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Denne artikkelen fokuserer pa arbeidsformer i matematikk i begynnaroppleeringa i
grunnskulen, og byggjer pa data innsamla gjennom klasseromsobservasjonar over
ein tredrsperiode (2002-2005). Funna som her blir presenterte viser stor variasjon i
arbeidsmatar, men tradisjonelle arbeidsmatar har ei domineranderolle. Leerebgkene
styrer sveert mykje av aktiviteten og taus oppgavelgysing er den mest typiske arbeids-
forma. Temaarbeid utgjer ein betydeleg mindre del av undervisningstida enn det
leereplanen fgreskriv. Deter lite samarbeid og elevane fariliten grad uttrykke tankane
sine i ein sosial samanheng. Elevane far i liten grad hjelp fra leerar til a strukturere
kunnskapen og til & sette ny kunnskap inn i ein stgrre samanheng. Det mest opp-
siktsvekkjande einskildresultatet er at det vert brukt markert mindre tid til arbeid
med matematikkfaget enn det lzereplanen legg opp til.

Bakgrunn for prosjektet

Prosessar og strategiar

Framover 1970- og 80-talet var det internasjonalt ei aukande interesse for
prosessaspektet i alle fag. | matematikk vart dette knytt til problemlgay-
sing (Brekke og Gjone, 2001). Prosessen som forer fram til svaret er frd
eit fagdidaktisk synspunkt ofte minst like interessant som svaret sjolv.
Det konstruktivistiske leeringssynet var ein sentral del av den fagdidak-
tiske utviklinga i denne perioden. "Kunnskap vert konstruert aktivt av
subjektet, den vert ikkje passivt moteken frd omgjevnadane” (Bjérkquist,
1993, s.8). Det sosiale aspektet vart ogsd etter kvart tillagt starre verdi
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(Breiteig og Venheim, 1998). I denne perioden vart det ogsa lagt ster-
kare vekt pa det spraklege aspektet i matematikkfaget. Eit viktig bidrag i
denne utviklinga kom d&d Marit Johnsen Haines 11987 gav ut Begynneropp-
leringen (Haines, 1998), der ho tok i bruk Vygotsky sin sprak- og omgreps-
teori (Vygotskij, 1934/1971). Det sosialkonstruktivistiske leeringssynet
fekk blant anna som folje av dette etterkvart ein viktigare posisjon innan-
for den fagdidaktiske tenkinga. Som ein konsekvens av den fagdidaktiske
utviklinga finn ein ogsa dette leeringssynet igjen i L97, blant anna under
Arbeidsmadter i faget (KUF, 1996, s.154-156).

Itrdd med faglege diskusjonar i dei matematikkdidaktiske miljoa, vart
problemlgysing innfert som eige hovudemne i M87, og det vart i tillegg
presisert at ” ... [problemloysing]| skal vere ein del av all matematikkopp-
leering” (KUD, 1987,5.195). 1197 vart leering i faget klart framstilt som ein
prosess der elevane skal vere den aktive og nysgjerrige utforskaren som
skal leite etter strukturar og samanhengar og kunne trekke slutningar og
grunngje ved hjelp av logiske resonnement. Dette fagsynet har utvikla
seg gjennom dei tre planane M74, M87 og 197, og kjem tydlegast fram i
L97 (Alseth, Breiteig og Brekke, 2003). I arbeidet med matematikkfaget er
ogsd kommunikasjon og samarbeid vektlagd. Elevane skal kunne fortelje
og samtale om matematikk i ein sosial samanheng (KUF, 1996, s.156). I
og med ei sterkare vektlegging av prosessaspektet, vart det ogsé fokusert
meir pa & uvikle gode strategiar for & lgyse problem bade i matematikk-
faget og meir generelt. Forskarar fann at elevar ofte opplevde skilnad
pa det 4 lgyse problem i matematikkfaget og det 3 loyse problem i dag-
leglivet utanfor skulen (Ahlberg, 1996; Nunes, Schliemann & Carraher,
1993). Eit resultat av denne utviklinga finn ein igjen i L97, som seier at:
"Leereplanen legger vekt pa 4 knytte en nzer forbindelse mellom matema-
tikken pé skolen og matemaitkken i verden utenfor skolen. Fra dagligli-
vets erfaringer, lek og eksperimentering bygges det opp og videreutvikles
begreper og fagspsprak.” (KUF, 1996, s.153). Matematikk i dagleglivet er
framheva som eit av dei tre malomrada for matematikkfaget pd sméasku-
lesteget (1.-4. klassesteget). Innanfor dette mélomrédet finn ein felgjande
formuleringar: "Elevene skal bli kjent med grunnleggende matematiske
begreper som har direkte sammenheng med erfaringer i deres hverdag.
De skal oppleve, erfare og bli fortrolige med bruk av matematikk i hjem,
skole og lokalsamfunn.” (KUF, 1996, s.158). Det praktiske bruksaspektet
ved faget vert dermed tydeleg framheva i leereplanen.

"Det sosialkonstruktivistiske idealet”

Den fagdidaktiske utviklinga, spesielt dei siste tretti ara, har altsé klart
gattiretningav & legge til grunn eit sosialkonstruktivistisk syn pa leering,
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med ei sterk vektlegging av omgrep og prosessaspektet ved matematikk-
faget. Idealet er etter dette ein aktivt utforskande, kommuniserande og
problemlgysande elev. I kor stor grad dette er synleg i det daglege arbei-
det med matematikk i begynnaroppleringa, vil me etter kvart kome

tilbake til.

Metode og utval

Datamaterialet som denne artikkelen byggjer pé er samla inn gjennom
forskingsprosjektet Begynnaropplering' og tilpassa undervisning® ved
Hogskulen i Volda®. Det praktiske forskingsspersmaélet for prosjektet var
kva som karakteriserer oppleeringa dei forste drai grunnskulen. Dette var
organisert som eit paraplyprosjekt med fem delprosjekt, der eg arbeidde
med problemstillinga: Kva kunnskapstypar legg leeraren vekt pd, og kva
arbeidsformer vert nytta i begynnaroppleeringa i matematikk? (Skorpen,
2006).

Datainnsamlinga vart gjort gjennom klasseromsobservasjonar. Ca. ti
klassar*fra 1. til 4. klassesteg vart observert i 2 veker per ar i tre ar (2002
2005), sjé tabell 1.

Tabell 1. Oversikt over talet pd observerte klassar

02/03 03/04 04/05
1. klassesteget 4 klassar 2 klassar 0 klassar
2. klassesteget 3 klassar 3 klassar 2 klassar
3.klassesteget 3 klassar 3 klassar 4 klassar
4. klassesteget 0 klassar 1 klasse 2 klassar
Totalt 10 klassar 9 klassar 8 klassar

Utvalet av skular og klassar var ikkje tilfeldig. Dei vart valde ut for &
oppna variasjon mellom by- og bygdeskular, store og sma skular og store
og sma klassar osv. Klassane kom fr sju skular fré fem ulike kommunar
innanfor same fylke®. Me ynskte 4 observere normaltfungerande klassar®
og leerarar. Det vart oppretta kontakt med aktuelle skular og leerarar via
skulesjef og rektor. Den einskilde leerar stod sjglvsagt fritt til & takke ja
eller nei til tilbodet om & vere med. Totalt bestod utvalet av 17 lerarar,
der fire av dei var med alle tre dra. Utvalet me studerte er ikkje statis-
tisk representativt for begynnaroppleringa i norsk skule (Haug, 2006a,
s.14-15).

Seks observatgrar fra ulike fagmilje samla inn materiale til ein felles
database. Kvar observatar har observert ca. tre klassar kvart ar ved 8 falje
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kvar av klassane i alle timane og aktivitetane gjennom ei veke. Obser-
vasjonsperiodar pé ei veke vart vald med utgangspunkt i erfaringar fré
ein liknande studie, Klasserommets praksisformer gjennomfert av Kirsti
Klette m. fl. i samband med evalueringa av 1L.97 (Klette, 2003b, s. 26). Var
studie var inspirert av, og er delvis ein vidarefering av denne. Observasjo-
nane vart gjennomforte ved ein kombinasjon av kvalitative og kvantita-
tive metodar. Strukturert observasjon er ein godt eigna observasjonsme-
tode for & finne ut kva som vert gjort og kor mykje tid som vert brukt pa
ulike aktivitetariskulen. Eit sentralt problem ved strukturert observasjon
er at ein pé ferehand ma ha gjort seg opp ei meining om kva ein kjem
til & "mate i felten” (observere), og utforme observasjonskategoriar for &
kunne registrere desse pa ein enkel og eintydig méate. Vart observasjons-
skjema er bygd opp av ca. 50 variablar, fordelt pa foljande fire hovudka-
tegoriar: Kva leeraren gjer, kva ein utvald elev gjer, kva klassen gjer og det
faglege innhaldet (sj vedlegg 1). Utforming og innhald i skjema byggjer
pa skjemaet Klette m. fl. brukte (Klette, 2003a), (sja vedlegg 2), men inn-
anfor kvar av desse fire hovudkategoriane innforte me fleire nye variablar.
Som dgme kan nemnast at me i kategorien for kva klassen var engasjert
i, blant anna oppretta folgjande nye variablar: Arbeider etter arbeidsplan,
Felles arbeidsoppgaver, Differensierte arbeidsoppgaver, Lyttar til medelev
osb. Dette vart gjort ut fra ynskje om a fange opp, og fa eit mest mogleg
nyansert bilete av aktiviteten i klasserommet. Kvart femte minutt vart
det gjort registreringar i dette observasjonsskjema, som er same registre-
ringsfrekvens som Klette m. fl. brukte i si undersgking (Klette, 2003b).
Registreringane tok sikte pa & "fryse” eit bilete av det som gjekk fore
seg i klasserommet ved det tidspunktet observasjonen vart gjennom-
fort. Mellom kvart observasjonstidspunkt vart det fort observasjonslogg.
Loggen hadde fleire funksjonar. Han vart brukt til & utdjupe og forklare
den "scena” som observasjonsskjema er eit augneblikksbilete av, og til &
fange opp kommunikasjon mellom dei ulike aktgrane i klasserommet.
Han vart ogsé brukt til & skildre det faglege innhaldet, og til & skildre
meir typiske trekk ved livet i klasserommet. Eit enkelt kodesystem koplar
loggane til dei ulike tidspunkta i observasjonsskjemaet, sja dgme 1.

Dgme 1, 3. klasse:
T2’: Dei diskuterer ulike sanksjonar mot problemoppforsel pé ein
roleg, sakleg og forstdelsesfull méte.
12.07: Leerar: "No ma4 vi ta opp Pluss-bgkene!” Ein elev vil sei noko,
men leerar presiserer at no ma dei ga i gang med Plussbgkene.

Hjelpeleerar deler ut kalkulatorar.
Leerar skriv pa tavla: 23/26/27.
Leerar hjelper elev A.
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T3: Leerar hjelper elev A. Hjelpelerar hjelper elev B pé bakerste
benk.
Klassen arbeider stille.

Elev C og elev D rettar opp handa og sper kva "siffer” er.

Det er fleire elevar som lurer pa kva eit siffer er.

Laerar gar fram til tavla og seier: "Det er lenge sidan vi hadde om
dette. Kva er eit siffer?”
Ein elev foreslar eit tal. Laerar sper di kva eit tal er.

[Her observerer eg at alle som har sagt noko ser ut til 8 mangle
omgrepsskille mellom tal og talsymbol]

Lerarskrivpdtavla 1 5 26 66 238 7869
T4: Dei snakkar om talet pa siffer i fleirsifra tal.
For lerar skriv eit nytt tal pa tavla snakkar dei om tal og siffer.

Elevane arbeider med oppgéver i bekene sine. Plussboka side 23, 26
og 27.

Ved slutten av kvar observasjonsveke vart det gjennomfert intervju med
leerarane etter ein felles utarbeida intervjumal. Opplysningar frd meir
uformelle samtalar med leerar i lopet av observasjonsveka vart ogsd notert
undervegs. Etter kvar observasjonsveke vart loggane reinskrivne og gjort
tilgjengelege for alle seks forskarane i prosjektet. Alle registreringane
frd observasjonsskjema (kvantitative data) vart ein gong i aret lagt inn
og handsama i statistikkprogrammet SPSS. Statistikkprogrammet vart
i hovudsak nytta til 4 lage enkle frekvenstabellar og krysstabellar. Totalt
vart det gjennom alle tre dra gjort registreringar i observasjonsskjema
ved 6311 ulike tidspunkt. I lgpet av prosjektperioden vart det kvart ar
gjennomfert eit todagars mate mellom observatgrane og alle laerarane
som var blitt observerte. Der vart funna vére presenterte og diskuterte,
og informasjon vart utveksla.

Det at seks personar med ulik fagbakgrunn og med ulike fokus i sine
delprosjekt har samla inn data til ein felles database, har hatt bade posi-
tive og negative konsekvensar for datamaterialet. For det farste gjev ein
felles database ei storre datamengde enn om kvar deltakar hadde samla
data berre til sitt eige delprosjekt. Det at kvar observater folgde mange
klassar gjennom all undervinsinga elevane fekk i lopet av ei veke, forte
til at kvar einskild observater og forskargruppa samla fekk ei rimeleg bra
oversikt over begynnaroppleringa i dei klassane me besgkte. Ei negativ
side ved denne méten 3 samle inn data pé er at den einskilde forskar si
moglegheit til & g& i djupna innanfor sitt fagfelt blei mindre enn det ein
kunne tenkt seg om kvar einskild hadde brukt like mykje tid til & samla

Nordic Studies in Mathematics Education, 14 (3),7-32. 1



LEIF BJORN SKORPEN

inn data eksplisitt til sitt delprosjekt. For & redusere den negative effek-
ten av dette, arbeidde me for at alle deltakarane skulle vere best mogleg
orienterte om forskingsspgrsmala innanfor kvart av delprosjekta. Dette
vart gjort blant anna ved at kvart av delprosjekta vart grundig presenterte
béde i munnleg og skriftleg form for heile forskargruppa. Datainnsam-
lingsinstrumenta (observasjonsskjema med tilhgyrande brukarmanual,
intervjumal, retningsliner for loggskriving osb.) vart utvikla i felles-
skap over relativt lang tid. I lapet av denne utviklingsprosessen fekk me
gjennom argumentasjon for og imot ulike lgysingar, have til 4 bli kjende
med dei ulike delprosjekta sine behov for informasjon. Etter dei farste
observasjonsdagane mgttest alle observatgrane for 4 utveksle erfaringar
og for & diskutere korleis ulike situasjonar skulle kodast. Me kopierte opp
eit utval av observasjonsskjema og loggar og gjekk gjennom desse i samla
forskargruppe. Med utgangspunkt i dei erfaringane kvar einskild obser-
vater hadde fatt og i dei detaljerte loggane som dé var skrivne, hadde me
eit godt grunnlag for 8 utvikle felles forstding og bruk av dei ulike kate-
goriane i skjemaet. Gjennom heile prosjektperioden hadde me jamlege
meter der me utveksla erfaringar og diskuterte problem som dei ulike
observatgrane opplevde. P4 den méten utvikla me ei storre felles forsta-
ing bdde i bruken av instrumenta og for innhaldet i dei ulike delprosjekta
(Haug, 20063a). God trening i & bruke observasjonsskjema for ein tek til
med observasjonane og tett samarbeid undervegs, er viktige tiltak for &
redusere effekten av observaterbias (Vedeler, 2000).

Funn

Talmaterialet som her vert presentert baserer seg pa data innhenta ved
hjelp av observasjonsskjema. Dei konkrete dema er henta frd obser-
vasjonsloggane. Funna vére viser stor variasjon i maten & arbeide med
matematikkfaget p3, noko eg kjem tilbake til seinare. Det generelle bildet
som her vert teikna kan dermed avvike sterkt frd den méten det vart
arbeidd med faget pé i einskildklassar og av einskildlerarar.

Arbeidsformer

I det folgjande vil eg bruke omgrepet arbeidsformer pa ein slik méte
at det omfattar badde undervisningsformer, organiseringsformer og
arbeidsmaétar. Me skal no sja naerare pé kvar av desse.

Undervisningsformer

Denne kategorien omhandlar spersmalet om korleis leerar legg opp under-
visninga. Leerar kan velje 8 presentere fagstoff medan elevane lyttar, legge
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opp til spersmal og svarsekvens rundt eit emne, eller ein kombinasjon av
desse undervisningsformene. Arbeidsplanar® og ulike typar oppgéver er
ogsd mykje brukte undervisningsformer.

Tabell 2. Bruken av oppgdveloysing og arbeidsplanar i gjennomsnitt av total tid i
matematikk og alle fag, og variasjon i matematikk for 3. klassane

Gjennomsnitt for dei tre skuleara Variasjon i
2002-2005 matematikk for
Matematikk Alle fag 3. klassane
Arbeidsplan 6% 5% 0-15%
Arbeidsoppg. 48% 24% 3-66%
Sum 54% 29%

Tabell 2 viser at bruk av arbeidsoppgaver i gjennomsnitt utgjer om lag
48% av den totale tida i matematikkfaget. Dette er om lag det same som
Alseth m.fl. fann blant tre av fem andreklassar i ein studie i samband
med evalueringa av matematikkfaget i reform 97 (Alseth, 2004). Om
ein inkluderer variabelen arbeider etter arbeidsplan, som ofte bestér i &
arbeide med oppgaver i leereboka, finn ein fra tabell 2 at den totale tida
som gir med til oppgévelaysing i matematikk i snitt over desse tre &ra
vert om lag 54 %.

I matematikkfaget utgjorde differensierte arbeidsoppgaver om lag 1/4
av total bruk av arbeidsoppgéver andre aret og om lag 1/6 tredje ret®.
I gjennomsnitt over dei tre dra utgjorde bruk av differensierte arbeid-
soppgaver 8,6 % av tida i matematikk og 4,3 % i alle faga samla. Fré tabell
2 ser ein ogsé at variasjonen'® i desse variablane for matematikk er
relativt stor.

Det skjuler seg mange ulike arbeidssituasjonar bak registreringane
nemnde ovanfor. Tilgang pa hjelp fra leerar varierte mykje avhengig av
klassestorleik, og av kva leerar var oppteken av medan elevane arbeidde
med oppgaver. I nokre klasserom gjekk fleire leerarar og assistentar rundt
og rettleidde individuelt medan elevane arbeidde med oppgéver. I andre
klassar gjorde leerar rettearbeid medan elevane arbeidde med matema-
tikkoppgéver. Me fann ogsa deme pa at leerar hgyrde ein og ein elev i
leseleksa i norsk (lesegving) medan resten av elevane lgyste matematikk-
oppgaver pa eiga hand.

Fré tabell 2 ser me at arbeidsformer med stor vekt pé oppgaveloysing er
langt meir utbreidde i matematikkfaget enn i dei andre fagaivarstudie. I
snitt over alle tre dra utgjer desse arbeidsformene om lag 29 % av tida for
alle faga samla. Ein stor del av dette arbeidet foregar individuelt. Gjen-
nomsnittet av vire funn pé dette omréadet for alle faga samla ligg pd om
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lag same niva som det Klette fann, nemleg at mellom ein firedel og en
tredel av tidsbruken var retta mot & arbeide med oppgaver pa individuell
basis (Klette, 2004).

I vart materiale lyttar klassen i gjennomsnitt til medelvar i 3,2% av
tida og til leerar i 21,9% av tida i matematikktimane (sj tabell 3). Dei
tilsvarande tala for alle faga samla er 4,4 % og 23,3 %. Det vil seie at leerar
star for 7/8 av taletida i matematikktimane og litt meir enn 5/6 av tale-
tida i alle faga samla. I gjennomsnitt over dei tre ara brukar lerar meir
tid til & presentere fagstoff og instruere i matematikktimane enn i alle
faga samla. I matematikk utgjer dette om lag 19 % av tida medan det for
alle faga samla tek om lag 13% av tida. Dette er som sagt gjennomsnitts-
tal for alle klassane over dei tre ara. Variasjonen mellom dei ulike klass-
ane kan vere stor. Tabell 3 viser variasjonen for desse variablane for alle
tredjeklassane i materialet.

Tabell 3. Gjennomsnittstal for utbreiinga av presentasjon av fagstoff, kven klassen
lyttar til, og variasjonsbreidda for alle tredjeklassane i materialet i prosent av den
totale tida i matematikk

Gjennomsnitt for dei tre skuleara Variasjon i
2002-2005 matematikk for 3.
Matematikk Alle fag klassane
Klassen lyttar til medelev 3,2% 4,4% 0-12%
Klassen lyttar til lerar 21,9% 23,3% 6-73% (33%) "
Leerar presenterer fagstoff 19% 13% 0-44%

Om lag 13% av tida blir brukt til Spersmdl/svarsekvens og Klassesamtale.
Her er det minimale forskjellar mellom matematikk og alle faga samla.

Organiseringsformer

Med omgrepet organiseringsformer forstir me her den ytre organise-
ringa av leeringsmiljeet som til demes arbeid i samla klasse, gruppear-
beid eller individuelt arbeid. Ogsé i métane leerarane organiserte arbei-
det i klasserommet p§, skal me sjé at matematikkfaget skil seg ein del fra
resultatet fré alle faga samla.

Fra tabell 4 ser me at leerar i matematikkfaget brukar meir tid pé
arbeid med einskildelevar og mindre tid pé arbeid med samla klasse enn
det som er tilfelle for alle faga samla. Bruk av gruppearbeid er om lag
den same i matematikk som for alle faga samla. Elevane arbeider indi-
viduelt i om lag 40% av tida i matematikk mot 21% i alle fag samla i
gjennomsnitt over tre ar. Frd tabellen ser me at variasjonen, utrekna for
alle tredjeklassane i materialet, er stor ogsé for desse variablane. I vare
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Tabell 4. Prosentvis tidsfordeling (giennomsnittsverdiar over tre dr) av kven laerar
arbeider i hove til korleis klassen arbeider, og variasjon i matematikk for alle tredje-
klassane over dei tre dra

Gjennomsnitt for dei tre skuleara  Variasjon i

2002-2005 matematikk for

Matematikk Alle fag 3. klassane
Leerararbeidari  Klasse 46% 61% 15-79%
hove il: Gruppe 13% 10% 0-65%
Individ 40% 20% 9-71%
Klassen arbeidar  Individuelt 40% 21% 0-64%

matematikklasserom var bruk av klasseundervisning og individuelt
arbeid i gjennomsnitt betydeleg meir utbreidd medan gruppearbeid var
mindre utbreidd samanlikna med ei anna norsk undersgking (Birkemo,
2003). Utbreiinga av gruppearbeid i vart materiale samsvarar derimot
heilt med det Granstrém (2003) fann i ei svensk undersgking. Den rela-
tivt hoge andelen av individuelt arbeid i matematikkfaget i virt materiale
samsvarar ogsd med andre norske undersgkingar av barnetrinnet (Klette,
2003¢) og (Imsen, 2003, 2004). Elevane i vart materiale vart i sveert liten
grad oppmoda til 4 samarbeide. I alle faga samla utgjorde det at ein elev
samarbeida med ein annan elev berre 1,8 % av den totale tida i gjennom-
snitt over dei to siste &ra”’. Det tilsvarande talet for matematikkfaget var
litt hegare, men framleis berre 3,6 %.

Arbeidsmatar

Variasjonen i arbeidsmatar i matematikkfaget var stor. Seerleg ein av leera-
rane viste stor evne til d integrere matematikkfaget pé ein naturleg méte i
leik, i andre fag og i dagleglivet generelt. P4 ein tur i neermiljget til skulen
samla ho ved fleire hgve alle 1. klassingane rundt seg og repeterte kunn-
skap dei hadde arbeidd med tidlegare den hausten, og gav dei oppgaver
og utfordringar & arbeide med:

Dgme 2: (1.klasse)

Ved eit grantre samlar ho elevane, held fram ei grein og repete-

rer noko dei har snakka om for: "Grana sine néler er korte, og sit

ei og ei”. [...| P4 vegen passerer me nokre einerbuskar. Laerar samlar
elevane, studerer busken og repeterer: "Eineren sine néler sit saman
tre og tre”.

Me ser her korleis leeraren utnyttar situasjonen der elevane mater pa gran
og einer til & repetere. Elevane har da hgve til & oppleve nerleik til leere-
stoffet, noko som er sers viktig for denne aldersgruppa. Neste dgeme er
henta frd den same turen:
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Dome 3: (1. klasse)

Elevane fér beskjed om at dei skal ga ned igjen ein annan veg enn
den dei kom opp, og alle ma leite i nedre skoggrense etter: "hares-
por som ikkje er fotspor”. Dei finn hjorteekskrement, men ikkje
hareekskrement ...

Denne opne oppgava appellerte til elevane sin fantasi og evne til reson-
nement. Kva type spor, som ikkje var fotspor, skulle dei leite etter?
Elevane var entusiastiske og leita grundig. Oppgaver av denne typen vil
kunne bidra til & stimulere elevane sin fantasi, kreativitet og problem-
loysingsevne. Omfanget av denne opne problemlgysande oppgéavetypen,
gitt i ein praktisk kontekst, er i vart materiale sveert 1dg samanlikna med
arbeid med tradisjonelle oppgavetypar i leerebgkene. Dette er ogsa eit av
relativt fa deme fra vére observasjonar pé at ein tur vart brukt til 4§ sti-
mulere fagleg kunnskap ut over det & f& naturoppleving, fysisk aktivitet
og sosiale opplevingar ",

Matematikkfaget inngjekk ikkje som del av starre tverrfaglege temaar-
beid dei to forste observasjonsara. Siste observasjonséret, arbeidde ein av
3. klassane med tema avis. Dei brukte eit temahefte, der ogsd matema-
tikk var inkludert. I det samla materialet utgjorde temaorganiseringa
2,1% av den totale tida brukt til arbeid med matematikkfaget dette aret.
For alle faga samla utgjorde temaorganisering 4,5% av tida siste aret og
4,8% i gjennomsnitt over alle tre dra. L97 slo fast at om lag 60 % av tida pa
smaskulesteget skulle organiserast i form av tverrfagleg temaarbeid *.

Om matematikkfaget i liten grad har inngétt i sterre tverrfaglege
temaarbeid, finn me at matematikk likevel har inngatt i enklare former
for tverrfaglege samanhengar. Nokre leerarar har vore aktive med &
trekke inn matematikk i kvardagsaktivitetar ogandre fag somifolgjande
dome:

Dgme 4: (1. klasse)
"Nar eg set p& musikk m4 'ddkke’ springe. Nar eg stoppar musikken,
fryse 'dakke’ til is med ein gong ... Variasjon: Neste gong musikken
stoppar skal det vere fem fingre i golvet! Ny ordre kvar gong:
— to fingrar i golvet
- fire fingrar i golvet
- to hender og ein fot
- berre ei rompe
- berre to kne.”

Dette dgmet er henta fra ein "kroppsevingstime” i ein farsteklasse, og
viser korleis leeraren pé ein naturleg méte flettar matematikkfaget inn i
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kroppsevingsaktiviteten. Elevane er her fysisk aktive med heile kroppen,
nokosom er gunstig for leering for denne aldersgruppa (Solem og Reikerés,
2001). Elevane vert i dette deme utfordra til & bruke ulike sprakformer
for 3 uttrykke talomgrepet sitt (Hoines, 1998). Som dgme pé kvardagsak-
tivitetar kan nemnast frammeteregistrering, "kalenderstund”, gjerne i
kombinasjon med ver- og temperaturregistrering, henting av skulemjolk
osv. Fleire av leerarane nytta samtalen i tilknyting til adventskalenderen
til ein naturleg matematikkaktivitet.

Andre trekk i arbeidet med matematikkfaget

Resultat frd data innsamla ved hjelp av observasjonsskjema gjev ogsa
andre interessante trekk fré livet i klasserommet i matematikktimane.
P3 nokre omrader skil matematikktimane seg noko ut frd dei andre
timane.

Tabell 5. Prosentvis utbreiing i tid av nokre observasjonsvariablar

Gjennomsnitt for dei tre skuleara

2002-2005

Matematikk Alle fag
Uroiklassen 10% 12%
Leerar ventar pa ro 1% 4%
Klassen beveger seg 3% 1%
Leerar beveger seg 38% 25%
Leikprega 8% 9%
Leerar er med i elevaktivitetar 2% 7%

Tabell 5 viser at elevane i mindre grad er i rorsle, medan lerar i storre
grad er i rorsle i matematikktimane enn i alle faga samla. Det er litt
mindre uro, og folgjeleg gar det vekk mindre tid til 4 vente pé ro i mate-
matikktimane enn i alle faga samla. Det er ogsa litt mindre leikprega
aktivitet i matematikktimane enn i alle faga samla. Det forste aret, d&
me i observasjonsskjema skilde mellom fri leik og styrt leik, fann me at
det var mindre fri leik og meir styrt leik i matematikkfaget ennialle faga
samla. Leerar er i mindre grad med i elevaktivitetar i matematikkfaget
enn i alle faga samla.

Resultata ovanfor passar godt inn i mensteret for den utbreidde
arbeidsforma som eg har vald a kalle taus oppgdveloysing. Elevane sit rela-
tivt stille og arbeider med oppgéver, medan leerar gir rundt og hjelper
der det trengs. Det at det er mindre uro i matematikktimane enn i dei
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andre faga samla kan kanskje dels forklarast ved denne arbeidsméten.
Néar matematikktimane er organisert pa denne maéten, vert det lett for
elevane & vite kva som skal skje. Dei veit at dei skal sitte i ro pa pultane
sine og layse oppgaver i bokene. Dersom oppgavene ogsa er av tradisjonell
type, vert det med ei slik organisering lite trong for elevane til & flytte
pa seg for 3 utforske omgjevnadane, samarbeide med medelevar, hente
ting eller liknande.

Leerarroller

Me ség dome pa leerarar som fekk til & integrere matematikkfaget i dag-
leglivet, ileik ogitverrfaglege samanhengar, som tilbaud elevane varierte
arbeidsmétar og som utfordra elevane til sjglv & formulere lgysingar og
til 8 samarbeide. Desse mé likevel seiast meir & representere unntaka enn
regelen. I samband med den mykje utbreidde aktiviteten med a lgyse
oppgaver i leerebgkene, kunne me i liten grad observere at elevane fekk
hjelp til & strukturere kunnskapen sin, og til & sette ny kunnskap inn i
ein stgrre samanheng. Det kan sja ut som at det for nokon nzrast vert
noko "rituelt” over det 8 arbeide med oppgavene fré side x til side y i boka.
Arbeidsgkta vert til demes avslutta med at lerar seier: "No kan de legge
vekk mattebgkene!”, utan noko form for oppsummering av kva elevane
har lert eller kva dei har arbeidd med.

Me har sett deme pa leerarar som i andre fag og i andre samanhengar er
sveert kreative, stimulerande og engasjerande, men som i matematikkti-
mane inntek andre roller. Dei vert sterkt styrte av leereboka og fokuserer
gjerne pa drill av fakta og dugleikskunnskap. I eit tilfelle fekk elevane
forbod mot 4 rekne vidare i bgkene heime ut over det som er lekse:

Dgme 5: (3. klasse)

Nokre elevar har gjort som lekse den sida dei skal rekne pa skulen

i dag. Leerar presiserer at det ikkje er lov 3 arbeide vidare i matte-
boka heime. [...] Dersom dei vil rekne meir heime, kan dei arbeide
med stjerneoppgavene, ikkje med dei sidene dei skal arbeide med pé
skulen.

Eit anna deme viser ein laerar som skal vise pa tavla korleis elevane kan
loyse oppgévene dei har fatt i lekse til dagen etter:
Dgme 6: (2. klasse)

Laerer gar gjennom de to forste regnestykkene pé tavla:

13+5=18
Svar: 18 kr
10+6=
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Flere elever rekker opp handa og vil svare, men L teller pa fingrene
og gir svaret sjol.

I denne sekvensen overhgyrer ho innspel fré elevane og i staden tilbyr
elevane primitive tellestrategiar for addisjon.

Tidsbruk

Vére registreringar viser at den totale tida som gar med til arbeid med
matematikkfaget er markert mindre enn det leereplanen legg opp til.
Fr& L97 finn ein at om lag 17 % av den samla tida p& smaskulesteget skal
brukast til matematikk '® (KUF, 1996, s.81). I virt observasjonsmateriale
vert om lag 11% av tida brukt til arbeid med matematikkfaget i gjen-
nomsnitt over dei tre dra. Ei drsak til at den samla tidsbruken i faget vert
mindre enn tiltenkt kan ligge i at leeraren, nar ho/han set opp vekepla-
nane, tel gkter med matematikk og ikkje talet pd minutt. Materialet
vart viser at det er ein del korte matematikkakter, gjerne pé berre 15-20
minutt. Til demes vert det kortare tid til fagaktivitet i den timen d&
elevane et nistematen sin enn i dei andre timane. Ei anna forklaring kan
vere periodevis fokus/satsing pé einskilde fag, og der matematikkfaget
ikkje har vore fokusfag i dei periodane me har vore i klasserommet. Me
observerte ogsd at det i mange tilfeller tok lang tid for leerar og elevar var
pa plass i klasserommet etter friminutt. Generelt gar det mykje tid med
til andre ikkje-faglege aktivitetar pa smaskulesteget, som & vente pa ro,
sosialisering, innarbeiding av ulike system og infrastruktur osv. (Haug,
2006b).

Oppsummering og drafting

Leeringssyn

Sosialkonstruktivisme

I starten pé denne artikkelen viste eg til "det sosialkonstruktivistiske
idealet” innanfor fagdidaktisk litteratur og leereplan. Eit m&l med under-
sokinga har vore & finne ut om dette har vist igjen i arbeidet i begynna-
ropplaeringa, ved at tilhgva har blitt lagt til rette for at elevane sjglv har
fatt konstruere kunnskapen sin i aktiv samhandling med andre. Me har
generelt sett lite til utforsking og problemlaysingsaktivitetar, og elevane
har i liten grad blitt utfordra til & sette ord pé tankane sine og kommu-
nisere desse til andre. Eit unntak er her at nokre av leerarane ofte stilte
oppfelgingsspersmaél av typen: Korleis tenkte du? Korleis kom du pa det?
osv. I slike situasjonar fekk einskildelevar have til 4 sette ord pé tankane
sine overfor leerar og medelevar. Dette er i stor grad samanfallande med
det Alseth m.fl. (2003) fann etter evalueringa av reform 97.
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P4 den eine sida kan me alts seie 8 ha sett relativt lite arbeid som er orga-
nisert og gjennomfert pa ein slik mate at det umiddelebart kan gjenkjen-
nast som eit resultat av det sosialkonstruktivistiske leeringssynet. P4 den
andre sida kan ein seie at det at elevane sjolve aktivt skal konstruere sin
eigen kunnskap ikkje treng medfore at elevane mé vere fysisk aktive.
"Aktiviteten det her er snakk om, er en mental aktivitet, som like gjerne
kan finne sted hos en person som sitter helt stille og reflekterer over det
for eksempel lereren sier” (Grenmo, Bergem, Kjernsli, Lie og Turmo,
2004, 5.45). Den type aktivitet er vanskelegare 4 observere og kvantifisere
gjennom vére observasjonsmetodar. Som tidlegare vist, har me data som
fortel oss kor stor del av tida elevane lyttar til leerar. Det er vanskelegare
a maéle i kor stor grad elevane reflekterer over det lerar seier. I kor stor
grad ein elev reflekterer over det leerar seier og gjer vil truleg avhenge av
ulike faktorar, som blant anna eleven sine kognitive evner, om leeraren
si undervisning i hovudsak er orientert mot fakta og dugleikskunnskap
eller mot omgrepskunnskap. I folgje Cobb og Bauersfeld (1995) vil indi-
viduelle kognitive strukturar alltid vere danna pa grunnlag av sosial sam-
handling. Alseth (2004) kommenterer verknaden av det sosiale aspektet
vidare, og seier at dette gjeld sjglv om ein sit dleine og lgyser matematik-
koppgéaver. Ein vil alltid vere prega av sosiale og kulturelle forhold, som
det at det er andre som har gitt vedkomande akkurat dei oppgavene, og
det at ein brukar eit nedarva matematisk sprak. All menneskelig tenking
vil pd denne méten vere prega av ulike sosiale praksisar. Samstundes vil
kvar einskild person veere med pa a prege den praksisen han/ho tek del
i (Alseth, 2004). I lys av slike vide tolkingar av konstruktivisme og sosi-
alkonstruktivisme, kunne gjerne mange av dei undervisningssituasjo-
nane me har observert likevel seiast 4 vere prega av desse leeringssyna. P&
den andre sida innfarer (Bjorkquist, 1993) omgrepet "livskraftig kunn-
skap” som ein viktig del av ein sosialkonstruktivistisk leeringsteori. Med
utgangspunktidenne teorien, vert kunnskap skapt, forhandla og vurdert
isosial samhandling med andre. Arbeidsformer som ikkje set av tilstrek-
keleg tid til felles drefting og vurdering av elevane sine oppfatningar og
forstaing av fagstoffet, vil dermed vanskeleg kunne seiast & vere i trad
med eit sosialkonstruktivistisk leeringssyn.

Kunnskapsformidling

P4 den eine sida har ein det fagdidaktiske idealet i form av ein leerar som
legg tilhgva til rette for at elevane sjelv far utforske, eksperimentere og
konstruere sin kunnskap, og som heile tida er tilgjengeleg som fagleg
sterk rettleiar. P4 den andre sida vil det i praksis vere vanskeleg, inn-
anfor dei gitte rammene, 4 gjennomfare opplegg der kvar einskild elev
sjolv skal konstruere heile "det matematiske byggverket” frd grunnen av.
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Herbjgrnsen (1998) peikar pé at ogsa kunnskapsformidling har sine kva-
litetar. Dette finn ein ogsd uttrykt i L97, der det star at: "En god leerer
kan sitt stoff, og vet hvordan det skal formidles for & vekke nysgjerrighet,
tenne interesse og gi respekt for faget” (KUF, 1996, s.31). Klette (2003c,
s.58) referer til Meichenbaum og Biemiller (1998) som framhevar verdien
av ein balanse mellom formidlingssituasjonar, konsolideringssituasjonar
og konsultasjonssituasjonar der elevane brukar kunnskapane i dialog
med andre, som avgjerande for god leering. Som tidlegare nemnd er det
ikkje alle leerarane i vart materiale som har vore like tydelege i rolla som
kunnskapsformidlarar og inspiratorar i praksis. Laeraren si interesse for
og haldningar til faget kan kanskje ogsa vere eit moment i dette bildet.
Me har i det totale materialet sett relativt lite av oppsummering ” og hjelp
for elevane til & strukturere kunnskap og til & sette kunnskap inn i ein
stgrre samanheng. Dette kan til ein viss grad henge saman med at ein
relativt stor del av arbeidet med matematikkfaget er knytt til individu-
elt arbeid med oppgéveloysing. Gjennom ei gkt med oppgévelgysing har
elevane gjerne arbeidd med ulike oppgéver. Grunnlaget for ei felles opp-
summering etter ei slik arbeidsgkt er dermed ofte svak eller fraverande.
Bruk av arbeidsplanar vil kunne forsterke dette fenomenet. Klette (2007,
s.354) uttrykker det slik: "Arbeidsplaner gir rom for oppgavelgsning og
utpregvingssituasjoner. Konsolideringssituasjoner blir imidlertid svakt
ivaretatt og regissert, og med ditto oppfelging fra leererens side.”

Laerarroller

Matematiske omgrep har eit veldefinert omgrepsinnhald. I felgje kon-
struktivistisk tankegang konstruerer elevane sjglv innhaldet i sine mate-
matiske omgrep. Som folgje av dette vert det i L97 presisert at det er
naudsynt 8 legge vekt pd samtale og ettertanke i ein tillitsfull og byggande
atmosfere (KUF, 1996). Eleven treng altsa ein kommunikasjonspartnar
med fagleg kunnskap og innsikt som kan fungere som rettleiar. Me har
sett dome pé at elevar i stor grad vert overletne til seg sjglv. Ein del elevar
har nok fatt mindre oppfoljing enn det dei trengte for & sikre ei god fagleg
utvikling. Resultat frd TIMSS-undersgkinga viser det same i hove til at
norske elevar ligg langt under det internasjonale gjennomsnittet i det &
13 oppfeljing av og tilbakemeldingar pé lekser (Grenmo m.fl., 2004). Me
har sett tendensar til at leerarane gjerne har inntatt ei litt utydeleg rolle
som faglege kunnskapsberarar. Ei mogleg forklaring kan vere at dette
kan skuldast ein fagleg og fagdidaktisk utryggleik blant leerarane. I frykt
for & bli identifisert med eit formidlingspedagogisk leeringssyn og til-
heyrande praksis, inntek leerarane ei overdriven passiv og tilbaketrekt
rolle. Ei mogleg tolking kan altsd vere at det praksismensteret me har
sett pa eit vis har "falt mellom to stolar”. Sveert forenkla kan ein seie at
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ei tradisjonell undervisningsform er sett saman av at leeraren formidlar
ein porsjon fagstoff til elevane, gjerne i samla klasse, og deretter arbei-
dar elevane med dette stoffet (aving). Like forenkla kan ein seie at ein
arbeidsméte basert pa det konstruktivistiske leeringssynet gr ut pa at
elevane sjglv arbeider seg inn i stoffet, medan leerar fungerer som til-
retteleggar og rettleiar. Denne siste arbeidsméten vil gjerne krevje ein
annan oppgavetype og anna tilrettelegging av leerestoffet enn innanfor
den tradisjonelle arbeidsméten. Laerarane kan i sin vereméte delvis ha
tilpassa seg det konstruktivistiske leeringssynet, medan organisasjonsfor-
mer og oppgavetypar kan henge igjen frd eit meir tradisjonelt leeringssyn.
Kanskje har den delen av det konstruktivistiske leeringssynet som overlet
aktiviteten i leeringa til elevane festa seg i leeraren sitt praksismenster,
medan den oppfelginga og tilrettelegginga som mange elevar vil trenge
innanfor ein slik arbeidsmate ikkje er etablert. Det mgnsteret me har
sett i ein del av vare klasserom kan kanskje forklarast med at initiativ og
ansvar for leering er blitt overfert til elevane i trdd med konstruktivis-
tisk tankegang, medan forma pa leeraren si oppfelging og tilrettelegging
eigentleg er betre tilpassa ei meir tradisjonell arbeidsform.

Leerarkompetanse

A vere leerar i matematikk i dagens skule krev stor grad av bade fagleg
og fagdidaktisk kompetanse. Berre to av dei til saman 17 lerarane " som
me observerte hadde meir utdanning i matematikk enn det dei fekk
gjennom grunnutdanninga, og dei var med i prosjektet berre eitt ar.
Dette foyer seg inn i eit starre bilete pa landsbasis. TIMSS-undersgkinga
fann at norske matematikkleerarar har eit generelt hagt utdanningsniva,
men svak matematikkfagleg utdanning, og deltar i pafallande liten grad
i etter- eller vidareutdanning som er relevant for matematikkundervis-
ning (Grenmo m.fl., 2004). Etter evalueringa av Reform 97 konklude-
rer Alseth (2004) med at den kanskje viktigaste grunnen til at L97 i s&
liten grad har influert matematikkoppleeringa, er at dei fleste matema-
tikkleerarane har liten eller ingen formell utdanning i faget. Med utgang-
spunkt i vire funn synest det 8 vere behov for auka fagdidaktisk kom-
petanse i matematikk generelt og implementering av leereplanen sine
vektlagde arbeidsmatar i faget spesielt.

Arbeidsformer

Observasjonsmaterialet vart viser variasjon i arbeidsmétar og kva kunn-
skapstypar som vert vektlagde fra klasse til klasse. Likevel viser obser-
vasjonane ein klar tendens til at det er dei tradisjonelle métane & arbeide
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med faget pd som dominerer. Taus oppgéavelgysing er den mest typiske
arbeidsforma i mange av vire klasserom. Laerebgkene styrer sveert mykje
av aktiviteten. Stieg Mellin-Olsen innferer omgrepet "oppgavediskurs”
og peikar gjennom dette omgrepet pé den sentrale rolla oppgéaveloysinga
har fatt innanfor matematikkfaget i skulen:

Vi skal gjore et forsgk pa & sirkle inn en diskursiv formasjon som
representerer leerertenkning om matematikkundervisning. Denne
formasjonen ma nedvendigvis veere knyttet til den sentrale rol-
len oppgavelgsningen har i matematikkundervisningen. Lererens
vektlegging p oppgavelosning er ikke bare resultat av hennes eget
frie valg. Vektleggingen av oppgavelesning er institusjonalisert. |[...]
Matematikkoppgaver har en begynnelse og en slutt. Slutten marke-
res ofte ved et svar som stdr i en fasitt. Oppgavene kommer i rad og
rekke til elevene. Nir en oppgave er lgst, venter den neste oppgaven.
Slik fortsetter det inntil den siste oppgaven er lgst i denne timen,
denne leksen eller i denne boken. Alternativt kunne vi tenke oss
oppgaver som inviterer elevene til selv & stille nye problemstillinger.
Oppgavene i elevenes lereboker gjor sjeldent det.

(Mellin-Olsen, 1996, s.94-95)

Det biletet Mellin-Olsen her teiknar, gjev ei god skildring av arbeidssi-
tuasjonen for elevane i eit typisk klasserom fra vart materiale. Mestepar-
ten av oppgévelgysinga foregjekk individuelt. Det 4 samarbeide og det
at elevane fekk uttrykke tankane sine verbalt i ein sosial samanheng var
lite vektlagd. Faget inngjekk i liten grad i tverrfaglege samanhengar. A
loyse oppgéver er ein heilt naturleg og naudsynt del av det & leere mate-
matikk, men dersom dette er det einaste ein gjer i time etter time, kan
ein anta at elevar kan oppleve at gleda og spenninga ved & arbeide med
faget vert borte.

Totalinntrykket av vére resultat nir det gjeld arbeidsmaétar, er i stor
grad samanfallande med resultat fr3 evalueringa av R97 (Alseth m.fl,,
2003; Haug, 2003). Leik er relativt lite utbreidd i matematikkfaget. Det
er lite rom for undring og utforsking. Leeraren som kunnskapsformid-
lar har ei mindre framtredande rolle i virt materiale enn det til demes
Alseth m.fl. (2003) tidlegare har funne. Det me har observert i tilknyting
til undervisnings- og organiseringsformer passar i hovudsak godt inn i
Klette si skildring av arbeidsformer i skulen i dag: "Norske klasserom
synes & gi rik mulighet til individuelle, skriftlige utprevings- og konsoli-
deringsaktiviteter og med svakere, og mindre systematisk, bruk av hen-
holdsvis formidlingsaktiviteter og dialogiske konsultasjonsaktiviteter”
(Klette, 2003c, s.58). TIMSS-undersgkinga konkluderer med det same:
"Matematikkundervisningen i Norge er preget av at elevene i stor grad
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arbeider pé egen hind med oppgaver, og av at norske elever i mindre grad
enn i referanselandene harer lenge pa at leereren snakker om et emne”
(Grenmom.fl., 2004, s.165). Konsekvensen av ei sterk vektlegging av indi-
viduell oppgavelaysing kan vere at elevane fér eit snevert syn pa kva
matematikkfaget er, eller kan vere. Mellin-Olsen (1996, s.110) uttrykkjer
det slik: "De [dilemma knytt til oppgévediskursen] kommer til uttrykk
gjennom laerernes innsikt om elevenes muligheter — kanskje kan elevene
fa vist frem andre sider ved seg selv dersom en hadde handtert kunnska-
pene pa andre méter enn gjennom denne diskursen”. Og han seier vidare:
"Leererne er ogsa opptatt av at elevene ikke far utnyttet matematikkfa-
gets muligheter. Dette gjelder spesielt det praktiske. [...]| De ensker ogsa
at elevene skal oppleve matematikken pa en mer helhetlig mate enn hva
de gjor gjennom oppgavediskursen.” (Ibid. s.111)19.

Tid

Det tydelegaste enkeltresultatet blant vire funn, er at den totale tidasom
vert brukt til arbeid med matematikkfaget er sdpass mykje ldgare enn det
leereplanen legg opp til. Det er brei semje om at tid er ein viktig faktor
i elevane sin leeringsprosess (Walberg, 1988). A bruke meir tid til arbeid
med matematikkfaget vil i utgangspunktet vere positivt for elevane sine
moglegheiter for & leere meir, men dette aleine vil truleg ikkje gje sa store
utslag. Walberg (1988) skil mellom omgrepa "produktiv tid” og "tildelt tid”.
Han hevdar at produktiv tid berre utgjer ein bragkdel av tildelt eller brukt
tid. Dette fordi tradisjonelle timar, som gjerne er samansett av forkla-
ringar, "resitasjonar” og diskusjonar, vanskeleg kan vere tilpassa alle, og
fordi heilklassemetodar ofte er dérleg tilpassa einskildindivid i hetero-
gene grupper (Walberg, 1988). Sjoberg (2006) er oppteken av det same.
I sitt doktorgradsarbeid, som er eit longitudinelt studium fra 5. klasse i
grunnskulen til 2. klasse i vidaregdande skule, studerer han blant anna
tidsbruken pa niande klassetrinnet for ei elevgruppe som hadde problem
med matematikkfaget. Han fann at det er stort sprik mellom avsett tid pd
timeplanen og tida som verkeleg vert brukt pa arbeid med matematikk
for desse elevane. Han lokaliserer tre ulike typar "tidstjuvar”. Den forste
er av strukturell karakter. Ulike ytre hendingar i skulekvardagen gjer at
ein ofte mé endre pa timeplanen. Som deme nemner han ulike kulturar-
rangement, informasjonar og ulike former for temaarbeid. For det andre
vert timane ofte kortare enn det som gér fram av timeplanen, fordi dei
kjem seinare i gong og sluttar tidlegare enn planlagd. For det tredje varie-
rer arbeidsinnsatsen til den einskilde elev innanfor kvar einskild time
mykje. Blant ei gruppe pa 13 elevar som han studerte naerare fann han
at dei i snitt arbeidde berre 49 % av tilgjengeleg tid i matematikktimane.
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Den eleven frd denne gruppa som utnytta matematikktimane dérlegast,
arbeidde berre i 30 % av tida. (Sjoberg, 2006).

I det talmaterialet eg la fram i avsnittet Funn, var den tida som tids-
tjuvane fré dei to forste kategoriane tok allereie trekt frd, i og med at
eg registrerte den tida som klassen verkeleg arbeidde med matematikk,
uavhengig av kva fag eller tidspunkt som stod pa timeplanen. Tidstjuven
av tredje type er ikkje medrekna i mitt materiale og vil i varierande grad
redusere effektiv tid til arbeid med matematikkfaget for einskildelevar og
grupper av elevar. Me s8g mange deme pa elevar som brukte lang tid pa
4 kome i gong med arbeidet. Dei brukte lang tid pd & finne fram dei rette
bekene. Blyanten métte spissast gjerne bade ein og to gonger for dei var
klare til 3 starte. Etter ei kort arbeidsgkt var dei pd nytt pa vandring.

Det siste fenomenet eg her har omtala er noko som den einskilde elev
til ei viss grad rér over sjglv. Det gér blant anna pd motivasjon, interesse,
sjplvoppfatning og ansvar for eiga leering. Mange elevar treng sjolvsagt
hjelp fra leerar og andre for & halde motivasjonen og arbeidslysta oppe.
Tidstjuvane av farste og andre type er noko den einskilde elev ikkje rar
over sjglv. Det vil seie at desse tidstjuvane ogsd hindrar dei elevane som
vil gjere ein innsats fré & arbeide med matematikkfaget. Laeringsutbyt-
tet av ein matematikktime er sjolvsagt ikkje berre styrt av kor mykje tid
ein har til disposisjon. Méten ein arbeider med stoffet pa vil ogsd vere
ein viktig faktor bade for motivasjon og leeringsutbytte. Arstimetalet til
matematikk er auka to gonger dei seinaste &ra. Ein auke i rammetime-
talet til matematikkfaget er sjolvsagt gledeleg, men resultata vére syner
at det framleis er eit stort potensiale i 8 kunne utnytte desse rammene
betre. Utfordringa med a {3 det til vil, slik eg ser det, i forste rekke ligge
hos dei lokale skuleleiarane og dei einskilde leerarane.

Avslutning
Hovudlinene i resultata fra dette prosjektet foyer seg i stor grad innidet
bildet som nyare forsking har teikna av arbeidet med matematikkfaget
her i landet. Det mest overraskande funnet var den store differansen
mellom timetalet leereplanen foreskriv til arbeid med matematikk og
den tida som i felgje var studie verkeleg gjekk med til arbeid med mate-
matikkfaget. Kanskje vil bevisstgjering og vidareutdanning av lerarar
innanfor matematikkfaget og matematikkdidaktikk fore til ei sterkare
vektlegging av matematikkfaget, slik at faget far det omfanget planane
foreset at det skal ha?

Vidareutdanning og bevisstgjering av leerarar er truleg ogsd den
viktigaste ngkkelen for & oppnd endring innanfor arbeidsformer og
vektlegging av bestemte kunnskapstypar, om ein ynskjer at desse skal
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harmonere betre med rddande fagdidaktisk syn enn det me har funne i
vart materiale. Nér det er sagt vil eg presisere at det 3 uttale seg om kva-
liteten pd undervisninga er noko langt meir samansett og komplisert enn
a registrere og kvantifisere dei meir formale trekka ved undervisninga
slik eg har gjort gjennom dette arbeidet. Her ligg det nye og spanande
forskingsspagrsmal og ventar.
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Fotnotar

1 Idette prosjektet er omgrepet "begynnaropplering” gitt ei vid tolking, og
omfattar all undervisning/verksemd pé smaskulesteget, dvs. 1.-4. klasse-
trinn.

2 Omgrepet "tilpassa undervisning” er valt av spraklege omsyn, og vert i
denne samanheng brukt synonymt med "tilpassa opplering”. Det lovfesta
prinsippet om tilpassa opplering skal i folgje leereplanen, L97 (KUF, 1996,
5.58) kome til uttrykk i heile verksemda i skulen. "Det krev at alle sidene ved
oppleringa - lerestoff, arbeidsmatar, organisering og leeremiddel - blir lagt
til rette med tanke pa dei ulike foresetnadane elevane har” (KUF, 1996, s.58)

3 Prosjektet vart finansiert av midlar fré Noregs Forskingsrad gjennom
"Kupp-programmet” (Kunnskapsutvikling i profesjonsutdanning og pro-
fesjonsuteving) og av Hogskulen i Volda.

4 Tiklassar forste dret, ni klassar andre aret og atte klassar tredje aret. Fem
av klassane vart folgde gjennom alle tre 3ra, nokre gjennom to r og nokre
berre eitt &r. Til saman vart det gjennomfort observasjonar i tretten ulike
klassar.

5 To bykommunar og tre landkommunar. To av landkommunane har industri
som hovudnearing og den tredje har jordbruk og offentleg verksemd som
hovudnering.

6 Me ville unng klassar med spesielt mykje problemétferd, der ein kunne
vente at mykje av tida vart brukt til & halde ro og orden.

7 T2 refererer til tilsvarande registrering i observasjonsskjema, som er andre
registrering den timen. Timen starta med T1 klokka 12.00. Ved T2 er klokka
12.05.
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8 Arbeidsplanar gjev ei oversikt over arbeid som elevane skal utfere i ulike
fag ilopet av ein viss tidsperiode, gjerne ei veke. Det kan vere avsett tid pa
timeplanen til & arbeide med arbeidsplanen, og elevane stér fritt til & velje
i kva rekkefolgje dei vil arbeide med dei ulike faga og dei ulike oppgévene
innanfor kvart fag.

9 Frd og med andre 4ret skilde me i observasjonane mellom felles arbeidsopp-
gaver og differensierte arbeidsoppgdver.

10 Variasjonen er av praktiske grunnar utrekna for alle tredjeklassane i mate-
rialet over alle tre ara.

11 Ein klasse med relativt fa observasjonar i matematikk gjev dette ekstreme
utslaget pa 73 % for denne spesielle variabelen. Nest hggaste verdi pé denne
variabelen er 33 %.

12 Denne variabelen, samarbeider med medelev, vart innfert mellom forste og
andre observasjonsaret.

13 Omfanget av turar varierte frd klasse til klasse. Dei fleste klassane brukte
mellom to og fire timar til tur per veke. Nokre klassar hadde ein fast turdag
iveka.

14 Avisboken min — Avis et massemedium. Utgitt av Avis i skolen (AiS), MBL
(Mediebedriftenes Landsforening)- avisenes skoletjeneste.

15 Denne foreskrifta vart endra og oppmjuka i ny fereskrift med verknad fra
1/8-99, der kravet om ein bestemt prosentandel temaarbeid fall bort (Korit-
zinsky, 2000).

16 Dette har seinare blitt auka to gonger. Gjennom eit rundskriv fr3 depar-
tementet (F-007-04) fekk matematikk eit tillegg pa to timar per veke fra
studiedret 04/05. Stortingsmelding 30 gav matematikk ein ekstra time per
veke fra studiedret 05/06.

17 Det er hovudtendensen frd materialet som her er skildra. Det fins unntak
fr8 denne, blant anna sdg me at ein av leerarane brukte 4 avslutte dagen med
4 oppsummere kva klassen hadde gjort/leert. Fredagane avslutta ho dagen
med 4 sja tilbake pa kva klassen hadde lert/arbeidd med den veka.

18 Av dei 17 lerarane hadde 10 allmennlerarutdanning og sju ferskule-
leerarutdanning. Dei fleste med forskuleleerarutdanning hadde eit ars
vidareutdanning i form av PAPS (pedagogisk arbeid pa smaskulesteget),
som oppfyller kravet for undervisningskompetanse i grunnskulen.

19 Mellin-Olsen referer frd intervju med ungdomsskulelerarar.
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Vedlegg 1.

Skjema brukt til klasseromsobservasjonar. Observasjonane vart regist-
rerte kvart femte minutt. Ei kollonne (t1, t2 osv.) for kvart observasjons-
tidspunkt.

Klasse Dag Start kl Slutt Kl Arkur.:
Larar 1l |12 (o3 |2 | of [of o7 [oB |69 (10[11 127131415 [16]17(18
1. Elzszen

2. Gmipper

3. Individ

4. Gir beskjad

5. Presenterer fagstoffiinstruerer

§. Sporsmal svarssbvens klassesamrals
7. Hogtlesinz fortelling

8. Lyteer

9. Er med 1 alevaktivitat

10. Ventar pa ro

11. Lzrar beveger seg nund:

12. 5t ved katetaret

13. Sprk

14. Andre vaksne

15. Arna

Elev: eguil  jented

14. Klassen

17. Gruppe

18. Individnelt

18. Far lzrarsteme

20. Lytrer 4l lerer

1. Lytier til medalev

22, Swarer pa sporsmal fa lerar medalev
23. Munnleg akfivitet

24. Hogtlesing

25, Samarbeider med medslsv
26. Skapsr uro

7. Uverksam

2. Har handa oppe

9. Malresa rorsle

0. Iikje malreta rorsle

1.

2

Arbeider med arheidsoppeaver
. Laikpreza aktvitet

33. 5pr.§k

34 Arma

afia s fiafiofia]i

Klassen

)
J
3
38 Lyrer 1l medalev

38, Sporsmsl svarsekvens klassesamrals
4. Bevager sex

41. Laikpreza akviter

42, Arbeider arrar arbeldsplam

43. Felles arbeidsoppeaver

44, Differensierts arbeidsoppaaver

43, Uro

44. Song

47, Avma

Innhald
4. Temaorganisering (skriv tems)
48, Fagorganisering

Eode for fag: ER(L}, Wo(rsk), Malrematikk), Mu(sikk), Einzel:k), Eulnst og handverk), Sa{mfimmsfag), Majnr oz
miljefag), Eleimkuanskap), Kro{ppseving).
Eode for sprak: M{orsk), E(nzelsk), Afamna).
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Skjema brukt av Klette m.fl. til klasseromsobservasjonar. Skjema er

henta fra (Klette, 2003a)

Tid/ tidspunkt: Kiasse:

Fag/Emne/Tema:

Aktiviter:

Leerer (instruks./ arbeidsform)

TI

12

I3

T4

s

s

Forteller/ foreleseviforklarer

T ‘I

Instruerer/ gir beskjed (til oppgaven)

Smiprater /gir beskjeder (annet)

Sparsmdl/svar formen

Helklassesamtale

Gir individuell hjelp

Gir hjelp til par/ grupper

Skriver pd tavla/Flippover/Overhead

Venter pd ro i ki
| Sitter ved kateteret

Annet:

Klassen

Lytter/ herer ph lerer

Svarer pd spersmil/ deltar i diskusj

Jobber i grupper — sitter stille

Jobber i grupper - beveger seg

Jobber individuelt — sitter stille

Jobber individuelt - beveger seg

Jobber i verksted

| Lek / lekepreget aktivitet

Anner:

Elev:  Gun Jente

Lytter/ herer pi lerer

Sméaprater m/ sidemann / andre elever

Svarer pd sparsmil/ deltar j diskusj
Stiller sparsmal ~ til oppgaven/ aktivitet

Stiller sparsmdi - annet
Rekker opp hinda

Arbeider m/ oppgaver alene

Arbeider m/ oppgaver i par/ grupper

Venter pd hjelp

Beveger seg rundt - milretter
Beveger seg rundi —_ikke mdlreitet

[Far hjelp av lereren

“Sitter uvirksom™

Skaper uro i klassen

Valgfri aktivitet

Annet:

Annen lerer/,
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Abstract

This article focuses on kinds of working methods in mathematics in
grades 1-4. It is based on classroom observations as part of a research
project at Volda University College called: "Elementary teaching and
adapted learning”. Though our findings show a great variation in the
way to organise and work with mathematics, it is the traditional working
methods that dominate. Much of the teaching is directed by the text-
books, where silent and individual work with exercises has a dominating
role. The pupils have to a small extent been challenged to collaborate,
to put their thoughts into words and to communicate their thoughts
and opinions to others. The pupils get little help from the teacher to
structure their knowledge, and to connect new knowledge with existing
knowledge. The total time used for mathematic activities is far less than
stated by the curriculum.
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