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"Et felles loft for bedre vurderingspraksis” er et prosjekt som ble igangsatt av
Utdanningsdirektoratet i 2007 for a undersgke felles kjennetegn pa
maloppnaelse i blant annet matematikk. Dette kan bidra til en mer faglig
relevant og rettferdig vurdering av elevers arbeid, bade i grunnskolen og i
videregaende skole. Denne artikkelen har sitt faglige utgangspunkt i veiledning
av lerere i a utarbeide kjennetegn pa maloppnaelse og hvordan
lererkompetanse kommer til uttrykk bade gjennom utarbeidelse av kjennetegn
0g utprgving 1 klasserommet. Vi benytter metode og teori knyttet til ’inquiry
community’. Teoretisk og metodisk tilneerming er illustrert gjennom episoder
hentet fra studier av undervisning og vurdering for leering i matematikk pa 2.
arstrinn. Vi viser hvordan leererkompetanse kommer til uttrykk ved bruk av
teorier om leererkompetanse.

Innledning

Formalet med artikkelen er & undersgke laererkompetanse i lys av teorier om
utarbeidelse av kjennetegn, eller kriterier pA maloppnaelse samt utpreving av
kjennetegnene i klasserommet. Dette er utviklingsforskning der laeringsfelleskap
star sentralt, og hvor alle deltakere vil kunne utvikle sin faglige og didaktiske
kompetanse i matematikk. Til sammen har 77 skoler veert med i prosjektet. Litt
over halvparten har knyttet seg til fagmiljger. De fagene det skal utarbeides
kjennetegn for er norsk, mat og helse, samfunnsfag og matematikk. Begrepene
kriterier og kjennetegn blir ofte brukt om hverandre nar det gjelder vurdering av
maloppnaelse. | artikkelen vil vi konsekvent bruke begrepet kjennetegn.

Ifelge Utdanningsdirektoratet er bakgrunnen for prosjektet at forskning og
utredninger papeker mangel pa systematisk vurdering som utgangspunkt for
forbedring, bade pa individ- og systemniva. Skolene har et hgyt aktivitetsniva,
men laererne legger ofte mer til rette for en mengde varierte aktiviteter enn for
leering. Sammenlignbare skoler oppnar ulike elevresultater ar etter ar. Det er et
gap mellom elevenes forestilling om egen dyktighet og deres ytelse. De
tilbakemeldingene elevene far, gir dem i for liten grad retningslinjer for hva en
god presentasjon faktisk er (Klette, 2003).

Evaluering av L97 viser at en kombinasjon av allmenn ros og fraveer av
eksplisitte og klare faglige standarder er klare trekk ved samtale- og
arbeidsformene i klasserommene pa barnetrinnet. Det er vanlig at elevene far
tilbakemeldinger som ”fint” eller ”flott” pd sine arbeider uavhengig av innsats
eller kvalitet pa produktet. Leererens person- og individorientering bidrar til
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uklarhet og delvis fraveer av faglige standarder og krav i klasserommet (Klette,
2003). OECD gir norsk skole honngr for hgy kvalitet nar det gjelder omsorg for
elevene og fokus pa utvikling av elevenes sosiale kompetanse, men er bekymret
over at det er for mange underytere blant norske 15-aringer, antakelig fordi
elevene ikke fglges systematisk og godt nok opp. Norsk skole er preget av en
kultur hvor det ikke gis haye nok faglige utfordringer til elevene og laerernes
forventninger til elevenes intellektuelle utvikling er for lave (OECD/CERI,
2005).

Vi har veiledet leerere pa 2., 4. og 7. trinn ved en av de 77 deltakende skolene i
forbindelse med utarbeidelse av kjennetegn pa maloppnaelse i matematikk.
Utgangspunktet var at lererne skulle bruke ferdig utarbeidede kjennetegn. Pa
samtlige klassetrinn valgte de & se bort fra disse og utarbeidet sine egne.
Gjennom veiledning og samarbeid med leererne i utvikling av kjennetegn, har vi
sammen dratt veksler pa hverandre ved a stille spgrsmal (jfr inquiry community,
som vil si & utforske og stille sparsmal (inquiry) i et fellesskap (community)) .
Gjennom prosessen har vi utviklet var kompetanse som didaktikere, og laererne
sin kompetanse som matematikkleaerere. Hensikten med denne artikkelen er a
belyse lererkompetanse hos en leerer pa 2. trinn som kommer til syne gjennom
utarbeidelse av kjennetegn pa maloppnaelse og gjennom utpreving i
klasserommet i en undervisningssekvens. Viktige spgrsmal var: Har leererens
kompetanse noe a si for utarbeidelse av kjennetegn? Hvordan kommer
leererkompetansen til uttrykk gjennom utpregving i klasserommet?

Teoretisk grunnlag

Teorigrunnlaget vart er knyttet til vurdering og leererkompetanse. Vi forklarer
ogsa hva vi legger i matematikkompetanse fordi det er viktig for a kunne belyse
den totale lererkompetanse i matematikk.

Vurdering

Vurdering i skolen, altsa vurdering av elevprestasjoner, er av to typer; formativ
(prosess) og summativ (slutt) vurdering. Begrepene som na brukes, er vurdering
for leering og vurdering av lering. | vart prosjekt studerer vi vurdering for
lzering, det vil si hvordan leererne ser etter kjennetegn hos elevene sett i lys av
kompetansemalene. (Engh, Dobson & Hgihilder, 2007).

Matematikkompetanse

Far vi gar nermere inn pa lererkompetanse vil vi si noe om hva det betyr a
kunne matematikk. Hva er det lererne skal legge vekt pa nar de vurderer
elevene eller utvikler kjennetegn? Gard Brekke uttrykte fem komponenter som
danner utgangspunktet for en tenkning om hva som utgjer grunnleggende
kunnskaper hos elevene; faktakunnskaper, ferdigheter, begrepsstrukturer,
generelle strategier og holdninger (Brekke, 1995). Niss og Hgjgaard har
utarbeidet atte komponenter som sammen utgjer det vi kaller
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matematikkompetanse (Niss & Hgjgaard, 2002). Vi bruker momentene som
Matematikksenteret i Trondheim har utarbeidet pa bakgrunn av Niss og
Hgjgaard (2002), momenter som mange laerere bruker og er fortrolige med nar
de skal bryte ned malene i kunnskapslgftet, nemlig anvendelse, ferdigheter og
forstaelse.

Matematisk kompetanse

Anvendelse Ferdighet Forstaelse
Problemlgsnings- Resonnements-kompetanse  Representasjons-
kompetanse Tankegangs-kompetanse kompetanse
Modellerings- Kommunikasjons- Symbol og Formalisme-
kompetanse kompetanse

kompetanse
Hjelpemiddel-kompetanse

Alle malene i Kunnskapslaftet er kompetansemal. Hvert mal omfatter tre
komponenter som til sammen utgjer kompetansen. Ferdigheter vil si @ kunne
bruke regneoperasjoner og symboler og automatisering av regneferdigheter.
Forstaelse handler om begrepsforstaelse og a kunne tenke, resonnere og
kommunisere. Anvendelse er a kunne lgse problemer og a kunne modellere.
Alle komponentene spiller sammen og utgjer det vi kan kalle en helhetlig
matematisk kompetanse (Kleve & Tellefsen, 2009a).

Leererkompetanse

Lererkompetanse i matematikk blir ofte presentert som tredelt: “Content
knowledge”, som handler om matematiske begreper, bruk av terminologi, bevis,
resonnement etc., ’pedagogical knowledge”, som er uavhengig av fag og dreier
seg mest om generelle prinsipper og teorier om laering og undervisning; og
”didactical knowledge”, som er kunnskapen om hvordan en omdanner sin
faglige kunnskap til undervisning og leering (Durand-Guerrier & Winslaw,
2007).

Det finnes mange studier av leererkompetanse knyttet til elevers leering. Shulman
Kritiserer mange av disse (Shulman, 1986). Han mener at de fleste ignorerte et
viktig moment, nemlig det han kaller ”subject matter”. Ingen stilte spersmal ved
hvordan en laerer omdannet sin kunnskap til det som skulle undervises, noe
Shulman kaller det “the missing paradigm”. Innholdet i det som skulle
undervises, var ikke tatt med.

Shulman etterlyser et teoretisk rammeverk og utvikler selv tre hovedkategorier i
det han kaller ”content matter” med tanke pa larerkompetanse: 1) “’Subject
matter content knowledge” (SMK), som sier noe om kunnskapen som lereren
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har og samtidig noe om hvordan lareren bruker denne kunnskapen. Lareren ma
ikke bare fortelle hva som er riktig, men ogsa hvorfor det er riktig, 2)
”Pedagogical content knowledge” (PCK) som refererer til det som er relevant
kunnskap for lereren 1 undervisningssammenheng. Dette handler om
elevkunnskap og misoppfatninger og hvordan dette kan bidra som grunnlag for
videre lering, og 3) “Curricular knowledge” (CK). Herunder ligger alt av
undervisningsmateriell som er relevant — ogsa laereplan. Det handler om a vite
hva som har blitt undervist tidligere og hva faget skal inneholde lengre opp i
klassetrinnene.Rowland velger & beskrive lererkompetanse ved hjelp av et
rammeverk han kaller “knowledge quartet” (Rowland, Huckstep & Thwaites,
2005). Hans utgangspunkt var studier av matematikkundervisning lererstudenter
utferte. Han tok utgangspunkt i Shulmans (1986) SMK og PCK og sa pa
hvordan content knowledge” dannet grunnlaget for undervisningen. Begrepet
“knowledge quartet” mente han kunne veere til hjelp nar en skulle reflektere over
det som skjedde i matematikkundervisningen. (Rowland et al. 2005).

”Knowledge quartet” bestar som ordet antyder av fire faktorer: ”Foundation” —
fagkunnskap som er leert og kunnskap som en har med seg, ”Transformation —
valg av prosesser og metoder og overfgring av kunnskapen slik at leering skjer,
”Connection” — a kunne se sammenhenger mellom det som er lart tidligere og
det som kommer til & bli leert senere, og Contingency” — a kunne ta ting pa
sparket og se uforutsette ting. De tre siste faktorene refererer til Shulmans PCK.

Ball utvikler ogsa sine komponenter pa bakgrunn av studier i praksis (Ball, Hill
& Bass, 2008). Hun bruker Shulmans PCK og CK og ser spesielt pa hvilken
matematikkunnskap en ma ha for a undervise. Hennes hovedpoeng er at en lerer
ma ha en helt annen matematikkompetanse enn andre yrkesutgvere, som for
eksempel en ingenigr. Hun deler content knowledge” inn i “common content
knowledge” — det man ma kunne selv om en ikke er lerer — og “specialized
content knowledge for teaching” — alt som en lerer ma kunne i tillegg til
fagkunnskapen, blant annet elevkunnskap og forstaelse av elevers tenkning. |
tillegg har hun med “horizon content knowledge” — leereplanforstaelse og bruk
av leeremidler, som er kunnskap om hvordan matematiske emner som undervises
er relatert til det som tidligere er lzrt og ogsa til hva som senere skal lzres.

Niss og Hgjgaard velger & dele komponentene for leererkompetanse inn i seks
punkter: leseplankompetanse, undervisningskompetanse,
lzeringsavdekningskompetanse, evalueringskompetanse, samarbeidskompetanse,
og profesjonell utviklingskompetanse (Niss & Hgjgaard, 2002). Disse er de
eneste som velger & definere “evalueringskompetanse” som en egen kategori.

Nordenbo har sammen med mange andre forskere studert sammenhengen
mellom leererkompetanser og elevers lering (Nordenbo, Larsen, Tiftikci, Wendt
& Qstergaard, 2008). Gjennom narrative synteser kom forskergruppa fram til tre
kompetanser:



o Relasjonskompetanse (sosialkompetanse) som er laererens positive
interaksjon med elevene hvor lereren utgver elevstgttende ledelse som
fremmer elevaktivisering og elevmotivering; det tas hensyn til forskjellige
elevforutsetninger.

o Regelledelseskompetanse (klasseromsledelseskompetanse) som gjer
lereren i stand til & utforme en detaljert plan med tanke pa a bruke mest
mulig tid til undervisning og minst mulig tid til administrative rutiner og
som gir effektiv undervisning.

o Didaktikkompetanse (didaktisk kompetanse) som forutsetter et hayt faglig
nivi og som gjennom den faglig kompetente learers
undervisningshandlinger farer til gkt laering.

Deres studie viser at i tillegg til kompetansene som er av betydning for
overordnede mal som motivasjon og autonomi, ma lereren ha didaktisk
kompetanse knyttet til undervisningsinnholdet generelt sett og i det enkelte fag:
... leererens undervisningshandlinger er den faktor, der i starst udstreekning
forklarer elevenes tilveekst i leering, og er viktigere enn bade klassestarrelse og
niveauspredning” (Nordenbo et al. 2008, s 56). Dette viste seg spesielt a gjelde
for faget matematikk.

Generelt kan en si at lererkompetanse i matematikk handler om a kunne
matematikk, a kunne undervise i faget, og a vite hvordan man underviser for a
oppna best mulig lering i faget. Vi vil bruke varierende definisjoner av
kompetanser utviklet hos ulike forskere for a beskrive hva som foregar under
utarbeidelse av kjennetegn og utpraving i klasserommet. Vi velger & bruke
analyseverktayet til Rowland et al. (2005), men vil ogsa kommentere andre.

Metode

Metoden vi bruker er den samme som i delprosjektet “Stegmodellen i
matematikk” som er en del av forskningskonsortiet “Teaching Better
Mathematics” (TBM) (Jaworski & Goodchild, 2006). Dette er en kombinasjon
av forskning og utvikling. Vi undersgker utviklingsprosessen gjennom
deltakelse og ved a stille spgrsmal og baserer var aktivitet pa de teoretiske
begrepene “inquiry”, det & undre seg, undersgke, utforske og stille spersmaél, og
community”, felleskap (Kleve & Tellefsen, 2009b). Vi veileder larerne
samtidig som vi forsker ved a samtale med larerne, stille sparsmal, og samtidig
noterer vi alt som blir sagt. Dermed blir dette en syklisk prosess mellom
utvikling og forskning. Gravemeijer (1994) og Goodchild (2008) beskriver dette
som en “developmental research cycle”.

| vart prosjekt har vi alltid veart to matematikkdidaktikere til stede sammen med
leererne under utarbeidelse av Kkjennetegn. Vi har fungert som deltakende
observatgrer og bidratt i prosessen ved hele tiden a stille sparsmal, samtidig som
vi begge har gjort observasjoner. I tillegg har leererne svart pa et sparreskjema
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om prosessen etter at den var ferdig. Learerne har ogsa levert en
underveisrapport fra hvert trinn om opplevelsen og laeringen i prosjektet.

Varen 2009 var vi til stede i noen fa undervisningssekvenser i de ulike
klassetrinnene for & observere hvordan vurderingen kom til uttrykk. Vi tok
begge notater fra disse sekvensene og har sammenholdt disse. Vi ba ogsa
leererne skrive korte notater om hvordan de har opplevd prosessen med
utarbeidelsen av kjennetegn.

Denne artikkelen baserer seg pa data fra prosessen med utarbeidelse av
kjennetegn samt utpreving pa 2. trinn. Materialet vi har benyttet, er notater fra
samtaler med leererne og fra undervisning, underveisrapport fra leererne samt
deres svar pa sperreskjema. Dette materialet har vi bearbeidet og analysert. Fra a
veere bare veiledere inntok vi rollen som forskere ved a samtale med larerne;
stille sparsmal, undre oss og notere alt som ble sagt. Samtidig som det ble en
trygg arena bade for lererne og oss, kan var tilstedeveerelse ha pavirket
situasjonene.

Utvikling av kjennetegn

Vi jobbet sammen med laererne pa hvert trinn, to leerere fra 2. arstrinn, to lerere
fra 4.arstrinn og fire laerere fra 7. arstrinn. Vi var alltid to didaktikere til stede. |
det farste matet uttrykte alle leererne frustrasjon: ”Hva skal vi gjere?” Vi forstar
ingen ting.” Vi ensker ikke & fortsette med dette.” Larerne hadde blitt bedt om
a prove ut ferdiglagde eksempler pa kjennetegn pa hgy maloppnaelse i
matematikk. De ferdigstilte kjennetegnene var sortert under ’problemlgsning”,
“begreper og ferdigheter” og kommunikasjon”. Disse ble altfor vage og
uforstaelige for leererne. Det var gitt signal om at dersom dette ble vanskelig,
kunne skolene selv farst utvikle sine egne kjennetegn. ”Vare” lerere valgte a
gjgre det. Formalet var ogsa a utvikle kunnskap i forbindelse med utvikling av
kjennetegnene. Lererne og vi (didaktikere) bidro med ulik erfaring og
kunnskap. Vi diskuterte hvordan kjennetegn kom til uttrykk og hvordan de
kunne knyttes til kompetansemalene.

Leaererne pa 2. trinn ble gjennom samtale med oss bevisste pa hva som kunne
veere kjennetegn pa hgy maloppnaelse relatert til matematisk kompetanse. De
uttrykte klart at anvendelse og forstdelse var momenter som matte inn. Som
eksempel kan vi nevne malet:

”Utvikle og bruke varierte regnestrategier for addisjon og subtraksjon av tosifra
tall” (LK06).

Kjennetegnene som ble utformet viser det:

”’se sammenheng mellom addisjon og subtraksjon pa en tallinje (f.eks. 8-3=5 og
5+3=8)".



”vise og begrunne utregning muntlig og skriftlig med hjelp av tallinje,
konkreter”.

“bruke ulike strategier, som muntlig, skriftlig, konkreter og med tallinje for &
addere hgye tall (f.eks. 12+11=10+10+2+1)".

“vise at de kan bruke ulike strategier for & se at en mengde er storre enn en
annen”.

Leringsfellesskapet under utarbeidelsen bidro ogsa til utvikling av kunnskap.

Vi har merket en stgrre bevissthet hos oss som lerere pa a se at elevene har nadd
hay maloppnaelse eller naermer seg dette. Vi mener at hvis dette brukes riktig, er det
et godt arbeidsverktay i vurderingen for leering.

Arbeidet med nasjonale kjennetegn har gjort at jeg er blitt mer bevisst pa hva jeg er
god til og hva jeg ma arbeide mer med nar det gjelder vurdering i matematikk.

Gjennom diskusjoner og spagrsmal kom det tydelig fram at det & ha matematisk
kompetanse betydde mye for & forsta malene i LK06 og se for seg mulige
kjennetegn pa maloppnaelse. Larerne matte ha kunnskap om hva elevene skulle
ha leert fra far og hvilke erfaringer de hadde med seg. De matte vite hvilke krav
eller kjennetegn pa maloppnaelse de kunne se etter pa det enkelte nivaet
(Kunnskapsdepartementet 2006).

| tillegg til kunnskap om hva matematisk kompetanse er, kan dette ogsa sees i
lys av Ball, Thames og Phelps’ (2008)’horizon content knowledge” og Niss og
Hgjgaards (2002)”Laseplans-kompetanse” — som begge handler om
lereplanforstaelse og bruk av leeremidler. Her viser lererne pa 2. trinn hvordan
de klarer & utforme kjennetegn pa det relevante klassetrinn. Dette gjeres ved a
eksemplifisere pa en mate som har betydning for undervisningen. Slik kunnskap
handler om bevisst a kunne velge ut riktige kjennetegn pa riktig niva. En ma vite
hva som allerede har veart behandlet pa tidligere niva eller klassetrinn og
hvordan dette kan danne grunnlag for det som skal komme senere.

Klasseromsobservasjon

Her vil vi beskrive og analysere hva som skjedde i en undervisningssekvens pa
2. trinn. Dette var betegnet som en faglig sterk og homogen gruppe og vi vil si
noe om leererkompetansen som kommer til uttrykk i denne sekvensen.

Lereren presenterte malet for timen for elevene og hvilke kjennetegn pa hay
maloppnaelse klassen skulle jobbe ut fra. Mal og kjennetegn var som nevnt
foran, under ”Utvikling av kjennetegn”. Laerer hadde positiv og fin kontakt med
elevene. Klassen jobbet lenge med tallinja, og elevene viste ulike strategier pa
hvordan de hoppet fram og tilbake pa tallinja nar de skulle addere og subtrahere.

Deretter gjennomgikk leereren tre oppgaveeksempler.
Leerer skriver 73-21=
Leerer: Hva gjer vi? Hvordan tenker vi?



Elev: Jeg tenker 7 minus 2 er lik 5 og 3 minus 1 er 2. Da blir det 52.
Lerer skriver 52 og spar:

Leerer: Hvilken plass er 7?

Mange elever er usikre, ser pa hverandre.

Elev: Tierplassen

Leerer: Er vi enige om at 5 betyr 50 i svaret?

Lerer falger ikke opp med 50+2, men begynner pa ny oppgave.
Lerer skriver 62-45 =

Elev: 62 minus 40 er 22 og 5 fra 22 er 17

Leerer: La oss sjekke. Skriver 17+45=62

Leerer skriver 57-36

Leerer: Hva tenker vi? Hva gjar vi?

Elev: 50 minus 30 er 20. 7-6 er 1. Da far vi 21.

Leerer: Na skal dere vise pa tallinja hvordan dere tenker. Trenger dere

forklaring? Vi frisker opp litt.
Lereren tegner tallinja fra O til 80 og skriver 75-20 =. Mange hender i veeret.
Elev: Jeg begynte med 75 og hoppet til 55
Leerer: Vis hvor 75 er.
Eleven markerer 75.
Leerer til klassen: Er vi enige?
Elevene bekrefter.
Lereren henvender seg sa til eleven igjen.

Leerer: Og videre?
Elev: Sa hopper jeg 10 og 10 og kommer til 55 (viser pa tavla)
Lerer: Vi tar en til. Kanskje dere tenker annerledes enn... (henvisning til

eleven over). Sier at det gjor ingenting om de tenker annerledes.

Lereren skriver 63-22= og viser hoppingen pa tilsvarende mate som ovenfor; farst
10, sa 10 til og sa 2.

Lerer: Tenker noen annerledes?

Elev 1 viser pa tavla; hopper fra 60 til 50 og til 40

Lerer: Hvordan tenkte du?

Elev 1: 6 minus 2

Leerer: Hva star toeren for? (peker pa det forreste sifferet i 22)
Elev 1: 20. Hopper 2 videre. Stopper pa 38.

Leerer: Hva har vi glemt? (Noen hender i veeret)

Elev 2: A starte pa 63.

Elev 1 legger 3 sma skritt til 60 og hopper deretter bakover fra 38. Stopper pa 35.



Leerer sjekker ved addisjon, men skriver 45+22 (faller litt ut)
Leerer: Hva er feil? Hvordan kan vi rette opp der han er na?
Et par hender forsiktige i veeret.

Elev 3 fram pa tavla og viser og sier;

Elev 3: Vi kunne startet pa 38 og hoppet 3 framover
Elev 1 gjer det og sier 41.
Leerer: Kan du kontrollere?

Elev 1 skriver 41+22 under hverandre og far 63
Lerer forlater oppgaven og deler ut tallinjeark fra Multis kopiperm
Leerer: Na skal vi hoppe pa tallinja

Ser vi pa de tre eksemplene som lereren farst gjennomgikk, hadde de en fin
progresjon. Den farste oppgaven var et subtraksjonsstykke uten veksling, den
andre med og den tredje uten veksling. Det ser ut til at leereren har bade
Foundation (kunnskap som lareren innehar) og Transformation (evne til a
omforme kunnskap slik at leering skjer) (Rowland et al., 2005). Lareren viste en
fin dialog med elevene og var flink til a stille sparsmal som: Hvordan tenkte
du?” Leereren tar i bruk sin leerte kunnskap og overfarer kunnskap slik at leering
skjer ved valg av prosesser og ulike strategier og metoder. Det ble hele tiden vist
til ting elevene har lert for, for eksempel nar lereren sper: “Hvilken plass er
7?7”. Leereren ser sammenhenger med tidligere kunnskap (Connection) og gar
over til tallinja etter en muntlig innledning. Her velger laereren bare eksempler
uten veksling. Er dette bevisst? Det legges vekt pa at elevene skal fa bruke ulike
strategier. Elevene bruker samme strategi som over i oppgaven 63 — 22: Lareren
spgr om noen tenker annerledes. En elev kommer opp til tavla og tar tierne farst.
Sa tar eleven enerne og kommer til svaret 38. Deretter hopper eleven videre til
venstre pa tallinja og stopper pa 35. Dette kompliserer bildet, og at leereren faller
litt ut, kan tyde pa mangel pa Contingency.

En tolkning kan veere at leereren ikke helt har evne til & ta ting pa sparket nar
elever svarer feil, og skriver 45+22 =. ”Hva er feil?” spar leereren, som blir litt
satt ut, men tar seg inn igjen ved a henvende seg til elevene. Elev 3 kommer
fram til tavla og viser og sier: Vi kunne startet pa 38 og hoppet 3 framover”.
Elev 1 gjar det og sier 41. Eleven blir sa bedt om a kontrollere. Skriver 41 + 22
= 63 (under hverandre). Her kan det se ut til at leereren har problemer med
hvordan hun kan ta tak i elevens forslag og velger a avslutte uten ytterligere
kommentarer. Ut fra Rowlands “knowledge quartet” ser det ut til at leereren
innehar de fleste kompetanser, men synes a mangle noe i utnyttelse av
Contingency (Rowland, Huckstep & Thwaites, 2006). Imidlertid kan arsaken
veere at var tilstedeveerelse pavirket situasjonen.



Ifolge Ball kan dette veere en lerer med “specialized content knowledge for
teaching” — alt som en laerer ma kunne i tillegg til fagkunnskapen, blant annet
elevkunnskap og forstaelse av elevers tenkning. | tillegg har laereren som
tidligere nevnt “horizon content knowledge” — som handler om leareplan-
forstaelse og bruk av leremidler og evne til & se bade bakover og framover (Ball
et al., 2008). Lareren er malrettet og vet hvilke kjennetegn som det er viktig a
observere hos elevene. Herunder er ogsa kategoriene til Shulman (1986)
relevante og dekkende for det som er beskrevet foran: SMK, PCK og CK. Det
ser ogsa ut til at lereren ivaretar det Nordenbo beskriver som ngdvendige
lzererkompetanser (Nordenbo et al., 2007). Leareren viser en positiv interaksjon
med elevene. Hun ser den enkelte elev og har kunnskap om elevens erfaring og
stasted  (relasjonskompetanse). Hele timen gikk med til aktiv
matematikkundervisning. Elevene kom fort i gang og det foregikk ingen
utenomfaglige aktiviteter (regelledelseskompetanse). Leaerer trekker hele tiden
elevene med i undervisningen, stiller spgrsmal og svarer ved a stille nye
spgrsmal (didaktikkompetanse).

Sa langt har vi konsentrert oss om laringsfellesskapet mellom didaktikere og
lerere og i tillegg sett pa leererkompetanse pa ett trinn.

Jeg opplevde at jeg hadde tilstrekkelig fagkompetanse, men at det var veldig viktig
a knytte arbeidet opp mot det elevene faktisk gjer i matematikktimene. Det hadde
veert enklere og mer praktisk a utarbeide kjennetegnene ettersom man jobbet med
emnene i klassen. Det har noe med a knytte teori og praksis sammen.

Konklusjon og veien videre.

| denne artikkelen har vi belyst lererkompetanse hos en lerer pa 2. trinn
gjennom utarbeidelse av kjennetegn pa maloppnaelse og gjennom utpreving i
klasserommet ved en undervisningssekvens. Det viser seg at laereren, som for
gvrig har 90 studiepoeng i matematikk, tilfredsstiller de fleste kompetansene
som inngar i leererkompetanse bade nar det gjelder utarbeidelse og utprgving av
kjennetegn.

Malrettet innsats over tid vil gi ekt kompetanse om laringsfelleskap og
maloppnaelse. Denne studien viser en sammenheng mellom solid
matematikkompetanse og det & inneha leererkompetanse i matematikk.

For at undersgkelsen skal bidra til gkt innsikt og nytteverdi, vil vi fglge opp
egne studenter, som na er nyutdannet med minimum 60 studiepoeng i
matematikk fra leererutdanningen. | tillegg er det gnskelig & falge opp andre,
erfarne leerere med og uten god formell matematikkutdanning. Sammenlignende
studier relatert til matematikkleerernes totale leererkompetanse vil gke innsikt
ytterligere.
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