstegnet som symbol, og ikke forstaelsen av likevekt.
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Leereplaner har hittil i liten grad vektlagt relasjonsforstaelse av likhetstegnet. | et forsgk ga
forskere elever setninger som de skulle avgjgre om var sanne eller usanne (Molina &
Ambrose, 2008) . Meningen var at det skulle trigge kognitiv dissonans eller framprovosere
ubalanse. Etter fem timer hadde de fleste elevene en relasjonell forstaelse av likhetstegnet.
| de fleste aritmetiske instruksjoner, har likhetstegnet betydningen «blir» eller «fgrer til».
Elevene demonstrerer dette nar de leser setningen «3+5=8» som tre pluss fem farer til atte. De
aksepterer gladelig «3+5=8+4=12» men avviser «8=3+5» 0g «3+5=7+1». Nar elever
begynner med algebra instruksjoner, blir det forventet at de behandler likhetstegnet som en
sammenligningsoperator som uttrykker en ekvivalens (likeverdig) relasjon. Men som disse
eksemplene viser, vil det for mange elever ikke vere naturlig a bruke likhetstegnet ved
symmetri og overganger (Carraher & Schliemann, 2007).

Nar forstaelsen av likhetstegnet ikke er til stede, blir introdusering av ligninger enda mer
utfordrende. Se pa et eksempel med en ligning, som har variabler pa begge sider (for
eksempel: 3x=5x-14). Elever ma kjempe med ideen om at utrykkene pa hver side av
likhetstegnet kan betraktes som funksjoner med variasjon. Likhetstegnet begrenser verdiene
pa variabelen i lgsningssettet: x kan variere, men ligningen er kun sann for en bestemt verdi
av X. Legg merke til at i dette tilfellet er uttrykkene pa venstre og hgyre side av likhetstegnet
ikke utskiftbare, fordi de refererer til tydelige matematiske objekter. (I eksempelet
korresponderer de til funksjonene 3x og 5x-14), som ikke er den samme funksjonen. Dette
poenget kan det se ut som mange matematikkutdannere glemmer (Carraher & Schliemann,
2007).

2.5.3 Ukjent og variabel

Francois Viete, eller Vieta (1540- 1603) innfarte et viktig skille mellom navnet pa en ukjent
starrelse som vi skal finne, og navnet pa en fast starrelse. Den sistnevnte kalles en parameter
(Selvik, Rinvold & Hgines, 2002). Galileo Galilei (1564- 1642) sgrget for at matematikken
ble en del av naturvitenskapen. Han var blant annet interessert i hvordan legemer falt. Nar
Galilei inkluderte matematikk i fysikken, begynte man & bruke bokstaver i matematikken pa
en ny mate. Dette kom i tillegg til Viete sine ukjente og parametere. Symbolene ble brukt pa

en ny mate, og ble kalt variable.
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Den tyske logikeren, filosofen og matematikeren Gottlob Frege (1845- 1925) fant ut at han
kunne fjerne forbindelsen mellom variabelbegrepet og tidsbegrepet. Det forte til at Frege
kunne gi en presis definisjon av variabelbegrepet, som erstattet ukjentbegrepet til Viete.
Frege sa pa variable som symboler man kan regne med etter samme regler som nar vi regner

med tall.

Forskning viser at det er vanskelig for elever & ga over fra & tenke pa symboler som ukjente til
a tenke pa dem som symbolske variable. En mulig lgsning er a forsgke a innfare x som en
symbolsk variabel, ikke en ukjent, helt fra starten av. Forskning viser at mange elever vil
tenke pa x som en ukjent, selv om man prgver dette. Det er mye som taler for at det er
fordelaktig a felge den historiske utviklingen i innleaeringen, og starte med ukjente. Ukjent
begrepet er mindre abstrakt enn variabel begrepet. Fra historien ser vi at det tok lang tid &

komme til en variabel fra ukjent (Selvik et al., 2002).

2.6 Praksisperioden til lzererstudenter

2.6.1 Organisering av praksisperioden

Leererutdanningen i Norge er fire ar (fem ar hvis man tar en mastergrad). Praksisopplaring
har en integrerende funksjon i utdanningen og skal utgjere 100 dager totalt fordelt over alle
fire ar. | lgpet av de to farste arene skal studentene ha fullfart praksisopplering tilsvarende 60
dager. Oppleringen vil forega i skoler som Universitetet i Stavanger har inngatt
praksisskoleavtale med. Studenter som utdanner seg til & arbeide i barne- og ungdomsskole

skal ha praksisopplaring i begge skoleslag.

Hvordan praksisopplaeringen organiseres vil kunne variere fra det ene aret i studiet til det
andre. Bade organisering og innhold skal stgtte studentenes progresjon og utvikling som
leerere.

Praksisopplering tar utgangspunkt i de nasjonale retningslinjer for praksisopplering. Denne
er utgangspunkt for a utvikle skolebaserte praksisplaner for den enkelte praksisperiode.

Lokale planer utarbeides av skolene i samarbeid med utdanningsinstitusjonen.

Praksis for GLU (grunnskole lererstudenter) 5- 10 trinn over 4 ar

17



Ar Hast, 1. termin Var, 2. termin Sum, dager
1 15 15 30

2 15 15 (NA) 30

3 10 10 20

4 10 10 20

Sum, dager 50 50 100

Tabell 1: Praksisperioden

Praksislaererne skal til vanlig gi praksisopplering i et omfang som sikrer at alle studenter far
gjennomsnittlig 20 timer per praksis uke. Studentene skal til vanlig ha 10- 13 timer veiledning
per uke i tilknytning til praksisundervisningen (Rundskriv f-04-05)

2.7 Muligheter og begrensninger i praksisperioden

Gibson (1977) introduserte begrepet «affordances» (muligheter) og «negative affordances»
(hindringer) i en artikkel om dyrs muligheter for & finne mat og husly i naturen. Denne
artikkelen har senere blitt brukt som referanse for forskere som har sett etter muligheter og

hindringer pa andre omrader enn i dyreriket.

2.7.1 Muligheter i omgivelsene

Hva er muligheter? Hva kan man legge i begrepet muligheter? Vi kan starte med a se pa
hvilke muligheter et dyr har i naturen (Gibson, 1977). En slik liste kan besta av terrenget,
husly, vann, varme, redskaper, andre dyr, osv. Dersom dyret benytter seg av mulighetene i
omgivelsen, sier vi at det har okkupert en nisje. Men for alt vi vet, kan det vaere mange
muligheter i omgivelsene som ikke har blitt benyttet enda, det vil si nisjer som enda ikke har

blitt okkupert. Gibson gir fglgende definisjon pa muligheter (Gibson, s.67, 1977)

«The affordance of anything is a specific combination of the properties of its substance and

its surfaces taken with reference to an animal. »
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Noen tilbud fra naturen er muligheter og andre er hindringer. Se for eksempel pa kanten av en
klippe. Pa den ene siden er det en mulighet for a ga, bevege seg, mens pa den andre siden er

det en mulighet for & falle ned, hindring.

2.7.2 Muligheter for leererstudenter i praksisperioden

Studentene ma ha forstaelse for styrker og svakheter til de ulike ressurser som er tilgjengelig
for klasseromsinstruksjon (Elipane, 2012). | veiledningen i praksisperioden kan det vaere gkt
mulighet for lring, dersom en er forberedt til timen. Det kan ogsa veaere muligheter for a
huske bedre dersom man noterer ned hva som blir sagt i veiledningen.

Dersom man ikke har lest seg opp pa undervisningsmetodene som elevene benytter, kan det
veere en hindring, bade for en selv og for elevene.

Kan det veere muligheter som vi ikke har oppdaget enda? Som vi ikke har fanger opp? Eller

kanskje uoppdagete hindringer?

2.8 Veiledning i praksisperioden

Det var gvingsskolestyreren pa leererhggskolen i Kristiansand, Torgeir Bue som var pioneren
innen pedagogisk veiledning fra 1950- tallet til 1970- tallet. Bues teorier hadde sitt utspring
fra humanistisk psykologi, og spesielt bygget han sin teori pa den amerikanske psykologen
Carl Rogers arbeider (Blaker, 2009). Teorien legger vekt pa de emosjonelle sidene ved en
situasjon, og personlige seertegn hos den som blir veiledet. Det var viktig at de som ble
veiledet falte seg trygge, og det kunne ivaretas ved a veere hyggelig og vise medfglelse med
den som ble veiledet. Veileders oppgave var a legge forholdene til rette og utfordre studenten
indirekte. Og ved personlig vekst og fremgang skulle bra undervisning komme til syne.
Skagen (2000) peker pa at vurdering av studentene i Bues teori blir vanskelig, siden han ikke
skiller mellom sak og person. Der er en fare for at evaluering kan forveksles med personlig
kritikk.

2.8.1 Refleksjonsmodellen

| dag er det Handal og Lauvas sin refleksjonsteori som er dominerende (Blaker, 2009). Det &

vektlegge refleksjon, kom som en motvekt til behavioristisk forskning, og deres syn pa

19



lering. Det ble viktigere a fokuserer pa leereres og elevers tenking rundt undervisning, enn a
bare observere dem. Handal og Lauvas teori forfekter en styrende praksisleerer. Det er mange
som benytter seg av deres lerebgker i dag. Handal og Lauvas teori kan betraktes som
oppfelging av Bues teorier om veiledning av larerstudenter (Blaker, 2009). Deres teorier er
ogsa tuftet pa Carl Rogers teorier. Skagen ( 2000) er av den formening at deres teorier er
sveart forskjellige. Handal og Lauvas @nsker ikke at veilederrollen skal vare terapeutisk. De
vektlegger refleksjon. Hovedprinsippet er at fokus skal veere pa den som blir veiledet.
Veiledningen skal begynne med den som blir veiledet, og ikke pa mal eller standarder i

leereryrket.

Handal og Lauvas (1999) illustrerer praksis ved a skissere en trekant med tre nivaer,
henholdsvis P1, P2 og P3. P1 nivaet viser handlingsnivaet. Dette nivaet handler om at man er
i klasserommet og underviser, gir oppgaver eller planlegger hva en skal gjgre. P2- nivaet er
arsaksnivaet. Dersom noen lurere pa hvorfor man gjer slik og slik, befinner en seg pa P2-
nivaet. P3- nivaet dreier seg om etisk rettferdiggjgrelse. Dette er nivaet en beveger seg pa, nar
det blir spgrsmal om maten man underviser pa er forsvarlig og korrekt (Handal & Lauvas,
1999). De mener disse tre dimensjonene ma ses i sammenheng, og at slike forhold bar
vektlegges og diskuteres i en veiledningssituasjon. Skagen (2000) stiller sparsmalstegn ved
om ikke dagens teori for veiledning undervurderer den autoritet som faktisk er til stede i et
veiledningsforhold (Blaker, 2009).

2.8.2 Mesterlaeremodellen

En annen eldre form for veiledning kan beskrives med mesterlereteorien. Veiledning trenger
ikke & veere en pedagogisk geskjeft. Begrepet mesterlaere blir definert av (Kvale, Nielsen,
Bureid & Jensen, s. 18, 1999) som:

Utdanning er en kunst, et fag eller et handverk i henhold til lovmessig kontrakt, som beskriver

forholdet mellom mester og leerling og forholdets varighet og betingelser.

Mesterlaere stammer opprinnelig fra middelalderens handverkslaug. Lerlingene fikk
opplaring i laugene, hvor de opptradte som leeregutter for mesterne i mange ar, far de kunne
bli tatt opp som svenn i lauget. Etter dette matte svennene ut for a gve pa sine ferdigheter hos

andre mestre (Kaare Skagen, 2013). Mesterlaren blir kritisert for at den fremmer imitasjon og
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reproduksjon. Kvale og Nielsen bemerker at det i en tradisjonell mesterlaere er mange mestere
som etterapes, og dermed kan en flink mester sette sammen flere ulike stiler, for & utvikle sin
egen saregne stil (Kvale, et al., 1999).

2.8.3 Veilederen som rollemodell

Litteratur som finnes om veiledning av laererstudenter i dag viser at veileder sin rolle ikke er &
vise studentene eksempler pa god undervisning, men a hjelpe dem a reflektere over deres egen
undervisning. Skagen (2011) taler for en systematisk og aktiv bruk av praksislerer som
rollemodell for studentene. Han er av den oppfatning at rollemodelleringen skjer uansett, og
at den fortjener en plass i yrkesutdanningen. Dersom man gnsker a bruke gode eksempler pa
en hensiktsmessig mate, ma man ha en avstand mellom veileder og student. Skagen mener det
er ngdvendig & holde sak og person atskilt. Privatlivet ma holdes utenfor veiledningen.
Veiledningen skal konsentrere seg om undervisning og leaering.

Hvis veiledningen blir for personlig, noe som kan skje nar studenter har veiledning i sma
grupper over tid, kan det bli utfordrende for veileder & vurdere sine nye venner og stille krav
til dem (Blaker, 2009). | en slik situasjon kan det bli en koselig situasjon, som i fglge Skagen
(2011) kan veere uproduktiv. En balanse mellom narhet og distanse er det beste. En
dominerende veileder som ikke gir plass til studentenes egne tanker og handlinger, vil fare til
avstand som utelukker en felles forstaelse av hva som skal lares. I en slik situasjon kan
kanskje studentene innta en rasjonell holdning, og gjere det de skal inntil videre. Dette gjer de

for & behage praksislaerer. Denne formen for leering kan vere lite produktiv.

Det man gjgr nar man observerer, er a sanse, oppleve og registrere situasjoner. Hvordan
situasjonen oppleves og sanses, avhenger av den sammenhengen situasjonen blir observert i.
Ingen gnsker a imitere en annen person bevisst. Men imitering er noe som skjer nar vi
observerer med formal om a leere. Vi velger ut det vi gnsker a reprodusere, og overser det vi
anser som uaktuelt for oss. Imitasjon ses som selektiv rekonstruksjon (K. Skagen, 2000), og
pa dette viset kan imitasjon muligens ses pa som produktiv lzering. Man ma spgrre seg hvem
studentene skal lzre fra. Skal praksis kun veere en plass hvor studentene far prgve ut ideer og
metoder de har lest i teorien? Skal de reprodusere metoder de selv har erfart som elev?
Praksislerer er en ressurs som studentene megter i praksisopplaeringen. Det er viktig at denne

ressursen ikke blir kun en stgttende samtalepartner.
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Skagen papeker at praksislarer innehar kunnskap om laereryrket som studentene ikke har, og
denne visdommen bgr utnyttes pa en bedre mate. Taus kunnskap som erfarne leerere besitter
er vanskelig a artikulere, dersom man ikke observerer den farst. Han gnsker at praksislarer
skal betraktes mer som en faglig autoritet. Praksisleerer bgr vise mer av sin undervisning, slik
at studentene kan reflektere over denne undervisningen. Denne undervisningen bar veere apen
for ulike synspunkter, og ikke ensidig moraliserende og styrende for en riktig vei.

Skagen (2011) kritiserer refleksjonsmodellen, fordi det ikke er meningen at studentene skal
sgke kunnskap utenfra, men kun fra seg selv. Han er av den formening at modellen ikke apner
for modellaering, og praksislaerer blir redusert til en samtalepartner. Refleksjonsmodellen sier
at leererstudenter selv besitter kunnskapen, og veileders oppgave er a legge til rette, slik at

leererstudentene kan lete fram denne kunnskapen.

Praksislearer sine utfordringer

Det a veere veileder er en viktig og utfordrende jobb. Ulike veiledere vil fokusere pa
forskjellige ting. Noen veiledere er mer tilbgyelige til & fokusere pa praktiske ting. Sa pa
mange mater gar det kanskije an a si at leererstudentene er «prisgitt» sin veileder i
praksisperioden. Denne forskjellen kunne kanskije veert unngatt dersom praksislaererne hadde
fatt en «mal» fra universitetet, med hensyn til hva de skulle fokusere pa i veiledningstimene.
Og ikke minst hvilke krav de hadde plikt til & stille til studentene. Og hvilke
sanksjonsmuligheter praksislerere har overfor de studentene som ikke oppfyller kravene. |
dag har lzererstudentene den holdningen at «ingen stryker i praksisperioden» (Blaker, 2009).
Som veileder er det & gi positiv tilbakemelding til studentene en takknemlig oppgave, men det
a gi kritisk tilbakemelding er mye mer utfordrende. Det kan tenkes at det er noen
unnlatelsessynder pa dette omradet fra noen veiledere sin side. Samtidig bar en ha respekt for
at mange praksislarere sannsynligvis faler de mangler kompetanse pa et slikt krevende

omrade.

2.8.4 Praksisteori om undervisning

Handal og Lauvas (1999) er av den oppfatning at vi alle har en praksisteori om undervisning.
Denne teorien vil veere subjektiv og inneholde en persons erfaringer, verdier og kunnskap om
undervisning. Denne teorien vil vaere i kontinuerlig forandring, i takt med lerers utvikling og
erfaring, og har stor betydning for leerers undervisningspraksis. Handal og Lauvas papeker at

praksisteorien bestar av tre elementer. Personlig erfaring, herunder ligger alt fra egen
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skolegang og de erfaringene man har gjort der, og videre til den formaliserte leererutdanning
og undervisningserfaring fra praksisperioden. De sier videre at praksisteorien kan ha sveert
varierende kvalitet, og den kan vaere avgjgrende for hvordan praksisteorien dannes.
Praksisteorien skaper et grunnlag for hvordan vi opptrer i spesielle undervisningssituasjoner.
Videre hevder de at ved & analysere og diskutere sin egen og andres praksisteori, vil man
oppna en bedre utviklet teori enn om man kun opplever den. Et annet element i praksisteorien
er overfart kunnskap og andres systematiske erfaringer. Dette er kunnskap fra medlerere,
enten direkte eller indirekte, slik som kunnskap overfert via kurs, foredrag, media eller direkte
fra personer. Holdninger, verdier og erfaringer fra utenforstaende vil mest sannsynlig ogsa
pavirke ens praksisteori. Det tredje elementet i praksisteorien er vare verdier og forestillinger
av hva som er bra og ikke fullt sa bra. Generelle ideologiske tanker, som demokrati, filosofi

og politikk har medinnflytelse pa hvordan man former og utgver sin praksisteori.

3.0 METODE
3.1 Innledning

Mitt forskningsarbeid er knyttet til et starre forskningsprosjekt, Teachers as Students (TasS)
som er ledet av professor Raymond Bjuland ved Institutt for grunnskolelererutdanning, idrett
og spesialpedagogikk ved Universitetet i Stavanger (UiS). Prosjektet har fatt tildelt
forskningsmidler fra Forskningsradets PRAKUT- program, og ved UiS harer prosjektet inn
under programomradet Leereres undervisningskunnskap (LUK). Forskere fra ulike fagmiljeer
er involvert. TasS prosjektet rettet sgkelyset mot forskning pa leererutdanning og er spesielt
opptatt av forbindelsen mellom undervisning pa campus og opplering i praksis der de fire
fagene som inngar er matematikk, naturfag, engelsk og kroppsgving. Forskergruppen bestar
av representanter for disse fagene samt av pedagoger som er opptatt av tverrfaglige,
pedagogiske temaer.
Sentrale sparsmal som prosjektet vil belyse er:
e Hva kjennetegner leererstudenters undervisningskunnskap i ulike fag nar de er ca.
midtveis i utdanningen?
e Hvilke faktorer ved utdanningen pa campus og i praksisopplaringen statter
studentenes utvikling av undervisningskompetanse?
e Kan alternative mater & gjennomfare praksis pa bidra til at studenter raskere vender

oppmerksomheten mot hensynet til elevene og deres lering?
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Det er forskning som sier at nyutdannede lzerere opplever hverdagen som kaotisk, uoversiktlig
og travel (Bransford, 2000). Rapporten fra (Hansén, 2006) viser at det er store forskjeller
mellom institusjonene nar det gjelder kontakt med praksis. Dette omradet ber fa sterre
oppmerksomhet. | rapporten kan man lese at samarbeidet mellom institusjonene og
praksisfeltet er avgjerende for utviklingen av dyktige leerere. Rapporten peker videre pa at
undervisningen i de enkelte fag i lererutdanningen, i for liten grad er knyttet til didaktiske og
metodiske utfordringer i grunnskolen. Studentene opplever derfor undervisningen a ha liten

relevans. Vi gnsker a se pa om vi kan finne noen svar i leererutdanningen.

3.2 TasS prosjektet

Dette studiet gar over tre ar, med oppstart januar 2012. Det inneholder blant annet en studie
av ordinare praksisperioder som er kalt «normalsituasjonen» i prosjektet der
datainnsamlingen pagikk varen 2012. Det betyr at ordinar praksisopplering blir observert
uten noen form for intervensjon. Varen 2013 er fokus pa praksisperioden med tanke pa en
intervensjon som bestar av lesson-study design der det blir seerlig vektlagt det kollektive
ansvaret for undervisningen. Jeg vil i mitt studium kun ta for meg empirisk materiale fra en

begrenset del, samlet inn i normalsituasjonen varen 2012.

3.2.1 Data fra normalsituasjonen

Prosjektet startet med kontrollgruppestudien (eller normalsituasjonen) varen 2012. Til
kontrollgruppen ble atte praksisgrupper tilfeldig valgt, to grupper fra hvert av de fire fagene.
Hver praksisgruppe besto av tre til fire studenter som hadde valgt det aktuelle fag. Studentene
var i fjerde semester i grunnskolelarerutdanning og i sin fjerde treukers praksisperiode.
Naturfagstudentene var ALU studenter. (ALU, allmennlearerutdanningen, ble erstattet av
GLU, grunnskolelererutdanningen, hgsten 2012). Bade far og etter studentenes
praksisperiode ble det gjennomfart semistrukturerte fokusgruppeintervjuer (FGI)
(Johannessen, Tufte & Christoffersen, 2006; Thagaard, 2009) med hver enkelt av
praksisgruppene. Intervjuene ble dokumentert med lyd og videoopptak som senere ble
transkribert. Hver praksisgruppe planla to undervisningsgkter i sitt fag med tilhgrende
farveiledning og etterveiledning sammen med praksislarer. I tillegg til de 16 FGIl-ene, bestar

materialet av farveiledning med praksislaerer (16 veiledninger), gjennomfaring av
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undervisning (16 undervisningsgkter), samt etterveiledning med praksislerer (16
veiledninger), der alt dette materialet ble dokumentert med lyd og videoopptak.
Innsamlet empirisk materiale fra av de 8 praksisgruppene i fagene matematikk, naturfag,

kroppsgving og engelsk, inneholder altsa felgende data:

Skole 1og skole 2 fra hvert fag
1 FGI for praksis
2 Farveiledning undervisningsgkt 1
3 Gjennomfgring undervisningsgkt 1
4 Etterveiledning undervisningsgkt 1
5 Farveiledning undervisningsgkt 2
6 Gjennomfgring undervisningsgkt 2
7 Etterveiledning undervisningsgkt 2
8 FGI etter praksis

Tabell 2: Oversikt av observasjoner av kontrollgruppene

3.3 Avgrensning av empirisk materiale for denne studien

| mitt kvalitative studium har jeg valgt a falge en praksisgruppe gjennom deres farveiledning,
undervisning og etterveiledning der studentene underviser i matematikk i praksisperioden fra
normalsituasjonen. Mitt fokus er bade kunnskapssentrert og elevsentrert, og det er bakgrunnen
for utvelgelsen av episodene som jeg vil se neermere pa (Bransford, 2000). Jeg vil velge meg
ut fem episoder som jeg vil studere nermere (Se tabell 7). Disse episodene er dialoger fra det
transkriberte empiriske materialet, som omhandler to algebraiske begreper. Jeg falger to av
episodene fra farveiledning, gjennom undervisning til etterveiledning. De andre tre episodene
felger jeg fra selve undervisningen og videre til etterveiledningen. Jeg ser etter muligheter og

hindringer i veiledningene for at lererstudentene kan fokusere pa matematisk kunnskap. Jeg
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gnsker & fokusere pa laererstudentenes faglige vektlegging i klasserommet, og deres

oppmerksomhet mot elevers matematiske laering.

Jeg vil se nermere pa en undervisningsgkt. En undervisningsgkt bestar av tre deler:

farveiledning, selve undervisningen og etterveiledningen. Dette blir min analyseenhet.

minutter Dato
farveiledning 19 13. mars 2012
undervisning 84 14. mars 2012
etterveiledning 41 14. mars 2012
sum 144

Tabell 3: Definisjon av en analyseenhet.

Det var ngdvendig for meg & avgrense den store mengden datamateriale. Og i denne prosessen

tok jeg blant annet utgangspunkt i forskningsspgrsmalet mitt:

Hvilke muligheter og begrensninger kan identifiseres fra samtaler fra farveiledning og
etterveiledning i praksis, slik at studentene retter oppmerksomheten mot elevers leering av

algebraiske begreper som ukjent og likhetstegnet?

For & svare pa forskningssparsmalet mitt, vil jeg ga grundig gjennom en analyseenhet. Hvilket
fokus har praksisleerer og studenter pa elevers lering av algebraiske begreper i
farveiledningen? Far studentene prgve-og-feile med sine egne ting, eller blir de litt styrt av
praksisleerer? Hvordan introduserer studentene begrepet ukjent for elevene i undervisningen?
Hvordan jobber elevene med ukjent- begrepet i timen? Hvordan avslutter studentene
undervisningen? Hvordan reflekterer studentene og praksislerer i etterveiledningen? Stiller
praksislarer noen relevante spgrsmal til studentene? Er studentene opptatt av om elevene
leerte det de skulle? Blir det diskutert i etterveiledningen om det var noe som kunne veert gjort

annerledes?
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3.3.1 Deltakere

Intervjuene ble gjennomfart med to intervjuere til stede, en fra faget, altsa faglarer, og en
pedagog for & ivareta mer tverrfaglige spgrsmal. I min studie er faglaereren en
matematikklerer. Begge disse personene kommer fra Universitetet i Stavanger.

Universitetet har knyttet til seg praksisskoler med praksislearere. Praksislererne tar seg av
studentene nar de er ute i praksis. De har ansvaret for farveiledning og etterveiledning av
undervisningsgktene. De skal gi rad og stette til studentene. | denne studien er praksislerer
ogsa matematikklarer. Leaererstudentene bestar av en gruppe pa tre studenter, S1, S2 og S3. S1

er en mann, de to andre er kvinner. S1 og S2 er GLU- studenter, mens S3 er ALU- student.

3.3.2 Transkripsjon

Transkripsjon kan defineres som:

«Lyd- og/eller bildeopptak skrives vanligvis ut som tekst. Denne prosessen kalles
transkribering.» (Johannessen, et al.,s.33, 2006)

Bade intervjuer og veiledningssamtaler ble transkribert. | dette kapittelet skriver jeg kun
«intervjuer», for enkelthets skyld. Jeg har valgt & hare pa lydfiler for a fa frem nyanser som
ikke alltid kommer frem i det forhandstranskriberte materialet. Dette er for eksempel kjann,
dialekt, hvem som er dominerende/tilbaketrukket, etc. | tillegg transkriberte jeg noen lydfiler.
Deltakerne hadde ulike dialekter, sa jeg valgte a transkribere til bokmal. Jeg tenkte at dette
ogsa ville styrke anonymiseringen. Mange av transkriberingene ble gjort fra gruppeintervjuer.
Dette var spesielt tidkrevende a transkribere. | slike situasjoner vil informantene snakke i
munnen pa hverandre, det er avbrytelser, det er engasjement og tempo. Dette gjorde at jeg
matte spole frem og tilbake for & fa tak i hva de egentlig sa. Noen av dialektene var i tillegg
fremmede for meg, og var utfordrende & forsta noen ganger. «Hvis det er flere som deler pa &
transkribere intervjuene i en bestemt undersgkelse, skal man sgrge for at de bruker samme
skriveprosedyrer. Hvis det ikke skjer, vil det veere vanskelig a foreta spraklige
sammenligninger av intervjuene» (Kvale & Brinkmann, 2009). Pa TasS prosjektet har flere
ulike aktarer vaert med pa transkripsjonsarbeidet. Dersom man leser alt

transkripsjonsmaterialet under ett, vil man se dette. For eksempel bruker noen «praksislarer»
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og andre «gvingslarer». Men i dette tilfellet er man ute etter intervjupersonenes historier, og

da har eventuelle samsvarende transkripsjonsngkler mindre betydning.

All transkripsjon vil inneholde fortolkning i starre eller mindre grad. Men «gjetting» var nytt
for meg. | noen av grovtranskriberingene var de siste ordene i en setning tatt med, pa en mate
som ga mening. Men nar jeg harte pa lydfilene var det umulig & here hva som ble sagt i
slutten av setningen. Sa for meg var det da naturlig at jeg ikke skrev noe. Men gjetting blir
faktisk nevnt i (Kvale & Brinkmann, 2009) som en av mange transkripsjonsmetoder.
Forfatterne av denne boken sier videre at det kan vare en fare ved a transkribere for mange:
echh..., gjentakelser, stotring, pauser, osv. Det kan blant annet fore til at leseren vil tolke

intervjuobjektet til & ha et lavt evneniva.

Pa tross av denne advarselen, valgte jeg a transkribere intervjuene sa ordrett som mulig. Jeg
oppfattet de usammenhengende samtalene, gjentakelsene, avbrytelsene, og sa videre, til &
gjengi et mer realistisk bilde. Det skriftlige spraket fanger pa denne maten opp usikkerhet.
Usikkerhet i denne situasjonen er helt naturlig. Studentene skal lzere noe nytt. I en diskusjon
mellom flere deltakere, kan vi ikke forvente et korrekt skriftlig sprak. Dersom jeg kun skulle
skrevet ned det som var Klart og tydelig, ville transkriberingen gitt et helt annet uttrykk. Jeg
hadde tilgjengelig alle transkripsjoner. Jeg transkriberte tre far- og etterveiledninger.

3.3.3 Undervisning

Det er to leerere og tre studenter til stede i undervisningen. Akkurat denne dagen var det 18

(av 21) elever i klassen.

Minutter
Oppstart/fellesgkt 16
Aktiviter/ spill 59
Avslutning 8
Sum 83

Tabell 4: Tidsbruk i undervisningen
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1. Oppstart av undervisningsgkt

Timen begynner med at de tre leererstudentene star oppe ved tavlen. De venter til alle elevene
har satt seg ned ved pultene, og det har blitt rolig. S1 og S2 var pa denne skolen ved forrige
praksisperiode. Studentene og elevene presenterte seg for hverandre. Deretter presenterer S2
et problem pa tavlen. Hun vil shoppe, men hun vet ikke hvor mye penger hun har igjen, etter
at utgiftene er betalt, sa hun ber elevene hjelpe seg. Deretter skriver hun en ny oppgave pa
tavlen, med temaet krone-is og 17. mai. Hun forteller hvor mye penger hun har i
lommeboken, og hva en krone-is koster. Sa ber hun om hjelp fra elevene til & finne ut hvor
mange krone-is hun har rad til. S2 setter ring rundt et likhetstegn pa tavlen, og sper elevene
hva det er.

Deretter overtar S3 og tegner en skalvekt pa tavlen. | hver skal tegner hun tre slikkepinner, og
poengterer at det ma veere likt hvis vi skal ha likevekt. Hun skriver opp to eksempler pa tavlen

med bokser. Hun ber elevene fortelle henne hvilket tall som skal std i boksene.

Tavleundervisning fer aktivitetene

Eksempel 1:

S2 begynner undervisningen med a skrive et budsjett pa tavlen. Hun bruker et eksempel fra
seg selv som student:

Lan og stipend: 6700 kr

Husleie: 3500 kr

Strem: 200 kr

Mat: 1800 kr

Deretter spgr hun elevene hvor mye hun har igjen til shopping (1200 kr).

Eksempel 2:
S2 sier at det er 17. mai. Hun har 200 kr i lommeboken. Hun gnsker & bruke alle pengene pa
krone-is, som koster tjue kroner. Hun spgr elevene hvor mange krone-is hun kan kjape (10).

Eksempel 3:

S3 tegner en skalvekt pa tavlen. Hun tegner tre slikkepinner i hver skal. Hun understreker at
nar det er like mange slikkepinner i hver skal, er vekten i balanse.

Sa skriver hun:

10+0=20

Deretter spar hun elevene hva som mangler i ruten/ boksen (10).
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Eksempel 4:
S3 skriver falgende pa tavlen:
15+0=40

Igjen spar hun elevene hva som mangler (25).

2. Aktiviteter

Elevene far beskjed om a dele seg inn i tre grupper.

Antall grupper 3

Antall elever 18

Antall elever pa hver gruppe 6

Antall spill/ aktiviteter 3

Antall leerer studenter 3

Antall lzerere 2
Tidsbruk pa hver gruppe (min.) 19 (18-23)
Antall jenter 7

Tabell 5: Aktiviteter

S2 har ansvaret for bordet med Konvolutter og penger. Hun deler sin gruppe i tre. Elevene
lager oppgaver til hverandre med konvolutter og hundre-lapper. S3 har ansvaret for bordet
med Algebraspillet. Gruppen blir delt i tre, og hvert par far et laminert brett, som de kan trille
terningene pa. S1 har ansvaret for bordet med Kortstokken. Gruppen blir delt i tre, og

deltakerne lager regneoppgaver til hverandre.
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Aktiviteter/spill Student/ ansvarlig Rullering av grupper/elever
Kortspill Sl S1-S3-S2
Konvolutter og penger S2 S2-S1-S3
Algebra-kapplgpet S3 S3-S2-S1

Tabell 6: Rullering av gruppene

En del av undervisningen i klasserommet bestod av aktiviteter. Jeg vil presentere de tre

aktivitetene som ble brukt:

Konvolutter og penger
Du har tre konvolutter og 24 hundrelapper. Putt like mange hundrelapper i hver konvolutt, og
fordel resten slik at du far til sammen like mange hundrelapper pa hver side.
a) Laen medelev finne ut hvor mange hundrelapper det er i hver konvolutt.
b) Hvor mange ulike innhold kan du lage i konvoluttene? (Det skal vaere like mange
hundrelapper i hver konvolutt hver gang).
c) Lag andre lgsninger med flere konvolutter og eventuelt flere eller feerre hundrelapper
(Gulbrandsen & Melhus, 1997)
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Algebrakapplepet

Aktiviteten passer for grupper pa 2-3
elever.

Hver gruppe trenger
e Spillebrett med bane,

e Rgad og grgnn terning
(andre farger kan selvsagt brukes)

Hver spiller trenger

e Tre brikker som skal flyttes rundt
banen
(Kan bruke en hver til & begynne
med, og sa to eller tre nar de kjenner
spillet.

Spilleregler

e Spillerne setter hver sin brikke pa
Start

e | tur og orden kaster spillerne de to
terningene. Brikken skal flyttes sa
mange ruter som uttrukket pa
innerste bane viser. r + g viser at de
to terningene skal adderes

e Hver spiller skal sette sine tre brikker
i spill far brikkene kan flyttes videre.
Da ma spilleren vurdere hvilken
brikke det er gunstig a flytte pa ut fra
verdiene pa terningene

e Hver spiller flytter kun én av sine
brikker for hver gang det er spillerens
tur til & kaste terninger.

e Hvis verdien av uttrykket blir negativt,

1 |9-2
B-r It - gg
2g-r B-q
r-2 5
B-(r-g) rg- 9
r-2g S40r-q
-r r+g+2
d 20r- o)
1+r B-(r+aq)
g-r r-3
r-g [g+1

ma brikken flyttes bakover.

Blir verdien av uttrykket 0, skal brikken ikke flyttes.

e Spilleren som far alle sine tre brikker over mal farst, vinner. Det er ikke
ngdvendig & fa en verdi som gjgr at brikken stopper ngyaktig p& MAL-feltet.

La elevene lage uttrykk til banen der det ikke star noen uttrykk.

Eller: Du lager selv noen av uttrykkene, og elevene lager resten far de begynner &

spille.
("Algebrakapplagpet,” ; Matematikksenteret)
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Kortstokk

Finn skjult verdi

En elev trekker kort og lager et regnestykke av kortene. Ett av kortene i regnestykket snus, og
det skal bli den skjulte verdien som tilsvarer X’en i en ligning. En annen elev skal sa finne ut
verdien pa kortet som er snudd.

Denne aktiviteten kan dere gjgre to sammen. Dere trenger en kortstokk og noen kort med
regnetegn. Nar det er din tur til a skjule en verdi, ma den andre snu seg bort til du er ferdig
med det du skal gjare:

Trekk ut tre tilfeldige kort fra kortstokken. Bruk kortene med regnetegn og lag et regnestykke.
Eksempel:

Klgver5+klgver7-spar2=

Svaret pa regnestykket blir 10. Finn en 10er som du legger til hgyre for=. Snu ett av de tre
kortene du trakk. Kortene kan na se slik ut.

Klgver5+snudd kort-spar2=klgver10

Be den andre snu seg og finne ut verdien pa kortet du ha snudd.

Her ser du en annen mulighet med de tre kortene i dette eksempelet:

Spar2*snudd kort-klgver5=spar9

Kan du avslgre verdien pa det skjulte kortet uten a gjette og sjekke?

Kort til regnetegn til «Finn skjult verdi». Kopier og klipp ut:

+ - : / =

(Torkildsen, 2002)

Tavleundervisning etter aktivitetene

Eksempel 5:

S2 skriver falgende pa tavlen:

2+103

Sa sper hun om de kan eller ikke kan sette inn likhetstegnet der. (Ja)

Eksempel 6:

S3 spar elevene hva som gjer at de kan veere sikre pa hva som skal std i denne ruten:
3+o=10

(Likhetstegnet er ngkkelen til at vi klarer & finne ut svaret).
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3.Avslutning av undervisning

En av leererstudentene, S2, ber elevene ta opp lekseplanen sin. Hun venter smilende til alle har
gjort det. Deretter skriver hun opp leksen pa tavlen. Leksen er blant annet & definere to
algebraiske begreper. Laeringsmalet for timen var at elevene skulle lare de to begrepene. Det
a gi dem i lekse, var et forsgk pa a male hva de har lert. Elevene far ogsa i lekse a lage to
oppgaver om hvert punkt. Hun skriver et boks eksempel pa tavlen, for a vise hva hun mener.

S2 oppfordrer elevene til & lage sa vanskelige oppgaver som mulig.

Sa overtar S1 undervisningen. Han oppsummerer de to algebraiske begrepene.

Den ukjente gar han gjennom pa en muntlig mate. Han snakker litt om en ukjent og to
ukjente, og knytter det opp mot kortspillet. Deretter gar han gjennom likhetstegnet, og det gjar
han ved a skrive et boks eksempel pa tavlen. Han spgr elevene hva som gjer at de kan vare
sikre pa hva som skal sta i boksen. Det blir litt uro i klassen, og S2 griper inn for & hjelpe S1.
Hun bruker kroppen sin til & illustrere likhetstegnet, ved a strekke ut armene horisontalt .Hun

minner ogsa elevene pa konvolutt leken .Deretter gjentar S1 og S2 leksen.

Lekser

S2 skriver falgende pa tavlen:
e Hva betyr likhetstegnet?
e Hvaer en ukjent?

» Lag to oppgaver til hver av punktene.

3.4 Tilnaerming til analysen

| analysen vil jeg se naeermere pa de to algebraiske begrepene ukjente og likhetstegnet.
Hvordan forberede leererstudentene seg for undervisning i algebra? Hvilke muligheter og
begrensninger er det i farveiledningen? Forteller praksislereren hvordan studentene skal
undervise, eller spgr hun dem om de har noen planer? Er studentene faglig oppdatert? Er
studentene forberedt? Har studentene et faglig fokus? Kan praksislerer bidra til et faglig
fokus? Blir undervisningskunnskap i praksis en naturlig del av veiledningen, og da spesialisert
fagkunnskap i seerdeleshet? (Delaney, et al., 2008; Fennema & Franke, 1992; H. C Hill, et al.,
2008; H. C Hill, et al., 2005; Shulman, 1986, 1987).
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Jeg gnsker a ha fokus pa kunnskap, og konsentrere meg om hva som ble gjort i forhold til det
faglige. Jeg vil ogsa ha fokus pa elevene, og se pa hvordan studentene la til rette
undervisningen med tanke pa elevene. Denne utvelgelsen kan ses pa som farste del av
analysen (Thagaard, 2009). Det er jeg som forsker som gir innholdet mening. En annen
person kan gi innholdet en annen mening (Gilje & Grimen, 1995). Jeg fokuserer pa noen
sekvenser fra farveiledning- falger disse begrepene til undervisning og velger ut noen
sekvenser fra etterveiledning med refleksjon over hva elevene har leert om disse begrepene i
lys av forberedelse og gjennomfaring. Jeg vil ogsa ta med eventuelle kritiske bemerkninger

som viser studentenes refleksjoner.

Episode Tematisk farveiledning undervisning etterveiledning

overskrift

1 Budsjett og ja ja ja
ukjent

2 Krone-is, 17. nei ja ja
mai og

likhetstegnet

3 Tegne bokser pa | nei ja ja
tavlen og

likhetstegnet

4 Kortstokk og ja ja ja
ukjent

5 Avslutning med | nei ja ja

bokser og

likhetstegnet

Tabell 7: Episoder fra datamaterialet

Flere av undervisningssekvensene ble fulgt opp i etterveiledningen, men de manglet i
farveiledningen. Farveiledningen var dagen far selve undervisningen, og praksislereren kom
med mange innspill til studentenes forslag til undervisning. Det farte til at den opprinnelige
planen til studentene i farveiledningen ble vesentlig forandret.
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Jeg har delt inn analysen i fem episoder. Episodene inneholder begrepene den ukjente eller
likhetstegnet. Farveiledningene diskuterer hvordan vi kan undervise i algebra pa en slik mate
at elevene forstar. | undervisningssekvensene skisserer jeg kort hva larerstudentene og
elevene gjor i timen. | etterveiledningen diskuterer praksislerer og studenter undervisningen.
Forlgp undervisningen som planlagt, skjedde det noe uforutsett, var det noe som kunne veert
gjort annerledes, forstar elevene de to begrepene na, osv.

Den fgrste episoden omhandler undervisning i begrepet ukjent. Det er S2 som har ansvaret, og
hun bruker et budsjett som eksempel. Hun skriver opp utgifter og inntekter pa tavlen, og ber
elevene hjelpe henne med a finne ut hvor mye penger hun har igjen.

| den andre episoden undervises det i likhetstegnet. Det er fortsatt S2 som har ansvaret, og
igjen benytter hun tavleundervisning. Hun bruker et eksempel med krone-is og 17. mai. Hun
forteller hvor mye penger hun har i lommeboken og hva en krone-is koster. Hun spgr elevene
hvor mange is hun har rad til.

| den tredje episoden underviser S3 i likhetstegnet. Hun skriver et regnestykke pa tavlen, hvor
det tallet som mangler blir erstattet av en boks. Elevene ma finne ut hvilket tall som skal sta i
boksen, for at det skal bli likt pa begge sider av likhetstegnet.

Den fjerde episoden underviser i den ukjente av S1. Han bruker en kortstokk for a leerer
elevene hva den ukjente er. Den enkleste versjonen av kortspillet gar ut pa at elevene skal ha
tre kort, to er kjente og et er ukjent (ligger med baksiden opp), og s ma de ha et likhetstegn
pa et ark. Det skal legges kort pa begge sider av likhetstegnet, det ene ukjent. Sa skal S1
sparre hva den ukjente er.

| den femte episoden underviser S1 i likhetstegnet. Det er en del av oppsummeringen av
timen. Han skriver et bokse eksempel pa tavlen. Han spgr elevene hva som gjar at de kan

veere sikre pa hva som skal sta i ruten.

Det & dele inn det empiriske materialet mitt i fem episoder, gjorde det lettere & fa en oversikt
over innholdet (Kvale & Brinkmann, 2009)
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3.5 Etiske problemstillinger og problematiske aspekter i
forskningsprosessen

3.5.1 Etiske problemstillinger

Jeg skriver om muligheter og hindringer i veiledningen. Jeg merker at det er lett for meg a
skrive om muligheter i veiledningen. Nar jeg finner hindringer hos praksislerer, er det mer
problematisk. Jeg tror det har & gjgre med at jeg faler jeg kritiserer praksislerer, eller leter
etter feil hos henne. Objektivt sett er hun en dyktig leerer, som behersker alle delene i
undervisningskunnskap. Jeg prever a knytte funnene mine til teori, og holde «synsing»
utenfor. Jeg ser pa dette som interessant og lzererik forskning. Samtidig prgver jeg a tenke at
det kanskje er papekingen av hindringene som gir oss mest informasjon, og som kan bidra til
en konstruktiv endring i fremtidig veiledning. Disse funnene kan kanskje far til bedre leerere i

fremtiden.

3.5.2 Problematiske aspekter

Da jeg skulle finne en masteroppgave, kunne jeg velge mellom & skrive om noe jeg var
spesielt interessert i, eller & bli med pa et allerede eksisterende prosjekt. Jeg valgte a bli med
pa et allerede eksisterende prosjekt, TasS-prosjektet. Dette valget var grunnet delvis i at jeg

brant for sa mange ting, slik at det var vanskelig & velge et bestemt tema.

Jeg vil si noe om det vanskelige med a finne mitt lille prosjekt i det store prosjektet. Prosjektet
gikk over flere ar, og selv om det var en kvalitativ studie, opplevde jeg det innsamlede
materialet som noksa uoverkommelig. Til & begynne med falte jeg ikke at dette var mitt
materiale. Det var fremmed for meg i lang tid, og jeg felte en avstand til det. Jeg leste
transkriberte intervjuer gjentatte ganger uten at det ga noen mening og uten at jeg visste hva
jeg skulle se etter. Jeg klarte ikke & fa oversikten. Det var noen begreper som var ukjente for

meg, og andre begreper som var uklare for meg.

Jeg er leerer ved en videregaende skole, og min faglige bakgrunn er realfag fra universitetet.
Jeg har ikke selv veert student ved leererhgyskolen, sa miljget og kulturen ved denne kjenner
jeg ikke sa mye til. Forskningsmiljget ved lererhgyskolen kan kanskje sies & vere et sakalt

spesialisert fagmiljg, som de fleste andre forskningsmiljg. Tidvis kunne det vare en
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utfordring for meg som student a forholde meg til dette forskermiljget, fordi det naturlig nok
ble antatt at jeg hadde mye av den samme bakgrunnsforstaelsen for lererhgyskolen som de
andre hadde. Jeg tror dette muligens hadde veert en mindre utfordring dersom jeg selv hadde
hatt min bakgrunn fra leererhgyskolen. Da hadde jeg for eksempel kanskje hatt begrepet

«praksisskole» som en del av mitt vokabular.

4.0 ANALYSE

4.1 Innledning

Praksisperioden i laererutdanningen, er en mulighet for studentene for a prgve ut teorien i
utdanningen sin i praksis. Jeg gnsker a se pa hvilke muligheter og hindringer som er til stede
i veiledningen (Gibson, 1977). Mitt fokus er kunnskap pa fag og elever, og det er narliggende
a se pa hvordan kunnskap vektlegges i veiledningen. Hva bidrar til at veiledningen blir en
mulighet for studentene? Hvilke hindringer er det i veiledningene?

Jeg har valgt ut fem episoder fra mitt transkriberte datamateriale. Alle disse episodene har
fokus pa de to algebraiske begrepene den ukjente og likhetstegnet. De fem episodene har

tematiske overskrifter (Se tab.7)

4.2 Budsjett og ukjent

a.Ferveiledning
| farveiledningen spar praksislaereren om de har tenk pa hvordan de vil introdusere algebra til
elevene? Hun etterlyser spesielt malene for timen, som er a lzre elevene ukjent og

likhetstegnet. S2 sier at hun vil introdusere den ukjente , ved hjelp av et enkelt budsjett:

3. Student 2: Ja, litte grann. Vi tenker at vi skal eh, prave a legge oss pa veldig lavt niva
til d begynne med, sann som vi snakket om~

4, Praksisleerer: ~Ja=

5. Student 2: ~og ikke liksom si at "na skal vi ha algebra og lcer oss noe kjempeartig med
bokstaver og sant.” Sa vi tenkte litt at kanskje vi kan ha en sann, at vi har et problem
liksom som vi sier til elevene. Og det... "og nei, na har jeg 6000, skal bruke sa mye, sa

mye pd husleie, sa mye pd mat, hvor mye har jeg igjen?” Altsd sdanne lette, ulike
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10.

11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.

20.

sanne ting, et problem som kan vaere en sann ting og sa far vi liksom det opp pa tavlen
og skriver det opp som et regnestykke med bokser. Og da er det det liksom det de ma
finne ut.

Student 1: =~Ndar de har regnet det, sa har de bare regnet med pluss 0g minus, men da
har de jo allerede flyttet over fra, likhetstegnet... =

Praksisleerer: ~Har dere eksempel?

Student 1: =Ja, for eksempel hvis (S2) na hadde betalt husleia si, og hun hadde 5000
denne maneden og sa hadde hun betalt husleien sin [regnskap], hvor mye penger har
hun igjen? Praksislerer: Ja.

Student 2: ~Og sa far vi det liksom opp som et regnestykke [pd tavlen] og sd ser de
liksom "d, ja, er det faktisk sa lett d finne ut...~

Praksislarer: Men hva slags regnestykke tror dere at de tenker da pa en mate? Hvis
du har=

Student 1: 5000-3500=1500

Student 2: =Da tenker jeg minus. (snakker litt i munnen pd hverandre)

Praksislcerer: Og vil dere da prove d liksom... Ja, og sd far du et svar.

Student 1: ~Ja.

Praksislerer: Vil dere da preve da a snu om pa det og sann eller?

Student 1: =~Ja, vi vil vel da kanskje vise pd tavlen, sdann den boksen pluss 3500~
Praksislerer: ~Ja~=

Student 1: =er det hun (S2) har i maneden[5000] (snakker i munnen pd hverandre)
Praksislerer: ~Ja, at det er to mdter d skrive det regnestykket pa [5000-3500=0, og
0+3500=5000]

Student 1: =at de da faktisk har regnet med en ukjent uten at de egentlig tenkte pa
det...

S2 forklarer at hun vil sette opp et budsjett pa tavlen. Hun vil kalle det et problem (og ikke et

budsjett). Praksislereren spgr om studentene har noen eksempler. S1 svarer at de vil bruke

husholdningsbudsjettet til S2, se pa hvor mye penger som kommer inn hver maned, og hvor

store utgiftene er. Praksislaerer spgr videre om hva slags regnestykker de ser for seg. S1

kommer med et forslag. Praksislareren spar studentene om de vil prgve a snu pa det

regnestykket.
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Her ser man at praksislereren har umiddelbar fokus pa det faglige. Hun gnsker a vite hvordan
studentene har planlagt undervisningen. S2 forteller at hun vil bruke et budsjett for a forklare
den ukjente (5). Da spar praksislereren om de har et eksempel (7). Praksislereren bidrar til at
lererstudentene blir mer konkrete i sin planlegging, og er pa den maten en mulighet for
studentene. Praksislareren forteller ikke laererstudentene hva de skal gjgre, men sper hva de
har tenkt. En slik sparrende veiledning kan gke refleksjonsnivaet til studentene (Handal &
Lauvas, 1999).

S2 sier at hun vil sette opp et regnestykke pa tavlen, og da sper praksislaereren hvilket
regnestykke hun ser for seg (10). Her viser praksislaereren at hun har kunnskap om faglig
innhold og elever (Ball, et al., 2008), og at hun er interessert i a vite om elevene vil synes
eksempelet er motiverende. S2 sier at hun ser for seg et minus stykke, det vil si studielan
minus utgifter (12). Praksislareren spgr studentene om de har tenkt a snu pa regnestykket sitt
(15). Med dette sparsmalet viser praksisleereren at hun har spesialisert fagkunnskap (Ball, et
al., 2008). En leerer ma beherske ulike presentasjoner og tilnserminger til et regnestykke, og
her poengterer praksislareren at det er to mater a regne dette regnestykket pa (19).
Praksislareren bruker fagdidaktisk kunnskap, og det & snu pa et regnestykke har analogier til
a snu pa en ligning. Leereren kan forebygge fremtidige misoppfatninger ved a snu pa ligninger
(Brekke, Grgnmo & Rosén, 2000; Carraher & Schliemann, 2007; Kieran, 2007; Selvik, et al.,
2002). Praksislarer avslutter med & oppsummere at det er to mater skrive regnestykket pa
(19). Denne oppsummeringen er ikke formulert som et spgrsmal, men som nyttig informasjon,
basert pa praksislerer sin erfaring (Kaare Skagen, 2011, 2013). S3 sin passivitet i diskusjonen
kan kanskje ses pa som en hindring for hennes utvikling som fremtidig lerer.

b.Undervisning

| undervisningen star S2 framme ved tavlen, og sier til elevene at hun har et problem. Hun har
lyst til & shoppe, og hun gnsker a finne ut hvor mye hun kan bruke pa shopping. Hun skriver
falgende pa tavlen:

Lan og stipend: 6700 kr

Husleie: 3500 kr

Strem: 200 kr

Mat: 1800 kr
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11.
12.

13.
14.

15.
16.
17.

18.

Hun spar elevene hvor mye hun har igjen til shopping. Det kommer mange hender opp i
luften. Hun peker pa en elev som svarer 1200kr. Hun spgr elevene hvordan de kom fram til
dette belgpet. Hun far forskjellige svar, som hun skriver opp pa tavlen:
1. 6700-3500-2000=1200
2. 3500+200+2000=5500 (200 skal ikke sta der)
6700-500=1200
3. 3000+2000=5000
67000-5000=1700 (det skal veere 6700)
1700-500=1200
Elevene svarer riktig, men S2 skriver tidvis feil pa tavlen, noe som ikke blir oppdaget
(Hverken i selve undervisningen eller i etterveiledningen). S2 oppsummerer med a si at hun

na vet at hun kan bruke 1200kr i lgpet av en maned pa shopping.

c.Etterveiledning
Praksislareren spgr S2 hva som var malet med a skrive det budsjettet pa tavlen. S2 svarer at
hun gnsket & vise elevene at det var veldig enkel regning som skulle til for a finne den

ukjente.

P: Hva var malet med det?

S2: ehh... malet var at de ,var at de skulle se.. pa en mate, se at det bare var enkel regning
som skulle til for & finne den ukjente.. Jeg kalte den ukjent jeg da, det var kanskje litt feil,
men jeg kalte den det for det

P:mmm

S2: Ukjent, bade med hva jeg kunne bruke til shopping og hvor mange is det var, og sa fa opp
ulike mater & regne det pa, sa de kunne se at, ja, at det var flere forskjellige mater, noen var
enklere enn andre. Klart mange var jo rett opp med kalkulatoren og begynte & sla inn
likesom, men noen tenkte at okei, vi slar i sammen da, det blir to tusen, sa det er mye lettere &
ta det i hodet

P:mmm

P: Ja sa egentlig var det ulike mater & regne i hodet pa?

S2: Ja, og sa at de fortsatt skulle se at det var sann enkel regning vi skulle ha da pa en mate,
men at vi skulle starte litt lettere for ikke & skremme dem bort

P .mm
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19.
20.
21.
22.
23.
24.
25.
26.
217.

S1: Her er det ikke feil a si ukjent?

S2: nei

S1: Sa det var seinere..

S2: Ja

P: Ja sa det blir riktig & kalle det for en ukjent
S1: Det vil jeg pasta

P. Ja det vil jeg ogsa pasta

S2: mmm

P: Det er ett belgp som er ukjent for de som blir femti [1200].

S2 sier at hun kalte de pengene hun hadde igjen [resultatet] for den ukjente. Hun er usikker
pa om det var riktig a kalle dette belgpet for den ukjente. Hun sier videre at hun gnsket at
elevene skulle oppdage at det gikk raskere & regne i hodet, enn & sla inn tallene pa
kalkulatoren. Praksislareren spgr om det var hoderegning hun holdt pa med. Det bekrefter S2.
| tillegg sper S1 et retorisk sparsmal hvorvidt det er feil a kalle restbelgpet i budsjettet for den

ukjente. Praksislareren bekrefter at det er riktig & bruke den ukjente her.

Praksislareren spgr S2 hva som var malet med timen (11). Det & vaere bevisst pa hvilket
leeringsmal man har i en undervisningstime, krever kunnskap om pedagogikk komponenten
(Fennema & Franke, 1992; Shulman, 1987). Det er ogsa et spgrsmal som etterspgr studentens
refleksjonsniva. Hvor bevisst er studenten? S2 svarer at hun gnsket a vise elevene at kun
enkel regning er ngdvendig for a finne den ukjente (12). Da sper praksislaereren om det var
ulike mater a regne i hodet pa (16). Det virker som praksisleereren fokuserer pa hvordan
elever tenker og laerer, og prosessen som elevene vil bruke (Fennema & Franke, 1992). Med
dette spgrsmalet oppfordres studentene til & sette seg inn i elevene sin tenkning (Ball, et al.,
2008; Fennema & Franke, 1992; H. C Hill, et al., 2008; H.C. Hill et al., 2008; Shulman, 1986,
1987).Praksislaereren bekrefter for S2 at hun brukte begrepet ukjent pa en adekvat mate
(23).En slik bekreftelse kan bidra til & gke selvtilliten til lzrerstudenten (Blaker, 2009; Handal
& Lauvas, 1999; Lauvas & Handal, 2000; Kaare Skagen, 2011, 2013).

Medstudentene kommenterer ikke at S2 skrev feil pa tavlen, og det kan veere en hindring for
studenten. Praksisleerer spurte hva malet var med det S2 skrev pa tavlen. Det kan veere at
spgrsmalet var for a gke studentens refleksjonsniva. Men det kan ogsa tenkes at praksislaerer

synes det var uklart. Praksislarer ser ut til & tro at malet var hoderegning, mens S2 sitt mal var
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a lzere elevene hva den ukjente var. Hvis praksislaerer synes malet var uklart, er det sannsynlig
at elevene ogsa syntes det var uklart. Praksislarer sine spgrsmal kan vaere en mulighet for S2
til & forsta at malet med hennes undervisning var uklar. Studenten kunne kanskje veart mer
tydelig og skrevet opp begrepene ukjent og budsjett pa tavlen. S2 sier at hun er usikker pa
definisjonen av den ukjente (12). Dette kunne veert en mulighet for praksislarer til & diskutere
definisjonen pa dette begrepet. Hun bekrefter at det er en ukjent, men ikke hvorfor.
Studentene og praksislerer bruker begrepet «Budsjett» feilaktig. Dette er et regnskap. | fglge
leereplanen vil elevene fa undervisning i skonomi som en del av matematikken, senere i
utdanningsforlgpet, og dette kaller Shulman (1986) vertikal lzereplankunnskap. Da vil elevene
blant annet lzere om forskjellen pa budsjett og regnskap. Den feilaktige bruken av budsjett i

undervisningen, kan legge grunnlag for misoppfatninger senere.

4.3 Krone-is, 17. mai og likhetstegnet

b.Undervisning
S2 star oppe ved tavlen Hun sier at det er 17. mai, og hun vil kjgpe krone-is. Hun har 200kr i
lommeboken og en krone-is koster tjue kroner. Hun spgr hvor mange is hun har rad til. Det
kommer opp flere hender, og en elev svarer ti stykker. S2 spgr elevene hvordan de kom fram
til svaret. Hun far ulike fremgangsmater som hun skriver pa tavlen:

1. 200:20=10

2. 20*10=200

3. 200-20-20-......

S2 kommenterer at alternativ tre er riktig, men tidkrevende, spesielt hvis du har 2000kr. Hun

setter en ring rundt likhetstegnet i det andre alternativet, og sper hva dette er:

1. S2: Er det noen som kan fortelle meg hva det tegnet heter? Ja

2.E1: er-lik

3.52:Er-lik ja, eller likhetstegnet. Og hva betyr egentlig det tegnet da? Ja
4.E2: eeh..det som kommer bak der er som oftest svaret

5.52: Bak der kommer svaret? Ja

6.E2: Ja, eller noe som skal veere med videre i et regnestykke
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7.52: mm
8.E2: hvis du har flere tall sa er det pa en mate..ha flere er-lik pa..eller etter hverandre men
bak der kommer ...enten videre....eller sd er svaret

9.52: Ja, men sa mener du at du kan ha flere er-lik i et regnestykke?

10.E2: ja hvis du har mange ting du skal plusse sammen, s& kan du plusse to-0g-to ting
sammen og de svarene til sammen og sa far vi lettere en mate a regne pa

11.52: mm Ja det som..det er litt rett, sa skal vi se litt mer pa det litt utover i rekken, om det
faktisk er sann at vi kan skrive sa mange er-lik tegn som vi vil, for det er noe som er
ganske viktig & huske pa, nar vi bruker akkurat det tegnet der.

12.E1: Er-lik betyr.., er-lik betyr egentlig at det er like mye pa den ene som den andre siden.

13.52: Ja. Kjempebral!

14.E1: og det gar egentlig an & legge sammen s& mange man vil , der er bare & se det er lik;
200=2*100.

15.52:ja, det kan du skrive.mm. Ja, men bra. Da kommer dere rett inn pa det som S3 skal ha

om.

Elev 2 forklarer likhetstegnet med at bak der kommer svaret. S2 sier at det er litt rett, og at
hun skal komme tilbake til dette begrepet ved en senere anledning. Elev 1 forklarer
likhetstegnet med at det ma veere like mye pa begge sider. Det bekrefter S2.

c.Etterveiledning
Praksisleereren gar tilbake til eksempelet med 17. mai og krone-is:
45.  P: Ogsa kom du til, hva betyr likhetstegnet?
46.  S2:mm
47. P: Bak det kommer ogsd svaret, var det en som sa, og sd var det en som sa :”
pluss sammen og sett er lik etterhvert”
48.  S2: Ja, og da tenkte jeg..
49.  P: (sier navnet pa gutte-elev) sa det..
50.  S2: (ler)
51.  P:Ogdu gjorde ikke sa mye ut av det egentlig, og det var kanskje..du kunne ha
tatt det videre og vist..hvordan blir det da egentlig? men du valgte a ikke gjare
s& mye ut av det, og det tror jeg i denne her situasjonen kanskje var greit?
52.  S2:ja, jeg fikk egentlig ikke.. (blir avbrutt).
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61.

62.

63.

64.
65.

66.
67.

68.

P: Sa du kunne ha tatt den videre og vist: "Er det like mye pd begge sidene
her?”, og kanskje gjort dem bevisst pd det allerede nd, tidlig, fra starten av, for
det er sannsynligvis en ting som mange kommer til & gjere misoppfatninger
pa..

S2: Jeg fikk alt for mye ansvar for det der, nei, de har aldri spurt, men det er jo
bare a sparre for & komme inn pa det...men & svare litt.. er
dritenkelt..(mumling/alle snakker i munnen pa hverandre/alle ler)

P: Det er jo en kunstig situasjon, egentlig.. for hadde du veert alene lerer ..det
var din klasse..sa hadde du ikke tenkt pa..ahhh det kommer masse...
vrangforestillinger etter meg..vi gjgr bang bang sann sann..sa da hadde du
sannsynligvis kunnet tatt det der og da..

S2: mmm

P: ..og det er jo s&nne ting vi mater hele tiden..s& er viktig & tenkte..A ja, det
var viktig..det ma vi ta opp, og sa tar vi det & legger fram da..og sanne valg
mgtes hele tiden..hver dag...sa hvis vi er bevisst pa de, kan man fa ganske mye
ut av sanne ting da..og det hadde jo ikke trengt a bli,han svarte feil heller, men
der kunne det ha blitt en ny diskusjon..

S2:mmm

P: Men du valgte & ga videre, og det var helt greit det og..0og sa gar det an a ta
det opp igjen , en av de neste timene

S2:mm..Jeg sa vel at vi skulle se litt pa det senere..(blir avbrutt)

Praksisleerer sier at en elev forklarte likhetstegnet med at bak der kommer svaret.

Praksisleerer sier at S2 valgte a ikke gjere noe med det, og at hun tror det var greit. Senere i

dialogen sier imidlertid praksisleerer at S2 kunne ha tatt den videre og spurt om det var like

mye pa begge sider. Praksislareren sier at hun kommer til & fa nye sjanser, og at hun kan ta

det opp igjen i ved en senere anledning. Praksislereren tar opp en episode hvor S2 spgr

klassen om hva et likhetstegn er (45).

Praksislareren viser at hun har et fokus pa kunnskap om matematikk (Fennema & Franke,

1992) Praksislaereren er avventende, og sier ikke s mye. En slik tilneerming skaper en

forventning om at studenten skal si noe (Handal & Lauvas, 1999). Det er tydelig at S2 synes

denne situasjonen er ubehagelig. Hun stotrer litt, og det virker som hun helst ikke vil snakke
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om den episoden som praksislereren refererer til (46). Men studenten avslgrer at hun vet
hvilken episode praksisleareren referer til (48). Dette kunne ha veert en mulighet (Gibson,
1977) for bade lzererstudent og praksislerer, til a diskutere litt rundt det faktum, at denne
episoden med fordel kunne ha blitt behandlet pa en annen mate. Det er viktig at praksislerer
ikke bare blir en samtalepartner (Kaare Skagen, 2013), som ser pa studentene som sine
venner. Det kan gjare et eventuelt korrigeringsarbeid utfordrende. Men S2 burde ogsa ha sett
pa dette innspillet fra praksislereren som en mulighet til & fa noen gode rad og tips pa veien. |
falge Skagen (2000) kan vi ikke se bort i fra at praksislaereren faktisk er en autoritet, noe som

Lauvas (1999) mener at vi mer eller mindre kan se bort i fra i refleksjonsmodellen.

Praksisleereren ender opp med 4 si at det S2 gjorde var greit (51). Det kan vaere en hindring
for S2 til & bli en mer kompetent lzerer (Fennema & Franke, 1992). Senere i dialogen
ombestemmer praksislareren seg og gar tilbake til den ubehagelige episoden. Da kommer hun
med et forslag (61) til hvordan S2 alternativt kunne ha undervist i likhetstegnet. Da blir hun
en mulighet for studenten til & utvikle sin undervisningskunnskap. Hun viser at hun ser pa seg
selv som en ressurs med erfaring (Kaare Skagen, 2013), som har noe & bidra med i forhold til
studentene. | motsetning til Lauvas (2000) som mener at studentene selv besitter den
ngdvendige kunnskap, og at den vil komme frem gjennom reflekterende samtaler.
Praksislarer sier at denne situasjonen i klasserommet, var en fin anledning til & forbygge
misoppfatninger. Ideen om hvordan eleven tenker og lerer finner vi bade i Fennema (1992)
og Shulman (1987). Det er en klassisk misoppfatning hos elever at de tror likhetstegnet farer
til noe, eller gir et svar pa hgyre side av likhetstegnet (Brekke, et al., 2000; Carraher &
Schliemann, 2007; Molina & Ambrose, 2008).

Misoppfatninger er en del av fagdidaktisk kunnskap hos forskerne ved universitetet i
Michigan (H. C Hill, et al., 2008). S2 sier at hun var uforberedt pa at elevene svarte feil pa
hennes sparsmal om hva likhetstegnet betyr (62). Det kan vere at potensielle misoppfatninger
kunne ha veert et tema i farveiledningen. Det at dette ikke var tilfellet, kan ses pa som en
begrensning i farveiledningen, eller en ubenyttet mulighet (Gibson, 1977). Praksisleareren
oppfordrer studentene til & veere bevisst pa misoppfatninger (65), og veere forberedt pa a mate
dem til enhver tid. Praksisleareren viderefarer noe av sin erfaring som laerer, at hun mgater
situasjoner som inneholder potensielle misoppfatninger hele tiden (65). Hun bruker seg selv i
trad med Skagen (2000) sine anbefalinger til en veileder. Misoppfatninger er en del av

leererutdanningen og bar vaere et kjent begrep for studentene. Det er usikkert om det er den
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faglige oppdateringen som mangler, eller bare improvisasjonsevnen fordi erfaring er
begrenset. Det & diskutere hva som er svaret pa dette spgrsmalet, kunne vert en mulighet for

refleksjon.

4.4 Tegne bokser pa tavlen og likhetstegnet

b.Undervisning

S3 underviser i likhetstegnet, og skisserer ulike eksempler pa tavlen for elevene. Hun skriver
blant annet fglgende eksempel med en boks pa tavlen:

15+0=40

Hun spar elevene hva som mangler her, for at det skal veere likt pa begge sider. Noen fa
elever rekker opp hendene. S3 ser utover klassen og etterlyser noen flere hender. Igjen sper
hun hva som mangler, og en elev svarer 35. S3 sier at det var litt mye. Eleven tenker seg om
en gang til og svarer 25, som er riktig. En annen elev sier at du kan ta 40-15= et tall, og det
bekrefter S3.

c.Etterveiledning

Praksisleereren nevner S3 sin fremfaring av likhetstegnet, og at hun blant annet illustrerte det

med et eksempel med en boks (rute) pa tavlen.

79.  P:Jaog sa kom du med vektprinsippet , tre og tre, og hva mangler i ruter, og der
utfordret du flere til & rekke opp handen. Det synes jeg var bra. For du sa vel at..

80.  S3: Det var vel bare to som rakk opp handen, men det var kjempelett..

81.  P:Ja. Superlett, og kanskje alle hadde tatt enkelt pa det, og sa er det kamera der, og
sa er de kanskje litt sann, blg-blg-blg..for det er egentlig mange i den klassen som tgr
a svare...egentlig mange som bruker a vere aktive..ehhh..og da ..ehh....ja..og det var
en som svarte feil. Det var greit..ehhh..Sa sier (sier navnet pa gutte-elev) :”Du kan jo
bare ta forti minus femten”....om du har femten i forskjell fra forti

82.  S3:mmm

83.  P:Dukan jo bare ta fgrti minus femten da far du svaret...og da...gjorde du ikke mer
med det.

84.  S3:nei..

85.  P: Kunne du ha gjort noe mer ut av det..pa en mate..?
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86.

87.
88.
89.
90.

91.
92.
93.

94.
95.
96.
97.
98.
99.

100.

S3: ehh...ja...i gar bare tenkte jeg at det ble litt sann..jeg trodde kanskje vi matte
begynne a flytte over..jeg trodde kanskje at vi ikke skulle gjgre det..jeg bare tenkte..at
da blir det garantert bare..na skal vi flytte over, og..

P: Men trengte du & snakke om a flytte over, selv om sier fgrtini minus femten ?

S3: nee-ei?..kanskje ikke..jeg bare..nei.

P:Nei, men du tenkte,oij..

S3: Jeg bare tenkte at na kunne jeg ikke gjort det jeg skulle gjare i denne timen.. (de
snakker i munnen pa hverandre)

P:Ja

S3: Men, ja

P: Men det synes jeg var et riktig valg i forhold til at du begynte a flytte over, og de
tingene vi snakket om at det.. kan vi vente s& lenge som mulig med

S3:mmm

P:Men vi skal ta det i slutten av timen deres

S2: Men du bekreftet jo svaret, at de treffer ett knekkpunkt

P:jajaja

S2: Du sa jo ikke at det var noe de skulle finne pa likesom

P: Men den hoderegning tekniske biten, tenkte jeg kanskje noen...eeh...ikke tenkte
automatisk..men at de kunne ha fatt en ide om at ...ja det var fartisju pluss noe som
blir femti en, som er litt mer s&nn.. ja for de svakeste da.. A ja femtien minus.. kanskje

S3: mmm

Praksislareren sier at det var bra at S3 oppfordret flere elever til a rekke opp handen. S3 sier

at hun gjorde det, fordi det var en lett oppgave, og at hun visste at mange av elevene ville

kunne svare pa spgrsmalet. Praksislaereren sier at en elev svarte feil, og at S3 handterte det pa

en grei mate. Hun kommentert videre at en elev sa at du kunne ta farti minus femten, og at S3

ikke kommenterte det. Praksislareren spegr S3 om hun kunne fatt noe mer ut av dette svaret.

S3 sier at hun vegret seg, fordi hun ikke sa syn pa & begynne a flytte og bytte. Dessuten tenkte

hun at det var et emne leererne hadde blitt enige om a vente med. Praksislareren spar om det

er ngdvendig a bytte og flytte nar elevene sier fgrti minus femten. S3 svarer nglende nei.

Praksislarer bekrefter at det er lurt & vente med flytting og bytting. Praksislareren foreslar at

hun kunne differensiert oppgaven sin med tanke pa de svake elevene, og foreslar 47+0=51, og

sa kunne hun snudd pa regnestykket og sagt femtien minus fertisju.
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Praksislareren starter med a beramme S3 for hvordan hun ga tilbakemelding til en elev som
svarte feil (81). S3 sa ikke hva det riktige svaret skulle vare, men stilte han et ledende
spgrsmal, som hjalp ham a finne det riktige svaret. S3 viser at hun er opptatt av relasjonell
forstaelse, og prgver a unnga instrumentell forstaelse (Skemp, 1976). Hun bruker spesialisert
fagkunnskap (Ball, et al., 2008), og hun viser at hun forstar hvordan eleven tenker (Ball, et al.,
2008; Fennema & Franke, 1992; Shulman, 1987). Hun viser ogsa sin oppfatning, som blant
annet er at hun har tro pa at eleven vil finne ut av problemet pa egen hand (Fennema &
Franke, 1992; Kirkerud, 2010). S3 sier at hun forventet at elevene kunne svare pa spgrsmalet
hennes, fordi det var sa lett (80). Var det lett for henne eller for elevene? Hvorfor tror hun at
elevene synes det er lett? Studenten har ikke spurt praksisleereren i farveiledningen om
elevene sitt faglige niva. Det kan ha vert en hindring i farveiledningen (Gibson, 1977).
Praksislareren har heller ikke tatt opp elevenes faglige niva, men dersom refleksjonsmodellen
er et ideal, skal studentene selv komme pa og sperre om det som er relevant (Handal &
Lauvas, 1999; Lauvas & Handal, 2000).

S3 far sparsmal fra praksislareren (85) om hun kunne ha gjort noe mer ut av det svaret som
hun fikk av en elev. Det er tydelig at S3 hadde tenkt pa at hun kunne ha gjort noe mer ut av
dette elev- svaret (86), og at hun har et reflektert forhold til hvorfor hun ikke gikk videre. Hun
begrunner sin handling med at hun trodde det beted at hun matte begynne med flytting og
bytting pa begge sider av likhetstegnet i en ligning. Hun viser spesialisert fagkunnskap,
kunnskap om eleven og vertikal lereplankunnskap (Shulman, 1986). Dette verktgyet som S3

tror hun trenger for a lgse ligninger, skal introduseres for elevene senere i pensum.

Praksisleaereren bekrefter at S3 tenker riktig (93), noe som kan bidra til at studenten blir
tryggere i sin nye rolle (Handal & Lauvas, 1999; Sundli, 2002). Praksislareren spgr S3 om
det finnes en annen metode enn bytting og flytting, for a lgse denne oppgaven (87). Her bidrar
praksislareren til at studenten kan reflektere over om det finnes alternative fremstillingsmater.
Dette er en del av undervisningskunnskapen som blir omtalt hos Shulman (1986, 1987) og
Fennema & Franke (1992) . S3 svarer usikkert ja pa det ledende spgrsmalet, men
praksislereren gir henne ikke en alternativ mate a lgse dette problemet pa. Kan det veere fordi
praksislaerer mener at S3 selv ma komme frem til svaret, eller kan det vere at praksislareren
antar at S3 kjenner til alternativene? Her kunne S3 benyttet anledningen som veiledningen gir,
og etterspurt en alternativ lgsningsmetode. Ved a veere passiv her, gar S3 glipp av en mulighet

til leering. Passiviteten her kan vere en hindring for mer laering. Praksislerer tar opp
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differensiert undervisning (99). Her spar hun ikke S3 hvordan hun kunne differensiert sin
ligning, men hun kommer med et konkret forslag (Kvale, et al., 1999). Praksislarer hjelper S3
a ha fokus pa elevene, og det faktum at elevene er forskjellige. Differensiering av oppgaver
ble diskutert i farveiledningen i forbindelse med leksene. Men S3 ser ikke ut til & ha kommet
pa at hun ber ha differensiering med seg i alle gjgremal. Men det kan ogsa tenkes at S3 synes
den var pa et slikt lavt niva, at den ogsa var tilpasset de svakeste elevene. S3 tenker ikke pa
differensiering for de sterkeste elevene.

4.5 Kortstokk og ukjent

a.Forveiledning
| ferveiledningen diskuterer praksislereren og leererstudentene hvilke aktiviteter de skal bruke

i timen. Praksisleareren foreslar at de blant annet kan bruke en kortstokk (31).

31.  Praksislarer: Ja, da er vel det helt greit. Men da trenger dere et par aktiviteter til,
samtidig, som gar pa det samme. Andre ting dere har brukt? Det gar jo an & bruke
kortstokk for eksempel, eller andre ting dere har brukt de andre gangene dere har

provd dette her?

63.  Student 2: =Men med kortstokken kunne vi liksom hatt noe sdnt som at vi, at de lager
oppgaver til & begynne med, at de legger ut en knekt og sa er det et kort som ligger feil
vei som en ukjent og et som kjent.[knekt+baksiden av et kort= et kjent kort]

64.  Praksisleerer: Ja, hvis du har et likhetstegn da, i mellom. For da far du kanskje=

65.  Student 2: =Ja, eller er det=

66.  Praksislerer: =Ja, det kan jo veere en gruppe. Og da har dere jo egentlig de tre
[grupper].

67.  Student 1: =Da har vi jo tre. Og kortstokkene trenger vi ikke gjore sa mye med, de har
VI

68.  Student 3: =De har vi=

69. Student 1: =Sa er det de konvoluttene. =

50



70.  Student 2: For det er jo bare a ha et ark liksom, med plusstegn og likhetstegn, og sa
legger du bare pa kortene [mellom tegnene pa arket], og sa ser du..

71.  Praksislerer: =Ja, og sd kan du variere med... da kan du jo varierer med... du starter
med et kort og sa kan du jo gjere noe mer avansert etter hvert, en ukjent pa begge
sider. Men akkurat det med a flytte pa ting og fa den ukjente alene pa den ene siden...

er det et poeng? Og pd en madte...

Senere i dialogen kommer S2 tilbake til kortstokken. Hun konkretiserer hvordan man kan
bruke kortstokken for a illustrere den ukjente for elevene. Praksislarer falger opp (64), og
foreslar at likhetstegnet kan veere en del av regnestykket. S1 oppsummerer med at de da har
aktiviteter til tre grupper.

S2 fokuserer pa begrepet ukjent i denne sekvensen. Hun forklarer detaljert om et kortspill som
vil illustrere den ukjente pa en god mate (63). Praksislerer drar inn likhetstegnet (64) som et
begrep de kan inkludere eller vektlegge i regnestykket. Hennes innspill er en mulighet for
studentene til & tenke pa flere ting samtidig. Samtidig bekrefter hun S2 sitt forslag til kortspill,
som kan bidra til at S2 stoler pa seg selv (Handal & Lauvas, 1999; Lauvas & Handal, 2000;
Sundli, 2002). Det er verdt & legge merke til at S1 tar veldig lett pa dette kortspillet (67). Det
kan se ut som han har mer fokus pa selve kortstokken, enn hva kortstokken faktisk skal brukes
til. Han er passiv i den faglige diskusjonen som fortsetter (70) med S2.

S2 viser spesialisert fagkunnskap (Delaney, et al., 2008; H.C. Hill, et al., 2008). Hun er ogsa
opptatt av visuell presentasjon, som er en sentral del i undervisningskunnskap (Fennema &
Franke, 1992; Shulman, 1986, 1987). S2 er aktiv og kommer med forslag til
undervisningsopplegg. Hun far tilbakemeldinger pa sine tanker og ideer fra praksislaereren,
som er en mulighet for henne i farveiledningen (Gibson, 1977). De to andre studentene S1 og
S3 er relativt passive i farveiledningen, og det kan ses pa som en hindring i forhold til blant
annet tilbakemeldinger fra praksislereren, og utvikling som fremtidige larere. Praksislaereren
kommer med et forslag til differensiert undervisning (71) som er en mulighet for studentene.
Hun spar ikke studentene hvordan de ville ha differensiert kortspillet, men kommer selv med
et konkret forslag. Det kan veere en hindring for gkt refleksjonsniva hos studentene (Handal &
Lauvas, 1999; Lauvas & Handal, 2000). Samtidig er studentene ferske, og det at praksislarer
bruker sin egen erfaring er en mulighet for studentene (Kaare Skagen, 2011, 2013).
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b.Undervisning

Elevene ble delt inn i tre grupper, med ulike spill pa hver gruppe. S1 hadde ansvaret for
bordet med kortstokken.

S1 sier at poenget er a bytte tall. De fleste elevene klarer det, etter hvert nar oppgavene blir
vanskeligere er det noen som faller av, eller begynner a gjgre noe annet. En oppgave er som
falger:

Kort+kort=10

Elevene gjetter pa forskjellige sammensetninger av to tall som blir ti:

5+5=10

4+6=10

8+2=10

Osv.

En elev foreslo 5+5. Det var ikke riktig her, men det kunne ha veert det.

c.Etterveiledning
Praksisleereren spgr studentene hva de tror elevene fikk ut av den spillerunden. Hun

henvender seg til S1 og spar hva elevene pa hans bord fikk ut av kortspillet.

102. S1: De fikk en.....jeg tror de fikk ut av det at de begynte & tenkte pa at de skulle skifte
litt pa tallene..eller at de skulle finne tall som ikke fantes inni regnestykket..at de
matte..bytte litt..(blir avbrutt)

103. P: Klarte de a flytte det som sjakk..

104. S1: 1 begynnelsen...nar de hadde litt greiere oppgaver, sa... var de alle med, og klarte
oppgavene sine og sann, sa...utfordret de til & lage litt vanskeligere oppgaver
etterhvert..og da var det noen som datt litt av eller..fant ut at de skulle gjgre noe
annet, men..

105. P: Du hadde en helt i starten der, han (sier navnet pa en minioritetsspraklig elev)

106. S1:ja

107. P: Han tyrkiske, en av de tyrkiske elevene.. det er jo en elev som har veert pa
utredning, og som har...spesiell oppfglging i forhold til flere av fagene, blant annet
matematikk..han er veldig, veldig svak egentlig.. og han klarte egentlig, de farste
oppgavene han fikk av han andre, der skulle det egentlig veere ti til sammen.

108. Sl:Ja
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109.

110.

111.

112.

113.
114.

115.
116.

117.

118.
119.
120.
121.
122.

123.
124,
125.
126.

P: Det var to kort, og han sa ganske fort fem pluss fem, han var kjapp med a si det, jeg
var ganske imponert over at han sa det..og sa var ikke det riktig..for det kunne ha veert
fem pluss fem

S1: Ja

P: Og da blir det jo gjetting pa en mate.. hadde det gatt an a gjort noen regler i
forhold til det tallet...?

S1: Det er klart jeg tenkte pa.....men..du ble jo pa en mate litt ledig a finne
de...forskjellige summene som ble ti

P:Ja

S1: Det skader jo egentlig ingenting..sa lenge han fglte han hadde rett..sa er det
jo..han sa fem pluss fem...og sa sa han, nei, det var ikke rett i den forstand, det var feil
svar, helt feil svar..og det tror jeg han fglte med en gang, at det var ikke ti som var
svaret. S& han begynte a lete etter noen andre svar..(blir avbrutt)

P:Ja

S1: Men nar han likesom..nar han forstod det, at det var ti som var svaret..han bare
matte finne andre kombinasjoner som ble ti, sa tror jeg det hadde hatt litt for seg at de
hadde klart & tenkte opp andre kombinasjoner som kan bli ti (blir avbrutt)

P. Ja. Sa fikk han gvet litt pa de tier- kombinasjonene egentlig. Han er jo en elev som
ikke tenker : Det ma jo veere ti. Det ma jo vare ti. Han er ikke en sann elev. Han er en
sann, a ja, na sa jeg feil igjen pa en mate, s han..

S1: mmm

P: Men det kom seg nar han forstod at (blir avbrutt)

S1: Da begynte han jo a si de forskjellige kombinasjonene

P:Ja

S1: Og det skjedde egentlig med de andre gruppene og, nar de hadde to, ble de litt
kjappere med a...sa at det ble riktig..og at de bare forstod det at det var to andre tall,
da var jeg likesom rundt og..nar jeg sa at de begynte med to kort..var jeg rundt hos
alle. Na var det forskjellige mulige svar, siden det er to kort, sa det er flere ting som
kan bli den summene, (blir avbrutt)

P: mmm. Men i forhold til den ukjente nar vi har to kort..

S1: mmm

P:..der..sa kunne det jo veere to forskjellige tall

S1:Ja

53



127.  P: Fremtil.. i forhold til den konvoluttene for eksempel, der det matte veere det samme
tallet..

128.  S1: Det var da hun nevnte for meg, nar vi stod ute..., hun (sier navnet pa faglearer)
...at vi matte passe pa en ukjent og en variabel

129. P:Ja. Der kan du risikere a fa en sann misoppf..feil..eehh.. og kunne man ha gjort det
pa en annen mate der? Kunne man hatt bla kort og rede kort? To forskjellige ukjente
for eksempel.. kunne man hatt regler som hadde skilt det kanskje..?

130. S1: mmm

S1 sier at elevene larte at de matte skifte pa tallene (102). Praksisleereren sier at i et eksempel
hvor summen av to kort skulle bli ti, var det en svak elev som foreslo 5+5. Hun sier at det
ikke var riktig denne gangen, men at det kunne ha veert det. Praksislareren spgr S1 om han
kunne ha endret pa spillereglene, slik at elevene slapp & gjette. S1 sier at det hadde vaert en
mulighet, men at han ikke syntes det var ngdvendig. Han sier videre at han syntes det hadde
noe for seg at elevene gvet seg pa forskjellige kombinasjoner som skulle bli en bestemt sum.
Praksislereren spgr S1 om han har tenkt over at i forhold til den ukjente, sa kunne de to
kortene i denne oppgaven vare to forskjellige tall. S1 sier at han ble tipset om & huske pa at
den ukjente og variabel ikke er det samme. Praksislereren sier at han kan risikere
misoppfatninger hos elevene pa grunn av maten han utfarte kortspillet pa (129).

| denne etterveiledningen kommer det fram at S1 ikke har forstatt reglene i dette kortspillet.
Man kan sparre seg hvor grundig forberedt S1 er til denne timen, og om han i det hele tatt har

lest spillereglene.

| folge Blaker ( 2009), var det et problem i undervisningen, at noen av studentene ikke var
godt nok forberedt. Praksislaereren stiller ham noen forsiktige spgrsmal, om hva han tror
elevene fikk ut av spillet. S1 svarer ganske vagt pa praksislaereren sitt spgrsmal (102).
Veiledningen beerer preg av at praksislerer forsgker med refleksjonsbaserte diskusjoner (111),
men dette farer i liten grad frem (112). En refleksjonsbasert samtale vil kanskje veere bedre
egnet med erfarne studenter (Blaker, 2009), og et mer mesterlerepreg (Kvale, et al., 1999) vil
fungere bedre med uerfarne studenter. Det kan virke som S1 ikke forstar at han har
misoppfattet spillereglene, og den reflekterende, spgrrende veiledningen, er ikke en mulighet
for S1 for & forsta det faktumet. Praksisleereren gar videre til begrepet den ukjente (123), og

sier at her var det to kort, og de kunne til og med vere forskjellige (125). Hun ser spgrrende
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pa S1 som svarer ja (126). S1 reagerer ikke pa denne uttalelsen. Jeg antar at praksislareren

kanskje gnsket at S1 skulle oppdage at han hadde undervist i variabler, og ikke den ukjente.

Praksislereren tar han videre og eksemplifiserer med konvoluttleken, og sier at den ukjente
var den samme i den leken (127), og ikke forskjellig slik som den var i kortstokkleken. Da
sier faktisk S1 at han ble tipset om & passe pa en ukjent og en variabel (128). Det kommer
ganske godt frem at S1 ikke vet hva som er forskjellen pa en ukjent og en variabel (126), selv
om han bruker begge begrepene. Det kan se ut som S1 har en instrumentell forstaelse for de to
begrepene, men at han mangler en relasjonsforstaelse (Skemp, 1976). Praksislerer gjor S1
oppmerksom pa at han kan risikere misoppfatninger pa begrepet ukjent etter kortstokkspillet,
men hun uttrykker seg utydelig og vagt overfor S1, og S1 oppfatter ikke budskapet (130).
Praksisleereren spgr S1 om han kunne ha laget noen andre spilleregler (129), men spgrsmalet
farer ikke frem (130).

4.6 Avslutning med bokser og likhetstegnet

b.Undervisning

Studentene avslutter spillerunden, og gjer seg Klar til en oppsummering av timen. S1 star oppe
ved tavlen for a oppsummere blant annet likhetstegnet. Han spar elevene hva som gjgr at de
kan veere sikre pa hva som skal std i denne ruten. Sa skriver han falgende eksempel pa tavlen:
3+o0=10

En elev sier at vi kan ta ti minus tre. S1 skriver eleven sitt svar pa tavlen:

10-3=

S1 spar eleven hva han gjorde da. Eleven svarer at han matte finne ut hva som ble ti, og det
var sju. S1 peker pa regnestykket pa tavlen, og spar (retorisk) om eleven har flyttet over.
Eleven svarer ja. S1 spar hva vi ma gjere nar vi flytter forbi likhetstegnet. Etter a ha ventet
pa svar en stund, uten a fa det, peker S1 pa minus tegnet i regnestykket pa tavlen. Eleven
svarer minus. S1 sier at vi har gatt fra pluss tre til minus tre, og da har vi flyttet forbi. Og da
far vi svaret sju, og sa skriver han pa tavlen:

10-3=7

S1 sier at det ikke var akkurat dette han tenkte pa da han stilte sparsmalet. Han peker pa
likhetstegnet pa regnestykket pa tavlen. Sa sier han at likhetstegnet er ngkkelen til at vi klarer

a finne ut svaret. Han tegner en ring rundt uttrykket pa venstre side av likhetstegnet (3+o). Sa
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sier han at denne siden ma vaere det samme som ti, ellers stemmer ikke likhetstegnet vart,

som gjar det mulig a finne ut hva som skal sta der, altsa sju. Sa skriver han det pa tavlen

(3+7).

c.Etterveiledning

S1 sier at planen var a oppsummere hva den ukjente [og likhetstegnet] var, da S2 begynte &

skrive leksen pa tavlen. Og da ble han litt satt ut. Praksislaereren sier at han skrev tre pluss en

rute er lik ti, pa tavlen. Da var det en elev som sa ti minus tre:

196.

197.
198.

199.
200.
201.
202.

203.
204.
205.
206.

207.
208.
2009.
210.
211.
212.

S1:eeehhh..Jeg ble litt satt ut..eehh...for jeg trodde egentlig jeg skulle ta det far leksen
ble skrevet pa tavlen , det var egentlig det, men jeg vet ikke om jeg bare skal skrive
det pa tavlen for a fa gjort... jeg skal bare snakke litt for & oppsummere hva den
ukjente var...men sa

S2: Jeg skrev leksen ,og bare forsikret at alle skrev den ned (ler litt)

P: Lekser var helt greit. Men du startet med at du skulle ha en oppsummering. Og du
skrev tre pluss en rute er lik ti.

S1: Ja

P: Daskrev (sier navn pa gutte-elev) ti minus tre, hva du gjer?

S1: mmmm

P: Og da sier du; nar vi flytter forbi likhetstegnet...eehh..du sa det farst..nar vi flytter
forbi likhetstegnet, og da snakker du i en verden egentlig som elevene ikke er en del
av enda..

S1: Ja...

P: Hvorfor, hvorfor det?...Hvorfor er ikke de med pa den?..noen er kanskje med, men
S1: Nei..

P: Hva er det du flytter pa, hva..? Jeg skjgnner jo hva du har tenkt, for du kan regne
ligninger, og du flytter pa ting nar du regner ligninger, men elevene er ikke der enda..
S1: Nei... na vet jeg ikke helt om jeg forstar hva du mener... med det..

P: Ja. Han sa ti minus tre

S1: Ja, og sa sa jeg at han flyttet.

P: Ja. Og sa sa du; ja, na ma flytte pa noe over likhetstegnet

S1: ja

P: S& ma vi passe pa,.. og da mente du ... passe pa a skifte fortegn eller noe sant

(mumler)
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213.
214.
215.
216.
217.
218.

219.
220.

221.
222.

223.
224,
225.
226.
227.
228.
229.
230.
231.
232.
233.

234.

235.

236.
237.

S1: Ja

P: Og her er du i en verden som de ikke falger, og du kan regne ligninger, og du vet..
S1: de er ikke kommet der enda...

P: de er ikke kommet dit enda

S1: nei..

P: Og det var det vi snakket om i gar; hold borte all.. eller all algoritmiske regler og
flyttinger og sann

S1: mmm

P:.. til de har skjent poenget med en ukjent, eehh.. sa her gar det an a forklare og
oppsummere uten a snakke om flytting og bytting?

S1: Ja....det gjor det nok...(ler)..de kunne trenge noe annet da (mumler)

P: Hva var det de gjorde, jeg tenker pa i gar, de konvoluttene, hva var det de gjorde
med de konvoluttene, for & finne ut... vi tok bort der det ikke var konvolutt pa den ene
siden, og da fant vi ut, ja da ma jeg ta bort den bunken pa andre siden ogsa

S3: (kremter) ..du skal trekke....ting....

S1:Ja

P: Hvordan skal du gjare det hvis du skal vise..,for du kan jo vise her med tall og..
S1l:mmm

P: ..og hvordan kan du vise det....?

S1: (kremter) Jo du trekker fra tre pa begge sider

P: .. du kan faktisk plusse..

S1: Plusse pa tre

P:.. eller du kan ,neste steg er minus tre kanskje..da tar du ihvertfall bort

S1: ja..

P: Og da ma du ta bort pa den andre siden ogsa.. sa det man egentlig gjgr nar vi
bytter og flytter pa ting, er jo at man tar bort pa begge sider..men vi hadde ikke tenkt &
ga sa langt, sa du..

S1: nei..

P: Sa du kunne bare vist; okei vi tar bort, og vi tar bort .. jo men det er det .. det er jo
det her vi lerer av pa en mate, sant?

S3:mmmm

P: for jeg...jeg har gjort det her mange ganger..(ler)...det er....pa en mate (mumler)..
man ma erfare det far man ser .....Sa det er en mate a gjgre det pa. Helt, helt konkret.

Du kunne og ha dratt fram penger, vist, ta bort og sa ta bort
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238. Sl:ja...

S1 sier til elevene at nar vi flytter forbi likhetstegnet ma vi passe pa a skifte fortegn. S1 sier at
han ikke forstar hva praksislareren mener. Praksislareren sier at S1 beveger seg i en verden
som er ukjent for elevene. Elevene har ikke kommet dit enda. Hun sier at de snakket om det i
gar, at de skulle holde seg borte fra algoritmer, flyttinger, ol. Hun sier at han ma vente til
elevene har skjgnt poenget med en ukjent. Hun spgr S1 om han kunne ha oppsummert timen
uten a snakke om flytting og bytting (220). Han svarer nglende ja pa en spgrrende mate. Hun
foreslar at han kunne ha vist det ved hjelp av konvolutt-leken. S1 sier at han kunne ha tatt bort
tre pa begge sider av likhetstegnet. Praksislarer sier at han kunne ha plusset, eller neste steg
er & ta minus tre pa begge sider.

Intensjonen til S1 er & oppsummere betydningen av likhetstegnet pa tavlen for elevene.
Praksisleereren kommer med en pastand om at S1 sa til en elev at nar man skal lgse denne
ligningen, ma man flytte 3- tallet pa andre siden av likhetstegnet, og skifte fortegn (202). Hun
sier videre at han beveger seg i en verden elevene ikke er en del av enda (202). Hun spgr S1
hvorfor elevene ikke er med pa den (204). Studenten ser ikke ut til & forstd hva hun mener
(205). Praksislareren gjentar spgrsmalet (206), og S1 gjer det tydelig at han ikke forstar hva
hun mener (207). Dette mgnsteret fortsetter videre i dialogen. Praksislareren er opptatt av a
formidle til S1 at elevene ikke forstar flytte- bytteregelen. S1 pa den annen side oppfatter at
praksislareren er av den oppfatningen at elevene ikke forstar hvordan man lgser ligninger.
Det er mulig praksislereren praver a fa S1 til a reflektere over alternative mater a lgse
ligninger pé: a) A lgse ligninger ved hjelp av addisjon eller subtraksjon, og b) A Igse ligninger
ved a bruke overflyttingsregelen (flytte- bytteregelen). Dersom man skal lykkes i & hjelpe en
leererstudent til et bestemt sted, ma man farst finne ut hvor han er, og begynne der, noe som er

en utfordring for alle oss som underviser.

Praksislarer forstar kanskije ikke hvor S1 er, og det kan veere en hindring for veiledningen
(Handal & Lauvas, 1999). Praksislearer viser at hun har en mistanke om at S1 ikke forstar
henne, sa hun blir mer konkret i sin forklaring, og bruker konvoluttene som en illustrasjon pa
hvordan man lgser ligninger (222). S1 forstar fremdeles ikke hva praksislereren mener, men
na pregver han a tolke hva praksislareren vil at han skal si, og er mer opptatt av a gjgre henne
forngyd enn a forsta (223). Denne fremgangsmaten kan veere en hindring for S1 sin

forstaelse. Til slutt sier S1 det riktige svaret (228), men da korrigerer praksislarer han, og sier
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feil svar (229) og da gjentar og godtar S1 det svaret som er feil (230). Sa korrigerer
praksisleerer seg selv, og sier det riktige svaret (231), og da sier S1 seg enig i det svaret ogsa
(232). Det kan veere at praksislaerer fgler at S1 fremdeles ikke forstar hva hun mener, for hun
gjentar seg selv igjen (233). Dette er en veldig lang sekvens med gjentakelse av de samme
spgrsmalene. Det er verdt a legge merke til at de to andre studentene i gruppen forholder seg
passive. Bade S2 og S3 har vist tidligere at de er bevisste disse to ulike lgsningsmetodene for
ligninger. Det at de ikke bidrar med sin kunnskap og forstaelse er en hindring for S1 og

praksislerer.

5.0 DISKUSJON
5.1 Innledning

Hensikten med analysen har vaert & se naermere pa praksisperioden til leererstudentene i
matematikk. Mer presist har malet vaert & se pa muligheter og hindringer fra samtaler fra
veiledningene, for at studentene har oppmerksomheten rettet mot elevers leering av
algebraiske begreper. For & kunne gjare dette, matte jeg farst finne ut hvorvidt den valgte
metoden egnet seg. For mitt vedkommende innebar det a strukturere og velge ut en liten del
av det store empiriske datamaterialet som var samlet inn i forbindelse med TasS-prosjektet.
Videre analyserte jeg datamaterialet for & kunne si noe mer om hvorvidt veiledningen i
praksisperioden hjelper studentene med & ha et kunnskapsfokus, og a rette oppmerksomheten
mot elevers laring.

Motivet for forskning pa dette omradet, er et gnske og et mal om a utdanne dyktige
matematikklearere. Leaererutdanningen bestar av en teoridel og en praksisdel. Bade teoridelen
og praksisdelen er i kontinuerlig endring, med siktemal & utdanne bedre larere. Forskerne vet
hva som skjer i teoridelen av utdannelseslgpet, men hva skjer egentlig i praksisperioden?
Fungerer veiledningen slik som den skal, det vil si, bidrar den til at leererstudentene blir bedre
matematikk leerere? Har leererstudentene en adekvat matematikk kunnskap med seg fra
teorien inn i praksisperioden? Studentene trenger matematisk kunnskap for undervisning
(Ball, et al., 2008) og matematisk kunnskap i undervisning (Rowland & Ruthven, 2011).

| analysen min ser jeg blant annet at hva som er en hindring for en leererstudent, kan vaere en
mulighet for en annen larerstudent. Laererstudentene er forskjellige og de har ulike behov.
Dette er et faktum som er med pa a bidra til at veilederrollen til praksislaerer kan veere

utfordrende.
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5.2 Farveiledning

Ferveiledningen begynner med at praksisleerer spgr studentene hvordan de vil introdusere
algebra til elevene. Hun etterlyser spesielt malene for timen, som er a leere elevene de to
begrepene ukjent og likhetstegnet.

Praksislarer stiller en del spgrsmal til studentene (Handal & Lauvas, 1999). Spgrsmalene kan
bidra til refleksjon. Det er verdt & legge merke til at sparsmalene ikke er helt dpne, men noe
styrt. Konsekvensene av at spgrsmalene er litt styrt, kan vere at studentene opplever en starre
grad av trygghet (Blaker, 2009). I tillegg kan da praksislerer legge til rette for at studentene
fokuserer pa kunnskap og elevene (Ball, et al., 2008; H. C Hill, et al., 2008). Hun sper for
eksempel om hvordan studentene vil introdusere algebra for elevene. Hun kunne kanskje veert
mindre styrende og spurt hvordan studentene vil begynne timen. Et annet eksempel er nar hun
spar studentene hvilke aktiviteter og spill de vil bruke i undervisningen. Hun kunne her
alternativt valgt a sperre dem om hvordan de vil undervise, eller hvilke undervisningsmetoder
de vil bruke. Helt i den andre enden av skalaen kunne praksislareren sagt helt konkret til
studentene hva de skulle gjare i detalj, som ikke hadde gitt studentene noen

medbestemmelsesrett.

Veiledningen var dominert av faglige sparsmal. Dette kan ses pa som en mulighet for
studentene til & fokusere pa det faglige. Det kan tenkes at pavirkningen fra veileder vil bidra
til at studentene ogsa vil ha et faglig fokus i sin fremtidige leerergjerning. Spgrsmalene var av
bade allmenn faglig karakter og spesialisert faglig karakter (Shulman, 1987). En av
studentene presenterer et eksempel i form av et budsjett for praksislereren. Dette er et
regnskap og ikke et budsjett. Det at ingen i gruppen ser ut til & vite forskjellen pa et budsjett
og et regnskap kan betraktes som en hindring i fgrveiledningen. | henhold til leereplanen vil
elevene ha gkonomi som en del av matematikkundervisningen senere i utdanningsforlgpet.
Det at elevene feilaktig leerer at et regnskap heter budsjett, kan legge grunnlag for

misoppfatninger senere (Shulman, 1987).

Forberedelsene til studentene forut for farveiledningen ser ut til & veere hovedsakelig muntlig
med noen stikkord pa et ark hos en av studentene. Studentene hadde ikke et skriftlig
dokument som de kunne gi til praksislaereren. Dette kan ses pa bade som en hindring og en
mulighet. Det hadde vert mer «bindende» dersom de hadde utferdiget et dokument, og

kanskje ogsa grundigere gjennomtenkt. Det hadde ogsa veert lettere for praksisleerer a forholde
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seg til noe som var mer konkret. P& den annen side er et halvferdig dokument mye lettere &
endre pa, og studentene viser at de forventer at farveiledningen vil resultere i gode innspill
som de vil ta med seg i undervisningen dagen etter. Sa et slikt «halvferdig» plandokument kan

veere en mulighet for forbedret undervisning i etterkant av farveiledningen.

Lererstudentene sper ikke etter informasjon om elevene i farveiledningen, og det ser jeg pa
som en hindring. De kunne spurt om elevenes faglige niva, hva de har leert tidligere, er det

stor variasjon i elevgruppen, er det noen minioritetsspraklige elever, osv. (Sundli, 2002)

Det er lite fokus pa tilgjengelige ressurser pa skolen i farveiledningen, som datamaskiner,
kalkulatorer, brettspill, leerebgker, skolebibliotek, andre matematikklerere, ol. Det at
studentene ikke stiller spgrsmal om tilgjengelige ressurser pa skolen kan oppfattes som en
hindring. Men praksislerer sper hvilke spill studentene har brukt tidligere. Hennes spgrsmal

kan ses pa som en mulighet til & lzere noe av studentene.

Praksislareren foreslar at kortspillet kan varieres med forskjellig vanskelighetsgrad. Pa den
maten viser hun at spill ikke er statiske men kan forandres etter behov. I tillegg minner hun
studentene pa differensiert undervisning. Dette er muligheter for studentene til & fokusere pa
mange ulike aspekter ved undervisningen. Samtidig frarader praksislereren studentene med a

lase ligninger ved hjelp av bytte —og- flytte-metoden.

Veileder stiller ogsa spagrsmal av typen: Er det mulig a lage flere utgaver av den oppgaven,
slik at vi ogsa kan tilpasse den til de svake elevene? Studentene bekrefter slike foresparsler,
men de kommer ikke alltid pa det selv. Slik at nar veileder stiller denne type spgrsmal,
forbedrer lererstudentene den planlagte undervisningen sin. Denne type spgrsmal kan ogsa ha
et annet aspekt: Alt som star i lereboken er ikke ngdvendigvis bra. Det er vi som laerere som

vet hvilke oppgaver som fungerer bra for vare elever.

Veileders holdning pa dette omradet kan bidra til at studentene i stgrre grad ter & lgsrive seg
fra lereboken, og stole mer pa sine egne alternative undervisningsopplegg. Det a kunne
tilpasse undervisningen etter klassen sitt behov, er en mulighet studentene blir bevisst at de

har, gjennom veileder.
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Etter & ha arbeidet med denne oppgaven har jeg spurt meg selv om det kanskje er nadvendig
at praksisleerer prgver a finne ut hvor mye studentene kan om det som de skal undervise i.
Dette burde kanskje veert ungdvendig, men pa den annen side viser studentene i min studie at
de blant annet er usikre pa definisjonen av noen matematiske begreper. Det kommer ogsa
fram i undervisningen at en av studentene ikke kjenner til den Igsningsmetoden for ligninger
som elevene bruker. Studentene viser ogsa at de er uforberedt pa misoppfatninger om
likhetstegnet i undervisningen. Men det er vel de faerreste som mener at praksislerer skal ta

ansvar for a undervise bade larerstudentene og elevene..

5.3 Undervisningen

Undervisningen er noe forandret i forhold til de opprinnelige planene i farveiledningen
(Handal & Lauvas, 1999). Undervisningen er variert med fokus pa det faglige og et har et
hayt leeringstrykk. Studentene gjer veldig mye riktig, men det er mindre interessant her. Det
er av sterre interesse a se pa hva som ikke gikk fullt sa bra, og som kan vere hindringer for
elevenes laring.

En av studentene skriver tidvis feil pa tavlen. Det ser ut til & vaere slurvefeil, og det kan
skyldes dels at hun ikke er vant med a skrive pa tavlen, og dels at hun kanskje er nervgs. Det &
skrive feil utregningsmater pa tavlen, kan kanskije gjare elevene usikre. Kanskje noen av
elevene oppdaget det, men var i tvil om det var de selv eller leereren som hadde rett. Det er
kanskje en tilbgyelighet hos elever til & tro at det er leereren som har rett. Den samme
studenten skriver opp et regnskap pa tavlen og kaller det et budsjett. Det virker som studenten
ikke vet forskjell pa regnskap og budsjett. Elevene vil l&ere om gkonomi senere, og her er det
fare for at elever utvikler misoppfatninger om disse to begrepene i fremtiden. Den samme
studenten spar klassen hva likhetstegnet betyr. Da far hun til svar at «bak der kommer svaret».
Da svarer hun at det er litt rett og at de skal komme tilbake til likhetstegnet ved en senere
anledning. Her hadde studenten en mulighet til & undervise i likhetstegnet og forebygge

klassiske misoppfatninger. Men hun valgte & ikke gripe den muligheten, og heller ga videre.

En av de andre studentene har ansvaret for et kortspill. Det viser seg at han ikke kan reglene i
akkurat dette kortspillet. Det kan tenkes at han kanskje ikke har gvet seg pa dette kortspillet
pa forhand, hvilket kan vere en hindring for elevene til a lzere dette kortspillet. Malet med

dette kortspillet var a lzere elevene hva en ukjent var, men slik som denne studenten

62



praktiserer spillet, far elevene kjennskap til variabler. Det ser ut som denne studenten ikke vet
forskjell pa den ukjente og en variabel. En slik blanding av begreper kan fare til
misoppfatninger hos elevene senere. Den samme studenten bruker en lgsningsmetode pa
ligninger som er ukjent for elevene. Det kan virke som om den lgsningsmetoden som elevene

bruker er ukjent for ham.

Denne gruppen bestar av tre studenter, to som er utadvendte og aktive, og en som er mer
innadvendt og passiv. De to studentene som tar mest plass er ogsa de som har gjort noen feil i
undervisningen. Det at de har gjort noen feil, kan bety at de har prevd a fa til noe eller at de
har gjort en innsats. Den mer stillfarne studenten har derimot gjort feerre feil i denne timen.
Det kan tolkes bade som at hun er ualminnelig dyktig, eller at hun kanskje unngar utfordrende
situasjoner. Hvis det siste er tilfellet, kan det vere en hindring for henne til & fa
tilbakemelding fra de andre og/eller erfaring i undervisning. Laererstudenter som velger denne
rollen, er kanskje de som mest hadde trengt & ta ordet i forsamlinger, eller sta mest foran
klassen og undervise (Blaker, 2009). En ubalanse i hvor mye oppmerksomhet den enkelte

leererstudent far i praksisperioden kan vere en hindring i gruppeveiledning.

5.4 Etterveiledningen

| etterveiledningen fortsetter praksislareren a stille sparsmal (Handal & Lauvas, 1999) om
blant annet hva som var malet med & skrive akkurat det budsjettet pa tavlen. Det er en
mulighet for studentene til & fokusere pa faglige mal i undervisningen og gjgre dem bevisst pa
hvor de bar holde fokus i undervisningen. Det at ingen ser ut til & vite forskjellen pa budsjett
og regnskap kan vare en hindring for studentene med tanke pa at de ikke larte dette her. Og
videre ogsa en hindring for elevene som larer feil bruk av begreper. | forbindelse med
budsjettet spar praksislarer studenten om det egentlig var en mate a regne i hodet pa.
Praksislarer setter ord pa noe av det som studenten tenker og er en mulighet for studenten til a
bli mer tydelig og kanskje flinkere til & formulere seg verbalt (Sundli, 2002). Dette vil ogsa
vaere en mulighet for flere elever & skjgnne hva studenten mener nar hun blir mer velartikulert
(M. Niss & Jensen, 2002). Praksislarer bekrefter for studenten at hun kan kalle det du kan
bruke pa shopping (resultatet) for den ukjente. Bekreftelse kan bidra til at studentene far mer

selvtillit og blir tryggere, bade rent faglig og som laerere (Lauvas & Handal, 2000).
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Det er en sekvens hvor en av studentene sper klassen hva likhetstegnet betyr. Hun far
forskjellige svar fra elevene som ikke er riktige. Hun stopper ikke opp for a forklare, men
velger & ga videre. Praksislaerer sper studenten om hun kunne handlet pa en annen mate, men
naermest for hun har fullfert setningen sier hun at det var greit at studenten ikke gjorde noe.
Litt senere gjentar praksislereren seg selv. Enda senere i dialogen tar praksislereren opp igjen
denne hendelsen og forteller studenten mer detaljert om hva hun alternativt kunne ha gjort, og
informerer henne om at dette er noe som elevene sannsynligvis kommer til 4 gjare
misoppfatninger pa. Her kan det se ut som praksislearer synes det er ubehagelig a kritisere
studenten for maten hun handterte denne bestemte situasjonen pa (Blaker, 2009). Det kan
veere en hindring for studenten til & leere noe nytt, og tilegne seg kunnskap som kan gjere en
tilsvarende situasjon mer handterlig i fremtiden. Praksislerer velger etter hvert a fortelle
studenten om en alternativ undervisningsmate som gir en starre mulighet for elevene i
klasserommet til & leere betydningen av et nytt begrep, samt en mulighet for studenten til a bli
en bedre lzerer. Praksisleerer sier at hun steter pa slike situasjoner i klasserommet hele tiden,
hvor det blir en mulighet for & forebygge misoppfatninger. Praksislerer bruker seg selv og sin
egen erfaring som en ressurs i etterveiledningen (Kvale, et al., 1999). Dette er en mulighet for

studentene til & kanskje vare bedre forberedt en eventuell neste gang.

En av studentene skriver en ligning pa tavlen, et bokse eksempel. Nar hun spgr klassen hva
som skal sta inni boksen, er det en elev som sier at du bare kan ta farti minus femten.
Studenten kommenterer ikke dette innspillet. | etterveiledningen spar praksislerer om
studenten kunne valgt & gjere noe mer ut av det. Dette spgrsmalet er en mulighet for studenten
til & bli mer reflektert (Sundli, 2002). Praksislearer viser at hun tror studenten sitter pa den
ngdvendige kunnskapen, og at studenten selv kan komme frem til et svar. Studenten sier at
hun tenkte at hvis hun kommenterte det den eleven sa, matte hun begynne med flytting og
bytting, og det gnsket hun & vente med. Praksislaerer berammer henne for at hun velger a
vente med flytting og bytting, som er en anerkjennelse til studenten. Praksislareren spar om
studenten kunne lgst denne ligningen uten & snakke om flytting og bytting. Hun venter ikke til
studenten far en sjanse til & svare, men gar videre i samtalen. Praksislarer kan ha veert litt
ivrig eller blitt distrahert. Studenten skrev noen ligninger pa tavlen, som det var meningen at
elevene skulle regne i hodet. Praksislaerer foreslar at studenten ogsa kunne brukt en enklere
ligning med tanke pa de svake elevene. Dette er en mulighet for studenten til 4 tenke pa
differensiert undervisning. Det at studentene ikke ogsa kommer med et forslag pa en

vanskelig ligning for de sterke elevene kan ses pa som en hindring.
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Det ene bordet hvor elevene spilte kortspill blir diskutert i etterveiledningen. Praksisleerer
begynner a snakke om en svak elev som gjorde rett, men sa var det ikke rett likevel.
Praksislarer er en mulighet for studenten til & ha fokus pa elevene, og spesielt de svake
elevene. Hun praver a fortelle den mannlige studenten at han ikke fulgte reglene i kortspillet,
og at hun ser ut til kanskje a tro at han ikke vet forskjell pa de to begrepene ukjent og variabel.
Men hun praver a gi studenten sin tilbakemelding ved hjelp av en lang rekke spgrsmal. Hun
praver a hjelpe ham til selv & innse hva han har gjort galt. Men studenten forstar ikke hva
praksisleereren mener. Det kan i sa tilfellet vaere en hindring for ham til & forstd. Den samme
studenten skriver senere opp en ligning pa tavlen som han lgser ved hjelp av en algoritme.
Igjen stiller praksislereren sparsmal som oppmuntrer til refleksjon. Studenten forstar ikke hva
praksisleerer vil frem til, og etter hvert gjetter han seg fram til hva hun vil at han skal svare.

Det ma sies & veere en hindring for studenten til bade & leere og forsta.

| etter veiledningen etterlyser praksisleerer veiledningsdokumentet. En av studentene sier at de
skal skrive et for i dag og et for undervisningen i morgen. Dette noterer en av studentene ned.
Det er kun en av studentene som noterer i veiledningene, i tillegg til praksislerer. Dette er en
mulighet til bedre & huske hva som blir diskutert i veiledningen De to andre studentene ser
ikke ut som de noterer fra veiledningene, og det kan veere en hindring for leering. Det at
studentene ikke hadde gitt praksislerer et plandokument far timene, kan ses pa som en mulig

hindring for laering.

5.5 Veiledning i grupper

| praksisperioden har noen larerstudenter veiledning en-til-en, mens andre laererstudenter har
veiledning i grupper pa 3-5 lererstudenter. En av fordelene med en gruppe, er at veilederen
har flere a spille pa i sine veiledningssamtaler. Det er stgrre sjanse for at samtalen vil flyte
lettere, samt at studentene ogsa kan vaere en ressurs for hverandre. Man kan fa flere
synspunkter i diskusjoner, og studentene har ulik erfaringsbase som de kan bidra med. En
gruppe som samarbeider godt, kan blant annet bidra til et hayere refleksjonsniva. Det kan ikke
nektes for at veilederen er en autoritet (Kaare Skagen, 2011, 2013), men likevekten mellom en

gruppe med lererstudenter og en veileder, kan bli mer balansert.
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En ulempe med grupper er at de leererstudentene som gnsker & veere passive, eller litt mer i
bakgrunnen, kan veere det. Leererstudenter som velger denne rollen, er kanskje de som mest
hadde trengt a ta ordet i forsamlinger, eller std mest foran klassen og undervise (Blaker,
2009). I min analyse, sa jeg at studentene falte ansvar for hverandre, og viste hverandre
omsorg. Dette kunne gi deg til kjenne, for eksempel pa falgende mate: En student star foran
klassen og forklarer elevene noe faglig. Det blir litt urolig i klassen. Da kommer en av de
andre studentene fram, stiller seg ved siden av vedkommende student, og forklarer det samme
pa en annen mate for elevene. Deretter i etterveiledningen, forslar kanskje veilederen at dette
temaet kunne veert forklart pa en bedre mate. Da sa jeg ofte at en av de andre studentene
papekte de delene av forklaringen som hadde veert gode hos den studenten som fikk
konstruktiv kritikk.

De tre studentene i denne gruppen var forskjellige med hensyn til hvor mye de snakket, bade i
selve undervisningen og i veiledningene. Det betyr at noen leererstudenter fikk mer
undervisningserfaring enn andre. De utadvendte studentene var ogsa de samme som var mest
aktive i veiledningen. Pa den maten fikk de mer tilbakemelding, bade positivt og negativt, pa
akkurat det som angikk dem. En passiv student kan fa erfaring og bli mer reflekter gjennom
observasjon av andre. Men det er ofte ikke godt nok. Lererstudentene trenger personlig,
individuell tilbakemelding. En ubalanse i hvor mye oppmerksomhet den enkelte leererstudent

far i praksisperioden fra veileder, kan vaere en hindring.

Det var dialoger i veiledningen mellom en student og veileder. | noen av disse dialogene
prgvde veileder & gi konstruktiv tilbakemelding pa noe som ikke hadde fungert sa bra i
klasserommet. Noen av disse spesifikke dialogene var ganske lange, spesielt nar studenten
ikke forstod hva veileder ville fram til. | slike situasjoner, var det sjelden at de to andre
studentene grep inn i samtalen, med det siktemal og klargjgre hva veileder gnsket a formidle.
Det at de to andre studentene forholdt seg passive i slike situasjoner, kan ses pa som en
hindring i veiledningen. En kan diskutere hvorfor de andre studentene forholdt seg passive;
syntes de ogsa det var vanskelig a forsta hva veileder ville fram til? Hadde det noe med
haflighet & gjere? (Det er uhgflig & avbryte). Handlet passiviteten om en respekt for veileder
som autoritet? (De gnsket ikke a ydmyke veileder ved a ta over veilederrollen). Det var
spesielt de kvinnelige studentene som forholdt seg passive nar den mannlige studenten ble
korrigert av veileder. Nar de kvinnelige studentene ble korrigert av veileder, var den mannlige

studenten ofte aktiv, med statte til sin kvinnelige medstudent og tilsynelatende mindre respekt
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for veileder som autoritet. Det at den mannlige studenten var mindre ydmyk enn de kvinnelige
studentene, bidro til flere nyttige diskusjoner i veiledningen. Dynamikken i gruppen pa
bakgrunn av ulike personligheter og kjenn, kan oppfattes som en mulighet i veiledningen.

5.6 Refleksjonsmodellen

Veiledningen fra praksislareren sin side, var dominert av sparsmal til lzererstudentene. Det
var spgrsmal som bidro til refleksjon: Hva tenkte du da du gjorde slik og slik? Kunne du ha
gjort det pa en annen mate? Hvordan tror du elevene vil tenke? Er det flere mater a lgse det
regnestykket pa? ol. Veileder stilte fa sparsmal av typen: Hvorfor gjorde du det slik?
Sparsmal som begynner med «hvorfor» kan oppleves som kritikk av leererstudentene (Blaker,
2009). Samtidig vil «hvorfor» spgrsmal pa en mer direkte mate tvinge studentene til & avgi en
begrunning. Praksislearer stilte for eksempel spgrsmal om hvordan de ville introdusere algebra
for elevene, men ikke hvorfor studentene ville gjare det pa akkurat denne maten. Sa «hvorfor»
spgrsmal kan bade oppfattes som hindringer og muligheter for lzering. Det kan se ut som
veileder i stor grad stattet seg til refleksjonsmodellen (Handal & Lauvas, 1999). Veiledningen
var dominert av faglige spgrsmal. Spgrsmalene var av allmenn faglig karakter: Hvilke
algebraiske emner skal dere undervise i? Det var ogsa spegrsmal av spesialisert matematisk
karakter: Kan det tenkes at du legger et grunnlag for misoppfatninger hos elevene, nar du
underviser i den ukjente pa en slik mate? Flere av spgrsmalene hadde fokus pa
matematikkdidaktikk: Hvilke ulike mater kan vi presentere dette begrepet pa? Hvilke
aktiviteter foreslar dere (lererstudentene) at vi kan bruke i undervisningen? Veileders
spgrsmal kan bidra til at lzererstudentene blir mer reflektert. Hun viser ved sin
veiledningsmodell at hun tror studentene selv sitter pa den kunnskapen som de behgver i
utevingen av lzreryrket. Dette er ogsa en veiledningsmodell som kan bidra til at studentene
far mer tro pa seg selv, og blir trygge som laerere. Veileder sin fokus pa det faglige og
elevene, farer til at ogsa studentene har fokus pa det faglige og elevene, og det er saledes en
mulighet for studentene. Det kan tenkes at pavirkningen fra veileder vil bidra til at studentene

ogsa vil ha et faglig fokus i sin fremtidige leerergjerning.
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5.7 Mesterleremodellen

Det kan se ut som refleksjonsmodellen ikke er like velegnet pa alle typer laererstudenter
(Kaare Skagen, 2011, 2013). Refleksjon henger ofte sammen med erfaring. Det kan tenkes at
refleksjonsmodellen er bedre egnet til laererstudenter lenger ute i utdanningsforlgpet. Det er en
mulighet for veileder, & kanskije lane litt fra mesterleeremodellen, spesielt pa uerfarne
leererstudenter (Kvale, et al., 1999). | noen sekvenser i veiledningen stiller praksisleerer de
samme spgrsmalene gjentatte ganger, uten at studenten forstar hva hun vil fram til. Likevel
endrer ikke praksislareren veiledningsmodell. Dette kan veere en hindring for en student med
et (forelgpig) lavt refleksjonsniva. Det kan tenkes at det vil veere en starre mulighet for noen
studenter, dersom veileder bruker seg selv som rollemodell. Veileder har lang erfaring og
kunnskap som lerer. Noen studenter hadde antakelig forstatt bedre hva veileder mente,
dersom de kunne fatt vaert passiv tilskuere til hennes undervisning. Mange larerstudenter sier
at de savner a fa lov til a observere praksislarer sin undervisning (Blaker, 2009) i
praksisperioden. Nar veileder legger til rette for det, blir det satt stor pris pa av
leererstudentene (Blaker, 2009; Kaare Skagen, 2011, 2013). Refleksjonsmodellen har blitt
kritisert for at den favoriserer verbale og vel artikulerte studenter. For noen lererstudenter vil

andre veiledningsmodeller passe bedre enn refleksjonsmodellen.

6.0 KONKLUSJON

| konklusjonen vil jeg si noe om hvilke funn jeg fant, og da tenker jeg farst og fremst pa funn
i forhold til mitt forskningsspgrsmal:

Hvilke muligheter og begrensninger kan identifiseres fra samtaler fra fgrveiledning og
etterveiledning i praksis, slik at studentene retter oppmerksomheten mot elevers laering av

algebraiske begreper som ukjent og likhetstegnet?

| analysen fra dialogene kan det se ut som det er naturlig for studentene a fokusere farst pa
seg selv, deretter det faglige og til slutt elevene. Funnene viser at praksislarer er en viktig
mulighet for studentenes evne til & holde fokus pa det faglige og elevene sin leering. Hun
bidrar i stor grad til at studentene holder fokus pa de to algebraiske begrepene den ukjente og
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likhetstegnet. Dette gjar hun ved sine spgrsmal av typen; Hva, hvordan og hvorfor.
Praksislarer stiller ogsa spgrsmal som begynner med; Er/var, vil, kan/kunne, har/hadde,
trenger/trengte, gar og sant. Hennes hyppigst brukte sparre- setning begynner med ordet
kan/kunne. Jeg vil vise noen eksempler fra praksislaereren sine spgrsmal: Har dere eksempler?
Hva slags regnestykke tror dere elevene tenker pa da? Var det ulike mater a regne i hodet pa?
Kunne du ha gjort noe mer ut av det? Trengte du a snakke om a flytte over? Er det et poeng a
flytte pa ting og fa den ukjente alene pa den ene siden? Hvorfor er ikke elevene en del av den
verdenen enda? Sant det er dette vi leerer av? Hennes sparsmal utfordrer studentene til a

begrunne og reflektere over sitt undervisningsopplegg.

Praksislereren vektla sarlig to ting; forstaelse fremfor algoritmer og forebygging av
misoppfatninger. Hennes fokus pa forstaelse kom tydelig fram i forbindelse med lgsning av
ligninger. Hun gjentok stadig for studentene at de ikke skulle «flytte over pa andre siden av
likhetstegnet og skifte fortegn», men heller «ta bort pa begge sider av likhetstegnet». Hun
oppfordret studentene til a tydeliggjer denne framgangsmaten ved hjelp av konvoluttleken.
Dette utfordret studentene til & reflektere over forstaelse. Dette viste seg & vere en utfordring
for spesielt en av studentene. En sannsynlig arsak til det kan veere at han selv var blitt

undervist ved hjelp av algoritmer fra sin egen skolegang.

| veiledningen ble det vektlagt studentene matte vise elevene at det var mange ulike mater &
regne seg fram til et svar pa. | undervisningen ble dette synlig da studentene gikk gjennom en
oppgave pa tavlen. Studentene spurte elevene om hvordan de kom fram til svaret, og deretter
ble de ulike utregningsmatene skrevet opp pa tavlen av studentene. | en oppgave skulle
elevene finne den ukjente, og i den anledning kom det opp mange forskjellige

utregningsmater pa tavlen.

| veiledningen var det fokus pa misoppfatninger, og misoppfatninger ga seg spesielt til kjenne
i ligninger og bruken av likhetstegnet (Molina & Ambrose, 2008). Det var episoder fra
klasserommet hvor elevene illustrerte klassiske misoppfatninger av likhetstegnet. Studentene
klarte ikke & handtere det problemet der og da. En av grunnene kan veere at improvisasjon er
vanskelig i begynnelsen av lererkarrieren. En annen arsak kan vere at studentene ikke hadde
spesielt fokus pa misoppfatninger. Praksislereren fokuserte pa misoppfatninger og utfordret
studentene til & veere mer forberedt pa at misoppfatninger hos elevene kommer til syne hele

tiden. Gjennom dialoger med praksislarer ble studentene reflektert i forhold til a kunne
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improvisere og veere forberedt pa uforutsette ting, samt ngdvendigheten av a selv fokusere pa
potensielle misoppfatninger i undervisningen. Studentene ble ogsa utfordret til 4 sette seg inn

i hvordan eleven tenker.

Praksislareren spurte studentene hvordan de ville male hva elevene hadde laert. Hennes
spgrsmal utfordret studentene til & reflektere over at det ikke er en selvfglge at elevene har
forstatt det man har undervist i. Man bgr som lzrer forsgke a finne ut om elevene har tilegnet
seg leeringsmalene for timen. En av studentene kommer fram til at studentene kan gi en lekse
som maler hva elevene har lart. Leksen besto blant annet av at elevene skulle skrive en

forklaring til hvert av begrepene den ukjente og likhetstegnet (Ball, et al., 2008).

Jeg finner ogsa noen hindringer, som for eksempel at noen av studentene ser ut til & veere
faglig usikre. Det kan se ut som om forskjellen pa den ukjente og en variabel er noe uklar,
samt forskjellen pa budsjett og regnskap. Det er flere mater a lgse ligninger pa. Praksislareren
brukte en lgsningsmetode for ligninger i klasserommet, som ikke var kjent av alle studentene.
Dette kom frem i undervisningen da en av studentene lgste en ligning pa en mate som var
ukjent for elevene. Dette kunne veere en hindring for elevene til & forsta, samtidig som det var
en mulighet for praksislerer til a ta opp dette i etterveiledningen. | etterveiledningen var
studenten sitt feiltrinn i klasserommet en mulighet til a fokusere pa ngdvendigheten av

elevene sin forstéelse.

| praksisperioden far leererstudentene veiledning alene med en praksislerer, eller som en
gruppe studenter med praksislerer. Det & ha praksis i en gruppe ser ut til a veere en mulighet
for noen av studentene. De kan diskutere undervisningsopplegg med hverandre som kan bidra
til trygghet og refleksjon. De kan be hverandre om hjelp, og de viser hverandre statte og
omsorg i praksisperioden. En av studentene er ganske passiv, sa for henne kan muligens
gruppe praksis veere en hindring. Hun kommer i faerre diskusjoner med praksislerer og
medstudenter, og hun ser ut til ogsa a ta mindre plass som underviser i klasserommet. P& den
maten far hun kanskje mindre erfaring og veiledning enn om hun hadde vart alene student

sammen med en praksislerer (Kvale & Brinkmann, 2009).

Det ser ut til & vare en mulighet for studentene at farveiledning og undervisning blir lagt til
ulike dager, for da har studentene tid pa seg til & korrigere undervisningsopplegget sitt. Det

kan vere en hindring for studentene dersom undervisningen kommer rett etter
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farveiledningen. Tilsvarende vil det veere positivt & ha etterveiledning samme dag som
undervisningen, for da husker deltakerne flere detaljer fra undervisningen. Dersom det gar
lengre tid mellom undervisning og etterveiledning kan det veere en hindring med tanke pa

hvor mye studentene husker, og om de husker det riktig.

Videre forskning

Min studie omhandler kun en praksislerer og en gruppe lererstudenter. Det er ikke mulig a
generalisere ut i fra et sa begrenset empirisk materiale (Gilje & Grimen, 1995; Johannessen, et
al., 2006; Thagaard, 2009). Det kunne kanskje ha veert interessant & sammenligne forskjellige
grupper og ulike praksislerere i en fremtidig studie, med hensyn til fokus pa faglig innhold og
elever. | TasS prosjektet er forskerne opptatt av om alternative mater a gjennomfare praksis
pa kan bidra til at studenter raskere vender oppmerksomheten mot hensynet til elever og deres
leering. TasS prosjektet vil blant annet gjennomfare en intervensjonsstudie med lesson-study

for leererstudentene i praksisperioden.

En gang langt inn i framtiden finner kanskje forskere en modell for undervisningskunnskap
som alle kan bli enige om. En praktisk forskning som mange veiledere ved praksisskoler
kunne hatt nytte av, var en bitte liten bok med noe tilsvarende; «Handbok for deg som skal

veilede leererstudenter i matematikk».
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