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Sammendrag

Oppgavens tittel: Matematikklzerernes utdannelsesbakgrunn og syn pa egen

undervisningskompetanse.

Formal og problemstilling: Formalet med oppgaven er a fa et helhetlig bilde av
utdannelsesbakgrunnen til leererne som underviser i matematikk pa barnetrinnet i en
kommune pa Vestlandet. Forskning viser at de lzererne som har mest fordypning i
matematikk, jobber pa ungdomsskolen. Derfor ville jeg finne ut hvilken type utdannelse
matematikkleerne pa barnetrinnet har, og i tillegg gnsket jeg a fa et innblikk i hva de tenkte
om sin egen undervisningskompetanse. Dette resulterte i problemstillingen: Hvilken formell
utdannelsesbakgrunn har leererne som underviser i matematikk pa barnetrinnet, og hvordan

vurderer de sin egen undervisningskompetanse i faget?

Metode: Det ble anvendt en kvantitativ tilneerming med spgrreskjema som metode. For a fa et
helhetlig bilde av utdannelsesbakgrunnen til leererne, var det naturlig a inkludere alle lererne i
én kommune. 31 av 61 larere svarte pa sparreskjemaet, og dette tilsvarer en svarprosent pa
50,8. Dette er et bra tall, men samtidig kan svarprosenten veere en feilkilde. Om lag halvparten
av de spurte har ikke svart pa undersgkelsen, og dette kan gi en skjev framstilling av
resultatene. Andre feilkilder kan vere at leererne kan ha misforstatt sparsmalene pa skjemaet,
eller jeg kan ha gjort feil under registreringen av dataene. Alle resultatene som blir presentert i

oppgaven er tolket ut fra tabeller og diagrammer som er laget i Excel.

Hovedresultater: De fleste leererne i kommunen har bakgrunn som allmennlerere, og
mesteparten har enten 15 eller 30 studiepoeng totalt i matematikk. 19 % av leererne har 60
studiepoeng eller mer i faget, og dette er en stgrre andel enn tidligere forskning har vist. Kun

én av 31 leerere i min undersgkelse mangler studiepoeng i matematikk.

Da leererne skulle vurdere sin egen undervisningskompetanse pa en skala fra 1 til 10, vurderte
77 % sin kompetanse som 7 eller hgyere. Hverken alder eller antall &r undervisningserfaring
ser ut til & vaere avgjgrende faktorer nar leererne vurderer sin egen undervisningskompetanse.
Totalt antall studiepoeng derimot, ser ut til & ha betydning, og undersgkelsen viste at de
lererne som har flest studiepoeng i matematikk ogsa er de som vurderer sin kompetanse som

hgyest.
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1.0 INNLEDNING

1.1 Valg av tema og problemstilling

Denne bacheloroppgaven er skrevet i fagene matematikk og pedagogikk og elevkunnskap.

Matematikk er et av de viktigste fagene vi har i norsk skole. Matematikk star sentralt innenfor
omrader som medisin, gkonomi, informasjonsteknologi, byggevirksomhet og
samfunnskunnskap (Kunnskapsdepartementet, 2006a). Uten kompetanse og kunnskaper i
matematikk ville vi ikke veert der vi er i dag. | Laereplanverket for Kunnskapslgftet (LKO06),
under formal med matematikkfaget, star det at matematikkfaget i skolen skal medvirke til &
utvikle den matematiske kompetansen som samfunnet og den enkelte trenger
(Utdanningsdirektoratet). Det betyr at vi har et stort behov for kompetente leerere i
matematikk som kan legge til rette for god undervisning i faget. Ball, Hill og Bass (2005) har
funnet at leereren er den viktigste faktoren med tanke pa elevenes lzring, og at lererens
kunnskaper spiller direkte inn pa elevenes kunnskaper. St.meld. nr. 11 (2008-2009)
understreker ogsa viktigheten av kompetente leerere i skolen. Med bakgrunn i dette, bestemte
jeg meg for & skrive en oppgave som handlet om matematikklareren og de kunnskaper en

matematikkleerer bgr inneha.

Fauskanger og Mosvold (2010) hevder at det er mange som ikke tenker pa matematisk
kompetanse nar det kommer til leerere som underviser pa barnetrinnet. Som leererstudent har
jeg selv plukket opp slike holdninger blant folk. Forskning viser ogsa at de laererne med mest
fordypning i matematikk, jobber pa ungdomsskolen (Lagerstream, 2007). Jeg ble derfor
nysgjerrig pa hvilken type bakgrunn leererne som underviser i matematikk pa barnetrinnet har.
| tillegg ville jeg vite noe om hvordan de s& pa sin egen undervisningskompetanse. Dette
resulterte i problemstillingen min, som lyder som falger: Hvilken formell
utdannelsesbakgrunn har leererne som underviser i matematikk pa barnetrinnet, og hvordan

vurderer de sin egen undervisningskompetanse i faget?

For & finne svar pa problemstillingen, har jeg valgt en kvantitativ tilnserming med

sparreskjema som metode.

Undervisningskunnskap i matematikk legger mye av grunnlaget for teorikapittelet til denne
oppgaven. Jeg har valgt a ta utgangspunkt i en modell av Ball, Thames og Phelps (2008) som

beskriver ulike typer kunnskaper en matematikklaerer ma inneha for a kunne legge til rette for
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god undervisning i faget. Men det finnes ogsa andre tilnerminger til dette temaet. Blant annet
har Tim Rowland og hans forskerteam ved Cambridge University utviklet The Knowledge
Quartet (KQ), et analyseverktgy for a identifisere leererens undervisningskunnskap og se
hvordan den kommer til uttrykk i praksis (Petrou og Goulding, 2011). Rammeverket bestar av
fire hovedkategorier, og omfatter leererens kunnskaper bade i ren matematikk og i
matematikkdidaktikk. Den tar blant annet for seg lzererens planlegging av undervisning, og
hvordan leerestoffet blir presentert for elevene. 1 tillegg handler den om hvordan helheten i
matematikkfaget forvaltes, og leererens evne til a svare pa uventede faglige innspill fra
elevene (Solem og Hovik, 2012).

The Knowledge Quartet, eller kunnskapskvartetten, har altsa fokus pa det leereren gjor i
klasserommet, mens Ball et al. (2008) legger vekt pa hvilke spesifikke matematikkunnskaper
leerere som skal undervise i matematikk trenger (Solem og Hovik, 2012, s. 51). Begge
rammeverkene bygger pa Shulmans kategorisering av leererkunnskap (1986), og Solem og
Hovik mener at disse to rammeverkene utfyller hverandre. Kunnskapskvartetten legger
imidlertid opp til observasjon av enkeltlarere, og siden jeg i min oppgave gnsker a fa et
helhetlig bilde av matematikklarernes utdannelsesbakgrunn, ville ikke kunnskapskvartetten
vaere gunstig i mitt tilfelle. Av den grunn har jeg valgt & ta utgangspunkt i modellen til Ball et
al. (2008) som fokuserer pa hvilke type kunnskaper en lerer som skal undervise i matematikk,

bar inneha.

Det er vanskelig & male undervisningskunnskap i matematikk, og det er heller ikke formalet
med denne oppgaven. Larernes utdannelsesbakgrunn kan gi en indikasjon pa lerernes
undervisningskunnskap, men de data jeg har fatt inn i denne undersgkelsen vil ikke

nedvendigvis veare nok til & trekke klare konklusjoner i forhold til dette.

1.2 Oppbygning av oppgaven

Oppgaven bestar i hovedsak av fem kapitler: innledning, teori, metode, presentasjon og

drgfting av resultat og oppsummering.
| kapittel 1 begrunner jeg valg av tema og problemstilling.

Kapittel 2 er oppgavens teoretiske grunnlag. Her viser jeg til tidligere forskning gjort pa

omradet. Kapittelet er i stor grad bygget pa en modell som viser hvor komplekst



undervisningsarbeidet i matematikk er. | tillegg viser jeg til statistikk som er relevant for min
problemstilling.

Kapittel 3 er oppgavens metodedel. Her begrunner jeg valg av metode, og presenterer noen
fordeler og ulemper med metoden som er valgt. Utvalg og gjennomfaring blir ogsa
kommentert, i tillegg til oppgavens palitelighet og gyldighet. Helt til slutt i kapittelet har jeg et
kritisk blikk pa gjennomfaringen av min egen undersgkelse.

Deretter folger presentasjon, drgfting og vurdering av resultat i kapittel 4. Jeg har valgt a sla
sammen disse kapitlene, og drar sammenhenger mellom mine resultat og annen forskning i

denne delen.

| kapittel 5 oppsummerer jeg de viktigste funnene i min undersgkelse sett i forhold til

oppgavens problemstilling.



2.0 TEORI

A vaere matematikklerer er en utfordrende jobb. Det kreves at en har gode kunnskaper i ren
matematikk, samt at en har evne til & undervise i matematikk pa en forstaelig og god mate
overfor elevene (matematikkdidaktisk kompetanse). I tillegg ma matematikklaereren hele
tiden vaere oppmerksom mot elevenes leringsutbytte og ha evne til a tilpasse undervisningen
for hver enkelt elev. Som lerer i matematikk ma en vite noe om hvordan elevene larer, og

forsta tankegangen deres slik at eventuelle misoppfatninger blir oppdaget og fiernet tidlig.

| dette kapittelet vil jeg legge fram en modell som illustrerer hvilke kunnskaper en
matematikklerer ma inneha for a kunne legge til rette for god undervisning i faget. Enkelte
emner Vil utdypes ytterligere, og misoppfatninger og tilpasset oppleering vil ha et sarlig fokus.

Deretter vil jeg kort presentere en studie som sier noe om norske leererstudenters kunnskaper i
matematikk og matematikkdidaktikk sett i et internasjonalt lys. Jeg vil ogsa si noe om
matematikkfaget i leererutdanningen, og vise til statistikk over antall studiepoeng

matematikkleaerere har, samt syn pa egen kompetanse.

2.1 Undervisningskunnskap i matematikk

Gjennom forskning er det funnet at leereren er den viktigste faktoren med tanke pa elevenes
leeringsutbytte, og at leererens kunnskaper spiller direkte inn pa elevenes kunnskaper (Ball,
Hill og Bass, 2005). Men hvilken type kompetanse trenger leerere som skal undervise i
matematikk? I1fglge Nasjonale retningslinjer for grunnskoleleererutdanningen 1.-7.trinn
(Kunnskapsdepartementet, 2010) er det viktig at leererstudenten utvikler sin
undervisningskunnskap i faget. Dette inneberer blant annet at en ma ha god forstaelse for den
matematikken elevene skal lzere, samt kunnskap om hvordan elevene lerer. Det kreves at
lereren har evne til & se matematikken fra elevenes perspektiv for & kunne veilede de pa best

mulig mate, og fa matematikken til & oppleves som et meningsfullt fag (KUD, 2010).

Shulmans studier (1986) har vist at for & legge til rette for god undervisning ma leereren
besitte kunnskaper ut over det faglige. Teorien hans gar ut pa at en som underviser i
matematikk ma kunne faget pa en annen mate enn en som ikke skal undervise i matematikk.
Matematikkleereren ma, i tillegg til a ha god fagkunnskap, ha forstaelse for hvordan

undervisningen bgr organiseres og tilrettelegges for elevene. Shulman kalte dette for



pedagogical content knowledge. Den norske oversettelsen er fagdidaktisk kunnskap
(Fauskanger, Bjuland og Mosvold, 2010).

Ball, Thames og Phelps (2008) ved Michigan University har videreutviklet Shulmans teori, og
forsgkt a organisere og beskrive hvilke typer kunnskaper en matematikklzerer ma inneha.
Utgangspunktet for disse teoriene er at det eksisterer noen universelle utfordringer i
undervisningsarbeidet i matematikk. Med andre ord, det finnes utfordringer som er felles i alle
land. Noen eksempler pa slike utfordringer er & kunne respondere pa elevenes «hvorfor»-
spgrsmal, vurdere og tilpasse det matematiske innholdet i lzerebgker, og velge ut
hensiktsmessige representasjoner (Fauskanger et al. 2010, s. 104). Modellen til Ball et al. gar
under navnet mathematical knowledge for teaching som i Norge blir kalt
undervisningskunnskap i matematikk. Nar jeg na skal gjengi modellen, velger jeg & bruke

Fauskangers oversettelse.

Modellen er delt i to, og skiller mellom de to hovedkategoriene fagkunnskap og fagdidaktisk
kunnskap (se figur 2.1).

Fagkunnskap (FK) | Fagdidaktisk kunnskap (FDK)

”_______._---————\_\

Kunnskap

om faglig

innhold og
ﬁllmkenn y elever
agrunnskap | spesijalisert
(AFK) fapgkunnskap Leereplan-
Matematisk | (SFK) kunnskap
horisont- Kunnskap om
kunnskap faglig

innhold og

undervisning

-\_\__‘_‘_____—'—_/,/

Figur 2.1. Ulike aspekter ved undervisningskunnskap i matematikk. Oversikten er hentet
fra Fauskanger et al. (2010), s. 105.

Under fagkunnskap finner vi tre underkategorier; allmenn fagkunnskap, spesialisert
fagkunnskap og matematisk horisontkunnskap. Allmenn fagkunnskap forstas som matematisk

kunnskap en forventer at ethvert voksent menneske med utdanning har. Et eksempel pa slik



kunnskap kan vaere en multiplikasjonsalgoritme for & regne ut 24 x 37. A vurdere gyldigheten
av forskjellige lgsningsmetoder og forsta hvorfor ulike algoritmer fungerer, kommer under
kategorien spesialisert fagkunnskap. Her kreves ingen forstaelse for elever eller undervisning,
men en utvidet kunnskap om matematikken. Ball, Hill og Bass (2005) sier at

knowing mathematics for teaching demands a kind of depth and detail that goes well beyond
what is needed to carry out the algorithm reliably (s. 22). Den spesialiserte fagkunnskapen er
altsa en kunnskap som gjelder for lerere spesielt. Matematisk horisontkunnskap innebzrer en
bevissthet for matematikkens hierarkiske oppbygging, og forstaelse for hvordan de ulike
emnene i matematikken bygger pa hverandre (Fauskanger et al. 2010).

Pa hayre side av modellen finner vi fagdidaktisk kunnskap som bestar av fglgende
underkategorier: kunnskap om faglig innhold og elever, kunnskap om faglig innhold og
undervisning og leereplankunnskap. De to farste har begge fokus pa faglig innhold, men
skiller mellom kunnskap om elever og kunnskap om undervisning. Kunnskap om faglig
innhold og elever handler om at en som lazerer ma kunne analysere elevenes feil, og stille gode
spgrsmal som fremmer laeringen. Det kan ogsa vare a forsta hvorfor det eleven har gjort er
rett. En ma altsa klare a se hva eleven har tenkt, og kunne svare pa sparsmal relatert til
utregningen (Fauskanger et al. 2010). Kunnskap om faglig innhold og undervisning gar ut pa
a kombinere det & kunne undervise og det & kunne matematikk. Det handler om at leereren ma
kjenne til forskjellige mater a presentere et matematisk emne pa overfor elevene, og a kunne
vurdere om ulike representasjoner er gode eller ei (Fauskanger et al. 2010). Den siste
kategorien er lereplankunnskap. I skrivende stund er Kunnskapslgftet (LKO06) den gjeldende
lereplanen, og denne er styrende for leererens undervisning. Det er kompetansemalene i
lereplanen som sier hva elevene skal kunne i faget etter 2., 4., 7. og 10.arstrinn (KUD,
2006a).

I min undersgkelse vil jeg forsgke a fa svar pa hvordan leerere innhenter informasjon om den
enkelte elevs misoppfatninger i matematikkfaget, samt se hvordan lererne vektlegger ulike
aktiviteter i klasserommet. Jeg velger derfor & fokusere hovedsakelig pa de to farste
kategoriene under fagdidaktisk kunnskap i denne oppgaven; kunnskap om faglig innhold og
elever og kunnskap om faglig innhold og undervisning. Jeg vil nd ga litt neermere inn pa hva

disse kategoriene innebeerer.



2.1.1 Kunnskap om faglig innhold og elever

Som nevnt handler denne kategorien blant annet om a kunne analysere elevenes feil, og jeg
har derfor valgt a se litt nsermere pa hvordan en kan innhente informasjon om elevenes

misoppfatninger i matematikkfaget i denne delen.

En matematikklaerer ma hele tiden vurdere hva elevene kan i matematikkfaget slik at
oppleeringen kan tilrettelegges og tilpasses hver enkelt elev (Slemmen, 2009). Det er ulike
mater & innhente informasjon om elevers kunnskaper i matematikk. Det finnes prgver og
annet kartleggingsmateriell som er spesielt utviklet med dette som formal. I Introduksjon til
diagnostisk undervisning (Brekke, 2002) gir forfatteren en grundig innfgring i ulike begreper
knyttet til kartlegging av elevers forstaelse av matematikk. Her blir det lagt seerlig vekt pa
forskjellen mellom feil og misoppfatninger. Feil er tilfeldig og noe eleven gjer der og da. Feil
er ikke alvorlig, fordi det kreves ingen avlearingsprosess. En misoppfatning er langt mer
alvorlig enn feil fordi en misoppfatning er noe eleven har. Bak en misoppfatning ligger en
bestemt tenkning som brukes konsekvent, og dette ma avlares. Avlaeringsprosessen tar tid, og
derfor er det viktig at misoppfatninger blir oppdaget tidlig. Et eksempel pa en misoppfatning
kan veere at en ikke kan dele et lite tall med et stort (Brekke, 2002).

Igjen blir det veldig tydelig at en leerer ma inneha en fagkunnskap ut over den allmenne
kunnskapen i matematikk. De aller fleste med allmenn fagkunnskap vil kunne se at falgende

subtraksjonsstykke er regnet ut feil:

307
- 168
= 169

En matematikklaerer ma, i tillegg til & se at dette er galt, veere i stand til & skjgnne hva eleven
har tenkt og forsta hvorfor det er feil. Laereren ma ogsa kunne svare pa spersmal relatert til
utregningen, og fa eleven til & innse at dette ikke er riktig. Dette er gjerne noe som bar skje
relativt raskt, siden det i et klasserom sitter flere elever som venter pa leererens veiledning
(Ball et al. 2008, s. 7).

Slemmen (2009) mener det er viktig & merke seg at skriftlige tester som nasjonale praver,
kartleggingspraver og malpragver ikke gir et helhetlig bilde av elevens kompetanse og
ferdigheter. Slike tester viser ikke alltid hvordan elevene har tenkt for & komme fram til

svaret, og i matematikk er prosessen fram mot svaret minst like viktig som selve sluttresultatet
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(Skott, Jess og Hansen, 2008). Observasjon, dialog med eleven og vurdering av hjemmelekser
og arbeid gjort pa skolen er ogsa ngdvendig for a fa et oversiktlig bilde av elevens kunnskaper

og ferdigheter i matematikkfaget (Slemmen, 2009).

2.1.2 Kunnskap om faglig innhold og undervisning

Kunnskap om faglig innhold og undervisning handler om & kombinere det a kunne
matematikk med det a undervise i faget. | denne delen vil jeg fokusere pa hvordan en kan

tilpasse undervisningen etter elevenes behov.

TPO star for tilpasset oppleering, og er ifglge Oppleringsloven § 1.3 (KUD, 1998) et
overordnet prinsipp som gjelder alle. Det vil si at alle elever, enten de er faglig svake eller
faglig sterke, skal ha oppgaver og utfordringer som er tilpasset deres niva. Dette er en
krevende, men ngdvendig del av lererens hverdag. Det handler om a veere bevisst pa at alle er
forskjellige og trenger ulik tilnzerming til leerestoffet. Av den grunn er det viktig & variere
undervisningen slik at en dekker alle de ulike behovene i en klasse. Opplaringen ma
differensieres og tilpasses fellesskapets mangfold (Buli-Holmberg og Ekeberg, 2009).

Variasjon er altsa et ngkkelord i denne sammenheng.

Matematikkfaget har tidligere hgstet kritikk for a veere altfor abstrakt fordi det har vert
dominert av symboler og regnestykker som ikke har noe med hverdagen a gjare (Buli-
Holmberg og Ekeberg, 2009). | den senere tid har det blitt mer fokus pa utforskende oppgaver
og kommunikasjon i faget, i tillegg til at elevene skal oppna forstaelse for matematikken
(Skott et al. 2008; Tuset, 2010). Birkeland, Breiteig og Venheim (2012) peker pa at den mest
hensiktsmessige maten a leere matematikk pa er a la elevene selv fa undersgke og utforske
faget. De mener at en som laerer ikke skal gi elevene en oppskrift pa hvordan en lgser en
bestemt oppgave, men la elevene komme fram til gode og egnete algoritmer selv ved hjelp av
undring og utpreving. Det er fortsatt viktig at elevene utvikler gode faktakunnskaper og
ferdigheter, men satt pa spissen er det snn at elevene har sa a si ingen nytte av a lere
faktakunnskap, som for eksempel gangetabellen, med mindre det hjelper dem i & lgse
problemer og/eller kommunisere (Solem, Alseth og Nordberg, 2011, s. 21). Det legges altsa
stor vekt pa at elevene skal forsta hvorfor de ulike algoritmene fungerer og i hvilke praktiske

situasjoner de kan brukes. Refleksjon farer til leering, og det er dette som det bar legges mest
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vekt pa i undervisningen. Samtidig far elevene et eierforhold til det de gjor pa skolen, noe
som virker bade motiverende og skaper gode forutsetninger for leering (Slemmen, 2009).

Det kan ogsa vaere hensiktsmessig a la oppgavene starte i kjente og dagligdagse kontekster

som elevene kjenner til:

A tilrettelegge opplaringen slik at den er knyttet til elevens erfaringsbakgrunn, kan
veere et godt utgangspunkt for matematikkundervisningen. Aktiviteter som er kjent for
eleven, og som foregar i fritid eller hjemme, kan veare en god innfallsvinkel (Buli-
Holmberg og Ekeberg, 2009, s.80).

Konkretisering og a knytte faget opp til dagligdagse situasjoner kan altsa danne et godt
utgangspunkt for undervisningen. En kan bruke lerebgker som er ment for matematikkfaget,
eller en kan finne inspirasjon og hjelp i semantiske leremidler. Kokebgker er et godt
eksempel. For a fa ytterligere forstaelse for enheter som liter, desiliter, milliliter og sa videre,
kan veien om kjgkkenet veere en god idé. Da bruker en matematikken i praksis. Mange elever
liker ogsa a jobbe med data. P4 internett finnes det mange sider som kan vaere til hjelp i
matematikkfaget, og de fleste lerebgker i matematikk har ogsa en egen nettside med
interaktive oppgaver. Leerebgker som Tusen millioner (Cappelen Damm) og Multi
(Gyldendal) har begge interaktive oppgaver pa nett med ulik vanskelighetsgrad for & kunne gi
utfordringer bade til de faglig sterke og de faglig svake elevene. Begge nettsidene inneholder

ogsa tips til leereren, samt plansjer og lignende som lereren kan bruke i undervisningen sin.

Et prinsipp for oppleeringa er altsa & ga fra det kjente til det ukjente. Dette gjelder serlig i
faget matematikk, da utvikling i faget bygger pa de begrepene en tidligere har laert (hierarkisk
oppbygging). Det finnes mange mater & variere undervisningen i matematikk pa. Det er viktig
at leereren tar utgangspunkt i det temaet elevene skal lere, for sa & konkretisere dette og knytte
dette opp til dagligdagse situasjoner (Buli-Holmberg og Ekeberg, 2009). Som leerer méa en
0gsa huske pa at alle elever er forskjellige og trenger ulik tilnserming til leerestoffet. For noen
elever kan det & tegne figurer og lignende pa tavla vaere nok for & gke forstaelsen. Andre
trenger & leere det pa andre mater. En lzerer bar derfor benytte seg av ulike
undervisningsmetoder, og bruke forskjellig konkretiseringsmateriell for & kunne undervise i

matematikk pa best mulig mate.

Som det fremgar i tabellen til Ball et al. (2008), bestar undervisningskunnskap i matematikk

av flere ulike aspekter. I denne delen har kunnskap om faglig innhold og elever og kunnskap
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om faglig innhold og undervisning veert sentralt. Det som er viktig & merke seg er at en
matematikklaerer ma inneha en kunnskap som er unik for leerere, i tillegg til allmenn
fagkunnskap i matematikk. Som matematikklaerer ma en ogsa vite hvordan elevene lzrer, og
forsta hvordan elevene tenker nar de lgser oppgaver. Lareplankunnskap innebarer a kunne
legge opp undervisningen etter gjeldende lereplan. Alle disse faktorene er med a pavirke
undervisningen i praksis, og viser at undervisningsarbeidet i matematikk er komplekst.

Ball et al. (2008) antyder at det ikke alltid er et like klart skille mellom de enkelte kategoriene.
Det a finne at et svar er feil, vil hare til allmenn fagkunnskap, mens det a finne arsaken til
feilen kan enten kategoriseres som spesiell fagkunnskap eller kunnskap om faglig innhold og
elever. Det kommer an pa om lzereren har brukt sin evne til matematisk analyse, eller sin

erfaring med elever og typiske elevfeil (Solem og Hovik, 2012).

2.2 Leererstudenters kunnskaper i matematikk og matematikkdidaktikk

Det er dessverre noen som ikke tenker pa matematisk kunnskap nar det er snakk om laerere
som underviser i matematikk pa barnetrinnet (Fauskanger og Mosvold, 2010). Matematikkens
emner bygger pa hverandre, og derfor kan det bli vanskelig & falge med i undervisningen om
ikke den grunnleggende forstaelsen blir lagt tidlig (LKO06). Av den grunn er det ngdvendig at
lereren har god kompetanse i faget slik at han kan tilrettelegge og tilpasse undervisningen for
hver enkelt elev. Det finnes studier som viser at leererens undervisningskunnskap i
matematikk spiller inn pa elevenes resultater i matematikk helt ned til 1. og 3.arstrinn
(Fauskanger et al. 2010). Derfor bgr vi i aller hgyeste grad snakke om matematisk
kompetanse nar det kommer til leerere som underviser i matematikk pa barnetrinnet.
Undervisningskunnskap bestar av fagkunnskap og fagdidaktisk kunnskap, og jeg vil na kort
presentere en studie som sier noe om leererstudenters kunnskaper i matematikk og
matematikkdidaktikk.

TEDS-M var en internasjonal, komparativ studie som ble gjennomfart i 2008 i regi av IEA
(International Association for Evaluation of Educational Achievement). TEDS-M star for
Teacher Education and Development Study in Mathematics, og er en studie av utdanningen
av matematikklerere for grunnskolen. Norge var et av 17 land som deltok. Mange av landene
som var med i studien hadde flere typer program som utdannet leerere i matematikk for

barnetrinnet. Norge hadde i 2008 to slike program: ALU (vanlig allmennlererutdanning uten
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spesiell fordypning i matematikk) og ALU+ (allmennleerere med fordypning i matematikk).
Begge disse utdanningene ga studentene kompetanse til & undervise i matematikk pa samtlige
ti trinn i grunnskolen. Ingen av de andre landene som deltok i studien hadde leererutdanninger
som ga kompetanse til & undervise et sa stort aldersspenn av elever (Grgnmo og Onstad,
2012).

Studien testet i hovedsak lererstudentene pa to omrader; matematikkunnskap og
matematikkdidaktikk. Det matematikkfaglige innholdet ble delt inn i fire underomrader: tall
og tallregning, algebra og funksjoner, geometri og maling, og statistikk og sannsynlighet. Nar
det gjaldt det matematikkdidaktiske innholdet, ble leererne testet i falgende underomrader:
kunnskap om leereplaner i matematikk, kunnskap om planlegging for undervisning og leering i
matematikk, og kunnskap om tilrettelegging og gjennomfgring av matematikkundervisning. |
korte trekk viste studien at bade studenter fra ALU og ALU+ skaret bedre pa
matematikkdidaktikk enn pa det rent matematikkfaglige.

Dette kan veare en indikasjon pa at man i norsk allmennlarerutdanning har lagt mer vekt pa
fagdidaktikk og pedagogikk enn pa kunnskaper i selve matematikkfaget (Grgnmo og Onstad,
2012, 5.23).

Studien viste ogsa at norske lererstudenter uten fordypning i matematikk presterer pa niva
med lerere fra andre land som er kvalifisert til & jobbe pa 1.-4.trinn, men studenter fra ALU+
er allikevel de som har best kompetanse til & undervise i matematikk pa barnetrinnet. ALU+
skarer generelt litt hgyere enn ALU i studien, men sett i et internasjonalt lys fremstar
prestasjonene til de norske lererstudentene, bade ALU og ALU+, som svake (Grgnmo og
Onstad, 2012). 1 2010 fikk vi ny leererutdanning i Norge, men studien er fortsatt aktuell siden

det er denne type utdannelse mange av lererne i dagens skole har.

2.3 Matematikklzereres utdannelsesbakgrunn og syn pa egen kompetanse

Undervisningskunnskap i matematikk legger mye av grunnlaget for denne oppgaven, men det
er vanskelig & male kunnskapen til lzererne i praksis. Utdannelsesbakgrunn kan si noe om
dette, og derfor vil jeg i dette kapittelet se pa ulike statistikker som har med lzreryrket a gjare,
og fokuset vil ligge spesielt pd matematikklarere. Fordeling mellom kjgnn og antall

studiepoeng i matematikk er noe av det jeg vil ta opp i denne delen. Til slutt kommenterer jeg
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leerernes syn pa egen kompetanse.

2.3.1 Hvem er laererne i grunnskolen?

| forskrift til Opplaeringsloven § 14-2 (KUD, 2006b) star det at alle som skal tilsettes i
undervisningsstilling ma ha pedagogisk bakgrunn. Kort fortalt ma en oppfylle ett av falgende
krav for & kunne undervise pa barnetrinnet: farskolelererutdanning med 60 studiepoeng
videreutdanning, allmennlererutdanning, faglererutdanning, eller utdanning fra universitets-

og/eller hagskole med 240 studiepoeng til sammen, inklusiv pedagogisk utdanning.

De fleste som arbeider i grunnskolen har allmennlarerutdannelse (74 %). 12 % har bakgrunn
som ferskoleleerere, 10 % har en universitetsgrad og 4 % er faglerere. Farskoleleerere med
ettarig pabygg i skolepedagogikk er kvalifisert til & jobbe pa 1.-4.trinn (Lagerstrgm, 2007).

Leereryrket er et kvinnedominert yrke. Sju av ti leerere i grunnskolen er kvinner, viser tall fra
2002 (Raabe, 2003). Pa smaskoletrinnet er dette mest tydelig. Her er hele 92 % av lererne
kvinner. P& mellomtrinnet fordeler det seg med 32 % menn mot 68 % kvinner, mens det pa

ungdomstrinnet er omtrent lik fordeling mellom kjgnnene (NOU 2003:16).

| 2003 var gjennomsnittsalderen for leerere i grunnskolen omtrent 46 ar (NOU 2003:16). Den
hgye gjennomsnittsalderen vil fore til et stort rekrutteringsbehov av lerere i fremtiden, hevder
Raabe (2003). @kningen av antall barn i grunnskolealder er ogsa en faktor med tanke pa

behovet for flere lerere.

2.3.2 Studiepoeng i matematikk

Matematikk har veert obligatorisk fag i leererutdanninga siden 1992. 1 1998 ble matematikken
utvidet fra 5 vekttall (15 studiepoeng) til 10 vekttall (30 studiepoeng) (Fauskanger et al.
2010). I 2010 fikk vi i Norge en trinndelt leererutdanning. Grunnen til dette var at
Kunnskapsdepartementet fant ut at den brede allmennlzrerutdanningen ikke ga leererne den
ngdvendig faglige og pedagogiske kompetansen for alle trinn og fag i skolen (St.meld. nr.11,
2008-2009). Det skilles derfor na mellom laerere som skal undervise pa trinn 1-7 og leerere
som skal undervise pa trinn 5-10. For lerere pa 1-7 er det fortsatt obligatorisk med 30
studiepoeng i matematikk, mens lzerere pa 5-10 som vil undervise i faget, bgr ha 60

studiepoeng (KUD, 2010). Fauskanger et al. (2010) mener imidlertid at fokuset ikke ma ligge
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pa antall studiepoeng, men pa innholdet i de studiepoengene som matematikklzrere skal ha
(s. 102). Det er i tillegg dokumentert at mange leerere, til tross for gode karakterer fra sin
utdanning i matematikk, mangler forstaelse for den matematikken som er pa grunnskolen. En
ma derfor ikke ta for gitt at mange studiepoeng eller gode karakterer i matematikk gjar
lereren kompetent til & undervise i faget (Fauskanger og Mosvold, 2010).

En rapport fra 2005 viser at en av tre som underviser i matematikk i grunnskolen mangler
studiepoeng i faget, og at de som har mest fordypning i matematikk jobber pa ungdomsskolen
(Lagerstrgm, 2007). Videre sier tallene at om lag 30 % av leererne som underviser i
matematikk pa barnetrinnet har under 30 studiepoeng, og omtrent 25 % har mellom 30-59
studiepoeng. Kun 10 % av matematikklarerne som underviser pa barnetrinnet har 60
studiepoeng eller mer i faget. Det er betydelig stgrre prosentandel av gruppen som jobber pa
ungdomstrinnet som har 60 studiepoeng eller mer i matematikk. I tillegg sier rapporten at det
er flere menn enn kvinner som fordypning i faget (Lagerstrem, 2007). | rapporten blir
begrepene fagkompetanse, utdanning i faget og fordypning i faget brukt synonymt med

studiepoeng.

2.3.3 Matematikklzreres syn pa egen kompetanse i faget

Vavik et al. (2010) gjennomfarte i 2008/2009 Skolefagsundersgkelsen 2009. Formalet med
studien var a kartlegge pa hvilken mate ungdomsskolelarere brukte IKT i sine fag nar de
underviste. | forbindelse med undersgkelsen stilte forskerne spgrsmal til leererne om
utdannelsesbakgrunn, undervisningserfaring og vurdering av egen kompetanse i de
forskjellige fagene. Utvalget i studiet av matematikklererne bestod av 159 lerere fra 75

forskjellige skoler, hvorav 52 % var menn og 48 % var kvinner (Tuset, 2010).

Rapporten fra matematikkfaget viste i korte trekk at leererne har stor tro pa sin egen
kompetanse i faget. De har hgy selvtillit som matematikklearere og de liker & undervise i
matematikk. Kjgnn eller alder ser ikke ut til & ha en betydning med tanke pa selvtilliten i

faget. Det som ser ut til & vaere avgjgrende er undervisningserfaring og mengde utdanning:

Spesielt viser laerere med 0-1 &rs undervisningserfaring signifikant lavere selvtillit enn
de andre, og leerere med mindre enn 15 stp har signifikant lavere selvtillit enn lzererne
med mer enn 60 stp (Tuset, 2010, s. 7).
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Funnene i Skolefagsundersgkelsen 2009 er i trad med annen forskning gjort pa omradet.
Norske leerere vurderer sin egen undervisningskompetanse som meget god (se for eksempel

Klewe, @rsted Andersen, Andresen, Topland og Neset, 2011).

| Skolefagsundersgkelsen 2009 fikk lererne ogsa sparsmal om hvordan de vektlegger ulike
aktiviteter i klasserommet. Her kom det fram at aktiviteter som innebzerer at elevene lgser
oppgaver i leereboka og gver pa regneoperasjoner blir vektlagt mest. Hele 97 % vektlegger
ferdighetstrening mye eller svaert mye, mens aktiviteter som innebarer at elevene jobber med
utforskende oppgaver eller argumenterer matematikk muntlig blir vektlagt mindre (Tuset,
2010). I tillegg viser rapporten at de leererne som har et reformorientert syn pa matematikk
(syn der matematikken dreier seg om problemer, kreativitet og elevenes forstaelse) har hgyere
selvtillit bade som lzrere og i det a planlegge undervisning, sammenlignet med de som har et
tradisjonelt syn pa matematikken. Med tradisjonelt syn menes her at matematikken blir sett pa
som et sett av operasjoner, og hvor det & komme frem til rett svar er det viktigste (Tuset,
2010, s. 14 og 15).
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3.0 METODE

| dette kapittelet vil jeg grunngi valg av metode og presentere noen fordeler og ulemper ved
metoden som er valgt. Jeg vil kommentere utvalg og praktisk gjennomfaring, i tillegg til
etiske hensyn, palitelighet og gyldighet i oppgaven. Helt til slutt vil jeg ha et kritisk blikk pa

gjennomfgringen av min egen undersgkelse.

3.1 Valg av metode

Formalet med denne oppgaven var a finne ut hvilken formell utdannelsesbakgrunn lzerere som
underviser i matematikk pa barnetrinnet (1.-7.trinn) har, og hvordan de vurderer sin egen
undervisningskompetanse i faget. Det vil si at det var gnskelig for min del a sjekke
bakgrunnen til s& mange matematikkleerere som mulig i den valgte kommunen, og valg av
metode falt derfor naturlig pa sparreskjema, altsa en kvantitativ tilnsrming. Metoden blir
ogsa omtalt som en surveyundersgkelse, siden den kan bidra til en generell oversikt over ulike
samfunnsforhold. Kvantitativ metode kjennetegnes ved data som kan uttrykkes ved hjelp av
tall eller andre mengdetermer (Grgnmo, 2004). Et sparreskjema bestar av spgrsmal som blir
presentert pa samme mate for alle som skal delta i undersgkelsen. Skjemaet kan sendes ut i

papirform, men det er blitt mer og mer vanlig a benytte seg av e-post eller internett (Grgnmo).

Sperreskjema har den fordelen at det kan na ut til mange pa kort tid, og det er mulig a
sammenligne svarene en far. | tillegg er det enkelt & omgjare resultatene fra undersgkelsen til
statistikk som er lettleselig (Postholm og Jacobsen, 2011). Et annet pluss er at respondenten
kan velge selv nar han vil svare pa skjemaet, innenfor en bestemt tidsramme. Fraveer av
intervjuer kan ogsa fere til at respondenten gir mer arlige svar. Med respondent menes en
person som svarer pa spegrsmal i uformell intervjuing eller strukturert utspgrring (Grgnmo,
2004). Pa den annen side finnes det ogsa noen ulemper med metoden. Blant annet kreves det
at forskeren nedlegger mye arbeid i forkant av undersgkelsen, og lager spgrsmal som er
relevante for problemstillingen. Spgrsmalene bar ogsa utformes slik at de oppfattes likt av alle
som skal delta i studien. I tillegg har spgrreskjema den svakheten at de som deltar ikke kan
komme med synspunkter som avviker fra det forskeren spgr om. Derfor kan denne metoden gi
et mindre nyansert bilde enn hvis en kvalitativ metode hadde blitt valgt (Postholm og
Jacobsen, 2011).
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3.2 Utforming av spgrreskjema

Da jeg skulle lage sparreskjemaet (vedlegg 1), tok jeg utgangspunkt i noen relevante spagrsmal
fra Skolefagsundersgkelsen 2009 - matematikkfaget (Tuset, 2010). Skjemaet starter med
bakgrunnsinformasjon som alder og kjgnn. Deretter spgr jeg om hvilken formell
grunnutdannelse leererne har, og antall studiepoeng de har i matematikk. Jeg synes det var
viktig a fa fram om matematikk var obligatorisk under utdannelsen, eller om respondenten
selv har valgt dette faget. Derfor stiller jeg spgrsmal om dette, i tillegg til omfang av eventuell
videre- eller etterutdanning i matematikk. Videre spgr om undervisningserfaring i faget,
hvilke(t) trinn leereren underviser pa i dag og antall undervisningstimer i matematikk i lgpet
av ei uke. Lererne blir sa bedt om & vurdere sin egen undervisningskompetanse i matematikk
pa en skala fra 1 til 10, der 1 er sveert darlig og 10 er sveert god. Deretter spgr jeg leererne om
a ta stilling til ulike pastander knyttet til syn pa egen kompetanse. Her har jeg brukt en Likert-
skala med seks alternativer som gar fra sveert uenig til sveert enig. Se eksempel i tabell 3.2.

Tabell 3.2: Likert-skala med seks alternativer.

Pastander: Sveert | Uenig | Litt Litt Enig | Sveert
uenig uenig | enig enig

Jeg er ikke avhengig av leereboka i
matematikkfaget

Grunnen til at jeg valgte & bruke en seksdelt skala, i stedet for fem eller sju, er at jeg da
tvinger leererne til a ta et standpunkt. De ma velge i hvilken ende av skalaen de vil ligge, og de
kan ikke sette kryss i midten, noe som ville gitt et «ngytralt» svar (Vavik et al. 2010).

For a fa et bilde av hvordan lererne tenker nar de legger opp undervisningen i matematikk,
blir de i neste spgrsmal spurt om hvordan de vektlegger ulike aktiviteter i klasserommet. Her
skal de rangere aktivitetene/metodene fra 1 til 6, der 1 er den viktigste og 6 er den minst
viktige. Denne rangeringsoppgaven ble utformet i samarbeid med veilederne mine, og tanken
bak en slik type oppgave var a fa fram holdninger til ulike aktiviteter. Helt til slutt far leererne
et apent spgrsmal om hvordan de innhenter informasjon om misoppfatninger til den enkelte

elev i matematikkfaget.

Problemstillingen til denne oppgaven dannet utgangspunktet for spgrreskjemaet. Tanken om
at spgrreskjemaet matte gi svar pa problemstillingen, 13 hele tiden i bakhodet under

utformingen. Skjemaet er laget slik at det starter med forholdsvis ngytrale og «ufarlige»
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spgrsmal, de utfordrende sparsmalene kommer til slutt. Spgrsmalene er forsgkt laget sa
presise og forstaelige som mulig (Postholm og Jacobsen, 2011). Veileder hjalp til med a korte

ned skjemaet til to sider, i hap om at flere ville ta seg tid til & svare.

3.3 Utvalg og gjennomfgring

Problemstillingen til min oppgave legger opp til & fa en oversikt over utdannelsesbakgrunnen
til leerere som underviser i matematikk. Jeg bestemte meg tidlig for at jeg ville ta
utgangspunkt i én kommune pa Vestlandet, og det ble naturlig a inkludere alle
matematikklerere som underviser pa trinn 1-7 i den aktuelle kommunen. Det vil si at jeg har
gjort et strategisk utvalg, der utvelgelsen ikke bygger pa tilfeldigheter, men pa systematiske
vurderinger av hvilke enheter som tjener min problemstilling best (Grenmo, 2004).

Det ble sendt ut mail til rektorene ved de sju aktuelle skolene i kommunen med foresparsel
om deltakelse og informasjon om undersgkelsen (vedlegg I1). En skole takket nei til & delta.
Jeg valgte a dra personlig rundt til de aktuelle skolene og levere ut skjemaene, i hap om at
personlig oppmate medfarte starre sjanse for deltagelse. Spgrreundersgkelsen ble gjennomfart
mens jeg var i praksis. Derfor var det begrenset med valgmuligheter i forhold til hvilke dager
jeg kunne levere ut sperreskjemaene. Grunnet ulike mater fikk jeg dessverre ikke snakket
personlig med alle rektorene, men skjemaene ble lagt igjen pa de forskjellige skolene og en ny
mail med oppklaring (vedlegg I11) ble sendt til rektorene jeg ikke fikk pratet med senere den

dagen.

Fristen for & svare pa undersgkelsen ble satt til atte dager fra skjemaet ble delt ut. Et
informasjonsskriv (vedlegg 1V) som fulgte med spgrreskjemaet opplyste om dette. Min
praksisperiode og en kommende vinterferie var avgjgrende faktorer med tanke pa denne
fristen. Jeg tok kontakt med tre av skolene per telefon far fristen var omme for & bekrefte at
skjemaene var delt ut og for & hgre om jeg kunne komme og hente de om noen dager. Jeg
forstod at ikke alle hadde rukket & svare pa skjemaene. Derfor valgte jeg & ta med frankerte
konvolutter med mitt navn pa, slik at eventuelle skjemaer som kom inn etter fristen kunne

sendes til meg i posten. Kun en av tre konvolutter ble returnert til meg.

Totalt 31 av 61 lerere svarte pa undersgkelsen, noe som tilsvarer en svarprosent pa 50,8.

20



3.4 Etiske hensyn, gyldighet og palitelighet

Som forsker er det viktig & vare sitt etiske ansvar bevisst. I min oppgave handler det om &
behandle informasjonen jeg fikk inn med forsiktighet bade under datainnsamlingen og na nar
dataene skal presenteres. Dette gjelder ved bade muntlig og skriftlig presentasjon (Postholm
0g Jacobsen, 2011). Jeg er gjennom hggskolen underlagt taushetsplikten, og jeg opplyste
respondentene i forkant av undersgkelsen at det var frivillig & delta og at de nar som helst
kunne trekke seg. Det er ogsa mitt ansvar a serge for at ingen enkeltpersoner skal kunne
gjenkjennes i oppgaven. Av den grunn er kommunen som deltok i undersgkelsen ikke

navngitt.

| forbindelse med en slik undersgkelse er det to vesentlige begreper som dukker opp;
reliabilitet og validitet. Disse begrepene er knyttet til kvaliteten pa materialet som brukes i
undersgkelsen. Reliabilitet handler om datamaterialets palitelighet, mens validitet dreier seg
om datamaterialets gyldighet (Grenmo, 2004). I min studie undersgker jeg
utdannelsesbakgrunnen til matematikklererne i en kommune pa Vestlandet, og sparreskjema
blir benyttet som metode. Det vil si at datamaterialets palitelighet avhenger av om
spgrsmalene pa skjemaet gir svar pa problemstillingen, og om alle som deltar oppfatter
spgrsmalene pa samme mate (Postholm og Jacobsen, 2011). Jeg har dessverre ingen garanti
for at dette er tilfelle, men det at mange av spgrsmalene er hentet fra Skolefagsundersgkelsen
2009 (Tuset, 2010) kan veere med pa & gke paliteligheten ved at sparsmalene er benyttet
tidligere og er kvalitetssikret av flere personer. Utvalg av respondenter og behandling av

informasjon er ogsa med pa a underbygge datamaterialets reliabilitet.

Validiteten i undersgkelsen er forsgkt sikret ved at utvalget er et strategisk utvalg der alle
respondentene er valgt ut med bakgrunn i problemstillingen. En feilkilde er imidlertid at
svarprosenten ikke er 100 prosent. Det er mulig at resultatene ville blitt annerledes hvis flere
leerere hadde svart pa undersgkelsen. Det kan ogsa vare at leererne ikke har svart helt arlig pa
undersgkelsen, men at de har vridd svarene mot det de tror er sosialt gnskelig (Grenmo,

2004). En mulig feilkilde er ogsa at det kan skje feil under registreringen av dataene.
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3.5 Metodekritikk

| teorikapittelet har jeg valgt a ta utgangspunkt i modellen til Ball et al. (2008) som viser ulike
aspekter ved undervisningsarbeidet i matematikk. Denne modellen legger serlig vekt pa at det
finnes en fagkunnskap som er spesiell for leerere. | mitt tilfelle kunne det veert interessant a se
om larernes vurdering av egen undervisningskompetanse samsvarer med deres faktiske
undervisningskunnskap i matematikk, men i min oppgave far jeg ikke sjekket dette direkte.
Dette er ogsa litt bevisst fra min side, da jeg fryktet at leererne ville vegre seg for & svare pa
undersgkelsen hvis de falte at de ble «testet». Mine data er derfor kun basert pa leerernes egne

uttalelser, og det vil veere vanskelig a si noe om leerernes undervisningskunnskap ut fra dette.

Nar det gjelder selve utformingen av sparreskjemaet, ser jeg i etterkant at rangeringsoppgaven
(spgrsmal 2.2) ble tolket ulikt av leererne. Her var poenget at leererne skulle rangere
aktivitetene fra 1 til 6, hvor 1 var den viktigste og 6 var den «minst» viktige aktiviteten, men
flere av leerene valgte a likestille de ulike aktivitetene ved a gi de samme tall. Flere av lererne
uttrykte ogsa at de syntes det var vanskelig a rangere disse, fordi alle aktivitetene var like
viktige. Jeg burde veert tydeligere pa hvordan jeg ville at respondentene skulle svare pa
oppgaven. Hadde jeg gjennomfart en pretest, kunne sannsynligvis dette problemet veert
unngatt. Grunnet tidspress i praksis og en kommende vinterferie for skolene som deltok, fikk
jeg dessverre ikke tid til en slik test. Jeg tror ogsa at en tettere dialog med rektorene pa de
ulike skolene, ville gitt en starre svarprosent i undersgkelsen. Mye av kommunikasjonen gikk
via mail, og det ble tydelig at ikke alle hadde lest informasjonen de hadde fatt. Jeg kunne tatt
kontakt via telefon, og dette ville gitt meg en bekreftelse pa at alle rektorene hadde mottatt
foresparselen og delt ut spgrreskjemaene. Samtidig kunne jeg da risikere at noen ville takke
nei til & delta i undersgkelsen. Jeg valgte & mate personlig fordi jeg trodde det ville vare

vanskeligere for skolene & avvise meg da.
Under utdelingen av spgrreskjemaene ble jeg gjort oppmerksom pa at noen tolket barnetrinnet

til & bety 1.-4.trinn. Med barnetrinnet mente jeg 1.-7.trinn, og dette burde jeg presisert i

informasjonsskrivet. En mail ble sendt til rektorene for a tydeliggjere dette.
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4.0 PRESENTAS]JON, DROFTING OG VURDERING AV RESULTAT

| dette kapittelet vil jeg presentere resultatene fra spgrreundersgkelsen, og knytte dette opp
mot tidligere presentert teori og forskning. Jeg velger & sla sammen presentasjon av data,
drefting og vurdering av resultat i samme kapittel for & unnga ungdig mye gjentakelser, og
fordi jeg faler dette henger naturlig sammen. Funnene som presenteres, bidrar til & belyse
problemstillingen til min oppgave. Problemstillingen bestar av to spegrsmal, og lyder som
falgende: Hvilken formell utdannelsesbakgrunn har leererne som underviser i matematikk pa

barnetrinnet, og hvordan vurderer de sin egen undervisningskompetanse i faget?

Jeg vil fa presisere at presentasjonen av resultatene er basert pa mine tolkninger ut fra hvordan
jeg har forstatt svarene jeg har fatt inn. En mulig feilkilde er at jeg kan ha misforstatt hva
respondenten har ment nar han/hun har svart pa skjemaet. Det var totalt 31 av 61 som svarte
pa undersgkelsen, og dette gir en svarprosent pa 50,8. Utvalget er for lite til at det kan
generaliseres til a gjelde alle matematikklarere i landet. Resultatene fra undersgkelsen gjelder
for de seks skolene i kommunen som deltok i studien. Noen av spgrreskjemaene er ikke
fullstendig utfylt, og jeg mangler svar pa enkelte spgrsmal. Dette vil bli neermere kommentert

nar jeg presenterer dataene.

Jeg vil sammenligne noen av dataene fra min undersgkelse opp mot de resultater jeg faler er
relevante fra Skolefagsundersgkelsen 2009 - matematikk (Tuset, 2010). Utvalget i min
undersgkelse bestar kun av matematikklzerere som underviser pa barnetrinnet, mens
Skolefagsundersgkelsen gjelder for lerere pa ungdomstrinnet. Jeg velger allikevel a
sammenligne resultatene, da sparreskjemaet til min oppgave er basert hovedsakelig pa

sparsmal fra Skolefagsundersgkelsen.

Alle resultatene som blir presentert i oppgaven er tolket ut fra tabeller og diagrammer som er
laget i Excel. | tabellene blir dataene fremstilt med bade antall og prosent, mens diagrammene
viser kun antall. Presentasjonen er i stor grad bygget opp i samme rekkefglge som pa
sparreskjemaet (vedlegg 1), og jeg vil forsgke & peke pa eventuelle sammenhenger jeg finner

underveis.
4.1 Alder og kjgnn

Sperreskjemaet startet med bakgrunnsinformasjon som alder og kjenn. Pa skjemaet spurte jeg

etter eksakt alder, slik at det skulle vaere mulig for meg a regne ut gjennomsnittsalder i
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etterkant. Jeg har sa ordnet svarene jeg fikk i kategorier. Tabell 4.1.1 og 4.1.2 viser hvordan

svarene fordelte seg.

Tabell 4.1.1 Alder Tabell 4.1.2 Kjgnn

G\Intiljg = Antall Prosent il YT E—
ar 0 0 Kvinne 26 83,9
30-39ar 6 19,3 Mann S 16,1
40 — 49 ar 10 32,3 Totalt 31 100
50 — 59 ar 11 35,5

60 — ar 4 12,9

Totalt 31 100

| tabell 4.1.1 kommer det frem at det er aldersgruppene 40-49 ar og 50-59 ar som dominerer.
22 av 31 (ca. 68 %) befinner seg i disse to kategoriene. Omtrent 13 % av de som svarte pa
undersgkelsen er over 60 ar, mens aldersgruppa 30-39 ar utgjer 19 %. Ingen av de 31 som

deltok pa undersgkelsen er under 30 ar. Gjennomsnittsalderen i dette utvalget er 47 ar.

Ved & sammenligne med tall fra 2003, ser vi at mine data samsvarer godt med funnene til
Kunnskapsdepartementet (NOU 2003:16). Selv om det blir operert med litt annerledes
kategorier med tanke pa alder, ser vi allikevel at leerere mellom 40 og 60 ar utgjorde sterst
prosentandel ogsa for ti ar siden. Gjennomsnittsalderen for lzerere i grunnskolen var i 2003
omtrent 46 ar, og i min undersgkelse fant jeg at gjennomsnittsalderen av de 31 respondentene
svarte til 47 ar. Raabe (2003) hevder at den hgye gjennomsnittsalderen vil fare til et stort

rekrutteringsbehov av lzrere i fremtiden, og dette vil ogsa gjelde i denne kommunen.

Tabell 4.1.2 viser fordelingen mellom kjgnn. Det kommer tydelig fram at det er flest kvinner i
min undersgkelse; 84 % kvinner mot 16 % menn. Svarprosenten i min oppgave er pa 50,8, og
jeg vet ikke om fordelingen ville sett annerledes ut hvis jeg hadde fatt en hgyere svarprosent.
Men tidligere forskning viser at leereryrket er et kvinnedominert yrke, og at sju av ti som
jobber i grunnskolen er kvinner (Raabe, 2003; NOU 2003:16).

Tidligere undersgkelser viser ogsa at ni av ti leerere pa smaskoletrinnet er kvinner, mens
fordelingen pa mellomtrinnet er 68 % kvinner mot 32 % menn (NOU 2003:16). | figur 4.1.3

viser jeg fordelingen mellom kjgnn pa smaskole- og mellomtrinn i min undersgkelse.
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Smaskoletrinnet er 1.-4.trinn og mellomtrinnet er 5.-7.trinn.

Figur 4.1.3 Kjgnnsfordeling pa trinn

ii | Kjgnnsfordeling pa trinn
12 -
10 -
8 - m Kvinner
6 - = Menn
4 -
2 -
0 - : :
Sméskoletrinnet Mellomtrinnet

Kvinnene pa smaskoletrinnet er i klart flertall. Av de 16 leererne som jobber pa
smaskoletrinnet, er det kun én mann, noe som tilsier en andel pa ca. 6 %. P& mellomtrinnet er
fire av 13 leerere menn. Dette utgjor en prosent pa ca. 31 %. Min undersgkelse stemmer godit

med tidligere forskning som viser kjgnnsfordelingen pa trinnene.

4.2 Formell grunnutdannelse og studiepoeng i matematikk

Pa sparreskjemaet spurte jeg hvilken formell grunnutdannelse lzererne hadde.

Tabell 4.2.1 Formell grunnutdannelse

Grunnutdanning ) Antall Prosent
Allmennlzrer 22 70,9
Farskoleleerer med pabygging 4 12,9
Farskolelerer 1 3,2
Faglaerer 2 6,5
Ikke svart 2 6,5
Totalt 31 100
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Over 70 % av leererne i denne undersgkelsen svarer at de har utdannelse som allmennlerere.
Som det kommer frem i tabell 4.2.1 er det fem som har fgrskoleleererbakgrunn, hvorav fire av
disse har pabygging til allmennlarere. Farskoleleererne utgjer en andel pa til sammen 16 %.
To har svart at de er fagleerere, men det blir ikke opplyst i hvilke fag. En av leererne svarer
imidlertid at hun har 120 studiepoeng til sammen i matematikk, og sjansen er stor for at hun
er fagleerer i matematikk, men dette vet jeg ikke sikkert. Ingen i min undersgkelse har
universitetsbakgrunn. To av lererne har ikke opplyst hvilken type grunnutdannelse de har.

Lagerstram (2007) hevder at 74 % av de som jobber i grunnskolen har bakgrunn som
allmennlaerere, mens 12 % er farskoleleerere og 4 % er faglaerere. Sammenligner vi disse

tallene med funnene i min undersgkelse, samsvarer resultatene godt.

Leererne fikk sa spgrsmal om hvor mange studiepoeng i matematikk som inngikk i deres
grunnutdanning, og om matematikk var et obligatorisk fag. Tabell 4.2.2 og figur 4.2.3 viser en

oversikt over svarene jeg fikk.

Tabell 4.2.2 Studiepoeng i grunnutdanning

Studiepoeng i grunnutdanning Antall  Prosent
Ingen 1 3,2
15 stp 13 41,9
30 stp 8 25,8
60 stp 2 6,5
Vet ikke/ikke svart 7 22,6
Totalt 31 100

Figur 4.2.3 Var matematikk obligatorisk i din grunnutdanning?

Var matematikk obligatorisk fag
I din grunnutdanning?

30
25 -
20 -
15 -
10 -

m Antall

Nei
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13 av 31 (42 %) svarer at 15 studiepoeng i matematikk inngikk i deres grunnutdanning. 26 %
svarer 30 studiepoeng. To av lererne har opplyst at de tok 60 studiepoeng i matematikk i sin
grunnutdanning, mens én har svart «ingen studiepoeng». Hele 23 % svarer at de ikke vet eller
ikke husker hvor mange studiepoeng de har i faget.

Matematikk har veert obligatorisk fag i leererutdanninga siden 1992 (Fauskanger et al. 2010). |
figur 4.2.3 ser vi at for 25 av 31 leerere i min undersgkelse var matematikk et obligatorisk fag
i deres grunnutdanning. Seks av 31 har svart at matematikk ikke var et obligatorisk fag. En av
disse seks har ingen studiepoeng i det hele tatt i faget (se tabell 4.2.2). Det vil si at fem av
lererne i min undersgkelse har valgt a studere matematikk ut over de obligatoriske fagene i

sin utdanning.

Deretter fikk leererne spgrsmal om de har videre- eller etterutdanning i matematikk. Har de
svart ja, matte de ogsa svare i hvilket omfang. Figur 4.2.4 og figur 4.2.5 viser svarene.

Figur 4.2.4 Videre-/etterutdanning? Figur 4.2.5. Hvis ja, i hvilket omfang?
Har du videre- eller Hvis ja, i hvilket omfang?
etterutdanning i 5
matematikk? A
25 3
20 )
15 . m Antall
10 = Antall 1
Sl B B B
5 Somdel 15stp  45stp  60stp
0 . . av 6-10
Ja Nei arsped.

Som det kommer frem i figur 4.2.4, svarer ni av 31 (29 %) at de har videre- eller
etterutdanning i matematikk. 22 av 31 (71 %) sier at de ikke har noen form for videre- eller

etterutdanning i faget.

Figur 4.2.5 viser omfanget av etterutdanningen til de ni som svarte ja pa forrige sparsmal (se
figur 4.2.4). En person har svart at hun har etterutdanning i matematikk «som del av 6-10 rs-

pedagogikk». Dette er i forbindelse med hennes farskoleleererutdanning. Tre leerere har 15
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studiepoeng i sin etterutdanning, mens én har svart at omfanget tilsvarer 45 studiepoeng. Fire
av ni har 60 studiepoeng videre- eller etterutdanning i matematikk.

For a kunne sammenligne med tidligere presentert forskning, valgte jeg a lage et diagram som
viser antall studiepoeng i matematikk leererne har totalt sett. I tillegg har jeg valgt a skille

mellom kvinner og menn. Figur 4.2.6 gir en oversikt.

Figur 4.2.6 Studiepoeng i matematikk, totalt sett

Sfudippnpng totalt

m Kvinner

m Menn

O RPN WM OUGILO N ©
TR

Ingen  15stp  30stp  60stp Merenn Ikke svart
60 stp

Kun én av de 31 som deltok i undersgkelsen, opplyser at hun har ingen studiepoeng i faget.
De aller fleste i kommunen har totalt enten 15 eller 30 studiepoeng, henholdsvis 26 % og

29 %. En person har totalt 60 studiepoeng i matematikk (3 %), mens fem stykker har mer enn
60 studiepoeng (16 %). Sju leerere har av uvisse grunner ikke opplyst hvor mange studiepoeng
de har i matematikk. Dette kan gi et skjevt bilde av fremstillingen. Diagrammet viser at
kvinnene i denne kommunen i stgrre grad enn menn har fordypning i faget. Det er kun

kvinnene som har totalt 60 studiepoeng eller mer.

Som nevnt tidligere i oppgaven, viser annen forskning at en av tre som underviser i
matematikk i grunnskolen mangler studiepoeng i faget, og at de leererne som har mest
fordypning i matematikk, jobber pa ungdomsskolen. Omtrent 30 % av de som underviser i
matematikk pa barnetrinnet, har under 30 studiepoeng i faget, og 25 % har mellom 30-59
studiepoeng. Bare 10 % av matematikklererne pa barnetrinnet har 60 studiepoeng eller mer i
faget (Lagerstram, 2007).

Sammenligner en disse tallene med funnene i min undersgkelse, samsvarer resultatene godt

nar det kommer til de som har under 30 studiepoeng eller mellom 30-59 studiepoeng i faget.
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Ellers ser det ut til at resultatene fra min studie skiller seg ut i forhold til annen forskning.
Omtrent 19 % i min undersgkelse har 60 studiepoeng eller mer i faget mot 10 % i
Lagerstrams rapport (2007). | tillegg er det i min studie tydelig at kvinner har stgrre grad av
fordypning i matematikk enn menn. Lagerstrem hevder ogsa at en av tre mangler studiepoeng
i faget, mens dette kun er tilfelle for én av 31 i min undersgkelse.

De sju som ikke har opplyst hvor mange studiepoeng de har i matematikk, ma selvfglgelig tas
med i beregningen. Det er fullt mulig at tallene ville sett annerledes ut hvis disse sju ogsa
hadde svart pa sparsmalene, og dette ma en ha i bakhodet nar en vurderer resultatene.

Fauskanger og Mosvold (2010) fremhever at mange studiepoeng i matematikk ikke er
ensbetydende med gode kunnskaper i faget. Det er innholdet i studiepoengene det er viktig a
se pa. TEDS-M-studien fra 2008 viste at norske lererstudenter skaret bedre pa det
matematikkdidaktiske enn det matematikkfaglige. Grgnmo og Onstad (2012) hevdet med
bakgrunn i dette at det kan se ut som om man i norsk leererutdanning har veert mer opptatt av
fagdidaktikk og pedagogikk enn det rent matematikkfaglige. En svakhet med min studie er at
jeg ikke gar inn pa innholdet i studiepoengene til respondentene i undersgkelsen. I tillegg
fokuserer jeg ogsa mer pa det matematikkdidaktiske enn det matematikkfaglige. Jeg kan
derfor ikke ut fra mine data si om det finnes samme tendenser i utvalget mitt som i TEDS-M-
studien fra 2008.

Det er verdt & merke seg at fra 1.januar 2014 vil det bli innfert krav om relevant kompetanse i
undervisningsfag (Kunnskapsdepartementet, 2012). Dette kommer i tillegg til dagens
kompetansekrav om ansettelse i skolen (Opplaringsloven § 14-2). Det vil si at alle som skal
undervise i matematikk pa barnetrinnet, ma ha 30 studiepoeng i faget, mens for leerere pa
ungdomsskolen vil det bli et krav med 60 studiepoeng i matematikk. Kravet gjelder imidlertid

ikke for leerere som er tilsatt i undervisningsstilling far endringene trer i kraft (KUD, 2012).

Niav 31 leerere i min undersgkelse har under 30 studiepoeng i matematikk, og vil fra 1.januar
2014 ikke oppfylle kravene i oppleringsloven (med mindre de har fast ansettelse). Disse
leererne utgjer en andel pa 29 % i min studie, og dette ma sies a veere et hgyt tall. Hvis disse
leererne i dag ikke har fast jobb, eller de i framtiden gnsker & bytte skole, betyr det at de ma ta

etterutdanning i matematikk for & oppfylle kravene.
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Den nye grunnskolelererutdanningen som ble innfert i 2010, vil gi leerere kompetanse til &
undervise pa trinnene 1-7 og 5-10 i trad med kravene og endringene gjort i oppleeringsloven
(KUD, 2012).

4.3 Undervisningserfaring

Leererne fikk deretter spgrsmal om antall ar de har undervist i matematikk, totalt sett. Ogsa
her ble de bedt om & oppgi eksakt antall ar, slik at det skulle veere mulig for meg a regne ut
gjennomsnittet i etterkant. Svarene har sa blitt ordnet i kategorier. | tillegg matte leererne svare
pa hvilke(t) trinn de underviser matematikk pa i dag, og hvor mange timer

matematikkundervisning de har i lgpet av en uke.

Figur 4.3.1 Antall ar undervist i matematikk
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Som det kommer frem i figur 4.3.1, har mange av leererne i kommunen lang
undervisningserfaring i matematikk. 13 av 31 (42 %) har undervist i matematikk i mer enn 15
ar, og fire leerere har undervist i mellom 11-15 ar. Ellers viser figuren at det kun er én person
som har relativt lite erfaring som matematikklarer, og han opplyser at han har undervist i
matematikk i ett ar. | kategoriene 2-5 &r og 6-10 ar finner vi henholdsvis ni og tre lerere. En
leerer har ikke opplyst hvor lenge hun har undervist i matematikk. | gjennomsnitt har hver
leerer undervist i matematikk i omtrent 15 ér, og dette ma sies & veere et ganske hgyt tall. Dette
har mest sannsynlig sammenheng med den hgye gjennomsnittsalderen pa de 31 leererne som

har svart pa skjemaet. Gjennomsnittsalderen, som nevnt tidligere, er 47 ar.
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Figur 4.3.2 Hvilket trinn underviser du matematikk pa?
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Figur 4.3.2 viser hvordan de lzererne som har svart pa undersgkelsen, fordeler seg pa de ulike
trinnene i barneskolen. Her ser vi at 6.trinnet, med seks laerere, er hgyest representert. Deretter
falger 3. og 4.trinnet med fem lerere hver, og fire av lererne jobber pa 5.trinn. Det er tre
leerere pa bade 1. og 7.trinn, mens to av leererne i undersgkelsen jobber pa 2.trinn. To personer
har svart at de underviser pa trinn 1-7. Disse er ikke med i oversikten, da jeg er usikker pa
hvilke trinn de underviser matematikk pa i dag. Det er lite sannsynlig at de underviser pa alle

sju trinnene i barneskolen, siden de har opplyst at de underviser i matematikk fem timer i uka.

| LKO6 star det oppgitt hvor mange timer matematikk en skal ha i lgpet av de ulike trinnene i
grunnskolen og pa videregdende skole. Timetallet star oppfart i enheter p& 60 minutter. En
skoletime er 45 minutter. Smaskoletrinnet (1.-4.trinn) skal i lgpet av fire ar ha totalt 560 timer
matematikk, mens mellomtrinnet (5.-7.trinn) skal ha 328 timer (KUD, 2006a). Dette vil si at
de fire forste arene pa skolen har en i snitt 140 timer matematikk per arstrinn. For
mellomtrinnet er tallet omtrent 109 timer per arstrinn. En har altsa mer matematikk pa

smaskolen enn pa mellomtrinnet.
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Figur 4.3.3 Antall undervisningstimer i matematikk i lgpet av en uke
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Det siste spgrsmalet under kategorien undervisningserfaring handlet om antall timer en
underviser i matematikk i lgpet av ei uke. Her har jeg valgt a skille mellom leerere pa
smaskoletrinnet og mellomtrinnet for & se om det er noen forskjell. Smaskoletrinnet er
representert med 16 laerere og mellomtrinnet med 13 leaerere. De to tidligere nevnte leererne

som ikke har opplyst hvilket trinn de underviser pa, er heller ikke med i denne oversikten.

Det kommer tydelig fram i figur 4.3.3 at 4-6 timer er det mest vanlige, da 21 lerere faller
innenfor denne kategorien. Fem lerere svarer at de underviser mellom 1-3 timer, og tre leerere
underviser mellom 7-10 timer i uka. Ved a se pa antall undervisningstimer i matematikk i uka
for smaskoletrinn og mellomtrinn, fant jeg at leererne pa smaskolen i gjennomsnitt underviser
i 4,5 timer i uka, mens mellomtrinnslaerere underviser 4,0 timer. Learerne pa smaskolen har i
snitt flere undervisningstimer enn leererne pa mellomtrinnet, og dette har mest sannsynlig a
gjere med at en har flere matematikktimer per arstrinn pa smaskolen enn pa mellomtrinnet (jf.
LKO06).

4.4 Vurdering av egen undervisningskompetanse

De neste sparsmalene pa skjemaet (spgrsmal 1.5 og 2.1) er med pa & belyse andre del av
problemstillingen min som omhandler vurdering av egen undervisningskompetanse. Farst
matte leererne vurdere sin egen undervisningskompetanse i matematikk pa en skala fra 1-10,
der 1 var sveert darlig og 10 var svert god. Pa forhand hadde jeg en hypotese om at de aller

fleste ville vurdere seg til en 7-er eller hgyere. Antagelsene mine var basert pa tidligere
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forskning gjort pa omradet (se Tuset, 2010; Klewe et al. 2011). Figur 4.4.1 viser hvordan
svarene fordelte seg.

Figur 4.4.1 Vurdering av egen undervisningskompetanse
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To leerere har vurdert sin undervisningskompetanse til en 5-er, og fem laerere har ringet rundt
6-tallet. Disse sju personene, som utgjgr omtrent 23 % av alle lzererne i undersgkelsen,
plasserer seg midt pa skalaen mellom sveert darlig og svert god. Sju av lererne har vurdert sin
undervisningskompetanse til en 7-er, mens ti leerere har satt ring rundt 8-tallet. Ingen vurderte
sin egen undervisningskompetanse til en 10-er, men sju leerere mente deres

undervisningskompetanse svarte til en 9-er pa skalaen.

Her ser vi at min hypotese stemte ganske bra — de fleste leererne vurderer sin egen
undervisningskompetanse i matematikk som god. Ser vi pa antall lzerere som har vurdert sin
egen undervisningskompetanse som 7 eller hgyere, finner vi at disse utgjer hele 77 % av

leererne i min undersgkelse.

| Skolefagsundersgkelsen 2009 - matematikk (Tuset, 2010), kom det blant annet fram at
mengde utdanning og undervisningserfaring var avgjerende faktorer i forhold til laerernes
selvtillit og vurdering av egen kompetanse. Alder og kjgnn sa ikke ut til & ha samme
betydning. Jeg ville se om jeg kunne finne slike sammenhenger i min studie, og har derfor
undersgkt om faktorer som alder, antall studiepoeng i matematikk totalt og
undervisningserfaring spiller inn pa hvor leererne plasserer seg pa skalaen. Jeg har brukt Excel
for & se om jeg kan finne korrelasjoner mellom de ulike faktorene og vurdering av egen
undervisningskompetanse. Korrelasjon er et matematisk mal hvor en maler samvariasjon

mellom to variabler (Store norske leksikon 2005-2007). Styrken pa korrelasjonen angis som
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tall mellom -1 (negativ korrelasjon) og +1 (positiv korrelasjon). Korrelasjon pa 0 betyr at det
finnes ingen sammenheng (Wilhelmsen, u.a). Mitchell og Jolley (2010) betegner en
korrelasjon mellom 0,6 og 1 (eller -0,6 og -1) som god.

Jeg vil understreke at datagrunnlaget i min undersgkelse er veldig lite & lese resultater ut fra.
Siden det kun er fem menn mot 26 kvinner i min studie, vil det veere vanskelig & si noe om
hvilken betydning kjenn har i forhold til vurdering av egen kompetanse. Det skal sies at alle
mennene vurderte sin undervisningskompetanse som 7 eller hgyere, men
sammenligningsgrunnlaget er for lite til at jeg kan si at kjgnn er en avgjgrende faktor i denne

sammenheng.

Hverken alder eller antall & undervisningserfaring ser ut til & ha betydning for vurdering av
egen undervisningskompetanse. Korrelasjonen for faktorene 1a begge i nerheten av 0,
henholdsvis -0,01 og 0,12. Det er altsa ingen sammenheng mellom alder og syn pa egen
undervisningskompetanse i matematikk. Ei heller antall ar undervisningserfaring spiller en

betydelig rolle i denne undersgkelsen.

Det er en positiv korrelasjon pa 0,58 mellom det totale antall studiepoeng leererne har i
matematikk og hvordan de ser pa sin egen undervisningskompetanse i faget. Siden
datagrunnlaget i min undersgkelse er veldig lite og korrelasjonen er tilnsermet lik 0,6, vil jeg
pasta at det er en god relasjon mellom det totale antall studiepoeng i matematikk og vurdering
av egen kompetanse. Det ser ut til at leerere med 60 studiepoeng eller mer, vurderer sin

kompetanse hgyere enn de leererne som har mindre enn 60 studiepoeng i matematikk.

Ved a sammenligne disse resultatene med funn fra Skolefagsundersgkelsen 2009, ser vi at
begge undersgkelsene indikerer at mengde utdanning/studiepoeng i matematikk virker inn pa
leerernes selvtillit og vurdering av egen kompetanse. Jeg finner derimot ingen sammenheng
mellom undervisningserfaring og syn pa egen kompetanse i min undersgkelse, slik som Tuset
(2010) gjorde.

| tillegg til & vurdere sin egen undervisningskompetanse pa en skala fra 1-10, matte leererne
svare pa hvor enige de var i seks ulike pastander som ogsa angikk deres kompetanse. De ulike
pastandene dekker begge hovedkategoriene i Balls (2008) modell, bade fagkunnskap og
fagdidaktisk kunnskap i matematikk. Det var seks grader av enighet for hvert spgrsmal, fra
«sveert uenig» til «sveert enig». Da jeg behandlet dataene i Excel, erstattet jeg disse gradene

med tallkoder. «Svaert uenig» svarer til 1, «uenig» tilsvarer 2 og sa videre. «Sveert enig» har
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fatt tallet 6. Dette er gjort for a fa en bedre oversikt, og for a kunne regne ut et gjennomsnitt
og standardavvik for hver pastand. Jeg kommer na til & beskrive kort hvordan svarene til
lererne fordeler seg pa de forskjellige pastandene.

De ulike pastandene lgd slik:

Pastand 1: Jeg er trygg pa at jeg forstar de matematiske emnene jeg underviser i.

Pastand 2: Jeg er trygg pa at jeg forstar hva elevene mangler i begrepsforstaelsen nar de gjer
feil.

Pastand 3: Jeg er ikke avhengig av lereboka i matematikkfaget.

Pastand 4: Jeg synes matematikk er et morsomt fag & undervise i.

Pastand 5: Jeg kan svare pa elevenes «hvorfor»-sparsmal.

Pastand 6: Jeg kan presentere og forklare matematiske idéer pa flere ulike mater.

Jeg fant at pastandene 1, 4 og 5 hadde det hgyeste gjennomsnittet, og alle ligger pa over 5.
Standardavviket for hver enkelt pastand var ogsa relativt lavt (mellom 0,4 og 0,6), noe som
viser at det er liten spredning i grader av enighet mellom lererne. Et gjennomsnitt pa 5 svarer
til «enig» pa skalaen. Det vil si at leererne i denne undersgkelsen faler seg trygge pa at de
forstar de matematiske emnene de underviser i, de synes det er morsomt & undervise i

matematikk, og de mener de kan svare pa elevenes «hvorfor»-spgrsmal.

Pastand 2 og 6 har begge et gjennomsnitt pa rundt 4, og standardavviket er noe hgyere her enn
pa de tidligere nevnte pastandene (0,7). Det er altsa litt starre spredning i hva leererne har
svart her, men snittet tilsier at leererne er «litt enig» i pastandene. Leererne faler seg trygge pa
at de forstar hva elevene mangler i begrepsforstaelsen nar de gjer feil, og de kan presentere og
forklare matematiske idéer pa ulike mater, men er litt mer usikre her i forhold til pastandene
1,4095.

Pastand 3 er den pastanden som skilte seg mest ut. Gjennomsnittet er rett under 4, men
standardavviket er pa hele 1,2. Det er stor spredning pa svarene, og leererne har satt kryss pa
alt fra «uenig» til «svaert enig». Mange av lererne faler seg altsa avhengig av lzereboka i

matematikkfaget.

Ogsa her valgte jeg & se om det fantes korrelasjon mellom hvilke tall leererne krysset av pa
skalaen om syn pa egen undervisningskompetanse og hvor de plasserte seg i forhold til de
ulike pastandene. Jeg fant at de leererne som vurderte sin egen kompetanse som 7 eller hayere,

0gsa var «enig» eller «sveert enig» i at matematikk er et morsomt fag a undervise i, og «enig»
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eller «sveert enig» i at de kan presentere og forklare matematiske idéer pa flere ulike mater.

4.5 Aktiviteter i klasserommet

Matematikkfaget i skolen har forandret seg gjennom tidene. Tidligere har faget hastet kritikk
for & veere for lite knyttet opp mot dagliglivet, og for a veere ensidig rettet mot faktakunnskap
og ferdigheter (Buli-Holmberg og Ekeberg, 2009). | dagens skole er det et stort fokus pa at
elevene skal oppna forstaelse for matematikken, i tillegg til & leere & lgse problemer. Prosessen
fram mot svaret er mest sentral (Skott et al. 2008). Ferdigheter og faktakunnskap er fortsatt
viktig, men forstaelsen er mer vektlagt enn tidligere. Tuset (2010) trekker fram to forskjellige
syn pa matematikken; tradisjonelt syn og reformorientert syn. Sistnevnte handler om a fa
forstaelse for matematikken, og fokusere pa problemer og kreativitet, mens et tradisjonelt syn
innebarer at matematikk er et sett av operasjoner hvor rett svar er det primare malet (s. 14).

Pa nest siste sparsmal pa spgrreskjemaet, ble leererne bedt om a rangere ulike aktiviteter fra 1
til 6, der 1 var den aktiviteten de syntes var viktigst, og 6 den minst viktige. Som nevnt i
metodekapittelet, var jeg noe i uklar i oppgaveformuleringen, og dette medferte at mange
leerere svarte pa en annen mate enn jeg gnsket. Jeg har valgt a ta utgangspunkt i de leererne
som brukte alle tallene fra 1-6, og har laget en tabell som illustrerer hvordan disse 19 lererne
prioriterer de ulike aktivitetene. Her kunne det vaert interessant a se pa hver enkelt leerers

prioriteringer, men jeg velger a se alle lzererne under ett. Tallene i tabellen er antall laerere.

Tabell 4.5.1 Rangering av aktiviteter

Aktiviteter Elevene ... Rang.1 Rang.2 Rang.3 Rang.4 Rang.5 Rang.6
.. forklarer og argumenter matematikk muntlig
.. laser oppgaver i lereboka
.. jobber med utforskende oppgaver
.. trener pa ferdigheter og algoritmer

... lager egne oppgaver og losningsforslag til disse
.. bruker matematikk i praktiske forsek ...

N ORI DN
g1 oo NN O
g NN oINS P
w s~ O o1~ w
N R, OO N W

| tabell 4.5.1 kommer det fram at laererne synes det er viktig at elevene forklarer og
argumenterer matematikk muntlig. 12 av 19 lerere har rangert dette som 1 eller 2, og ingen

leerere har rangert dette som 6. At elevene lgser oppgaver i leereboka, ser ut til & bli vektlagt
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mindre. Fire laerere har rangert dette som 1 eller 2, mens sju leerere har satt dette som 5 eller 6.
Det ser heller ikke ut til at elevene jobber med utforskende oppgaver blir prioritert veldig
heyt. Fordelingen er omtrent lik som forrige aktivitet. Det er kun én som har rangert
aktiviteten om at elevene trener pa ferdigheter og algoritmer som 1. Ti lzrere har rangert
dette som 2 eller 3, og atte lerere har satt dette som 5 eller 6. Det er altsa stor uenighet om
viktigheten av denne aktiviteten. Det er ogsa stor spredning i rangering av aktiviteten som
omhandler at elevene lager egne oppgaver og lgsningsforslag til disse. Her har fem lzrere
rangert dette som 1, mens sju leerere har rangert det som 6. Fordelingen er forholdsvis jevn
nar det kommer til aktiviteten hvor elevene bruker matematikk i praktiske forsgk knyttet til
dagliglivet, men det er en overvekt av lerere som har rangert dette som 1, 2 eller 3.

Her finnes det ingen fasit pa hvordan de ulike aktivitetene skal rangeres, men som nevnt
tidligere er matematikkfaget i stadig forandring. Tidligere har det veert stort fokus pa inngving
av ferdigheter og faktakunnskap, mens na er elevenes forstaelse og evne til & uttrykke seg
muntlig i matematikk sentralt (Solem et al. 2011; LKO06). Larerne i min undersgkelse ser ut til
a prioritere at elevene skal leere a uttrykke seg muntlig i matematikk, og at matematikken blir
knyttet opp til dagliglivet. Ellers er det fa aktiviteter som skiller seg ut i denne sammenheng.
Det er vanskelig & si om leererne i denne undersgkelsen har et reformorientert eller et
tradisjonelt syn pa matematikken. Jeg kan finne tendenser i datamaterialet som tyder pa at
leererne i denne undersgkelsen befinner seg i begge ender av skalaen, men jeg har for lite data

for & kunne begrunne dette nermere.

4.6 Kartlegging av misforstaelser

Brekke (2002) papeker at det er viktig & veere oppmerksom pa at det er forskjell pa feil og
misoppfatninger i matematikkfaget. En misoppfatning er langt mer alvorlig enn feil, fordi en
misoppfatning er noe eleven har, mens feil kan veere tilfeldig. I tillegg er det viktig at
misoppfatninger blir oppdaget tidlig, fordi avleringsprosessen tar tid (Brekke, 2002). Det
siste spgrsmalet lzererne matte svare pa, handlet derfor om hvordan leererne innhentet
informasjon om den enkelte elevs misoppfatninger i matematikkfaget. Spersmalet var apent,
og her var det opp til hver enkelt lzerer hvor mye de ville utdype om temaet. Noen forklarte
grundig om ulike metoder, mens andre fattet seg i korthet. For & kunne gi en oversikt over
hvordan leererne innhenter informasjon om misoppfatninger, plasserte jeg svarene inn i

forskjellige kategorier som jeg laget i etterkant. Resultatet ble en frekvenstabell bestaende av
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fem kategorier; retting/vurdering av hjemme- og skolearbeid, dialog/samtale med eleven,
kartleggingspraver/malpraver, observasjon og annet. Under annet ligger det spesifikke
metoder som jeg ikke kommer til & utdype mer, da jeg ikke har nok informasjon til & uttale
meg om disse. Tabell 4.6.1 er basert pa besvarelsene fra 29 lzerere (to leerere har ikke svart pa
oppgaven). Mange laerere faller innenfor flere kategorier. Av den grunn vil det totale antall

svar vere flere enn 29.

Tabell 4.6.1 Kartlegging av misforstaelser

Kartlegging av misforstaelser

Retting/vurdering av hjemme- og skolearbeid 18
Dialog/samtale med eleven 21
Kartleggingspraver/malprgver 13
Observasjon i timen

Annet ?

| tabellen ser vi at 18 av 29 lerere opplyser at de far god informasjon om elevenes
misoppfatninger gjennom retting og vurdering av hjemme- og skolearbeid. 21 leerere legger
vekt pa dialog/samtale med eleven, og det er denne kategorien som flest leerere befinner seg i.
Ellers ser vi at 13 lerere opplyser at de benytter seg av kartleggingsprever eller malpraver for
a fa et bilde av elevenes misoppfatninger, mens atte leerere observerer muntlig aktivitet og hva
elevene trenger hjelp til. To leerere nevnte i tillegg andre, spesifikke metoder de benyttet seg

av.

Slemmen (2009) legger vekt pa at det er viktig at elevenes ferdigheter og kunnskaper ikke
bare blir vurdert ut fra skriftlige prever og kartleggingstester. Samtale med eleven er ogsa
vesentlig for & fa et helhetlig bilde av hva eleven kan og hva han eventuelt har problemer med
i matematikkfaget. Derfor er det veldig bra at dialog/samtale med eleven blir vektlagt sa sterkt
i denne undersgkelsen, men ideelt sett burde alle lzererne falt innenfor denne kategorien. En
elev kan ha en misoppfatning selv om han har fatt riktig svar pa en oppgave, og dialog er
derfor viktig for & forsta hva eleven har tenkt for 8 komme fram til svaret (Brekke, 2002;
Slemmen, 2009).

Lererne i denne undersgkelsen ser ogsa ut til & falge opp elevene kontinuerlig ved a vurdere

arbeid gjort pa skolen og retting av lekser. Dette gir forhapentligvis leererne en god pekepinn
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pa hvilke misoppfatninger elevene eventuelt har. Litt under halvparten av leererne sier at de
bruker kartleggingsmateriell og andre pragver for a fa tak i misoppfatningene, mens atte

benytter seg av observasjon i timene. Det er mulig at fordelingen mellom kategoriene ville

sett annerledes ut om oppgaven gikk ut pa a sette kryss ved den eller de metodene de brukte.

Det kan vere at noen laerere av ulike grunner har glemt & opplyse om alle fremgangsmatene

de benytter seg av.
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5.0 OPPSUMMERING

| dette kapittelet vil jeg kort oppsummere de viktigste funnene sett i forhold til oppgavens
problemstilling: hvilken formell utdannelsesbakgrunn har lererne som underviser i
matematikk pa barnetrinnet, og hvordan vurderer de sin egen undervisningskompetanse i
faget? Det ble benyttet en kvantitativ tilneerming med spgrreskjema som metode. Totalt 31 av
61 leerere som underviser i matematikk pa barnetrinnet i en kommune pa Vestlandet tok seg
tid til & svare pa undersgkelsen. Dette utgjorde en svarprosent pa omtrent 50,8. Det vil si at
om lag halvparten av de som ble spurt ikke har svart, og dette kan veere en mulig feilkilde.

De aller fleste (71 %) av leererne i undersgkelsen, har bakgrunn som allmennlerere. Fem har
utdannelse som farskolelerere, hvorav fire av disse har pabygging til allmennlerer. To leerere
har opplyst at de er faglerere, men det kommer ikke fram i hvilke fag. Disse resultatene
stemmer godt med tidligere forskning (Lagerstram, 2007).

Aldersgruppene 40-49 ar og 50-59 ar dominerer, med henholdsvis 32 % og 36 % lerere
innenfor disse kategoriene. 13 % er 60 ar eller eldre, mens 19 % er mellom 30-39 ar. Ingen i
denne undersgkelsen er under 30 ar, og gjennomsnittsalderen i utvalget svarer til 47 ar. | 2003
var gjennomsnittsalderen 46 ar (Raabe, 2003). Min undersgkelse viser ogsa at lereryrket
fremdeles er kvinnedominert, med 26 kvinner mot fem menn i denne studien. Tidligere

forskning viser at sju av ti leerere i grunnskolen er kvinner (NOU 2003:16).

De fleste leererne i undersgkelsen har enten 15 eller 30 studiepoeng i matematikk totalt. Sa
mange som seks av 31 har 60 studiepoeng eller mer i faget, og dette er en starre andel enn
andre studier har vist (Lagerstrgm, 2007). En person mangler studiepoeng i matematikk i min
undersgkelse, mens Lagerstrgms rapport fra 2007 hevder at en av tre mangler studiepoeng i
faget. Han hevder ogsa at det er stgrre andel menn enn kvinner som har fordypning i faget,

men i min studie kom det fram at det var kvinnene som hadde flest studiepoeng i matematikk.

De 31 lererne som deltok i undersgkelsen har lang undervisningserfaring i matematikk. |

gjennomsnitt har hver leerer undervist i matematikk i 15 ar.

Da leererne skulle vurdere sin egen undervisningskompetanse pa en skala fra 1 til 10, vurderte
77 % sin kompetanse som 7 eller hgyere. Learerne hevder de har god forstaelse for de ulike

matematiske emnene de underviser i, og de synes det er morsomt & undervise i matematikk. |
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tillegg mener de at de kan svare pa elevenes «hvorfor»-spgrsmal. Pa den annen side faler de
seg avhengig av lereboka i matematikkfaget.

Hverken alder eller antall ar undervisningserfaring ser ut til & veere avgjgrende faktorer nar
lererne vurderer sin egen undervisningskompetanse pa en skala fra 1-10. Totalt antall
studiepoeng derimot, ser ut til & ha betydning, og undersgkelsen viste at de leererne som har
flest studiepoeng i matematikk ogsa er de som vurderer sin kompetanse som hgyest.
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Vedlegg |

Spgrreskjema om matematikk

1.1 Bakgrunnsinformasjon

1.1.1 Alder: 1.1.2 Kjgnn:

1.2 Formell utdanning

Hvilken formell grunnutdanning har du? (Allmennlarer, faglaerer, praktisk-pedagogisk
utdanning eller annen type utdanning)

1.3 Antall studiepoeng/vekttall i matematikk
1.3.1 Hvor mange studiepoeng i matematikk inngikk i din grunnutdanning? Antall stp:

Var matematikk et obligatorisk fag i din grunnutdanning? Ja [ ]  Nei ]

1.3.2 Har du videreutdanning/etterutdanning i matematikk? Ja D Nei D

Huvis ja, i hva og i hvilket omfang? (f. eks antall studiepoeng):

1.4 Undervisningserfaring:
1.4.1 Hvor mange ar har du undervist i matematikk, totalt sett? Antall ar:

1.4.2 Hvilke(t) trinn underviser du matematikk pa i dag? Trinn:

1.4.3 Hvor mange timer underviser du i matematikk i lgpet av en uke? Antall timer:

1.5 Undervisningskompetanse:

Hvordan vurderer du din egen undervisningskompetanse i matematikk pa en skala fra 1 til 10,
der 1 er svaert darlig og 10 er sveert god? Sett en ring rundt tallet.

Sveert darlig Sveert god

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
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2.1 Syn pa egen praksis/kompetanse

Hvor enig er du i fglgende pastander? Sett kryss.

Pastander:

Sveert
uenig

Uenig

Litt
uenig

Litt
enig

Enig | Sveert
enig

Jeg er trygg pa at jeg forstar de
matematiske emnene jeg underviser i

Jeg er trygg pa at jeg forstar hva
elevene mangler i begrepsforstaelsen
nar de gjor feil

Jeg er ikke avhengig av leereboka i
matematikkfaget

Jeg synes matematikk er et morsomt
fag a undervise i

Jeg kan svare pa elevenes «hvorfor»-
spgrsmal

Jeg kan presentere og forklare
matematiske idéer pa flere ulike mater

2.2 Aktiviteter i klasserommet

Hvordan vektlegger du ulike aktiviteter i klasserommet? Ranger aktivitetene fra 1 til 6
der 1 er den aktiviteten du synes er mest viktig, og 6 er den du synes er minst viktig.

Aktiviteter/metoder

Rangering

Elevene forklarer og argumenterer matematikk muntlig

Elevene lgser oppgaver i lereboka

Elevene jobber med utforskende oppgaver

Elevene trener pa ferdigheter/algoritmer

Elevene lager egne oppgaver og lgsningsforslag til disse

Elevene bruker matematikk i praktiske forsgk/oppgaver knyttet til

dagliglivet

2.3 Kartlegging av misoppfatninger

Pa hvilken mate innhenter du informasjon om den enkelte elevs misoppfatninger i

matematikkfaget?
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Vedlegg Il

Forespgrsel om deltakelse pa undersgkelse

Jeg er 3. ars lererstudent ved Hagskolen Stord/Haugesund. Denne varen skal jeg gjennomfare
en undersgkelse i forbindelse med min bacheloroppgave i pedagogikk og elevkunnskap.

Jeg sender deg derfor en forespgrsel om a fa lov til & gjennomfare en undersgkelse blant
lererne ved din skole.

Temaet for oppgaven er «matematikklaererens kompetanse» Jeg gnsker a finne ut hvilken
formell utdannelsesbakgrunn leerere som underviser i matematikk pa barnetrinnet har, og
hvordan de vurderer sin egen undervisningskompetanse i faget. Jeg vil bruke spgrreskjema
som metode, og det vil ta omtrent ti minutter a delta pa undersgkelsen. Det er frivillig a delta.

Datamaterialet jeg innhenter i undersgkelsen kommer bare til & bli brukt i arbeidet med
bacheloroppgaven der jeg vil analysere datamaterialet og sammenligne resultatene med annen
forskning pa omradet og pedagogisk/fagdidaktisk teori.

Jeg er gjennom hggskolen underlagt taushetsplikten, og all informasjon som blir samlet inn
gjennom denne undersgkelsen vil behandles konfidensielt og anonymt, og vil bli makulert
etter at materialet er analysert og oppgaven er levert.

Jeg kommer og leverer ut skjemaene personlig tirsdag 5.februar etter kl. 12. Om dere ikke
gnsker & bidra, blir jeg takknemlig for beskjed om dette via mail innen den tid.

Jeg vil sette stor pris pa om lererne som underviser i matematikk pa din skole vil ta seg tid til
a svare pa undersgkelsen, da min bacheloroppgave avhenger av responsen pa spgrreskjemaet.
Haper vi sees pa tirsdag! ©

Om du har noen spgrsmal om undersgkelsen, kan du ta kontakt med undertegnende pa mail
eller telefon 45 47 46 51.

Mvh

Trude Louise Rgnneberg
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Vedlegg Il
Hei!
Viser til mail sendt 31.01.13.

Jeg har i dag veert rundt pa de aktuelle skolene og levert ut sparreskjemaer om matematikk
som jeg skal bruke i min bacheloroppgave. Du var dessverre ikke tilgjengelig da jeg var
innom i ettermiddag, sa vi fikk ikke diskutert saken.

Jeg ser at jeg kan ha veert noe upresis i informasjonsskrivet, sa det er et par smating jeg gjerne
vil presisere. Skjemaet gjelder leerere som underviser i matematikk pa barnetrinnet, spesifikt
1.-7. trinn. Hele skjemaet er pa to sider, og det burde veere kjapt gjort a fylle ut.

Jeg samler inn skjemaene igjen pa ettermiddagen onsdag 13. februar, og haper sd mange som
mulig har rukket a svare innen da. Det er fint hvis skjemaene er samlet i en bunke nar jeg
kommer. Send meg gjerne en mail hvis tidspunktet ikke passer, eller hvis det i det hele tatt
ikke lar seg gjennomfare. Ellers setter jeg veldig pris pa stetten, og ser fram til & snakkes om
en ukes tid.

Mvh Trude Louise Rgnneberg

OBS! Dette er en fellesmail. Sparreskjemaene og infoskriv har blitt utdelt til alle skolene, og
burde ligge pa ditt kontor. Gi meg en lyd hvis dere trenger flere.
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Vedlegg IV

Informasjonsskriv om spgrreundersgkelse

Jeg er student ved hggskolen Stord/Haugesund, grunnskolelererutdanningen 1-7. Denne
varen skal jeg skrive en bacheloroppgave i pedagogikk og elevkunnskap. Temaet for
oppgaven er matematikklaererens kompetanse. Jeg vil finne ut hvilken formell
utdannelsesbakgrunn leerere som underviser i matematikk pa barnetrinnet har, og hvordan de
vurderer sin egen undervisningskompetanse i faget. For a fa svar pa dette, gnsker jeg a sende
ut et spgrreskjema til leerere som underviser i matematikk pa barnetrinnet.

Det er frivillig & veere med i undersgkelsen, og det er mulig a trekke seg nar som helst
underveis. Opplysningene jeg mottar vil bli behandlet konfidensielt, og ingen enkeltpersoner
vil kunne gjenkjennes i den ferdige oppgaven.

Fristen for & svare pa sparreundersgkelsen er onsdag 13.februar (uke 7).

Er det noe du lurer pa i forbindelse med sparreundersgkelsen, ta kontakt med meg pa
tif: 45 47 46 51, eller mail: trude_louise@hotmail.com

Tusen takk for at du tar deg tid til & hjelpe meg med min bacheloroppgave! ©
Med vennlig hilsen

Trude Louise Regnneberg
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