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Forord

| august 2009 byrja eg som lzrarstudent ved Universitetet i Stavanger med det malet om a bli
ein allmennlerar. | lgpet av utdanninga har motivasjonen for & arbeide med matematikk stadig
auka og dette medfarte til at eg starta pa eit studie for master i matematikkdidaktikk august

2012. Denne utdanninga har vist seg a vere svart interessant og leererik for min del.

Denne oppgava er den avsluttande masteroppgava for mine studiar ved Universitetet i
Stavanger. Motivasjonen for & skrive om Malawi kom nar eg fekk moglegheita & besgke
landet gjennom ein nystarta forbindelse mellom Universitetet i Stavanger og Universitetet i

Malawi. Universitetet i Malawi er i dag a finne i den gamle hovudstaden Zomba, Malawi.

For at denne oppgava skulle veere mogleg a gjennomfgre har eg ein del personar eg gnskjer a
takke. Den fyrste personen som skal ha ein takk er Dr. Mercy Kazima ved Universitetet i
Malawi. Ho la til rette for at eg kunne gjennomfgre datainnsamling i Malawi. Ho ordna
overnattingsstad, tillatingar og ein skule eg kunne samle inn data i. Min veileiar Arne

Jakobsen har treng og ein stor takk. Han var med a opprette kontaka for meg med Dr. Kazima.
Vidare vil eg takke dei som har hjulpet meg med prosessen i denne oppgava. Min kone Trine
har hjulpet meg med rettskriving og treng derfor ein takk. Avslutningsvis vil eg takk Halvor
for den minnerike turen til Malawi.

Stavanger, 16.05.2014

Kim André S. Refvik



Samandrag

Denne oppgava er ein studie om Korleis leerarar i den malawiske skulen tek vare pa elevanes
interesse & utvikle lgysingsstrategiar i matematikkfaget gjennom problemlgysing.
Problemlgysing er ein metode i matematikk der ein arbeider med oppgaver som ein ikkje ser
lgysinga pa med ein gang og i utganspunktet ikkje har noko algoritme for & lgyse oppgava.
Dessutan er oppgava ikkje kjent for den personen som skal lgyse den. Eg har samla inn
datamateriellet i Malawi der eg observerte to klasser i matematikk over tre dagar, samt at eg
hadde intervju med to leerarar. Dette datamateriellet er analysert ved hjelp av Alan
Schoenfelds kategoriar for kunnskap. Eg sag at problemlgysing i gruppe blir nytta den eine

klassa, men det blir brukt slik at elevane ikkje far den optimale leeringa ut av dette.

Ein utfordring eg matte pa var forstding for omgrepet problemlgysing. Leerarane eg intervjua i
Malawi hadde ein anna oppfatning av omgrepet enn det eg hadde. Dei knyttar problemlgysing
omgrepet saman med praktiske kvardagssituasjonar. Dette gjor at eg stifta kjennskap med

omgrepet praktisk problemlgysing, eit omgrepet som var a finne i elevanes leerebgker.

Denne studien viser at leerarar i matematikkfaget i den malawiske skulen for det meste brukar
tavleundervisning og leereboka deira styrar korleis ein planlegger og gjennomfarer
undervisning. Dette har medfart at elevane ikkje far moglegheit til & utvikle sine matematiske
og sosiale ferdigheter gjennom problemlgysing. Det som er den viktigaste grunnen til at
tavleundervisning er den mest nytta undervisningsmetoden i Malawi finner ein i
rammevilkara til lzeraren som skal planlegge og gjennomfare undervisninga. Ein finn bort i
mot 100 elevar per lerar, sma klasserom, stor spreiing i aldersamansetning per klasse og lite
materiell i skulen. Dette er berre nokre av utfordringane som ein treff pa i den malawisk
skulen. For at ein skal kunne nytte seg av problemlgysing i matematikkfaget i den malawiske
skulen bar leerarane fa ein betre forstaing for omgrepet problemlgysing og rammevilkara bgr

forbetrast.
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1.0 Innleiing

Problemlgysing har lenge vore eit spennande omradet i matematikkdidaktikk og det er
hovudemnet i denne masteroppgava. Valet av emnet for denne masteroppgava vart eigentleg
tatt i etterkant av emnet undervisningskvalitet som var ein del av masteren i
matematikkdidaktikk ved Universitetet i Stavanger. Min motivasjon for & skrive denne
oppgava har med min indre nysgjerrighet av a lare av andre menneske og lare av andre
kulturar. Dette har denne oppgava gitt meg moglegheit til & gjennomfare. Med Universitetet i
Stavanger sine nylige oppretta kontaktar med Universitetet i Malawi kom eit besgk til Malawi
i gang. Dette besgket blei gjort i januar 2014 og har gitt meg nye erfaringar bade kulturelt og i
skule samanheng. Eg fekk moglegheita a besgkije eit land i utvikling, der skulen var
grunnpilaren for samfunnet. Det er mange ting eg kunne ha skrevet om Malawi, men eg har i
denne oppgava valt a fokusere pa problemlgysing i det malawiske klasserommet. Denne
oppgava er eit produkt av dette samarbeidet mellom Noreg og Malawi, og datamateriellet i

denne oppgava er samla inn i Malawi.

Grunnen til at eg vel problemlgysing som utgangspunkt i denne oppgava finn eg i leereplanane
til Malawi og Noreg. | falgje den norske lereplanen skal problemlgysing veere ein del av den
matematiske kompetansen som eleven skal sitte igjen med etter avslutta opplearing og det skal
ogsa vare ein tilnermingsmetode i faget (Utdanningsdirektoratet, 2006). | den malawiske
leereplanen, eller ¢’syllabus’’ som dei kalla den lokalt, star det at i seinare delar av
grunnskulen skal elevane veere i stand til & manipulerer data og bruke matematikk til & layse
praktiske problem i dagleglivet (Ministry of education, 2005). Kazima (2013) visar og til det
malawiske utdanningsdepartementet der dei skriv at ein som leerar skal oppfordre og stimulere
til kreativitet, innovasjon og problemlgysing. Her ser eg ein samanheng mellom den norske og

malawiske lereplanen i matematikk, og dette utgangspunktet mitt for denne masteroppgava.

Under forarbeidet til denne oppgava har eg tenkt pa korleis eg kunne fa inspirasjon og leerdom
om undervisningsmetodar i fra eit land som er svaert ulikt Noreg. Derfor har eg valt falgjande

problemstilling for denne oppgava:



Korleis legg leeraren i den malawiske skulen til rette for a utvikle elevanes matematikk
kompetanse ved hjelp av problemlgysing, og kva er med pa a styre vala som blir gjort i

undervisninga?

Tilneermingsmetodane eg skal sja pa har ein hovudvekt pa problemlgysing sidan det er den
hggaste forma for leering i felgje Gangé, som er sitert i Orton (2004). Johnson og Rising,
Orton (2004), sa allereie i 1967 at a leera og lgysa problem var den mest signifikante leeringa
ein kunne oppna i kvart matematikklasserom. Problemlgysing i grupper og grupparbeid har
av mange vore sett pa som ein positiv arbeidsmetode som fremmar laering og forstainga til
elevane. Ikkje berre i matematikk, men ogsa sosiale ferdigheter (Bjuland, 1998, 2004;
Borgersen, 1994; Burkhardt & Bell, 2007; Mason & Davis, 1991; Schoenfeld, 1985). Eg vil
gjennom observasjonar i Malawi fa eit innblikk i korleis skulekvardagen er i landet. Eg vil
ogsa gjennomga laerarintervju for a fa ein forstaing for korleis ein lzerar i Malawi tenkjer

omkring problemlgysing og planlegging av undervisning.

| byrjinga av oppgava vil eg definere kjerneomgrepet i denne oppgava, problemlgysing.
Deretter vil eg sja pa nokre modellar som er utarbeida til arbeid i problemlgysing, for eg kjem
inn pa det teoretiske rammeverket for oppgava, som er Van Hiele (Orton, 2004) og eit
kategorisystem utarbeida av Alan Schoenfeld (Schoenfeld, 1985). Vidare vil eg presentere det
afrikanske landet Malawi. Her vil eg ga inn pa den tidlegare forskinga som er gjort omkring
skulen i Malawi og kva utfordringar som er i deira skulesystem. Deretter vil eg sja pa korleis
den malawiske skule gjer det samanlikna med sine naboland i sgraust Afrika, her vil eg
presentere resultata fra <>Southern and Eastern Africa Consortium for Monitoring Educational
Quality IIT”” (SACMEQ III) (Hungi et al., 2010). Vidare kjem det ein presentasjon av korleis
datamateriellet er samla inn og kva konteksten var for innsamlinga. Deretter kjem ein
presentasjon av dette datamateriellet, fgr ein diskusjon omkring datamateriellet og

problemstillinga kjem. Det heile avsluttast med ein konklusjon ut ifra problemstillinga.

2.0 Teoretisk bakgrunn

2.1 Kva er problemlgysing?
Hovudomgrepet i denne oppgava er problemlgysing. Eg vil na definere kva eg legg i dette

omgrepet og kva andre forskarar vel a leggje i det.



Mason and Davis (1991) siterar ein problemlgysingsgruppe som hevdar at eit problem oppstar
nar den som skal lgyse oppgava ikkje er kjent med oppgava og at den personen ikkje med ein
gong veit korleis ein skal na fram til lgysinga pa oppgava. Burkhardt and Bell (2007) hevdar
at ei problemlgysingsoppgave er ei oppgave som omhandlar a lgyse noko som er ukjent. Nar
ein arbeidar med eit problem i matematikk sa er ein av utfordringane korleis ein sjglv taklar
problemet og korleis ein vel & nytte sin tidlegare kunnskap for & lgyse problemet. Dei hevdar
at ein problemlgysar i matematikk ma ha ein rik forstaing for matematikk og ma ha evna til a
sja likskapar og assosiasjonar. Vidare hevdar dei at ein problemlgysar ogsa ma ha

kunnskapane og evna til & gjennomfare den planen som ein har lagt.

Ein ser at desse forskarane har bortimot ei lik forstaing for omgrepet problemlgysing. Min
oppfatning av problemlgysing bygger pa desse ytringane. Eg hevdar at eit problem i
matematikken oppstar nar ein star ovanfor ei nye oppgave som ein ikkje er kjent med, men at
ein likevel har verkty til & lgyse problemet. Har ein ikkje faresetnadane til a layse oppgava sa

vil eg hevde at dei star ovanfor ein oppgave som er umogleg og ikkije eit problem.

2.1.1 Polyas modell for problemlgysing

George Polya, Mason og Davis (1991), er kjelda til mange av dei forskarane som har arbeida
med problemlgysing. Polya beskriv ein modell som ofte er nytta i arbeidet med
problemlgysing i skulen. Modellen bestar av fire trinn som eg na skal sja nermare pa.

Det fyrste steget er & forsta problemet. Her setter ein seg inn i alle opplysningane som ein har
fatt i fra oppgaveteksten. Det er viktig a lese oppgaveteksten ngye og forsta alle
opplysningane som ein kan hente ut der i fra. Dette gjgr det neste steget lettare (Mason &
Davis, 1991).

Andre steget er a utarbeida ein plan for a lgyse problemet. Her tar ein utgangspunktet i
opplysningane fra oppgaveteksten og utviklar ein plan for korleis ein skal angripe problemet
ein star ovanfor. Her star ein fritt til & velje framgangsmate. Ein startar ofte med a teikne opp
problemet ein star ovanfor, for & konkretisere meir kva ein arbeidar med (Mason & Davis,
1991).



| det tredje steget skal ein gjennomfare planen som ein utvikla pa trinn to. Her gar ein laus pa
planen for & kome fram til ein lgysning pa problemet som er rett. Fungerer ikkje planen som
ein har utarbeida seg vil ein da ga tilbake til trinn ein for & sjekke om alle opplysningar er med

eller ga til trinn to for & utarbeide ein ny plan for & lgyse problemet (Mason & Davis, 1991).

Fjerde og siste steget er a sja tilbake pa problemet. Her ser ein tilbake pa om lgysninga ein har
kome fram til held mal i forhold til oppgaveteksten. Vidare arbeid her i fra vil vaere a kunne
sja pa moglegheitene for a kunne generalisere lgysninga, eller sja pa om dette problemet kan
overfgrast til andre liknande problem (Mason & Davis, 1991).

Polya forskar mykije pa problemlgysing, og har reformulert og utarbeida ulike idear for
utforskande matematikk som laerarar kunne sja og nytte i undervisninga (Bjuland, 2004).
Modellen kan overfgrast til elevane som eit verkty dei kan nytte i arbeid med problemlgysing
i matematikkfaget, og i neste avsnitt skal eg sja pa korleis Borgersen (1994) nyttar seg av

denne modellen og korleis han vidare utviklar denne.

2.1.2 Borgersens modell for problemlgysing

Ein av mange som forska som har henta inspirasjon hos Polya er Hans Erik Borgersen. |
artikkelen > Open-ended problem solving in geometry’’ (Borgersen, 1994) tek han
utgangspunkt i modellen til George Polya og vidareutviklar den. Som eg skal vise sa kan ein
sja mange likskapar med modellen til Polya. Meininga med modellen som Borgersen utviklar
er at elevar skal fa innsikt i Polyas modell for & kunne adoptere den og nytte den for seg sjglve
i problemlgysing (Bjuland, 2004). Borgersen sin modell har sju trinn:
- Niva ein er analysering og definering av problemet som oppgaveteksten har gjett deg.
- Nivato er a modellere og teikne for stgttefigurar og utarbeide ein arbeidsplan for a
loyse oppgava. Niva ein og to kan ein sette saman med det fyrste og andre steget i
modellen til Polya.
- Niva tre er kvalifisert gjetting ved hjelp av preving og feiling. Her prgvar ein a lgyse
oppgava med tidlegare erfaringar.

- Niva fire er & utvikle hypotesar for lgysninga til oppgava.



- Niva fem er & utvikle av beviset for lgysinga til oppgava. Dette er som regel ein
algebraisk lgysing pa problemet. Niva tre, fire og fem hgyrer saman med trinn tre i
Polyas modell.

- Niva seks er & karakterisere lgysinga for oppgaveteksten.

- Niva sju er & utforme idear og generaliseringar for liknande problem. Her ser ein etter
moglegheita for & generalisere lgysninga og framgangsmaten for liknande problem.
Dette nivaet saman med niva seks er med pa danne trinn fire i modellen til Polya
(Borgersen, 1994).

Ein kan seie at modellen til Borgersen er ein meir utdjupande modell av Polya sin modell.
Dette gjar at modellen til Borgersen er lettare a forsta for elevane, fordi den har konkrete
punkt som elevane skal felgje gjennom ein problemlgysingsprosess. Eg vil hevda at dette er
ein modell som ein kvar elev bgr fa lera seg nar ein arbeidar med problemlgysing. Den visar
ein god framgangsmaten nar elevane arbeidar med problemlgysing i matematikk. Ein slik
modell vil gjere framgangsmaten og leeringa sterre i matematikk for kvar einskild elev.
Modellen er ogsa tilpassa kvar einskild elev sitt niva i matematikk pa den maten at dei
matematikksvake elevane klare nokre av trinna i modellen, medan dei matematikksterke

elevane klare & na hggare niva i modellen.

2.2 Teoretisk rammeverk

For min oppgave har eg valt a ta utgangspunkt i arbeid gjort av van Hiele (Orton, 2004) og
Alan Schoenfeld (1985). Eg vil i dette avsnittet sja nsermare pa deira arbeid og korleis eg har

tenkt & nytte dette i denne oppgava.

2.2.1 Van Hieles niva for laering i geometri

Van Hieles teori for leering i geometri bestar av fem niva og er utviklar av Pierre van Hiele og
Dian van Hiele (Orton, 2004). Dei hadde over tid studert arbeidet til Piaget og kom fram til at
elevar over tid kan utvikle kompetanse for geometri pa ulike niva. Enkelt forstatt betyr dette
at ein elev som far ei geometrioppgave, som han ikkje klarar a lgyse, sa betyr det at den
oppgava krev eit hggare niva for a kunne lgyse. Eg vil nd ga neermare inn pa kvart av dei ulike

nivaa far eg gar over pa nokre retningslinjer som er utarbeida i fra modellen (Orton, 2004).



Det fyrste nivaet er visualisering og gjenkjenning. Pa dette nivaet klarar elevane a kjenne att
ulike formar som dei har mgtt pa fer. | praksis betyr det at ein elev kjenner at eit kvadrat om
ein tidlegare har sett eit kvadrat. Det andre nivaet er analyse. Her kan eleven byrja a analysere
enkle ting pa former og figurar utan at ein heilt klarar a sja samanhengen i det. Det betyr at
ein elev kan konkludere med at eit kvadrat har fire like sider og at den totale vinkelsummen i
eit kvadrat er 360 grader (Orton, 2004).

Niva tre er uformell deduksjon. Ein elev pa dette nivaet kan dedusere ein figur, men utan a
forstd at det faktisk er deduksjon ein held pa med. Evna til a sja fleire samanhengar mellom
ulike figurar, som for eksempel at ein klarer & konkludere med at eit rektangel ogsa er eit
parallellogram. Det neste nivaet, niva fire, er da deduksjon. Det betyr at eleven klarer & forsta
nytteverdien av definisjonar og antakingar som kan hjelpe den til & bevise ulike oppgaver i
geometrien (Orton, 2004).

Det siste og femte nivaet i modellen etter Van Hiele er strigens. Pa dette nivaet klarer eleven &
jobbe med geometri pa ein abstrakt mate. Eleven klarer ogsa a samanlikne ulike geometriske
system som for eksempel euklidsk geometri med ikkje euklidsk geometri (Orton, 2004).

Ut i fra denne modellen har Fuys og hans medarbeidarar, (Orton, 2004), utarbeida nokre
retningslinjer som gjeld for bruken av modellen til van Hiele som er viktige a ta med seg nar
ein nyttar den. Den fyrste regelen er at alle nivaa glir over i kvarandre, det betyr at ein kan
vaere pa bade niva to og tre samtidig. Neste regelen seier at alle nivaa, falgjer sine eigne
symbol og relasjonsnettverk, og dei har sitt eige sprak. Det vil seie at ein far stadig nye
symbol og omgrep & halde seg til for kvart niva. Den tredje regelen seier at det som er
implisitt forstatt i eit niva blir eksplisitt i det neste nivaet. Neste regel seier at elevar som far
undervisning i eit lagare niva enn det dei sjelve er pa kan bli satt tilbake i niva. Overgangen
mellom to niva er regel 5. Her spelar instruksjonell erfaring inn, samt modningsniva og alder.
Den siste regelen seier at ein ikkje gar gjennom mange fasar i prosessen mot eit hggare niva
(Orton, 2004).

Som ein ser sa er modellen til van Hiele saman med retningslinjene til Fuys, (Orton, 2004),
utvikla for & beskrive laringsniva i geometri, men eg har tenkt & nytte den som ein modell for
niva i problemlgysing. Det er hevda, av blant anna Borgersen (1994), at geometri oppgaver er

svart eigna som problemlgysingsoppgaver. Derfor er det mogleg & adaptere denne til & nytte



som eit verkty i problemlgysing for & kartlegge nivaet til elever i problemlgysing. Det eg skal
nytte denne modellen til er & kartlegge korleis laeraren tek vare pa elevanes interesse til a laere

seg eigenskapane for dei ulike stega i problemlgysing.

2.2.2 Schoenfeld kategoriar for kunnskap

Alan Schoenfeld (1985) har arbeida fram eit kategorisystem med fire kategoriar som skal
hjelpe lerarar nar dei studerer elevar i den vidaregaandeskulen sin atferd i problemlgysing.
Desse kategorisystemet skal eg nytte som analyse verkty i denne oppgava. Eg vil nar sja pa

kva dei ulike kategoriane innebeerer.

Den fyrste kategorien er ressursar . | denne kategorien skal ein analysere og sja pa kva
kunnskapar elevane sit pa fra for og kva matematiske kunnskapar dei kan nytte i
problemlgysing (Schoenfeld, 1985). Eg vil i denne kategorien sja pa kva ressursar laeraren tek

til nytte i undervisninga og kva som er med pa a styre valet av undervisningsmetode.

Den andre kategorien er heuristisk eller heuristiske strategiar. Denne kategorien skal vaere
med & kartlegge kva strategiar som elevane og lerarane nyttar (Schoenfeld, 1985). Ein ser pa
korleis ein gar fram i problemlgysinga, og her kan ein sja om dei nyttar framgangsmaten som
for eksempel Polya eller Borgersen (1994) har lagt fram. Denne kategorien vil eg nytte til &
sja pa kva tilnermingsmetode leeraren vel for elevane i arbeid med oppgaver og
problemlgysing.

Den tredje kategorien er kontroll. Her ser ein pa korleis eleven fattar avgjersle, korleis ein
legger inn pausar i arbeidet med problemlgysing og korleis ein skiftar innfallsvinkel
(Schoenfeld, 1985). Med denne kategorien vil eg sja korleis leraren evnar a nytte seg av ulike
innfallsvinklar til same undervisningsmetode og korleis leerarane differensierer det elevanes

arbeidsmetode.

Den fjerde og siste kategorien er haldningar eller “’belifes’’. Her kartlegger ein haldningar for
matematikk som fag i skulen og matematikk som vitskap og kva ein tenkjer om sin eigen
matematikk haldningar og eigne matematikk tenking (Schoenfeld, 1985). | denne kategorien

vil eg kartlegge korleis haldningane til matematikkfaget og problemlgysing som den



malawiske utdanningsdepartementet har kommer til syne i klasserommet og gjennom leeraren

sine haldningar.

Desse kategoriane vart utvikla av Alan Schoenfeld (1985) som eit analyseverkty for laerarar i
den vidaregaande skule. Eg vil nytte dette analyseverktyet for mine data i fra det Malawiske
klasserommet for kartlegge leerarane sin forstding av problemlgysing i matematikkfaget nar

dei planlegge sin undervisning.

2.3 Tidlegare forsking pa matematikkfaget i grunnskulen i Malawi

2.3.1 Bakgrunnsinformasjon om Malawi

Malawi er eit land som ligger i den sgraustlige delen av Afrika med naboland som Mosambik,
Zambia, og Tanzania. Landet hadde per 2011 15,1 millionar innbyggarar og hadde ein
befolkningsauke i same ar pa 2,76%. Landet var ein engelsk koloni fram til 1964 og landet
var under diktatur fram til 1994. Aret etter vart Malawi ein republikk med valt president. | dag
er Joyce Banda president og ho representerer folkets parti. Ho har vore president sidan april
2012. Det er planlagt eit nytt presidentval i mai 2014 (Utenriksdepartementet, 2012).

2.3.2 @konomiske forhold i Malawi

Malawi er ein av dei landa i verda som er minst utvikla sett fra eit gkonomisk perspektiv, og
utviklinga som er rapportert av Reserve Bank of Malawi viser ein auking i
bruttonasjonalprodukt (BNP) pa cirka 4,7 % totalt i fra 1994 til 2014. BNP i Malawi er i
folgje verdsbanken er pa 4,264 milliardar amerikanske dollar. Til samanlikning hadde Noreg
ein

BNP 499,2 milliardar amerikanske dollar (The World Bank, 2012; Trading Economics, 2012).

80 % av arbeidsstyrken til Malawi er sysselsett i primaernaeringa. Hovudinntekta til Malawi,
utanom bistandspengar fra i-land, er eksport av jordbruksvarer og fisk (Trading Economics,
2012).



2.3.3 Skulesystemet i Malawi

Malawi fekk gratis grunnskule i 1994. Dette resulterte i at innskrivinga til skulen auka fra 1,9
millionar i 1994 til 2,9 millionar i 1995. Hovudauka skjer for det meste utanfor storbyen der
fleire elevar far ikkje hadde hatt ressursar til 3 betale skuleavgifta. 1frd 1994 til 2008 har
innskrivinga til skulen naerast fordobla seg fra 1,9 millionar til 3,6 millionar (Kazima &
Mussa, 2011).

Skulesystemet i Malawi bestar av to delar. Den fyrste delen er grunnskulen som varer i 8 ar
og deretter ein vidaregaandeskule som varer 4 ar. Dei fyrste 8 ara i grunnskulen er det som er
rekna som grunnutdanninga i Malawi. Den vidaregaande skulen bestar av 2 delar pa 2 ar kvar,
junior vidaregaandeskule og senior vidaregdandeskule. Den grunnleggande utdanninga er
gratis for malawiske statsborgarar. Den vidaregaandeskulen er ikkje gratis, men den er sterkt
substituert av den malawiske staten. Ein av dei viktigaste skilnadane mellom skulen i Malawi

og i Noreg er at skulen i Malawi ikkje er obligatorisk (Kazima, 2013).

Grunnskuleutdanninga i Malawi bestar av fleire ulike fag, og har mange likskapar med faga i
den norske grunnskulen. Vi finner skrive og leseopplering i bade engelsk og lokalspraket,
samt faga religion, matematikk og natur og miljgfag. Ein finn ogsa andre fag i den malawiske
skulen som ein ikkje finn i den norske grunnskulen. For eksempel blir det undervist i landbruk
i Malawi, eit fag ein ikkje finn i Noreg. Ein skal fgrebu elevane pa kva som mater dei i
kvardagen utanfor skulen, og Malawi har som kjent den starste delen av arbeidskrafta i landet
er i landbruket (Kazima, 2013).

Dei ulike trinna i det malawiske skulesystemet blir kalla standard, sa fyrste arstrinn blir kalla
standard ein og andre arstrinns blir kalla standard to og sa vidare. For a flytte i fra ein standard
til ein hggare standard er avhengig av prestasjonane ein gjere i skulen. Alle elevane ma ta ein
lokalt gitt prave eller eksamen som dei ma besta for & kunne avansere til neste standard. For at
ein elev skal kunne ga i fra grunnskulen og til den vidaregaandeskulen sa ma den eleven ha
ein Primary School Leaving Certificate (PSLC). Dette er ein nasjonal gitt eksamen som
kommer pa slutten av grunnskulen i standard 8. Men sidan det er fa vidaregaandeskular i
Malawi, og spesielt i dei landlige delane, sa er det ekstremt stor konkurranse for & komme inn

(Kazima & Mussa, 2011). | denne oppgave vel eg a bytte ut ordet standard med klassetrinn.



2.3.4 Lerarutdanning i Malawi

Leerarutdanninga i Malawi har over tid vore gjennom mange endringar. | denne delen skal eg
sja pa kva endringar som har skjedd i laerarutdanninga i Malawi i fra kolonitida og fram til i

dag.

Under tida som koloni under Storbritannia var leerarutdanninga under den kriste kyrkja og
opplaeringa var i samarbeid med dei kriste konsila i landet. Leerarutdanninga var ein
fulltidsutdanning over tre ar. Denne utdanninga vart endra opp til fleire gongar over ara, sidan
innskrivinga av nye elevar til skulen auka med ara. Den vart endra fra tre ar, via to ar og heilt
ned til eit ar og deretter tilbake til to ar. Sa ein kan seie det varierte veldig, avhengig av

leeraretterspgrselen og innskrivinga av nye elevar (K. N. Banda, 1982; Kazima, 2013).

Leaerarmangel har vore eit problemomradet for Malawi. Den starste mangelen av lzrarar kom i
1994, da Malawi innfarte gratis grunnutdanning. Da auka innskrivinga i fra 1,9 millionar til
2,8 millionar i lgpet av eit akademisk ar. Dette enda med at ein i 1997 stoppa alle
leerarutdanningar i landet og erstatta dei med ein ny leerarutdanningsprogram. Denne
leerarutdanninga var for det meste skulebasert praksis (Kazima, 2013). Programmet som
erstatta den tidlegare leerarutdanninga fekk namnet <>The Malawi integrated in-service teacher

education programme”’ (MIITEP).

MIITEP programmet var eit to arsstudie med avsluttande eksamen. Denne utdanninga skulle
vaere med pa gi dei ufaglaerte leerarane som kom inn i skulen eit tilbod om sertifisering. Dei
forlet den skulen dei var tilsett ved og starta ein tre manadars periode ved ein leerarhggskule®,
der ein laerte leeringsmetodar som ein kan nytte i skulen. Denne delen av utdanninga vert
avslutta med ein eksamen som var utarbeida av ‘’the teacher development unit’> (TDU) i
samarbeid med ¢’Malawi national examination board>> (MANEB). Nar eksamenen var bestatt
bar det ut pa ein 20 manaders praksis periode. Her vendar dei tilbake til den skulen dei var
tilsette ved. Under denne perioden deltar lzerarstudentane pa seminar etter kva sone dei
tilhgyrde, og dei dreiv med distanseleering gjennom ulike handbgker. Laerarstudentane fekk

rettleiing fra rektor ved skulen, sertifiserte lerarar, grunnskule radgivarar og lerarane fra

! | denne masteroppgéva vel eg & kalla det ein leerarhggskule. I Malawi heiter det < Teachers Collage™’.
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leerarhggskulen. Etter praksisperioden var det tilbake til leerarhggskulen for refleksjon og

klargjaring til eksamen. Etter at eksamenen er bestatt blir ein sertifisert leerar (Kunje, 2002).

Ideen bak MIITEP programmet var a kunne sertifisere nok lerarar for & kunne utlikne for den
leerarmangelen som har oppstatt i Malawi. | lgpet av to ar kunne programmet sertifisere cirka
18 000 leerarar igjennom seks ulike grupper som hadde byrja i kvar sitt semester. Dei fyrste
studentane til programmet starta i januar 1997 og var ferdig desember 1998. Programmet var
med pa a betre lerar-elev raten, men etter kvart som folketalet i Malawi aukar vil denne rata
gradvis auke. Med lzrar-elev raten meinast det kor mange elevar det er per leerar. Nar lerar-
elev raten auke s vil kvaliteten i leeringa falle hevdar Kunje (2002). MIITEP var ein
naudlgysing for dei utrente leerarane som kom inn i den malawiske skulen nar innskrivinga
auka kraftig (Kunje, 2002).

| 2005 var MIITEP programmet oppheva og erstatte med ein ny lerarutdanning. Denne
gangen vart krava til dei som gnska a bli leerar endra. Tidlegare trengte dei minst eit <’ Junior
Certificate’’, medan dei etter endringa trengte eit ©* Malawi Schools Certificate’” med minst
fire studiepoeng i matematikk. Denne utdanninga hadde eit tidsperspektiv pa to ar. Det fyrste
aret er ved ein leerarhggskule, medan det andre aret er ein skulebasert praksis. Dette

programmet er fortsatt den gjeldande leerarutdanninga i Malawi (Kazima, 2013).

Leerarutdanningane i Noreg og Malawi har fa likskapar. | Noreg er det snakk om ein
yrkesretta fire arsutdanning ved eit universitet eller hggskule. Ein har nokre obligatoriske fag
som for eksempel pedagogikk og praksis i skulen er fordelt utover dei fire ara. Ein vel som
regel kva fag ein gnskjer a fordjupe seg i som leerar i Noreg. | Malawi er det forventa at alle
leerarar skal kunne undervise i alle fag. Pensumet i leerarutdanninga har ti forskjellige fag, alt i
fra sprak, via landbruk og til matematikk. | matematikkfaget lerar ein matematikken som ein
finn i grunnskulen og ein leerer ulike metodar som ein kan nytte i undervisninga. | Noreg er
faget bygd opp pa den maten at ein som leerar skal lzere kva grunnskulepensumet i matematikk
skal fare til og derfor lerer ein matematikk som er pa eit hggare niva enn det som ein finn i
grunnskulen. I Malawi innehelder lzerarutdanninga i matematikk ogsa ein fagdidaktisk del, der
ein sjglve far erfare ulike metodar som ein kan nytte i undervisninga av matematikk (Kazima,
2013).
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2.3.5 Utfordringar i grunnskulen i Malawi

Eg har na presenter korleis skulesystemet og leerarutdanninga fungerer i Malawi. | denne
delen av masteroppgava skal eg sja pa ulike utfordingar som ein treff pa i grunnskulen i
Malawi, og som er ulikt det ein finn av utfordringar i Noreg. Vi treffer pa utfordringar som
HIV og aids, graviditet i tidlig alder blant jentene, store ulikskapar pa skulane og stor
aldersforskjell i klassene (Chimombo, 2005). Vidare vil eg sja pa dei interne utfordringa som

ein treffer i den malawiske skulen. Det er desse utfordringane eg vil belyse i denne delen.

Kazima and Mussa (2011) har skrevet ein artikkel om likskaps- og kvalitetsutfordringar i den
malawiske skulen. Tabellane under viser innskrivinga pa dei forskjellige niva i det malawiske

skulesystemet.

Tabell 2.1 Innskriving i den malawiske grunnskulen sortert etter standard og kjegnn fra
2008 (Kazima & Mussa, 2011).

Klassetrinn ~ Gutar Jenter Totalt

1 435,794 444,623 880,417

2 329,288 333,669 662,957

3 295,117 293,981 589,098
4 216,921 218,375 435,296
5 176,684 178,792 355,476

6 138,017 136,667 274,684

7 110,679 105,190 215,869

8 103,788 83,186 186,974
Totalt 1,806,288 1,794,483 3,600,771

Tabell 2.2 Innskriving i malawisk vidaregdandeskule sortert etter klasse og kjgnn fra
2008 (Kazima & Mussa, 2011).

Gutar Jenter Totalt
Fyrste klasse 36,279 30,595 66,874
Andre klasse 38,457 32,712 71,169
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Tredje klasse 28,160 19,794 47,954
Fjerde klasse 28,878 18,698 47,576
Totalt 131,774 101,799 233,573

Tabell 2.3 Innskriving hos hggare utdanningsinstitusjonar i Malawi sortert etter kjgnn
og kva skule ein gar pa, fra 2008 (Kazima & Mussa, 2011).

Gutar Jenter Totalt
Universitetet i Malawi 4,521 2,199 6,720
Mzuzu Universitetet 982 466 1,448
Teknisk hagskule 934 434 1,368
Grunnskulelarar hggskule 2,273 1,521 3,794
Totalt 8,710 4,620 13,330

| tabell 3.1 ser vi to ting som er ein utfordring i skulesystemet i Malawi. Det fyrste at andelen
for frafall i skulen er stor og at det jenter som har mest frafall fra grunnskulen. Det betyr at
det er faktorar som spelar inn for begge kjgnn i denne samanhengen. Chimombo (2005)
gjennomfarte eit casestudie om kvalitet versus kvantitet i den Malawiske skulen. Han gjekk
inn 10 skular, bade urbane og landlige skular i ulike landsdelar i Malawi. Ein av grunnane han
trekkjer fram er at i mange samanhengar og mange av plassane han besgkte sa sag ikkje
foreldre eller elevar nokre materiell nytte ved a ga pa skule. Mange av plassane Chimombo
(2005) besgkte var det behov for mange av familiane a skaffe seg inntekter. Dette medfarer at
elevar blir tatt ut av skulen for a hjelpe til med dette. 1 Malawi kommer som regel inntekta til
innbyggjarane gjennom sal av landbruksvarer og fisk. For at desse aktivitetane skal vare
mogleg a gjennomfare er det viktig at alle i familien deltek, og dette medfarer at dei barna

som er i skulealder ikkje deltek i vanleg undervisning.

Jentene er den gruppa som opplever starst frafall fra skulen. Dette skuldast som oftast
eksterne faktorar og spesielt sosiale faktorar. Ein av hovudgrunnane til dette er at jenter ofte
gifta seg i veldig ung alder i Malawi. Dei andre grunnane som ligger til grunn er graviditet i
ung alder og overtaking av ansvaret for yngre sgsken nar deira foresette dgyr. Dei andre

sosiale faktorane som spelar inn i frafallet av elevar er lokale kulturtradisjonar der
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innfgringsseremoniar er veldig vanleg i dei sentrale delane av Malawi (Chimombo, 2005;
Kazima & Mussa, 2011).

Chimombo (2005) sin casestudie papeikar nokre utfordringar som ein treff pa internt i skulen
i Malawi. Den darlege ressurstilgangen for skulane i Malawi medfarer eit darleg leeringsmiljg.
Chimomobo observert fleire skulebygningar i darleg forfatning. Mange av skulane var
utdaterte og hadde for lite toalettfasilitetar. Ved enkelte skular han observerte faregjekk
undervisninga utanders, sidan det er mangel pa store nok klasserom. Mange av skulane han
observerte hadde mange ufagleerte leerarar som underviste og da som regel utan bgker for
elevane. Chimomobo rettar kritikk til det malawiske styret rundt desse faktorane. Han hevdar
at innfgringa av gratis grunnskule for alle har hovudskulda i dette. Ein kan anta at han hevder
at reforma ikkje var godt nok konsekvens utreda. Hadde ein venta med innferinga av reforma
nokre ar slik at ein kunne farebu bade laerarstaben og skulebyggingane kunne mange av

utfordringane vore mindre hevda han.

Tilbake til tabell 3.2 sa viser denne kor mange studentar som blir innskriven i dei ulike
klassene pa vidaregaande skule. Her ser vi at det innskrivast cirka 6000 fleire gutar enn jenter
i fyrste klasse. Dette hevdar Kazima og Mussa (2011) at hengar saman av to faktorar. Det
fyrste er at det er fleire jenter enn gutar som droppar ut i fra klassene i grunnskulen. 1 falgje
utdanningsdepartementet som Kazima og Mussa (2011) visar til sa er det i standard 8 ein
utdropping pa 20.37 % hos jentene, medan det berre er 5,23% hos gutane. Den andre grunnen
er at mange av vidaregaande skulane favorisera gutar i inntaka til vidaregaandeskulane. Dei
visar til ein rate pa 1:2 for jente og gutar ved inntaket, for kva jente skal ein altsa ta inn to
gutar. Dette er vist eit vanleg manster a felgje hevdar dei og at det er ikkje uvanleg a ha same
inntaksrate hos hggare utdanningsinstitusjonar ogsa. Ser ein da pa inntakstalla i tabell 3.3 sa

kan denne inntaksraten stemme overeins med dei faktiske talla.

| folgje Kazima og Mussa (2011) har det lenge vore ei favorisering av gutar i malawiske
klasserom. Dei visar til fleire forskingar som visar at i matematikkfaget sa skarar jenter
darlegare i alle utdanningsinstansar. Dette kan ha fleire forklaringar hevdar Kazima og Mussa
(2011). I tidlegare forsking er det funnet ut at det er hggt fraveer i matematikk i fra jentene sin
side. Dette kan veere ein av orsakane til at jentene skarar darlig i matematikk. Den andre

grunnen som dei trekkjer fram er at leerarane i den malawiske skule har til vane a favorisera
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gutane i matematikkfaget. Dette er ikkje ein overrasking nar ein ser pa innskrivingstala fra

skulane, der det er fleire gutar enn jenter i skulesystemet.

Tabell 2.4 Distribusjon av ressurser i den malawiske
skulen i 2008 (Kazima & Mussa, 2011).

Grunnskule Vidaregaandeskule
Urban Landlige Konvensjonelle = Kommunale
Leerer: elev rate 1-49 1-83 1-20 1-20
Kvalifiserte leerere: elever rate  1-51 1-97 1-27 1-68
Ikkje
Leerebok: elev rate 1-3 1-7 Ikkje mogleg mogleg
Klasserom: elever rate 1-101 1-114 1-52 1-44

| Malawi er der 5 461 grunnskular i fglgje Kazima og Mussa (2011). Av dei 5 461 skulane
ligg 373 av dei i urbane strgk medan den 5 088 andre skulane ligg i landlige strgk.
Mwakapenda (2002) gjennomfgrte ein analyse av bade landlige og urbane skular og
samanlikna desse. Han visar til resultat der gjennomsnittsscoren i matematikk dei fem siste
ara fram til 2002 pa det malawiske skulesertifikatet, der urbane skular scorar 53% i
giennomsnitt og landlige skular scorar 16%. Resultata antyder at kvaliteten pa leeringa og

undervisninga i matematikkfaget er betre i urbane strgk enn pa landlige skular.

| tabell 3.4 ser vi ein samanlikning av korleis ressursar er fordelte utover urbane og landlige
skular. Det fyrste som ein gjerne kan trekke ut som ein hovudkonklusjon av dei tala er at ein
som elev i ein urban skule er gitt starre moglegheit for & lykkast enn dei elevane som er pa
landlige skular. Vi ser at det er feerre elevar per lerebok i den urbane skulen enn den landlige
skulen, og at ein har faerre elever per laerar i den urbane skulen enn den landlige skulen
(Kazima & Mussa, 2011). Chimombo (2005) hevdar at elevane i den malawiske kvaliteten pa
skule bygningane er ein av dei andre orsakane til at kvaliteten er lav. For nar der er nedslite

skulebygningar vil dette ga utover motivasjonen til eleven for a lzere.

Ein siste utfordring som eg vil nemne i denne delen er HIV/AIDS. HIV/AIDS er utbredt i
heile Afrika, ogsa i Malawi. | falgje World Health Organization (2012) var HIV skuldig i 287

15



dadsfall per 100 000 innbyggjar. Sjukdommen rammer fleire delar av skulesystemet, bade
leerarar og elevar. Dette kjem i tillegg til dei utfordringane som allereie er i skulen i Malawi.
HIV/AIDS er skuldig i nokre av dgdsfalla som skjer blant lzerar i landet. Dette gar utover den
allereie tynne stallen av utdanna leerarar. Ein som sliter med ein slik sjukdom slit som regel
med & oppretthalde profesjonaliteten pa jobben, og samtidig ha mykje fraver. Dette medfarer
at kvaliteten pa undervisninga ogsa vil falle. Pa den andre sida for elevane, sa opplever dei
ofte at foreldre dgyr som falgje av HIV/AIDS nar barna enda er i skulealder, og dette
medfarer at eldre sgsken ma ta seg av dei yngre sgskena. Da blir det som regel til at ein
droppar ut av skulen for a forsgrgje sine yngre sgsken. Det er ingen tvil at HIV/AIDS har stor
innverknad pa eit utdanningssystemet som allereie har mange andre utfordringar. Med ein slik

sjukdom som HIV/AIDS sa er det vanskeleg & oppretthalde ein jamn utvikling (Harber, 2013).

2.5 Southern and Eastern Africa Consortium for Monitoring Educational
Quality

Southern and Eastern Africa Consortium for Monitoring Educational Quality (SACMEQ) er
eit forskningsprosjekt som vart presentert av International Institute for Educational Planning
(IIEP). Prosjektet vart formelt starta av sju utdanningsministrane i 1995. Landa som har vore
med pa prosjektet fra starten var Kenya, Malawi, Mauritius, Namibia, Tanzania, Zambia og
Zimbabwe. 1 1997 talte prosjektet totalt 15 land i fra serlege og austlege delar av Afrika.
Dette prosjektet leiast av utdanningsministarane fra alle dei 15 deltakar landa, og dei mgtast
annakvart ar. Arbeidet som gjerast mellom samlinga er utfart av ein SACMEQ- komité som

blir valt for to ar pa dei samlingane (Hungi et al., 2010).

Prosjektet har to mal:

- Mal nummer ein er a kunne gi ministrane og skuleplanleggarane verkty til & kunne
falgje og evaluere den generelle forfatninga pa skulegangen og kvaliteten i eiget
skulesystem.

- Mal nummer to er & kunne gjennomfare forsking som gir bevis for planleggjarar i
skulen, slik at dei kan planleggje kvalitetsaukande aktivitetar for utdanningssystemet
(Hungi et al., 2010).
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Det har til na vore gjennomfart tre prosjekter av SACMEQ. Det fyrste prosjektet var i fra
1995 til 1998. | det prosjektet var det berre dei fyrste sju deltakarlanda som var med. Der
deltok cirka 20 000 elever pa det sjette arstrinn spreidd pa cirka 1 000 klasser. Malet med
dette prosjektet var at ein skulle lage rapportar for kvart land som skulle gi ein indikasjon pa
skulens input, den generelle tilstanden av skulesystemet, om det var lik fordeling av ressursar
pa skulane i landet og leseferdighetene til elevane. Fra 1998 til 2004 vart SACMEQ II
giennomfgrt med ministrane fra 14 land. Her deltok 2 000 skular, 2 000 rektorar, 5 300
leerarar og 40 000 elevar. Rapportane fra denne studien skulle vise kva endringar som har
skjedd i skulesystemet og kva kvaliteten var pa skulesystemet (Hungi et al., 2010).

SACMERQ Il er det siste gjennomfarte prosjektet, dette vart gjennomfart mellom 2005 og
2010. Her deltok utdanningsministrar fra 15 land. Denne hadde som mal & sja etter endringar
i elevers prestasjonar og den generelle tilstandsrapporten i skulesystemet. Dette var fyrste
gangen prosjektet samla data som kunne fortelje noko om kunnskapen om HIV/AIDS til bade
elever og lzrarar. Eg vil vidare i denne delen fortelje om resultata frd matematikkdelen av
prosjektet. Eg vil presentere resultata i fra det sjette arstrinnet. Det fyrste eg vil fortelje er
korleis ein kategoriserer dei ulike nivaa i testen og korleis testen er gjennomfert (Hungi et al.,
2010).

SACMERQ 111 hadde akkurat same mal som SACMEQ | og Il for & oppretthalde kontinuiteten
i resultata. Med same mal og same utval vil det gjer det mogleg a krysssjekke data og sja
utviklinga fra dei tidlegare prosjekta. Utvalet til SACMEQ |11 er elevar pa sjette arstrinn som
var registret den fyrste veka den attande manaden i skulearet. Ein utfordring med dette utvalet
er at ein opplever i mange afrikanske land at ein har mange elever i ulike aldersgrupper i
desse klassene. Hadde ein valt eit utval pa basert pa alder ville ein fatt inn data fra mange

ulike klassetrinn.

Tabell 3.5: Antall deltakarar i SACMEQ 111 (Hungi et al., 2010)

Land Antall elever Leerarar Skular
Botswana 3 868 386 160
Kenya 4 436 733 193
Lesotho 424 315 182
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Malawi 2781 263 139

Mauritius 3524 408 152
Mosambik 3360 865 183
Namibia 6 398 827 267
Seychellene 148 116 24
Ser-Afrika 9071 1163 392
Swaziland 430 358 172
Tanzania 4194 629 196
Uganda 5 307 744 264
Zambia 2 895 265 157
Zanzibar 2791 679 143
Zimbabwe 3021 274 155
Totalt 61 396 8 026 2779

Resultata i lesing og matematikk vart analysert ved hjelp av Rasch skalleringsmodell (Ford &
Fox, 2007) i SAQMEC II1. Der ein gjekk ut i fra ein gjennomsnitt pa 500, som skulle
representere gjennomsnittet i fra SAQMEC 1. Standardfeilen for SAQMEC 111 var 100. For &
avgjare korleis testen som skulle gje grunnlag for datainnsamlinga, vart ulike matematikk
emne satt opp etter vanskegrad. Deretter gjekk ein igjennom emne for emne for spesifisere

kva ein ma beherske for & nd malet som er gjeve i dei ulike emna.

Testen er har totalt 8 niva, i fra enkle aritmetiske operasjonar til abstrakt problemlgysing. Eg
vil i denne delen ga neermare inn pa kva dei ulike nivaa inneberer og kva for nokre testverkty
dei nyttar pa dei forskjellige nivaa. Niva ein har namnet ‘’pre numeracy’’ og elevar som
beherskar dette nivaet kan svert enkle addisjons og subtraksjonsoppgaver, samt gjenkjenning
av enkle former og kunne knytte tal opp mot antall gitte objektet. Elevar som beherskar niva
to “’emergent numeracy’’ i denne testen kan lgyse addisjonsoppgaver med to steg, som for
eksempel laning og vidarefaring. Dei vil ogsa kunne beherske estimering av lengder i kjente
figurer og ein klarer a kjenne att vanlege to-dimensjonale figurar. Niva tre ¢’ basic numeracy’’
er der elevar som beherskar & kunne utfare repeterte aritmetiske operasjonar ut i fra
tekstoppgaver, tabellar og enkle grafar. Ein elev pa dette nivaet vil ogsa kunne forsta
plassverdien til tall opp til 1 000, samt og kunne nytte seg av daglegdagse malingseiningar.
Elevane som beherskar & overfare tekstoppgaver og enkle grafar inn til aritmetiske

operasjonar er pa niva fire > beginning numeracy’’. Desse elevane beherskar ogsa a nytte
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fleire aritmetiske regneoperasjonar i same oppgave og da ogsa i riktig rekkefglgje. Dette gjeld

for likningar og heile tal (Hungi et al., 2010).

Pa niva fem i testen ma elevan beherskar & oversetje tekstoppgaver, grafar og informasjonar i
fra tabellar til aritmetisk form slik at ein kan lgyse det gitte problemet. Dei kan nytte
kvardagslege malingseiningar og oversetje desse fra eining til eining, for eksempel desimeter
til centimeter. Elevane som er pa niva seks ¢* mathematically skilled’’ beherskar & kunne
lgyse matematiske problem med fleire operasjonar og da ogsa i riktig rekkje falgje. Ein elev
vil ogsa klare & komme fram til symbol, algebraiske oppgave og likningar ved a lese
tekstoppgaver og grafiske framstillingar. Niva sju har namnet ¢’ concrete problem solving’’.
Pa dette nivaet beherskar eleven a overfgre og nytte informasjon fra tabellar, grafar og symbol
til & lgyse ei problemlgysingsoppgave som har fleire trinn i lgysingprosessen. Det siste og
attande nivaet i testen er “’abstract problem solving’’. Her lgysar elevane ein
problemlgysingsoppgave, som ein ikkje kan nytte seg algoritmar for a lgyse, ved a oversetje

tekst og grafisk informasjon til symbol, algebra eller ein likning (Hungi et al., 2010).

Vidare i denne oppgava skal eg sja nermare pa resultata fra SAQMEC I11. Eg vil sja pa
korleis Malawi gjer det i problemlgysing, samt sja Malawi i samanheng med sine naboland.
Dette vil gje eit inntrykk av korleis kvaliteten er i matematikkfaget i skulen i dei afrikanske

landa som deltek.

Tabell 3.6 Gjennomsnittskar for SAQMEC Il og I11 (Hungi et al., 2010).

Land 2000 2007
Botswana 512,9 520,5
Lesotho 447,2 476,9
Malawi 4329 447
Mosambik 530 483,8
Namibia 430,9 471
Sar-Afrika 486,1 4948
Swaziland 516,5 540,8
Zimbabwe N/A 519,8
Gjennomsnitt 480,6 494,3
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Tabell 3.6 viser oss gjennomsnittskaren for nokre av deltakar landa i SAQMEC. Denne gir eit
inntrykk av at det er framgang i matematikkfaget i skulane i sgrlige delar av Afrika. Vi ser
framgang blant alle land bortsett fra Mosambik. Denne tabellen skal sette Malawi sine resultat
i perspektiv med dei andre landa som deltok. Som ein les ut av tabellen sa finn ein ut at
Malawi ligg under gjennomsnittet og pa den nedre delen av skraskalaen. Det positive er at
matematikkfaget i skulen i Malawi ogsa er i framgang slik som dei afrikanske landa. Ein vil
tru at SAQMEC har gjort godt for Malawi og dei andre afrikanske landa. Det kan ha bidrege
med a gi politikarar i landa eit verkty og malingsreiskap for & kunne betre skulesystemet i
landa (Harber, 2013). Vidare i denne masteroppgava skal eg ga djupare inn i Malawi sine
resultat i matematikk i SAQMEC III.

Tabell 3.7 Malawis skar pa SAQMEC |11 (Hungi et al., 2010).

Niva Gutar Jenter Landsbygd Urban Totalt
1 8,7 % 8,5 % 9,3% 6,4 % 8,6 %
2 48,8 % 55,9 % 53,3 % 44,7 % 51,3 %
3 34,3 % 29,2 % 30,1 % 37,2% 31,8 %
4 8% 5,1% 53 % 10,6 % 6,6 %
5 1,6 % 1% 14% 1% 1,3%
6 0,5 % 0,3% 0,5 % 0,2% 0,4 %
7 0,1% 0% 0,1% 0% 0%
8 0% 0% 0% 0% 0%

Tabell 3.7 viser oss kor mange prosent av elevane som oppnar dei ulike niva i SACMEQ III.
Denne tabellen er ogsa delt inn i kjgnn og kvar ein bo. Majoriteten av elevane i den
malawiske skulen nar niva to, <’emergent numeracy’’. Noko som betyr at elever pa det sjette
klassetrinn mestrar a lgyse addisjons- og subtraksjonsoppgaver i to trinn, men dei beherskar
ikkje multiplikasjon og divisjon. Det er svart fa elevar som nar hggare enn niva fire pa denne
testen av elevane fra Malawi. Ein kan ogsa lese ut i fra tabellen at ein stgrre andel av gutane
nar eit hggare niva enn jentene, noko som kan forklarast med utfordringane eg nemnt

tidlegare. Det same kan og seiast for kvar skulen er plasserte. Dei urbane skulane sine elevar
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nar eit hggare niva enn dei landleg skulane sine elevar, og dette kan forklarast med at det er
meir ressursar i den urbane skulen enn den landlege skulen (Chimombo, 2005; Kazima &
Mussa, 2011).

Denne oppgava skal ha fokus pa problemlgysing og ut i fra SACMEQ I11 kan ein fa eit
inntrykk av korleis ein nyttar problemlgysing i matematikk og kva effekt dette har for
forstainga til elevane. Det er niva sju og atte som omhandlar problemlgysing, bade konkrete
og abstrakte. Nar vi leser ut i fra tabellen, sa ser ein at bort i mot ingen av elevane i den
malawiske skulen nar desse nivaa. Ut fra tabellen ser ein at det er nokre elevar som beherskar
niva sju, og dette ser ut til & veere gutar i landlige delane av Malawi. Dette ma seie a veere eit
overraskande resultat basert pa korleis fordelinga av ressursar i skulen er i Malawi. Der er
fleire elevar per bok og det er fleire elevar per leerar. Det meste av oppleeringa i skulen er
leerarstyrt (Chimombo, 2005), og da i form av det vi i Noreg kallar tradisjonell
tavleundervisning. Dette gir lite rom for utforskande problemlgysingsoppgaver i
undervisninga, men det er ikkje berre lararstyrtundervisning som gjer utslag. Ein har ogsa
utfordringar til skulebygningane. Mange klasserom er fylt til randen med elevar, og mange av
undervisningstimane gar fare seg utandgrs nar der ikkije er tilgjengelege klasserom
(Chimombo, 2005; Kazima, 2013; Kazima & Mussa, 2011).

Mange av dei forskarane som har studert skulesystemet i Malawi reiser mange spgrsmal
rundt kvaliteten. Mange av dei ser pa innfaringa av gratis grunnskuleutdanning for alle som
ein av faktorane som har spelt negativt inn for kvaliteten. Dei har registrert at leerar-elev raten
auka, antall elevar per lerebok har auka og infrastrukturen til skulen. Dette har medfart at
leerarar har vorte demotiverte til jobben. Gregory Kamwendo (Harber, 2013) siterer
Ndaferankhande som hevdar at Malawi er langt unna a na sine mal for skulesystemet pa grunn
av darlige fgringar i politikken. Ein kan summere opp utfordringane i tilgjengelegheit, like
utgangspunkt, kvalitet, leiing og gkonomi. Samtidig sa ser ein betring i resultat i SACMEQ

[11, men likevel har skulesystemet ein lang vei a ga (Harber, 2013).

3.0 Kontekst og metode

Denne delen av masteroppgava skal eg ha fokus pa korleis eg samla inn data, kva utfordringar
eg megtte pa, og kva avvegingar og val eg har tatt for denne oppgava. Ein av dei viktigaste

delane i denne oppgava er konteksten, sidan Malawi er eit noksa ukjent land for mange.
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Denne delen vil eg starte med, far eg gar over pa klasseromsobservasjonar og leerarintervju.

Far eg til slutt kjem med nokre etiske refleksjonar knytt til oppgava.

Eg har valt ein kvalitativt utgangspunkt for denne oppgava. Eg har nytta meg av dei to mest
vanlege metodane for innsamling av kvalitativ data, intervju og observasjon. Eg vel denne
fordi eg gnskjer & fa meir detaljert informasjon kva som fgregar i klasserommet og kva
meiningar leerarane i Malawi har. Alternativt kunne eg har valt ein kvantitativ tilnerming,
men da hadde eg ikkje fatt innsyn kva som skjer i klasserommet og kva leraren tenkje
(Johannessen, Tufte, & Christoffersen, 2011).

Masteroppgava baserer seg pa eit empirisk datamateriell eg har samla inn i Malawi. Timane
eg var tilstade i og leerarintervju vart dokumentert med video og feltnotatar. Videomateriellet
vart transkribert kort tid etter at observasjonane og intervjua vart gjennomfgrt. Timane eg har
observert er over 3 doble timar med to forskjellege klassar, standard 7 og 8. Leerarintervjua
vart gjennomfart etter klasseromsobservasjonen. Eg opplevde nokre utfordringar med bruk av
videokameraet. Det fyrste problemet som dukka opp var plasseringa i klasserommet.
Klasseromma var overfylte og eg fekk tildelt ein plass lengst bak i klasserommet, noko som
gav liten plass til a flytte oss rundt i klasserommet utan a forstyrre undervisninga. Det gav
ogsa ei utfordring med & fange opp kva som blir sagt av dei forskjellige elevane nar leeraren
spurte og spesielt kven som kan sa kva. Grunna plassmangel vart leerarintervjua gjennomfart
utandars. Dette bar pa utfordringar i form av forstyrringar under opptaka, av bade lydar og
personar som blanda seg inn. Den tekniske utfordringa under observasjonane var kamerane
sin batterilevetid. Eg var ngtt a bytte kamera mellom timane for a kunne fa med alt. I tillegg

stoppa opptaka pa kamerane etter 20 minutt og matte da settast i gang igjen.

3.1 Kontekst

Datamateriellet til denne oppgava er samla inn i Malawi. Eg var i Malawi i byrjinga av januar
i fjorten dagar. Her vart eg kjent med utfordringane i det malawiske samfunnet, samt at eg
vitja universitetet i Malawi og eg fekk besgke ein skule. Observasjonen og leerarintervjua eg
gjennomfarte var pa ein skule i ein by sgr i Malawi. Skulen lag i sentrum av denne byen og
cirka 2 000 elevar fordelt pa dei standardane med alt i fra 2 til 4 parallellklassar. Skulen hadde
cirka 30 tilsetje, noko som gir ein larar per elev rate pa cirka 1-68. Skulebygger verkar veldig

nedslite og det var blant anna knuste vindauger i fleire av klasseromma. Skulebygget var ogsa
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prega av for lite plass, mange av klasseromma var fylt til randen. Leeraren som nytta seg av
klasseromma hadde tavle og kritt til radighet. Elevane delte som regel skulepult, det satt opp
til fire elevar pa kvar av dei. Her var alle pultane vent mot tavla, sidan den mest nytta
undervisningsstrategien var tavleundervisning. Klasseromma halt omtrent same stgrrelse som

ein ser i norske klasserom.

Eg var pa klassetrinn sju og atte under observasjonen og eg var berre tilstade under
matematikktimane. Det var som regel ein leerar per klasse og eg observerte klassestarrelse fra
86 til 101. Klassene eg observerte hadde eit aldersspenn fra 10 til 17 ar. Leerarane til klassene
hadde vore i skulen lenge. Laeraren i klassetrinn sju var ein mannleg lerer i byrjinga av 40-
ara som hadde undervist i 14 ar i skulesystemet, der dei fem siste ar har han undervist i
matematikk. Leraren i klassetrinn atte var ein mannleg i slutten av 40-ara og hadde vore laerar

i 19 &r. Han hadde undervist alle ara i matematikk.

3.1.1 Klassetrinn sju

Denne tabellen viser ein oversikt over kva timar eg var tilstade i hos klassetrinn sju. Den visar
kva dag observasjonen er gjennomfgrt, kva timar det er pa dagen og kva innhald timane
hadde.

Time Observasjon | Innhald Kommentar
Mandag 1. og 2. time | 1 Talsystemet og signifikante Slutten pa eit tema
tal posisjonar for elevane.
Tysdag 3. 0g 4. time | 4 Fart, strekning og tid Nytt tema for
elevane.
Torsdag 3. og4time |6 Rate Nytt tema for
elevane.

Hos klassetrin sju var eg tilstade i tre dobbeltimar, med same leeraren. Der var fra 86 til 101
elevar tilstade per time. Utfordringa med klassetrinn sju er at det er eit veldig sprik i kva
innhaldet i timane var. Dette gjgr det vanskelig a kunne fa med seg kva utvikling elevane
hadde og om det var varierte undervisningsmetodar i dei ulike emna. Klasserommet til

klassetrinn sju var lik dei andre klasseromma til skulen. Ressursane i form av skulebgker var
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der nokre av, men ikkje nok til alle. Dette medfarte at lzeraren skreiv mange av oppgavene

som skulle lgysast undervegs i timen pa tavla eller sa matte fleire elevar sja saman i same bok.

3.1.2 Klassetrinn atte

Tabellen under viser kva timar eg var tilstade i hos klassetrinn atte. Den visar det same som

tabellen for klassetrinn sju. Her ser ein bade tid og innhald for observasjonane.

Time Observasjon Innhald Kommentar

Mandag 3. og 4. time | 2 Rekneskapsfaring Fortsetning pa emnet.

Tysdag 1. og 2. time | 3 Rekneskapsfaring Avsluttande time om

emnet.

Torsdag 1.0g 2. time | 5 Trekantar Eit emne dei har hatt
tidlegare i
skulegangen, men
ikkje pa dette

klassetrinnet.

Hos klassetrinn atte var eg tilstade i tre dobletimar, der alle timane var med same lerar.
Klassa hadde fra 86 til 94 elevar tilstade i kvar time. Pa dette klassetrinnet var det ogsa ein
stor aldersskilnad. Klassetrinn atte var avgangsklassa pa skulen og mykje av arbeidet som blir
gjort i klasserommet var for a farebu elevane pa avgangseksamen. I denne klassen var det
fleire leerebgker tilgjengeleg for elevane, men ikkje nok slik at alle fekk kvar sin. Dette
medfarte at leeraren ogsa i denne klassa matte skrive opp oppgavene som elevane skulle lgyse
i timen. Klasserommet til klassa var ikkje ulikt dei andre klasseromma til dei andre klassene

pa skulen.

3.2 Observasjon som metode

Observasjon er ein av dei fire matane for a samle inn kvalitativ data. Nar ein observere
prgver ein a fa detaljerte skildringar fra atferd, handlingar og aktivitetar fra menneske, samt
kommunikasjon og organisatoriske prosessar mellom person. Nar ein nyttar observasjon som

metode er ein oppteken av a studere eit fenomen, korleis det oppstar, utfoldar seg og korleis
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ein tolkar det. A einaste maten & f& gyldige data fré ein slik observasjon er & vare tilstade i
settinga. Observasjon er den einaste metoden som kan nyttast for & hente inn data om elevers
atferd nar dei blir gitt ein spesifikk oppgave. Ulempene med denne metoden er at den er tar

opp mye tid og ressursar (Johannessen et al., 2011).

Nar ein vel observasjon som metode har ein nokre val muligheiter nar det kommer til feltet.
Ein kan velje mellom & veere ein deltakande observatar, observerande observater, ren
observatgr og tilstadeveerande observatar. | denne oppgava har eg vore ein tilstadevaerande
observatgr. Eg var tilstade i klasserommet nar data vart samla inn, men eg ga inga faring pa
korleis timen skulle gjennomfgrast og eg involverte meg ikkje i undervisninga (Johannessen
etal., 2011).

3.3 Intervju som metode

Ein av dei andre metodane som kan nyttast i kvalitativ data innsamling er intervju. A vi skil
mellom tre ulike intervjutypar: ustrukturert, semi-strukturert og strukturert. Eit ustrukturert
intervju er som regel uformelt og har opne spgrsmal. Spgrsmala blir til etter kvart og tilpassast
intervjuobjektet. Eit semi-strukturert intervju blir styrt av ein intervjuguide som utgangspunkt.
Der emna og spersmal kan endre rekkjefalgje, dette gjer at forskaren kan hoppe fram og
tilbake i dei ulike spgrsmala og emna. Eit strukturert intervju har eit fastlagt tema og
spgrsmala som intervju objektet skal svara pa har faste svaralternativ (Johannessen et al.,
2011; Kvale & Brinkmann, 2009).

Ein kan velje mellom a nytte seg av individuelle intervju eller gruppeintervju. Eit individuelt
intervju har fokus pa berre ein person og avgrensar seg til den personens meiningar og tankar.
Eit gruppeintervju har fleire personar og her er ein pa jakt etter oppfatningar og forskjellige
meiningar (Johannessen et al., 2011).

Intervjuet eg har gjennomfert er med leerarar i Malawi, ein heilt anna kultur enn i Noreg.
Kvale and Brinkmann (2009) hevdar at eit intervju som skal ga fare seg i ein anna kultur sa er
det viktig at intervjuaren er fortrolig med kulturen dette skal fa fare seg i. Utfordringane som

er knytt til & gjennomfare intervju med personar fra ein annan kultur kan veare sprakbruken,
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kulturelle normer og gestar. Det er derfor viktig a sette seg inn i den andre kulturen for a fa

ein betre forstaing av data som er samla inn ved hjelp av intervju (Kvale & Brinkmann, 2009).

3.3.1 Gjennomfgring av leerarintervjuet

Leerarintervjua vart gjennomfart etter observasjonane den siste dagen pa skulen. Intervjua
vart gjennomfgrt som eit semi-strukturert intervju med intervjuguide. Intervjuguiden
inneheldt sparsmal om deira erfaringar omkring bruk av problemlgysing, korleis ein legg til
rette for bruk av problemlgysing og kva dei legg i omgrepet problemlgysing. Eg valte a
giennomfare intervjua siste dagen slik at eg fekk moglegheit til a setje meg inn i konteksten
eg var i. Dette medfarte at eg fekk ein betre forstaing for svara som intervjuobjekta kom med.
Intervjuet tok plass utanders sidan det ikkje var ledige rom pa skulen til gjennomfaringa.
Dette gjor at eg fekk mye stgy i opptaka som vart gjort. Etter at opptaka var gjort, vart

datamateriellet transkribert.

3.4 Reliabilitet og validitet

Reliabiliteten og validiteten pa oppgava er god, men ikkje optimal. Eg var i Malawi i byrjinga
av januar 2014 i fjorten dagar. Her fekk eg oppleve den malawiske kulturen og det malawiske
samfunnet. Dette gav meg ein starre forstaing av landet. Det mest optimale hadde vore om eg
hadde vore der lengre og hadde besgkt landet ved fleire anledningar for a sja etter utvikling,

men dette lat seg ikkje gjera.

Datamateriellet er det eg som har samla inn og eg var tilstade nar det vart samla inn. Dette gir
meg ein eigarkjensle til datamateriellet. Det gir meg ogsa ein betre forstaing av
datamateriellet nar eg var tilstade i settinga og konteksten i Malawi. Dette gir tolkingane mine

ei betre truverd.

3.5 Etiske refleksjonar

Sidan denne oppgava har datainnsamling i eit anna land ein Noreg, sa er det nokre etiske
perspektiv & tenkje over. Ein kan ikkje berre tenkje at vi kan reise rett til eit land a gjare det

ein vil utan a falgje landets regler og Noregs regler. Derfor vart denne oppgava meldt til
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Norges Datavitenskaplege database for personvern (NSD). Dette for a felgje dei norske
reglane i Malawi. I Malawi fekk eg hjelp til & sende sgknader til rette instansar for a fa tilgang
til & gjere videoopptak av klasseromma. Eg gnskja a ivareta personvern pa best mogleg mate,

slik at ingen skal kunne spore det tilbake kven som har deltatt.

Eg var under opphaldet i Malawi klar pa at deltakarane i klasserommet og lerarane skulle vite
at prosjektet skulle anonymiserast slik at ingen kunne spore det tilbake kven som har vore
deltakarar i dette og at det er frivillig & delta. Dette gjor at eg var veldig tydelig pa at ein
kunne trekkje seg til ein kvartid i lgpet av tida eg var der. Eg informerte skulestyret, rektor,
kontortilsetje, leerarar, faresette og elevar om datainnsamlinga pa ferehand ved a sende ut brev
om kva prosjektet handlet om. Eg opplevde ikkje at nokon trakk seg underveis i innsamlinga

og alle hadde godkjent at eg fekk veere tilstade.

4.0 Presentasjon og analyse av data

| denne delen av oppgava skal eg presentere datamateriellet som eg har samla inn. Eg skal ga
inn pa datamateriellet og trekkje fram ulike episodar fra innsamlinga. Eg skal analysere
datamateriellet tematisk etter Schoenfelds (1985) kategoriar for kunnskap. Desse kategoriane

er ressursar, heuristiske strategiar, kontroll og haldningar.

4.1 Ressursar

Eg vil i fyrste omgang sja pa kva ressursar leraren tek til nytte nar han skal arbeide med
problemlgysing. Da tenkjer eg i fyrste omgang pa kva tidlegare erfaringar og kva kunnskap

leeraren nyttar seg av i desse timane.

Nar eg intervjua leeraren i klassetrinn sju far eg nokre svar om kvifor han legge opp
undervisninga som han gjer. Denne lzraren byrjar med a fortel meg om korleis han planlegge

undervisninga.

Intervjuar:  Korleis planlegg du ein undervisning gkt som den i dag?
Leerar: Eg ser pa kva elevane kan fra far, og korleis eg skal bruke spraket i

klasserommet. For det er viktig at elevane forstar det eg praver a gje og
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fortelje dei. Vidare ser eg pa ferdighetane til elevane. Til slutt ser eg pa

ressursane eg har tilgjengelig i klasserommet.

Her trekkjer han fram sprak som ein viktig faktor, korleis skal han fortelje dette til elevane.
Neste han trekker fram er ferdigheter, med dette hevdar han at han ma tenkje igjennom kva
ferdigheter elevane har. Han har ikkje kontroll pa alle elevane sine ferdigheter, men han ma
finne noko som alle kan dra nytte av. Den siste delen i planlegginga fortel han at han ser kva

ressursar han har i tilgjengeleg i klasserommet som han kan nytte.

Avslutningsvis snakkar vi om kva lerebgkene som klassa brukar. Denne boka heiter
“’Learners book standard 7’ (Soko et al., 2008). Han fortel meg at bgkene har ei fast
oppbygging. Det kommer som regel eit stykke tekst, deretter eit eksempel og slutningsvis
nokre oppgaver. Eksempelet inneheld korleis ein lgyser oppgavene og framgangsmaten skal
elevane kopiere nar dei lgyser oppgavene som kjem etterpa. Han fortel at det blir mykje

repetisjon og avskriving fra laereboka.

Intervjuar:  Kva legg du i omgrepet problemlgysing?

Leerar: Nar eg gir eit problem til eleven farebur eg meg sjelv pa farehand og bruker
det praktiske problema som star i leereboka.

Intervjuar:  Kva trur du problemlgysing betyr for elevanes lering?

Leerar: Nar eg bruker problemlgysing i timane sa nyttar eg meg av gruppearbeid. Pa
den maten lerer elevane av kvarandre. Medan eg gar rundt og veileda dei som
fortsatt da har problem med a forsta oppgavene og komme fram til riktige
lgysingar.

Intervjuar:  Korleis blir problemlgysing i vare tatt i bgkene som dykk nyttar pa denne
skulen vil du hevde?

Leerar: | bgkene som skulane i Malawi nyttar sa er det mye eksempel og det blir ikkje
gitt ei oppgave som regel utan at det er eit eksempel foran som kan vise korleis

ein lgysar oppgava. Sa det blir mye repetisjon og avskriving fra laereboka.

Deretter gjekk vi over a snakka om problemlgysing. Eg far aldri eit godt svar pa kva han legg
i omgrepet problemlgysing, men eg far nokre gode svar pa korleis han nyttar problemlgysing.
Han fortel at han farebur seg godt til dei timane han vil nytte problemlgysing i klasserommet.

Deretter byrja han a fortelje meg om korleis han nytter seg av problemlgysing i klasserommet
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og dette bekrefta det eg observerte i klasserommet hans. Han fortel meg at han nyttar seg av
gruppearbeid, der elevane kan laere av kvarandre. Eg far nesten identisk svar i fra den andre

leraren som svarar slik:

Intervjuar:  Kva er dine erfaringar med problemlgysing i matematikk?
Leerar: Eg arbeider med problem som er praktiske, dei star i leereboka. Nar eg gir

slike oppgaver er det viktig at eg farebur meg pa kva elevane kan spgrje om.

Nar eg spgr han om kva rolle elevane og han har i det arbeidet far eg til svar at han som leerar
har ein rettleiande rolle, han gar rundt og snakkar med dei ulike gruppene i klasserommet.

Han fortell at elevane leerar av kvarandre i eit slikt grupperarbeid.

| intervjuet med leeraren pa klassetrinn atte far eg nesten dei same svara som eg fekk med

leeraren pa klassetrinn sju, men der er nokre andre svar som eg gnskjer a kommentere.

Intervjuar:  Kva ressursar nyttar du deg av i planlegging av undervisninga?

Leerar: Eg nyttar meg av lerebgkene til elevane og leerarguiden som er til kvar bok.
Intervjuar:  Kva faktorar avgjer korleis du planlegge undervisninga?

Leerar: Eg nyttar meg av tidlegare erfaringar som eg har i fra klasserommet nar eg

skal planlegge undervisninga for klassa.

| spgrsmalet om korleis han planlegge undervisninga kommer det mange likskapar fram i svar
til leerarane, men laeraren pa klassetrinn atte trekkjer frem erfaringar som ein del av
planlegginga. Dette kan veere for at dette er ein leerar som har vore lengre i skulen og derfor
hadde mye kompetanse i a planlegge undervisninga. Laeraren pa klassetrinn atte fortel ogsa at
leerebgker og leerarrettleiing er ofte nytta i planlegginga av undervisninga. Eg reknar nesten
med at leeraren pa klassetrinn sju og nytta seg av dette, sidan mange eksempla han nytta kom i

fr& lereboka.

Larebokas rolle i undervisninga

Eg vil i dette avsnittet vise ulike episodar fra observasjonane som visar kva rolle leereboka har

i undervisninga i eit malawisk klasserom. Det er i dette klasserommet som med andre
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klasserom i Malawi, ikkje nok lzrebgker til alle elevane og mange av elevane ma sja saman

eller sé skriv leeraren oppgava pa tavla.

141
142

143

144

145

146

Leerar: Sa ma vi summere kreditsiden og fare det inn her.

Leerar: Summen blir 14 070, hva ma vi gjgre med denne summen? Vi ma finne
differansen mellom debetsiden og kredittsiden. (8s) For a finne differansen mellom de
tallen ma vi subtraherer. (25s) Hva gjar vi nar subtraherer? Vi finner ut at debetsiden
skal veere et starre nummer (3s) Men det er ikke tilfellet her. Her har det blitt gjort en
feil og vi ma gjere matematiske operasjoner som dere ikke er kjent med.

Leerar: Nar dere ser et tall uten fortegn skal dere tenke at dette er et positivt tall. (5s)
Man skriver ikke + foran det fgrste tallet. (12s)

Hva betyr 2 minus 1? 2 er positivt siden det ikke har fortegn. (3s) Her far vi to ulike
tegn, sa det er viktig & imaginare seg pluss tegnet foran 2. For ved pluss og minus i
samme stykke da subtraherer vi tallene. Det er det vi ma gjare i dette tilfellet.

Leerar: Svaret er 870, men siden vi har pluss og minus som fortegn ma vi sett inn
minus i svaret. (7s) Dette har dere aldri gjort far og vil nok ikke se det i grunnskulen,
kanskje pa videregaende. Eg kan gi dere et eksempel 2 minus 3. Dere tenker kanskje at
det er umulig, men ingenting er umulig i matematikk. (5s) Men veer forsiktig, for her
arbeider dere med to ulike fortegn.

Leerar: Sa vi skriver minus 870 her. (25s) Sa legger vi sammen kontant pa kredittsiden.
Dette tallet subtraherer vi i fra tallet pa debetsiden. (25s) Svaret blir 17 370 og det
farer vi her.

Leerar: Hva betyr sa disse tallene? (2s) Vi balanserer, sa det ma vi skrive her. (2s)
Balansen er utfgrt. (5s) Balansering skjer den siste dagen i maneden, sa skriv datoen
her. (7s) Tallene oppstar bare pa debetsiden og vi folk ma vite hva vi gjgr. Tallet som
star her 31.oktober vil na bli med over i neste maned. Sa da skriver vi her ny balanse

som vi tar med o0ss.

| denne episoden fra dei fyrste timane pa klassetrinn atte oppstar pa slutten. Eksempelet som

leeraren nyttar finner vi igjen i leerebgkene som dei nyttar i denne klassa, Learners’ book

standard 8 . Desse leerebgkene er utgitt av utdanningsdepartementet i Malawi og er mest

sannsynleg dei bakene som blir nytta i alle skulane i landet. Leeraren i denne klassa og leeraren

til klassetrinn sju brukte ofte eksempla i bakene, og lite eller ingen ting av eigne eksempel i
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undervisninga under mine observasjonar. Dette fortelje meg at det er leerebgka som styrar

leraren nar han planlegg undervisninga.

Det som oppstar i segment 142 til 145 er at det kommer matematikk som inneberer rekning
med negative tal. Her sag eg at leerarane med ein gong sag utfordringa som oppstod og byrja a
forklare kva som var utfordringa for elevane. Dette gav meg ein indikasjon pa at leeraren ikkje
vart godt nok fgrebudd pa akkurat denne oppgava, og at den kanskje var valt impulsivt fra
lereboka. Hadde han vore kjent med oppgava hadde han molegens unngatt denne oppgava.
Ein anna indikasjon som eg og observerer i desse segmenta er kva forkunnskapar som elevane
har. Det vi klart kan trekkje ut i fra dette er at arbeid med negative tal ikkje er & finne i
grunnskulen i Malawi. Grunnen til at dette ikkje blir arbeida med er uvist, da eg ikkje fekk
noko gode svar pa kvifor det var utelatt av pensum. | segment 144 sag eg at leeraren bad
elevane om a vaere forsiktige i arbeidet med to ulike forteikn, subtraksjon og addisjon. Dette
gir meg eit inntrykk av at elevane ikkje er kjent med a arbeide med to ulike forteikn til vanleg.
Da kan dette veere eit hinder for at elevane nar dei mgter oppgaver dei ikkje heilt kan

framgangsmaten pa.

Her far eg eksemplar pa det Schoenfeld (1985) hevdar er ressursar som kan nyttast til
problemlgysing. Eg ser at oppgavene og problemlgysingsoppgavene som blir gitt i timane
kommer i fra leerebgkene som klassa nytta. Laeraren ser ogsa pa elevane som ein ressurs i

klasserommet, i den forstand at dei kan leere av kvarandre igjennom gruppearbeid.

4.2 Heuristisk strategiar

| denne delen vil eg knytte nokre av datamateriellet opp mot heuristiske strategiar. Dette
handlar om kva problemlgysingsstrategiar vert nytta av laeraren og elevane. Her vil eg ha eit
fokus pa arbeidsmetodane som lzeraren nytta nar han arbeida med problemlgysing i

klasserommet.

Gruppearbeid som arbeidsmetode

| den fyrste episoda i dette avnsittet er eg pa klassetrinn sju der eg var med i ein time som var

avsluttande for emnet dei haldt pa med for augneblikket, signifikante tall. Her arbeida dei med

31



avrunding og desimalar, og hadde fokus pa posisjonsystemet. Lararen starta timen med a
samle tradane fra dei tidlegare undervisningsgktene og repetere desimaler. I fyrste del av
timen er det tavleundervisning som er den nytta arbeidsforma. Leeraren still spgrsmal til
elevane og dei svare anten i kor eller individuelt. Han presiserte for elevane kva betydinga
null hadde pa forskjellege plassar i posisjonsystemet. Laeraren valte ogsa a nytte seg av

gruppearbeid og individuelt arbeid i desse timane.

79 Leerer: Sa (.) denne gangen vil jeg be dere til & () stille (.) diskutere hvor hen vi sitter i
firergrupper (.) i firergrupper, ok? (.) ja, jeg vil at dere skal diskutere dette (.) dette
andre eksempelet (2 s.) Denne (.) dette signifikante tallet skal dere runde av med
hensyn pa 3 signifikante tall (.) og den siste skal rundes av med 4 signifikante tall (2
s.) Ok diskuter. (45 s.) ja (.) sa kan noen fortelle meg hva svaret skal bli pa den farste

(.) har dere funnet ut av det? (10 s.) ja.

Her ser vi at lzeraren gnskijer a starter ein gruppearbeid eller ein gruppediskusjon etter at han
har presentert ei oppgave. Her dannes gruppene av elevane sjglve og deis tartar a layse
oppgava saman. Alt dette skjer i lgpet av kort tid, cirka 45 sekunder, far laeraren byrjar med a

sparje klassene kva dei har funnet ut.

80 Elev: 642.

81 Leerer: 642 (.) ok (.) noe andre grupper som har kommet fram til et annet svar? (.) en
annen gruppe med et annet svar? (6 s.) hva sa du?

82 Elev: 642,0.

83 Leerer: Ok (.) din gruppe sa dette (.) noen andre grupper som har et annet svar? (.) tre
signifikante tall. (4 s.) ja.

84 Elev: 646.

85 Leerar: 646 (.) ok. (.) det farste dere gjer er a telle sifrene (.) en, to, og hva?

86 Elevar i kor: tre

87 Leerar: En, tro, tre, ok? (2 s.) og dere sjekker det neste sifferet (.) det fjerde tallet (.)
hvis det har nadd halvparten til ti, eller om det er mindre enn halvparten av ti (.) ok (.)

dette nummeret er atte, er det mer enn halvparten av ti ?

Her ser vi at lzeraraen prgver a dra i gang ein diskusjon i klasserommet ved a fa fram ulike

lgysingar pa denne oppgava. Det kan verke som at elevane ikkje heilt har forstatt korleis dei
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skal lgyse denne typen oppgaver, og leerarane startar med a ga gjennom Korleis ein lgyser

denne oppgava.

88
89
90
91
92
93

94
95
96
97

98
99

Elevar i kor: Ja

Leerer: Sa det gar opp (.) hva skjer da med tallet ved siden av?

Elevar i kor: opp

Leerar: Det gar opp (.) sa det blir seks hundre og hva?

Elevar i kor: tre

Leerar: 643 (3 s.) Det er altsa med tre signifikante siffer. (2 s.) hva med det neste
tallet? (.) flere signifikante siffer (.) flere signifikante siffer. Ja.

Elev: 642,8

Leerar: 642 komma?

Elevar i kor: atte

Leerar: 642,8 (3 s.) en, to, tre, fire () den nullen her kan ikke forandre pa tallet atte (.)
ok (.) null er ikke halvparten eller mer enn halvparten av ti, sa (2 s.) hva med denne (2
s.) fem signifikante siffer. Ja.

Elev: 642,80

Leerar: 642,80 (.) veldig bra! (2 s.) 642 komma

Etter kvart verkar det som det gar opp eit lys for par av elevane og dei byrjar & svare pa

oppgava som leaeraren har skrevet pa tavla. For a fa ein bekreftelse pa at elevane er med spar

han ut i klasserommet og far eit samla svar fra klassa.

100
101

102
103

Elevar i kor: atte null

Leerar: Ok (.) vi viser her og der for & vaere sikre pa at vi har rundet tallet vart av til
fem signifikante siffer () en, to, tre, fire, og ?

Elevar i kor: fem

Leerar: Og tallet tre der kan ikke endre tall nummer fem, fordi dette ikke er mer enn
halvparten av ti (10 s.) Finn fram skrivesaker, jeg kommer til & skrive noe pa tavla her
na (150 s.) ok (.) sa vi har (.) dette kommer vi til & gjere er & runde av tallene til det
gjeldende antall signifikante sifre oppgitt (2 s.) ferst (.) 6748 skal rundes av til ett
signifikant tall (2 s.) nummer to (.) 94,326 (.) skal rundes av til to signifikante tall (.)
og nummer tre (.) 7139,102 skal rundes av til 3 signifikante tall (2 s.) kan dere gjare

det na. (71 s.) er det noen som har svaret pa nummer én (.) hvem som helst (.) nummer
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én (20 s.) ok (.) dere ma sjekke (.) dere kan ikke bare tenke signifikante tall (.) dere ma
se antall gjeldende siffer, og sa sjekke det neste tallet om det er mer eller mindre enn
halvparten av ti (.) er det neste tallet mer enn halvparten av ti (2 s.) sa hva sier tallet

vart her (.) er det mer (.) hva kommer til a skje?

Denne episoden fra fyrste og andre time observerte eg korleis laerarane nyttar seg av arbeid i
firargrupper og korleis han prever a dra i gang diskusjonar i gruppene, og korleis han praver a

involverer alle gruppene i lgysingsprossesen pa tavla.

Gruppearbeidet startar nar laeraren har skrevet talet 642,803 pa tavla og ber dei runde av talet
etter hundredar, tiarar, einarar ogsa vidare. Lérarane gir elevane litt i underkant av to minutt
til & lgyse oppgava fer han startar med gjennomgang av oppgava. Dette vart den fyrste
observasjonen av noko som kunne minne meg om problemlgysing, sjglv om oppgava
eigentleg ikkje kan definerast som ei problemlgysingsoppgava i fglgje mine oppfatningar og
andre sine oppfatningar (Burkhardt & Bell, 2007; Mason & Davis, 1991). Eg vil hevde at to
minutt til & layse oppgaver i grupper gir ein avgrensa moglegheit for elevane a diskutere med
kvarandre, det blir meir eit kapplep for a bli ferdig. Dette gjer at ein del elevar fell utanfor
gruppediskusjonen og mange av elevane som ikkje har forstaing for kva ein arbeidar med
moglegheita til & kome med innspel for & betre sin eiga forstding. | gjennomgangen av
oppgavene sper leraren dei ulike gruppene om kva lgysing dei er kome fram til og prover a fa
fram forskjellige lgysingar pa oppgava, sjelv om det berre er eit riktig lgysing. Slik som vi ser

i frd 79-98. Der er berre sparsmal knytt til lzysinga av oppgava, ikkje tenkjematen.

Den neste episoda er i fra den andre observasjonen pa klassetrinn sju og emnet var fart,
distanse og tid. Denne timen hadde fokuset pa fart. Timane starta med at laeraren hengde opp
ein plakat pa tavla som syna skiltet *’fartsgrense 80 km/t’’. Her sperja han elevane om kva det
skiltet fortalte dei. Far han vidare gjekk inn pa kva fart var og korleis dei kunne finne

gjennomsnittsfart. Her vart det ogsa nytta gruppearbeid som arbeidsmetode.

34 Elev: 60 kilometer (.) og timer
35 Leerar: Ja (4 s.) sa det er farten var der (.) ok (2 s.) 60 km per time (4 s.) er det noen
spgrsmal? (.) Noen andre spgrsmal? (16 s.) sa det jeg sa var at fart ogsa var en rate

(.) ok? (2 s.) vi finner (.) hvor langt vi kommer pa én time (.) ok (.) det er derfor vi sier
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at fart ogsa er en rate ok (.) en rate (.) finne hvor mye avstand som blir tilbakelagt per

time (.) per time med bussen (.) hvor mye som ble tilbakelagt av bussen (.) per time (.)

ok (3's.) sa vi setter oss i grupper na (10 min) Kan noen lese oppgave 1 (.) ja!

Her begynner leraraen eit gruppearbeid og elevane danner grupper med dei som sitter i

naerheten av kvarandre. Leerarane byrjar deretter & ga rundt i klasserommet og hjelpe elevane

med a forsta oppgava.

36
37

38
39

40
41

42
43

44

Elev: En bilist bruker 3 timer pa a tilbakelegge 147 kilometer. Finn farten til bilisten.
Leerar: Ok (.) vi snakker altsd om fart (2 s.) fart finner vi ved (.) ved hva? (.) husker
dere (.) Hvordan finner vi fart? Ja (.) Dele hva med hva?

Elev: Avstand over tid

Leerar: Avstand over tid ok (.) husk avstand over tid ok (2 s.) Dere deler avstanden
med tiden (.) ok (.) ja (109 s.) har dere gjort en til? (.) ok (3 s.) oppgave nummer to (.)
en avstand tilbakelagt av en syklist fra en by til en annen er 217 kilometer (.) finn
farten (6 s.) finn farten dersom 7 timer ble brukt pa avstanden (.) igjen trenger vi a
finne avstanden (.) jeg mener farten (.) i denne oppgaven (.) ja (.) du har gjort nummer
én (.) ok (10 min) hvem kan vise oss hvordan oppgave én skal gjares (7 s.) ja! (30 s.)
se her (.) bruk svampen til & hviske med (2 s.) begynn pa nytt (58 s.) ok (3 s.) du kan

sparre om hjelp.

Her har lraren invitert ein elev opp pa tavla for & lgyse oppgava. Leeraren oppfordrar
eleven til & sgke hjelp til & layse oppgava hos medelevane. Eleven held fram med a

lgyse oppgava.

Elev: Hva?

Leerar: Du kan spgr klassen om hjelp til delingen (42 s.) ok (.) ett klapp for eleven (2
s.) hvem vil ta stykke nummer to pa tavla (.) ja! (15 s.) begynn litt lenger ned.

Elev: Ok (30s.).

Leerar: Ok, klapp en gang for eleven (.) ok sa (5 s.) ok (2 s.) dette er altsa slik vi skal
regne for a klare og kalkulere farten (.) fart er avstand over hva (.) over tid (.) det er
altsa ikke vanskelig a finne farten (.) dette besvarer spgrsmalene (.) dette er nummer
én og dette er nummer to (.) ok (.) Noen spgrsmal?

Elevar i kor: Nei.
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45 Leerar: Ok (.) regnebgkene kan vi samle inn senere, sa la disse ligge (.) ok (.) sa dette

er slik vi avslutter dagens leksjon (2 s.) og vi fortsetter i morgen.

| likskap med timane dagen fare blir gruppearbeid nytta ogsa i desse timane, men denne
gangen blir det gjort nokre ting annerledes. Den fyrste vesentlege forskjellen er at leeraren
tillater meir tid til dette gruppearbeidet. Noko som gir elevane ein stgrre moglegheit for a
kunne snakka saman og kome med gode lgysingar, men det gir ogsa ein moglegheit for dei
svakare elevane a stille sparsmal nar dei ikkje har heilt forstdinga for lgysinga og
lgysingsprossesen. Noko som er med pa & utvikle omgrepsforstainga mellom elevane og
leerarane, som Bjuland (2005) hevdar er positivt. Den andre tingen som leararen gjer, segment
39, er & be ein elev fra ein av gruppene fram pa tavla for a lgyse oppgava. | segment 41 ser vi
at leeraren ber eleven som er framme ved tavla om a invitere med seg medelevane sine i
laysingsprossesen. Dette gjer han for skape ein diskusjon mellom elevane om lgysinga og
saman utvikle ein dialog saman om oppgava og matematiske omgrep (Bjuland, 2005). Dette
gjerast ved alle tre oppgavene som elevane skal lgyse. Dette er noko som kan likne det eg vel
a leggje i omgrepet problemlgysing. Her far elevane lov til a snakke saman om oppgavene og
lgyse dei saman, men ein kan igjen stille spgrsmalet om oppgavene kan karakteriserast som
ein problemlgysingsoppgave slik som andre tolkar omgrepet (Burkhardt & Bell, 2007; Mason
& Davis, 1991).

Ein annan ting som leraren gjer i denne timen som ikkje vart gjort i farre time var a ga rundt
a snakke med dei ulike gruppene og utviklar dermed ein dialog med elevane om dei ulike
omgrepa (Bjuland, 2005). Han rekkjer ikkje over alle gruppene pa grunn av klassestgrrelsen,
som i denne timen er pa 89 elever. Dette byr pa utfordringar, som for eksempel sa far ikkije
alle elevane ei rettleiing pa kva som er feil. Det var vanskeleg a fa oversikt over kva han
snakka med gruppene om, men ut i fra observasjonane sa retta han elevane sine lgysingar og
ber dei om & sja pa oppgaver som har feil lgysing. Dette er ein av dei utfordringane som

leraren har med dei rammefaktorane han har.

| denne siste episoden omkring problemlgysing skal eg inni ein dobble timen der eg far enda
eit nytt emne inn i undervisninga, nemleg rate og brgk. Her er han opptatt av & samanlikne
starrelsar i brek form og forkorting av brgk. Her bruker han igjen gruppearbeid som

arbeidsform for elevane, og igjen sa varierer han korleis han nyttar det. Han byrjar som vanleg
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med tavleundervisning og stiller sparsmal som elevane svarer pa. Det skal eg sja neermare pa

i den neste episoden.

32
33

34
35
36
37
38
39
40

Elev: Finn raten i en kirke der det er 90 kvinner og 120 personer totalt.

Leerar: Ja ok (.) vi skal altsa finne raten i kirken der det er 90 kvinner og 120 personer
totalt (.) vi skal altsa finne raten (.) det er 90 kvinner og totalt 120 personer (.) her er
lgsninger (.) vi skriver 90 til 120 (4 s.) vi leser dette som 90 til 120 (.) sa kan vi skrive
90 over 120 (.) det er som en divisjon dette her (2 s.) vi vil finne raten mellom disse
tallene (2 s.) ok (.) hvem kan dividere tallene 90 pa 120 (4 s.) vi ma altsa dele disse
tallene med hverandre og finne det laveste tallet der vi ikke lenger kan dividere mer
mellom tallene (3 s.) ja (120 s.) vi skriver altsa 3:4 (45 s.) ok (.) la oss finne raten her
(2 s.) mellom kyllinger og ender (.) hva skal jeg skrive (2 s.) det blir 18 til hva?
Elevar i kor: 40
Leerar: 18 til 40 ja (.) og s& 18 over 40 (2 s.) her ma vi dele (.) hva gar opp i 18 og 40.
Elevar i kor: to.

Leerar: 2 (.) ja (.) 18 pa to blir.
Elevar i kor: Ni.

Leerar: 40 pa to blir?

Elevar i kor: 20

Her ser vi at leeraren begynner med gjennomgang av dagens emne og korleis ein lgyser slike

oppgaver. Vi ser og at han sgker bekreftelse pa at alle har forstatt det ved a sparje heile klassa

som saman gir eit samla svar i kor.

41

42
43
44
45
46
47

Leerar: Ja (.) 9 over 20 (.) og da gar det ikke mer (35 s.) ok vi skal sammenligne igjen
(.) vi har 35 chichewa-bgker og 49 engelske bgker (.) vi skal finne den tilhgrende raten
igjen (.) ok (3 s.) ok (3 s.) ok hvem kan hjelpe( 6 s.) ok takk

Elevar i kor: Syv.

Leerar: Ok syv (.) det blir?

Elevar i kor: Fem.

Leerar: Ok (.) 49 pa syv.

Elevar i kor: Syv

Leerar: Ok (.) og da har vi fem til syv (20 s.) hei du! Stopp med det der (63 s.) s& (.)
dette er hva vi kommer til & gjare () vi skal danne grupper (.) og sa skal vi finne raten
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til oppgavene pa tavla og skrive raten samlet som gruppe (.) ok (.) og sa skal (.) dere
skal farst gjgre dette samlet som gruppe (.) og sa skal ver enkelt av dere sammenligne

noe (.) hva dere vil (.) ok

| denne timen ser eg laeraren nyttar seg av dei metodane han tidlegare har nytta nar eg har
observert. Han startar som vanleg med tavleundervisning for a fa snakke om det nye emnet.
Han pragver a skape ein dialog med elevane sine. Utfordringa som oppstar i fyrste del av timen
er at mange av elevane kommer seint inn fra matpause, og derfor blir det veldig oppstykka i
byrjinga av timen. | denne timen er tilstade 101 elevar, som ogsa byr pa utfordringar med
rammefaktorane. Eg ser at han gnskjer & nytte eksemplar fra raynda, slik at det blir noko

elevane kan forhalde seg til og kjenne seg att i.

Under observasjonane pa klassetrinn atte fekk eg ikkje inntrykk av at problemlgysing er ein
arbeidsmetode som er mykje nytta. Eg fekk ikkje observert noko som kunne minna om
problemlgysing i forhold til det eg legg i omgrepet. Leeraren nyttar veldig ofte den same
undervisningsmetoden, tavleundervisning, og timane var ofte styrt av leeraren. Dette var den
undervisningsforma eg sag fare meg far eg sjalv observerte klassa. Denne klassen skulle
farebuast til avsluttande eksamen og derfor gjekk ein gjennom mange av dei tidlegare emna
som dei har hatt i skulen. Dette bekreftast nar eg las igjennom deira lerebok, ¢ 'Learners’ book
standard 8’ (Banda et al., 2009). | denne boka var det mye repetisjon av tidlegare emne som
dei tidlegare har arbeida med, berre pa eit hggare niva. Dette er ikkje ulikt slik ein tenkjer i

den norske skulen der tidlegare emne kjem tilbake og pa eit hggare niva.

Nar det kommer til problemlgysing i denne timen sa kan ein igjen stille spgrsmalet med om
oppgavene kan karakteriserast som ein problemlgysingsoppgave. For meg verkar oppgavene
meir som ein oppgave der elevane berre har ein framgangsmate og at det berre er ei riktig
lgysing, noko som er i strid med kva andre hevdar er ein problemlgysingsoppgave (Burkhardt
& Bell, 2007; Mason & Davis, 1991). Det leraren vel i denne timen er a nytte seg av
grupperarbeid igjen og vere ein veileiande person som gar rundt til dei forskjellige i
gruppene. | denne timen vel han at ein skal samanlikne lgysingane sine innan i gruppa dei er
med pa. Noko som krev at elevane kommunisere med kvarandre og fortel om sine lgysingar
og laysingsprosessar (Bjuland, 2005). | denne timen er det satt av meir tid til dette

gruppearbeidet, noko som gjer at leeraren rekker over mange fleire grupper denne timen enn
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farre time. Pa grunn av klassestgrrelsen og andre rammefaktorar rekkjer han ikkje over alle
gruppene i denne timen. Han vel heller ikkje & lgyse oppgavene felles pa tavla som han ha

gjort i dei andre timane.

Under intervjuet med laeraren pa klassetrinn atte snakka vi om problemlgysing som metode i

undervisninga. Eg fekk ikkje observert korleis dette vart nytta i undervisningane hans.

Intervjuar:  Kva er dine erfaringar med problemlgysing i matematikk?

Leerar: Eg arbeider med problem som er praktiske, dei star i leereboka. Nar eg gir
slike oppgaver er det viktig at eg farebur meg pa kva elevane kan spgrje om.

Intervjuar:  Kva metode nyttar du i arbeidet med problemlgysing?

Leerar: Gruppearbeid for det meste. Elevane kan leere av kvarandre.

Intervjuar:  Korleis synest du den malawiske leereplanen ivaretar problemlgysing?

Leerar: Eg synest det er godt.

Han snakka om omgrepet praktisk problemlgysing. Dette omgrepet star ved mange av
oppgavene som ein finne lerebgkene (Banda et al., 2009) dei nytta pa klassetrinnet. Eg far
heller ikkje noko god forklaring pa kva han legger i omgrepet, men han snakkar om at det er
dei oppgavene han nyttar i undervisninga. Nar eg spar korleis han nyttar problemlgysing sa
far eg til svar at han nyttar seg av gruppearbeid og at da har elevane moglegheit a leere av
kvarandre, ikkje ulikt det eg observerte pa klassetrinn sju.

Under observasjonane i Malawi fekk eg inntrykk av at gruppearbeid vare den mest nytta
metoden eller strategien nar ein skulle lgyse problemlgysingsoppgaver saman i klasserommet.
Gruppearbeid er hevda av mange, blant anna Bjuland (1998, 2005, 2006, 2008), som ein
positiv metode for & kunne leere av kvarandre i ein slik lgysingsprosess. Det som eg ikkje
observerer i desse timane er ein klar framgangsmetode for a lgyse problemlgysingsoppgaver.
Borgersen (1994) hevdar at ein framgangsmate for & lgyse problemlgysingsoppgaver er
positivt for elevane. Grunnen til at ein slik framgangsmetode ikkje er a finne i desse timane

kan henge saman med om oppgavene er problemlgysingsoppgaver eller ikkje.

Dei heuristiske strategiane som leerarane nyttar seg av i klasserommet er, i fglgje leerarane
sjolve, lereboka, leerarguiden og elevane. | lys av Schoenfeld (1985) sin meining av

heuristiske strategiar kan ein seie at strategiane for & nytte seg av problemlgysing kommer ut i
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frd desse ressursane. Oppgavene som bli nytta til problemlgysing er ofte praktiske
problemlgysingsoppgaver som er tatt ut av boka og strategien for a nytte problemlgysing er
som oftast grupperarbeid der elevane skal leere av kvarandre. Intervjua visar at begge lserarane
er oppteken av a nytte seg av gruppearbeid, men det er berre pa klassetrinn sju eg observerer
det i bruk. Ved bruk av gruppearbeid kan elevar pa ulike i niva i van Hiele sin modell (Orton,
2004) hjelpe kvarandre til 4 oppna hggare niva ved a snakke saman og hjelpe kvarandre med
forstainga. Eg fekk dessverre ikkje moglegheit til & observere eit slikt gruppearbeid under
observasjonane pa grunn av rammefaktorane, men det hadde vore interessant 4 arbeida vidare

med det.

4.3 Kontroll

Den tredje kategorien eg skal sja pa gar pa korleis ein klarer a endre innfallsvinkel og
strategisk legge til rette for arbeidet med problemlgysing i klasserommet. | denne delen skal
eg trekkje fram korleis tavleundervisning gar fare seg i klasserommet i Malawi. Denne

metoden er den mest utbreia og den sette nokre avgrensingar til elevane og problemlgysing.

Tavleundervisning

| denne episoden skal eg inn i ein dobbeltime pa klassetrinn atte. Eg kom inn midt i eit emne
dei hadde haldt pa med sida byrjinga av semesteret. | denne timen var det fokus pa gkonomi
og rekneskapsfaring. Eg fekk veere med i innfgringa av det leeraren kalla ei “’cashbook’’ eller

som eg ville ha kalla det kontantbok eller rekneskapsbok.

42 Leerar: Lat oss se pa ordet banket. (5s) Hva betyr det? (4s) Hva involveres i banking?
(2s) Hvor gar pengene? Hvor mange hender skal pengene innom?(14s) Hvor mange
blir involvert i bankinga? Ja?

43 Elev: To lommer.

44 Leerar: To lommer (2s) er dere enige?

45 Elever i kor: Ja.

46 Leerar: A svaret er riktig. Hvorfor er det riktig? (1s) Jo, nar eg skal banke penger s&

ma eg ha penger i lommen, sa vil eg ga til banken, nar eg kommer til banken vil eg ta
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47
48

ut pengen av lommen og gi dem til noen. Vedkommende vil altsa motta pengene. Sa
kor mange personer?

Elever i kor: To.

Leerar: To personer (3s) Siden to personer er involverte, betyr det at denne
transaksjonen ma bokfgres bade pa kreditsiden og debitsiden. (5s) den vil framkomme
pa bade kreditsiden og debitsiden. (4s) Fordi den kontantbok bestdr av bade en
bankkonto og en kontantkonto. P4 kredittsiden vil fa en kolonne som heter kontant og
den neste kolonnen blir banket. Alle transaksjoner pa kreditsiden er utgifter, penger

som noen bruker. Nar du tar penger ut av lommen, bruker du eller far du penger?

Her tar leraren i bruk repetisjon som verkemiddel for & preve og fa elevane til a forsta det

som han viser dei. Det lzeraren nyttar seg av for a fa bekreftelse fra elevane er a stille spgrsmal

slik at elevane svarer i kor. Dette er identiske med det leeraren pa klassetrinn sju gjorde.

49
50
51
52

53
54
55
56

Elever i kor: Bruker.

Leerar: Dokke kva?

Elever i kor: Bruker.

Leerer: Sa ved et innskudd mister noen kontanter og derfor ma dette sta pa kreditsiden
under kontant. (12s) Hvor forsvinner desse pengene?

Elever i kor: | banken.

Leerar: Kvar?

Elever i kor: | banken.

Leerar: De gar i banken. (2s) Sa vi sier at noen gar til banken for & banke pengene. Sa
pengene blir i banken, der det er penger. Jeg er kunde og sier jeg tar pengene fra

lommen og gir til banken. Sa derfor sier vi det.

Denne doble timen startar med ein repetisjon av omgrep som dei har leert i dette emnet. Her

neves blant anna transaksjon, kreditt og debet. Deretter kommer laeraren inn pa dagens emnet,

“’cashbook’’. Leeraren praver a trekkje linjene tilbake til dei andre metodane dei har lert sa

langt i dette emnet. Denne timen bruker all sin tid pa a gjennomga ei oppgava knytta il

“’cashbook’’ og det er det som skjer i denne timen.
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Denne undervisningsgkta gav meg ikkje noko som eg kan knytte til problemlgysing. Elevane
satt i ro pa pultane sine, medan leraren gjekk i gjennom oppgava som han hadde skrevet pa
tavla. Det som denne undervisningsgkta beskriver er korleis eg pa farehand hadde sett fare
meg korleis undervisninga faregjekk. Her er det tavle undervisning som dominerer som ein
ser i fra den utvalte episoden. | segment 44-55 ser vi eit eksempel pa korleis mye av
tavleundervisninga gjekk fare seg under observasjonane mine. Laeraren stiller eit sparsmal og
elevane svara i kor. | segment 49-51 og 53-55 ser vi at leraren ber elevane om a repetere dei

korrekte svara dei kom med, noko som ikkje var uvanleg i Malawi.

Under observasjonane fekk eg ikkje inntrykk av at lzerarane hadde mange moglege
undervisningsmetodar & nytte seg av. Da klarer ikkje lzerarane & endre innfallsvinkelen i
arbeidet. Pa det attande klassetrinnet observerte eg at fyrste og andre time var sveert lik den
tredje og fjerde timen. Det var omtrent ein repetisjon av kvarandre og dette viser at denne
kategorien som Schoenfeld (1985) har i kartlegginga ikkje er slik som det kanskje burde ha
vore for & oppna det meste ut av undervisninga. Pa den andre sida sa var leraren pa
klassetrinn sju flinkare til & bytte mellom tavleundervisning og grupperarbeid, og derfor hadde
han ein meir variert undervisning enn det som lzeraren pa attande klassetrinn hadde. Med ein
meir variert undervisning vil ein som leerar gjer at elevane kan fa fleire strategiar a nytte seg
av i matematikk og derfor vil ein da legge til rette for at elevane kan klatre i niva i modellen
til Van Hiele (Orton, 2004). Burkhardt and Bell (2007) skriver at tavleundervisning er den
mest utbreia undervisningsmetoden som ein finn i skulen i dag, ogsa i Storbritannia der dei
har sitt virke. Dette betyr at Malawi, som tidlegare har vore ein britisk koloni, kanskje har fatt
dette overfart der i fra. | fglgje Van Hiele sin modell (Orton, 2004) sa vil ein time med
tavleundervisning og inga form for oppgavelgysing medfare at elevane ikkje nar lengre ein
niva ein og to, medan ein time som inneheld gruppearbeid i form av problemlgysing vaere

med & kunne lgfte elevane opp til niva tre og fire.

4.4 Haldningar

Den siste kategorien til Schoenfeld (1985) handlar om omhandlar lzerarens haldningar i

matematikk og korleis desse kommer til syne i datamateriellet eg har samla inn.
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Tavleundervisning

| denne undervisningsgkta byrjar elevane pa eit nytt emnet som dei har arbeide med tidlegare i

skulegangen. Dei skal byrja med geometri og trekantar. | denne timen er det ogsa mange

elevar til stede, 94 stykk. Dette gjar at leeraren vel omtrent same arbeidsmetode som tidlegare,

tavleundervisning og individuell jobbing. Han startar undervisninga som vanleg med &

repetere farre gkts emne, gkonomi. Her repeterast ulike omgrep knytt til emnet. Under

observasjonen i klassa desse timane vare det ingenting som kunne knyttast til problemlgysing

ut fra mine meiningar.

66

67
68
69
70
71
72
73
74

75
76
77
78

79
80
81

Leerar: Alle vinkler er ulike. (12s) Noe mer? (8s) ok, la oss, kanskje dere kommer opp
med ulikhetene nar dere ser pa det senere (3s) nummer 3? Hva kan dere sei om
nummer 3? Trekant nummer 3? Trekant nummer 3? (4s) Ja?

Elev: Alle vinkler er ulike.

Leerar: Alle vinkler er... ulike, stemmer det?

Elevar i kor: Nei.

Leerar: Ja, elev?

Elev: To sider er like.

Leerar: To sider er like, er det korrekt?

Elevar i kor: Ja.

Leerar: (5s) to sider er like, hva mer?(2s) bortsett fra at der er to like sider(2s) hva
mer?(1s) ja?

Elev: To vinkler er like.

Leerar: To vinkler er?

Elevar i kor: Like.

Leerar: To vinkler er like(3s) er der noe mer? (7s) la oss da ga videre til trekant
nummer 4? (8s) ja?

Elev: Alle sider er like.

Leerar: Er alle sider like?

Elevar i kor: Nei.

| episode ovanfor er der eit eksempel pa korleis leeraren far med seg klassa pa a bekrefte ein

anna elev sitt svar. | segmenta 67 til 70 svarar eleven der feil pa eit spgrsmal. | dette tilfellet

spar leeraren klassa om svaret er riktig, og dei alle svare nei. Dette er ei framgangsmate ein
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ikkje vil sja mye av i norske klasserom. | Noreg er ein oppteken av kva tankar eleven har som
forar fram til svaret ein kjem med. Slik at ein far ei forstding om eleven har forstatt emnet
eller ikkje, men i forhold til Malawi er det langt feerre elever per leerarar enn i Noreg. Hadde
det vore ein betre leerar-elev rate i Malawi ville nok leerarane hatt betre tid til elevane slik som
i Noreg.

| den observasjonen er vi i den tredje og fjerde klassetimen, som ogsa var ei dobbeltime, sa
fortsette klassetrinn atte med gkonomi og ‘’cashbook’’. Dette var den andre observasjonen eg
gjorde av klassetrinn atte. Leeraren startar timen med a repetere det dei arbeide med dagen far.
Denne gangen ma alle elevane sta og svare pa spersmal, og etter kvart som dei svarar riktig
far dei sette seg. Eg far igjen vaere med enda ein gjennomgang av ein oppgave med

“’cashbook’’. Oppgava som lararen nytta var svert lik den som var dagen for.

32 Leerar: Dere skriver utgiftene. Takk skal dere ha, dere skriver alle utgiftene. (1s) Nar
dere kommer over begrepet banket og dere blir bedt om a lage en kontantbok, hvor
plassere dere denne? (6s) Hvor plassere dere det? Ja, elev?

33 Elev: Pa begge sider

34 Leerar: P& begge sider. Na tenker eg (5s) Hvor fagrer vi dette pa kredittsiden? (25s) Ja?
(5s) En utgift under hva?(4s) en utgift banket?(7s) Taper banken penger?

35 Elever i kor: Nei

| denne undervisningsgkta finn eg ikkje noko av det eg er pa jakt etter, men det er enda eit
eksempel som skal poengtere korleis mesteparten av undervisninga gar fare seg i Malawi.
Under gjennomgangen av oppgava skjer det same som i fgrre time stort sett. Leeraren stiller
spgrsmal og elevane svarar i kor. Ein metode som leaeraren brukte ofte, ikkje berre i attande
klassetrinn, men ogsa i klassetrinn sju. | episoda over ser eg at leeraren far bekrefta eit elev
svar med resten av klassa. Dette ser eg skjer i mange av undervisningstimane eg observerte.
Eg antar at laeraren nyttar seg av denne metoden for a fa med seg alle elevane i undervisninga.
Med 94 elevar tilstade i undervisninga, sa forstar eg veldig godt at det er lettare & nytte seg av
denne metoden enn a sparije ein og ein elev. Det vil for leeraren i dette klasserommet & ha
kontroll pa om alle elevane er med og fortstar emnet. Dette gjeld ikkje berre i dette
klasserommet, men ogsa den andre klassa eg observerte med mange elever vil det veere

vanskeleg for elevane og falgje dei opp individulet som ein gjer her i Noreg.
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Haldningane til matematikkfaget i den malawiske skulen kan vi sja igjen mange plasser. |
timeplanane til dei observerte klassetrinna sa er det dagleg innslag av matematikk. Dette er ei
teikn pa at matematikkfaget er ein viktig del av oppleeringa i Malawi. | den eine
observasjonen fra fyrste time pa klassetrinn atte ser vi at leeraren svare elevane med a seie at
alt er mogleg i matematikk, noko som visar at matematikkfaget er viktig for leeraren sjglv. |
falgje det malawiske utdanningsdepartementet, sitert i Kazima (Kazima, 2013), sa er
matematikk eit av satsingsomrada til landet igjennom problemlgysing. Det gjer gjerne at
forventningane til ein variert undervisning er tilstade, men under observasjonane var det det
mye av undervisninga leerarstyrt gjennom tavleundervisning. Episodane ovanfor er to av

mange eksempel eg har i fra observasjonane pa akkurat dette.

5.0 Diskusjon

Etter & ha sett og kommentert enkelt episodar fra observasjonane mine, skal eg na i denne
delen sja meir pa dei store linjene fra observasjonane. Eg vil sja pa mine observasjonar i ein
stgrre samanheng, og sja pa dette i ein kontekst med kva andre har funnet i matematikkfaget i

Malawi.

| falgje satsingsomrada til det malawiske utdanningsdepartementet som Kazima (2013) siterer
star problemlgysing sentralt som eit satsingsomradet i den malawiske skulen, der lzrarane
skal oppfordre til problemlgysing gjennom undervisninga. Problemlgysing er den hggaste
forma for lering i felgje Gangé, (Orton, 2004), sa korleis blir denne tilnzermingsmetoden

ivaretatt i den malawiske skulen?

Far eg reiste til Malawi hadde eg pa farehand lest igjennom ein del fagstoff omkring den
malawisk skulen og eg hadde satt meg inn SACMEQ 11l (Hungi et al., 2010) sine resultat, og
dette gav meg ein bilete pa kva eg kunne forvente meg i eit malawisk klasserom. SAQMEQ
Il (Hungi et al., 2010) resultata gav meg eit inntrykk av at det er ingen eller sveert lite
problemlgysing som skjer i det malawiske klasserommet i matematikkfaget. Dette visast i
tabell 3.7 som visar Malawis skar. Her ser vi at niva sju og atte, som er konkret og abstrakt
problemlgysing, har 0 og 0,1 i skar. Det betyr at ingen eller sveert fa av elevane som
giennomfarte testen nar desse nivaa. Majoriteten av elevane i den malawiske skulen ligg
omkring niva to og tre, som er grunnleggande forstaing for tal. Dei kan bruke aritmetiske

rekneoperasjonar i fleire steg og kjenner at fleire tredimensjonale figurar.
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SACMEQ sine resultat viser at Malawi gradvis gjer det betre i matematikkfaget (Harber,
2013). Dette er utlukkande positivt for landet, men det er viktig a sja desse resultata i
konteksten av dei andre landa som er med i dette prosjektet. Landa som er med i prosjektet er
nabolanda til Malawi og dei landa dei gnskjer a samanlikne seg med. Det vil bli heilt feil &
samanlikne Noreg og Malawi med tanke pa kva rammer ein har for matematikkfaget i dei to
landa. Samanliknar vi matematikkfaget i skulen i Malawi med dei andre landa i sgrlige Afrika
ser vi at landet ligge nedst pA SACMEQ |11 resultata. Berre Zambia skarar darlegare. Malawi
skarar 447 medan Zambia skarar 435,2. | den andre enden finner vi Mauritius med ein skar pa
623,3. Ein kan derfor hevde at Malawi er ein av dei som gjer det darlegast i matematikkfaget i
sarlege Afrika. SACMEQ Il1 gir ikkje noko grunn kvifor Malawi er i botn, men eg har sett pa

noko av det som kan vare grunnen til dette.

Under observasjonane mine i Malawi ser eg at undervisningsforma som er mest nytta er
tavleundervisning, noko som ikkje ulikt andre land. | for eksempel Storbritannia rapportert
Buckhardt og Bell (2007) at tavleundervisning var den mest nytta tilnsermingsmetoden. Sa ser
ein i lys av andre land sa er ikkje dette uvanleg metode. Det som kan veere forskjellen er
maten det blir gjennomfart pa. Denne tilnermingsmetoden er lzerarstyrt og gjennomfgringa av
ein slik metode ligg i korleis leeraren vel & gjennomfare dette, og dette bygger pa tidlegare
erfaringar i klasserommet. Under observasjonane i Malawi sag eg at denne
tilnermingsmetoden blei flittig nytta pa klassetrinn atte, og ved nokre tilfelle pa klassetrinn
sju. Ein annan observasjon som eg gjorde var at elevane jobba med oppgaver individuelt, og
da etter ein gkt med tavleundervisning. Ein tilnermingsmetode som egnar seg til a lgyse
standard oppgaver for & pugge ein algoritme eller liknande. Bade tavleundervisning og
individuell oppgavelaysing vil eg hevde at ikkje er eigna som arbeidsmetode for
problemlgysing. Dette baserer eg pa arbeida til Bjuland (Bjuland, 1998, 2004, 2005, 2007) og
Borgersen (1994), der begge er med a framheve gruppearbeid som ein metode for a arbeide

med og utvikle matematikk forstding igjennom problemlgysing.

Pa klassetrinn sju observerte eg at leeraren nytta seg av grupperarbeid. Dette er med pa skape
ein samtale omkring forstaelse og lgysingsprosessen. Her larer elevane av kvarandre gjennom
sosialt samspel. | felgje Vygotsky, (Orton, 2004), sa er spraket det viktigaste reiskapen for &
lgyse eit problem. Bjuland (1998) hevder i sitt arbeid at diskusjonar i smagrupper er med pa

betre sosiale ferdigheter og utvikle betre matematisk forstaing. Derfor vil eg hevde at arbeid i
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grupper i klasserommet er ein god mate a utvikle matematikkferdighetene ved a leere av
andre. Dette er var ogsa begge lararane eg intervju i Malawi einige i, dei begge hevda at
elevane lerar av kvarandre i grupperarbeid. Leeraren pa klassetrinn atte sa at nar han nytta seg
av praktisk problemlgysing var som regel grupperarbeid den mest nytta tilneermingsmetoden i
undervisninga. Han legge ogsa vekt pa at alle elevane ma forsta kva problemet inneberer far
dei byrjar pa det. Begge lzrarane gav inntrykk av dei matte fgrebu seg betre nar dei vel &
bruke grupperarbeid og at dette tok meir tid enn andre undervisningsformer. Det som positivt
er at dei nyttar seg av gruppearbeid i undervisninga, men ein kan spgrje seg om

gjennomfgringa av denne metoden er i samsvar med dei rammene som er for klassetrinnet.

Rammefaktorane for & gjennomfare gruppearbeid i klasserommet i Malawi var etter min
meining ikkje optimale. Klassestgrrelsane for dei klassane eg observerte var veldig store og
dette vart ei utfordring i gjennomfaringa av dette. Lararane vil for det fyrste ikkje rekkje over
alle elevane i lgpet av den tida som vart avsett til det. | den fyrste og andre klassetimen pa
klassetrinn sju observert eg at laeraren gav eit minutt til a lgyse ei oppgave som dei vart gitt.
Eg hevdar at tid er ein viktig rammefaktor for eit arbeid i grupper, og da blir det ikkje bra a
sette korte fristar. Ein annan rammefaktor som spelar negativt inn for klasseromma i Malawi
er klasserommet sjglve. Mangel pa pultar og skulebygningar som hadde total mangel pa
vedlikehold. Klasseromma var ogsa overfylte av elevar, dette gjer at klasseromma ikkje var
eigna til gruppearbeid. Dette er dessverre kvardagen for leerarar og elevar ved skulane i
Malawi, og eg vil hevde at det er rammefaktorane som avgjer kva tilnermingsmetode som
kan nyttast i klasseromma. Eg har stor forstaing for kvifor leerarane legg opp til
tavleundervising nar eg ser kva rammefaktorarar dei har i planlegginga og gjennomfgringa av

undervisninga.

Malawis befolkningsvekst og skonomi er to faktorar som gjer det vanskeleg a utbetre dagens
skule. Ein skrantande gkonomi som bygger pa statte fra andre land og eksport av
landbruksvarer og fisk er dei utfordringane Malawi sitter med (Trading Economics, 2012).
Ein annan utfordring som ein treffer, ikkje berre i Malawi, men i heile Afrika er HIV. Dette
sjukdomen er ein av grunnane til at mange av leerarane forsvinn ut av skulesystemet i Malawi,
og derfor er ein av grunnane til at det er vanskeleg a utdanne nok lerarar i landet. Dette var
ein av konklusjonane Chimombo (2005) kom fram til i sin studie. Pa det afrikanske
kontinentet har ein mange utfordringar knytt til sjukdommar. Ein opplever ofte at leeraren

dayr pa grunn av HIV/Aids. Dette problemet mgtte eg heldigvis ikkje pa under mitt opphald i
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Malawi. Chimombo (2005) observerte i eit diskrikt i Malawi forsvant opp mot 90 lerarar i
aret pa grunn av HIV/aids. Dette gjer sitt for at det ikkje kommer nok leerarar til skulen for &
fa ned antall elevar per lerar. Det gar ikkje berre utover leerarane. Chimombo (2005) skriver
at mange elever droppar ut av skulen som fglgje av at foreldre dgyr. Dette medfarer at dei
eldste sgskena far ansvar for sine mindre sgsken. Dette gjer at dei ikkje far den utdanninga
som dei vil ha. Dette er eit viktig aspekt i diskusjonen, for at ein verkeleg skal sette seg inn i

utfordringane som ei treffer i Malawi.

Piaget, Orton (2004), sa snakkar han om kor tid elevane er klare for & bli utfordra med eit
fagleg hggare niva. Han seie at elevane ikkije er klare for neste steg vist ikkje det intellektuelle
er pa plass. Grunnen til at eg tek dette opp er at i Malawi kan ein observere fleire aldrar i
klasserommet. Fra mine observasjonar kunne ein pa klassetrinn sju treffe pa elevar heilt nede i
10 ars alderen og elevar heilt opp i 17 arsalderen. Chimombo (2005) hadde liknande
observasjonar i sin studie av Malawi, men han mgtte ogsa pa elevar som var over 20 ar. Dette
byr pa enda ei utfordring for her treffer vi elevar pa forskjellige niva i sin fysiske og
intellektuelle utviklinga. Dette skjer fordi den malawiske staten for det fyrste ikkje har innfart
aldersrestriksjonar pa utdanninga, slik at ein treffer berre elevar innan for same fadselsar. Det
andre er at ein har avsluttande eksamen for kvart arstrinn som ein ma besta for a kunne ga
vidare til neste klassetrinn. Dette byr heilt klart pa utfordringar for leeraren nar han eller ho
skal planlegge undervisning. Ein ma ta omsyn til bade dei yngste elevane, dei mellomste
elevane og dei eldste elevane. Det er tre forskjellige niva i bade fysisk og intellektuell
utvikling. I falgje Piaget sin modell, Orton (2004), kan ein da treffe elevar som er pa pre-
operasjonelle stadiet, det konkret operasjonelle stadiet og formal operasjonelle stadiet i eit
klasserom i Malawi. Dette gjer at & planlegge gruppearbeid i undervisninga vil medfere at ein
kan setje saman grupper med ein pa 17 ar og ein pa 10 ar. Dette byr ogsa pa sosiale
utfordringar innan i gruppa. Dette er utfordringar som ein mgter dagleg som leerar i det
malawiske klasserommet. Eg vil hevde at tydlegare reglar pa kven som innskrivast i fyrste
klasse i den malawiske grunnskulen vil betre denne utfordringa. Grunnen til at det er mange
elevar med ulikt fadselsar har nok med at innfaringa av gratis utdanning for alle i 1994. Dette
forte til at mange ungdomar valte & setje seg pa skulebenken og byrija i fyrste klasse
(Chimombo, 2005). Malawi har utfordringane med at alle skal fa gratis utdanning og derfor

kan ein ikkje seie nei til ungdommar som kommer a vil byrja pa skulen.
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Innfgringa av gratis grunnutdanning til alle i Malawi i 1994 kan veere ein av dei forklarande
faktorane for at rammene til undervisninga ikkje er optimal. Dette hevdar fleire forskarar
Chimombo (2005), Kunje (2002), Mwakapenda (2002) og Kazima og Mussa (2011). Dei
same forskarane hevdar ogsa at ein betre utredning og ferebuing av innfgringa av gratis
utdanning for alle hadde medfert at skulen hadde vore betre i dag enn det det den faktisk er i
dag. Det er sjglvsagt vanskeleg & kunne tenke seg korleis det faktisk kunne ha vore med ei
betre farebuing, men eg vil hevde at forskarane har eit poeng i det dei hevdar. Nar gratis
utdanning for alle ble innfart i Malawi vart det vedtatt utan at skulane vart utbygd og utan &
utdanne nok leerarar. Dette har gjort at Malawi dei siste 20 ara har matte ty til naudlgysingar
for & fa nok laerarar inn i skulen. Skulane tilsette mange ufagleerte leerarar for & dekke det store
behovet som kom med innfgringa. Deretter kom MIITEP (Kunje, 2002) for a gi desse
leerarane ei leerarutdanning. Eg vil hevde at ei betre ferebuing av skulebygg og
leerarutdanningar fer innferinga av gratis grunnutdanning kunne ha vore med pa a ha betre
skulen i Malawi, slik at den hadde hatt eit betre leeringsutbytte for elevane enn den har i dag.
Eg trur at sidan den malawiske skulen pa 1990-tallet kom pa etterskot med materiell, skular
og leerarar sa er dette med pa a paverke dagens skule i Malawi. Dette gjgr noko med
rammefaktorane for lzerarane og derfor vil det ga utover elevanes prestasjonar, ikkje berre i
matematikk, men ogsa dei andre skulefaga. Grunnskulen i Malawi er farebels enda pa
etterskot med leerarar, materiell og skulebygg. Dette kan ogsa forklarast med dei gkonomiske

utfordringane landet har.

Det eg vil fremme med dette er at resultata som ein hentar ut i fra skulen i Malawi ikkje tek
hagde for slike rammefaktorar, og derfor tenkjer eg at det er viktig a sja resultata som ein finn
i for eksempel SACMEQ 111 (Hungi et al., 2010) ma sjaast i konteksten av dette. Na er det da
slik at SACMEQ 111 innehar medlemsland som ogsa har nokre av dei same utfordringane, og
derfor er det betre a samanlikne dei afrikanske landa med kvarandre enn a samanlikne det
med Noreg for eksempel. Sjglv om Malawi har ein del utfordringar som ein ikkje ser i for
eksempel Botswana viser SACMEQ sin resultat igjennom tidene at Malawi har ein framgang i
matematikkfaget i skulen (Harber, 2013). Dette er heilt klart positivt for Malawi, men
resultata kan sjglvsagt bli betre. Det reiser spgrsmalet med kva som kan endrast for a betre

skaren til den malawiske elevane.

Problemstillinga til denne oppgava bygger pa Gangé sitt utsegn om at problemlgysing er den

hggste form for leering i matematikkfaget (Orton, 2004). Derfor ville eg inn i den malawiske
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skulen for a sja korleis dei i varetek den matematiske utviklinga til elevane igjennom bruk av
problemlgysing, og vidare sja pa kva som er med avgjere valet av undervisningsmetode og

tilnermingsmetode i matematikk undervisninga.

Det fyrste eg vil ta opp er sjglve omgrepet problemlgysing. Her oppstar det ein skilje mellom
det eg vel a leggje i omgrepet og det leerarane i den malawiske skule legg i omgrepet. Mitt syn
er at ein problemlgysingsoppgave er ein oppgave der ein har kunnskapane til a lgyse oppgava,
men ikkje ser korleis ein skal lgyse den ved hjelp av kjente algoritmar. Dette er omtrent den
same oppfatninga som andre forskarar har (Borgersen, 1994; Burkhardt & Bell, 2007; Mason
& Davis, 1991). | leerarintervjua kom omgrepet problemlgysing saman med ordet praktisk,
slik at omgrepet vi snakka mest om var praktisk problemlgysing, og kva som ligg i det
omgrepet. Slik eg tolkar svara til lzerarane er ei praktisk problemlgysingsoppgave ein oppgave
som ein kan knytte til den praktiske kvardagen. Ei praktisk problemlgysingsoppgave for meg
vil veere a layse ei problemlgysingsoppgave ved hjelp av konkretar eller liknande. Omgrepet
praktisk problemlgysing ser eg igjen i leereboka til bade klassetrinn sju og atte (Banda et al.,
2009; Soko et al., 2008). I slutten pa kvart kapitel i desse bgkene dukkar omgrepet opp igjen
saman med oppgaver som elevane skal lgyse. Ogsa i leereplanen til klassetrinn atte (Ministry
of Education, 2005) gar omgrepet igjen. Der star det som eit mal for elevane a kunne lgyse
praktiske problemlgysingoppgaver under mange av emna. Det er heilt klart at det er eit sprik
mellom det som forskarar hevda er problemlgysing og det den malawiske skulen legge i
omgrepet. Sa dette er ein av dei utfordringa som ein mgater pa nar ein snakkar om det
malawiske skulesystemet. Na har eg berre undersgkt omgrepet problemlgysing i Malawi, men
eg kan tenkje meg at det er sprik mellom oppfatningar av andre matematiske omgrep ogsa.
Ulik forstding av matematiske omgrep som problemlgysing kan veere ein av faktorane som er
eit hinder for elevanes utvikling av matematisk kompetanse. Eg trur at ein felles forstaing av

matematiske omgrep er med pa a betre rammene for elevanes utvikling.

Etter & har sett pA omgrepet problemlgysing, skal eg na vidare snakke om dei oppgavene som
vert nytta ved problemlgysingarbeid i matematikk i Malawi. Borgersen (1994) hevda at
geometri oppgaver med ein open slutt eigna seg svert godt til & problemlgysning. Nar eg ser
kva oppgaver som lararen pa klassetrinn sju nyttar nar han prever seg pa gruppearbeid som
tilnsermingsmetode s vil eg ikkje sei at dei oppgavene kan karakteriserast som
problemlgysingsoppgaver. Ser ein pa oppgava som vart gitt i den fyrste dobbeltimen pa

klassetrinn sju sa ser vi at elevane skal runde av tal etter hundrende, tiarar, einarar og sa
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vidare. Talet dei sag pa var 642,803. Her har ikkje elevane mange val moglegheiter nar det
kommer til lgysing, og heller ikkje mange metodar & kome fram til eit svar pa. Dette gjar at
denne oppgave ikkije vil kunne seie a vare ein problemlgysingsoppgave, sjglv om leereboka til
elevane hevdar det med omgrepet praktisk problemlgysing. Det same gjeld for dei andre
oppgavene som laeraren nyttar seg av i dei andre klassetimane eg observerer pa klassetrinn
sju. Det som igjen oppstar da er ein ulik forstaing av omgrep. Det er for meg uklart kor den
malawiske skulen har sin tolking av omgrepet i fra, da dette ikkje kjem fram noko av

litteraturen.

Mykje av omgrepsforstainga som ein ma ha som leerar ber naturlegvis ligge i
leerarutdanninga. Derfor fgler eg det er naturleg a tenkje pa lzerarutdanninga som den rette
instansen for a kunne betre resultata til elevane i skulen. I Malawi vil ein kanskje tenkije: ja,
men er ikkje rammefaktorane den starste utfordringa? Og det er det, heilt klart. Det som er
viktig er at ein tenkjer vidare fra rammefaktorane, og forhapentlegvis ein dag sa er ikkje
rammefaktorane avgjerande for elevane sine prestasjonar. | fglgje Kazima og Mussa (2011)
skriv dei at det lzerarane i Malawi er forventa til & undervise i alle fag. Samt at alle
lerarstudentane gjennomgar metodekurs for korleis ein skal undervise i faga. Mine funn i
lerarplanane til klassetrinn sju og atte visar forslag for kva arbeidsmetode som er eigna til
dette arbeidet. Problemlgysing star da ikkje som ein arbeidsmetode her, men det gjar
gruppearbeid. Na har ikkje innsikt i kva metodar kvar lerarutdanning fokuserer pa. Eg reknar
med at leerarutdanninga i Malawi er med 4 stette opp om lereplanane som dei har i landet, og
derfor ikkje har eit fokus pa problemlgysing som arbeidsmetode i matematikk. Her trur eg
kjernen til at problemlgysing, i falgje mi tolking, ikkje er a finne i den malawiske skulen i
matematikkfaget. Dette visar ogsa at problemlgysing ikkje er ein arbeidsmetode som ein
nytter seg av i det malawiske klasserommet. Denne pastanden bygger pa det eg har observert
og lest i landets leereplaner og klassenes leerebgker. Sjglv om ein leerar i Malawi vi hevde at
dei driv med problemlgysing etter deira omgrepsforstaing, sa vil eg seie at dei ikkje driv med
dette. Grunnen til at ein leerar vil hevde at dei driv med problemlgysing ligg i omgrepet

praktisk problemlgysing. Omgrepet dukkar opp bade i leereplanar og leerebgker eg har sett i.

Ein betre forstding av omgrepet problemlgysing blant leerarar ma kunne bli utarbeida i pa
leerarskulane rundt om i Malawi. Dette trur eg vil gjgre at Malawi pa lengre sikt kan fa ein
betre forstaing og betre kunnskap om matematikk. Far ein til & nytte problemlgysing og

problemlgysingsoppgaver i matematikkfaget i den malawiske skulen vil ein fa elevar som
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oftare tgrr a prave pa oppgaver dei kan fa utfordringar med, i staden for elevar som berre vil
lgyse oppgaver som dei sjglv far til. | falgje ein studie utfert av Boaler (1998) sa viser denne
studien at elevar som har hatt ein lzerar med ein open tilnaerming til matematikkundervisninga
tarr a prove mykje meir pa oppgaver som er vanskelege enn dei elevane som hatt ein leerar
med eit lukka fokus pa matematikkundervisninga. Problemlgysing vil eg seie er ein open
tilnserming pa undervisninga og tavleundervisning er eit lukka tilnsermingsmetode. Det Boaler
(1998) skriver om den skulen som har ein lukka tilneerming til matematikkundervisninga er
den skulen eg enklast kan knytte til dei klassene eg observerte i Malawi. Spesielt vil eg
trekkje fram klassetrinn atte som ein slik klasse med ein lukka tilnaerming til undervisninga.
Dette har den enkle grunn at denne klassen skulle opp til eksamen i juni 2014. Her er malet
for skulen verkar det som & fa flest moglege elevar til & fa stakarakter. Da kan ein stille
sparsmalet om ein meir open tilnaerming til matematikkfaget ville gjort at fleire elevar far
betre karakter? | fglgje Boaler (1998) hadde elevane pa den skulen med det opne tilneerminga
har klart fleire strategiar & nytte seg av i arbeidet med matematikk enn dei elevane som ikkje
har hatt ein slik tilneerming. Dette medferte da at mange fleire elevar fekk ein betre resultat

enn dei som hadde lukka tilnerming.

| eit land som Malawi har eg forstaing for at ein lukka tilneerming til
matematikkundervisninga. Dette skuldast rammefaktorane som landet har utfordringar med.
Mange elever som sit i same klasserom og fa leerarar gjer at ein enkelt kan gjennomfgre ein
undervisningstime i matematikk med tavleundervisning. Dette gir ein god struktur pa timen
og lite stay i klasserommet, men har da elevane eit betre leringsutbytte ved denne
tilnermingsmetoden enn det som dei ville hatt ved ein open tilnermingsmetode med tanke pa
dei rammene som er for undervisninga? Det som er utfordringa med ein sa stor klasse og sa fa
leerarar er at ein klassetime i matematikk med problemlgysing fort kan bli veldig darlig
strukturert. Under observasjonane mine fokuserte eg ikkje pa sjelve gruppearbeidet, men eg
fekk sja kva som henda under ein slik tilneermingsmetode. Det var primeert klassetrinn sju
som nytta seg av denne tilnermingsforma. Det eg opplever i lgpet av dei gangane som
leerarane nyttar seg av den undervisningsforma er det fort blir mye uro i klasserommet under
ein slik gkt. Nar leraren byrjar & ga rundt i klasserommet under desse gktene verkar det som
elevane neste kranglar om a bli sett. For mange av elevane kan det verke som at a fa ros eller
bli retta av lzeraren er veldig viktig for ein. Det kan verke som at gruppearbeid er den mest
nytta opne undervisningsforma, men at det kanskje manglar nokre retningslinjer for eit slikt

arbeid i klassene.
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Nar undervisninga for det meste er leerarstyrt med leereboka som reiskap, sa blir det vanskeleg
a for elevane a betre seg i van Hiele modellen (Orton, 2004). Mesteparten av elevane i den
malawiske skulen ligg pa niva to og tre i falgje SACMEQ I11 (Hungi et al., 2010). Da er vi pa
niva som tilsvar at elevane kan kjenne at to og tre dimensjonale figurar. Dette nivaet kan ein
plassere inn i niva ein og to i van Hiele sin modell. Dette stemmer med det eg faktisk
observerte pa klassetrinn atte i under den femte og sjette klassetimen. | den timen arbeida dei
med trekantar. Leerarane henger opp tre ulike trekantar pa tavla og dei arbeider seg igjennom
dei. Dei finner like vinklar og sider som er like lange. Denne delen blir styrt av leeraren og nar
elevane skal byrja med a arbeide med dette sjglve, blir det ein av skrift i fra tavla. Det som er
poenget her er at lzeraren ikkje legg til rette for deduksjon av trekantar. Dette gjar at elevane
blir stagnerte pa niva ein og to i van Hiele modellen. Det som er spagrsmalet er om lararen
bevist vel vekk gruppearbeid med tanke pa rammefaktorar eller lzeraren i det heile tatt tenkjer
tanken pa ein utforskande undervisning med elevane som ressurs. Bjuland (1998) hevda at
arbeid i grupper betrar matematikkforstaing og dei sosiale ferdighetane til elevane. Derfor vil
eg og hevda at hadde ein lagt til rette for ein meir utforskande og problemlgysande
undervisning i gjennom gruppearbeid hadde nok elevane nadd eit hggare niva bade i van
Hiele modellen og i falgje SACMEQ sine niva.

Eg nemnte tidlegare i oppgava at elevane kunne tene godt pa a kunne arbeida inn modellane
for problemlgysing som er utarbeida av Borgersen (1994) og Polya, sitert i Mason og Davis
(1991). Slike modellar kunne eg ikkje observere under mitt opphald i Malawi, heller ikkje i
lereplaner eller leerebgker. Desse modellen gir elevane ein metode for & ga laus pa
matematikkoppgaver, ikkje berre problemlgysingsoppgaver, men ogsa andre oppgaver som
kan verke vanskeleg i utgangspunktet. Dette er metodar for a lzere ulike lgysingstrategiar og
det gjor at elevane far ein breiare forstaing for matematikk ved a vite at ein
matematikkoppgave kan lgysast pa fleire matar. Gruppearbeidet i den malawiske skulen
kunne tent positivt pa & ha innfert nokre modeller som dette. Dette gir ein betre struktur for
arbeid i grupper og elevane vil alltid kunne ha noko a jobbe med utan at dei heile tida ma
sparje leraren. For i dagens klasserom i Malawi i matematikkfaget sa er elevane veldig
opptatt av a sparje leeraren om kva dei na skal gjere. Sjglv om rammene kanskije ikkje er
tilstade for & kunne gjennomfare dette sa kan dette veare vegen a ga for Malawi om dei

gnskjer a betre sin kompetanse i matematikk.
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Malawi gnskjer som Kazima (2013) skriv: & motivere og oppfordre elevane til
problemlgysing. Eit godt utgangspunkt synest eg for dette landet. Da ma det jo, som eg vil
hevde, kome nokre modellar inn i skulen for & strukturere arbeidet i problemlgysing i
klasserommet, som Borgersen (1994) og Polya, sitert i Mason og Davis (1991). Derfor vil eg
hevde at ein i Malawi hadde vore godt tent med & motivere leerarstudentar til & arbeide med
desse modellane, slik at dei ogsa far erfart korleis det er & jobbe med problemlgysing i
grupper. Modellane for a betre lgysingstrategiane til elevane i Malawi ma altsa ikkje berre
innfgrast i grunnskulen, men ogsa innfarast pa leerarskulane rundt om i landet. Leerarane ma
tarre i nytte seg av elevane som ein ressurs i klasserommet. Noko dei for s vidt gjere med
gruppearbeid. Det kom fram under begge leerarintervjua eg gjennomferte av lerarane er
opptekne av at i grupperarbeid sa skal elevane laere av kvarandre. Dette er ein god haldning,
men det kan som med sa mye anna bli betre. Derfor fareslar eg at modellar for bruk i
grupperarbeid hadde vore nyttig for elevane og lerarane, bade for a fa struktur i

undervisninga og for a fa eit betre leringsutbyttet til elevane.

Det som er hovudessensen i denne diskusjonen er korleis eit land som Malawi skal klare &
betre nivaet pa undervisninga og elevanes kunnskapar i matematikkfaget. Eg har sett at
rammefaktorande er den stgrste hemmande faktoren i dette arbeidet. Undervisningsmetodane
blir ofte styrt av rammefaktorane og leerarane har ein stor utfordring med desse
rammefaktorane. Dette medfarer ogsa utfordringar knytt til & utvikle elevanes
lgysingstrategiar og forstaing i matematikk.

6.0 Konklusjon

| denne konkluderande delen av oppgava vil eg igjen trekkje fram problemstillinga mi:
Korleis legg leraren i den malawiske skule til rette for a utvikle elevanes matematikk
kompetanse ved hjelp av problemlgysing, og kva er med pa a styre vala som blir gjort i
undervisninga? Denne vil eg na prgve a svare pa i tre korte delar pa bakgrunn av det eg har

diskutert tidlegare i oppgava.

Det fyrste eg vil seie er at alt i alt sa er Malawi pa veg framover med resultata som dei levere i
matematikkdelen av SACMEQ 11l (Hungi et al., 2010). Det har vorte litt betre for kvar
giennomfaring av denne testen. Sa her er heilt klart framgang i fra dei innfarte gratis
undervisning for alle i 1994 og fram til i dag, men der er farebels ein veg a ga for a na dei

mala som det malawiske utdanningsdepartementet har sett seg for undervisninga. Den fyrste
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utfordringane, som er det starste utfordringa for Malawi, er rammefaktorane. Darleg gkonomi
gar utover fleire delar av samfunnet, ikkje berre skulane. Dette medfarer nedslite
skulebygningar og darleg materiell for skulane, noko som gar utover elevane motivasjon for

leering.

Det andre eg vil trekkje fram er ogsa ein rammefaktor som er med a gjere undervisning
vanskeleg i Malawi og inneberer dei store elevgruppene som kva einskild laerar ma handtere.
Dette gjer at det blir overfylte klasserom og vanskeleg for leeraren a sja kvar einskild elev sitt
behov. Valet av undervisningsmetode ofte fell pa ein lukka undervisningsform som
tavleundervisning for & fa med seg alle elevane. Dermed blir opne undervisningsmetodar som
problemlgysing og gruppearbeid valt bort. Dette blir fort eit hinder for elevane som ikkje far

utvikla fleire leeringsstrategiar og lgysingsstrategiar enn den som leerarane visar dei pa tavla.

Det siste eg vil trekkje fram i denne delen er forstainga for omgrepet problemlgysing. | min
studie har eg kome fram til at der ein sprikande forstding for dette omgrepet. Dette gjer det
vanskeleg for lerarar a jobbe med problemlgysing. Oppgavene eg matte pa i klasserommet i
Malawi og i malawiske leerebgker stemmer ikkje med den oppfatninga eg har av omgrepet.
Derfor blir det vanskeleg for leerarane a arbeide med problemlgysing i klasserommet nar dei
sjolv ikkje veit kva andre legg i omgrepet. Omgrepet problemlgysing er ofte knytt til praktiske
situasjonar i Malawi, altsa det leerebgkene definere som ein problemlgysingsoppgave er i
utgangspunktet ein oppgave som dei kan knytte til dagleglivet. Eg trur at det ikkje berre er
problemlgysing omgrepet som har sprikande forstaing hos leerarar og forskarar i Malawi, men
ogsa andre matematikkomgrep knytt til matematikkdidaktikk.

Hovudkonklusjonen for problemstillinga blir at leerarane nyttar seg av tavleundervisning og
gruppearbeid for a betre leeringsstrategiane til elevane. Dette betyr at ein ikkje nyttar seg av
problemlgysing i det malawiske klasserommet etter den oppfatninga eg har av omgrepet.
Grunnen til at ein ikkje nyttar seg av problemlgysing i det malawiske klasserommet kommer
av to hovudgrunner, rammevilkara og omgrepsforstainga. Eg ser utviklingspotensialet for
Malawi, men utfordringane ligg pa hggare plan enn skuleniva. Ein endring ma skje i rammene
for & drive undervisning i form av mindre elever per lerar, meir materiell til skulane og betre
skulebygningar. Dette betre faresetnadane for leering. Omgrepsforstainga bar ein ta tak i pa
lerarskulen, slik at omgrepet problemlgysing far ein anna tyding som passar betre med det

andre forskarar legg i omgrepet.
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7.0 Implikasjonar

Denne oppgava om problemlgysing i Malawi haper eg far inntrykk pa dei som arbeider med
skulesystema i Afrika. Det som eg faler er viktig for kunne fa eit godt arbeidsutgangspunkt i
afrikanske land er a danne seg ein felle forstaing av ulike omgrep, dette gjeld ikkje berre i
matematikkfaget. Eg har erfart at omgrepsforstainga mellom meg og Malawi er sveert
sprikande. Derfor haper eg at denne oppgava kan vere eit eksempel pa akkurat dette spriket

og at andre kan laere av dette i deira arbeid.

Vidare hapar eg at dei som les denne oppgava far eit inntrykk av at Malawi er eit land i
utvikling og at denne oppgava kan vaere med pa a gje eit inntrykk av utfordringar som deira
skulesystem star overfor. Der mange av utfordringane som ein treff ikkje er a finne i

skulesystemet i blant anna Noreg.

Ein vidare forsking av denne oppgava ville vaere a ga inne i leerarutdanninga i Malawi for a
sja korleis den er utforma. Det hadde vore interessent & sja korleis undervisningsmetodar blir
leert til lzerarane i dette landet. Dette vil kanskije gi svar pa korleis haldningane til lzerarane blir
utvikla igjennom utdanninga deira. Ein anna interessant innfallsvinkel til vidare arbeid ville
vare a sja korleis undervisningsmateriell som for eksempel leerebgker er utforma med tanke
pa framtida. Er den laget for at ein skal klare seg i den malawiske kulturen eller er det meir

universelt tenkt i utforminga.
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Vedlegg

Intervjuguide:

Kvar har du din utdanning i fra?

Kor lenge har du arbeida som laerar?

Korleis planlegger du en undervisning gkt som den i dag?

Kva legg du i omgrepet problemlgysing?

Kva trur du problemlgysing betyr for elevanes lering?

Korleis blir problemlgysing i vare tatt i bakene som dykk nyttar pa denne skulen meinar du?
Kva er dine erfaringar med problemlgysing i matematikk?

Kva metode nyttar du i arbeidet med problemlgysing?



Information note to parents regarding a research project

We are a group of two master students in Mathematics Education, working on our master
thesis in mathematics education at the University of Stavanger, Norway, in collaboration with
the University of Malawi.

We would like to inform you, as parents to children at Mponda primary school about a
research project in mathematics that we do in your Childs class. The aim of the project is to
acquire knowledge and experience about learning and teaching of mathematics.

To get a better understanding of children’s learning of mathematics, we will video and/ or
audio recordings the classroom practice. All information will be treated confidentially and
anonymously and cannot be traced back to the students. Throughout the process (collection,
processing , analysis and presentation of data) all data will be made anonymize data. It will
not be possible to know who has done or said what or which class and school the research has
been done.

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

The observations will take place during January, by appointment with the mathematics
teacher and the head teacher of the school. Video and audio recordings will be securely
stored. The project is notified to the Norwegian Data Official for Research and the Malawi
Ministry of Education. All recordings will be deleted/destroyed when the project is
completed. (Date of project completion is set for July 31, 2014.)

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

Halvor Gaard and Kim André S. Refvik

Graduate students in mathematics education

Department of Education and Sports Science

University of Stavanger, Norway.

Answer:

I / we allow the research project from the University of Stavanger to collect data and observe
our child in the classroom.
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Information note to Head teacher regarding research in school

We are a group of two master students in Mathematics Education, working on our master
thesis in mathematics education at the University of Stavanger, Norway, in collaboration with
the University of Malawi.

We will here tell you as Head teacher at Mponda primary school about a research project that
we would like to do in a mathematics class at your school. The aim of the project is to acquire
knowledge and experience about learning and teaching of mathematics.

To get a better understanding of children’s learning of mathematics, we would like to do
video and/ or audio recordings of the classroom practice. All information will be treated
confidentially and anonymously and cannot be traced back to the students or teachers.
Throughout the process (collection, processing , analysis and presentation of data) all data
will be made anonymize data. It will not be possible to know who has done or said what or
which class and school the research has been done.

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

We would like to observe mathematics classes 2-3 weeks during January 2014 by
appointment with the mathematics teacher, and with your permit. Video and audio recordings
will be securely stored. The project is notified to the Norwegian Data Official for Research
and the Malawi Ministry of Education. All recordings will be deleted/ destroyed when the
project is completed. (Date of project completion is set for July 31, 2014.)

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

Halvor Gaard and Kim André S. Refvik

Graduate students in mathematics education

Department of Education and Sports Science
University of Stavanger, Norway.



UNIVERSITY OF MALAWI

CHANCELLOR COLLEGE
Principal: Prof. Chris Kamlongera., B.A., DipTEO., M.A,, Ph.D P. O. Box 280, Zomba, MALAWI

Email: deaned@cc.ac.mw

OFFICE OF THE DEAN OF EDUCATION

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

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

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

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

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

I look forward to having you in Malawi and the Faculty of Education.

W eain.

DR MERCY KAZIMA
Head of Mathematics and Science Section
Email: mkazima@cc.ac.mw
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Funksjon Teikn Beskriving

Overlapp [tekst] Blir brukt nar to personar
[tekst] seie noko samstundes

Overtaking tekst~ Indikerer nar ein person
~tekst overtek og heldfram &

snakke utan at det er pause
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Pause (> 1 s)

(ns) der n = antall sekunder
Eks. (6s)
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Kort pause (<1 s) ) Pausar pa under eit sekund

Konklusjon Som punktum
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Forlenging - eller :: for lengre Indikerer at ordet forlenges

Lag prat °tekst® Indikerer at det blir snakket
lagt

Ukjent tekst (ukjent tekst) Indikerer nar det som blir
sagt er helt ugjenkjennelig
og blir ikkje transkribert

Forsterking tekst Indikerer at ord eller

setningar blir forsterka
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