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Sammendrag

Denne oppgaven skal undersgke leereres bruk av en undervisningsaktivitet i matematikk som
kalles for Lesson Starters. Kort beskrevet sa er dette en aktivitet hvor elevene blir presentert
med en oppgave i oppstarten av en undervisningsgkt. Sentrale kjennetegn ved leerernes bruk
av Lesson Starters skal undersgkes fra bade et oppgaveperspektiv, hvor jeg analyserer hvilke
kompetansekrav oppgavene som brukes i Lesson Starters stiller, og fra et
undervisningsperspektiv, hvor bruken av Lesson Starters i undervisningen skal analyseres

med utgangspunkt i dimensjoner av undervisningskvalitet.

Utvalget for denne oppgaven er tre matematikklaerere pa ungdomstrinnet som til sammen
gjennomfarer fire Lesson Starters. Undersgkelsen gjennomfagres som en casestudie, hvor
datamaterialet bestar av Lesson Starter-oppgavene som larerne brukte, observasjoner og
intervjuer bade fer og etter observasjonene.

Analysen av kompetansekravet i Lesson Starter-oppgavene gjennomfgres ved bruk av MEG-
analyseskjemaet, som er et analyseskjema for & identifisere pa hvilket niva seks matematiske
kompetanser kreves i oppgavelgsingen (Turner et al., 2015). Larernes bruk av Lesson Starters
I undervisningen analyseres ved bruk av tre av dimensjonene i TRU-rammeverket. Dette
rammeverket beskriver god matematikkundervisning gjennom fem dimensjoner som sammen

bidrar til & fremme god matematikkforstaelse hos elevene (Schoenfeld, 2018a).

Hovedfunnene peker pa flere kjennetegn ved maten lererne bruker Lesson Starters i sin
undervisning. Nar det gjelder malretting av aktiviteten sa bruker leererne aktiviteten bade til &
introdusere et matematisk tema for timen og til & trene elevene i mer generelle matematiske
ferdigheter. Oppgavene som brukes er & anse som problemlgsende og utforskende, og fokuset
er ofte rettet mot at elevene skal utvikle konseptuell forstaelse. | tillegg anser lererne at
Lesson Starters har en sentral rolle i & inkludere alle elevene og a senke terskelen for

deltakelse i matematikkundervisningen.
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1 Introduksjon

Synet pa matematikkundervisningen var lenge at elevene skulle utvikle faktuelle kunnskaper
og prosedurale ferdigheter (Niss et al., 2016; Schoenfeld, 2016). | siste halvdel av 1900-tallet
vokste det fram nye idéer om at matematikkundervisningen skulle rette seg mot en mer
prosessbasert orientering, hvor blant annet problemlgsning og kunnskap om matematikkens
rolle i det virkelige liv fikk en mer sentral rolle (Kilpatrick et al., 2001; Niss et al., 2016).
Med dette vokste det frem tanker om at malet med matematikkundervisningen skulle veere &
utvikle elevenes matematiske kompetanse (Niss et al., 2016). Dette resulterte i utviklingen av
flere kompetanserammeverk, som har hatt en stor innflytelse pa innholdet i nye
leereplanreformer i flere land (Niss et al., 2016). Blant annet ser vi en sterk likhet mellom
kjerneelementene i de norske matematikklzareplanene i LK20 (Utdanningsdirektoratet, 2020)
og de matematiske kompetansene som beskrives i Niss og Hgjgaard (2002). Dette peker pa

den viktige rollen matematisk kompetanse har i de norske leereplanene.

Til tross for at matematisk kompetanse har fatt en sentral plass i leereplanene, sa baerer fortsatt
matematikkundervisningen preg av a ikke ha lykkes med & implementere matematiske
kompetanser i praksis (Boesen et al., 2014; Niss et al., 2016). Undervisningsaktiviteter og
oppgaver som lerere benyttes i matematikkundervisningen er fortsatt sterkt tilknyttet
prosedurale ferdigheter og faktakunnskaper (Gravemeijer et al., 2016). For at
implementeringen av matematiske kompetanser skal veere vellykket i undervisningen sa
kreves det at laerere skifter fokuset til undervisningsaktiviteter som er rikere og mer
kompetanserike (Niss et al., 2016). Dette innebarer et kombinert skifte i bade lererens
undervisningspraksis og i hvilke matematikkoppgaver som larere benytter i sin undervisning
(Boesen et al., 2014; Gravemeijer et al., 2016). For det fgrste sa kreves det at lzreres
undervisning i hayere grad reflekterer et mer sammenhengende og konseptuelt syn pa
matematikk. For det andre, siden store deler av matematikkundervisningen er sentrert rundt
matematikkoppgaver (Bergem et al., 2016), sa kreves det at leerere benytter oppgaver som

stiller hayere krav til bruk av flere matematiske kompetanser (Boesen et al., 2014).

I lys av dette sa er det interessant a se hvordan sammenhenger, konseptuell forstaelse og
matematiske kompetanser forekommer i en undervisningsaktivitet som er sentrert rundt
matematikkoppgaver. Denne oppgaven skal undersgke en undervisningsaktivitet som kalles

for Lesson Starters. | korte trekk handler denne aktiviteten om at elevene skal lgse en



matematikkoppgave tidlig i oppstarten av gkten. Disse oppgavene kjennetegnes ofte ved at de
er tidsbegrenset og at de er rike matematikkoppgaver. Poenget med disse aktivitetene er blant
annet a gi gkten et tidlig faglig fokus (Williams, 1984), aktivere forkunnskaper (Van de Walle
et al., 2018) og & skape motivasjon for innholdet (Amador & Earnest, 2019). Den
underliggende hovedhensikten med denne oppgaven er a fa en bedre forstaelse av hvordan
bruken av Lesson Starters foregar i norske klasserom. Dette innebarer blant annet hvordan
denne aktiviteten kan passe inn i en undervisning etter prinsippene i de nye leereplanene i
LK20, som er sentrert rundt kjerneelementer (Utdanningsdirektoratet, 2019). Dette anses som
relevant for a forsta hvilken plass Lesson Starters har og vil ha i den
matematikkundervisningen som vil finne sted i norske klasserom i framtiden gjennom den

gradvise innfgringen av de nye laereplanene.

1.1 Problemstilling

| denne oppgaven skal jeg som nevnt fokusere pa en undervisningsaktivitet i matematikk som
kalles for Lesson Starters.

Problemstillingen er som fglgende:
«Hva kjennetegner matematikkleereres bruk av Lesson Starters i undervisningen?»

Fokuset for denne oppgaven skal veere todelt. Det farste fokuset er a undersgke selve
oppgaven som blir brukt i Lesson Starteren ved a se pa hvilke matematiske kompetanser
oppgavene som blir gitt krever av elevene. Dette begrunnes i det gkte fokuset pa kompetanse i
bade utforming av leereplaner bade i Norge (Valenta et al., 2015) og internasjonalt (Niss et al.,
2016) og behovet for at leerere inkluderer mer kompetanserikt innhold i utforming og
gjennomfgring av matematikkoppgaver som brukes i matematikkundervisningen (Boesen et
al., 2014). Det andre fokuset i denne oppgaven knytter seg til leereres forstaelse av Lesson
Starters og hvordan det brukes i deres undervisningspraksis. Blant annet vil dette vare rettet
mot i hvilken grad bruken av Lesson Starters bidrar til & fremme elevenes deltakelse i
meningsfull matematikk som fremstar som sammenkoblet og sammenhengende og som
knytter sammen konseptuelle og prosedurale ferdigheter. Dette har bakgrunn i mye av det vi
vet om matematikkundervisning som viser seg a utvikle gode matematikkunnskaper (Bergem
et al., 2016; Schoenfeld, 2018a), og som Boesen et al. (2014) har identifisert at ofte mangler i

lzereres undervisningspraksis i matematikk.



Problemstillingen til denne oppgaven vil fglgelig bli besvart gjennom to forskningsspgrsmal:

1. Hvilke matematiske kompetanser krever oppgavene som blir gitt i Lesson Starters?
2. Hvordan inngar dimensjoner av undervisningskvalitet i leerernes bruk av Lesson

Starters?

Det er altsa kjennetegn pa laererens bruk av Lesson Starters gjennom bade et

oppgaveperspektiv og et undervisningsperspektiv tilknyttet aktiviteten som blir undersgkt.

Tidligere forskning pa Lesson Starter-aktiviteten i Norge er gjennomfgrt av Hovtun (2019),
som har undersgkt oppvarmingsoppgaver sin effekt pa a gke elevenes interesse og motivasjon
for matematikk. Vi far altsa et innblikk i noen aspekter ved Lesson Starter-aktiviteten fra et
elevperspektiv gjennom Hovtun (2019) sin forskning. Vi vet derimot ikke sa mye om hvordan
leerere bruker Lesson Starters i sin undervisning, bade i tilknytning til oppgavene som brukes
og gjennomfaring av aktiviteten i praksis. Denne oppgaven har fglgelig et gnske om & berike
var forstaelse av hvilken rolle Lesson Starters har i norsk skole ved a undersgke aktiviteten fra
bade leerer og oppgaveperspektivet. Til sammen vil disse to perspektivene bidra til & gi oss et
innblikk i hele prosessen rundt lerernes bruk av Lesson Starters, bade utfra hvilke oppgaver

som brukes og til hvordan aktiviteten gjennomferes i deres undervisning.

1.2 Avgrensning og kart for videre lesing

Oppgavens omfang er pd mange mater ganske omfattende. Til tross for at oppgaven kun
fokuserer pa oppstarten av matematikkegkter, som i og for seg bare er en del av lererens
praksis, sa er det utrolig mange variabler som har en innvirkning pa gjennomfaringen av
oppstarten. Jeg ser fglgelig behovet for & gjgre avgrensinger i bade datamaterialet og i det
teoretiske aspektet ved oppgaven. | datamaterialet sa vil fokuset vere rettet mot laereren og
matematikkoppgavene som gis i Lesson Starter-aktiviteten. Dette fglger av de to
perspektivene som denne oppgaven undersgker. Det innsamlede datamaterialet vil stort sett
avgrenses til deler av undervisningen hvor laereren gjennomfgrer Lesson Starteren. | tillegg
kan andre deler av gkten hvor leereren bruker eller nevner Lesson Starter-aktiviteten

inkluderes om dette vurderes som relevant.

Analysen i forskningsspgrsmal 1 vil basere seg pa Turner et al. (2015) sitt rammeverk for a

vurdere hvilke matematiske kompetanser Igsning av matematikkoppgaver krever hos elevene.

De matematiske kompetansene som rammeverket tar utgangspunkt i er basert pa kompetanser
3



som fremkommer i PISA-rammeverkene, og som igjen i stor grad er inspirert av KOM-
prosjektet til Niss og Hgjgaard fra 2003 (Niss, 2015). Forskningsspgrsmal 2 vil bli analysert
ved bruk av tre av de fem dimensjonene i TRU-rammeverket til Schoenfeld (2018a). Dette
rammeverket gir innblikk i hvor stor grad praksisen til leereren legger til rette for at elevene
kan bli kunnskapsrike, fleksible og gode problemlgsere (Schoenfeld, 2018a). Rammeverkene,

i tillegg til annen relevant teori, vil bli presentert i dybden i kapittel 2.

Materialet i denne oppgaven er hentet gjennom intervju og klasseromsobservasjon av tre
lerere. Grunnmetoden i dette studiet er falgelig kvalitativt, og er & forsta som en case-studie
(Yin, 2018). | kapittel tre vil metodene som blir brukt bli presentert og valg av metoder vil bli
begrunnet. I tillegg vil bade svakheter og styrker ved metodevalget bli lgftet frem og dreftet.
En mer detaljert beskrivelse av utvalget vil ogsa bli presentert.

Kapittel fire tar for seg resultat og analysedelen. Her presenteres data og analyse sortert etter
oppgavene laererne benyttet som Lesson Starters i deres undervisning. Innenfor hver oppgave
presenteres farst resultater og analyse tilknyttet kompetansekravet i oppgavene, og deretter

resultater og analyse tilknyttet lzerernes bruk av Lesson Starter-oppgavene i undervisningen.

I kapittel fem diskuteres de sentrale funnene som kan trekkes fra resultat og analysedelen i lys
av teori og forskning som ble presentert i kapittel 2. Avslutningsvis vil noen av hovedfunnene

diskuteres knyttet til deres didaktiske og forskningsrelaterte implikasjoner.



2 Teori og tidligere forskning

| dette kapittelet vil jeg ga gjennom forskning og teoretiske perspektiver tilknyttet oppgavens
tematikk. Siden Lesson Starters er hovedtemaet for denne oppgaven sa vil dette kapittelet
farst presentere teori tilknyttet denne aktiviteten. Videre vil mer overordnet
matematikkdidaktisk teori som er tilknyttet Lesson Starters bli introdusert. Dette vil
henholdsvis veere teori og forskning om matematisk kompetanse, undervisningskvalitet og

mal i matematikkundervisningen.

2.1 Lesson Starters

En Lesson Starter er en aktivitet hvor elevene blir presentert med en oppgave i oppstarten av
en undervisningsgkt. Aktiviteten kjennetegnes, i tillegg til at den er knyttet til oppstarten av
gkten, ofte ved at den er tidsbegrenset (Hovtun, 2020), at den har en matematisk profil
(Amador & Earnest, 2019; Hovtun, 2020) og at den er malrettet (Van de Walle et al., 2018).
Et sparsmal som dukker opp, er hva som skiller oppgaver som er gitt under Lesson Starters
fra vanlige matematikkoppgaver. Lesson Starters er ofte oppgaver som skal vare apne og rike
(Hovtun, 2020), og de inneholder aspekter av problemlgsing (Muschla et al., 2013), ofte i den
forstand at fremgangsmate eller lgsning ikke med en gang er apenbar (Olafsen & Maugesten,
2015). | denne oppgaven vil Lesson Starters i hovedsak forstas som rike oppgaver. Hagland et
al. (2005) beskriver rike oppgaver ved bruk av syv kriterier: oppgaven skal introdusere
sentrale matematiske konsepter eller strategier, den skal vere lett a forsta, den skal vare
anstrengende pa flere nivaer, kunne ha ulike lgsningsstrategier, skal kunne innlede en
diskusjon knyttet til svar, strategier o.l., vaere en brobygger mellom ulike matematiske temaer
og danne utgangspunktet for nye problemstillinger. Disse punktene har mange likhetstrekk
med maten Hovtun (2020) beskriver oppvarmingsoppgaver, spesielt ved at den skal ha lav
inngangsterskel, veere utfordrende og ha en tydelig matematisk profil.

Lesson Starters er en sentral del av fokuset for denne oppgaven. A derimot finne en entydig
definisjon pa hva som ligger under begrepet Lesson Starter er ikke enkelt, til dels fordi det
opereres med mange ulike begreper pa veldig lignende fenomener, eksempelvis opererer
Muschla et al. (2013) med begrepet «Math Starter», Williams (1984) med «warm-up activity»
og Hovtun (2020) med «oppvarmingsoppgaver». | tillegg er begreper som Lesson Launch,

Mental Starter og lignende ogsa vanlig a finne i litteraturen. Alle overnenvte begreper



forklarer aktiviteter hvor matematikkoppgaver benyttes i oppstarten av
matematikkundervisningen, men det er sma variasjoner i definisjonene nar det gjelder hva
som er mal og hensikt med aktiviteten. For eksempel forklarer Hovtun (2020) at
oppvarmingsoppgaver bar brukes for & motivere og engasjere elevene, mens Muschla et al.
(2013) bade begrunner Math Starters i et perspektiv av & fremme klasseledelse i oppstarten og
for & aktivere forkunnskaper. Det er ogsa forskjellige idéer om hvor lang tid som burde ga til
aktiviteten, hvor spennet er fra 5 til 15 minutter (Chambers & Timlin, 2013) og hvilken type

oppgaver som bgr brukes.

2.1.1 Definisjon

De fire kriteriene nedenfor danner definisjonen pa Lesson Starters som opereres med i denne
oppgaven. Definisjonen har som hensikt & ta utgangspunkt i tidligere forskning som ogsa er &
finne i flere synonyme begreper som benyttes om tilnarmet den samme aktiviteten, men skal i
hayere grad forsgke a samle innholdet fra de ulike begrepene pa en mate som gjar det mer
oversiktlig og som naermere reflekterer maten jeg opplever at Lesson Starters benyttes pa i

praksisen til leerere jeg har observert.

Lesson Starters skal gjennomfgres i starten av undervisningsgkten

Mye av hensikten med & gjennomfare en Lesson Starter er knyttet til a gi timen et tidlig faglig
fokus (Muschla et al., 2013). Det vil derfor veere naturlig at Lesson Starters er knyttet til
oppstarten av undervisningsgkten. Samtidig vet man at mye tid ofte gar til ikke-faglige
aktiviteter i oppstarten (Saloviita, 2016), sa Lesson Starters har som hensikt a effektivisere
oppstartsfasen av undervisningen. Det er derimot ikke & forstd som at Lesson Starters er det
farste som skal skje nar elevene gar inn i klasserommet. Aktiviteten kan gjennomfares etter
eksempelvis et opprop eller lignende administrative oppgaver som ofte er tilknyttet oppstarten

og fortsatt forstas som en Lesson Starter.

Lesson Starters skal inneholde rike oppgaver

Litteraturen ser ut til & vaere ganske enstemmig pa at oppgaver knyttet til oppstarten ikke bar
veere lukkede oppgaver med bestemte fremgangsmater, men heller oppgaver som er a forsta
som problemlgsende, utforskende og undrende (Hovtun, 2020; Muschla et al., 2013; Van de
Walle et al., 2018). | denne definisjonen vil dette forstas som rike oppgaver. Hagland et al.
(2005) sine kriterier knyttet til rike oppgaver dekker bade problemlgsingsaspektet som Van de
Walle et al. (2018) og Muschla et al. (2013) beskriver og kriteriene Hovtun (2020) nevner slik
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som blant annet lav inngangsterskel, men stor takhgyde og tydelig matematisk profil.
Beskrivelsen av rike oppgaver dekker falgelig de kriteriene mye av litteraturen har for

oppstartsoppgaver.

Lesson Starters skal veere tidsbegrenset

Det er enighet om at Lesson Starters bgr veere tidsbegrenset, men det er noe variasjon i
tidsintervallet som presenteres. | litteraturen varierer dette intervallet mellom fem og femten
minutter (Hovtun, 2020; Muschla et al., 2013). Arbeid med rike oppgaver krever at elevene
far muligheten til a ga i dybden pa et problem, og at problemet belyses fra flere sider
(Hagland et al., 2005), noe som taler for at det er hensiktsmessig med fleksibilitet i
tidsintervallet for & fa tid til & ga tilstrekkelig i dybden pa et problem. Hovedpoenget med &
tidsbegrense Lesson Starterne er at de skal finne sted i oppstarten av undervisningsgkten, og
ikke gli over til hoveddelen.

Lesson Starters skal veere malrettet

Lesson Starters bgr vaere malrettet i den forstand at det gjennomfgres med en faglig hensikt,
og ikke kun for & fa elevene i gang med aktivitet. Hovtun (2020) forklarer dette ved at
oppgaven bar ha en tydelig matematisk profil. Oppgaven i Lesson Starters kan blant annet
benyttes til & aktivere forkunnskaper, trene pa generelle ferdigheter og a bygge bro mellom
tidligere etablerte kunnskaper og gktens faglige tema (Chambers & Timlin, 2013). Hva som
er malet med aktiviteten, kan variere utfra kontekst og behov. | 2.3.2 vil mal i sammenheng

med Lesson Starters bli forklart neermere.

Disse kriterienes beskriver Lesson Starters pa en mate som knytter seg til bade
matematikkoppgaver, mal/innhold og undervisningspraksis. De teoretiske perspektivene som
presenteres videre i dette kapittelet dreier seg om disse punktene, bade fra et mer generelt

perspektiv og i noen tilfeller mer spesifikt knyttet til Lesson Starters.

2.2 Matematisk kompetanse

Et stort og viktig spersmal bade historisk og i dag er hva det betyr & mestre matematikk. Dette
er et spgrsmal som har hatt sveert ulike svar opp gjennom de siste arhundrene. Synet pa
matematikkundervisningen var tidligere rettet mot at man skulle laere aritmetiske og
prosedurale ferdigheter (Niss et al., 2016). Pa 1990-tallet begynte tanken om en undervisning

som fremmer matematisk kompetanse, eller lignende begreper som matematiske ferdigheter



og matematiske evner & fa en sentral plass i matematikkdidaktisk forskning (Niss et al., 2016).
Denne trenden har bidratt til a gi et beriket syn pa hva det vil si & kunne matematikk, som
forbigar de prosedurale og konseptuelle ferdighetene man tidligere ansa som sentrale
matematisk kunnskapsomrader (Kilpatrick, 2014). Det er derimot slik at det ikke fins en
entydig definisjon av begrepet kompetanse, og forklaringen vil variere utfra kontekst
(Kilpatrick, 2014). Dette har resultert i at flere kompetanserammeverk er utviklet og benyttes
parallelt (se f.eks. Kilpatrick et al., 2001; Niss & Hgjgaard, 2002). Det skiftede synet pa hva
det vil si @ mestre matematikk har satt sitt preg pa utformingen av leereplaner hos flere
europeiske land. Et stort antall land i verden har gatt over til en kompetanse-orientert
matematikkundervisning hvor lereplanene er utviklet med utgangspunkt i
kompetanserammeverk (Niss et al., 2016). Rammeverket som ble utviklet av Niss og
Hgjgaard (2002) i tilknytning til KOM-prosjektet (heretter kalt for KOM-rammeverket) har
hatt en serlig stor innflytelse pa leereplanutformingen i mange land, blant annet i Norge
(Valenta et al., 2015).

KOM-rammeverket ble utviklet som en del av KOM-prosjektet med Mogens Niss i spissen.
Malet med prosjektet var & fa et nytt perspektiv pa hva det vil si @ mestre matematikk, og hva
undervisningens mal og innhold bar innebare (Niss & Hgjgaard, 2002). Rapporten skiller
mellom matematisk kompetanse og en matematisk kompetanse, hvor farstnevnte forklares
som & «have viden, at forstd, udgve, anvende, og kunne tage stilling til matematik og
matematik- lighed virksomhed i en mangfoldighed af sammenhange, hvori matematik indgar
eller kan komme til at indga» (Niss & Hgjgaard, 2002, s. 43), mens sistnevnte beskriver
evnen til «at handle hensigtsmaessigt i situationer, som rummer en bestemt slags matematiske
udfordringer.» (Niss & Hgjgaard, 2002, s. 43). Rammeverket som blir presentert i
sammenheng med rapporten utpeker atte distinkte men overlappende matematiske
kompetanser som til sammen kan karakteriseres som matematisk kompetanse. Dette er
henholdsvis representasjonskompetanse, symbol og formalismekompetanse,
kommunikasjonskompetanse, hjelpemiddelkompetanse, resonneringskompetanse,
modelleringskompetanse, problemlgsing og tankegangskompetanse. De atte matematiske
kompetansene gir en samlet identifikasjon pa hva det vil si & beherske matematikk, og

strekker seg gjennom hele faget uavhengig av tema, niva og trinn (Kilpatrick, 2014).

Omtrent rundt samme tid utviklet Jeremy Kilpatrick et rammeverk som skulle reflektere et

nytt behov for matematikk i samfunnet og skolen, hvor det faglige fokuset beveget seg fra



aritmetiske ferdigheter til det han kaller for matematiske ferdigheter (mathematical
proficiency) (Kilpatrick et al., 2001). Matematiske ferdigheter bestar ifglge rammeverket av
fem komponenter som er gjensidig avhengige av hverandre. De fem komponentene er:
forstaelse, anvendelse, resonnering, engasjement og beregning (Kilpatrick et al., 2001,
oversatt til norsk av Valenta, 2015). Det er kun sammen at disse komponentene leder til gode,
sterke og vedvarende matematiske ferdigheter, og de ma derfor utvikles parallelt i
matematikkundervisningen. Ludvigsen-utvalget benyttet seg av dette rammeverket ved deres
definisjonen av matematisk kompetanse i rapporten som hadde som hensikt a se pa skolens
rolle i fremtidens samfunnet og som dannet utgangspunktet for fagfornyelsen (NOU 2015: 8),
og har pa sa mate hatt innflytelse pa forstaelsen, utformingen og begrunnelsen av norsk
matematikkundervisning. Dette rammeverket skiller seg fra andre kompetanserammeverk ved
at det inkluderer faglig engasjement (Niss et al., 2016). Kilpatrick et al. (2001) sitt rammeverk
har generelt et bredere og mer abstrakt syn pa hva det vil si & mestre matematikk enn Niss og
Hgjgaard (2002) sitt, eksempelvis nar det gjelder forstaelse og engasjement. Dette beskriver et
tydelig skille mellom disse to rammeverkene, hvor fagrstnevnte i hgyere grad kan forstas som
en begrunnelse for matematikkundervisningen, mens sistnevnte i hgyere grad beskriver

innhold og arbeidsmater i faget.

2.2.1 Kompetanse i matematikkoppgaver

Matematikkoppgaver spiller en sentral rolle i matematikkundervisningen, siden aktiviteter i
undervisningen ofte er sentrert rundt matematikkoppgaver (Stein & Smith, 1998). Oppgaver
benyttes for at elevene skal utvikle og trene pd matematiske idéer, konsepter og metoder
(Stein et al., 1996). Det fins mange forskjellige typer matematikkoppgaver, som tar for seg
ulike funksjoner og egenskaper i faget. Dette kan eksempelvis vare prosedyreoppgaver,
tekstoppgaver, modelleringsoppgaver, problemlgsningsoppgaver, rike oppgaver og apne
oppgaver (se f.eks. Hagland et al., 2005; Hovtun, 2020; Pettersen & Nortvedt, 2018;
Schoenfeld, 1987; Stein et al., 1996). Oppgaver kan vere knyttet til spesifikke matematiske
temaer, veere aktivitetsorienterte, eller inneholde mer generelle og ferdighetsorienterte
aspekter. Oppgaver kan i tillegg bade benyttes i en laering -og undervisningssammenheng og i
forbindelse med vurdering (Shimizu et al., 2010). Matematikkoppgaver er altsa et sammensatt
og komplekst didaktisk tema, som det vil vaere vanskelig a gi et fullstendig litteraert overblikk
over. Nedenfor fglger noen bemerkninger fra litteratur som omhandler matematikkoppgaver i

sammenheng med matematisk kompetanse.



Til tross for at flere land har utviklet leereplaner i matematikk som er lagd med utgangspunkt i
matematisk kompetanserammeverk, og at kompetanse har fatt en mer sentral rolle i skoler
over hele verden, inkludert Norge (se Kilpatrick, 2014; Niss et al., 2016; NOU 2015: 8,
2015), sa viser forskning at leerere ofte gir elevene oppgaver som trener dem i overfladiske
matematiske temaet og spesifikke prosedyrer (Arbaugh & Brown, 2005). Flere studier viser
hvor viktig det er at elevene jobber med oppgaver som utfordrer elevene kognitivt (Stein et
al., 1996). Dette reflekterer mye av arbeidet som er gjort med PISA-undersgkelsen.
Oppgavene i PISA er utviklet med utgangspunkt i a teste elever i ferdigheter som de trenger i
fremtidig utfordringer i person -og yrkeslivet (Stacey & Turner, 2015). Stacey og Turner
(2015) forteller videre at i arbeidet med den ferste PISA-undersgkelsen sa ble det bestemt at
matematiske ferdigheter var det sentrale aspektet som undersgkelsen skulle vurdere. | senere
ar har PISA-rammeverket vert svart inspirert av kompetansene som beskrives i KOM-
rammeverket (Niss, 2015). Bade PISA-rammeverket og de norske lereplanene i matematikk
beskriver et felles kompetansebasert mal for matematikkundervisningen som tar utgangspunkt
i KOM-rammeverket, sa PISA sitt kompetanse og ferdighetsorienterte syn pa

matematikkoppgaver er & anse som relevant i den norske skolen (Nortvedt et al., 2016).

PISA sin ekspertgruppe i matematikk (MEG-gruppen) har utviklet et analyseskjema som
belyser sammenhengen mellom matematikkoppgaver og hvilke matematiske kompetansene
som aktiveres i arbeidet med oppgavene (Turner et al., 2015). Dette skjemaet har vist seg
effektiv i a gjenkjenne kompetansekrav i 48 matematiske oppgaver som tidligere har blitt gitt
pa PISA-undersgkelser (Turner et al., 2013) og i norske eksamensoppgaver (Pettersen &
Nortvedt, 2018).

2.2.2 Analyse av kompetanse i matematikkoppgaver — MEG analyseskjema

Siden en sa sentral del av matematikkundervisningen er at elevene skal utvikle matematisk
kompetanse (Kilpatrick et al., 2001; Niss & Hgjgaard, 2002), sa er et interessant sparsmal
hvordan kompetansebegrepet henger sammen med matematikkoppgaver. MEG analyseskjema
beskriver seks kompetanser som kan aktiveres og gjenkjennes i arbeidet med oppgaver:
Symbol- og formalisme, resonnering- og argumentasjon, problemlgsing, modellering,
kommunikasjon og representasjon (min oversettelse) (Turner et al., 2015). Disse seks
kompetansene er valgt ut med utgangspunkt i de atte kompetansene som ble beskrevet i det
farste PISA-rammeverket, som igjen tok utgangspunkt i KOM-prosjektet sitt
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kompetanserammeverk (Niss, 2015; Turner et al., 2015). Reduksjonen fra atte til seks
kompetanser falger av at matematisk resonnering og matematisk tenking ble kombinert til én
kompetanse — resonnering- og argumentasjon, og at hjelpemiddelkompetansen ble fjernet da
den ikke fremstod som relevant i PISA-sammenheng grunnet helanaloge praver (Turner et al.,
2015).

De seks ulike kompetansene i MEG-skjemaet operasjonaliseres til fire nivaer av kognitive
krav (0-3). Niva 0 beskriver ingen eller lite krav til den gjeldende kompetansen, og niva 3
forklarer et hgyt og komplekst krav til kompetansen. Hvert av nivaene innenfor hver
kompetanse har operasjonaliserte forklaringer pa hva som kjennetegner oppgavekrav pa hvert
niva innenfor hver kompetanse. Disse forklaringene skal, for & sikre validitet, vaere
operasjonalisert slik at det unngas overlapp bade mellom nivaene og mellom kompetansene
(Turner et al., 2015). Dette kan derimot vise seg a vaere vanskelig siden kompetansene skal
forstas som overlappende og samavhengende. Bade i KOM-prosjektet og Kilpatrick sitt
kompetanserammeverk (Kilpatrick et al., 2001; Niss & Hgjgaard, 2002) beskrives
kompetanser pa denne maten. Det kan altsa veaere en mulig utfordring & unnga overlapp
mellom kompetansene nar man bruker skjemaet, men Turner et al. (2015) sitt bruk av
skjemaet har vist seg a fungere bra til & gjenkjenne kompetansekrav i PISA-oppgavene.

MEG-skjemaet sitt utgangspunkt i kompetanserammeverket til KOM-prosjektet gjar det
aktuelt for bruk i den norske skolen, da ogsa leereplanene i matematikk er utviklet med
utgangspunkt i KOM-rammeverket (Valenta et al., 2015). | Pettersen og Nortvedt (2018) sin
forskning ble MEG-skjemaet benyttet av et utvalg pa fem personer som inkluderte
lererstudenter med deltidsjobb i skolen, lzerere og didaktikere pa eksamensoppgaver fra
tiende trinn i tillegg til tidligere gitte PISA-oppgaver. De nevner to mulige utfordringer med
bruk av analyseskjemaet; De fem laererne hadde noen utfordringer med a identifisere hgyere
nivas kompetansekrav i oppgavene og det ble mer utfordrende & analysere
kompetansekravene jo mer komplekse oppgavene var (jo flere kompetanser de krevde for a
lases) (Pettersen & Nortvedt, 2018). Dette kan ha en sammenheng med at beskrivelsen av
kjennetegn pa nivaene er operasjonalisert pa en mate som gjar det vanskelig a skille nivaene
(Pettersen & Nortvedt, 2018). Nar det gjelder komplekse oppgaver, sa kan sammenhengen
ligge i at kompetanser nettopp er a forsta som gjensidig avhengige og sammenkoblede (Niss
& Hpgjgaard, 2002) og at det kan veere vanskelig a isolere én eller fa kompetanser i oppgaver

som krever flere kompetanser.
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2.3 Undervisningskvalitet i matematikk

Forskning viser at det er leererens undervisning som er den sterste enkeltfaktoren i elevenes
leeringsutbytte (Klette, 2020). Et spgrsmal som er naturlig a stille er hva som kjennetegner
god undervisning. Dette er ikke entydig definert i forskningen (Praetorius & Charalambous,
2018), men ser i stor grad ut til & beskrives som undervisning som gir muligheten til & fremme
et godt leeringsutbytte hos elevene (Coe et al., 2014). Dette danner utgangspunktet for en
forstaelse av begrepet undervisningskvalitet, som av Nilsen et al. (2016) defineres som det
lereren gjer i sin undervisningspraksis som er positivt for elevenes laeringsutbytte. Leereres
undervisning er sammensatt og flerdimensjonal og det er stor enighet om at begrepet
inneholder flere aspekter og dimensjoner (Bergem et al., 2016). Dette har fort til at det er
utviklet flere sameksisterende rammeverk som operasjonaliserer begrepet
undervisningskvalitet i matematikk, som for eksempel TIMMS 2015-studien som
kategoriserer god undervisnings i fire dimensjoner etter inspirasjon fra forskningsarbeid som
er gjennomfart av blant annet Klieme et al. (2009) og Baumert et al. (2010) (Bergem et al.,
2016). Disse fire dimensjonene er god klasseromsledelse, stgttende leerer, tydelige intensjoner
og faglige/kognitive utfordringer (Bergem et al., 2016). Et nyere rammeverk som beskriver
undervisningskvalitet i matematikk er TRU-rammeverket som er utviklet av Schoenfeld
(2018a). Dette rammeverket er utviklet etter en starre gjennomgang av tidligere forskning pa
god matematikkundervisning, og presenterer fem dimensjoner som sammen beskriver god

undervisning i matematikk.

2.3.1 Analyse av undervisningskvalitet i matematikk — Teaching for Robust
Understanding (TRU) rammeverket

Denne oppgaven vil ta utgangspunkt i Teaching for Robust Understanding (TRU)-
rammeverket som er utviklet av Schoenfeld (2018a) for a diskutere begrepet
undervisningskvalitet. Dette rammeverket har som hensikt & kategorisere og analysere god
undervisningspraksis som farer til robust leering i matematikkundervisningen, hvor elevene
blir kunnskapsrike og ressurssterke tenkere (Schoenfeld, 2018a). Dette gjares ved a
dimensjonere matematikkundervisningspraksisen i fem ulike dimensjoner: The Mathematics;
Cognitive Demand; Equitable Access to Content; Agency, Authority and Identity og

Formative Assessment. Det er de tre fgrste dimensjonene i TRU-rammeverket som vil ha en
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sentral plass i resultatene og analysen i denne oppgaven, sa teorien som presenteres her vil

fokusere pa disse dimensjonene. De tre dimensjonene presenteres nedenfor.

Dimensjon 1, Matematikken

Denne dimensjonen beskriver hvordan undervisningsaktiviteter legger til rette for at sentrale
matematiske idéer utvikler seg, og i hvilken grad elevene far muligheten til & utvikle
sammenhenger mellom tidligere og fremtidige kunnskaper og ferdigheter som gir elevene et
sammenkoblet og sammenhengende syn pa matematikk (Schoenfeld, 2018a). Det er altsa mal,
innhold og struktur i undervisningsaktiviteten som er det sentrale innholdet i dimensjon 1.
Dette innebarer blant annet i hvilken grad elevene blir presentert for malet, hvordan elevene
forstar innholdet og sammenhengen i undervisningen, og om det legges opp til at det utvikles
en sammenheng mellom prosedurale og konseptuelle ferdigheter (Schoenfeld, 2018a, 2018c).
Kjennetegn pa undervisningspraksis av hgy kvalitet innenfor denne dimensjonen er at
undervisningen legger til rette for at elevene forstar hva som er malet med timen, og hvordan
denne henger sammen med hva de har leert fra fer og at de utvikler meningsfulle

sammenhenger mellom prosedurale og konseptuelle ferdigheter (Schoenfeld, 2018a).

Dimensjon 2, Kognitiv utfordring

Dimensjon 2 handler om at elevene far muligheten til a bli utfordret pa en mate som fremmer
deres mulighet til & utvikle seg (Schoenfeld, 2018a). Dette innebaerer at oppgaver verken er
for lette eller for vanskelige, men at de er innenfor et omrade som gir muligheten til
«productive struggle», altsa at oppgaven oppleves som vanskelig, men innenfor rekkevidde
(Schoenfeld, 2018a). Lareren sin rolle i dette er knyttet til hvordan oppgaver er formet og
presenteres for klassen, i tillegg til hvordan leererens gir veiledning underveis i aktiviteten.
Forskning pa kognitiv utfordring viser at den ofte er fallende utover aktiviteter fordi leereren
avslarer sentrale fremgangsmater eller metoder i forklaringer og veiledningssituasjoner (Stein
et al., 1996). Kjennetegn pa god undervisningspraksis knyttet til denne dimensjonen er at
leereren introduserer oppgaver og aktiviteter med hgy kognitiv utfordring, og legger til rette
for veiledning som opprettholder den hgye kognitive utfordringen utover aktiviteten
(Schoenfeld, 2018a).

Dimensjon 3, Likeverdig tilgang til innholdet

Likeverdig tilgang til innholdet handler om at undervisningen tillater at alle elevene har

mulighet til & delta. Dimensjonen beskriver en god differensiering av undervisningen, hvor

elever pa ulike nivaer treffer pa utfordringer som er innenfor rekkevidde. Det skal heller ikke
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vaere mulig for elevene & gjemme seg fra a bli utfordret faglig. (Schoenfeld, 2018a) Hensikten
er altsa at alle elevene skal utvikle meningsfulle matematiske kunnskaper og ferdigheter i
undervisningen. Praksis som faller innenfor dimensjonen dreier seg om
undervisningsteknikker hos leereren som fremmer aktiv og meningsfull deltakelse hos alle
elevene. Dette kan eksempelvis vere a bruke oppgaver med flere lgsningsmetoder og
lgsninger, plassere elevene i rommet etter niva, eller & kun motta bidrag fra elever som enda
ikke har bidratt (Schoenfeld, 2018a). | denne oppgaven vil denne dimensjonen i stor grad
veere knyttet til hvordan oppgaven og maten lzereren organiserer oppgaven pa legger til rette

for aktiv deltakelse fra alle elevene.

2.3.2 Prosedural og konseptuell forstaelse

Matematisk kunnskapsbygging deles ofte inn i prosedural og konseptuell forstaelse (Rittle-
Johnson & Schneider, 2015). At elevene utvikler en sammenheng mellom konseptuelle og
prosedurale forstaelser er et viktig aspekt ved TRU-rammeverket (Schoenfeld, 2018a). |
tillegg har et bevisst fokus pa konseptuelle og prosedurale ferdigheter i undervisningen en tett
sammenheng med det matematiske kunnskapsnivaet hos elever, og er falgelig relatert til

begrepet undervisningskvalitet (Nilsen et al., 2016; Rittle-Johnson & Koedinger, 2009).

Med konseptuell forstaelse menes kunnskap som er mer generell og som ikke er tilknyttet en
spesifikk type oppgavelgsning. Konseptuell kunnskap knytter seg til a forstd matematiske
konsepter, operasjoner og sammenhenger, og beskriver en forstaelse som bygger pa & utvikle
rike sammenhenger i faget (Kilpatrick et al., 2001; Rittle-Johnson & Schneider, 2015). Rittle-
Johnson og Alibali (1999) definerer konseptuell forstaelse som «explicit or implicit
understanding of the principles that govern a domain and of the interrelations between pieces
of knowledge in a domain» (s. 175). En mate a forestille seg konseptuell forstaelse pa er som
et sammenhengende nettverk av trader, hvor alle individuelle kunnskaper om et matematisk

domene er tradfestet til andre kunnskaper (Rittle-Johnson & Schneider, 2015).

Prosedural forstaelse beskriver kunnskapen og ferdigheten til & gjennomfgre en bestemt rekke
med steg eller operasjoner for & oppna et snsket mal (Rittle-Johnson & Schneider, 2015).
Dette kan eksempelvis vaere a bruke en inngvd rekke med operasjoner for a lgse likninger
eller en forhandsbestemt algoritmisk operasjon som leder til riktig svar om den brukes riktig
(Rittle-Johnson & Schneider, 2015). Rittle-Johnson og Alibali (1999) definerer prosedural

forstaelse som «action sequences for solving problems» (s. 175).
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Disse to beskrivelsene av matematisk kunnskap opptrar ikke individuelt, men pa et spekter
hvor hver av dem beskriver endepunktene (Rittle-Johnson & Alibali, 1999). Det er altsa slik
at man i undervisning vil finne en kombinasjon av bade prosedurale og konseptuelle
ferdigheter, og studier viser at begge ferdighetene er ssmmenhengende og avhengige av
hverandre (Rittle-Johnson & Koedinger, 2009). Dette vises ved at elever som har stgrre
kunnskaper tilknyttet en prosedyre i et matematisk domene ogsa har stgrre kunnskaper i
konseptet tilknyttet domenet (Rittle-Johnson & Koedinger, 2009). Historisk sa er det fire syn
pa sammenhengen mellom konseptuell og prosedural kunnskap. Dette er henholdsvis
concepts-first som beskriver at man farst lzerer konseptet tilhgrende et matematisk omrade
farst og deretter prosedyren, procedures-first hvor den prosedurale kunnskapen utvikles for
den konseptuelle, inactivation som beskriver en uavhengig utvikling og iterative-view som
beskriver en gjensidig utvikling, hvor prosedural og konseptuell kunnskapsgkning pavirker
hverandre i begge retninger (Rittle-Johnson & Schneider, 2015).

Undervisning som utvikler sammenhengen mellom prosedural og konseptuell forstaelse er
tilknyttet et hgyere niva av undervisningskvalitet (Schoenfeld, 2018a). Aktiviteter som legger
til rette for at elevene utvikler en slik ssmmenheng beskriver et hgyere niva innenfor
dimensjon 1 i TRU (Schoenfeld, 2018a). Forskning viser i tillegg at oppgaver med lavere
kognitiv utfordring i stor grad gar ut pa & benytte prosedurale ferdigheter uten & danne en
sammenheng med konseptuelle ferdigheter, og at oppgaver med hgyere kognitiv utfordring
viser seg a danne konseptuelle forbindelser (Stein et al., 1996). Kognitiv utfordring viser altsa
en sammenheng til utviklingen av konseptuell og prosedural forstaelse hos elevene, noe som

viser en sammenheng til dimensjon 2 i TRU (Schoenfeld, 2018a).

2.3.3 Sammenhengen mellom TRU-rammeverket og MEG-analyseskjema

Et viktig aspekt ved dimensjon 2 i TRU-rammeverket er hvor store kognitive utforderinger
lererens undervisning gir/byr pa for, og hvordan denne utvikler seg underveis i
undervisningen (Schoenfeld, 2018a). En stor del av elevenes kognitive utfordring er rettet mot
hvor store krav til kognitiv aktivering oppgaver de lgser krever, og man skiller klassisk
mellom oppgaver av lav og hgy kognitiv utfordring (Stein et al., 1996). Vanskeligere og mer
komplekse oppgaver krever i hgyere grad aktivering av sterkere kognitive prosesser hos

elevene enn enklere og prosedyrerettede oppgaver.
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En av de sentrale bakgrunnene for a utvikle MEG-analyseskjemaet var a forsta hva som
karakteriserte ulike grader av kognitive utfordringer, for hver av kompetansene (Turner et al.,
2015). Beskrivelsene av de fire ulike aktiveringsnivaene av de seks kompetansene i MEG-
analyseskjemaet er ment a brukes som et verktay for & male og beskrive i hvilken grad en
matematikkoppgave krever at elevene aktiverer hver av disse kompetansene (Turner et al.,
2015). Altsa vil et hayere krav til kompetanseaktivering innenfor en av kompetansene bety at

det er en hgyere kognitiv utfordring tilknyttet denne kompetansen i oppgaven.

Dette beskriver en sammenheng mellom dimensjon 2, kognitiv utfordring i TRU og MEG-
analyseskjemaet. Dimensjon 2 beskriver i hvilken grad undervisningen til lzereren stiller krav
til kognitiv aktivering hos elevene (Schoenfeld, 2018a), noe som er tett tilknyttet
vanskelighetsgraden i oppgavene (Stein et al., 1996). Samtidig beskrives MEG-
analyseskjemaet som et verktay for a undersgke karakteristikker av kognitive utfordringer
fordelt pa hver av de seks matematiske kompetansene i oppgaven. MEG-analyseskjemaet kan
falgelig sees pa som en type utvidelse av Kognitiv utfordring-dimensjonen i TRU, ved at det
kan brukes til & undersgke de kognitive utfordringene knyttet til hver enkelt kompetanse i

arbeidet med matematikkoppgaver som lareren benytter i sin undervisning.

2.4 Mal i undervisningen

Bruk av leeringsmal i undervisningen er sett pa som avgjgrende for at elevene skal kunne
forsta kriteriene for suksess i laeringsprosessen (Hattie, 2012), og er fglgelig tett tilknyttet
beskrivelsen av undervisningskvalitet. At malet blir tydeliggjort for elevene i oppstarten av
undervisningen har vist seg a gi dem en starre tro pa at de kan oppna malene, og apner veien
for at elevene skal reflektere over egen lering (Hattie, 2012). Den viktige rollen mal har i
undervisningen gjenspeiles i TRU-rammeverket, hvor mal er et sentralt element ved
dimensjon 1, Matematikken (Schoenfeld, 2018a). Mal er derimot et begrep som omhandler et
stort spekter av ulike definisjoner, nivaer og idéer (Niss, 1996). Ulike nivaer av mal i
matematikkundervisningen strekker seg mellom ytterpunktene som Niss (1996) kalles for
end-level (overordnet mal med matematikkundervisningen) og objective-level (mal tilknyttet

spesifikke matematiske temaer). Disse begrepene vil bli forklart neermere i delkapittel 2.4.1.

Et viktig moment er hvordan lareren legger til rette for at undervisningen skal rette seg mot

malet for matematikktimen. Sleep (2012) bruker begrepet «mathematical purposing» for a
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forklare hvordan lereren skal rette undervisningen mot det matematiske malet. Formidling av
leringsmalet til elevene i tillegg bruk av aktiviteter og oppgaver som knytter seg til dette
leeringsmalet bidrar til at undervisningen retter seg mot det matematiske poenget for timen.
Nar undervisningen blir styrt mot det matematiske poenget bidrar det til at det utvikles en
forstaelse av sammenheng mellom mal og aktivitet i undervisningen, som igjen apner vei for
utviklingen av ny «mathematical purposing» (Sleep, 2012). Dette oppsummeres i figuren

nedenfor.

Mathematical Purposing

Articulating Orienting
the —> the
Mathematical Instructional

Point Activity

l

Steering
the
Instruction

Figur 1: Hvordan sammenheng mellom mal og aktivitet bidrar til en undervisning som retter seg mot det
matematiske malet for timen (Sleep, 2012, s. 938)

Det er altsa slik at elevene er avhengige av a kjenne til malet, og leereren ma planlegge
aktiviteter som hjelper elevene pé veien mot malet. At matematikkundervisningen skal
fremsta som sammenhengende fremstar som undervisning pa hgyere niva innenfor dimensjon
1 i TRU-rammeverket (Schoenfeld, 2018a). At undervisningen fremstar som
sammenhengende er ifglge Sleep (2012) sin forskning tett tilknyttet leererens bruk av
leringsmal. Dette bidrar til & poengtere den sentrale rollen mal spiller i dimensjon 1 for a

skape sammenheng i undervisningen.

2.4.1 MaAl i Lesson Starters

Definisjonen presentert i 2.1 har et kriterium om at Lesson Starters skal veere malrettet. Mal
og innhold i undervisningsaktiviteter er sentrale i dimensjon 1 i TRU-rammeverket. |

litteraturen sa beskrives ofte malrettingen av Lesson Starters til blant annet & veere aktivering
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av forkunnskaper, en innfgring i dagens matematiske tema, eller trening av ferdigheter slik
som kommunikasjon, problemlgsning og modellering (Chambers & Timlin, 2013). Mal med
Lesson Starters er tett knyttet til at det fins mange kategorier og nivaer av mal i
undervisningssammenheng. Helt gverst har vi tanken rundt det overordnede malet med
matematikk i skolen. Neste niva forklarer mal som ferdigheter og kompetanser som er
generelle og som er uavhengige av matematisk innhold. Pa siste niva har vi de
matematikkspesifikke malene som er knyttet tett til faglige temaer og spesifikke
fremgangsmater (Nortvedt et al., 2016). Fglgende nivaer av mal kalles for henholdsvis end-
level, aim-level og objective-level. Det midterste nivaet av mal, aim-level, er en utvidelse
Nortvedt et al. (2016) implementerte mellom ytterpunktene som Niss (1996) beskrev, nemlig
end og objective-level. Mal ved Lesson Starters skal nedenfor sees i sammenheng med mal pa

aim og objective-level.

Aim-level forstas som mal som er generelle, ikke-temaspesifikke og som strekker seg over
hele faget (Nortvedt et al., 2016). | den gamle norske leereplanen LKOQ6 svarer dette til de
grunnleggende ferdighetene, som fungerer som en rad trad pa tvers av fag (Nortvedt et al.,
2016). | tillegg vil kjerneelementene i matematikk fra LK20, hvor det beskrives generelle
kompetanser som er gjennomgaende for hele matematikkfaget ga under aim-level
(Utdanningsdirektoratet, 2020). | sammenheng med Lesson Starters retter dette seg til at malet
med aktiviteten er & trene pa de mer generelle matematiske kompetansene. Dette kan bade
veere grunnleggende ferdigheter og kjerneelementer fra leereplanen eller mal som har
utgangspunkt i de matematiske kompetansene/ferdighetene som er beskrevet under 2.1. Mal
pa aim-level vil eksempelvis vere hvis gjennomfgringen av en Lesson Starters har som mal at
elevene skal utvikle kommunikasjonsferdighetene sine i matematikk (Chambers & Timlin,
2013), eller at elevene skal utvikle og trene pa strategier knyttet til utforskning og
problemlgsning, resonnering og argumentasjon eller de andre kjerneelementene beskrevet i
LK20 (Utdanningsdirektoratet, 2020).

Objective-level beskriver de temaspesifikke malene. Dette vil vaere mal innenfor de
matematiske hovedomradene som lereplanen bygger pa: tall og tallforstaelse, algebra,
funksjoner, geometri, statistikk og sannsynlighet (Utdanningsdirektoratet, 2020), og mal som
baserer seg pa spesifikke kompetansemal innenfor hvert av hovedomradene i leereplanen i
matematikk (Nortvedt et al., 2016). Nar Lesson Starters har som mal a for eksempel aktivere

forkunnskaper (Graiser, 2014), introdusere nytt fagstoff (Muschla et al., 2013) eller & bygge
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en sammenheng mellom gkter og motivere gktens faglige tema (Chambers & Timlin, 2013)
vil dette vaere mal som er pa objective-level. Generelt vil alle mal som knytter seg til konkret

matematisk innhold vere a forsta som mal pa objective-level (Nortvedt et al., 2016).
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3 Metode

Forskningen i oppgaven gjennomfares som en casestudie, hvor datainnsamlingen skal forega
gjennom bade intervju og observasjon av undervisningen til tre leerere som jobber pa
ungdomstrinnet ved samme skole. Datamaterialet som benyttes vil veaere oppgaven lerere
benytter i Lesson Starter-aktiviteten, transkribert materiale fra intervju og feltnotater fra
observasjon. Videre vil det bli gitt en beskrivelse av analyseprosessen og rammeverkene som
benyttes i analysen. Andre viktige omrader som vil bli belyst og diskutert er blant annet etiske
betraktninger, i tillegg til metodiske valg som er tatt med hensyn til & ivareta studiens validitet

og reliabilitet.

3.1 Forskningsdesign

Metodevalget ved denne oppgaven har som mal a gi en dyptgaende og praksisrelevant
forstaelse for laereres bruk av Lesson Starters i matematikkundervisningen. Serlig to aspekter
knyttet til bruken av Lesson Starters vil vaere i fokus i denne studien. Dette gjenspeiler
formuleringene i forskningssparsmalene. Studiens farste fokus knyttes til kompetansekravene
i oppgavene leererne har valgt & benytte i Lesson Starters-aktiviteten, mens det andre fokuset
er leereres bruk av Lesson Starters i sammenheng med dimensjoner av undervisningskvalitet. |
denne studien gjennomfgres datainnsamling og analyse ved bruk av en kvalitativ tilneerming,
nettopp da en kvalitativ metode er & foretrekke i forskning som har som hensikt & gi en

dyptgaende og detaljert forklaring av et fenomen (Patton, 1999).

Undersgkelsen som denne oppgaven foretar seg, vil veere det som kalles for en casestudie. En
casestudie er en metode hvor man undersgker et fenomen i dybden og i sin naturlige kontekst
(Yin, 2018). Casen som denne oppgaven undersgker vil veere prosessen rundt leerernes bruk
av Lesson Starters i undervisningen. Datamaterialet for denne oppgaven stammer fra bade
intervjuer med leerere og fra observasjoner som er gjort i klasserommet. Dette er & forsta som
en casestudie da bade intervjuene og observasjonene handler om og finner sted i leerernes
hverdag og det som er deres vanlige miljg, i det som oppleves som en helt normal og
hverdagslig situasjon. Denne muligheten til & studere et fenomen fra dets naturlige kontekst er
en av de sentrale styrkene ved casestudier (Cohen et al., 2018; Yin, 2018). Cohen et al. (2018)
beskriver videre at casestudier er nyttige i situasjoner hvor man gnsker a oppna en

dybdeforstaelse av et fenomen uten at man har noen innvirkning pa fenomenet. | og med at
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hensikten med studien er & forsta laerernes bruk av Lesson Starters slik den benyttes i deres
praksis sa gnsker jeg heller ikke & ha noen innvirkning pa datamaterialet, noe som taler for

bruk av casestudie i1 oppgavens metodiske design.

3.2 Utvalg

Utvalget i denne studien bestar av fire Lesson Starter-aktiviteter som har blitt gjennomfart av
tre leerere. De tre leererne jobber ved samme ungdomsskole, og de underviser i matematikKk i
ulike klasser. To av lererne underviser hver deres klasse pa tiende trinn, og en av larerne
underviser pa niende trinn. Fglgelig ble jeg gitt tilgang til tre ulike klasserom. Bade skolen og
lzererne som danner utvalget for denne oppgaven ble valgt gjennom et tilgjengelighetsutvalg
(Thagaard, 2018). Skolen og lrerne ble invitert til & delta pa bakgrunn av eget
kontaktnettverk, og laererne ble valgt ut pa grunnlag av at de var tilgjengelig for forskeren
(Thagaard, 2018). I tillegg hadde jeg et krav om at deltakerne i utvalget skulle inneha
kvalifikasjoner og egenskaper som er relevante for undersgkelsen min. Dette kravet var at
deltakerne, i tillegg til & veere matematikklearere, hadde erfaring med a benytte Lesson Starters
i sin undervisning. Grunnen til dette er at jeg gnsket innblikk i leereres bruk av Lesson Starters
slik det ble brukt i deres praksis uten min pavirkning. Om utvalget hadde bestatt av deltakere
uten erfaring med Lesson Starters er det tenkelig at det kunne ha resultert i at de hadde
benyttet Lesson Starters pa en mate som svarte til det synet pa Lesson Starter de ble presentert
for i samtale med meg, i kontrast til de som allerede hadde etablerte prosedyrer knyttet til

aktiviteten.

| tabellen nedenfor presenteres utvalget mitt. Hver av deres Lesson Starter-oppgaver er gitt et
navn, og laerernes ekte navn er byttet ut med fiktive navn. | tillegg presenteres trinnet leererne
underviser i, hvor mange ar med undervisningserfaring de har i matematikk samt hvilke

faglige temaer timene som ble observert tok for seg.

Tabell 1: Oversikt over utvalget i denne studien

Lesson Starter Lerer | Trinn | Erfaring Tema for undervisningsgkten
Kritisk statistikk Andrea | 9. trinn 9ar Statistikk — kritisk blikk pa statistikk
Vi bretter kuber Andrea Geometri — overflateareal av 3D-figurer
Fare for stigning Bent | 10. trinn 3ar Funksjoner - stigningstall og konstantledd
Begrepsgving Carl 10. trinn 16 ar Funksjoner - koordinatsystemet
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3.3 Metoder for datainnsamling

Det ble benyttet en kombinasjon av intervjuer og observasjoner i denne oppgaven.
Observasjon som forskningsmetode gir gode opplysninger om hva som skjer, men alene gir
ikke observasjon innblikk i hvorfor noe skjer samt tanker og refleksjoner som leder til den
observerte handlingen (Cohen et al., 2018). Opplysningene som man ikke far tilgang til
gjennom observasjon vil vere tilgjengelig under intervju (Postholm & Jacobsen, 2011). Ved a
kombinere disse metodene i oppgaven gnsket jeg & oppna en dypere innsikt i leerernes bruk av
Lesson Starters gjennom a bade fa tilgang til hva som skjedde i klasserommet, i tillegg til
tanker, motiv og begrunnelser som dannet grunnlaget for hva som skjedde. Bruken av bade
observasjonene og intervjuene er fglgelig a forsta som supplerende ovenfor hverandre, hvor

den ene metoden dekker det som ikke er mulig ved den andre metoden og visa versa.

3.3.1 Intervju

En av de sentrale malene med casestudier er at datainnsamlingsmetoden skal bidra med data
som er rikt i innhold (Patton, 2014). Dette gjar intervju til en sveert vanlig og effektiv
datainnsamlingsmetode & benytte i casestudier (Yin, 2018). Malet med a benytte intervju var a
undersgke laerernes forstaelse og bruk av aktiviteten fra deres perspektiv, i tillegg til deres
tanker og refleksjoner rundt andre sentrale temaer som denne oppgaven tar opp, slik som
oppstart av timen, kompetanse i matematikkoppgaver og undervisningskvalitet. Til tross for at
det er jeg som forsker som har bestemt temaet for intervjuet, sa er det i samspill og

interaksjon med hverandre at vi utvikler kunnskap om temaet som opptar begge partene
(Kvale & Brinkmann, 2015). Intervjuene benyttet i denne oppgaven anses som nyttige ved at
det legger til rette for kunnskapsutvikling i samtalen mellom meg og informantene og bidrar
pa den maten med a gi et innblikk i hvorfor-aspektet av laerernes praksis knyttet til Lesson
Starters. Dette vurderes som ngdvendig for a utvikle en fullverdig forstaelse av kjennetegn pa

leerernes bruk av Lesson Starters, som er problemstillingen til denne oppgaven.

Det ble gjennomfart flere intervjuer per laerer; ett oppstartsintervju (pre-intervju) og ett
intervju etter hver observasjon (post-intervju). Oppstartsintervjuet hadde som hensikt a gjere
meg kjent med laererens generelle tanker og refleksjoner om bruken av Lesson Starters.
Intervjuene etter observasjonene ble benyttet for a fa innblikk i vurderinger laererne gjorde i

planleggingen av den relaterte gkten, deres tanker rundt hvordan gjennomgangen gikk og
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deres egne refleksjoner rundt de temaene jeg opplevde som relevante for oppgavens
problemstilling og forskningsspgrsmal under observasjonene. De hadde ogsa fatt beskjed om
a ta med oppgaven de hadde gitt til elevene som utskrift til intervjuet. Oppgaven fungerte som
et visuelt verktay under deler av intervjuet, og ga leererne muligheten til 8 kommentere og
eksemplifisere undervisningen direkte ved a vise til oppgaven (Glegg, 2019). En av
hovedhensiktene med intervjuet etter observasjonene a fylle observasjonen av hva som
skjedde med hvorfor det skjedde (Postholm & Jacobsen, 2011).

Alle intervjuene ble gjennomfart semistrukturert. Dette setter faste rammer for intervjuet,
samtidig som det bidrar med dpenhet og fleksibilitet (Kleven, 2014). | fglge Yin (2018) skal
casestudieintervjuer veere nermere «guided conversations» (s. 183), noe som gjer at
semistrukturerte intervjuer er svart vanlig a benytte i slike studier (Kleven, 2014; Yin, 2018).
Intervjuene ble tatt opp pa lydinnspillingsenhet, sa jeg kunne vie full oppmerksomhet i a delta

i samtalen med laereren.

3.3.2 Observasjon

| sammenheng med at casestudier handler om & fa en dyptgaende forstaelse for et fenomen i
sin naturlige forstand, sa vil observasjon vere en av de sentrale forskningsmetodene som
benyttes i casestudier (Yin, 2018). Fordelene med a benytte observasjon ligger blant annet i at
metoden gir sanntidsdata av fenomenet i sin sosiale setting i det virkelige liv (Cohen et al.,
2018). | denne oppgaven ble metoden brukt for & forsta laererens bruk av Lesson Starters slik
sann som den forekommer i klasserommet i en helt vanlig hverdagslig setting. Pa denne
maten ble observasjon ansett som relevant for problemstillingen for denne oppgaven, da det
bidrar til & fa et innblikk i lzerernes bruk av Lesson Starters i autentiske klasseromssituasjoner.
Ved & benytte observasjon fikk jeg informasjon om hvordan undervisningen rundt Lesson
Starters foregikk i praksis, og fungerte supplerende pa hva lereren fglte og tenkte at de
gjorder i undervisningen. Kombinert med intervju vil dette bade dekke hva og hvorfor-

aspektet av Lesson Starters, slik som ogsa ble beskrevet i 3.2.1.

Denne oppgaven benyttet seg av semistrukturerte observasjoner. Dette innebzrer at jeg pa
forhand hadde laget en observasjonsguide som tok utgangspunkt i noen overordnede
kategorier. Et eksempel pa en slik kategori er: «Gjennomfaring av Lesson Starter». Dette la til
rette for muligheten til & notere ned alle observasjoner jeg ansa som relevant innenfor hver av

de overordnede kategoriene, uten at det ble satt strenge forhandsbestemte begrensninger av
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skjemaet. Maten observasjon ble gjennomfart pa i denne oppgaven er i trad med Patton
(1990) sin beskrivelse av semistrukturert observasjon: «A semi-structured observation will
have an agenda of issues but will gather data to illuminate these issues in a far less
predetermined or systematic manner» (sitert i Cohen et al., 2018, s. 548). | sammenheng med
at jeg gnsket & undersgke Lesson Starters i sin naturlige kontekst slik det ville forekommet i
en vanlig hverdag sa var observasjonene ikke-deltagende (Kleven, 2014). Pa den maten
gnsket jeg a forhindre at min tilstedeveerelse pavirket dataen. Selv ved ikke-deltagende
observasjon sa er det derimot alltid en fare at observataren sin tilstedeveerelse har en
pavirkning pa situasjonen. Dette kalles for observatareffekten, og innebaerer at deltakerne i
situasjonen som observeres opptrer unaturlig i forhold til hva de ville gjort uten forskerens
tilstedeveerelse (Cohen et al., 2018; Kleven, 2014). Til tross for at det er vanskelig eller
tilnsermet umulig a eliminere observatareffekten, sa kan man gjere grep for a redusere bias
forarsaket av den. Dette kan blant annet vere & benytte supplerende datainnsamlingsmetoder

(Kleven, 2014), slik jeg har gjort i denne oppgaven. Dette vil bli diskutert neermere i 3.7 .

Bruk av observasjon knytter seg til begge forskningsspgrsmalene i denne oppgaven.
Forskningssparsmal 1 ved at jeg far observert oppgaven lzereren bruker, i tillegg til a fa
muligheten til & observere handlinger og samtaler i undervisningen som kan knyttes til
kompetansekravet i oppgaven. Nar det gjelder forskningsspgrsmal 2, sa vil ulike dimensjoner
av undervisningskvalitet i forbindelse med Lesson Starters vaere mulige & identifisere i
undervisningen. Schoenfeld et al. (2019) nevner denne fordelen ved observasjon nar de i sin
studie bruker dimensjonene i TRU-rammeverket til 4 identifisere kvalitetstegn i
matematikkundervisning hos et utvalg lzrere. | sammenheng med at forskningssparsmal 2 er
tett knyttet til hva leereren gjer i klasserommet, sa vil observasjon veere fordelaktig a bruke.
Data fra observasjonen vil ogsa kunne benyttes i intervjuene med larerne for a supplere og
utdype det som ble observert ved at vi far innsyn i leererens vurderinger og tanker knyttet til

den observerte hendelsen.

3.4 Datamateriale

Datamaterialet for denne oppgaven er transkripsjoner fra intervjuene, observasjonsnotater og
oppgavene lererne benyttet i deres Lesson Starters. Dette svarer til totalt syv
intervjutranskripsjoner (to intervjuer per leerer i tillegg til et ekstra post-intervju hos ene

lereren), notater fra fire observasjoner og fire oppgaver (henholdsvis en til to per lerer).
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Intervjuene ble spilt inn pa lydinnspillingsenhet lant fra Universitetet i Oslo, og deretter
transkribert kort tid etter. Observasjonsnotatene ble gjennomfart i sanntid under
observasjonene. Oppgavene laererne benyttet ble presentert for meg under observasjonene, og
de fikk i tillegg beskjed om & ta med seg/sende meg oppgaven til intervjuene vi hadde etter

observasjonen sann at jeg kunne samle inn disse for a benytte som datamateriale i oppgaven.

Datamaterialet ble samlet inn i perioden januar-februar 2021 pa leerernes faste arbeidsplass,
0g observasjonene foregikk i deres vanlige klasser. Det har veert en del utfordringer i
datainnsamlingen knyttet til COVID-19 og forutsigbarheten som falger av situasjonen. |
utgangspunktet gnsket jeg a gjennomfare to runder med datainnsamlinger hos mine tre
deltakere (totalt 3 intervjutranskripsjoner, 2 observasjoner og 2 oppgaver per leerer), men
overganger mellom ulike smittevernsnivaer, i tillegg til at det i datainnsamlingsperioden
oppstod en uoversiktlig smittesituasjon ved skolen gjorde det vanskelig a fa innpass i
klasserommene. Dette resulterte i at datamaterialet er mindre enn jeg i utgangspunktet hadde
tenkt, da jeg kun fikk Kjert to datainnsamlingsrunder pa den ene deltakeren. Dette vil ha en

pavirkning pa validiteten og reliabiliteten i studien som vil bli diskutert naermere i 3.7

3.5 Dataanalyse

For a undersgke de to forskningssparsmalene, knyttet til henholdsvis matematikkoppgavene
0g undervisningen, ble det gjennomfeart to typer analyser. Dette danner utgangspunktet for en
todelt analyse. | den farste delen av analysen undersgkte jeg kompetansekravet i oppgavene
lzererne gjennomfarte under Lesson Starter-aktivitetene ved bruk av Turner et al. (2015) sitt
analyseskjema. Den andre delen av analysen undersgkte i hvilken grad dimensjoner av
undervisningskvalitet inngar i leererens gjennomfaring av Lesson Starters. Denne analysen ble
gjennomfart ved & kategorisere innhold fra bade observasjoner og intervju innenfor tre av
dimensjonene i TRU-rammeverket til Schoenfeld; Matematikken, Kognitiv utfordring og
Likeverdig tilgang til innholdet. Analyseprosessen i denne oppgaven kan anses som en
teoridrevet/deduktiv analyse (Mosvold & Fauskanger, 2014). Analyseprosessen tilknyttet
begge delene analysene kjennetegnes ved deduktiv kategorisering med utgangspunkt i
eksisterende rammeverk (Mosvold & Fauskanger, 2014). | denne oppgaven er kategoriene
valgt utfra de overnevnte rammeverkene, og datamaterialet plasseres innenfor disse

kategoriene.
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3.5.1 Analyse av kompetansekrav i oppgavene

For & kunne forsta kompetansekravet som oppgavene lererne benyttet under Lesson Starter-
aktiviteten, ble disse oppgavene analysert ved bruk av MEG-analyseskjemaet som ble
introdusert i kapittel 2. Analyseskjemaet danner utgangspunktet for analysen knyttet til denne
oppgavens farste forskningssparsmal. For a tydeliggjere bruken av MEG-analyseskjemaet i

denne oppgaven vises et utdrag fra resonnering- og argumentasjonskompetansen nedenfor

Reasoning and argument: This competency relates to drawing valid inferences based on the
internal mental processing of mathematical information needed to obtain well-founded results,
and to assembling those inferences to justify or, more rigorously, prove a result.

Other forms of mental processing and reflection involved in undertaking tasks underpin each
of the other competencies. For example the thinking needed to choose or devise an approach to
solving a problem is dealt with under the devising strategies competency, and the thinking
involved in transforming contextual elements into a mathematical form is accounted for in the
mathematising competency.

The nature, number or complexity of elements that need to be brought to bear in making
inferences, and the length and complexity of the chain of inferences needed would be important
contributors to increased demand for this competency.

Definition: Drawing inferences by using logically rooted thought processes that explore and
connect problem elements to form, scrutinise or justify arguments and conclusions

0: Draw direct inferences from the information and instructions given

1: Draw inferences from reasoning steps within one aspect of the problem that involves simple

mathematical entities

2: Draw inferences by joining pieces of information from separate aspects of the problem or

concerning complex entities within the problem; or make a chain of inferences to follow or

create a multi-step argument

3: Use or create linked chains of inferences; or check or justify complex inferences; or

synthesise and evaluate conclusions and inferences, drawing on and combining multiple

elements of complex information, in a sustained and directed way

Figur 2: Utdrag fra MEG-analyseskjemaet - resonnering- og argumentasjonskompetanse.
Hentet fra Turner et al. (2015, s. 114)

Ovenfor ser vi at vi forst blir presentert med hva som er hovedinnholdet innenfor
kompetansen. Her nevnes det ogsa eksempler som faller utenfor den beskrevne kompetansen.
Deretter blir definisjonen pa kompetansen presentert. Videre sa beskrives fire nivaer for
kompetanseaktivering (fra O til 3) knyttet til den respektive kompetansen i oppgavelgsningen,
hvor 0 betyr ingen eller sveert lite krav til den gjeldende kompetansen, og 3 sveert hgyt krav til
den (Turner et al., 2015). Alle de seks kompetansene i analyseskjemaet falger tilsvarende
oppsett. | denne oppgaven har alle Lesson Starter-oppgavene som lererne benyttet blitt
analysert ved bruk av analyseskjemaet. Hver av de seks kompetansene har blitt tildelt et niva
mellom 0 og 3 i alle de fire Lesson Starter-oppgavene, basert pa beskrivelsene pa nivaene i

analyseskjemaet.

Hele MEG-analyseskjemaet finnes i vedlegg 3 til denne oppgaven.
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3.5.2 Analyse av undervisning med Lesson Starters

Analysen tilknyttet det andre forskningsspgrsmalet i oppgaven, som handler om hvordan
dimensjoner av undervisningskvalitet inngar i lzerernes bruk av Lesson Starters, ble
gjennomfart ved bruk av TRU-rammeverket. Det er tre av de fem dimensjonene i dette
rammeverket som dannet utgangspunktet for kategoriseringen av datamaterialet i
observasjonene og intervjuene. Dette er dimensjonene Matematikken, Kognitiv utfordring og
Likeverdig tilgang til innholdet. Grunnen til at denne oppgaven benytter seg av en modifisert
variant av TRU-rammeverket er at disse tre dimensjonene synes a vere sarlig relevante i
forhold til den teoretiske definisjonen av Lesson Starters som ble presentert i kapittel 2.
Eksempelvis sa er malretting av Lesson Starters tett tilknyttet beskrivelsene i dimensjon 1 i
TRU, hvor mal og innhold er et viktig element. Dimensjon 2, kognitiv utfordring henger tett
sammen med vanskelighetsnivaet pd matematikkoppgaver (Stein et al., 1996), og Lesson
Starters er som nevnt sentrert rundt matematikkoppgaver. | tillegg har oppstarten en viktig
funksjon i & trygge og inkludere alle elevene (Hattie, 2012), noe som passer godt til

beskrivelsene i dimensjon 3.

Analyseprosessen tar i bruk bade beskrivelsene av de ulike dimensjonene i TRU-rammeverket
som ble presentert i 2.3.1, TRU-scoringsskjemaet samt observasjonsveilederen. Alle disse
finnes i i Schoenfeld (2018a). Serlig scoringsskjemaet har en sentral rolle i & analysere ulike

nivaer av dimensjonenes forekomst i klasserommet.

Scoringsskjema knyttet til dimensjonene i TRU

m activiti A
EESHOOEIACIIERS a're Classroom activities are There is differential access
unfocused or skills-oriented, g ¢
structured so that 1o or par in the
lacking opportunities for X
LAV AR A R R mostly apply memorized mathematical content, and
828 Y8 procedures and/or work no apparent efforts to

MIDDELS

HOY

Figur 3:

level content (as specified in
the Common Core Standards)

Activities are at grade level
but are primarily skills-
oriented, with few
opportunities for making
connections (e.g., between
procedures and concepts) or
engaging In mathematical
practices.

Classroom activities support
meaningful connections
between procedures,
concepts and contexts
(where appropriate),
providing opportunities for
engaging in reasoning,
problem solving, and other
key practices.

Beskrivelse av kjennetegn pa ulike scoringsniva innenfor de tre
dimensjonene av rammeverket som benyttes i denne oppgaven.

routine exercises.

Activities offer possibilities of
conceptual richness or
problem solving challenge,
but interactions tend to
“scaffold away” the
challenges, removing
opportunities for productive
struggle.

When needed, hints or
scaffolds support students in
productive struggle,
providing opportunities to
bulld understandings and
engage meaningfully in
mathematical practices.

address this issue.

There is uneven access or
participation, although
there are some clear efforts
by the teacher or in the
materials to provide
mathematical access to a
wide range of students.

Classroom activities support
and to some degree achleve
broad and meaningful
mathematical participation;
OR what appear to be
established participation
structures result in such
engagement,

Hentet fra Schoenfeld (2018c, s. 493).
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Scoringsskjemaet ovenfor beskriver tre nivaer av praksis innenfor hver av dimensjonene.
Innholdet i skjemaet vil i denne oppgaven bli benyttet for & kategorisere og diskutere
undervisningskvalitet pa ulike nivaer innenfor dimensjonene. Disse Vil bli henvist til ved a

henholdsvis vise til lav, middels eller hgyt niva innenfor dimensjonene i analysen.

Observasjon ved bruk av TRU

TRU-rammeverket presenterer observasjonsveiledere til hver av dimensjonene som kan
brukes for a undersgke dimensjonene av TRU i observasjon av undervisning (Schoenfeld,
2018b). I denne oppgaven har disse observasjonsveilederne fungert som inspirasjon i
utviklingen av innholdet i observasjonsguiden som ble brukt (vedlegg 6). Schoenfeld (2018b)
papeker at det kan veere nyttig a forestille seg undervisningen fra elevenes stasted for a fa
informasjon om leereren, og presenterer noen spgrsmal som kan veere nyttige a fokusere

observasjonen rundt.

Observe the lesson through a student’s eyes

* What’s the big idea in this lesson?
* How does it connect to what | already know?

How long am | given to think, and to make sense of things?
What happens when | get stuck?
Am | invited to explain things, or just give answers?

* Do | get to participate in meaningful mathematical learning?
Can | hide or be ignored?

Figur 4: Spgrsmal som skal danne utgangspunktet for observasjon ved bruk
av TRU-rammeverket. Hentet fra (Schoenfeld, 2018b)

Observasjonsguiden som er utviklet og benyttet under datainnsamlingen i denne oppgaven
inkluderer noen av spgrsmalene listet ovenfor, men de er i stgrre grad rettet mot hva lzereren
gjer for & oppna det som star i spgrsmalet. Eksempelvis pa dimensjon 1, Matematikken, sa er
punktene i observasjonsguiden min mer rettet mot hva lereren gjar for & presentere mal og
skape en sammenheng, enn hvordan eleven opplever malet og sammenhengen. Dette valget

begrunnes i at denne analysen er orientert mot leereren.

3.5.3 Bearbeiding av datamaterialet

Etter datainnsamlingen satt jeg igjen med tre ulike datamaterialer. Dette var henholdsvis
oppgavene laererne benyttet under Lesson Starter-aktiviteten, intervju som var spilt inn pa
lydinnspillingsenhet og handskrevne observasjonsnotater fra undervisningen. Disse tre

datamaterialene ble bearbeidet ulikt i forbindelse med analyseprosessen.
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Oppgavene

Oppgavematerialet krevde ingen bearbeiding far analyseprosessen. Jeg samlet inn oppgavene
fra deltakerne og oppgavene var klare til & kunne analyseres uten at de var ngdvendige a
bearbeide pa forhand.

Transkribering av intervjumaterialet

Det innspilte intervjumaterialet ble transkribert. Transkribering av materialet ble gjennomfart
for & fa det muntlige intervjumaterialet til en skriftlig tekst som ga et overblikk over
datamaterialet som var mulig a analysere (Braun & Clarke, 2006). En av de store fordelene
med transkripsjon er at man lettere kan se etter mgnstre, kode og kategorisere materialet, samt
at man kan referere til sitater for  stette resultatene sine. Dette gjer det lettere & fglge den
analytiske tankegangen som ledet til resultatene. | utgangspunktet ble alt intervjumaterialet
transkribert, inkludert mine spgrsmal og kommentarer, men for & holde
transkripsjonsmaterialet oversiktlig skrev jeg en skriftspraksneer transkripsjon (Tjora, 2021)
der betenkningsord og lyder som «eh», «mm», «&h» og lignende ble utelatt. Jeg ansa ikke at
eliminering av disse ordene og lydene kom til & ha noen pavirkning pa analysen, og det bidro
til at materialet ble mer oversiktlig og lettere a lese. Av den samme grunn ble ogsa alt
materialet transkribert til skriftsprak (bokmal).

Transkriberingen ble gjennomfart av meg selv. Pa den maten hadde jeg muligheten til &
utvikle en kjennskap og et eierskap til datamaterialet. Det er derimot ulemper knyttet til
transkripsjon av datamaterialet. For det farste sa er transkripsjon en lang og tidkrevende
prosess, som er a anse som en ulempe gitt begrensinger i tiden man har disponibel til
bearbeiding av data. | tillegg sé vil sentrale aspekter ved kommunikasjonen, slik som ironi,
kroppssprak, reaksjoner og lignende ikke veere mulig & inkludere i transkripsjonen (Kvale &
Brinkmann, 2015). Valg man tar knyttet til tegnsetting og at ord kan overses, ekskluderes
eller bli hart feil kan ogsa fare til at det ikke er samsvar mellom maten det transkriberte
materialet tolkes av leseren kontra det som faktisk blir sagt under intervjuet (Poland, 2001).
Bade det at store deler av kommunikasjonen og interaksjonen mellom mennesker ikke er
mulig a transkribere, og faren for at transkriberingen ikke samsvarer fullstendig med
informantens meninger og intensjoner kan pavirke studiens validitet i tillegg til & lgfte frem

noen etiske problemstillinger.
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Observasjonsnotatene

Observasjonsnotatene ble nedskrevet i sanntid under observasjonene med penn pa en utskrift
av observasjonsguiden. Observasjonsnotatene ble i lgpet av samme dag som observasjonene
overfart til en digital versjon av observasjonsguiden og renskrevet ved at stikkord og korte
setninger ble gjort om til fullstendige setninger. Dette ble gjort samme dag som

observasjonene fordi det da Ia ferskest i minnet.

3.5.4 Koding, kategorisering og tolkning

| sammenheng med analysen tilknyttet forskningsspgrsmal 1, sa var farste del av kodings og
kategoriseringsprosessen a benytte MEG-analyseskjemaet pa oppgaven for a kategorisere
kompetansekravene oppgavene stilte. Hver av Lesson Starter-oppgavene ble tildelt et niva
mellom 0 og 3 innenfor hver av de seks kompetansene i analyseskjemaet etter beskrivelsene
av nivaene i MEG-analyseskjemaet. For & vurdere hvilket niva hver av kompetansene skulle
kategoriseres innenfor sa ble bade lgsningsmetoder jeg kunne identifisere da jeg selv lgste
oppgaven og lgsningsmetoder som ble observert at elevene benyttet seg av i undervisningen
sammenlignet med beskrivelsen pa de ulike nivaene innenfor hver kompetanse i MEG-

analyseskjemaet.

Koding og kategorisering knyttet til oppgavens andre forskningsspgrsmal ble gjennomfart ved
a gjennomga bade observasjonsnotatene og intervjutranskripsjonene med utgangspunkt i
dimensjonene i TRU-rammeverket. Det farste steget var en apen koding for a plassere
innholdet i observasjonsnotatene og transkripsjonene innenfor de ulike dimensjonene i TRU.
Det andre steget var a kode dataene systematisk etter spesifikke mgnstre som kunne oppdages
under de overordnede dimensjonene i TRU-rammeverket. Dette kunne eksempelvis veere
«mal pa aim/objective-level» innenfor dimensjon 1, «opprettholdelse av kognitiv utfordring» i
dimensjon 2, eller «inkludering av alle elevene» i dimensjon 3 (Schoenfeld, 2018c). Disse
kodene dannet utgangspunktet for underkategorier/karakteristikker innenfor hver av de tre

dimensjonene i rammeverket i forbindelse med leerernes bruk av Lesson Starters.

Etter koding og kategoriseringsprosessen kunne jeg bevege meg videre mot & gjennomfare en
tolkning av resultatene fra analysen for & svare pa de to forskningsspgrsmalene. Dette dannet
utgangspunktet for diskusjonen av de sentrale funnene knyttet til kjennetegn pa leerernes bruk

av Lesson Starters i undervisningen.
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3.6 Etiske bemerkninger

Som forskere sa har vi et spesielt ansvar for at forskningen var gjennomfares i trad med
regelverk, normer og etiske tradisjoner og prinsipper. Det oppstar alltid etiske implikasjoner
nar forskning gjennomfares pa mennesker, og den ma derfor gjennomfares slik at den er etisk
forsvarlig (Everett & Furuset, 2012). Dette delkapitlet vil ta for seg noen etiske bemerkninger

tilknyttet denne oppgaven.

Denne studien har blitt godkjent av NSD og gjennomfaringen er falgelig vurdert til & veere i
trad med lov om personvern. Alt av personvern og databehandling har blitt gjennomfart i trad

med retningslinjer fra NSD og Universitetet i Oslo.

Et grunnleggende krav i forskning er informert og fritt samtykke. Dette innebarer at
deltakerne i studien skal ha mottatt tilgjengelig og forstaelig informasjon, og at deltakelse skal
bygge pa fri samtykke (Befring, 2016). Blant annet sa betyr dette at deltakerne skal ha
informasjon om at de blir forsket pa, at de har gitt sitt samtykke til & bli forsket pa, og at de
har en reell mulighet til & bade avsta fra & samtykke og a trekke sitt samtykke nar de selv
skulle gnske det (Ryen, 2016). | denne oppgaven ble deltakerne informert om studien og hva
det innebar for dem & delta gjennom samtykkeerklaringen (se vedlegg 1). Her fikk de ogsa
mulighet til & gi sitt samtykke til deltakelse. Denne samtykkeerkleeringen fikk de utdelt pa
papir da vi mgttes pa deres arbeidsplass. Jeg fikk da ogsa muligheten til a4 gi dem muntlig
informasjon om det som stod i samtykkeerklaringen i tillegg til at jeg dpnet opp for sparsmal.
Det er viktig a derimot papeke at min tilstedeverelse muligens kan ha gitt deltakerne en
folelse om at det var vanskelig a takke nei til deltakelse (Ryen, 2016). Dette var jeg bevisst
over, og var veldig ngye med & poengtere at deltakelse var valgfritt og a forklare at de fant
kontaktopplysningene mine i samtykkeerklaringen om de gnsket 8 komme i kontakt med meg

pa e-post og telefon for sparsmal eller for a trekke sitt samtykke.

Som deltaker i studien har man krav pa fullstendig konfidensiell og anonym deltakelse
(Befring, 2016). Dette innebarer at ingen personidentifiserende opplysninger skal kunne
avslares i forskningen, at man som forsker har en lovpalagt taushetsplikt og et ansvar for at
personidentifiserende data ikke havner pa avveie. Dette tok jeg pa strengeste alvor. All data
fra transkripsjoner og observasjonsnotater ble anonymisert med fiktive navn og informasjon
om skole ble utelatt fullstendig. Transkripsjon av det innspilte materialet ble gjennomfart i
lopet av kort tid etter at innspillingen var gjennomfert (maks 1 uke) og de originale lydfilene
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ble deretter slettet. Alt av elektroniske filer har blitt oppbevart i anonymisert form pa
Universitetet i Oslo sin godkjente digitale lagringstjeneste (OneDrive), som i falge
retningslinjene tillater lagring av datakategorier som ble benyttet i denne oppgaven (se
Universitetet i Oslo, 2021). | kvalitative studier er det ofte en stgrre fare for at deltakere kan
identifiseres enn i kvantitative studier (Cohen et al., 2018). | fremstillinger av datamaterialer i
denne oppgaven sa er det tatt steg for a sikre at identiteten til deltakerne forblir konfidensiell
for & sikre deres anonymitet og integritet. Dette innebzrer blant annet at deres reelle navn er
erstattet med fiktive, og at opplysninger om arbeidsplass er fullstendig utelukket. 1 tillegg sa
er alt det transkriberte materialet skrevet pa bokmal, sann at blant annet dialekter ikke

kommer til uttrykk i fremstillingen av data.

Som forsker har man i tillegg et ansvar for at funn i studien er gyldige, pélitelige og
etterprevbare. Reliabiliteten og validiteten til studien diskuteres nedenfor.

3.7 Refleksjoner rundt reliabilitet, validitet og
generaliserbarhet i studien

Alle metodiske valg man tar i studier har styrker og svakheter (Larsen, 2017), men ved a ta
hensyn til og diskutere disse styrkene og svakhetene i forskningsdesignet sa kan man
minimere deres pavirkning pa studien (Cohen et al., 2018). For at forskningen som
gjennomfares i denne oppgaven skal vekke tillit og troverdighet sa er det viktig at vi har en
fullstendig transparent tilnserming som tydeliggjer for leserne hvordan og hvorfor vare funn
leder til gyldige konklusjoner (Cohen et al., 2018; Johnson, 2013). Det vil nedenfor bli
diskutert hvordan metodiske valg som er gjort pavirker og styrker reliabilitet og validitet i

denne studien.

3.7.1 Reliabilitet

Reliabilitet handler om i hvilken grad resultatene av forskningen er stabile, konsistente og
troverdige (Cohen et al., 2018; Kvale & Brinkmann, 2015). Sentrale aspekter knyttet til
reliabilitet er hvorvidt resultater og funn i forskningen kan gjenskapes og etterpraves, eller om
resultatene kan reproduseres i andre tidsrom av andre forskere. En av de viktigste matene a
sikre at forskningen er etterprgvbar er a dokumentere og gi en detaljert beskrivelse av
prosedyrene og forskningsstegene som har blitt gjennomfart (Yin, 2018). Dette delkapitlet har
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forklart alle stegene som har blitt gjennomfart i forskningen tilknyttet denne oppgaven. Ved a
gi leserne en fullstendig transparent tilgang til alle metodiske valg, funn og resultater sa bidrar
det til & styrke studiens reliabilitet ved at andre lesere kan undersgke mulige ungyaktigheter
eller feilslutninger jeg potensielt kan ha gjort i arbeidet mitt. Leserne har fatt tilgang til alle
valg som jeg har foretatt meg i bade datainnsamlingen og i analysen som kan gjare det mulig
for dem a selv fglge de metodene som har resultert i funnene til studien. Malet har veert & gi
tilgang til all informasjon som gjer det mulig for andre & vurdere og kritisere de metodiske

valgene og funnene i denne studien.

Et steg som har bidratt til & styrke reliabiliteten til studien er a sjekke og diskutere
fremgangsmater og konklusjoner med veilederne mine underveis i forskningsprosessen. Ved a
se om mine funn anses som troverdige av forskere som er eksperter innenfor det
matematikkdidaktiske fagfeltet, i tillegg til & bli utfordret og veiledet av dem pa valg som
pavirker stabilitet og troverdighet i studien har helhetlig bidratt til en styrket reliabiliteten.

Et annet sentralt aspekt knyttet til reliabilitet er stabiliteten til det innsamlede datamaterialet.
Dette innebarer blant om det ville resultert i like funn om dataene ble samlet i et annet
tidspunkt eller i en annen setting (Cohen et al., 2018). Dette lgfter frem et mulig
reliabilitetsproblem i denne studien. | forbindelse med COVID-19 restriksjoner og tiltak som
ble innfart i skolen midt i datainnsamlingsperioden som reduserte min tilgang til feltet, sa
resulterte det i mindre data enn jeg hadde planlagt. Jeg fikk kun mulighet til & observere to av
lererne én gang. Dette gjar at det er vanskelig for meg & konkludere om hvorvidt funnene
mine er gyldige uavhengige av tid. | utgangspunktet var planen a gjennomfare flere runder
med observasjoner hos samme lerere, ogsa i flere klasser, blant annet for & kunne se om
funnene var gyldige pa ulike tidspunkt og i andre settinger. Dette kunne bidratt til & styrke
reliabiliteten ved a se om resultatene ble like i andre tidspunkt og settinger (Cohen et al.,
2018). Det er i tillegg viktig & papeke at siden forskningen i denne oppgaven er en casestudie
vil den til en viss grad ikke lar seg gjenskape av andre forskere (Yin, 2018). Jo mer spesifikk
casen er, jo vanskeligere blir det trolig a vurdere reliabiliteten til studien. Casen er nettopp
formet etter mine egne faglige interesser, og kan vare vanskelig a etterprgve. Det er derimot
grunn til a tro, til tross for de overnevnte punktene, at denne studien presenterer funn som kan
benyttes i et sammenligningsgyemed med funn fra andre tidligere og fremtidige studier, og pa
sa mate gi den en styrket reliabilitet. Dette fordi denne oppgavens analyse baserer seg pa

teoretiske rammeverk som er utviklet med utgangspunkt i tidligere forskning, og fordi
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funnene i denne studien vil gi oss informasjon om Lesson Starter-aktiviteten som kan
forsgkes a gjenskapes av andre forskere i andre caser, og pa sa mate gi et

sammenligningsgrunnlag til de studiene.

3.7.2 Validitet

Validitet handler om i hvor stor grad metodene i studien egner seg for & undersgke det som er
intensjonen at skal undersgkes, og forklarer fglgelig gyldigheten og troverdigheten til studien
(Johnson, 2013). Validitet i kvalitativ knyttes til at man undersgker hvor ngyaktige funnene er
(Creswell, 2014). Blant annet gjeldet dette om hvilket holdepunkt man har for & konkludere
med funnene i studien, og i hvilken grad disse er gyldige og troverdige gitt de metodiske og
analytiske tilneermingene som er gjennomfart. En vanlig mate a styrke validiteten til studier
pa, som ogsa er tatt i bruk i denne oppgaven, er triangulering (Cohen et al., 2018; Larsen,
2017). Alle metoder har svakheter, og ved a kombinere flere metoder sa vil man samlet
redusere svakhetene ved studien (Larsen, 2017). Dette gjar triangulering til en av de sterkeste
matene a styrke validiteten til en studie pa (Cohen et al., 2018). Det fins mange mater
triangulering kan forekomme i studier pa. | denne oppgaven har det blitt benyttet
metodetriangulering, ved at flere metoder har blitt benyttet pa samme forskningsobjekt
(Cohen et al., 2018). Ved a benytte meg av flere metoder i datainnsamlingen, sa avdekker jeg
flere aspekter av den empiriske virkeligheten jeg undersgker ved at metodene dekker
hverandres styrker og svakheter, som samlet gir et bedre bilde av om funnene er gyldige og

troverdige (Patton, 1999) og falgelig styrker validiteten til studien.

Et omrade som er en trussel for validiteten til studier, er forsker-bias. Dette begrepet forklarer
bias som et resultat av at forskeren tolker og analyserer dataen ved a rette den mot tanker og
hypoteser de har gjort seg pa forhand (Patton, 1999), og som underbygger gnskede funn og
resultater (Creswell, 2014). Forsker-bias er ikke ngdvendigvis en bevisst prosess, og det at
man er klar over eksistensen av fenomenet og gjer seg opp refleksjoner knyttet til det i
forskningsdesignet kan bidra til at forsker-bias reduseres. For @ minimere forekomsten av
forsker-bias sa papeker Creswell (2014) at det er viktig at man ogsa inkluderer resultater og
funn som motstrider sine tanker og hypoteser. For & gke bevisstheten min rundt egne tanker
og hypoteser i forskningsprosessen skrev jeg hyppig ned hvordan disse utviklet seg underveis,
og var ngye med a skille mellom personlige tanker og meninger og utsagn og erfaringer som

kunne trekkes ut av empirien. Jeg var altsa papasselig med at alle resultater og slutninger
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baserte seg i sa stor grad som mulig pa analysering av empirien, og falgelig opprettholde en
hgy validitet. Tilbakemelding og kritikk forskere imellom er ogsa en utbredt mate a redusere
forsker-bias pa (Kvale & Brinkmann, 2015). Gjennom diskusjoner og kritiske
tilbakemeldinger knyttet til mulig bias fra veilederne mine har validiteten til denne studien
blitt styrket.

Intervjuene jeg gjennomfarte etter observasjonene fungerte som en member-checking. Det
innebarer a ta med datamaterialet tilbake til informantene for a se om de kan sta god for de
funnene som har blitt gjort av forskeren (Patton, 1999). Ved a ta med observasjonsdata tilbake
til lererne i intervjuet som fulgte observasjonene kunne jeg undersgke om leererne kunne
relatere seg til mine funn under observasjonen, noe som fungerte som en kontroll pa
validiteten i studien (Creswell, 2014) i tillegg til & vaere en datainnsamlingsmetode. Et
validitetsproblem jeg gnsker a lgfte frem er at jeg ikke fikk gjennomfart member-checking pa
det transkriberte intervjumaterialet. Som tidligere nevnt sa kan transkribering bidra til
feiltolkninger ved at ord transkriberes feilaktig eller at tegnsetting pavirker tolkningen. Ved a
gjere transkripsjonen tilgjengelig for leererne kunne de ha vurdert om de kunne kjenne seg
igjen i maten de fremstod i det transkriberte materialet, som kunne ha bidratt til & styrke
validiteten i studien. Grunnen til at dette ble utelatt var at jeg etter a ha mistet tilgangen til
feltet ikke gnsket & sende transkripsjonsfilene pa e-post, da dette kunne ha gjort filene
tilgjengelig i databaser som er utenfor UiO sine godkjente lagringsplattformer. Det er altsa en

etisk vurdering som gjorde at jeg unnlot a gjennomfgare denne valideringsprosessen.

Observatareffekten kan ha en mulig pavirkning pa validiteten i studier hvor observasjon
benyttes som metode (Cohen et al., 2018; Kleven, 2014). Dette innebarer at deltakerne i
observasjonen opptrar annerledes enn de ville ha gjort i en vanlig hverdag pa grunn av
observatarens tilstedeverelse. Dette kan fare til at paliteligheten til funnene svekkes, og som
forsker ma man ta steg for @ minimere denne effekten (Cohen et al., 2018). | denne studien
valgte jeg a gjennomfare observasjonene pa en sa liten merkbar mate som mulig for leererne
og elevene. Jeg satt pa en pult bakerst i klasserommet alene, men i naerheten av elevene. Ved
a sitte bakerst sa skjerma jeg meg fra elevenes synsfelt, og ved a sitte i neerheten av elevene
(men alene) sa var hensikten at leereren skulle legge mindre merke til meg blant gruppa av
elever. | tillegg sa bidrar triangulering til at pavirkningen av observatgreffekten reduseres ved

at metodene utfyller hverandres mangler (Kleven, 2014).
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3.7.3 Generaliserbarhet

Denne studien er i likhet med alle kvalitative studier, kontekstbasert. Hensikten er derfor ikke
a generalisere funnene til omrader som er utenfor den studerte konteksten (Creswell, 2014). |
sammenheng med at utvalget er et tilgjengelighetsutvalg som ikke er valgt tilfeldig, og at det i
tillegg er et lite utvalg sa vil ikke de kunne fremsta som representanter for alle
matematikklareres praksis. De vil kunne gi verdifull informasjon om casen som de
representerer, altsa prosessen rundt lzerernes bruk av Lesson Starters, uten at funnene
ngdvendigvis er gjeldende for alle leerere som benytter Lesson Starters. Yin (2018) papeker at
generalisering i forbindelse med casestudier er analytisk fremfor statistisk, og at hensikten er
a bidra til & undersgke og utvide teori og ikke presentere funn som gjelder for en stor
populasjon. Funn i denne oppgaven har som hensikt & nettopp presentere funn som gir oss en
bedre forstaelse av Lesson Starters sin bruk i klasserommet, og kan gi oss verdifull

informasjon om dette som kan gi innspill til laereres praksis i klasserommet.
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4 Resultater og analyse

| dette kapitlet presenteres resultatene og analyser, hvor hver av de fire oppgavene som
lzererne benyttet i sin Lesson Starter presenteres hver for seg. Innenfor hver av oppgavene vil
farst resultater og analyse knyttet til kompetansekravet fremlegges kompetansevis etter
rekkefglgen i MEG-analyseskjemaet, deretter vil resultater og analyse tilknyttet
undervisningen vises frem ved de tre dimensjonene fra TRU-rammeverket. Resultatene og
analysene som presenteres i dette kapitlet vil danne utgangspunktet for diskusjonen i neste

kapittel.

4.1 Andrea sin Lesson Starter | — «Kritisk statistikk»

Andrea sin Lesson Starter «Kkritisk statistikk» var i temaet statistikk og gikk ut pa at elevene
skulle diskutere kritisk blikk pa statistikk. Elevene ble delt i to grupper. Begge gruppene fikk
utdelt en oppgave hver som de farst skulle lgse individuelt. Farst skulle de fremstille salget av
forskjellige type is i sgylediagram. Den eneste forskjellen i de to oppgavene elevene fikk var
skaleringen pa y-aksen. Deretter skulle elevene lage en avisoverskrift som de fglte best
beskrev diagrammet de hadde tegnet. Lereren slo representanter fra de ulike gruppene
sammen i 2-3 elever per gruppe. Her skulle de sammenligne diagrammene og overskriftene
sine med de andre elevene sine. | tillegg fikk de beskjed om & diskutere hva som var

forskjellen i diagrammene mellom deltakerne i gruppa og hva som var grunnen til dette.

Isfabrikk | Solgte is pa en dag
Super is 595
Topp is 599
Den beste isen 626
God is 611

Dere er journalister for lokalavisa (il oz skal lage en avisartikler om de ulike fabrikkene
som selger is p4 (ISR . ilet er & lage en overskrift som passer til et diagram.
A) Bruk tallene i tabellen. Tegn de inn i et s@ylediagram. Grafen skal begynne pa 0 og for hvert
hopp skal den gke med 100 og 100 is. Tallene pa y-aksen skal altsa vaere 0, 100, 200, 300 osv.
B) Lag en god overskrift som passer til grafen og beskriver hvordan forholdet med de ulike
produsentene av is er. Er det slik at en produsent er foretrekkes mye bedre enn de andre
eller ganske jevne, hva viser diagrammet?
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Isfabrikk Solgte is pa en dag
Super is 595
Topp is 599
Den beste isen 626
God is 611

Dere er journalister for lokalavisa NN o¢ skal lage en avisartikler om de ulike fabrikkene
som selger is pa _Mélet er a lage en overskrift som passer til et diagram.
A) Bruk tallene i tabellen. Tegn de inn i et sgylediagram. Grafen skal begynne pa 590 og for
hvert hopp skal den gke med 5 og 5 is. Tallene pa y-aksen skal altsa vaere 590, 595, 6000sv.
B) Lag en god overskrift som passer til grafen og beskriver hvordan forholdet med de ulike
produsentene av is er. Er det slik at en produsent er foretrekkes mye bedre enn de andre
eller ganske jevne, hva viser diagrammet?

Figur 5: Andrea sin Lesson Starter "Kritisk statistikk™. Opplysninger som kan identifisere skolen er sladdet.

De to sgylediagrammene elevene produserte fremstilte samme data pa en mate som fikk de til
a fremsta som ganske forskijellig. Sgylediagrammet i den gverste oppgaven fikk det til 4
fremstd som om det var en tett kamp mellom isene, mens den andre oppgaven resulterte i en

skalering pa sgylediagrammet hvor det sa up som overlegen seier til «<Den beste isen.

4.1.1 Kompetansekrav i «Kritisk statistikk»

Kommunikasjonskompetanse

For a lgse denne oppgaven sa kreves det at elevene er flere runder innom materialet for a
samle informasjon fra teksten og tabellen. Flere elementer ma kobles sammen, blant annet
ved at de ma trekke ut fra teksten hvordan aksene i diagrammet skal settes opp, i tillegg til at
de ma trekke ut informasjon fra tabellen for a finne hgyden pa sgylene. Dette passer
beskrivelsen pa de hagyere nivaene innenfor denne kompetansen i analyseskjemaet siden man
ma koble sammen elementer fra flere kommunikasjonskilder for a forsta oppgaven (Turner et
al., 2015). Nar elevene jobber sammen i gruppe for & sammenligne resultatene ble det
observert at de matte koble sammen informasjon om aksenes skalering i forhold til
diagrammets utseende. De matte se at utseendet pa diagrammene er ulikt til tross for at
tabellen inneholder samme tall. Kommunikasjonen av svaret krever altsa en sammenkobling
av flere opplysninger fra oppgaven, noe som passer beskrivelsen pa niva 3 innenfor denne
kompetansen: «Any constructive communication involve presenting argumentation that links
multiple elements of the problem or solution» (Turner et al., 2015, s. 111). Kravet innenfor

kommunikasjonskompetanse vurderes derfor til niva 3.

38



Strategiutviklingskompetanse

Teksten i spgrsmalsformuleringene i oppgaven gir det som fremstar som ganske tydelige
instrukser pa hvordan man skal ga frem for a tegne sgylediagrammet: «Bruk tallene i tabellen.
Tegn de inn i et spylediagram. Grafen skal begynne pa 0 og for hvert hopp skal den gke med
100 og 100 is. Tallene pa y-aksen skal altsa vaere 0, 100, 200, 300 osv». Vi ser her at elevene
blir instruert pa hvordan de skal ga frem for a tegne sgylediagrammet. Pa de hgyere nivaene
innenfor denne kompetansen sa kreves det ifglge analyseskjemaet at elevene utvikler en
strategi. Siden elevene blir presentert med strategien i oppgaven som er sitert ovenfor sa
krever ikke denne oppgaven at en strategi utvikles av elevene. Strategien til elevene krever
derimot at de kobler sammen informasjon som de blir presentert med (mellom tabellen og
teksten). Dette passer til beskrivelsen pa niva 1 hvor elevene ma bruke en strategi til &
kombinere informasjon (Turner et al., 2015). Kravet til denne kompetansen vurderes derfor til

niva 1.

Matematiseringskompetanse

| denne oppgaven sa skal elevene oversette informasjon de har knyttet til salg av forskjellige
typer is til matematisk data fremstilt i form av et sgylediagram. Dette innebarer en
oversettelse fra en situasjon utenfor matematikk (ekstra-matematisk) til en matematisk
modell. Elevene kan relativt enkelt trekke ut informasjonen knyttet til issalget (variabelen) fra
oppgavebeskrivelsen, og de skal konstruere en modell. Dette passer til beskrivelsen pa niva 2:
«Construct a model where the required assumptions, variables, relationships and constraints
can be readily identified» (Turner et al., 2015, s. 112). Nar de ma lage en overskrift tilknyttet
resultatene i sgylediagrammet s ma de oversette matematisk informasjon tilbake til en ekstra-
matematisk setting, som ogsa passer beskrivelsen pa niva 2 hvor de ma tolke et matematisk
resultat utfra den gitte situasjonen. Da elevene ble slatt sammen med elever som hadde lagd
«ulikt» sgylediagrammer fra de samme dataene matte de sammenligne modellene og komme
frem til hva som var forskjellen. Dette knytter seg til beskrivelsen pa niva 3: «link or compare
different models» Turner et al. (2015, s. 112). Dette ble papekt i post-intervjuet av Andrea a
veere den essensielle delen av oppgaven — at elevene sa at samme data kan fremstilles/tolkes
sveert ulikt hvis man manipulerer modellen. Med utgangspunkt i sammenligningsdelen av

modellene sa vurderes matematiseringskravet til niva 3.

39



Representasjonskompetanse

Denne oppgaven krever at elevene oversetter mellom representasjoner i form av tabell, tekst
og seylediagram. Mye av denne oversettelsen dreier seg om a oversette ekstra-matematiske
elementer til matematikk og dekkes av matematiseringskompetansen: «representation of
extra-mathematical contexts by mathematical entities is dealt with under the mathematising
competency.» (Turner et al., 2015, s. 112). Det er derimot tenkelig at ikke all oversettelsen
som kreves i oppgaven er strengt tilknyttet ekstra-matematiske kontekster. Informasjonen i
tabellen kan oversettes til sgylediagram uavhengig av den ekstra-matematiske konteksten, og
dette kan tolkes til & hare til representasjonskompetansen da oversettelsen foregar mellom én
matematisk representasjon (tabell) til en annen (sgylediagram). Dette passer beskrivelsen av
representasjonskompetanse pa niva 2: «translate between and use different simple
representations of a mathematical entity» (Turner et al., 2015, s. 113). Folgelig vurderes

representasjonskravet til niva 2.

Symbol- og formalismekompetanse

Det formelle som kreves i denne oppgaven er at elevene setter opp et sgylediagram etter
formelle matematiske definisjoner/konvensjoner tilknyttet akseplassering og aksenavn. Blant
annet star det informasjon om «y-aksen» i oppgaveteksten. Dette kan tolkes til & vere et krav
om bruk av elementaere matematisk fakta, som passer til beskrivelsen pa niva 0 innenfor
denne kompetansen: «State and use elementary mathematical facts and definitions» (Turner
etal., 2015, s. 113). Vurdert niva er derfor niva 0.

Resonnering- og argumentasjonskompetanse

Slutningene som elevene presenterte i den observerte gkten knyttet seg til resultater de hadde
kommet fram til sammen ved & sammenligne informasjon fra sgylediagrammene som sa ulike
ut. Dette forbigar beskrivelsen pa de lavere nivaene siden slutninger ikke kan trekkes direkte
fra instruksjonene (Turner et al., 2015). Denne innsamlingen og delingen av informasjon som
krevdes imellom elevene for 8 komme til en slutning passer bedre til beskrivelsen pa niva 2:
«Draw inferences by joining pieces of information from separate aspects of the problem»
(Turner et al., 2015, s. 114). De ulike aspektene av problemet dreide seg blant annet om
overskriften i tillegg til informasjon fra sgylene. Et eksempel som ble observert hos en
gruppe: Den ene eleven hadde valgt overskriften ««Den beste isen» klart best», mens den
andre hadde ««Den beste isen» pa topp, men bare sa vidt». De ulike formuleringene fikk

begge elevene til & se pa hva som var ulikt med sgylediagrammene deres. De brukte
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kombinasjonen av overskriftene og sgylediagrammene til & konkludere med at den ulike
skaleringen pa y-aksen resulterte i ulike tolkninger av dataene. Dette eksemplet kan tolkes til
a passe beskrivelsen sitert ovenfor pa niva 2 siden konklusjonen ble trukket gjennom flere
informasjonskilder fra oppgaven. Niva 2 virker derfor passende innenfor denne kompetansen.

4.1.2 Andrea sin undervisning med Lesson Starteren «Kritisk statistikk»

Dimensjon 1, Matematikken

Dimensjon 1 beskriver en klasseromspraksis med aktiviteter som bidrar til at elevene utvikler
sammenhenger og forbindelser i matematikken. Store deler av praksisen knyttet til dimensjon
1 handler om mal, sammenhenger mellom tidligere, ndveaerende og fremtidig kunnskap, og
hvordan aktiviteten skaper forbindelser mellom konseptuelle og prosedurale ferdigheter
(Schoenfeld, 2018a)

| den observerte gkten sa starter Andrea timen med a presentere oppgaven umiddelbart. Hun
forteller at elevene skal jobbe med en oppgave, og forklarer hvordan
oppgavegjennomfaringen skal skje praktisk (to forskjellige oppgaver, farst alene sa i grupper
osv.). | post-intervjuet forteller Andrea at hun gjennomfgrte Lesson Starteren pa denne maten
fordi hun gnsket & bruke oppgaven til & presentere temaet, og at hun mener at dette bidrar til
at elevene bedre greier a forestille seg hvordan statistikk kan bli misbrukt ved at de selv har
gjort det. Nar Andrea blir spurt om a utdype sa forteller hun at:

Andrea: «Jeg opplever at elevene henger mer med pa hva temaet dreier seg om hvis
de allerede har fatt prgvd seg litt selv ut i starten.. sann som i denne gkta sa fikk de
selv erfare hva det betyr & misbruke statistikk siden de selv har gjort det.. jeg tror de
da bedre forstar hva vi snakker om senere i timen og knytter det til det de selv gjorde.»
(Andrea, post-intervju 1)

Dette tyder pa at Andrea bruker Lesson Starter-aktiviteten som en mate a presentere det
tematiske malet for timen hvor elevene allerede fra start far en relasjon til temaet. Det kan
tolkes som et forsgk av Andrea pa a gi undervisningsgkten et fokus, som i scoringsskjemaet i
TRU forbigar beskrivelsene av de lavere nivaene innenfor denne dimensjonen som beskriver
undervisningen som ufokusert (Schoenfeld, 2018a). | tillegg sa beskriver Andrea at hun tror
elevene knytter hva de gjar senere med det de gjorde under Lesson Starteren. Dette kan anses

som at Lesson Starteren til Andrea brukes til & gi undervisningen en sammenheng ved at
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elevene allerede fra start har erfart temaet og knytter det de leerer videre til det de gjorde i
Lesson Starter-aktiviteten, noe som kan bidra til at undervisningen oppleves som det
definisjonen til dimensjon 1 i TRU beskriver som «focused and coherent» (Schoenfeld,
2018a, s. 4). Et eksempel pa dette som gikk igjen i observasjonen var at Andrea ofte knyttet
forklaringer i hoveddelen av gkten til Lesson Starteren, eksempelvis nar hun viste en
sammenligning av samme data med forskjellige akseskaleringer sa sa hun at: «her ser vi

akkurat det samme som det dere gjorde med iskremene ista».

I tillegg til fokus og sammenheng sa er et viktige aspekt ved denne dimensjonen at innholdet i
oppgavene og aktivitetene legger til rette for at det dannes en forbindelse mellom konsept og
prosedyre eller mellom matematiske kontekster (Schoenfeld, 2018a). | oppsummeringen av
Lesson Starter-aktiviteten i observasjonen sa poengterer Andrea ovenfor elevene at dette med
a skalere aksene er en sveert vanlig mate & misbruke statistikk pa og at det er det som er
hovedbudskapet med aktiviteten. Andrea sitt fokus pa a knytte den prosedurale operasjonen
«skalering av akser» til konseptet «misbruk av statistikk» ser ut til & veere et sentralt punkt i
undervisningen som ble observert. | scoringsskjemaet sa beskrives muligheten hos elevene til
a utvikle en sammenheng mellom konsept og prosedyre som et kjennetegn pa praksis av hgy
kvalitet innenfor dimensjon 1 (Schoenfeld, 2018c).

Dimensjon 2, Kognitiv utfordring

Dimensjon 2 beskriver i hvilken grad aktiviteten tillater elevene & delta i matematisk innhold
som tillater at de blir utfordret. Dette henger blant annet sammen med vanskelighetsgraden til
aktiviteten/oppgaven, hvordan leereren presenterer oppgaven og hvordan leereren gir

veiledning og statte til elevene (Schoenfeld, 2018a)

| den observerte gkten til Andrea sa settes oppgaven i gang som noe av det farste som skjer
nar elevene er klare for a starte timen. Oppgaven blir presentert gjennom a forklare hva
oppgaven gar ut pa og hvordan elevene praktisk skal ga frem. Deretter settes de i gang med &
jobbe. Denne delen av oppgavelgsingen kan trolig anses som litt lukket og prosedural. Blant
annet fordi fremgangsmaten som skal benyttes av elevene star beskrevet ganske eksplisitt i
oppgaven, noe som fjerner muligheten for elevene a velge lgsningsstrategi. | tillegg sa gar
oppgaven pa dette omradet i stor grad ut pa a tegne og fylle inn informasjon i et sgylediagram.
Dette kan anses a vaere prosedyre og rutinerettet og bidrar trolig til en redusert «productive

struggle», siden elevene ikke selv ma tenke fram en lgsningsmetode. | TRU scoringsskjemaet
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vil denne praksisen passe innenfor en lavere grad av kognitiv utfordring: «students mostly

apply memorized procedures and/or routine exercises» (Schoenfeld, 2018c, s. 493)

Senere i aktivitetsgjennomfgringen under den observerte gkten sa ble elevene satt sammen til
a diskutere og sammenligne sgylediagrammene sine. Sparsmalet de skulle diskutere her var
knyttet til hva som fikk sgylediagrammene og overskriftene til & vare sa forskjellig. Denne
diskusjonen kan tolkes til & bidra til at oppgaven blir rikere, siden en av kjennetegnene pa rike
matematikkoppgaver er de innleder en diskusjon knyttet til svaret (Hagland et al., 2005). At
en aktivitet gir elevene mulighet til & delta i rikt innhold beskrives i de hayere
scoringsnivaene innenfor dimensjon 2 i TRU-scoringsskjemaet (Schoenfeld, 2018c). | post-
intervjuet papeker Andrea at hovedtyngden i aktiviteten 1a i denne diskusjonen, og at det
elevene gjorde individuelt pa mange mater var forarbeid til diskusjonen. Dette kan tyde pa at
Lesson Starter-aktiviteten hadde en gkende kognitiv utfordring underveis i gjennomfgringen,
hvor diskusjonsaktiviteten bygger pa deres tidligere arbeid. Dette kan anses som et tegn pa
stillasbygging hvor aktiviteten potensielt kunne bidra til & «build understanding and engage
meaningfully in mathematical practices» (Schoenfeld, 2018c, s. 493) ved at forstaelsen
bygges gradvis, hvor det farst konsentreres pa det prosedurale og senere tilknyttes det
konseptuelle gjennom diskusjonen mellom elevene. Oppsummert sa ser det i utgangspunktet
ut til & veere en lavere kognitiv utfordring i aktiviteten i starten, men at denne gker utover

aktiviteten.

Dimensjon 3, Likeverdig tilgang til innholdet
I dimensjon 3 er det sentrale aspektet hvordan undervisningen legger til rette for at alle

elevene far muligheten til & delta i det matematiske innholdet i timen (Schoenfeld, 2018a).

Andrea papeker i pre-intervjuet at det er viktig for henne at Lesson Starter-aktiviteten bidrar
til at det oppleves som trygt a sitte i klasserommet og at elevene ser pa det som en god
situasjon a sitte i timen. Hun forteller videre at hun ofte bruker Lesson Starter-aktiviteter for a

sgrge for at alle elevene har et «felles referansepunkt» pa det de skal videre pa.

Andrea: «Det kan veere at jeg vil starte med en sann type aktivitet for a skape.. sikre
at alle har en felles plattform pa det vi gar videre med. Sann at det ikke bare sitter
noen som har et referansepunkt, men at alle har et referansepunkt for det vi gar videre
med.»

(Andrea, pre-intervju)
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| den observerte gkten sa startet Lesson Starteren rett pa uten at elevene ble introdusert til
temaet forst, og Andrea papekte i post-intervjuet at denne Lesson Starteren hadde som hensikt
a presentere temaet for alle elevene. Dette tyder pa at det var et forsgk av laereren a bruke
Lesson Starter aktiviteten til & gjare undervisningen tilgjengelig for alle elevene ved at alle
hadde en relasjon til temaet for hoveddelen av gkten. Dette kan knyttes til scoringsskjemaet
sin beskrivelse av at aktiviteten bidrar til «broad mathematical participation», noe som
beskriver praksis pa hayere nivaer innenfor dimensjon 3 i scoringsskjemaet (Schoenfeld,
2018c)

Andrea nevner videre i pre-intervjuet at hun mener at Lesson Starters skal vaere utforskende,
og at aktiviteten treffer pa ulike nivaer hvis den er utforskende nok. Hun forteller
erfaringsmessig at problemet oppstar hvis aktiviteten ikke er utforskende nok. Da har de
sterke elevene allerede «skjgnt poenget». | den observerte gkten, mens elevene jobbet pa den
individuelle delen sa sa den ene eleven i helklasse: «Ah, vi har skjent hva som er poenget med
oppgaven Andrea!». Dette kan tolkes som et tegn pa at eleven ikke opplevde aktiviteten som
utfordrende nok. Andrea gikk bort til eleven og forklarte han at han matte holde pa tanken for
seg selv litt til, og at det kommer en diskusjon senere hvor han far muligheten til & dele idéene
sine. Utsagnet kan tolkes som at eleven ikke opplevde at matematikken var meningsfull nok,
da han tok poenget veldig fort. Dette kan ha en sammenheng med at den individuelle delen
kan anses som en mer prosedural rutineoppgave. | scoringsskjemaet til TRU sa kan dette
anses til & passe med beskrivelsen pa middels niva innenfor dimensjon 3 fordi elevens
opplevelse av oppgavens meningsfullhet varierer, til tross for at leereren gjer forsgk pa a treffe
alle elevene (Schoenfeld, 2018c). Aktiviteten ser fglgelig ut til & passe beskrivelsen pa

middels niva i dimensjon 3.

4.2 Andrea sin Lesson Starter Il — «Vi bretter kuber»

Oppgaven «vi bretter kuber» ble benyttet i den andre undervisningsgkten til Andrea.
Oppgaven gar ut pa at elevene skal vurdere hvilke av de opplistede figurene A-S bestaende av
sammenkoblede kvadrater som kan brettes til kuber. Oppgaven ble benyttet i oppstarten av
den farste gkten klassen hadde i temaet overflateareal til tredimensjonale figurer. Elevene

jobbet sammen to-og-to med de laeringspartnerne som de satt med da de lagste oppgaven.
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Nedenfor vises bilde av oppgaven som ble benyttet. I tillegg til oppgaveteksten i bildet

nedenfor, utvidet lzereren oppgaven med falgende deloppgave etter at samtlige elever hadde

veert gjennom den fgrste deloppgaven:

«Kan dere finne en generell regel for hvilke figurer det gar an a brette til kuber?»

Hvilke av de felgende figurene kan brettes til en kube?
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Figur 6: Bilde av oppgaven "Vi bretter kuber”. Andrea hentet denne oppgaven fra Kongsnes og Wallace (2020)

4.2.1 Kompetansekrav i oppgaven «Vi bretter kuber»

Kommunikasjonskompetanse

Oppgaven krever at elevene kobler oppgavebeskrivelsen som er gitt som tekst, til objektene
som i oppgaven er fremstilt som figurer. Spesifikt trenger elevene a oversette forstaelsen av
ordet «kube» til objektet kube. Elevene ma altsa knytte ordet og opplysningen i teksten til
representasjonen av objektet kube, noe som kan knyttes til falgende beskrivelse pa niva 1 i
MEG-skjemaet: «Identify and link relevant elements of the information provided in the text
and other related representation» (Turner et al., 2015, s. 111). | oppgaven sa krever
kommunikasjon av svaret i utgangspunktet at elevene kun presenterer en oppramsing av
bokstaver. | observasjonen tillegger Andrea et krav tilknyttet kommunikasjon av svaret ved a
fortelle at elevene skal veere i stand til a forklare hvordan de har tenkt nar de gar gjennom
oppgaven i plenum. I observasjonen presenterte elevene svarene i form av setninger, slik som
«A funker ikke fordi man far overlapp pa toppen». Dette forbigar enkle tall eller
bokstavpresentasjoner som beskrives i niva 0, og svarer nermere til beskrivelsen av niva 1

kommunikasjonskrav: «Any constructive communication required is simple, for example it
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may involve writing a short statement» (Turner et al., 2015, s. 111). Kravet til

kommunikasjonskompetanse vurderes falgelig til niva 1.

Strategiutviklingskompetanse

For a lgse oppgaven sa kreves det at elevene utvikler en strategi, da det ikke umiddelbart er
apenbart hvordan man skal ga frem. Det er flere mulige strategier a velge mellom, men felles
for alle strategiene er at de krever flere trinn. Dette forbigar beskrivelsen pa niva 0: «Take
direct actions, where the solution process needed is explicitly stated» (Turner et al., 2015, s.
111) siden fremgangsmaten ikke blir presentert for elevene eksplisitt i oppgavebeskrivelsen.
En strategi som ble observert var at elevene farst identifiserte mulighetene ved a studere
figuren, deretter prgvde de ut strategien ved a innbille seg at man bretter figuren, og til slutt
konkluderte om det fungerte. Dette beskriver en lgsningsstrategi som er rett-fram og repetitiv,
men som krever flere steg, og kan knyttes til niva 2 som beskrive at man «repeatedly use an
identified strategy that requires targeted and controlled processing» (Turner et al., 2015, s.
111). Andrea sin utvidelse av oppgaven krever at elevene i tillegg utvikler kriterier som de
kan bruke pa et mer generelt grunnlag for a evaluere sideflatene i kuber. Denne utvidelsen
legger til rette for at lgsningsstrategier kan evalueres og sammenlignes med det de gjorde pa
den opprinnelige oppgaven. Det er altsa noen beskrivelser som passer innenfor niva 3, spesielt
tilknyttet den siste deloppgaven som Andrea la til, da den beskriver en mer kompleks bruk og
produksjon av en generell lgsningsstrategi, men helhetlig sa passer oppgaven pa et niva 2 krav
til strategiutviklingskompetanse, da sterste delen av gjennomfaringen av oppgaven gikk ut pa

a implementere den repeterende flerstegstrategien.

Matematiseringskompetanse

For & lgse denne oppgaven sa trenger ikke elevene & oversette informasjon eller en situasjon
fra et omrade utenfor matematikken til en matematisk kontekst eller motsatt. All informasjon
som gis i oppgaven er allerede presentert pa en matematisk form, og det ble heller ikke
observert at elevene tok i bruk en oversettelse mellom ikke-matematisk og matematisk
informasjon og tolkning. Siden det ikke trengs en sann oversettelse kan oppgaven anses til a
veere det som i analyseskjemaet kaller for intramatematisk, altsa at innholdet ikke er hentet fra
eller trenger a tolkes i en kontekst utenfor matematikken. Dette passer med beskrivelsen pa
niva 0: «the situation is purely intra-mathematical» (Turner et al., 2015, s. 12).

Matematiseringskompetansekravet settes falgelig til niva 0.
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Representasjonskompetanse

Oppgaven krever at elevene oversetter forstaelsen av oppgaveinstruksen i form av tekst til
matematiske objekter, slik som & knytte ordet «kube» til figuren kube. Dette hgrer derimot til
kommunikasjonskompetanse: «Understanding verbal or text instructions and information,
photographs and graphics does not generally belong to representation competency—that is
part of the communication competency» (Turner et al., 2015, s. 112). Det anses ikke som og
det ble heller ikke observert hos elevene at oppgavelgsingen krevde noen andre tolkning,
oversettelser eller bruk av matematiske representasjonsformer. Niva 0 innenfor denne
komptetansen beskriver at: «no representation is involved». Fravaeret av tolkning, bruk og
oversettelse av representasjoner i oppgaven vurderes til & passe denne beskrivelsen. Kravet til

representasjonskompetanse er derfor vurdert til niva 0.

Symbol- og formalismekompetanse

For a lgse oppgaven ble det observert at elevene ikke tok i bruk noen algebraiske eller
aritmetiske operasjoner, eller symbolsk notasjon. Det er heller ikke behov for bruk av
matematiske definisjoner eller teoremer for a kunne lgse oppgaven. Oppgavene ble hos et
flertall av gruppene lgst ved at de forestilte seg figurene, og hvordan det sa ut om de brettet.
Pa den delen av oppgaven hvor de skulle finne en generell regel sa ble det observert at
elevene stort sett presenterte fremgangsmaten ved a diskutere hvilke figurer det funket pa og
hvilke det ikke funket pa og trakk konklusjoner derfra uten & vise til matematiske definisjoner
eller lignende. Selv om det ikke ble uttrykt eksplisitt av elevene sa innholdt diskusjonene
deres innhold som kan vurderes & ha tatt utgangspunkt i noen elementzare egenskaper ved
kuber, slik som at ingen av sideflatene kunne overlappe og at det kun matte inneholde fire
vegger, topp og bunn. Dette passer beskrivelsen pé niva 0 i analyseskjemaet: «State and use
elementary mathematical facts and definitions» (Turner et al., 2015, s. 113).
Kompetansekravet innenfor denne kompetansen settes derfor til niva 0.

Resonnering- og argumentasjonskompetanse

Pa deloppgaven Andrea tillegger elevene pa slutten sa ble det observert at de bade matte se pa
tilfellene hvor figuren kan brettes til kuber og hvor den ikke kan det for a finne et manster
som rettferdiggjer lgsningen de presenterer. Dette krever at elevene bruker stagrre mengder
informasjon fra ulike aspekter av oppgaven til a trekke slutninger. Dette forbigar beskrivelsen
av de lavere kompetansenivaene siden slutningen ikke trekkes direkte fra eller knyttet til et

enkelt aspekt ved oppgaven (Turner et al., 2015) | observasjonen stiller Andrea ogsa et krav
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til elevene om at de skal veere i stand til & argumentere og forklare hva de har gjort. Dette
kommer frem bade nar hun introduserer oppgaven og i fellesgjennomgangen av oppgaven
hvor hun papeker at forklaringen og argumentasjon av hva de har gjort er viktig. At de ma
samle informasjon fra flere aspekter ved oppgaven i tillegg til at de ma argumentere for
slutningen de har gjort anses til & bidra til & gke kompetansekravet, og passer til beskrivelsen
pa niva 2: «Draw inferences by joining pieces of information from separate aspects of the

problem» (Turner et al., 2015, s. 114). Dette kompetansekravet vurderes derfor til niva 2.

4.2.2 Andrea sin undervisning med Lesson Starteren «Vi bretter kuber»

Dimensjon 1, Matematikken

Andrea starter timen med a presentere tema og mal for gkten. Det presenteres to mal for
gkten. Elevene skal «forstd hva som menes med overflateareal» og de skal «kunne regne ut
overflatearealet til noen tredimensjonale figurer». Dette tydes til & bade beskrive et
konseptuelt og et proseduralt mal, siden det farste er knyttet til at elevene skal utvikle en
forstaelse av begrepet overflateareal og det andre er at de skal kunne gjennomfare beregninger
av overflateareal. | Lesson Starteren til Andrea kan det tolkes som at hun har knyttet Lesson
Starter-aktivitet til det konseptuelle malet for gkten, da det ikke er noen beregninger knyttet til
overflateareal inkludert, men heller forstaelse av at overflate handler om a brette ut
sideflatene. | bade pre og post-intervjuet papeker Andrea at hun generelt bruker Lesson
Starters for at elevene skal danne seg erfaringer med fagstoffet far hoveddelen av gkten. |
post-intervjuet fortalte hun at malet med Lesson Starteren var at de allerede i oppstarten skulle
danne egen forstaelse og erfaring til temaet overflateareal. Dette kan tyde pa at Andrea har
som mal og hensikt at Lesson Starteren knyttes til det konkrete matematiske temaet, og kan da
anses som et mal pa objective-level (Nortvedt et al., 2016). Dette kan tolkes som at Andrea
bruker Lesson Starters for a skape en sammenheng i undervisningsgkten ved at den brukes for
a gi elevene en erfaring med fagstoffet far de gar over til hoveddelen av gkten, noe som kan
anses a bidra til at aktiviteten oppleves som «focused and coherent», slik definisjonen til
dimensjon 1 i TRU beskriver (Schoenfeld, 2018a). Hennes bruk av Lesson Starters for a gi
elevene en «erfaring med stoffet» far hoveddelen kan tyde pa at hennes Lesson Starter bidrar
til forveksling mellom prosedyre og konsept i gkten, noe som kan knyttes til de hayere
nivaene innenfor denne dimensjonen i scoringsskjemaet til TRU: «classroom activities
support meaningful connections between procedures, concepts and contexts» (Schoenfeld,
2018c, s. 493)
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Videre i observasjonen sa oppsummerer Andrea Lesson Starteren ved a fortelle hvordan det

de har gjort under aktiviteten henger sammen med overflateareal, blant annet at overflateareal
handler om & brette ut tredimensjonale figurer og regne arealet til alle sidene. Dette kan anses
som at Andrea gir en beskrivelse av hva det forventes at elevene har lert seg av aktiviteten og

hva det forventes at de forstar videre. | intervjuet papeker Andrea at:

Andrea: «Jeg opplever at starteren hjalp elevene med a forsta hva vi har gjort, hva vi
skal akkurat na og hvor vi skal veere.»
(Andrea, post-intervju 2)

At aktiviteten bidrar til & skape forbindelser i fagstoffet er en av de sentrale elementene ved
definisjonen til dimensjon 1 i TRU, hvor det star at elevene skal fa muligheten til & «make
connections» (Schoenfeld, 2018a). Hennes opplevelse av Lesson Starters er altsa at de hjelper
elevene med & aktivere forkunnskaper, og at det hjelper henne med a tydeliggjere for elevene
hva de skal denne gkten, og hvordan det knytter seg til bade det de har leert tidligere og det de
skal lzre videre. Dette kan anses som en mate & skape forbindelse mellom matematiske
kontekster, som i scoringsskjemaet til TRU beskrives i det hgyere nivaet i dimensjon 1
(Schoenfeld, 2018c).

Dimensjon 2, Kognitiv utfordring
| observasjonen sa ser vi at Andrea forteller elevene hva de skal gjere ved a vise dem selve
oppgaven de skal jobbe med. Hun fortelle dem at de skal finne ut hvilke figurer som kan
brettes til kuber. Videre formidler hun til elevene at de ma tenke pa at ingen av sideflatene
kan overlappe, i tillegg til & gi de beskjed om at det kan vare lurt  tegne det opp om de blir
usikre, og at de skal veere forberedt til & forklare hvordan de har tenkt. Kort tid etter setter
elevene i gang med a jobbe med oppgaven. Kommentaren som gis av Andrea til elevene om
at ingen av sideflatene kan overlappe kan tolkes som et hint til elevene knyttet til
fremgangsmaten i oppgaven. Dette kan bidra til at en av de sentrale aspektene/utfordringene
ved oppgaven blir presentert/avslart for elevene. Andrea gir ogsa et praktisk hint om at
elevene kan tegne og klippe om de setter seg fast. Dette kan ogsa oppfattes som et hint knytte
til fremgangsmate. | TRU beskrives det at kognitiv utfordring henger sammen med maten
lzereren presenterer oppgaven, og at en oppgaveintroduksjon som avslgrer sentrale aspekter
ved oppgavelgsingen kan bidra til & senke hvor utfordrende oppgaven er (Schoenfeld, 2018a).
Hintet Andrea gir i timen tyder til & passe til dette, da det a forsta at ingen sider kan overlappe
kan anses som et av de sentrale utfordringene ved oppgaven. Aktiviteter som i utgangspunktet
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er krevende, men hvor lareren gir hint/stillasbygging som fjerner utfordring beskrives av

scoringsskjemaet i TRU til & vaere tilknyttet middels niva innenfor dimensjon 2.

Et annet sentralt aspekt ved dimensjon 2 er hvordan den kognitive utfordringen utvikler seg
underveis i aktiviteten. | oppstartsintervjuet kommer det fram at Andrea er opptatt av at
Lesson Starters skal ha en utforskende funksjon, og at hun derfor ofte velger utforskende

oppgaver til Lesson Starter-aktiviteten.

Andrea: «Jeg ser pa [Lesson] Startere som en god mulighet til & gi elevene.. alle
elevene, en tanke om at utforskning er viktig i matematikk. Jeg gir de derfor ofte
oppgaver som er utforskende.»

(Andrea, pre-intervju)

Dette utforskende synet pa Lesson Starters kan ogsa finnes igjen i observasjonene, hvor hun
papeker ovenfor elevene at utvidelsen hvor elevene skal finne en generell regel handler om &
finne et manster, og at det er en viktig ferdighet i matematikk. Det tydes at oppgaven som i
utgangspunktet kun hadde krav om bokstavoppramsing som svar har blitt utvidet til & matte
inkludere en forklaring av resonneringen som ledet til svaret. Andrea forklarer at den utvidede

oppgaven hadde som hensikt a tillegge oppgaven enda et utforskende aspekt.

Andrea: «Det er fordi jeg ville gjare aktiviteten enda mer utforskende. (...). Jeg lot
dem veere i den utforskningsdelen lenger.»

(Andrea, post-intervju 2)

Dette viser fokuset Andrea hadde for utforskning under hele aktiviteten, og at hun presenterte
en utvidelse for & rette oppgaven mot dette fokuset underveis. Aktiviteter som er utforskende,
rike og problemlgsende har en hgyere kognitiv utfordring (Hagland et al., 2005; Schoenfeld,
2018a). Hennes hensikt med & utvide utforskningsdelen kan tolkes som stillasbygging som
har som hensikt a bidra til en gkt kognitiv utfordring siden det stiller hgyere krav til elevene
om a kommunisere og argumentere for lgsningen sin, noe som kan tydes til 4 gke
vanskelighetsgraden. | scoringsskjemaet til TRU beskrives stillasbygging som: «support
students in productive struggle» til a veere pa et hgyt niva innenfor dimensjon 2 (Schoenfeld,
2018c, s. 493).

Dimensjon 3, Likeverdig tilgang til innholdet

Andrea informerer i pre-intervjuet at hun har tanker om at Lesson Starters noen ganger har
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som funksjon & veere for gay, som i spill eller en morsom utforskning. Hun begrunner dette
med at hun tror det gjar det til en god situasjon a sitte i matematikktimen, og at det bidrar til
at mange elever senker skuldrene. | tillegg sier hun at Lesson Starters har en viktig funksjon i
a gi alle elevene en felles plattform pa det de skal ga videre med. Det bidrar til at ikke bare
noen elever har et referansepunkt, men at alle elevene har et felles referansepunkt som de kan

ta med inn i temaet.

Utsagnene til Andrea kan antyde at trygghet i klasserommet er viktig for henne, og at hun
syns det er en viktig funksjon ved Lesson Starters er at de bidrar med en trygghet i
matematikktimene. Hennes tanker om at Lesson Starters bar gi alle elevene et felles
referansepunkt kan tolkes at hun bruker Lesson Starters for at alle elevene skal ha en tidligere
erfaring med fagstoffet fgr hoveddelen av gkten. At alle elevene har forkunnskaper til stoffet
pa forhand kan tyde pa at Lesson Starteren bidro til at alle elevene ble invitert til a aktiv
matematisk deltakelse, noe som beskrives i de hgyere nivaene av dimensjon 3 i
scoringsskjemaet til TRU (Schoenfeld, 2018c).

| den observerte gkten sa var det mye samtaler i rommet, og de fleste elevene viste tegn pa a
veere engasjerte i oppgaven, blant annet ved at de pratet aktivt med laeringspartneren, ved at
de diskuterte sammen og stilte spgrsmal. Mange av elevene hadde ogsa et aktivt kroppssprak
med mye bevegelse av armer. Dette gir et inntrykk av at aktiviteten opplevdes som
engasjerende for alle elevene. Andrea gikk aktivt rundt i rommet for a hgre og observere

elevenes samtaler og fremgangsmater. P4 intervjuet etter observasjonen sa papeker hun at:

Andrea: «Jeg tror aktiviteten var nyttig fordi det var.. du nadde alle elvene i klassen.
Det er ikke alltid man far til dette, men nar man far det til sa er det veldig morsomt &
se da.»

(Andrea, post-intervju 2)

Det opplevdes fra Andrea sitt stasted som et trygt sted & ha matematikk, hvor alle elevene ble
nadd faglig. Det kommer frem i observasjonen og intervjuene som presenteres her at dette var
viktige aspekter ved Andrea sin bruk av Lesson Starters. Det kan derimot antas at Andrea sitt
arbeid med et trygt matematisk miljg er noe hun jobber med jevnlig, da dette trolig er
vanskelig & fa til & utvikle i lgpet av den korte tiden observasjonen foregikk pa. Pa de hgyere
nivaene innenfor dimensjon 3 i scoringsskjemaet beskrives det at aktiviteten eller etablerte

normer tillater bred matematisk deltakelse (Schoenfeld, 2018c), noe det er tegn til at Lesson
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Starter-aktiviteten til Andrea gjorde ved at elevene virket aktive og engasjerte, i tillegg til at

Andrea fglte at hun nadde alle elevene sine faglig.

4.3 Bent sin Lesson Starter — «Fare for stigning»

Bent sin Lesson Starter ble brukt i introduksjon til temaet stigning i forbindelse med
funksjoner. Dette var fgrste gkten elevene hadde om temaet signing. Oppgaven gikk ut pa at

elevene skulle skrive ned hva de forbinder med et veiskilt som varsler om fare for stigning.

Bildet nedenfor stod framme pa skjermen i klasserommet idet elevene gikk inn til timen. Sa
fort alle hadde satt seg ned fikk de beskjed om at de skulle diskutere to-og-to sammen om
hvilken matematikk de tenkte pa nar de sa dette fareskiltet for bil. Deres hovedpunkter fikk de
beskjed om & skrive ned i boka si og etter at alle elevene hadde diskutert sa ble det tatt en

felles gjennomgang av hva gruppene hadde kommet fram til.

Skriv ned det du
tenker pa nar du
ser dette bildet

Figur 7: Bent sin Lesson Starter «Fare for stigning»

4.3.1 Kompetansekrav i oppgaven «Fare for stigning»

Kommunikasjonskompetanse

For a lgse oppgaven sa kreves det at elevene knytter informasjon fra bade teksten og bildet
sammen, men oppgavebeskrivelsen er ikke a anse som komplisert. Det kommer direkte fram
fra teksten hvilken informasjon som elevene skal bruke og hvordan ved at det star «nar du ser
pa bildet». All informasjon som presenteres er relevant og maten elevene skal bruke bildet pa
blir kommunisert eksplisitt gjennom teksten. Dette passer beskrivelsen pa niva 0 krav til
kommunikasjonskompetanse «/...J all information is directly relevant to the task, and where

the order of information matches the steps of thought required to understand what the task
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requests.». | observasjonen ble det ogsa registrert at de fleste elevene presenterte svar i
plenumsgjennomgangen som kun bestod av ett ord — f.eks. «fare», «bratt», «stigning». Dette

er videre med pa a stette et krav til kommunikasjonskompetanse pa niva 0.

Strategiutviklingskompetanse

Innenfor strategiutviklingskompetanse sa krevde oppgaven at elevene knyttet informasjon de
fikk fra bildet til et matematisk begrep eller tema. Oppgaven gir informasjon om hva elevene
skal gjare ganske direkte ved at det star «skriv ned» og «tenker», men det gis ikke en
eksplisitt beskrivelse av hvilke steg elevene skal falge for & komme fram til et resultat, slik
det beskrives pa niva 0. Elevene ma knytte sammen informasjon fra bildet de blir presentert
med til en matematisk kontekst de tenker pa, noe som kan anses til & veere en prosess som gar
over ett steg hvor informasjonen som gis blir brukt. Dette passer til beskrivelsen av
kompetansen pa niva 1, hvor det star: «Find a straight-forward strategy (usually of a single
stage) to combine or use the given information» (Turner et al., 2015, s. 111). Kravet til

strategiutvikling vurderes derfor til & veere pa niva 1.

Matematiseringskompetanse

Sentralt innenfor matematiseringskompetansen er de tilfellene hvor informasjon utenfor en
matematikkfaglig kontekst (ekstra-matematisk) skal knyttes til et matematisk domene (Turner
et al., 2015). Mye av essensen i oppgaven til Bent er at elevene skal knytte informasjon de far
fra trafikkskiltet til en matematisk kontekst. Oppgaven forbigar derfor niva 0 av denne
kompetansen, da oppgaven ikke er fullstendig intramatematisk. Det ble observert i gkten at
elevene oversatte informasjon fra bildet til matematikk ganske direkte, og det var ikke store
krav til & tolke og evaluere sammenhenger mellom det ekstra-matematiske og det
matematiske slik det kreves i niva 2 og 3. Den observerte fremgangsmaten til elevene passer
bedre til beskrivelsen pa niva 1 — «draw conclusions about the situation directly from a given
model or from the mathematical results» Turner et al. (2015, s. 112). Kravet til

matematiseringskompetanse vurderes derfor til niva 1.

Representasjonskompetanse
Under denne kompetansen sa er bruk og oversettelse mellom ulike representasjoner sentralt.
Oppgaven til Bent krevde ikke dette i noen nevneverdig grad, og i den grad oversettelse
mellom informasjon var ngdvendig, sa var det for a tildele trafikkskiltet en matematisk
mening. | beskrivelsen under representasjonskompetanse i analyseskjemaet sa star det
eksplisitt at en slik bruk ikke tilhgrer denne kompetansen: «the representation of extra-
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mathematical contexts by mathematical entities is dealt with under the mathematising
competency.» (Turner et al., 2015, s. 112). Fraveeret av ulike representasjoner i oppgaven

plasserer kravet til denne kompetansen pa niva 0.

Symbol- og formalismekompetanse

Oppgaven til Bent krever ikke en formell symbolbruk eller bruk av formelle matematiske
regler og prosedyrer. Observasjonene avslarer i tillegg at det stort sett var bruk av uformelt
sprak blant elevene. | post-intervjuet sa poengterte Bent at hensikten med oppgaven var at de
skulle komme fram til & prate om begrepet stigning. Stigning er et formelt fagbegrep, men det
ble ikke observert at oppgaven krevde at regler og operasjoner rundt stigning matte brukes
eller innfares for & lgse oppgaven. Fraveeret av de sentrale omradene ved denne kompetansen

gjer at kravet anses til a veaere pa niva 0.

Resonnering- og argumentasjonskompetanse

Oppgaven kreves en tankegang hvor elevene resonnerer gjennom hvor i matematikken de kan
gjenkjenne det skiltet prgver & advare mot, men dette resonnementet er i stgrre grad knyttet til
matematiseringskompetanse enn resonnering- og argumentasjonskompetansen— «the thinking
involved in transforming contextual elements into a mathematical form is accounted for in the
mathematising competency.» (Turner et al., 2015, s. 114). Definisjonen pa denne
kompetansen krever at elevene trekker slutninger ved & «explore and connect problem
elements to form, scrutinise or justify arguments and conclusions» (Turner et al., 2015, s.
114). Oppgaven krever ikke at elevene kobler sammen elementer for a utvikle og
rettferdiggjare et argument slik definisjonen krever, blant annet fordi informasjonen er ganske
apen for & trekke slutninger slik den presenteres for elevene og at det ikke ble observert at
elevene matte presentere tankegang eller resonnement i forbindelse med svaret sitt. Kravet til
denne kompetansen passer til niva 0, da det i liten grad var krav i oppgaven som passer

beskrivelsen pa denne kompetansen.

4.3.2 Bent sin undervisning med Lesson Starteren «Fare for stigning»

Dimensjon 1, Matematikken

Bent papeker i postintervjuet at denne oppgaven ble brukt av han for at elevene skulle
aktivere noen tanker knyttet til temaet de skulle jobbe med den timen, nemlig stigningstall, i
og med at dette var farste time de skulle ha om stigningstall pa lenge. Pre-intervjuet gir et
inntrykk av at dette er et generelt syn Bent har ved bruk av Lesson Starters:
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Bent: «Det er viktig med en oppstartsaktivitet som er litt temabasert knyttet til det vi
skal holde pa med.. /...]. Hvis vi begynner med et nytt tema.. litt sann for & fa i gang
repetisjon da, av det vi har holdt pa med fgr og hva dette var igjen.»

(Bent, post-intervju)

Dette kan tyde pa at Bent bruker Lesson Starters for & vekke elevenes tidligere erfaringer og
idéer knyttet til et tema far det settes i gang. Dette kan ogsa sees i observasjonene, hvor han i
gjennomgangen av begrepene sa at mange hadde kommet fram til begrepet stigning, og at
dette begrepet var det de skulle dykke dypere inn i na. Pa spgrsmal om hvordan Bent tenkte at
oppgaven aktiverte forkunnskaper, sa svarer han at elevene trolig far en tanke om at de har
hert om dette her, og at de da far pa en bryter. Han forklarte videre at oppgaven trolig ikke
fikk dem til & huske alt de kunne om stigningstall, men at tanken om at de hadde hert ordet for
var viktig for han. Knyttet til forklaringen i dimensjon 1 i TRU, sa kan det tolkes som om
Bent har et syn pa Lesson Starters hvor innholdet skal tillate elevene a utvikle en
sammenheng i matematikken ved at de aktiverer tidligere tanker knyttet til temaet
(Schoenfeld, 2018a).

Et viktig aspekt ved dimensjon 1 er at innholdet i oppgavene og aktivitetene legger til rette for
at det dannes en forbindelse mellom konsept og prosedyre eller mellom matematiske
kontekster. Lesson Starteren til Bent ser ut til & gi elevene en tanke om hva timen skal handle
om, men bidrar trolig ikke til at temaet stigning knytter seg til andre konsepter eller kontekster
elevene har leert om funksjoner i og med at dette ikke ble bragt fram eller diskutert under
observasjonen. Trolig blir dette lgftet frem senere i undervisningen, men det fremstar ikke
som at Lesson Starteren la til rette for dette. J.fr scoringsskjemaet til TRU sa tyder dette pa et

middels niva innenfor denne kompetansen (Schoenfeld, 2018c)

Dimensjon 2, Kognitiv utfordring

Det er to situasjoner i undervisningen som beskrives som viktige under denne dimensjonen i
TRU. Det farste er hvordan laereren legger til rette for at elevene blir faglig utfordret og det
andre er hvordan utfordringen svekkes, opprettholdes eller gkes underveis i gjennomfgringen
av aktiviteten (Schoenfeld, 2018a).

Bent har allerede Lesson Starter-oppgaven fremme pa tavlen idet elevene gar inn i
klasserommet. | introduksjonen sa forteller han hva elevene skal gjare, og papeker at elevene

skal skrive ned det de tenker knyttet til matematikk nar de ser pa bildet. Dette kan tolkes som
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en mate a rette oppgaven mot et matematisk fokus. Et aspekt som er viktig i de hgyere
nivaene innenfor dimensjon 2 i scoringsskjemaet er muligheten aktiviteten gir til a delta i rikt
innhold og problemlgsning (Schoenfeld et al., 2019). Oppgaven Bent bruker i sin Lesson
Starter kan tydes til & ha én eller fa bestemte fremgangsmater og et entydig svar siden det
legges til rette for at alle elevene skal benytte samme framgangsmate (diskutere i par og
skrive ned ord) til & komme fram til det begrepet som er temaet for matematikktimen. Hvis
oppgaven ikke byr pa muligheten til mer apne og varierte fremgangsmater og svar som i liten
grad lar seg diskutere sa svarer ikke dette til Hagland et al. (2005) sin definisjon pa rike
oppgaver som ble presentert i kapittel 2. Det kan vere tegn pa at oppgaven til Bent har et
lavere niva av kognitiv utfordring ved at aktiviteten ikke byr pa muligheten til & delta i rikt

innhold j.fr. dimensjon 2 i scoringsskjemaet (Schoenfeld, 2018c).

| observasjonen sa kunne man se at Bent gar rundt til parene og hgrer pa hva de sier. Han
stiller spgrsmal underveis slik som «hva er det skiltet praver a fortelle?», «hva tenker dere det
skiltet advarer mot har tilfelles med det vi jobber med i matten na?» og lignende. Det fremstar
altsd som om mesteparten av Bent sin stillasbygging foregikk ved a gi muntlige
tilbakemeldinger til elevparene underveis i gjennomfaringen. Spgrsmalene som stilles kan
tolkes som stillasbygging som leder elevene mot svaret, og kan knyttes til forklaringen i
scoringsskjemaet til TRU som forklarer at «interaction tends to «scaffold away» the
challenge» (Schoenfeld et al., 2019) ved at tilbakemeldingene gir hint som retter mot
lgsningen. Dette tyder pa et lavere niva av kognitiv utfordring i gjennomfgringen av Lesson
Starteren. | post-intervjuet sa papeker derimot Bent pa at han ikke ser pa Lesson Starteren

som viktig i & aktivere elevene i rike aktiviteter og problemlgsing, og papeker at
hovedfunksjonen ligger i a flippe «pa-bryteren» hos elevene. Utfordringen sier han at kommer

senere i undervisningen etter at elevene har fatt mer kunnskap om temaet.

Dimensjon 3, Likeverdig tilgang til innholdet

| denne dimensjonen er det muligheten aktiviteten til leereren gir alle elevene a delta som er i
sentrum. | pre-intervjuet papeker Bent at oppstartsaktiviteten sin viktigste funksjon er at den
gir mulighet til alle elevene a delta. Han forteller at selv om elevene vet kjempemye om
funksjoner eller nesten ingenting, sa er det viktig for han at ingen elever opplever at de faller
av allerede under oppstartsaktiviteten. Derfor mener han at det er en fordel om oppstarten er
pa et lavere niva, og at man kan aktivere de sterkere elevene senere i gkta. Dette tyder pa at

Bent gjgr noen vurderinger i sin planlegging og bruk av Lesson Starters knyttet til & fa med
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alle elevene, og at maten han far med alle pa er ved a sette oppstarten pa et lavere niva slik at
alle har muligheten til a delta. | den observerte gkten sa virket det som at alle elevene deltok
aktivt i aktiviteten siden parene diskuterte sammen om det som hgrtes ut som relevante
samtaler knyttet til oppgavebeskrivelsen. | scoringsskjemaet til TRU-rammeverket beskriver
de hgyere nivaene innenfor dimensjon 3 at aktiviteten treffer elevene bredt og meningsfullt.
Det fremstar som om undervisningen til Bent traff bredt ved at den var pa et lavt nok niva til
at alle elevene hadde mulighet til & delta, men at den ikke ngdvendigvis traff alle elevene pa
en meningsfull mate. Det kan tenkes at sterkere elever ikke opplevde aktiviteten som

meningsfull om den var pa et for lavt niva.
| post-intervjuet sa papeker Bent at:

Bent: «Jeg tror at oppgaven fikk elevene pa temaet da, at det fikk med alle elevene pa
hva temaet for timen er, og at alle deltok da.. og var klare for det som kom etter.. det
var bra.»

(Bent, post-intervju)

Bent sitt utsagn kan tolkes som at han syns Lesson Starteren ogsa tjente en funksjon knyttet til
at alle elevene i tillegg til & delta aktivt pa aktiviteten fikk et inntrykk av hva temaet for hele
timen var. Lesson Starteren kan pa fglgende mate tolkes til & ha en tiltenkt rolle i a legge til
rette for at elevene har muligheten til & delta mer bredt og meningsfullt i resten av
undervisningsgkten ved at de har blitt inkludert i hva som er temaet for timen, og at de har fatt

bygd seg opp noen erfaringer knyttet til dette pa forhand.

4.4 Lesson Starteren til Carl — «Begrepsgving»

Lesson Starteren «begrepsgving» ble benyttet av Carl til a trene elevene i begrepsbruk og
kommunikasjon. Oppgaven gikk ut pa at elevene skulle jobbe sammen to-og-to. Den ene
eleven skulle sitte med ryggen til tavlen med en tom side i en bok og en penn, og den andre
eleven skulle sitte med blikket mot skjermen ved tavlen. Mellom elevene var det en oppreist
bok sann at arket til eleven med ryggen til var skjult for eleven som sa pa tavlen. Pa skjermen
var det et koordinatsystem med mange ulike matematiske objekter (punkter, linjer, figurer
osv.). Eleven som sa pa tavlen skulle gi instrukser som eleven med ryggen til tavlen skulle

tegne etter. Malet var at eleven som hadde ryggen til skulle produsere det samme innholdet i
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sin bok som det som var pa tavlen. Etter halve tiden sa byttet elevene plass, og et nytt

koordinatsystem dukket opp pa skjermen foran.

Nedenfor vises bilde av de to koordinatsystemene som ble brukt i oppgaven.

Figur 8: Carl sin Lesson Starter «Begrepsgving»

4.4.1 Kompetansekrav i oppgaven «Begrepsgving»

Kommunikasjonskompetanse

Denne oppgaven handler i stor grad om matematisk informasjon som omgjgres mellom
muntlig og skriftlig tekst imellom deltakerne. | de hgyere nivaene av kommunikasjonskrav sa
beskriver MEG-skjemaet at elevene skal «identify and select elements to be linked» (Turner et
al., 2015, s. 111). Oppgaven krever dette ved at eleven som gir instruksjonen tolker og omgjer
de matematiske objektene til muntlige begreper og forklaringer som eleven som tegner pa den
andre siden forstar og omgjar tilbake til matematiske objekter. Begge partene knytter
muntlige begreper til matematiske objekter eller motsatt. Pa niva 3 sa kreves det at denne

tilknytningen gjgres mellom logisk komplekse sammenhenger, noe som denne oppgaven ikke

58



krever da elementene som benyttes ikke er a anse som komplekse. Innenfor dette aspektet
passer oppgaven derfor naermere beskrivelsen pa niva 2 som ikke stiller krav til kompleksitet.
I tillegg sa beskriver skjemaet pa niva 2 at «repeated cycling within the material presented is
needed to understand the task» (Turner et al., 2015, s. 111). En slik repeterende gjennomgang
av materialet kreves i denne oppgaven. La oss ta for oss et eksempel som ble observert i gkten
hvor det skal tegnes en linje. En mate dette ble lgst pa var at det farst ble gitt opplysninger om
to punkter, og deretter skulle det trekkes en linje gjennom punktene. For & samle all den
ngdvendige informasjonen matte elevene flere runder innom materialet, farst for a finne ene
punktet, sd det andre og ganske tilsvarende for de andre objektene ogsa. Med begrunnelse i
disse to aspektene sa passer oppgaven helhetlig beskrivelsen av et krav til

kommunikasjonskompetanse pa niva 2.

Strategiutviklingskompetanse

Det er ikke umiddelbart helt klart hvilken fremgangsmate elevene skal bruke for & lgse
oppgaven, sa det er ikke mulig for elevene a ta «direct action» (niva 0) og det fglger derfor fra
skjemaet at det er krav til elevene om & utvikle en strategi. Oppgaven forbigar niva 1, siden
elevenes strategi krever mer enn ett steg, blant annet fordi oppgaven inneholder flere ulike
matematiske objekter som ma angripes ulikt. Pa niva 2 strategiutvikling sa beskriver MEG-
skjemaet at elevene utvikler en «multi-stage strategy» og at denne brukes repeterende. Under
observasjonen ble det oppdaget at flere elever brukte ulike strategier for a lgse oppgaven, og
at alle disse var strategier over flere steg, eksempelvis a referere til flere punkter som sammen
dannet et objekt/en figur eller & beskrive skjaering med aksene i tillegg til stigningstall for a
beskrive en linje. Dette anses som en strategi med flere steg, og hvor strategien brukes

repeterende. Strategiutviklingskompetansen til oppgaven passer altsa beskrivelsen pa niva 2.

Matematiseringskompetanse

Lasningen av denne oppgaven krevde ikke at elevene oversatte informasjon som ikke handlet
om matematikk til matematisk innhold eller at det matematiske innholdet matte tolkes i en
ikke-matematisk kontekst. Oppgaven var altsa det som kalles for intramatematisk i MEG
analyseskjemaet (Turner et al., 2015). Mangelen pa dette sentrale aspektet ved denne

kompetansen setter kravet til matematiseringskompetanse til niva 0.

Representasjonskompetanse
Representasjonskompetansen i oppgaven varierer etter hvilken fremgangsmate som er valgt
av elevene. | den observerte gkten sa valgte flere av parene a fremstille de ulike objektene
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ganske ulikt. Noen grupper fremstilte med punkter, og andre med matematiske uttrykk. Dette
kom spesielt fram i tilknytning til linjene, hvor noen par brukte funksjonsuttrykk til a beskrive
linjen til makkeren sin. Denne maten flere elever lgste oppgaven pa, ved at de oversetter
grafiske fremstillingen av linjene til funksjonsuttrykk og videreformidler funksjonsuttrykkene
til medeleven svarer til beskrivelsen av representasjonskompetanse pa niva 2 i MEG-
skjemaet: «translate between and use different simple representations of a mathematical
entity». Beskrivelsene pa niva 3 krav til kompetansen er i starre grad a behandle komplekse
representasjoner pa en mer sammenlignende og evaluerende mate, noe som det ikke oppleves
som eller ble observert at oppgaven til Carl krevde. Oppgaven ser derfor ut til & passe til

beskrivelsen av representasjonskompetanse pa niva 2.

Symbol- og formalismekompetanse

| observasjonen sa vi at noen elever oversatte linjer i koordinatsystemet til funksjonsuttrykk
0g motsatt. Til tross for at beregninger med funksjonsuttrykk er tilknyttet symbol- og
formalismekompetansen, sa vil bruken av funksjonsuttrykk for & oversette mellom symbolske
og andre representasjoner hgare til representasjonskompetansen (Turner et al., 2015). Bortsett
fra dette krevde ikke Lesson Starter-oppgaven til Carl at elevene brukte formelle matematiske
definisjoner, regler, symboler eller lignende i beregninger for & lgse oppgaven. Det ble
observert at noen elevpar brukte begreper som radius/sentrum og katet/hypotenus nar de
beskrev henholdsvis sirklene og den rettvinklede trekanten. | observasjonen sd kommuniserte
Carl ogsa til elevene at denne oppgaven skulle utfordre dem pa & bruke et mer matematisk
formelt sprak. Denne bruken av formelt matematisk sprak som bade elevene brukte og Carl
papekte passer ikke fullstendig til niva 1 krav til denne kompetansen, da forklaringen pa niva
1 i starre grad handler om at formelle matematiske elementer benyttes i beregninger i og med
at begreper som «calculation» og «make use of» forekommer i beskrivelsene fra niva 1 og
oppover. Elevenes bruk av begrepene passer bedre til forklaringen pa niva 0 av denne
kompetansen: «State and use elementary mathematical facts and definitions». Elevenes bruk
av begrepene passer til denne beskrivelsen da de oppgir begrepene uten at de ma brukes i
beregninger eller manipuleres, noe som kreves i de hgyere nivaene. Kravet til kompetansen

symbol- og formalisme settes derfor til niva 0.

Resonnering- og argumentasjonskompetanse
Definisjonen av denne kompetansen i MEG-analyseskjemaet dreier seg i stor grad om stegene

og prosessen som leder til matematiske resultater: «Drawing inferences by using logically
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rooted thought processes that explore and connect problem elements to form, scrutinise or
justify arguments and conclusions». Oppgaven til Carl har ikke som hensikt a lede til et
matematisk resultat eller en slutning, men a trene elevene i a bruke matematiske begreper og a
«snakke matematikk», slik det ble papekt av Carl i observasjonen da han introduserte
oppgaven. Denne samtalen mellom elevene leder altsa ikke til et nytt resultat som har ratter i
logiske prosesser, slik som det beskrives i den siterte definisjonen. Alle nivaene fra 1 og
oppover beskriver behovet for at resonnementet inneholder flere steg, noe som ikke passer for
kravet i denne oppgaven. Kravet pa niva 0 - «Draw direct inferences from the information
and instructions given» - fremstar som mer passende, da elevene som gir instruksjonen til
eleven som tegner trekker informasjonen direkte fra skjermen foran. Kravet til denne

kompetansen anses derfor til & vare pa niva 0.

4.4.2 Carl sin undervisning med Lesson Starteren «Begrepsgving»

Dimensjon 1, Matematikken

Carl papeker i det farste intervjuet at han har tanker om at Lesson Starters er nyttige a bruke
til & trene elevene i mer generelle matematiske ferdigheter som argumentasjon, strategier og
kommunikasjon. Dette kommer ogsa frem i observasjonen nar han kommuniserer til elevene i
oppstarten av gkten, hvor han eksplisitt papeker at malet med aktiviteten er at elevene skal

trene pa kommunikasjon og a «prate matematikks.

Carl: «Jeg tenker at det viktigste med de [Lesson Starters] er at de skal trene elevene i
en eller annen ferdighet, slik som argumentasjon, strategier og kommunikasjon»
(Carl, pre-intervju)

Carl: «Malet med denne aktiviteten er kommunikasjon.. at dere skal prate litt
matematikk sammen»

(Carl, observasjon)

Et viktig aspekt ved dimensjon 1 i TRU er hvordan malet og innholdet i aktiviteten bidrar til
at elevene utvikler en sammenheng og mulighet til & skape forbindelser i matematikken.
Aktivitetens fokus rettet mot grunnleggende ferdigheter i motsetning til konkrete matematiske
temaer kan vurderes som at Carl sine mal og begrunnelser for Lesson Starter-aktiviteten er
mal pa aim-level, siden malet er at elevene skal leere og trene pa ferdigheter som er generelle
og som strekker seg over hele faget. Pa sparsmal under pre-intervjuet om hva Carl tar

utgangspunkt i nar han bestemmer disse malene er svaret at han ofte tar utgangspunkt i
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lereplanen sine kjerneelementer, og at dette bidra til a gi elevene en mer sammenhengende
forstaelse siden kjerneelementene er sentrale pa tvers av temaer. Mal som knytter seg til
kjerneelementene er a anse som mal pa aim-level, da disse er gjeldende pa tvers av

matematiske tema (Nortvedt et al., 2016).

| post-intervjuet kommer det fram at det ifelge Carl er en fordel, men ikke en ngdvendighet,
om man kan knytte innholdet i aktiviteten til tema for resten av timen. | denne gkten ble dette
gjort ved at oppgaven inneholdt noen elementer knyttet til temaet (koordinatsystem, linjer,
punkter), men han papeker at det etter hans syn ikke er ngdvendig ved bruk av Lesson
Starters. Ifglge Carl sa vil koblingen og sammenhengen skapes helhetlig og i det lange lgp
ved at man ofte gjennomfarer Lesson Starters med mer generelle matematiske mal eller ved at
elevene tar med seg de generelle ferdighetene inn videre i den samme gkten. Et eksempel han
nevner er at elevene skapte sammenheng og forbindelser mellom tidligere og naveerende
kunnskap ved at geometriske figurer var inkludert i oppgaven. Han pastod at elevene mgtte pa
noe de hadde laert tidligere (geometriske figurer) i en ny sammenheng i forbindelse med
temaet de jobbet med na (funksjoner), og at elevene da sa en sammenheng knyttet til at
geometriske figurer kunne uttrykkes ved bruk av koordinatsystemer. Dette kan tolkes som et
forsgk av Carl pa a skape forbindelser mellom matematiske kontekster, noe som ifglge

scoringsskjemaet svarer til et hgyere niva av undervisningspraksis innenfor dimensjon 1.

Oppsummert innenfor dimensjon 1, sa er malet og det matematiske innholdet i Carl sin
Lesson Starters i stor grad knyttet til hans tanke om at de skal bidra til at elevene trenes i
generelle matematiske ferdigheter. Dette bidrar ifglge Carl til at aktiviteten gir elevene et mer
sammenhengende syn pa matematikken ved at de samme ferdighetene trengs pa tvers av
temaer, og at det kan skapes forbindelser og sammenhenger ved at man mgter pa tidligere

faglige temaer i nye settinger.

Dimensjon 2, Kognitiv utfordring

Carl poengterer faglgende i sitt pre-intervju:

Carl: «Problemlgsing er absolutt en viktig del av Lesson Starters. Det er dette som
skiller de litt fra de klassiske, «skolske» oppgavene som har en inngvd metode og et
entydig svar [...]. Jeg tenker at de skal veere apne, og at veien til malet skal veere helt

apent, og at man som larer bruker faktiske problemlgsingsoppgaver som har et
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ordentlig problem og skaper et behov hos elevene»

(Carl, pre-intervju)

Utsagnet til Carl som vi blir presentert med i sitatet ovenfor kan tolkes som om han har et syn
pa Lesson Starters som problemlgsende, og som forbigar det kan kaller for klassiske oppgaver
som ofte knytter seg til mer prosedurale ferdigheter hvor det kreves bruk av en inngvd
prosedyre. | scoringsskjemaet til TRU sa vil det synet han har om problemlgsingsaspektet ved
Lesson Starters forbiga beskrivelsen av cogntive demand pa lavt niva. Generelt sa vil
oppgaver som er mer problemlgsende, rike og utforskende stille stgrre kognitive krav hos
elevene (Schoenfeld, 2018a; Stein & Smith, 1998).

Under presentasjon av oppgaven i observasjonen sa forteller Carl hvordan elevene praktisk
skal gjennomfare oppgaven (hvordan de skal sitte, at de skal ha bok imellom osv.), og han
forteller at de skal sitte igjen med en lik tegning som pa skjermen foran. Carl har altsa
poengtert ovenfor elevene hva som kjennetegner suksess i oppgaven, men har ikke gitt noen
bemerkninger knyttet til fremgangsmaten de skal bruke annet enn at ene eleven skal gi
instruksjoner til den andre. P& sparsmal i post-intervjuet om hvorfor han valgte denne

fremgangsmaten i introduksjonen sa forteller Carl at:

Carl: «Jeg tenkte at noen kom til & bruke fagbegreper aktivt, mens andre kanskije ikke
kom til & bruke fagbegreper sa aktivt, og jeg tror at de som ikke brukte fagbegreper
opplevde et behov da.. og jeg ville ikke fjerne dette behovet allerede fra start ved &
fortelle dem hvilke begreper de burde bruke»

(Carl, post-intervju)

Dette «behovet» som Carl nevner kan tolkes som at han gnsket at elevene skulle oppleve det
som Schoenfeld (2018a) innenfor dimensjon 2 kaller for «productive struggle», altsa at
elevene opplevde at det var noen aspekter ved oppgaven som de ikke opplevde at de hadde
kontroll pa, men at deres mulighet til & lgse oppgaven er innenfor rekkevidde. Dette fremstar
som et tegn pa de hgyere nivaene av kognitiv utfordring i aktiviteten, hvor lererens
instruksjoner ikke avslarer sentrale fremgangsmater i oppgaven, og som da falgelig ikke

fjerner muligheten til «productive struggle» j.fr. scoringsskjemaet.

| tidsrommet mellom da de to elevene skulle bytte rolle i den observerte gkten sa har Carl en

liten felles gjennomgang med alle elevene hvor han gar gjennom noen mindre presise bruk av
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begreper han har registrert. Carl stiller noen spgrsmal til hele klassen: «istedenfor prikk hva
kunne vi ha brukt for & veere enda mer presise med hva vi mener?». Han poengterer videre at
malet med & prate matematikk er at det skal veere umulig & misforsta hverandre, og at det
derfor er viktig at vi bruker de presise faglige begrepene. Han sier at elevene na skal tenke pa

«hvordan skal vi uttrykke oss sa presist som mulig?» etter rollebyttet.

Dette kan tolkes som et forsgk av Carl a implementere et nytt element i oppgaven — nemlig
presis bruk av matematiske begreper i kommunikasjon. Dette fremstar som et eksempel pa at
veiledningen Carl gir i helklasse bidrar til stillasbygging, ved at han tildeler elevene en ny
utfordring. Dette kan tolkes som et tegn pa stillasbygging som bidrar til gkt kognitiv
utfordring for elevene. Dette gjelder derimot trolig for de elevene som hadde mindre presist
begrepsbruk i farste runde. For de elevene som hadde fatt det til fint i farste runde vil trolig
ikke Carl sine tilbakemeldinger i plenum ha bidratt til & gke den kognitive utfordringen

underveis.

Dimensjon 3, Likeverdig tilgang til innholdet

| denne dimensjonen beskrives alle elevenes mulighet til & delta i det matematiske innholdet i
undervisningen. Under observasjonen og i post-intervjuet er det spesielt to omrader i Carl sin
bruk av Lesson Starters som han begrunner bidrar til dette.

Det farste punktet er at Carl i introduksjonen av oppgaven ikke presenterer elevene for en
fremgangsmate slik det har blitt papekt tidligere. | observasjonen sa opplevdes det som at alle
elevene hadde muligheten til & delta ved at fremgangsmate og innfallsvinkel var apent. Den
starste forskjellen i innfallsvinkler som ble registrert blant elevene var begrepsbruken som har
blitt poengtert tidligere. Beskrivelsen i TRU skriver at god undervisning innenfor denne
dimensjonen kjennetegnes ved at man «in launching activities, teachers can provide multiple
access points to the relevant material». I post-intervjuet sa forteller Carl at han anser det som
en viktig del av oppgaven at elevene hadde muligheten til a delta til tross for at de ikke hadde
alle begrepene pa plass. Dette kan tolkes som at Carl gjer steg i planleggingen og bruken av
Lesson Starteren for a gi alle elevene muligheten til & kunne bidra og delta i aktiviteten og at
den observerte undervisningen berer preg av dette ved at elever pa ulike nivaer far

muligheten til & delta pa deres niva.

Det andre er at Carl papeker at en viktig funksjon ved Lesson Starters er at de er morsomme

og oppleves som artige for elevene. Han tror at dette bidrar til at spesielt de svakere elevene
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far et mer avslappet syn pa matematikkundervisningen, noe som gjar det lettere for dem a
delta. Carl nevner ogsa at & ha oppgaver som apner for samarbeid og kommunikasjon i Lesson
Starteren gjar at elevene har lettere for a delta i slike aktiviteter i overgangen til hoveddelen
av gkten. Carl presenterer et syn pa funksjon ved Lesson Starter som kan tolkes som en
«icebreaker», altsa at elevene blir varmere i trgya og som gjer det lettere for dem a delta i

klasseromsaktivitetene som fglger.

Carl sin planlegging og bruk av Lesson Starters som apner for aktiv deltakelse hos alle
gjennom bruk av oppgaver med ubestemte fremgangsmater og undervisningsmetoder som har
som hensikt a fa alle elevene til & delta kan tyde pa at Carl bade har gjort vurderinger og lagt
til rette for en bred deltakelse hos alle elevene. Dette beskriver i scoringsskjemaet til & vaere et

hgyt undervisningsniva innenfor denne dimensjonen.

4.5 Oppsummerende tabell over kompetansekrav

Nedenfor presenters en tabell som oppsummerer resultatene fra kompetanseanalysen av
oppgavene. Dette er de samme resultatene som har blitt presentert fortlgpende i analysen, men
her er kompetansekravene i hver av oppgavene satt rett under hverandre slik at det blir lettere
for leseren a trekke sammenligninger mellom kompetansekravene i de ulike oppgavene for

resultatene diskuteres i neste kapittel.

Tabell 2: Oppsummerende tabell over kompetansekravet i alle Lesson Starter-oppgavene

Kompetanse
Oppgave K SU M R SIF R/IA
Andrea | - Kritisk statistikk 3 1 3 2 0 2
Andrea Il — Vi bretter kuber 1 2 0 0 0 2
Bent — Fare for stigning 0 1 1 0 0 0
Carl — Begrepsaving 2 2 0 2 0 0

Kommunikasjon=K, Strategiutvikling=SU, Matematisering=M, Representasjon=R, Symbol- og formalisme=S/F,

Resonnering- og argumentasjon=R/A
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5 Diskusjon

| denne oppgaven har prosessen rundt laerernes bruk av Lesson Starters har blitt undersgkt
gjennom to forskningssparsmal, hvor det ene er rettet mot oppgaven lererne har benyttet i

aktiviteten, og det andre er knyttet til lzerernes bruk av Lesson Starters i undervisningen.

I diskusjonen vil noen sentrale funn knyttet til kjennetegn i resultatene knyttet til lerernes
bruk av Lesson Starters bli lgftet fram og diskutert i lys av empirien, de teoretiske
rammeverkene og teorien som ble presentert i kapittel 2. Funnene som presenteres i dette
kapittelet vil gi oss kunnskap om hvordan leereres bruk av Lesson Starters forekommer fra
bade et oppgave og et undervisningsperspektiv, og vil samlet danne besvarelsen for denne
oppgavens problemstilling: «Hva kjennetegner matematikkleereres bruk av Lesson Starters i

undervisningen?»

5.1 Kompetansekrav i Lesson Starter-oppgavene

Denne oppgavens farste forskningssparsmal er: «Hvilke matematiske kompetanser krever
oppgavene som blir gitt i Lesson Starters?». En av de sentrale delene av denne oppgaven har
veert & undersgke kompetansekravet oppgavene laererne har benyttet i sine Lesson Starters.
Nedenfor vil noen sentrale funn som er analysert med utgangspunkt i MEG-analyseskjemaet

til Turner et al. (2015) knyttet til det farste forskningsspgrsmalet bli diskutert.

5.1.1 Lesson Starterne stiller krav til strategiutviklingskompetanse

Den sentrale rollen problemlgsning har i Lesson Starter-oppgaver har blitt hyppig nevnt i
litteraturen, hvor blant annet Hovtun (2020) beskriver at aktiviteten skal inneholde dpne og
rike matematikkoppgaver og Muschla et al. (2013) beskriver muligheten aktiviteten gir i a
trene elevene i & utvikle gode problemlgsningsstrategier. En av kriteriene som ble presentert i
kapittel 2.1 er at Lesson Starters skal besta av rike oppgaver som er problemlgsende og hvor
elevene har muligheten til a velge ut ulike lgsningsstrategier (Hagland et al., 2005; Olafsen &
Maugesten, 2015).

Det farste funnet knyttet til kompetansekravet i Lesson Starter-oppgavene er at alle viser et
krav til strategiutviklingskompetanse. Strategiutviklingskompetansen beskriver kravet om &
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velge eller & utvikle en strategi for & lgse et matematisk problem (Turner et al., 2015) og
fremstar som tett beslektet til problemlgsing og tankegangskompetansen i KOM-rammeverket
(Niss & Hgjgaard, 2002). Kompetansen forekommer pa ulike nivaer i oppgavene til lzererne,
hvor forskjellen stort sett ligger i hvor mange steg lgsningen krevde og i hvor stor grad
elevene selv matte utvikle en strategi. Dette funnet viser at lzererne i denne studien har brukt
Lesson Starter-oppgaver som viser krav til problemlgsing og strategiutvikling, og kan derfor
tolkes som at leererne har et syn pa Lesson Starters som aktiviteter hvor problemlgsing er i
fokus.

Dette synet ble vi ogsa presentert med i intervjuene til badde Andrea og Carl, som eksplisitt
uttrykte at problemlgsning og utforskning var viktig i deres valg av aktiviteter til Lesson
Starteren. Carl poengterte blant annet at apen fremgangsmate og problemlgsningsaspektet var
en av tingene som skilte Lesson Starters fra mer klassiske skoleoppgaver. Dette fremstar som
et syn pa Lesson Starters som svarer til de kompetanseorienterte fokuset i matematikken i
Norge, hvor problemlgsning og utforskning beskrives som kjerneelementer i faget
(Utdanningsdirektoratet, 2020). Resultatene som viser krav til strategiutviklingskompetanse
ser ut til 2 henge tett sammen med at lzererne i studien har en oppfatning av Lesson Starters
som problemlgsende og utforskende. Dette samsvarer godt med maten aktiviteten fremstilles
pa som rik og problemlgsende i litteraturen (Hovtun, 2020; Muschla et al., 2013).

5.1.2 Lesson Starterne stiller ikke krav til symbol- og

formalismekompetanse

Symbol- og formalismekompetansen fokuserer pa forstaelsen og anvendelsen av matematiske
formler, symboler, regler og konvensjoner i oppgavelgsningen (Niss & Hgjgaard, 2011;
Turner et al., 2015). Et interessant funn er at ingen av oppgavene som leererne i denne studien
benyttet i sine Lesson Starters viste krav til symbol- og formalismekompetanse (niva 0). Dette
funnet skiller seg fra funn som er gjort ved tidligere bruk av MEG-analyseskjemaet, som har
vist at symbol- og formalismekompetansen er dominerende i oppgaver (Pettersen, 2019).
Dette knyttes blant annet til at denne kompetansen henger tett sammen med bruk av
matematiske prosedyrer (Turner et al., 2015). Flere studier viser at proseduralt rettet
undervisning star for store deler av matematikkundervisningen (Boesen et al., 2014;

Gravemeijer et al., 2016; Niss et al., 2016; Pedersen, 2014), noe som trolig er arsaken til at
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kravet til symbol- og formalismekompetansen har veert sa stort i oppgaver som har blitt brukt

i matematikkundervisning (Pettersen, 2019).

En av grunnene til at kravet til symbol- og formalismekompetanse er sd lavt i Lesson Starter-
oppgavene i denne studien kontra det som har vist seg a gjelde i norsk
matematikkundervisning ellers (Pedersen, 2014), kan veere at de studiene som har vist hgye
krav til denne kompetansen har analysert oppgaver som har blitt utviklet og brukt i en
vurderingssammenheng (assessment-tasks) fra henholdsvis PISA-undersgkelsen og norske
eksamener (Pettersen, 2019; Turner et al., 2015). Det er grunn til a tro at forskjell i bruk
mellom Lesson Starter-oppgavene og vurderingsoppgaver kan veere en av arsakene til dette
resultatet. Lesson Starter-oppgavene i denne studien krevde ikke gjennomfgring av
prosedurale beregninger i noen nevneverdig grad, slik som det vanligvis har vist seg a gjere i
vurderingsoppgaver (Pettersen & Braeken, 2019). Noen av oppgavene var tvert imot spesielt
rettet mot konseptuell forstaelse. Dette sa vi eksemeplvis i Andrea sin oppgave «vi bretter
kuber», som hadde som hensikt & gi elevene en konseptuell forstaelse av hvordan
overflateareal handler om & brette ut tredimensjonale figurer, og Andrea sin oppgave «Kritisk
statistikk» som skulle gi elevene forstaelse av konseptet som omhandler misbruk av statistikk.
Siden Lesson Starter-oppgavene som ble brukt av lererne i denne studien retter seg mer mot
konseptuell forstaelse, s kan det bidra til at kravet til symbol- og formalismekompetanse er
pa et lavt niva. Dette kan ha en sammenheng med at symbol- og formalismekompetansen har
en tett tilknytning til prosedurale ferdigheter (Pettersen & Braeken, 2019), og at dette ikke
dekkes av Lesson Starter-oppgavene i denne studien fordi de er mer rettet mot konseptuell

forstéelse.

5.1.3 Varierende kompetansekrav i Lesson Starter-oppgavene

Bortsett fra de to overnevnte funnene tilknyttet strategiutviklingskompetanse i 5.1.1 og
symbol- og formalismekompetanse i 5.1.2 sa ser det ikke ut som at de resterende
kompetansekravene er spesielt tilknyttet oppgavenes rolle som Lesson Starters, men heller
mer rettet mot oppgavenes innhold. Eksempelvis Carl sin oppgave som krevde at elevene
oversatte matematiske objekter representert grafisk til andre former (linje til
funksjonsuttrykk), og fglgelig inneholdt hgyere krav til representasjonskompetanse; eller

Andrea sin oppgave | «kritisk statistikk» som krevde at elevene oversatte ekstramatematisk
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informasjon til en matematisk kontekst, og krevde hgyere nivaer av

matematiseringskompetanse.

Et interessant resultat er at Bent sin Lesson Starter-oppgave viser et betraktelig lavere krav til
matematiske kompetanser enn de tre andre oppgavene. Noe av forklaringen pa dette kan ligge
i hvordan oppgaven er formet og formulert. Resultatene viste at det matematiske poenget med
oppgaven matte bli poengtert av leereren for a rette oppgaven mot et matematisk fokus, noe
som kan tyde pa at det matematiske poenget fremstar som skjult i oppgaveformuleringen.
Videre sa virker det som at store deler av lgsningsstrategien gar ut pa a reprodusere begreper
som elevene husker/har memorert i tilknytning til stigningstall, noe som beskriver et krav til
memorering som er tilknyttet en lavere kognitiv utfordring (Stein et al., 1996). Denne
oppgavens krav til lavere og feerre matematiske kompetanser kan vere en arsakene til at
resultatene viser at oppgaven ogsa knytter seg til en lavere kognitiv utfordring. Dette viser at
kompetansekrav og kognitiv utfordring er tett sammenkoblet ved at kompetansekravet i
MEG-analyseskjemaet gir en beskrivelse av den kognitive utfordringen innenfor hver enkelte
kompetanse (Turner et al., 2015). Det fremstar derimot i resultatene som at Bent hadde et syn
pa Lesson Starters som en aktiveringsaktivitet for & fa elevene med pa temaet for gkten og at
han ikke hadde et like sterkt syn som Andre og Carl knyttet til at Lesson Starters skal veere
utforskende og problemlgsende. Dette kan ogsa vere en av arsakene til at oppgaven til Bent
viste et lavere kompetansekrav, da dette kan fremsta som et tegn pa at hans intensjoner ikke i
like stor grad var at elevene skulle engasjere seg i dypere og mer kompleks matematisk
problemlgsning og utforskning slik som hos de to andre laererne, noe som ville ha medfert en
hgyere vanskelighetsgrad pa oppgavene og et hayere krav til kompetanseaktivering (Stein et
al., 1996; Turner et al., 2015)

5.2 Leerernes bruk av Lesson Starters i undervisningen

Denne oppgavens andre forskningssparsmal er «Hvordan inngar dimensjoner av
undervisningskvalitet i leerernes bruk av Lesson Starters?». | dette delkapitlet vil noen av de
sentrale resultatene fra forrige kapittel knyttet til lzerernes bruk av Lesson Starters i
klasserommet og dimensjonene av undervisningskvalitet i TRU-rammeverket bli diskutert.
Diskusjonen vil sentrere seg rundt sentrale funn i analysen fra alle tre dimensjonene av

rammeverket.
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5.2.1 Learernes malretting av Lesson Starter-aktivitetene

Lerernes malretting av Lesson Starter-aktiviteten var et av hovedaspektene ved dimensjon 1,
Matematikken, i analysen i denne oppgaven. I tillegg var et av kriteriene som ble presentert i
kapittel 2.1 at Lesson Starters skulle vaere malrettet. Resultatene viste at leererne har ulike
oppfatninger og bruk knyttet til malretting av Lesson Starter-aktiviteten. Det er spesielt to

tilfeller av malretting som kan identifiseres hos lererne i denne studien.

Det farste tilfellet viser at leererne benytter Lesson Starters for & presentere og motivere for et
nytt faglig tema. Bade Bent og Andrea satte i gang Lesson Starteren som den farste
aktiviteten elevene skulle gjgre i oppstarten av et nytt faglig tema. Begge begrunner at
oppgavene ble valgt for at elevene skulle fa presentert og danne erfaringer med det nye temaet
allerede fra oppstarten av gkten. Her ser vi at malet med aktiviteten er tilknyttet det konkrete
matematiske temaet som resten av gkten skal ta for seg. Dette kan forstas som mal pa
objective-level, siden de er tilknyttet konkrete matematiske temaer (Nortvedt et al., 2016). At
lererne benytter Lesson Starters til  presentere temaet for timen kan tolkes som at aktiviteten
brukes for & tydeliggjere malet for gkten ovenfor elevene siden det allerede fra start gir
elevene konkrete erfaringer a knytte leeringsmalet til. Tydeliggjering av mal har vist seg a ha
en sammenheng pa elevenes tro pa & kunne oppna malet (Hattie, 2012), i tillegg til at det
hjelper med & styre undervisningen mot det matematiske malet (Sleep, 2012). I Andrea sin
Lesson Starter «Kkritisk statistikk» sa vi et eksempel pa at hun knyttet forklaringer fra
hoveddelen av gkten til det elevene gjorde i Lesson Starter-oppgaven. Dette kan tolkes som at
Andrea sin Lesson Starteren fungerte som en mate a tydeliggjere malet for elevene da det
fremstar som om elevene allerede hadde dannet seg erfaringer med det matematiske temaet i
Lesson Starteren som ble lgftet opp igjen i hoveddelen av gkten. Dette kan i tillegg ha bidratt
til & styrke sammenhengen mellom mal og aktiviteter, noe som lgfter frem det matematiske
poenget i timen (Sleep, 2012). Det er altsa grunn til a tro at Lesson Starterne i denne studien
som er malrettet mot det samme objective-level malet som gkten ellers kan bidra til
tydeliggjere malet og skape sammenheng mellom mal og aktiviteter, noe som ser ut til 4 bidra
til at Lesson Starteren retter undervisningen mot det matematiske malet med hele gkten
(Sleep, 2012)

Det andre synet retter seg mot at malet med Lesson Starter-aktiviteten er a trene elevene i mer

generelle og overordnede matematiske ferdigheter. Dette synet presenteres for 0ss gjennom
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Carl sine tanker og gjennomfaringer rundt malrettingen av Lesson Starteren-aktiviteten hans.
Han ga uttrykk for at hans syn pa malet med Lesson Starter-aktiviteten var rettet mot a trene
elevene i mer generelle matematiske ferdigheter, slik som kommunikasjon og
problemlgsningsstrategier. Dette tyder at Carl sin malsetning med Lesson Starters er orientert
rundt mal pa aim-level siden de retter seg mer mot generelle matematiske ferdigheter og
kompetanser som ikke er temaspesifikke og som strekker seg over hele faget (Nortvedt et al.,
2016). Slik som problemlgsing og kommunikasjon, som er kjerneelementer i lereplanene
(Utdanningsdirektoratet, 2020). Chambers og Timlin (2013) papeker at malet med Lesson
Starters ikke alltid trenger a ha en direkte sammenheng med det matematiske temaet for
timen, noe som statter synet Carl har rundt malsettingen med Lesson Starter. Carl uttrykte
ogsa at det ikke var avgjgrende for han om temaet i Lesson Starteren er tilknyttet temaet for
resten av gkten, og at forbindelser skapes helhetlig og i det lange lgp ved bruk av generelle
Lesson Starters sann at elevene ser at matematiske temaer gar igjen i ulike settinger. Carl sin
forklaring fremstar veldig i trad med hensikten til kjerneelementene som skal «bidra til at
elevene over tid utvikler forstaelse av innhold og sammenhenger i faget»
(Utdanningsdirektoratet, 2019). Synet Carl har om malrettingen av Lesson Starters star i
kontrast til de to andre leererne, som ser pa det mer som en aktiveringsgvelse tilknyttet et nytt

matematisk tema.

Sleep (2012) nevner at det er viktig at matematikken fremstar som sammenkoblet og
sammenhengende ved at laereren har en matematisk sammenheng mellom
undervisningsaktivitetene for a rette undervisningen mot et matematisk poeng. Noe lignende
blir papekt av Hovtun (2020) som poengterer at det er viktig at Lesson Starters har en
matematisk hensikt i undervisningen, og ikke kun benyttes helt usammenhengende fra
matematikken i gkten. | Andrea og Bent sine gker sa er det grunn til & tro at denne
matematiske sammenhengen lettere ble etablert ved at malet og det matematiske temaene var
de samme i Lesson Starterne og gkten ellers. Sleep (2012) forteller videre at om malet med
aktiviteten er a utvikle generelle ferdigheter sa ma det tydeliggjeres for elevene at det er det
som er hovedhensikten med aktiviteten og forklare hvordan det henger sammen med det
matematiske poenget. Dette kan tyde pa at Carl sitt syn pa malsetting med Lesson Starters
krever at elevene forklares og forstar hvordan aim-level malet tilknyttet Lesson Starteren
henger sammen med det matematiske poenget for timen, noe han gjorde ved a papeke at
kommunikasjon er viktig i all matematikk. Siden mal pa aim-level strekker seg pa tvers av

matematiske temaer sa vil slike mal kunne fremsta som relevante uavhengig av matematisk
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tema (Nortvedt et al., 2016). Det er grunn til & tro at en slik sammenheng ogsa kan skapes slik
Carl mente ved at man gjennom a holde seg pa aim-level mal mgter pa matematisk innhold i
nye settinger hele tiden, og at man da far et mer sammenhengende og sammenkoblet syn pa
matematikk. Dette begrunnes i Sleep (2012) sin beskrivelse av hvordan man opprettholder en
matematisk sammenheng (mathematical storyline): «Developing an across-lesson
mathematical storyline by looking for mathematical coherence across students’ prior and
future work» (s. 959).

5.2.2 Lesson Startere som utforskende og problemlgsende aktiviteter

Rike, problemlgsende oppgaver som krever en hgyere grad av vurdering, resonnering og
evaluering har vist & ha en sammenheng med aktiviteter som har en hgyere grad av kognitiv
utfordring (Stein & Smith, 1998), og knytter seg derfor tett til dimensjon 2 i TRU
(Schoenfeld, 2018a).

Carl og Andrea sine undervisninger med deres respektive Lesson Starters viser et hgyere niva
av kognitiv utfordring enn Bent sin, samtidig som at oppgavene deres viser et hgyere krav til
kompetanseaktivering hos elevene. Dette kan bekrefte sammenhengen mellom TRU-
rammeverket og MEG-analyseskjemaet, hvor nivaet av kognitiv utfordring som kan
identifiseres i Lesson Starter-aktiviteten og kompetansekravet i oppgaven som blir benyttet i
Lesson Starteren samsvarer. Denne sammenhengen kan sees ved at Andrea og Carl sine
aktiviteter i tillegg til & vise et hgyere niva av kognitiv utfordring ved & veaere mer fokusert
rundt utforskning og problemlgsning (Hagland et al., 2005; Stein et al., 1996), ogsa viste et
hgyere krav til kompetanseaktivering.

Vi vet derimot at bade maten laereren presenterer oppgavene pa og hvordan laereren veileder
elevene underveis kan gke eller senke den kognitive utfordringen i en aktivitet (Schoenfeld,
2018a; Stein et al., 1996). Av den grunn sa vil ikke oppgavens kompetansekrav alene kunne
beskrive nivaet av kognitiv utfordring i aktiviteten, til tross for sammenhengen mellom
kompetansekravet i oppgaven og den kognitive utfordringen i gjennomferingen. Om leereren
avslarer sentrale fremgangsmater i sin presentasjon eller veiledning av oppgaven sa vil det
bidra til & senke den kognitive utfordringen (Schoenfeld, 2018a; Stein et al., 1996). Dette var
tilfellet i Andrea sin andre Lesson Starter «vi bretter kuber», hvor en sentral fremgangsmate

ved oppgaven ble avslart i introduksjonen. Dette viste seg a resultere i en kognitiv utfordring
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pa et lavere niva, mens Carl sin gjennomfaring viste seg a gke den kognitive utfordringen
underveis gjennom a stille strengere krav til elevproduktet da elevene byttet rolle ved at de ble
utfordret pa a bruke mer matematisk presise begreper. Disse stegene i undervisningene bidro
trolig til & henholdsvis minke/gke noe av det problemlgsende aspektet ved oppgavene, som
falgelig pavirket den kognitive utfordringen i aktiviteten. Den kognitive utfordringen i Lesson
Starter-aktivitetene ser altsa ut til a veere tilknyttet en kombinasjon av oppgavens
problemlgsende og utforskende sentrering, kompetansekravet i oppgaven og lererens

gjennomfaring av aktiviteten.

5.2.3 Konseptuelt og proseduralt innhold i Lesson Starterne

Matematisk innhold og undervisning som retter seg mot a skape sammenhenger mellom
prosedurale og konseptuelle ferdigheter har blitt beskrevet som nyttig for elevenes
matematikklaring (Rittle-Johnson & Koedinger, 2009), og bidrar ogsa til a gke den kognitive
utfordringen (Stein et al., 1996). | TRU-rammeverket beskrives et innhold som utvikler denne
sammenhengen som viktig innenfor dimensjon 1, Matematikken. Idéen om en undervisning
som utvikler ssmmenhenger mellom konseptuell og prosedural forstaelse viser seg a ha en

sammenheng med bade dimensjon 1 og dimensjon 2 i TRU-rammeverket.

Resultatene viste at leererne i studien i sterre grad rettet innholdet i Lesson Starter-aktivitetene
sine mer mot konseptuelle prinsipper som ikke var sterkt sentrert rundt regnetekniske
prosedyrer. Eksempler pa dette er Andrea sin oppgave «vi bretter kuber» som var rettet mot at
elevene skulle forsta idéen om at overflateareal knytter seg til a brette ut sideflatene i
tredimensjonale figurer og Bent sin oppgave som i starre grad var tilknyttet elevenes idé og
forkunnskaper om hva stigning er. Ingen av disse oppgavene hadde noe regneteknisk innhold,
og fremstar derfor som mer rettet mot et konseptuelt innhold. En egenskap ved konseptuelle
oppgaver er at elevene ma trekke slutninger fra deres egne tanker og erfaringer, og ikke
gjennom implementering av en kjent strategi (Rittle-Johnson & Schneider, 2015), noe som

passer beskrivelsene til oppgavene til leererne i eksemplene ovenfor.

Konseptuell og prosedurale ferdigheter opptrer ikke isolert. De beskriver endepunktene pa et
spekter, og begge ferdighetene er avhengige av hverandre (Rittle-Johnson & Alibali, 1999).
Oppgavenes mangel pa prosedurale elementer er et tegn pa at Lesson Starter-aktiviteten i de

to eksemplene ovenfor ikke alene trener elevene i prosedurale ferdigheter. Et eksempel pa
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dette sa i undervisningen til Andrea «vi bretter kuber», hvor elevene farst jobbet med skulle
trene elevene i den konseptuelle forstaelsen ved temaet overflateareal gjennom a brette kuber,
og deretter i hoveddelen av gkten leere seg a gjennomfare beregninger pa overflateareal.
Andrea sin mate a strukturere undervisningen rundt Lesson Starter-aktiviteten «vi bretter
kuber» kan knyttes til «Concepts-first»-synet pa sammenhengen mellom konseptuell og
prosedural forstaelse (Rittle-Johnson & Schneider, 2015). Dette synet beskriver at elevene
danner seg kunnskaper og erfaringer med det konseptuelle far de leerer seg det prosedurale,
noe som har vist seg a utvikle bedre overfaringsverdier til oppgaver innenfor temaet enn &
lzere prosedyren forst (Rittle-Johnson & Alibali, 1999). Carl sin oppgave var i likhet med
Andrea og Bent sin ogsa fokusert pa konseptuelle ferdigheter, men her fremstod det
konseptuelle elementet som mer isolert enn eksempelvis i Andrea sin oppgave «vi bretter
kuber». Det var ikke den samme direkte koblingen mellom det konseptuelle innholdet og
prosedyrer, noe som kan ha en sammenheng med at oppgaven til Carl var mer fokusert mot
generelle ferdigheter og hans tanker om at Lesson Starteren ikke trengte & ha en tematisk
sammenheng med resten av gkten. Matematikk som er mer generell og som strekker seg over

flere temaer er tettere tilknyttet konseptuelle ferdigheter (Rittle-Johnson & Schneider, 2015).

Andrea sin fgrste Lesson Starter «Kritisk statistikk» presenterer et unntak fra «concept-first»-
synet. | denne oppgaven skulle elevene farst gjennomfare noen prosedurale operasjoner ved &
sette opp s@ylediagrammer etter en presis beskrivelse i oppgaveteksten, for elevene senere
skulle diskutere oppgavene. Denne Lesson Starteren passer beskrivelsen til «procedure-first»-
synet, hvor elevene farst gjennomfarer prosedyren far den deretter tilknyttes konseptet
(Rittle-Johnson & Schneider, 2015).

5.2.4 Lerernes Lesson Starters skaper trygghet og motiverer til deltakelse

Et funn som gikk igjen hos alle lzererne var deres syn pa at Lesson Starter-aktiviteten var
viktig for & fa med alle elevene. Muligheten aktiviteter gir alle elevene a delta i matematikken

I timene er en av de sentrale aspektene ved dimensjon 3 i TRU (Schoenfeld, 2018a).

Bade Carl og Andrea peker pa at Lesson Starter-aktivitetene skal vaere morsomme for
elevene, og at dette skal bidra til at deltakelse i matematikken i timen skal veere trygt for alle
elevene ved at de senker skuldrene. Andrea papeker i tillegg at Lesson Starteren kan veere et

spill eller lignende aktivitet som gjer deltakelse i matematikken mindre anstrengende. Bruk av
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oppstartsoppgaver for & engasjere elevene i matematisk deltakelse har blitt undersgkt av
Hovtun (2019). Hans funn var at elevene opplevde gkt mestringsfalelse i matematikk
gjennom oppstartsoppgaven, og at dette bidro til at elevene dannet flere positive falelser til
faget (Hovtun, 2019). Vi ser altsa at funnene til Hovtun (2019) fra elevperspektivet ogsa er a
kjenne igjen hos lererne i denne studien, noe som kan tyde pa at leereres syn pa Lesson
Starterne sin funksjon for a skape motivasjon og trygghet samsvarer med elevenes opplevelse
av at Lesson Starters gir de gkt motivasjon og trygghet i matematikkundervisningen. @kt
mestringsfelelse i matematikk kan bidra til a eliminere negative falelser tilknyttet
matematikk. Dette er viktig, siden elever som ofte mgter nederlag i
matematikkundervisningen har vist seg & unnga deltakelse i utforskende aktiviteter (Hovtun,
2019; Skaalvik & Skaalvik, 2018). Samtlige laerere i denne studien uttrykte at det var viktig
for dem at elevene hadde mulighet til & delta uavhengig av faglig niva. Andrea og Bent
papekte blant annet at Lesson Starteren hadde en viktig funksjon i a gi de svakere elevene en
trygghet ved at de hadde dannet erfaring med fagstoffet pa forhand og at dette gjorde
deltakelse lettere, spesielt for de svakeste elevene. Dette tyder pa at Lesson Starterne deres ble
brukt for & skape tryggheten for elevene, slik Hattie (2012) poengterer at er viktig i
oppstarten. Altsa fremstar det som om laererne bruker Lesson Starters for a trygge elevene.

5.3 Avsluttende kommentarer

Denne oppgaven har sett pa tre leereres prosess rundt bruk av Lesson Starters i
matematikkundervisningen. Problemstillingen til denne oppgaven er «hva kjennetegner
matematikklaereres bruk av Lesson Starters i undervisningen?». Problemstillingen har blitt
undersgkt fra bade et oppgaveperspektiv med fokus pa kompetansekravet i Lesson Starter-
oppgavene til laereren, og fra et undervisningsperspektiv hvor laererens bruk av Lesson

Starters i klasserommet har blitt undersgkt.

Et av hovedfunnene i denne oppgaven er at laerernes Lesson Starters ser ut til a vere rettet
mot at aktiviteten skal veere utforskende og problemlgsende, og at de er sterkere rettet mot at
elevene skal utvikle konseptuell forstaelse for det matematiske innholdet. Dette viser at deres
bruk av Lesson Starters i stor grad er rettet mot et mer problemlgsende og utforskende syn pa
matematikkundervisningen. som er en av kjerneelementene i de nye laereplanene i
Fagfornyelsen (Utdanningsdirektoratet, 2020). Dette tyder pa at maten laerere bruker Lesson

Starters pa i denne studien kan vare en god mate a implementere elementer fra de nye
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lereplanene i undervisningen sin pa. Boesen et al. (2014) sine funn viser at innfgring av nye
kompetanseorienterte leereplaner ikke har veert vellykket ved at matematikkundervisningen
fortsatt domineres av en prosedural orientering, noe som Pedersen (2014) ogsa har identifisert
I norske klasserom. Lesson Starterne til laererne i denne studien kan derfor anses som en
undervisningsaktivitet som kan brukes for a innfare noen av elementene som Boesen et al.
(2014) og Pedersen (2014) har papekt at har veert utfordrende & innfare i

matematikkundervisningen.

Et annet hovedfunn er at noe av malrettingen tilknyttet Lesson Starters-aktivitetene viser seg a
veere rettet mot mal pa aim-level, og at dette hjelper elevene med a fa en mer
sammenhengende og sammenkoblet forstaelse av matematikkundervisningen. Et av funnene
til Niss et al. (2016) viser at matematikkundervisningen har behov for & dpnes mer opp fra a
vaere rettet rundt enkeltstaende matematiske temaer og at undervisningen tillater a trekke de
sterre rgde tradene i faget. Lesson Starter-aktiviteter pa aim-level ser ut til & legge til rette for
dette ved a veere orientert rundt matematiske kompetanser og kjerneelementene, som har som
funksjon & fungere som en rad trad i matematikkfaget (Niss & Hgjgaard, 2011;
Utdanningsdirektoratet, 2019). Dette viser igjen at Lesson Starters ser ut til & kunne ha en
plass i en undervisning som har som hensikt a vaere mer sammenkoblet og sammenhengende

etter de overordnede prinsippene i de nye lereplanene (Utdanningsdirektoratet, 2019, 2020)

Hovedhensikten med denne oppgaven som ble nevnt i introduksjonen har vart & se hvordan
Lesson Starters forholder seg til en undervisning etter den nye leereplanreformen. Slik vi ser
ovenfor sa fremstar det som om Lesson Starter-aktivitetene som er brukt av leererne i denne
studien viser seg a innfgre elementer i undervisningen som flere matematikkdidaktiske studier
viser at har manglet i matematikkundervisningen (Boesen et al., 2014; Niss et al., 2016;
Pedersen, 2014). Det kan se ut som at leerernes Lesson Starters i denne studien gir
matematikkundervisningen mye av den sammenhengen og sammenkoblingen som
forskningen ovenfor viser at ofte mangler nar nye lereplaner innfares ved at de er fokuset mot
matematiske kompetanser og mot konseptuell forstaelse. Dette er ogsa et tegn pa at lererne
som deltok pa denne studien har tanker og refleksjoner som er i trad med dette mer moderne
synet pa matematikkundervisningen som falger med Fagfornyelsen. Funnene i denne studien
reflekterer derimot kun de tre deltakende leerernes forstaelse og bruk av Lesson Starters i de
fire gktene som ble observert. Derfor er nye forskningsspgrsmal som denne studien lgfter

frem rettet mot om funnene i denne gjelder hos andre leerere, pa andre skoler, ulike trinn og i
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andre land. 1 tillegg er en interessant problemstilling & undersgke bruk av Lesson Starters over
et lengre tidsrom i ulike klasser for a fa innblikk i den mer langsiktige effekten bruken av

Lesson Starters potensielt kan ha i matematikkundervisningen.
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Vedlegg 1: Informasjonsskriv og samtykkeskjema

Vil du delta i forskningsprosjektet

«Lesson Starters i matematikkundervisningen»

Dette er et sparsmal til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & se pa leerere sin bruk
av Lesson Starters i matematikkundervisningen. | dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for
prosjektet og hva deltakelse vil innebzere for deg.

Formal
Dette prosjektet skal undersgke bruken av Lesson Starters hos laerer. Det skal undersgkes hvordan
leerere bruker Lesson Starters i undervisningen og hvilke kompetansekrav slike oppgaver stiller.

Prosjektet er en masteroppgave i matematikkdidaktikk pa Lektorprogrammet i realfag hos Universitetet
i Oslo.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Institutt for leererutdanning og skoleforskning, Utdanningsvitenskapelige fakultet, Universitetet i Oslo
er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?
Du far sparsmal om a delta fordi du er leerer i matematikk. Du har matematikk som ett av dine
undervisningsfag dette skoledret.

Hva innebarer det for deg & delta?

Hvis du velger a delta i prosjektet, innebzrer det at du deltar pa to intervjuer. Det vil ta deg ca. 30-45
minutter per intervju. Intervjuene inneholder spgrsmal om dine tanker om og erfaringer med bruk av
Lesson Starters i matematikk. Det vil forega et intervju bade fer og etter én/flere observasjoner. Jeg tar
lydopptak og notater fra intervjuet.

Jeg vil ogsa be om a observere deg i undervisningsgkter du holder i noen av matematikktimene dine i
Igpet av din praksisperiode. Det vil vare observasjoner knyttet til din bruk av Lesson Starters i lgpet
av gktene som vil vaere mitt fokus. Jeg tar notater fra observasjonene.

Det er frivillig & delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke samtykket
tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen
negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler
opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

Opplysningene vil veere tilgjengelig for masterstudent Agon Mazrekaj og veiledere Alexander Jonas
Viktor Selling og Andreas Pettersen ved Institutt for leererutdanning og skoleforskning,
Utdanningsvitenskapelige fakultet, Universitetet i Oslo.

Alle personopplysninger vil lagres pa UiO sine lagringstjenester og forskningsservere. Alle
personopplysninger vil avidentifiseres ved at det opprettes en koblingsngkkel som lagres adskilt fra
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gvrige data. Les mer om databehandling og personvern her:
https://www.uv.uio.no/studier/master/datahandtering/handtering-av-data/

Alle dine personopplysninger, bade navn og identifiserende bakgrunnsopplysninger slik som alder,
kjgnn, navn pa praksisskole og eventuelt andre spesielle hendelser vil anonymiseres i
prosjektpublikasjonen.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter planen er
januar 2022. Etter at forskningsprosjektet er avsluttet vil alle personopplysninger som er samlet inn i
forbindelse med prosjektet slettes.

Data i anonymisert form kan benyttes etter at forskningsprosjektet er avsluttet. Dette kan bli aktuelt i
eventuell publikasjon i vitenskapelig tidsskrift.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene,
- afarettet personopplysninger om deg,
- afaslettet personopplysninger om deg, og
- asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Institutt for leererutdanning og skoleforskning, Utdanningsvitenskapelige fakultet,
Universitetet i Oslo har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen av
personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spagrsmal til studien, eller gnsker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:

o Institutt for lzererutdanning og skoleforskning, Utdanningsvitenskapelige fakultet,
Universitetet i Oslo ved student Agon Mazrekaj (e-post: agonm@student.uv.uio.no) eller
veiledere Alexander Jonas Viktor Selling (e-post: a.j.v.selling@ils.uio.no) og Andreas
Pettersen (e-post: andreas.pettersen@ils.uio.no).

e Vart personvernombud: Personvernombudet ved Utdanningsvitenskapelig fakultet,
Universitetet i Oslo (e-post: personvernombud@uio.no).

Hvis du har spgrsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller pa
telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Agon Mazrekaj Alexander Jonas Viktor Selling Andreas Pettersen
Student Veileder 1 Veileder 2
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Samtykkeerkleaering
Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Lesson Starters i matematikkundervisningen»
og har fatt anledning til & stille sparsmal. Jeg samtykker til:

O adeltai intervjuer

O 4 delta i observasjon av egen undervisning

[0 at opplysninger om meg publiseres slik at jeg kan gjenkjennes

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 2: NSD Vurdering

31.5.2021 Meldeskjema for behandling av personopplysninger

D NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

NSD sin vurdering

Prosjekttittel

Lesson Starters i matematikkundervisningen

Referansenummer

620270

Registrert

17.08.2020 av Agon Mazrekaj - agonm@uio.no
Behandlingsansvarlig institusjon

Universitetet i Oslo / Det utdanningsvitenskapelige fakultet / Institutt for lererutdanning og skoleforskning
Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Alexander Jonas Viktor Selling, a.j.v.selling@ils.uio.no, tlf: 40090485
Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Agon Mazrekaj, agonm @student.uv.uio.no, tif: 98890195
Prosjektperiode

01.09.2020 - 01.01.2022

Status

22.04.2021 - Vurdert
Vurdering (2)

22.04.2021 - Vurdert

NSD har vurdert endringen registrert 18.03.2021.

Det er vir vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil veere i samsvar med
personvernlovgivningen si fremt den gjennomfgres i trid med det som er dokumentert i meldeskjemaet med
vedlegg den 22.04.2021. Behandlingen kan fortsette.

Utvalget er litt endret.

OPPF@LGING AV PROSJEKTET

hitps://meldeskjema.nsd.no/vurdering/5eeb2B8c7-1392-416b-a718-623ea7b07c77



31.5.2021 Meldeskjema for behandling av personopplysninger

NSD vil fglge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er
avsluttet.

Lykke til videre med prosjektet!
Kontaktperson hos NSD: Karin Lillevold

19.08.2020 - Vurdert

Det er vir vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil viere i samsvar med
personvernlovgivningen si fremt den gjennomfgres i trid med det som er dokumentert i meldeskjemaet den
19.08.2020 med vedlegg, samt i meldingsdialogen mellom innmelder og NSD. Behandlingen kan starte.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det veere ngdvendig &
melde dette til NSD ved & oppdatere meldeskjemaet. For du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til 4
lese om hvilke type endringer det er ngdvendig & melde:
https://nsd.no/personvernombud/meld_prosjekt/meld_endringer.html

Du ma vente pi svar fra NSD fgr endringen gjennomfgres.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 01.01.2022

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Vir vurdering er
at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig,
spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke
tilbake. Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed veere den registrertes samtykke, jf.
personvernforordningen art. 6 nr. | bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER

NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil folge prinsippene i
personvernforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte fir tilfredsstillende informasjon
om ogsamtykker til behandlingen

- formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig
angitte ogberettigede formil, og ikke viderebehandles til nye uforenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 ¢), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante
ogngdvendige for formilet med prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn ngdvendig for
doppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
Sé lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha fglgende rettigheter: dpenhet (art. 12),

informasjon (art. 13), innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18), underretning
(art. 19), dataportabilitet (art. 20).

NSD vurderer at informasjonen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og innhold, jf. art.

12.1 og art. 13.

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt
til @ svare innen en méned.

https://meldeskjema.nsd.no/vurdering/Seeb28c7-139e-4f6b-a718-6e3ee7b07c77
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FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER

NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d),
integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

OneDrive er databehandler i prosjektet. NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene til bruk av
databehandler, jf. art 28 og 29.

For i forsikre dere om at kravene oppfylles, md dere fglge interne retningslinjer og eventuelt ridfgre dere
med behandlingsansvarlig institusjon.

OPPFOLGING AV PROSJEKTET

NSD vil folge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er
avsluttet.

Lykke til med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Mirza Hodzic
TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)

https://meldeskjema.nsd.no/vurdering/5eeb28¢7-139-416b-a718-6e3ee7b07c77
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Vedlegg 3: MEG-Analyseskjema

Hentet fra Turner et al. (2015, s. 110-114)

Communication: The communication competency has both ‘receptive’ and ‘constructive’
components. The receptive component includes understanding what is being stated and shown
related to the mathematical objectives of the task, including the mathematical language used,
what information is relevant, and what is the nature of the response requested. The constructive
component consists of presenting the response that may include solution steps, description of the
reasoning used and justification of the answer provided.

In written and computer-based items, receptive communication relates to understanding text
and images, still and moving. Text includes verbally presented mathematical expressions and
may also be found in mathematical representations (for example titles, labels and legends in
graphs and diagrams).

(continued)

Communication does not include knowing how to approach or solve the problem, how to make
use of particular information provided, or how to reason about or justify the answer obtained;
rather it is the understanding or presenting of relevant information. It also does not apply to
extracting or processing mathematical information from representations. In computer-based
items, the instructions about navigation and other issues related to the computer environment
may add to the general task demand, but is not part of the communication competency.

Demand for the receptive aspect of this competency increases according to the complexity of
material to be interpreted in understanding the task; the need to link multiple information sources
or to move backwards and forwards (to cycle) between information elements. The constructive
aspect increases with the need to provide a detailed written solution or explanation.

Definition: Reading and interpreting statements, questions, instructions, tasks, images and
objects; imagining and understanding the situation presented and making sense of the infor-
mation provided including the mathematical terms referred to; presenting and explaining one’s
mathematical work or reasoning.

0: Understand short sentences or phrases relating to concepts that give immediate access to the
context, where all information is directly relevant to the task, and where the order of infor-
mation matches the steps of thought required to understand what the task requests. Constructive
communication involves only presentation of a single word or numeric result

1: Identify and link relevant elements of the information provided in the text and other related
representation/s, where the material presented is more complex or extensive than short
sentences and phrases or where some extraneous information may be present. Any constructive
communication required is simple, for example it may involve writing a short statement or
calculation, or expressing an interval or a range of values

2: Identify and select elements to be linked, where repeated cycling within the material
presented is needed to understand the task; or understand multiple elements of the context or
task or their links. Any constructive communication involves providing a brief description or
explanation, or presenting a sequence of calculation steps

3: Identify, select and understand multiple context or task elements and links between them,
involving logically complex relations (such as conditional or nested statements). Any con-
structive communication would involve presenting argumentation that links multiple elements
of the problem or solution

Devising strategies: The focus of this competency is on the strategic aspects of mathematical
problem solving: selecting, constructing or activating a solution strategy and monitoring and
controlling the implementation of the processes involved. ‘Strategy” is used to mean a set of
stages that together form the overall plan needed to solve the problem. Each stage comprises a
sub-goal and related steps. For example a plan to gather data, to transform them and to represent
them in a different way would normally constitute three separate stages.

The knowledge, technical procedures, mathematising and reasoning needed to actually carry
out the solution process are taken to belong to those other competencies.

Demand for this competency increases with the degree of creativity and invention involved in
identifying a suitable strategy, with increased complexity of the solution process (for example
the number, range and complexity of the stages needed in a strategy), and with the consequential
need for greater metacognitive control in the implementation of the strategy towards a solution.

Definition: Selecting or devising a mathematical strategy to solve a problem as well as
monitoring and controlling implementation of the strategy.
0: Take direct actions, where the solution process needed is explicitly stated or obvious
1: Find a straight-forward strategy (usually of a single stage) to combine or use the given
information
2: Devise a straight-forward multi-stage strategy, for example involving a linear sequence of
stages, or repeatedly use an identified strategy that requires targeted and controlled processing

(continued)
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3: Devise a complex multi-stage strategy, for example that involves bringing together multiple
sub-goals or where using the strategy involves substantial monitoring and control of the
solution process; or evaluate or compare strategies

Mathematising: The focus of this competency is on those aspects of the modelling cycle that
link an extra-mathematical context with some mathematical domain. Accordingly, the
mathematising competency has two components. A situation outside mathematics may require
translation into a form amenable to mathematical treatment. This includes making simplifying
assumptions, identifying variables present in the context and relationships between them, and
expressing those variables in a mathematical form. This translation is sometimes referred to as
mathematising. Conversely, a mathematical entity or outcome may need to be interpreted in
relation to an extra-mathematical situation or context. This includes translating mathematical
results in relation to specific elements of the context and validating the adequacy of the solution
found with respect to the context. This process is sometimes referred to as de-mathematising.

The intra-mathematical treatment of ensuing issues and problems within the mathematical
domain is dealt with under other competencies. Hence, while the mathematising competency
deals with representing extra-mathematical contexts by means of mathematical entities, the
representation of mathematical entities is dealt with under the representation competency.

Demand for activation of this competency increases with the degree of creativity, insight and
knowledge needed to translate between the context elements and the mathematical structures of
the problem.

Definition: Translating an extra-mathematical situation into a mathematical model,
interpreting outcomes from using a model in relation to the problem situation, or validating the
adequacy of the model in relation to the problem situation.

0: Either the situation is purely intra-mathematical, or the relationship between the extra-
mathematical situation and the model is not relevant to solving the problem

1: Construct a model where the required assumptions, variables, relationships and constraints
are given; or draw conclusions about the situation directly from a given model or from the
mathematical results

2: Construct a model where the required assumptions, variables, relationships and constraints
can be readily identified; or modify a given model to satisfy changed conditions; or interpret a
model or mathematical results where consideration of the problem situation is essential

3: Construct a model in a situation where the assumptions, variables, relationships and
constraints need to be defined; or validate or evaluate models in relation to the problem
situation; or link or compare different models

Representation: The focus of this competency is on decoding, devising, and manipulating
representations of mathematical entities or linking different representations in order to pursue a
solution. By ‘representation of a mathematical entity’ we understand a concrete expression
(mapping) of a mathematical concept, object, relationship, process or action. It can be physical,
verbal, symbolic, graphical, tabular, diagrammatic or figurative.

Mathematical tasks are often presented in text form, sometimes with graphic material that only
helps set the context. Understanding verbal or text instructions and information, photographs and
graphics does not generally belong to representation competency—that is part of the commu-
nication competency. Similarly, working exclusively with symbolic representations lies within
the using symbols, operations and formal language competency. On the other hand, translation
between different representations is always part of the representation competency. For example,
the act of transforming mathematical information derived from relevant text elements into a
non-verbal representation is where representation commences to apply.

While the representation competency deals with representing mathematical entities by means
of other entities (mathematical or extra-mathematical), the representation of extra-mathematical
contexts by mathematical entities is dealt with under the mathematising competency.

(continued)
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Demand for this competency increases with the amount of information to be extracted, with
the need to integrate information from multiple representations, and with the need to devise
representations rather than to use given representations. Demand also increases with added
complexity of the representation or of its decoding, from simple and standard representations
requiring minimal decoding (such as a bar chart or Cartesian graph), to complex and less
standard representations comprising multiple components and requiring substantial decoding
perhaps devised for specialised purposes (such as a population pyramid, or side elevations of a
building).

Definition: Decoding, translating between, and making use of given mathematical represen-
tations in pursuit of a solution; selecting or devising representations to capture the situation or to
present one’s work.

0: Either no representation is involved; or read isolated values from a simple representation, for
example from a coordinate system, table or bar chart; or plot such values; or read isolated
numeric values directly from text

1: Use a given simple and standard representation to interpret relationships or trends, for
example extract data from a table to compare values, or interpret changes over time shown in a
graph; or read or plot isolated values within a complex representation; or construct a simple
representation

2: Understand and use a complex representation, or construct such a representation where some
of the required structure is provided; or translate between and use different simple represen-
tations of a mathematical entity, including modifying a representation

3: Understand, use, link or translate between multiple complex representations of mathematical
entities; or compare or evaluate representations; or devise a representation that captures a
complex mathematical entity

Using symbols, operations and formal language: This competency reflects skill with activat-
ing and using mathematical content knowledge, such as mathematical definitions, results (facts),
rules, algorithms and procedures, recalling and using symbolic expressions, understanding and
manipulating formulae or functional relationships or other algebraic expressions and using the
formal rules of operations (e.g. arithmetic calculations or solving equations). This competency
also includes working with measurement units and derived quantities such as ‘speed” and
‘density’.

Developing symbolic formulations of extra-mathematical situations is part of
mathematisation. For example, setting up an equation to reflect the key elements of an extra-
mathematical situation belongs to mathematisation, whereas solving it is part of the using
symbols, operations and formal language competency. Manipulating symbolic expressions
belongs to the using symbols, operations and formal language competency even though they are
mathematical representations. However, translating between symbolic and other representations
belongs to the representation competency.

The term ‘variable’ is used here to refer to a symbol that stands for an unspecified number or a
changing quantity, for example C and r in the formula C =2z

Demand for this competency increases with the increased complexity and sophistication of the
mathematical content and procedural knowledge required.

Definition: Understanding and implementing mathematical procedures and language (including
symbolic expressions, arithmetic and algebraic operations), using the mathematical conventions
and rules that govern them; activating and using knowledge of definitions, results, rules and
formal systems.

0: State and use elementary mathematical facts and definitions; or carry out short arithmetic

calculations involving only easily tractable numbers. For example, find the area of a rectangle

given the side lengths, or write down the formula for the area of a rectangle

1: Make direct use of a simple mathematical relationship involving variables (for example,

substitute into a linear relationship); use arithmetic calculations involving fractions and

(continued)
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decimals; use repeated or sustained calculations from level 0; make use of a mathematical
definition, fact, or convention, for example use knowledge of the angle sum of a triangle to find
a missing angle

2: Use and manipulate expressions involving variables and having multiple components

(for example, by algebraically rearranging a formula); employ multiple rules, definitions,
results, conventions, procedures or formulae together; use repeated or sustained calculations
from level 1

3: Apply multi-step formal mathematical procedures combining a variety of rules, facts,
definitions and techniques; work flexibly with complex relationships involving variables, for
example use insight to decide which form of algebraic expression would be better for a
particular purpose

Reasoning and argument: This competency relates to drawing valid inferences based on the
internal mental processing of mathematical information needed to obtain well-founded results,
and to assembling those inferences to justify or, more rigorously, prove a result.

Other forms of mental processing and reflection involved in undertaking tasks underpin each
of the other competencies. For example the thinking needed to choose or devise an approach to
solving a problem is dealt with under the devising strategies competency, and the thinking
involved in transforming contextual elements into a mathematical form is accounted for in the
mathematising competency.

The nature, number or complexity of elements that need to be brought to bear in making
inferences, and the length and complexity of the chain of inferences needed would be important
contributors to increased demand for this competency.

Definition: Drawing inferences by using logically rooted thought processes that explore and
connect problem elements to form, scrutinise or justify arguments and conclusions
0: Draw direct inferences from the information and instructions given

1: Draw inferences from reasoning steps within one aspect of the problem that involves simple

mathematical entities

2: Draw inferences by joining pieces of information from separate aspects of the problem or

concerning complex entities within the problem; or make a chain of inferences to follow or
create a multi-step argument

3: Use or create linked chains of inferences; or check or justify complex inferences; or
synthesise and evaluate conclusions and inferences, drawing on and combining multiple
elements of complex information, in a sustained and directed way
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Vedlegg 4: Intervjuguide pre-intervju

Problemstilling: «Hva kjennetegner matematikkleereres bruk av Lesson Startere i

undervisningen?»

Hensikt med intervju:
- Fa oversikt over leereren sin erfaring med bruk av Lesson Starters
- Fainnblikk i vurderingene lzerer gjar i planleggingen av sin undervisning

TEMA

Oppvarming

Syn pa oppstart
av timen

Praksis rundt
oppstart av
timen

Planleggingen
av undervisning

Refleksjon rundt
bruk av Lesson
Starters

Refleksjon rundt
effekten av
Lesson Startere

SP@RSMAL

Kan du fortelle litt om deg selv og din
bakgrunn og rolle som matematikkleerer?

Kan du fortelle litt om ditt syn pa hvordan
oppstarten av en matematikktime bgr veere?

Kan du fortelle litt om hvordan du vanligvis
pleier & starte matematikktimene dine?

Kan du fortelle litt om hvilke vurderinger du
vanligvis gjar nar du planlegginger oppstarten
av matematikktimene dine?

Hvilke tanker har du om & starte timen din
ved & bruke Lesson Starters?

Hva tenker du at bruken av Lesson Startere
bidrar med i en matematikkgkt?

+ mer langsiktig bruk?

FORSLAG TIL
OPPFJLGING

Hvor lenge har du
veert leerer?
Hvilke fag/trinn?
Utdanning?

Hva er det viktigste
malet med
oppstarten?

Hva mener du er det
viktigste med
oppstarten?

Hva er grunnen til
det?

Hva tar du
utgangspunkt i?
Hvordan velger du
tema?

Hvor pleier du &
hente inspirasjon?
Hva er grunnen til
det?

Hvilke fordeler?
Hvilke utfordringer?
Hvilke rammer?

P& hvilken méate?
Hva hvis... ?
Kan det bidra
negativt?
Eksempler?
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Gjennomfaring
av Lesson
Startere

Bevissthet rundt
bruk av mal

Refleksjoner
rundt
sammenhengen
mellom Lesson
Startere og mal

Hva tenker du at det er viktig & tenke pa nar
man planlegger og gjennomfgrer Lesson
Starters?

Kan du fortelle litt om din bruk av mal nar du
planlegger og gjennomfgrer undervisningen
din?

Hvilken sammenheng tenker du at Lesson
Startere har med innholdet i
undervisningsgkten?

Fra leererperspektiv..
Fra elevperspektiv
Hvor finner man
oppgavene?

Hva skal det gi
elevene?

Hva trener de
elevene i?

Hvordan velger du
mal?

Hva slags type mal
kan du ha?
Nar/Hvordan
presenterer du mal?
Hvordan velger du
aktiviteter basert pa
malet?

P& hvilken mate?
Eksempler?

Hva slags type mal?
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Vedlegg 5: Intervjuguide post-intervju

Problemstilling: «Hva kjennetegner matematikkleereres bruk av Lesson Startere i

undervisningen?»

Hensikt med intervju:

- Fainnblikk i vurderingene lzerer gjorde i planleggingen og gjennomfaringen av
Lesson Starteren.
- Fatilgang til laererens refleksjoner rundt hendelser som ble observert

TEMA

Oppvarming

Vurderinger i
planleggingen

Leererens bruk av
mal i undervisningen

Sammenheng
mellom Lesson
Starter og
undervisningen

Lesson Starter for &
fa med alle elevene

Vanskelighetsgraden
i Lesson Starteren

Leerers frie
refleksjoner rundt
bruk av Lesson
Starter

Avslutning

SP@RSMAL

Hvordan opplevde du bruken av Lesson
Starter i denne gkten?

Hvilke hensyn tok du da du planla gkten?

Hva var malet for gkten?

Hvordan syns du Lesson Starteren passet
inn i gkten helhetlig?

Hvilken funksjon tenker du din Lesson
Starter hadde for a fa med alle elevene?

Hva tenker du om Lesson Starter-
oppgavens vanskelighetsgrad?

Hvordan utviklet denne seg?

Hvilke kompetanser/ferdigheter tenker du
at oppgaven du brukte krever av elevene?

Hva tenker du er det viktigste Lesson
Starteren bidro med i din undervisning?

FORSLAG TIL
OPPFZLGING

Bra/Darlig
Hvorfor?

Valg av aktivitet
Valg av
arbeidsmetoder
Tidsbruk
Forventede
elevsvar
Hvorfor?

Sammenheng
Mal

Overgang
Tidsbruk
Engasjement

Hvordan?

Hvorfor?®
Eksempler?

Gi eksempler pa
kompetanser
Regneteknisk vs.
forstaelse

Hvorfor?
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Vedlegg 6: Observasjonsguide

Leerer:

Dato:

Fag:

Antall elever:

Tema for timen:

1. PRESENTASJON AV INNHOLD

2. PRESENTASJON AV LESSON STARTER

EKSEMPLER PA 1

- Presenteres madl for
timen?

- Hva er mdl for timen?

- Hvordan presenteres
mdlet?

- Knyttes mdlet til
tidligere

kunnskap/ferdigheter?

EKSEMPLER PA 2

- Hvordan presenteres
oppgaven?

- Hvaeroppgaven?

- Gradav
utforskende/dpenhet

- Hvatrenger elevene
for a lgse oppgaven?

- En/flere
fremgangsmdter?

- Hvor lang tid har de pd

sea?
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3. GJENNOMFJRING AV LESSON STARTER

EKSEMPLER PA 3

Hva gjar elevene?
Hva gj@r leereren?
Hvor lenge skal
elevene tenke?
Hvilke strategier
benytter elevene?
Hvordan holder
leereren elevene
engasjert?

4. AVSLUTNING/OPPSUMMERING AV LESSON STARTER

EKSEMPLER PA 4

Hvordan oppsummerer
leereren aktiviteten?

Fdr elevene mulighet til
d forklare ideene sine?
Hvordan inkluderes
elevenes
tenking/framgangsmdte
i helklassediskusjonen?
Presenteres ulike
fremgangsmdter?

Gir oppsummeringen
elevene en sammenheng
mellom aktivitet og mal?
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5. RESTEN AV GKTEN — SAMMENHENG MED LESSON STARTER

EKSEMPEL 5

- Brukes/nevnes Lesson
Starteren sine mal videre
i gkten?

- Brukes/nevnes noen av
Lesson Starteren sine
framgangsmdter videre i
gkten?

- Brukes/nevnes Lesson
Starteren pd en annen
mdte videre i gkten?
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