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Formalet med masteroppgaven er a bidra til gkt forstaelse for hvordan elever i

begynneroppleringen kan leere matematikk gjennom pedagogisk entreprengrskap.

Malsettingen ble utviklet pa bakgrunn av Kunnskapslaftet 2020, som viser til kunnskaper,
holdninger og ferdigheter som en forventer blir viktige i fremtiden, og som kan knyttes til
entreprengrielle kompetanser (NOU 2015: 8 Fremtidens skole, 2015; Utdanningsdirektoratet,
2020e). Blant disse er utforsking, refleksjon, kreativitet, samarbeid og forstaelse for egen
leering sentrale. Her sa jeg muligheten for at slike kompetanser kan utvikles og anvendes i

matematikk, gjennom pedagogisk entreprengrskap som tilnaerming til undervisningen.

Leering gjennom pedagogisk entreprengrskap forstas i oppgaven a vere en pedagogisk
tilneerming som bidrar til & utvikle entreprengrielle kompetanser hos de yngste elevene.
Tilnzermingen anses a legge til rette for elevaktivitet og virkelighetsneer leering i en sosial
kontekst (@degard, 2015). Dette gjorde meg nysgjerrig pa hvordan elevene i
begynneroppleringen kan leere matematikk gjennom pedagogisk entreprengrskap.

Problemstillingen til denne undersgkelsen lyder som falger:

Hvilke refleksjoner og erfaringer har leerere om hvordan elever kan leere matematikk gjennom

pedagogisk entreprengrskap?

Jeg har gjennom en fenomenologisk-hermeneutisk forankring og en kvalitativ tilnaerming til
undersgkelsen benyttet semi-strukturerte intervju for a innhente datamaterialet til
masteroppgaven. Utvalget bestar av syv larere, som alle har erfaring med pedagogisk

entreprengrskap i matematikk i begynneroppleringen.

Hovedfunnene indikerer et gjennomgaende mgnster, hvor samtlige av leererne setter rammer
for undervisningen, men gir elevene frihet innenfor rammene til a selv undre, leke med og
utforske den aktuelle matematikken. Videre er det et gjennomgaende funn at leererne stadig
forsgker a gjore matematikken virkelighetsneer for de yngste elevene. Informantene fremmet
verdien av elevaktivitet og uttrykte at elevene leerer gjennom de erfaringer de gjar seg i
aktiviteten. Det kommer ogsa fram at lzererne i stor grad bruker apne spgrsmal for a veilede

elevene i deres matematiske tankeprosesser. I likhet med apne sparsmal anses
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sosiomatematiske normer og metakognisjon & veere sentralt i entreprengriell leering. De
overnevnte funnene virker etter min forstaelse a legge til rette for & utvikle elevenes
relasjonelle forstaelse i matematikk. Et viktig funn i oppgaven er at informantene opplever

Kunnskapslgftet 2020 & sammenfalle med innholdet i pedagogisk entreprengrskap.
Ngkkelord: laering gjennom pedagogisk entreprengrskap, entreprengrskap, virkelighetsner

lering, utforsking, undersgkelseslandskap, relasjonell forstaelse, Kunnskapslaftet 2020,

begynneropplearing og matematikk.
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The purpose of this master thesis is to provide a useful and relevant understanding of how
pupils in primary school can learn mathematics through pedagogic entrepreneurship.

This purpose was derived from «Kunnskapslgftet 2020», and its pressing focus on skills
relevant for the future, which can be tightly linked to entrepreneurial competencies (NOU
2015: 8 Fremtidens skole, 2015; Utdanningsdirektoratet, 2020e). It was through the inclusion
of competencies such as the urge to explore, the ability to reflect, creativity, metacognition,
and collaboration in this leading document, that the possibility of writing a thesis about how

pedagogical entrepreneurship can be used in mathematics emerged.

Learning through pedagogical entrepreneurship is in this thesis defined as a pedagogical
approach that increases such entrepreneurial competence through having the pupils being
active in their learning (@degard, 2015). This led to the following question:

"From a teacher’s perspective: how can pupils learn mathematics through pedagogical

entrepreneurship?

To answer this question, | have collected data from seven different teachers with experience
in using pedagogical entrepreneurship in mathematics within primary school pupils. The
method is rooted in the phenomenological-hermeneutic analysis and the data is gathered

through its interviews with the participants.

The findings from the interviews showed a pattern where the teacher sets the working frame,
giving room for the pupils to explore the given mathematical task at hand on their premises.
Furthermore, there is a central finding in that the teachers try to make the mathematic as
relevant and close to reality as possible for their pupils. The informants held pupil activity in
high regard and emphasized the importance of the experience pupils acquire as active
participants in their learning process. The teachers mentioned using open-ended questions as a
way of facilitating this kind of pupil-active way of learning mathematics. Likewise, they put a
large emphasis on socio-mathematical norms and metacognition in pedagogical learning. This
way of learning appears to be a great way to develop the pupil’s relational understanding of

mathematics.
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An important finding in the thesis is that the participating teachers find «Kunnskapslgaftet

2020» to be coherent with the didactic principles of pedagogical entrepreneurship.

Keywords: learning through pedagogic entrepreneurship, entrepreneurship, realistic

learning, exploration, a landscape of investigation, relational understanding, Kunnskapslgftet
2020, early years, and mathematics.
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Jeg gnsker & ha de beste forutsetningene for a lykkes som matematikklarer for de yngste
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denne masteroppgaven har vert leererik og spennende, og jeg er mer motivert enn noensinne
til & starte mitt leerervirke i august. Jeg gleder meg til a selv erfare pedagogisk

entreprengrskap i undervisning!

Jeg gnsker & benytte anledningen til & takke noen av de som har veert mest betydningsfulle for
at jeg na har gjennomfgrt mastergraden min. Aller farst vil jeg varmt takke mine veiledere,
André Rognes og Annbjarg Hagy, for gode veiledninger, konstruktive tilbakemeldinger og

oppmuntrende ord underveis.
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deres apenhet ville ikke denne undersgkelsen vaert mulig a gjennomfare. Dere har gitt meg

mengder med inspirasjon.

Tusen takk til min tante, Marianne Lindheim. Jeg er sveert takknemlig for dine innspill med
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Tusen takk til min svigerfar, Knut Erik Bjerkan, for uvurderlig hjelp pa vei mot resultatet.
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stor betydning for hvordan masteroppgaven har utviklet seg. Jeg faler du har engasjert deg for

oppgaven, og for det er jeg veldig takknemlig.

Tusen takk til Frode Olav Haara, farsteamanuensis i matematikkdidaktikk ved Hgyskolen pa
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takknemlig for at du tok deg tid til meg og min oppgave. Tusen takk for at du inkluderte meg i
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Dagens samfunn endrer seg, og hvordan vi lerer, endrer seg i takt med verdenen vi lever i. Et
samfunn i endring, krever ogsa en skole som fornyer seg (ddegard & Navik, 2019). Fra
skolestart 2020 ble Kunnskapslgftet 2020 med dens nye laereplaner innfgrt i den norske
skolen (Utdanningsdirektoratet, 2020a).

I ny Overordnet del i Kunnskapslgftet 2020 vektlegges en aktiv elevrolle. Her beskrives det at
barn og unge er nysgjerrige, og at skolen skal gi elevene rike muligheter til & utvikle
skaperglede, engasjement og utforskertrang. Det beskrives 0g at samarbeid inspirerer til
nytenkning og entreprengrskap. For de yngste elevene i skolen beskrives lek som en
ngdvendig aktivitet for trivsel og utvikling, samt at lek bidrar til en helhet i oppleeringen som

gir muligheter for kreativ og meningsfylt laering (Utdanningsdirektoratet, 2020g).

Nar det gjelder den nye leereplanen i matematikkfaget, er det i stor grad lagt vekt pa at

undervisningen skal bidra til dybdelaring og forstaelse i faget. Dette fokuset innebaerer at
elevene skal bli gode problemlgsere og oppdage sammenhenger. Laereplanen legger ogsa i
stor grad vekt pa at elevene skal utforske matematikken og kommunisere om den. | tillegg
knytter leereplanen seg nermere elevenes hverdag og har til hensikt a forberede dem pa et

samfunn i stadig endring (Utdanningsdirektoratet, 2020b).

Sentralt for ny Overordnet del i Kunnskapslgftet 2020 og den nye leereplanen i matematikk, er
at de viser til egenskaper og holdninger, ferdigheter og kunnskap som vil veere viktige i
fremtiden (NOU 2015: 8 Fremtidens skole, 2015). Eksempler pa slike er elevenes evne til &
utforske, vere kreative, reflektere, se muligheter, samarbeide og utvikle forstaelse for egen
lzering (Utdanningsdirektoratet, 2020d, €). Forskning viser at disse er egenskaper og
holdninger, ferdigheter og kunnskap som kan knyttes til entreprengrielle kompetanser (NOU
2015: 8 Fremtidens skole, 2015; Palmér & Johansson, 2018; World Economic Forum, 2016).

Beskrivelsene i Overordnede del av Kunnskapslaftet 2020 og leereplanen i matematikk er
styrende for leereres undervisningsvirksomhet. Dette forutsetter at leerere legger til rette for
undervisning og leering som tilfredsstiller malene med opplearingen, og som falgelig utfolder
og utvikler relevante kompetanser hos elevene. | masteroppgaven presenteres pedagogisk

entreprengrskap som en pedagogisk tilneerming til undervisning som i stor grad meter
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intensjonene i Kunnskapslgftet 2020 om elevaktivitet, utforsking og meningsfull leering for de

yngste elevene.

I de betydningsfulle farste skolearene legges et viktig grunnlag for barn og unges personlige
utvikling og leering. A skape muligheter og bidra til de yngste elevenes engasjement og
leerelyst, er en stor og viktig oppgave for leerere i begynneroppleeringen (Michaelsen, Becher
& Palm, 2018, s. 26). Som den nye lazreplanen viser, skal elevene bade lzre a lese, skrive og
regne, men ogsa utvikle engasjement og utforskende tenkemater. I denne masteroppgaven
undersgkes hvordan pedagogisk entreprengrskap kan legge til rette for de yngste elevenes
engasjement, utforskertrang, forstaelse og leerelyst nar de leerer matematikk. Masteroppgavens
overordnede mal er falgelig a bidra til forstaelse for hvordan elever i begynneroppleringen

kan leere matematikk gjennom pedagogisk entreprengrskap.

Det finnes ulike tilnzerminger til entreprengrskap i skolesammenheng. Blant disse er leering
om entreprengrskap, for entreprengrskap, og gjennom entreprengrskap (Spilling & Johansen,
2014). 1 denne masteroppgaven er det leering gjennom pedagogisk entreprengrskap som
undersgkes. Lering gjennom pedagogisk entreprengrskap forstas i oppgaven a vare en
pedagogisk tilnaerming til undervisning, som har til hensikt a gi elevene muligheter til a
utvikle entreprengrielle kompetanser som de kan ha nytte av nar de skal arbeide med
matematikk, og nar de mgter utfordringer fremtiden (@degard & Navik, 2019, s. 48). Dette
gjennom elevaktivitet og virkelighetsnar lzering i en sosial kontekst (Jenssen, Sagar, Agger &
Haara, 2020, s. 63; @degard, 2015, s. 28).

En nylig utfert undersgkelse i svenske grunnskoler undersgker hva som skjer med
matematikkundervisningen nar entreprengrielle evner integreres i elevenes leering. Funn fra
undersgkelsen viser at utvikling av entreprengrskapskompetanse i matematikkundervisningen
ser ut til & gi gkte muligheter for leering av matematikk. Dette skyldes at integrering av
entreprengrielle evner fremmer elevaktive, kreative, reflekterende og problemlgsende sider
ved matematikkundervisningen (Palmér & Johansson, 2018). Funnene fra den svenske
undersgkelsen er saledes i trad med malsettingene i Overordnede del i Kunnskapslgftet 2020,
og den nye leereplanen i matematikk, som uttrykker at matematikkfaget skal legge til rette for
utforskende, lekende, kreative og problemlgsende aktiviteter i undervisningen
(Utdanningsdirektoratet, 2020d, e).
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Kunnskapslgftet 2020 er en fornyelse av alle leereplaner i grunnskolen og videregaende
opplering som ble tatt i bruk fra skolestart i 2020 i 1.-9. trinn og i VG1
(Utdanningsdirektoratet, 2020a). Vedtaket om en fagfornyelse og nye laereplaner ble fattet i
2016 da Stortinget behandlet Meld. St. 28 (2015-2016), som blant annet inneholdt
anbefalinger fra Ludvigsen-utvalgets sluttrapport NOU 2015: 8 Fremtidens skole (2015).
Ludvigsen-utvalgets mandat var a finne hvilke kompetanser som ser ut til a bli viktigere enn
andre i et fremtidsperspektiv pa 20-30 ar. De nye lzreplanene har falgelig fatt et nytt
kompetansefokus — fremtidskompetanse. Malet med fagfornyelsen var a fremme elevenes
faglige forstaelse og dybdelaring, og gi elevene mulighet til & utvikle kunnskaper, holdninger
og ferdigheter som en forventer blir viktige i fremtiden (Utdanningsdirektoratet, 2020e).
Ludvigsen-utvalget viser til utforskning, skapning og entreprengrskap som sentrale,
fremtidige kompetanser (NOU 2015: 8 Fremtidens skole, 2015). P4 bakgrunn av
anbefalingene fra Ludvigsen-utvalget innebeerer dette at skoler og leerere ma gjare en
kursendring hvor undervisningsformene i stgrre grad aktiviserer elevene og gker
leeringsbevisstheten. Dette innebzrer a gi barn og unge arbeidsformer som styrker deres
kreative evner og tro pa egne ferdigheter, og som gir grunnlag for & se muligheter (Jenssen et
al., 2020, s. 5). Dette krever et nytt kompetansefokus, som kan ivaretas og praktiseres

gjennom bruk av pedagogisk entreprengrskap i undervisning.

Entreprengrskap har blitt et satsningsomrade i norsk utdanningspolitikk siden artusenskiftet.
Dette kan vi blant annet kan se i Norges Strategiplan Se muligheten og gjer noe med dem!
(2004-2008), handlingsplanen Entreprengrskap i utdanningen — fra grunnskole til hgyere
utdanning (2009-2014) og i flere av stortingsmeldingene (Meld. St. 22 (2010 — 2011);
St.meld. nr. 7 (2008-2009); St.meld. nr. 44 (2008-2009)).

Et eksempel pa hvordan entreprengrskap kommer til syne i stortingsmeldingene, er a finne i
stortingsmelding nr. 22 Motivasjon — mestring — muligheter (Meld. St. 22 (2010 — 2011)). |
denne blir entreprengrskap beskrevet som en metode som kan benyttes for elevenes laring, og
utvikling av elevenes grunnleggende ferdigheter og sosial kompetanse. Videre beskriver
stortingsmeldingen at entreprengrskap i opplaeringen kan gi gkt motivasjon, og at elevene skal
fa mulighet til & utvikle entreprengrskapskompetanse fra tidlig skolealder (Meld. St. 22 (2010
—2011)).
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| Strategiplanen Se mulighetene og gjer noe med dem! (2004-2008) beskrives hensikten med
entreprengrskap i utdanningen: «Entreprengrskap i utdanningssystemet skal fornye
oppleringen og skape kvalitet og mangfold for a fostre kreativitet og nyskaping» (s. 5).
Strategiplanen (2004-2008) formidler videre at entreprengrskapsopplaeringen i barneskolen
skal «ha hovedfokus pa a utvikle elevenes evne til 4 stole pa seg selv, tillate seg selv a prave
og feile, og bygge opp under kreativitet, utforskertrang og samarbeid» (s. 5). Utvikling av
sosiale ferdigheter og evne til @ samarbeide fremheves i Strategiplanen (2004-2008) som helt
sentralt for entreprengrskapsoppleringen. Entreprengrskap er derfor en kompetanse som er
relevant for alle mennesker, og som kan hjelpe barn og unge til & bli mer kreative, samt gi

starre selvtillit og motivasjon (Kunnskapdepartementet et al., 2009-2014, s. 11)

Gjennom masteroppgaven gnsker jeg a skape en forstaelse for hva lering gjennom
pedagogisk entreprengrskap er, og hvordan elevene i begynneroppleringen kan leere
matematikk gjennom pedagogisk entreprengrskap. Bakgrunnen for dette var et gnske om a fa
et bilde av hvordan pedagogisk entreprengrskap kan anvendes i undervisning, samt hvordan
tilneermingen kan bidra til at elevene utvikler kunnskap og forstaelse i matematikk. For & na

undersgkelsens formal endte jeg opp med falgende problemstilling:

Hvilke refleksjoner og erfaringer har leerere om hvordan elever kan leere matematikk

gjennom pedagogisk entreprengrskap?

| oppgaven forstas leering gjennom pedagogisk entreprengrskap som en pedagogisk
tilneerming til matematikkundervisning, som legger til rette for & utvikle aktive, engasjerte,
utforskende, reflekterte, kreative, selvstendige og samarbeidende elever i
begynneropplaringen, som er bevisste seg selv og egen laring (Jenssen et al., 2020; @degard,
2015). For a fa gkt innsikt i leereres forstaelse av fenomenet, anvendes begrepene refleksjoner
og erfaringer i problemstillingen. Det innebzrer at oppgaven gnsker a fa innsikt i leerernes
subjektive forstaelse for hvordan elever kan leere matematikk gjennom pedagogisk
entreprengrskap. Avgjerende i denne sammenhengen er a intervjue leerere som har erfaringer
med pedagogisk entreprengrskap. Problemstillingen krever samtidig en teoretisk avklaring av

fenomenet som undersgkes i oppgaven, nemlig leering gjennom pedagogisk entreprengrskap.
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Sentralt for undersgkelsen er a oppna en forstaelse av et sosialt fenomen. Jeg sa derav
fordelen av & innhente vitenskapelig forankring i fenomenolog og hermeneutikk (utdypes i
kap. 3.2), da en slik tilneerming tar sikte pa a forsta og fortolke beskrivelsene fra
informantene, i trad med oppgavens problemstilling (Johannessen, Tufte & Christoffersen,
2016; Krogh, 2014).

Underveis i oppgaven vil jeg begrunne ulike valg som gjares i henhold til problemstilling som

reises.

Peder Haug (2006) beskriver begynneropplaring som overgangen fra barnehage til skole og
de fire forste arene i skolen (s. 7). For gvrig omfatter begrepet begynneroppleering i denne
oppgaven alt elevene mgter nar det gjelder leeringsmiljg og undervisning i de forste

skoledrene, altsa fra forste til fjerde trinn.

Jeg vil konsentrere oppgaven rundt de elementene i laering gjennom pedagogisk
entreprengrskap som informantene i undersgkelsens vektlegger. Det innebarer at den
ferdigstilte masteroppgaven ikke vil presentere en fasit for gjennomfgring av laering gjennom
pedagogisk entreprengrskap i matematikk, men informantenes subjektive refleksjoner og

erfaringer.

Oppgaven vil ikke ha som hensikt verken a vurdere eller argumentere for fordeler og ulemper
med leering gjennom pedagogisk entreprengrskap sammenlignet med andre leeringsfilosofier.
For a belyse elementene ved pedagogisk entreprengrskap som er forskjellige fra tradisjonell
undervisning, vises det til kjennetegn med tradisjonell undervisning og oppgaveparadigmet i

oppgavens teoridel.

Pedagogisk entreprengrskap har mange likheter med andre pedagogiske tilngrminger, som for
eksempel utforskende undervisning, problembasert leering og prosjektarbeid (Jenssen et al.,
2020, s. 6). Undervisningseksemplene som blir presentert i oppgavens resultatdel er fglgelig
ikke unike for matematikkundervisning. Likevel har pedagogisk entreprengrskap noen
kjennetegn som gjer at undervisningen skiller seg fra andre tilnserminger. Blant disse er at

pedagogisk entreprengrskap fremmer entreprengrielle elementer i undervisning og lering, og

Side 13 av 130



at den mater Kunnskapslgftet 2020s intensjoner om utforsking, skaperglede og dybdelzring

pa en helhetlig mate (Jenssen et al., 2020, s. 6).

Etter dette innledende kapittelet er masteroppgaven delt inn i fem hovedkapitler, som igjen er
delt inn i flere underkapitler. Hensikten med de ulike kapitlene er & skape en

sammenhengende og tydelig oppgave. Innholdet i de de videre kapitlene er fglgende:

Kapittel 2 Teori har to hensikter, og er derav delt inn i to delkapitler. Kapittel 2.1 har som
hensikt & gi en begrepsavklaring av pedagogisk entreprengrskap. Ambisjonen med laring
gjennom pedagogisk entreprengrskap blir forsgkt tydeliggjort, ved & blant annet ga neermere
inn pa tema som suksessfaktorer, leererrollen og Overordnet del av Kunnskapslgftet 2020.
Kapittel 2.2 viser til forskning om pedagogisk entreprengrskap i matematikk, og redegjer for
sentrale matematiske begreper som jeg ser pa som sentrale for a diskutere pedagogisk

entreprengrskap i matematikk.

Kapittel 3 Metode, inneholder alle de metodiske tilnermingene i oppgavens undersgkelse.
Kapittelet gjar rede for oppgavens kvalitative forskningsmetode, samt oppgavens
vitenskapelige forankring i fenomenolog og hermeneutikk. Det gjares det rede for kvalitativt
intervju som metode, undersgkelsens utvalg, gjennomfgring av intervju og analyse. Videre
vurderes oppgaven med hensyn til dens validitet, reliabilitet og generaliserbarhet. Avsluttende

I kapittelet diskuteres oppgavens etiske overveielser.

Kapittel 4 Presentasjon av informanter, inneholder en kort introduksjon av de syv

informantene som har deltatt i forskningsundersgkelsen.

Kapittel 5 Presentasjon av resultater og drgfting, inneholder en presentasjon av
undersgkelsens hovedfunn. Hovedfunnene er sortert inn i fglgende kategorier: lerernes
begrepsforstaelse av pedagogisk entreprengrskap i matematikk, «matematikk i uteskole og
fysisk aktivitet», «utforsking av tall», fire faser «fra leeringsmal til leeringsresultat»,
«entreprengrskapsstopp» og «de entreprengrielle byggesteinene». Under hver kategori
drgftes funn som er gjort i lys av tidligere teori og forskning, sammen med mine egne

tolkninger.
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Kapittel 6 Avslutning, er et avsluttende diskusjonskapittel som sgker a trekke sammen tradene
i oppgaven og gi en oppsummerende diskusjon for & svare pa oppgavens problemstilling. Her

vises det ogsa til studiens begrensninger og tanker om veien videre.
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| kapittel 2 presenteres teorigrunnlaget som ligger til grunn for masteroppgaven. For & forsta
hva entreprengrskap i grunnopplaringen handler om, er det ngdvendig a forsta noen sentrale
begrep og hva som ligger i dem. Kapittel 2.1 starter med a avklare oppgavens begrepsbruk,
som et ledd i & nd oppgavens overordnede mal om a bidra til forstaelse for hvordan elever i
begynneroppleringen kan leere gjennom pedagogisk entreprengrskap. Videre gjagres det rede
for pedagogisk entreprengrskap i Kunnskapslgftet 2020, tidligere forskning, suksessfaktorer
og hva som kreves av larerrollen i pedagogisk entreprengrskap.

Kapittel 2.2 viser til den nye leereplanen i matematikk, samt tidligere forskning knyttet til
pedagogisk entreprengrskap i matematikk. Videre gis en redegjarelse for ulike aspekt ved

matematikkundervisningen som er sentrale for a analysere empirien.

2.1.1 Hva er entreprengrskap?

Begrepet entreprengr og entreprengrskap stammer fra det franske verbet entreprendre, som i
1437 ble definert som a gjare, ta ansvar eller a utfere noe (Leffler, 2006, s. 44; @degard &
Navik, 2019, s. 17). Det var fgrst under 1600-1700 arene at verbet fikk en spesifikk betydning
innenfor gkonomi. Videre ble entreprengren, pa begynnelsen av 1900-tallet, beskrevet som en
person som brgt med tidligere mgnster, som sa muligheter og utnyttet de for & fa gkonomisk
vinning (Leffler, 2006, s. 44-46). Den tradisjonelle forstaelsen er derav at entreprengrer er
nyskapende individer som introduserer endringer i skonomien gjennom a skape ny

forretningsmessig virksomhet (Spilling & Johansen, 2014).

En som fremstar som en representant for en mer flerfaglig og tverrfaglig tilnserming til
entreprengrskap, uavhengig av gkonomi, er Joseph A. Schumpeter. Schumpeter er en av de
mest anerkjente innen entreprengrskapsforskning, og viser til entreprengrskap som
entreprengrielle handlinger (@degard, 2000, s. 20). Med entreprengrielle handlinger viser han
til menneskers evne til a erkjenne og realisere nye ideer gjennom a bryte med det
rutinemessige, det vil si de tradisjonelle tenke- og handlematene. Personer med
entreprengrielle handlinger er kreative og utforskende, og evner fglgelig a se muligheter

fremfor hindringer i deres forsgk pa a skape resultater og fornyelser (@degard, 2000, s. 20).
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Schumpeters beskrivelse av entreprengrielle handlinger er serlig sentrale for
masteroppgavens forstaelse av entreprengrskap i grunnskolen. For selv om entreprengrskap i
flere tilfeller defineres som sentralt for gkonomisk utvikling, viser beskrivelsen av
entreprengrielle handlinger begrepet entreprengrskap som flerfaglig fenomen. Med dette har

entreprengrskap funnet veien inn i skolen.

2.1.2 Hva er leering gjennom entreprengrskap?

Nar det gjelder begrepet entreprengrskap i skolesammenheng, kan man tilnaerme seg begrepet
pa ulike mater. Man kan leere om entreprengrskap, for entreprengrskap eller gjennom
entreprengrskap, alt avhengig av hvilket formal man har med utdanningen (Spilling &
Johansen, 2014, s. 17)

Utdanning om entreprengrskap innebeerer a leere om, og forsta, entreprengrskap som et
samfunnsmessig fenomen. | den sammenheng larer elever om hvordan neringsliv og
forretningsliv fungerer. Utdanning for entreprengrskap medfarer a leere seg generelle
entreprengrielle evner som kan gi grunnlag for at elevene selv kan starte
forretningsvirksomheter (Jenssen et al., 2020, s. 63).

A lzre om eller for entreprengrskap tilsvarer en smal tilnzerming til entreprengrskap (Dal, Elo,
Leffler, Svedberg & Westerberg, 2006, s. 161). Malet med entreprengrskap i skolen kan vare
bredere enn dette. Malet kan vaere at elevene skal utvikle kompetanse gjennom
entreprengrskap.

Utdanning gjennom entreprengrskap handler om pedagogiske og sosiale laeringsprosesser som
legger til rette for a utvikle entreprengrielle kunnskaper og ferdigheter, holdninger og
egenskaper hos barn og unge (Jenssen et al., 2020, s. 63; Lackéus, 2015, s. 10). Da blir
entreprengrskap en pedagogisk tilneerming til undervisning, fremfor noe man laerer om eller
for (s. 18). Neermere bestemt handler en slik tilneerming om personlige holdninger og
egenskaper som fostrer menneskers evne til & utforske muligheter, skape ideer, ta initiativ,
veere nysgjerrig, ha motivasjon til & mestre, kunne tilegne seg kunnskap mer effektivt, ta
ansvar for egne handlinger, lgse problemer og a arbeide malrettet (Backstrom-Widjeskog,
2008, s. 35; Lackéus, 2017, s. 637). En slik innfallsvinkel til utvikling av personlige
holdninger og egenskaper er i samsvar med Schumpeters forstaelse av entreprengrielle

handlinger.
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Denne oppgaven undersgker utdanning gjennom entreprengrskap, og oppgavens fokus er
falgelig pa leering gjennom pedagogisk entreprengrskap. Dette er bakgrunnen for at
oppgavens innledning og problemstilling henviser til lzering gjennom pedagogisk

entreprengrskap.

2.1.3 Hva er pedagogisk entreprengrskap?

Underkapittel 2.1.1 redegjorde for begrepet entreprengrskap og hvordan en flerfaglig
tilneerming har gjort at begrepet, som opprinnelig kommer fra gkonomisk virksomhet, har
funnet sin vei inn i skolen. Videre viser underkapittel 2.1.2 at man kan tilnaerme seg
entreprengrskap pa ulike mater i skolen, og at det er leering gjennom entreprengrskap som er

fokusomradet for oppgaven.

Inger Karin Rge @degard (2015) har presentert en definisjon som passer oppgavens fokus om
a undersgke lzering gjennom entreprengrskap. Hun definerer pedagogisk entreprengrskap som
en «handlingsorientert undervisning og opplaring i en sosial kontekst med individet selv som
aktar i egen laering, og hvor personlige egenskaper, evner, kunnskaper og ferdigheter danner

grunnlag og retning for laereprosessene» (s. 28).

Fra @degards (2015) definisjon er pedagogisk entreprengrskap knyttet til handling i
undervisningen, hvor det handlende subjektet er eleven, og ikke leereren. A legge til rette for
utvikling av elevenes handlingskompetanse er dermed sentralt i pedagogisk entreprengrskap.
Leering gjennom pedagogisk entreprengrskap bestar av undervisningsformer hvor elevene er
aktive og er med pa a ta ansvar for egen lering. Elevene utvikler personlige egenskaper,
holdninger og ferdigheter som kjennetegner entreprengrielle kompetanser gjennom
aktivitetene. Eksempler pa slike aktiviteter er problemlgsende arbeidsoppgaver, apne
oppgaver, samarbeid og arbeid med kreative evner, utforskning og refleksjon (Jenssen et al.,
2020, s. 13).

2.1.4 Hva kjennetegner entreprengrielle kompetanser?

Som teorikapittelet tidligere har gjort rede for, er malet med lzering gjennom pedagogisk
entreprengrskap a legge til rette for at elever skal utvikle entreprengrielle kompetanser
(Abrahamsen, Berg, Henriksen & Sjgvoll, 2011, s. 17). Dette underkapittel vil vise til
regjeringens Strategiplan Se mulighetene og gjer noe med dem! (2004-2008) for & redegjere
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for hvilke kunnskaper og ferdigheter, holdninger og egenskaper som kjennetegnes som

entreprengrielle.

Entreprengrskap i utdanning er ikke nytt. Bade i Norge og internasjonalt har man lagt vekt pa
dette. Europakommisjonen lgftet elevenes evne til & lgse problemer, kommunisere,
samarbeide, veere selvstendige, kreative og tenke kritisk allerede tidlig pa 2000-tallet
(Commission & Enterprise, 2004, s. 7). Norske myndigheter delte denne forstaelsen av
entreprengrskap i utdanning og leering ved forrige leereplanreform.

Regjeringens Strategiplan (2004-2008) la vekt pa personlige egenskaper og holdninger som;
evne til & ta initiativ, nytenking og kreativitet, risikovilje, selvtillit, samarbeidsevne og sosiale
ferdigheter. Nar det gjelder utvikling av kunnskap og ferdigheter, viste Strategiplanen til
kunnskap om hva som ma gjares for a etablere en ny idé, og om hvordan man kan lykkes med
a utvikle en idé (Kunnskapdepartementet et al., 2004-2008, s. 4). Nar det gjelder
entreprengrielle kompetanser som er sa&rlig sentrale for grunnskolen formidlet Strategiplanen
evne til & stole pa seg selv, tillate seg selv a prave og feile, og bygge opp under kreativitet,

utforskertrang og samarbeid (s. 5).

Malet er at elevene gradvis skal utvikle slike egenskaper, holdninger, kunnskap og
ferdigheter, og at de kan anvende slike entreprengrielle kompetanser som verktay nar de
arbeider med matematikk (@degard & Navik, 2019, s. 48). Disse egenskapene er samtidig
fagovergripende, og elevene vil ha god nytte av disse bade i arbeidslivet og ellers i livet.

2.1.5 Pedagogisk entreprengrskap i Overordet del i Kunnskapslgftet 2020

Anbefalingene fra Ludvigsen-utvalget munnet ut i en ny leereplan, Kunnskapslgftet 2020, som
er styrende for leerernes virksomhet i dagens skole. Dette underkapittel vil vise til bekrivelser
fra Overordnet del i Kunnskapslgftet 2020, som gjar rede for hvilke personlige egenskaper,
holdninger og ferdigheter elevene skal leere og utvikle under oppleeringen. Hensikten er a vise
aktualiteten lering gjennom pedagogisk entreprengrskap har i dagens skole, basert pa

beskrivelsene i Kunnskapslgftet 2020.

I Overordnet del av Kunnskapslaftet 2020 vises det til opplaeringslovens formalsparagraf § 1-
1, som formidler formalet med opplearingen. | denne delen av formalsparagrafen beskrives det
at «elevane og lzrlingane skal utvikle kunnskap, dugleik og holdningar for & kunne meistre

liva sine og for & kunne delta i arbeid og fellesskap i samfunnet. Dei skal fa utfalde
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skaparglede, engasjement og utforskartrong» (Formalsparagrafen § 1-1, 2008). Videre vises
det til opplaringens verdigrunnlag, hvor det utdypes at elevene under opplaringen skal fa rike
muligheter til & utvikle engasjement og utforskertrang, og at evnen til a stille spgrsmal,
utforske og eksperimentere er viktig for dybdelaring. Det star videre at lek gir mulighet for
kreativ og meningsfylt leering for de yngste elevene, og at samarbeid inspirerer til nytenking

og entreprengrskap (Utdanningsdirektoratet, 2020e).

Sentralt i den Overordnede del er ogsa kompetansen a lere a leere. Her beskrives det at
skolen skal bidra til at elevene reflekterer over sin egen leering og forstar sine
leeringsprosesser, for & gradvis kunne utvikle bevissthet om egne leringsprosesser
(Utdanningsdirektoratet, 2020e).

I Overordnede del av Kunnskapslgftet 2020 kommer det videre frem at dybdelering er i
sentralt for elevenes leering. Under kompetanse i fagene beskrives det at dybdelering
omhandler «a lare a bruke faglige kunnskaper og ferdigheter i kjente og ukjente
sammenhenger». Videre beskrives det at dybdelaring «innebaerer & anvende kunnskaper og
ferdigheter pa ulike mater, slik at elevene over tid kan mestre ulike typer faglige utfordringer
individuelt og i samspill med andre» (Utdanningsdirektoratet, 2020e). Kunnskapslgftet 2020
sitt fokus pa dybdelaring og forstaelse for egen lering, stiller krav til elevene om «a skjgnne
hva de driver med» — noe som kan oversettes til et metaperspektiv pa egen laering. De skal, i

mye starre grad enn fagr, kunne begrunne det de gjar (Utdanningsdirektoratet, 2020g).

I Overordnet del av Kunnskapslaftet 2020 refereres det eksplisitt til begrepet entreprengrskap
i ett tilfelle. 1 kapittel 1.4 Oppleeringens verdigrunnlag beskrives det at «samarbeid inspirerer
til nytenkning og entreprengrskap, slik at nye ideer kan omsettes til handling»
(Utdanningsdirektoratet, 2020e). Begrepet entreprengrskap er i Kunnskapslaftet 2020 ellers
ikke direkte anvendt i teksten. Kunnskapslaftet 2020 anvender likevel en rekke beskrivelser
som kan tolkes og forstas innenfor rammen som synonymer til pedagogisk entreprengrskap og
entreprengrielle tankemater og handlinger. Eksempler pa slike synonymer er & utforske, a
reflektere, & eksperimentere, & tenke kritisk, & seke svar, skaperglede, engasjement, a se

muligheter og evne til nytenking.

Basert pa begrepsbruk i dagens lovverk og leereplan, kan det tolkes at utviklingen gar i en

retning hvor man legger mer vekt pa en entreprengriell didaktikk. Denne didaktikken er
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gjerne forbundet med & arbeide elevaktivt, utforskende, skapende, metakognitivt, praktisk og

variert (Jenssen, Haara & Karstein, 2018, s. 60).

2.1.7 Forskning som omhandler pedagogisk entreprengrskap

Tidligere forskning indikerer at implementeringen av pedagogiske entreprengrskap i
undervisning og lering har vist seg a veere utfordrende (Dal et al., 2006; Haara, 2018). Selv
om politiske styringsdokumenter og forskning fremmer entreprengrskap i utdanning, er det
uklart hva vektleggingen av entreprengrskap i utdanningen vil innebzre for undervisning og

leering.

Haara (2018) har undersgkt pedagogisk entreprengrskap som tilneerming for a bidra til &
fremme elevers matematiske leseferdigheter. | studien viser han til to hovedgrunner til at det
er vanskelig & implementere pedagogiske entreprengrskapsprosesser i skolen.

For det farste er konseptet «entreprengrskap i utdanningen» utfordrende a definere. Dette kan
skyldes at forskning som omhandler entreprengrskap i utdanning ikke er entydig om hvilke
prinsipper som er knyttet til konseptet. En annen arsak er at leerere mangler kunnskap om
hvordan de kan anvende pedagogisk entreprengrskap som en del av fagene de underviser i (s.
255).

En gjennomgang av pedagogisk forskning i Finland, Island og Sverige (2006) viser
tilsvarende resultat. Resultatene dokumenterer at de landene som var inkludert i studien
mangler en felles definisjon av entreprengrskap i utdanning og at de har ulike forstaelser for
hvilken rolle entreprengrskap har i undervisning og leering (Dal et al., 2006, s. 161). Selv om
resultatene fra undersgkelsene viser at landene mangler en felles forstaelse for begrepet, viser
de imidlertid at landene har en felles forstaelse for hva malet med pedagogisk entreprengrskap
i undervisning er; a utvikle undervisning pa en mer kreativ og innovativ mate, og a utvikle en
innovativ tankegang hos elevene. Det ser ogsa ut til & vare enighet om at entreprengrskap i
skolen er noe positivt, og at man skal undervise gjennom entreprengrskap, ikke om (Dal et al.,
2006, s. 170).

Funnene som det refereres til i de to gvrige avsnittene indikerer et behov for mer forskning
omkring pedagogisk entreprengrskap i grunnskolen. Learernes manglende forstaelse for hva
pedagogisk entreprengrskap er og hvordan de kan anvende pedagogisk entreprengrskap i

undervisning, viser at det er uheldig at lereplanverket ikke bruker begrepet mer. En mulig
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konsekvens av dette kan vare at leerere ikke blir klar over hvordan pedagogisk

entreprengrskap kan bidra til at intensjonene i Kunnskapslgftet 2020 oppnas.

2.1.8 Suksessfaktorer for pedagogisk entreprengrskap

Backstrom-Widjeskog (2008) viser til tre suksessfaktorer som preger innholdet i pedagogisk
entreprengrskap. Disse er aktivitet, autentisitet og god atmosfeere i leeringsmiljoet (Fdegard &
Novik, 2019, s. 39). I de falgende avsnitt utdypes de tre suksessfaktorene for pedagogisk

entreprenfarskap neermere.

Den farste er aktivitet. Aktivitet er en forutsetning for a utvikle entreprengrielle kompetanser
(@degard & Navik, 2019, s. 34). Nar leerere legger opp til leeringssituasjoner hvor elevene er
aktive, og leerer @ kommunisere med laerer og andre elever, vil kunnskapen i langt starre grad
bli elevenes egen og ikke bare overfgrt fra andre (Botten, 2011, s. 68). For at aktivitetene skal
oppleves som relevante, ma de ta utgangspunkt i elevenes tidligere erfaringer og eksisterende
kunnskap. Aktiviteten kan i s& mate bidra til at teori og praksis far en sammenheng, og hjelpe

elevene til & utvikle forstaelse og mening i leeringen (Jdegard & Navik, 2019, s. 34).

Den andre faktoren er autentisitet. Autentisitet forstas i denne sammenhengen som at
aktiviteten ma vaere forankret i virkeligheten og i livsnare situasjoner, slik at den kan gi
elevene relevant erfaring. Med autentisitet i undervisningen vil elevene kunne utvikle en

helhetlig forstaelse av de leeringsprosessene de deltar i (Backstrom-Widjeskog, 2008, s. 247).

Den tredje faktoren er god atmosfeere i l&eringsmiljget. God atmosfeere i leeringsmiljoet
kjennetegnes ved at bade elever og laerere trives, og ved laerere som statter, inspirerer og
motiverer elevene i deres laereprosess. | en god atmosfare er det trygt & mislykkes, og
betydningen av a gjere feil blir understreket som ngdvendig og en viktig del av
leeringsprosessen. Et slikt leeringsmiljg kjennetegnes ved at laereren roser elevenes innsats og
motiverer de til & prgve pa nytt. Av den grunn argumenterer Backstrom-Widjeskog (2008) for
at en slik atmosfere vil medvirke til & gke elevenes entreprengrielle kompetanser. En viktig
arsak til dette er fordi leereren «ser» hver enkelt elev og kan forsta den enkeltes personlighet
og utvikling (Backstrom-Widjeskog, 2008, s. 247; @degard & Navik, 2019, s. 35).

I likhet med de tre suksessfaktorene som defineres av Backstrom-Widjeskog (2008), redegjar

Jenssen, Sagar, Agger og Haara, i boken Learing for fremtiden (2020), for fire rammefaktorer
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som de mener er ngdvendige forutsetninger som ma veere til stede for a laere matematikk

gjennom pedagogisk entreprengrskap. Forskjellen i tolkningen av begrepene mellom de to
forskergruppene er at suksessfaktorene som defineres og forstas av Backstrom-Widjeskog
(2008) er fagovergripende og kan gjelde alle fag, mens rammefaktorene til Jenssen, Sagar,

Agger og Haara (2020) kun er gjeldende for matematikkundervisningen.

I den farste rammefaktoren viser Jenssen, Sagar, Agger og Haara (2020) til at undervisningen
ma inneholde en viss grad av autentisitet. Den andre rammefaktoren viser til at elevene ma
kunne se relevansen i det de skal arbeide med. Disse rammefaktorene tilsvarer altsa
Backstrom-Widjeskog (2008) sin suksessfaktor om autentisitet. Den tredje rammefaktoren
viser til at elevene ma fa mulighet til & vaere aktiv og selv eie problemet eller utfordringen. En
slik forstaelse ligner pa Backstrom-Widjeskog (2008) sin suksessfaktor om aktivitet. | den
fjerde og siste rammefaktoren viser Jenssen, Sagar, Agger og Haara (2020) til at det ma vere
matematisk mulig for elevene a finne en lgsning pa problemet eller utfordringen (s. 166). Den
siste rammefaktoren skiller seg pa denne maten fra Backstrom-Widjeskog (2008) sine tre

suksessfaktorer, da den utelukkende er gjeldende i matematikkundervisningen.

2.1.9 Hva kreves av lereren i pedagogisk entreprengrskap?

Som tidligere nevnt, handler lzering gjennom pedagogisk entreprengrskap om a legge til rette
for & utvikle entreprengrielle kunnskaper, som evnen til a utforske, lgse problemer, se
muligheter, reflektere, vaere kreativ og samarbeidende (Jenssen et al., 2020, s. 63; Lackéus,
2015, s. 10). I denne prosessen betraktes leereren som en ngkkelperson (Leffler, 2006, s. 103).
I kommende avsnitt vil det redegjeres for hva som kreves av lereren i pedagogisk

entreprengrskap.

Lererrollen i pedagogisk entreprengrskap handler om 4 legge til rette for helhetlige
leereprosesser som farer til meningsfylt leering for elevene, bade faglig, sosialt og personlig
(@degard & Navik, 2019, s. 120). Dette innebaerer at laerere evner a utvikle forstaelse for
elevenes personlige egenskaper og leringsprosesser, og felgelig ta utgangspunkt i elevenes

livsverden i leereprosessene (@degard & Navik, 2019, s. 117).

For at undervisningen skal utvikle entreprengrielle kompetanser hos elevene, kreves en
annerledes lererrolle enn hva den tradisjonelle har a tilby (Leffler, 2006, s. 103; Skovsmose

& Alrg, 2004). Dette innebarer at lzreren far en annen rolle enn ved tradisjonell
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undervisning. Som neste avsnittet vil komme inn pd, betyr dette at leereren far rollen som

veileder, fremfor en som kun formidler kunnskap.

En viktig forutsetning for at elevene skal utvikle entreprengrielle kompetanser er at leereren
veileder elevene, samtidig som de gir elevene den friheten de har behov for i lzeringsprosessen
(Jenssen et al., 2020, s. 171). Lererens rolle som veileder handler her om & observere
elevenes ulike mater a lzere pa, forsgke a forsta leeringsprosessen som elevene gjennomgar og
legge til rette for den. Videre handler lzererens veiledning om & utfordre elevenes tenkemate,
fa de til 4 samarbeide, resonnere og bygge videre pa egne ideer. En entreprengriell
undervisning krever pa denne maten at elevene gis rom for handling, utforskning og frihet til
a ta egne valg i leeringsprosessene (Leffler, 2006, s. 103-105). For & mestre dette ma lereren, i
folge @degard (2003), veilede elevene uten a kontrollere, vare en autoritet uten a veere
autoriteer og engasjere seg i elevenes arbeid uten & komme for nar. Dette tilsier at lereren ma
kunne gripe inn i de tilfellene hvor situasjonene tilsier at det trengs, og ellers holde seg i

bakgrunnen (s. 32).

Det kan tenkes at spesielt de yngste elevene vil ha ekstra behov for veiledning ved lering
gjennom pedagogisk entreprengrskap, med et serlig behov for laerere som er naervaerende,
tydelige og med en evne til 4 falge deres tanker og ideer (Jenssen et al., 2020, s. 17). Larerens
rolle blir da & hjelpe elevene med a fa oversikt, strukturere, se sammenhenger og skape
mening (Jdegard & Ngvik, 2019, s. 118). Om elevene over tid blir eksponert for slik
undervisning, vil resultatet vere at de far utviklet de entreprengrielle kompetansene og oppnar
dybdelering i fagene (@degard & Navik, 2019, s. 120).

2.1.10 De yngste elevene lerer gjennom farstehandserfaringer

Spersmal om hva kunnskap er og hvordan elevene utvikler kunnskap er viktig a stille seg nar
man skal vurdere ulike tilneerminger og undervisningsmetoder. Ifglge @degard (2015) skjer
utvikling av elevenes entreprengrielle kompetanser gjennom laering som er forankret i et

konstruktivistisk og sosiokulturelt syn pa leering (s. 31).

Et konstruktivistisk og sosiokulturelt syn pa leering innebzrer at det er de handlinger eller
erfaringer elevene gjar i samspill med andre, som danner grunnlaget for leering. Videre er
refleksjonene eller tankene elevene gjar seg rundt handlingene eller erfaringene, avgjerende

for utviklingen av den aktuelle kunnskapen (Holm, 2012, s. 39). To sentrale og anerkjente
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teoretikere i denne sammenhengen, er de amerikanske pedagogene Jerome Bruner og John

Dewey.

Jerome S. Bruner er kjent for sin teori om at kunnskap utvikles gjennom aktive
oppdagelsesprosesser — & leere er a oppdage (@degard & Navik, 2019, s. 20). Essensen i
Bruners teori er erfaringens betydning for barnas leering og utvikling. Han understreker her at
barns utvikling og lering i farste omgang skjer gjennom erfaringer, og at opplaeringen ma
folge prinsippet fra det naere til det fjerne, fra det konkrete til det abstrakte (@dzerk, 1999, s.
70). Dette innebzrer at elevene ma gis muligheter til & vere aktive, eksperimenterende og til &

oppdage ting pa egen hand eller sammen med andre (Jdegard & Navik, 2019, s. 20).

Neert knyttet til Bruners oppdagelsesteori er John Deweys velkjente formulering «learning by
doing» (@degard & Navik, 2019, s. 34). Her understreker Dewey viktigheten av at barn lzerer
gjennom fgrstehandserfaringer, og videre at barn ma fa mulighet til a gjore seg erfaringer som
farer til lering og forstaelse (@degard, 2015, s. 32). Motsatt er om barn lerer gjennom
andrehandserfaringer. Det innebeerer at kunnskap overleveres passivt fra laerer til elev, ved at
leerer beskriver eller forklarer hvordan noe fungerer (Holm, 2012, s. 39). Gjennom
andrehandserfaringer vil elevene i mindre grad gjere seg sansemessige erfaringer, da elevene
verken far mulighet til & se, kjenne og fgle pa objektene de handterer, samtidig som at de i
mindre grad knytter assosiasjoner og fglelsesmessige relasjoner til objektene (Hgigard, 2013,
s. 163-164)

Seerlig sentralt for pedagogisk entreprengrskap som en pedagogisk tilnaerming, er at elevene
skal komme i kontakt med virkeligheten, og derav laere gjennom de erfaringene de gjar seg
(Jenssen et al., 2020; @degard & Navik, 2019). Forskning viser at nar elever kan koble nye
erfaringer og kunnskap til virkeligheten, gker elevenes evne til 4 overfare kunnskap fra én
sammenheng til en annen, noe som er helt sentralt nar det gjelder evnen til & lase matematiske
problemer (Grevholm & Bjorklund, 2013, s. 48).
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| dette kapittelet vil det ses naermere pa ulike leeringsprosesser som kan tenkes & vare
relevante for diskusjon av laering gjennom pedagogisk entreprengrskap i
matematikkundervisning. Redegjarelsen vil videre anvendes som et analyseredskap i kapittel

5 «Presentasjon av resultater og drafting».

2.2.1 Pedagogisk entreprengrskap i matematikkens kjerneelementer

I den nye leereplanen i matematikk presenteres seks kjerneelementer som skal representere det
viktigste innholdet i faget: Utforskning og problemlgsning, modellering og anvendelser,
resonnering og argumentasjon, representasjon og kommunikasjon, abstraksjon og
generalisering, og matematiske kunnskapsomrader (Utdanningsdirektoratet, 2020d).
Hensikten med kjerneelementene er a bidra til at elevene over tid mestrer og utvikler

forstaelse av innhold og sammenhenger i faget (Utdanningsdirektoratet, 2019b).

| kapittel 2.1.5 ble det redegjort for hvordan leering gjennom pedagogisk entreprengrskap
kommer frem i beskrivelsene i den Overordnede del av Kunnskapslgftet 2020. Redegjarelsen
viste at Kunnskapslgftet 2020 inneholder beskrivelser som kan tolkes og forstas som
synonymer til pedagogisk entreprengrskap.

Pa samme mate vil fglgende kapittel redegjare for de kjerneelementene i matematikk som er
mest relevant for hvordan elever laerer gjennom pedagogisk entreprengrskap, og hvorvidt

beskrivelsene fra disse kan tolkes og forstas som synonymer til pedagogisk entreprengrskap.

Kjerneelementet utforsking og problemlgsning handler om at elevene skal lete etter magnster,
finne sammenhenger og diskutere seg frem til en felles forstaelse. Her er det viktig at elevene
far muligheter til & undersgke ulike strategier og fremgangsmater fremfor kun & finne selve
Igsningen. Videre handler problemlgsning i matematikk om & analysere og forme kjente og
ukjente problemer, og vurdere gyldigheten av lgsninger (Utdanningsdirektoratet, 2020d).

I kjerneelementet modellering og anvendelser skal elevene utvikle innsikt i hvordan modeller
i matematikk blir brukt for a beskrive dagliglivet, arbeidslivet og samfunnet ellers. Gjennom
anvendelse skal elevene fa innsikt i hvordan de kan bruke matematikk i ulike situasjoner,

bade i og utenfor faget (Utdanningsdirektoratet, 2020d).
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I kjerneelementet resonnering og argumentasjon skal elevene kunne fglge, forsta og vurdere
matematiske tankemgnster. Elevene skal videre lzre a resonnere selv. I den sammenheng skal
elevene laere & argumentere i matematikk. Elevene skal kunne grunngi sine fremgangsmater,

resonnement og lgsninger, og bevise at de er gyldige (Utdanningsdirektoratet, 2020d).

I kjerneelementet representasjon og kommunikasjon beskrives at kommunikasjon i
matematikk handler om at elevene bruker matematisk sprak i samtaler, argumentasjon og
resonnement. Videre beskrives det at representasjoner i matematikk er mater a uttrykke
begreper, sammenhenger og problemer pa, og at elevene skal kunne bruke matematiske
representasjoner i ulike sammenhenger gjennom egne erfaringer og i matematiske samtaler
(Utdanningsdirektoratet, 2020d).

Begrepet entreprengrskap er ikke a finne i noen av kjerneelementene i matematikk.
Utdanningsdirektoratet anvender likevel beskrivelser som forstas a veere innenfor rammen
som synonymer til pedagogisk entreprengrskap. Eksempler pa slike er: utforsking,
problemlgsning, eksperimentere, selvstendighet, samarbeid, bevisste pa egen leering, gis
muligheter, kreativitet, finne sammenhenger, undre, undersgke fremgangsmater, resonnere,
argumentere, forklare, samtale, kommunisere og utvikle tanker. Dette er alle ferdigheter som
elevene skal utvikle og mestre i begynneropplaringen, og som masteroppgaven undersgker
om kan utvikles gjennom pedagogisk entreprengrskap som tilnaerming i

matematikkundervisningen.

2.2.2 Forskning som omhandler pedagogisk entreprengrskap i matematikk

For & bidra til en forstaelse for hvilken effekt entreprengrielle leeringsprosesser har i
matematikkundervisningen, viser dette kapittelet til tidligere forskning. Falgende avsnitt viser
til forskning vedrgrende pedagogisk entreprengrskap innenfor matematikk, gjennomfart av
Palmér & Johansson (2018) og Haara (2018).

Palmér & Johansson (2018) undersgkte hva som skjer med elevenes leringsmuligheter i
matematikk nar entreprengrskap integreres i undervisningen. Studien undersgkte hvilke
undervisningsaktiviteter elever i farste og andreklasse ble invitert til a delta i, og hva som var
mulig 4 leere fra aktivitetene. | undersgkelsen fant Palmér & Johansson (2018) at
integrasjonen av entreprengrielle evner endret mulighetene i matematikkundervisningen. De

fant at elevene matte arbeide mer utforskende, kreativt og ta egne valg, og at oppgavene ble
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mer apne og mulig a lgse pa forskjellige mater. Videre fikk elevene muligheter til & formulere
sine matematiske tanker, begrunne, resonnere og redegjgre for spgrsmal og alternative
lgsninger. Undersgkelsen konkluderte med at integrasjonen av entreprengrskapskompetanse i
matematikkundervisning sa ut til a gi gkte muligheter for leering av matematikk, og utvikler
undervisningen mot kreative, utforskende, reflekterende og problemlgsende aktiviteter
(Palmér & Johansson, 2018, s. 343).

Haara (2018) undersgkte hvordan pedagogisk entreprengrskap kan fremme elevers utvikling
av matematisk leseferdighet. | undersgkelsen defineres matematisk leseferdighet som en
persons evne til & benytte seg av matematisk kunnskap, lase matematiske problemer og evnen
til & utvikle forstaelse for egen leering gjennom slike prosesser (Haara, 2018, s. 256). | sin
undersgkelse refererer Haara (2018) til en tidligere forskningsrapport, hvor Haara, Bolstad og
Jenssen (2017) fant at utvikling av matematisk leseferdighet krever noe annet enn tradisjonell
matematikkundervisning alene. De fant at utvikling av matematisk leseferdighet kan skje
gjennom undervisning som anerkjenner elevaktivitet, autentiske problemlgsningsmetoder og
elevenes bevissthet om egne laeringsprosesser (Haara, 2018, s. 254; Haara et al., 2017).
Undersgkelsen fant altsa en sammenheng mellom pedagogisk entreprengrskap og
matematikkundervisning basert pa problemlgsning, autentisert, elevaktivitet og bevissthet
over egen lzring. Pedagogisk entreprengrskap viser seg i sa mate a vere en tilnerming som

gir mulighet for utvikling av matematisk leseferdighet (Haara, 2018, s. 254).

Som vi kan se fra de nevnte forskningsfunnene finnes sammenhenger mellom pedagogisk
entreprengrskap og matematikk. Integreringen av entreprengrielle leeringsprosesser ser ut til a
fremme engasjerende, elevaktive, autentiske, utforskende, kreative og samarbeidende
aktiviteter i matematikkundervisningen. Samtidig ser det ut til at integreringen gir gkte
muligheter for a samtale, tenke og resonnere matematisk, og videre gkte muligheter for a

skape forstaelse for egen tenking og lzering i matematikk.

2.2.3 Utvikling av matematisk forstaelse

Matematikkdidaktikk omhandler alle sparsmal knyttet til leering av og undervisning i
matematikk. Det kan veere sparsmal som: «Hva er matematikk?», «Hvordan leerer vi oss
matematikk?» og «Hva kan laerere gjare for at elever skal leere matematikk?». Hovedmalet
med matematikkdidaktikk er a utforske og finne ut hvordan det best kan undervises for at
elevene skal lzere matematikk (Grevholm & Bjorklund, 2013, s. 48).
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Hvordan det best kan undervises avhenger av synet pa hva matematikk er. Det finnes nemlig
mange ulike oppfatninger om hva matematikk er, og hva det betyr & forsta matematikk.
Schoenfeld (1992) beskriver to ytterpunkter over syn pa hva som anses a veere sentralt i

matematikkfaget.

2.2.3.1 To ytterpunkter i matematikk

Pa den ene siden kan matematikk sees pa som en mengde fakta og prosedyrer som omhandler
mengder, starrelser og former, og forholdet mellom dem (A. H Schoenfeld, 1992, s. 334).
Schoenfeld (1992) argumenterer for at & mestre matematikk pa denne maten ikke er
tilstrekkelig for a forsta matematikk. Likevel er det disse delene av matematikken som er
sentrale i det Alrg og Skovsmose (2004) omtaler som oppgaveparadigmet, med andre ord den
tradisjonelle undervisningen.

Forenklet kan oppgaveparadigmet og den tradisjonelle undervisningen beskrives pa falgende
mate: en leerebokstyrt undervisning hvor den synlige elevaktiviteten er liten, med hovedvekt
pa at elevene skal komme frem til det ene riktige svaret pa oppgaver (Skovsmose & Alrg,
2004, s. 45). Den matematiske kunnskapen ligger hos leereren, og elevene er avhengig av
lereren for & motta denne kunnskapen. Det innebeerer at elevene ikke far mulighet til & utvikle
egne ideer, tanker eller lgsningsforslag i undervisningen. | tradisjonelle klasserom er det
dermed lite elevaktivitet, og elevene far i liten grad ansvar for egen leeringsprosess (Boaler,
2015; Ulleberg & Solem, 2018).

Pa den andre siden viser Schoenfeld (1992) til undersgkelse av matematiske mgnstre og
systemer, problemer og hypoteser, og argumentasjon og resonnering som sentrale deler av
matematikkfaget. Innsikt i dette er det han kaller & tenke matematisk (s. 337). Han viser videre
til National Research Council (1989) sine tre forslag om hva undervisningsmetodene i

matematikk bgr inneholde:

«A lete etter lgsninger, ikke bare huske prosedyrer.»

«A utforske manster, ikke bare huske formler.»

«A utforme antagelser, ikke bare lgse oppgaver.» (National Research Council, 1989, s.
84).
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Schoenfeld (1992) argumenterer for at undervisning i henhold til disse tre punktene gir elever
mulighet til & bli kjent med matematikken som utforskende, dynamisk og utviklende. Samt at
elevene gis muligheter til & oppleve at matematikk handler om sa mye mer enn bare tall og
pugging av regler og formler (A. H Schoenfeld, 1992, s. 338). Denne forstaelsen virker a
sammenfalle med lzringen i pedagogisk entreprengrskap, da @degard (2015) definerer lzring
gjennom pedagogisk entreprengrskap som en handlingsorientert undervisning i en sosial
kontekst, hvor det er elevenes personlige egenskaper, evner, kunnskaper og ferdigheter som

danner grunnlag og retning for leereprosessene (s. 28).

2.2.3.2 Instrumentell og relasjonell forstaelse

| diskusjonen rundt Schoenfelds (1992) to ytterpunkter over syn pa hva som anses a vere
sentralt i matematikkfaget, tas det i litteraturen ofte utgangspunkt i Skemp (2006) sitt skille
mellom utvikling av instrumentell og relasjonell forstaelse i matematikk. Dette skillet vil ha
betydning nar det senere i oppgavens skal drgftes hvilken matematisk forstaelse elevene

utvikler nar de lzerer matematikk gjennom pedagogisk entreprengrskap.

| falge Skemp (2006) vil elever som har instrumentell forstaelse i matematikk, mestre a lgse
matematiske oppgaver fordi de har kunnskap om hvordan oppgaven kan lgses (Skemp, 2006,
s. 90). Det vil si de har kunnskap om matematiske regler og strategier. Skemp argumenterer
for at matematikk gjennom instrumentell forstaelse kan fremsta som «rules without reason»
(Skemp, 2006, s. 89). Dette begrunner han med at selv om elevene vet hvordan en matematisk
oppgave kan lgses, vil de ikke ngdvendigvis forsta de matematiske sammenhengene. Dermed
kan elevene ha vansker med & overfare kunnskapen til nye situasjoner. En instrumentell
forstaelse har dermed likheter med Schoenfelds (1992) farste ytterpunkt, som ofte forbindes
med tradisjonelle undervisningsformer.

En utfordring med instrumentell forstaelse og tradisjonell undervisning er nar den skaper det
Boaler (2015) beskriver som passiv leering. Passiv leering skjer dersom elevene kun lerer a
pugge ulike matematiske regler og formler. Boaler (2015) argumenterer for at en slik
tilneerming til undervisning er sveart ineffektivt for elevenes lering, da elevene ikke utvikler
forstaelse for hvorfor de inngvde reglene fungerer og hvorfor de gir riktig svar (2015, s. 35-
36).

I motsetning til instrumentell forstaelse, viser Skemp (2006) at elever kan utvikle relasjonell

forstaelse i matematikk. Elever med relasjonell forstaelse vet hvordan en oppgave kan lgses
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og hvorfor den kan lgses pa denne maten (Skemp, 2006, s. 92). | fglge Skemp (2006) vil
denne formen for forstaelse veere enklere a huske, fordi elevene utvikler en dypere forstaelse
for hvorfor matematikken er slik den er. Elever med relasjonell forstaelse vil dermed ha
innsikt i de matematiske sammenhengene, og i sterre grad ha mulighet til & benytte sin
kunnskap i nye og mer utfordrende situasjoner. Denne forstaelsen har likheter med
Schoenfelds (1992) andre ytterpunkt over syn pa hva som anses a vare sentralt i

matematikkfaget.

Ulike undervisningsmetoder gir ulike muligheter for lzering og utvikling. Forskjellen pa om
elever utvikler en instrumentell eller relasjonell forstaelse i matematikk, avhenger av hvilke
leeringsmuligheter lzereren gir elevene i undervisningen. Hiebert og Grouws (2007) viser til to
faktorer ved matematikkundervisningen som gir mulighet for utvikling av relasjonell

forstéelse hos elever:

Den farste er «eksplisitt fokus pa sammenhenger mellom matematiske ideer, fakta og
prosedyrer». Det vil si at leereren ma velge undervisningsmetoder hvor elevene kan utforske
sammenhenger, reflektere og resonnere rundt de matematiske meningene bak prosedyrene
(Hiebert & Grouws, 2007, s. 383).

Den andre er «a la elever streve med viktige matematiske ideer». Med a la elevene streve,
menes her at elevene ma gjare en innsats for a forsta matematikken. De ma undre seg,
undersgke, prave og feile, og resonnere rundt noe de umiddelbart ikke ser lgsningen pa. Slike
undervisningsmetoder vil veere kognitivt utfordrende og fremme en dypere matematisk
forstaelse hos elevene (Hiebert & Grouws, 2007, s. 387-388).

2.2.4 Utforskning i matematikk

Som det ble redegjort for innledningsvis i masteroppgaven, er «Skaperglede, engasjement og
utforskertrang» a finne i opplaringens verdigrunnlag (Utdanningsdirektoratet, 2020e). For &
legge til rette for dette er utforsking, undring og nysgjerrighet gjennom lek, og variasjon i
oppgaver og leringsarenaer, vektlagt i de nye lereplanene (Utdanningsdirektoratet, 2020b).
Utforsking har ogsa en sentral plass blant kjerneelementene i den nye laereplanen i
matematikk, og er derav relevant for oppgavens teorigrunnlag (Utdanningsdirektoratet,
2020d).
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En som har forsket pa utforskende tilnaerminger i undervisning er Skovsmose (1998). Han
argumenterer for at det finnes to ulike tilneerminger i matematikkundervisningen, hvor den
ene tilsvarer en tradisjonell undervisning og den andre tilsvarer en utforskende undervisning.
Folgende avsnitt presenterer Skovsmoses (1998) beskrivelse av hvilken type undervisning

som befinner seg i undersgkelseslandskapet og oppgaveparadigmet:

Skovsmose (1998) anvender betegnelsen undersgkelseslandskap om en utforskende mate &
leere matematikk pa. Utgangspunktet for et undersgkelseslandskap er en matematisk
virksomhet der lrer og elever forholder seg undersgkende til dpne problemstillinger, og
stiller undrende spgrsmal (s. 28).

Skovsmose (1998) forteller at hvis elevene befinner seg i en situasjon hvor de inviteres til &
svare pa spgrsmal som «Hva vil skje hvis...?», «<Enn om jeg gjorde slik...?» og «Vil lgsningen
endre seg hvis...?», sa befinner de seg i et undersgkelseslandskap. Gjennom spgrsmal som
slike inviterer laererne til virksomhet innenfor landskapet som skal undersgkes. Det er videre
opp til elevene om de tar imot invitasjonen som realiserer undersgkelseslandskapet. Dersom
elevene tar imot invitasjonen kan de selv utforske den apne problemstillingen, ved & undre seg
og lage egne funderinger. Elevenes engasjement er nemlig viktig for at et
undersgkelseslandskap skal komme i gang. Slik sett understeker Skovsmose (1998) at det
ikke finnes noen absolutter for hva som karakteriserer et undersgkelseslandskap, da dette er
interessebasert. Det er derfor er en pedagogisk oppgave a vurdere hvilke landskap som kan

fungere som undersgkelseslandskaper i forhold til bestemte elevgrupper (s. 28).

En kontrast til undersgkelseslandskapet, er oppgaveparadigmet. Skovsmose (1998) forteller at
matematikken i et oppgaveparadigme ofte former seg pa fglgende mate: «Lareren indleder
med at gennemgé nyt stof, derefter gennemgas udvalgte opgaver, hvorefter eleverne regner
opgaver, enten individuelt eller i grupper» (Skovsmose, 1998, s. 28). Fra denne definisjonen
kan oppgaveparadigmet forstas a ha likheter med den tradisjonelle
matematikkundervisningen, hvor lareren er den aktive, og hvor leereboken i stor grad styrer
innholdet i faget, formen pa undervisningen og kommunikasjonen i klasserommene
(Skovsmose & Alrg, 2004). Malet med oppgaveparadigmet og den tradisjonelle
matematikkundervisningen er & avklare noe matematiske forhold, slik at elevene klarer & lgse

bestemte oppgaver og lgse dem korrekt (Skovsmose, 1998, s. 29).
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Malet med leering gjennom pedagogisk entreprengrskap er a legge til rette for at elevene skal
kunne utvikle entreprengriell kompetanse i matematikkundervisningen, derav evne til a
utforske. Det inneberer at pedagogisk entreprengrskap krever en annen type undervisning enn
hva oppgaveparadigmet har a tilby. Dette fordi entreprengriell kompetanse gves i liten grad
gjennom oppgaveparadigmet og tradisjonell matematikkundervisning, hvor elevene mer eller
mindre blir passivisert (Jdegard & Ngvik, 2019, s. 120). Derimot ser det ut til at
undersgkelseslandskapet har potensiale nar elevene skal lzere matematikk gjennom

pedagogisk entreprengrskap.

2.2.5 Problemlgsning i matematikk
Problemlgsning, har sammen med utforsking, en sentral plass i kjerneelementene i den nye
leererplanen i matematikk, og er derfor interessant & undersgke naermere i diskusjonen om

leering gjennom pedagogisk entreprengrskap.

George Pdlya (1981) er anerkjent for sin definisjon pa hva som anses som problemer og
problemlgsning. Pdlya (1981) definerer det a ha et problem pa fglgende mate: «to search
consciously for some action appropriate to attain a clearly conceived, but not immediately
attainable, aim» (s. 117). Fra denne definisjonen forstas problemer a veere et relativt og
individrelatert begrep, som er avhengig av relasjonen mellom problemet og problemlgseren.
Polya (1981) ser videre pa problemlgsning som en praktisk ferdighet, pa samme mate som det
a svemme, og hevder at slike ferdigheter utvikles gjennom praksis. Han beskriver videre at
problemer er oppgaver som skal utfordre elevenes nysgjerrighet, og som ikke er
rutineoppgaver. Han mener fglgelig at elevenes interesse for problemene vil forsvinne dersom

de er rutineoppgaver (Pdlya, 1981, s. 118).

En annen forsker som er anerkjent for sin definisjon av problem og problemlgsning, er
Schoenfeld (1992). Schoenfeld (1992) definerer to kriterier for hva som anses som et
matematisk problem for en elev. En oppgave er et problem nar «a) in which the student is
interested and engaged and for which he wishes to obtain a resolution; b) for which the
student does not have a readily accessible mathematical means by which to achieve that
resolution» (s. 337). Fra Schoenfelds (1992) definisjon er oppgaven farst et problem nar
eleven er interessert og engasjert i a finne en lgsning. | tillegg ma oppgaven veere utfordrende

for eleven a lgse. Kriteriene medfarer at ingen problemer er universelle.

Side 33 av 130



Felles for definisjonene til Pélya (1981) og Schoenfeld (1992), er at de hevder at problemer
oppleves som individuelle og dynamiske. Det vil si at det som er utfordrende for én elev, ikke
trenger a veere utfordrende for en annen. Og det som er utfordrende for en elev pa ett
tidspunkt, ikke trenger veere utfordrende pa et senere tidspunkt (Torkildsen, 2017, s. 3). Om
man kan kategorisere en matematisk oppgave som et problem avhenger dermed av hvem som
skal lgse oppgaven og hvordan oppgaven oppleves pa det aktuelle tidspunktet for eleven som
skal lgse oppgaven. Samtidig anerkjenner Polya (1981) og Schoenfeld (1992)

problemlgserens gnsker, engasjement og interesse som sentrale faktorer for a finne en lgsning.

Et av de mest sentrale verkene innen problemlgsning blir presentert av Pdlya i boken «How to
solve it» (1945). | boken presenterer Pélya (1945) en problemlgsningsprosess bestaende av
fire faser: 1) forsta problemet, 2) lage en plan, 3) gjennomfgre planen og 4) evaluere
Igsningen. Hver av fasene inneholder en rekke sparsmal som kan veere nyttige, og som kan

hjelpe problemlgseren pa veien mot en lgsning (Polya, 2004, s. 5-6).

Den farste fasen handler om a forsta problemet som skal lgses. Her er en viktig forutsetning
at eleven gnsker & lgse problemet (Polya, 2004, s. 6-7). | undervisningssammenheng
innebarer det at leerere ma velge problemer som har passende vanskelighetsgrad og som
engasjerer elevene (Boaler, 2015, s. 29). For a skape en forstaelse for problemet kan elevene
stille seg sparsmal som: «Forstar jeg alle ord som er beskrevet i problemet?», «Hva blir jeg
spurt om a finne?», «Kan jeg tegne eller skisse noe som kan hjelpe meg a forsta problemet

bedre?» og «Kan jeg gjenfortelle problemet med egne ord?» (Polya, 2004, s. 6-7).

Nar eleven har forstatt problemet, ma eleven lage en plan for & lgse det. Veien fra a forsta
problemet til a finne en mulig lgsning kan veaere lang, og avhenger av elevens forkunnskaper
og mentale ferdigheter. Elevene ma se etter mgnstre, lage tegninger, bruke formler, eliminere
muligheter og tenke seg om han eller hun har lgst lignende utfordringer tidligere, og om det
eventuelt kan benyttes samme metode. For noen elever vil planen komme gradvis, og for
andre kan planen bli veldig tydelig. Dette avhenger av vanskelighetsgrad og interesse for
oppgaven, samt elevenes evne til a veere kreativ, utforske, resonnere rundt problemet (Polya,
2004, s. 8).

Nar eleven har gjennomfgrt planen og funnet en mulig lgsning pa problemet, kan eleven se

tilbake og evaluere lgsningen (Polya, 2004, s. 12). Eleven kan vurdere lgsningen og veien mot
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den. Eleven kan reflektere om problemet kunne veert lgst pa en annen mate, eller om
Igsningsmetoden kan brukes til & lgse andre problemer i fremtiden, samt hva han eller hun kan

lzere av lgsningen (Polya, 2004, s. 14).

Problemlgsende oppgaver kan vare utfordrende for elever som ikke har knekt lesekoden.
For elever som ikke har knekt lesekoden, er det en fin mulighet a benytte konkreter eller
tegning for a lgse problemer. Dersom elevene far mulighet til & uttrykke det matematiske
innholdet i et problem ved hjelp av tegning, kan de frigjgre seg fra den formelle
matematikken. Nar elevene tegner, far de en visuell opplevelse av problemet, noe som kan

gjere det enklere & utvikle forstaelse for det aritmetiske innholdet (Ahlberg, 1996, s. 51-55).

2.2.6 Sosiale og sosiomatematiske normer

For & stimulere elever til & utforske og resonnere rundt matematiske problemer og ideer, ma
elevene oppleve et leringsmiljg hvor det er trygt a dele sine tanker, hvor en ikke er redd for &
si noe feil og hvor diskusjoner er en naturlig del av undervisningen (Yackel & Cobb, 1996, s.
462). Dette beskriver Backstrom-Widjeskog (2008) som en av suksessfaktorene i pedagogisk
entreprengrskap (se kap. 2.1.8). A utvikle et leringsmiljg hvor elever deltar muntlig og
kommuniserer med hverandre om sine matematiske ideer og tanker, innebarer samtidig en

utvikling av sosiale og sosiomatematiske normer.

Sosiale normer er generelle klasseromsnormer som gjelder klassens deltakelsesstruktur i alle
fagomrader, og er ikke unike kun for matematikk. Slike normer handler om forventninger for
hvordan laerer og elever skal veere i klasserommet (Yackel & Cobb, 1996, s. 460). Eksempler
pa gnskelige sosiale normer kan veere at elevene og laereren har gjensidig respekt for
hverandre, at elevene kan dele sine tanker uten a veere redd for at andre synes svaret er dumt
og at elevene gir beskjed hvis de ikke forstar.

Yackel og Cobb (1996) definerer sosiomatematiske normer som ulike fra sosiale normer, ved
at de er en spesifisering av de generelle, sosiale normene. Det vil si at de sosiomatematiske
normene omhandler de normative aspektene ved elevenes matematiske aktiviteter (1996, s.
461). Mer tydelig handler sosiomatematiske normer om hvordan matematiske spgrsmal blir
behandlet i klasserommet. Eksempler pa slike normer kan vere at elevene setter ord pa
tankeprosessene sine, at de begrunner og resonner rundt sine matematiske tanker, at de stiller
spgrsmal og at de evaluerer hvilke lgsninger som blir sett pa som mer eller mindre effektive
(1996, s. 461).
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Sosiomatematiske normer kan ifglge Yackel og Cobb (1996) gi opphav til flere
leringsmuligheter og fremme laering hos elevene pa ulike mater. For eksempel kan de
sosiomatematiske normene innebzre forventninger om at elevene skal forsgke a forsta og
skape mening til medelevenes resonnement og lgsninger. Videre kan det innebere
forventninger om at elevene sammenligner sine lgsninger med andre, for a se om det finnes
likheter og ulikheter mellom lgsningene, og for a vurdere hvilke lgsninger som er mest
effektive (Yackel & Cobb, 1996, s. 466). Nar elevene begrunner og deler sine tanker far
leereren innsikt i elevenes tanker og derav den matematiske forstaelsen elevene sitter inne
med. Det gir grunnlag for at leereren kan hjelpe elevene videre med utgangspunkt i det de

allerede kan.

Ulike sosiomatematiske normer farer til ulike laeringsmiljg, som enten kan statte eller
begrense kommunikasjonen i matematikkundervisningen. Yackel og Cobb (1996)
argumenterer for at leereren kan ses pa som den viktigste personen i etableringen og i
forhandlingene av normer. Det er blant annet viktig at leereren er bevisst malet med
undervisningen nar normene etableres (Yackel & Cobb, 1996, s. 474). Like viktig som & vere
bevisst sine mal med de sosiomatematiske normene, er det at leereren er bevisst hvordan
innspill fra elevene behandles. Det kan for eksempel veere motiverende hvis laereren roser
elevene nar de deler sine tanker, til forskjell fra a rose en riktig lgsning (Karlsen, 2014, s. 21).
Hvilke sparsmal lereren stiller til elevenes resonnement, kan ogsa vare av stor betydning.
Utforskende og undrende spgrsmal som «Hvorfor blir det slik?» og «Hvordan har du tenkt

der?» apner for at elevene kan dele sine tanker.

2.2.7 A stille sparsmél i klasseromssamtaler i matematikkundervisningen

I den nye leereplanen i matematikk presenteres «representasjon og kommunikasjon» og
«resonnering og argumentasjon» som to av fagets kjerneelementer (Utdanningsdirektoratet,
2020d). Dette speiler viktigheten av kommunikasjon og samhandling i
matematikkundervisning, og matematikkundervisning som gir elevene mulighet til & bade
dele sine egne meninger og lytte til andres, samt begrunne, utdype, resonnere og reflektere
rundt matematikk. For & fremme en slik undervisning, er leererens bruk av spgrsmal
avgjgrende (Hana, 2016). Sentralt i denne sammenhengen er hvilke typer spgrsmal som
utspiller seg i samtaler mellom elever og leerer, og hvordan leereren utfordrer elevenes

tenkning (Ulleberg & Solem, 2018, s. 3). For a identifisere ulike typer spgrsmal som kan
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oppsta og utvikle seg i matematikkundervisningen, vil det vises til en spgrsmalsmodell

utviklet av Ulleberg og Solem (2018). Figur 1 visualiserer modellens fire omrader:

Lzereren vet svaret

Orienterende hensikt Pavirkende hensikt

Laereren vet ikke svaret

Figur 1: Ulleberg og Solems sparsmalsmodell. Gjenskapt fra Ulleberg og Solem (2018, s. 6).

Med aksene lages det fire omrader, som indikerer fire ulike typer sparsmal lerere stiller i
klasserommet (Ulleberg & Solem, 2018).

Sparsmal som stilles i omrade A har som hensikt a samle informasjon. Lereren vet svarene pa
spgrsmalene som er stilt, og stiller de for & se om elevene har forstatt eller husker riktig svar.
Eksempler pa slike spgrsmal er «Hva er svaret pa denne oppgaven?» og «Hva heter denne
trekanten?» (Ulleberg & Solem, 2018, s. 7). For eksempel kan tradisjonell undervisning veere

preget av slike sparsmal.

Sparsmal i omrade B er veiledende spgrsmal, som har som formal a utfordre elevers tenking i
bestemte retninger. Laereren stiller spgrsmal som kan fa elevene til & sette ord pa hva de
tenker, og utforske matematiske betydninger og relasjoner. Eksempler pa slike spgrsmal er
«Hva skjer hvis?», «Hvilke grunner kan du gi for det?», «Kan du begrunne hvorfor?»
(Ulleberg & Solem, 2018, s. 7). Sparsmal som handler om hvorfor, bidrar til at elever ma
svare mer utfyllende enn i omrade A. Kommunikasjonen er fremdeles preget av at leereren vet
svaret, fordi han eller hun har kunnskap om hvordan elever vanligvis lgser slike oppgaver.
Likevel apner sparsmalene opp for at elever kan svare med ulike lgsninger og begrunnelser
(Ulleberg & Solem, 2018, s. 7).
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| omrade C stilles sparsmal hvor laereren gnsker a orientere seg rundt elevers matematiske
tenking. Elevene ma her sette ord pa egne tanker, dele Igsninger og begrunne lgsninger for
hverandre. Eksempler pa slike sparsmal er «Hvordan lgste du dette problemet?», «Hvorfor
gjorde du det pa denne maten?», «Har noen lgst det pa en annen mate?» (Ulleberg & Solem,
2018, s. 8). Gjennom slike spgrsmal gnsker lereren innsyn i elevenes matematiske tenking og
forstaelse. Sparsmal av denne typen kan veere utfordrende for elever, og det er derfor viktig at
leerere veileder elevene, og skaper et leeringsmiljg hvor det er trygt 8 komme med egne forslag
(Skovsmose & Alrg, 2004, s. 122).

Sparsmal som stilles i omrade D er reflekterende sparsmal som inviterer elever til a reflektere
over sin egen tenking, og a utforske nye perspektiver. Eksempler pa spgrsmal i dette omradet
kan veere «Hva hvis du velger forskjellige tall?» og «Hvilke andre lgsninger kan du finne?»
(Ulleberg & Solem, 2018, s. 9). Sparsmal som disse gir muligheter for at elevene selv skal
kunne oppdage matematiske ideer og sammenhenger. Dette er fordi spgrsmalene er
utforskende og skaper refleksjoner rundt ulike lgsningsmetoder. A stille reflekterende
spgrsmal kan bidra til & utvikle et leeringsmiljg hvor man er apen for uferdige, uklare og

eksperimentelle tanker, argumenter og ideer (Ulleberg & Solem, 2018, s. 9).

Sparsmalene som stilles i de ulike omradene har ulik hensikt. Hvilke sparsmal leereren stiller i
samtaleaktiviteter, er med a forme elevers oppfatning og forstaelse for hvilke spgrsmal som

anses som betydningsfulle i faget (Hana, 2016, s. 156). Sparsmalene er slik sett med & danne
klasserommets sosiomatematiske normer (se kap. 2.2.6). Hvilke typer sparsmal lereren stiller
vil ogsa ha betydning for hvordan elevene utvikler forstaelse for egen lring, bedre kjent som

metakognisjon.

2.2.8 Metakognisjon — Forstaelse over egen laringsprosess

Som tidligere belyst, har pedagogisk entreprengrskap til hensikt a engasjere elevene i egen
leering (se kap. 2.1.3). Dette inneberer at elever skal gis muligheter til & arbeide metakognitivt
for a utvikle selvstendighet, bevissthet og forstaelse over egen laering. Elevene skal ikke bare
leere noe om et emne, men ogsa om hvordan de larer, ved a engasjere seg i sin egen laering.
Det innebaerer at metaperspektivet pa leering blir like viktig som det som skal leeres (Skram,
2016, s. 71).

A engasjere elevene i egen lzering kan ses i sammenheng med kompetansen & lere & leere som

presenteres i Kunnskapslgftet 2020. Beskrivelsen av kompetansen a lzre a lere lyder som
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falgende: «Skolen skal bidra til at elevene reflekterer over sin egen leering, forstar sine egne
leeringsprosesser og tilegner seg kunnskap pa selvstendig vis» (Utdanningsdirektoratet,
2020e). Beskrivelsen forteller at elevene skal lere a reflektere over egen leering for a gradvis
utvikle bevissthet om egne laeringsprosesser. Dette er beskrivelser som sammenfaller med
utvikling av metakognisjon (NOU 2015: 8 Fremtidens skole, 2015).

Schoenfeld (1987) hevder at metakognisjon i dagligtalen kan referere til «tenking om egen
tenking» (s. 189). En mer utfyllende definisjon, kommer fra den amerikanske
utviklingspsykologien Flavell (1979) som hevder at metakognisjon handler om & tenke og
reflektere over eget arbeid (s. 906). Flavell (1979) skiller metakognisjon i to deler, hvor den

ene omfatter metakognitiv kunnskap og den andre omfatter metakognitive ferdigheter.

Metakognitiv kunnskap deles inn i tre kategorier:

Den farste kategorien er kunnskap om menneskers kognisjon, og omfatter kunnskap om seg
selv og andre som larende og tenkende individer (Flavell, 1979, s. 907). Det kan for
eksempel veere at en elev er bevisst at han eller hun lzrer bedre ved & samhandle med andre
enn & lgse oppgaver alene.

Den andre er kunnskap om oppgavevariabler, og innebarer kunnskap om forskjeller mellom
ulike oppgaver, og bevissthet om at ulike oppgaver krever ulike lgsningsmetoder (Flavell,
1979, s. 907).

Den tredje kategorien er kunnskap om strategivariabler, og omfatter kunnskap om hvilke
strategier som kan anvendes i arbeid med a lgse ulike oppgaver og mot ulike mal (Flavell,
1979, s. 907). Det kan for eksempel vare at en elev bruker tankekart for & idemylde i starten
av en oppgave, eller at eleven oppdager at det lgnner seg a samarbeide fremfor a arbeide
individuelt, fordi oppgaven krever resonnement. Eleven vet med andre ord nar, hvorfor og
hvordan strategiene bar brukes (Flavell, 1979, s. 907).

Nar det gjelder metakognitive ferdigheter, handler disse om elevens evne til & overvake egen
forstaelse i leeringsprosessene. Elevenes metakognitive ferdigheter kommer til uttrykk
gjennom hvordan de planlegger, overvaker og evaluerer leringsstrategiene sine, og om
overvakningen virker etter hensikten. Metakognitive ferdigheter reflekterer dermed elevenes

metakognitive bevissthet nar han eller hun engasjerer seg i en oppgave (Flavell, 1979, s. 906).
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Lester og Kehle (2003) fant i sin forskning at gode problemlgsere var mer bevisste over egne
styrker og svakheter i matematikk, enn darlige problemlgsere. Videre var de gode
problemlgserne bedre pa a regulere og overvake sine lgsningsmetoder i
problemlgsningsprosessene (Lester & Kehle, 2003, s. 507). Disse funnene tyder at
metakognisjon er viktig for spesielt to punkter i problemlgsning: 1) kunnskap om egen lering

og 2) regulering og overvakning av egen lering.

Schraw (1998) viser til fire generelle mater & ske metakognisjon i klasserommet:

Den farste er «a fremme generell bevissthet om viktigheten av metakognisjon». Det handler
om a reflektere rundt viktigheten av metakognisjon, og hvordan metakognitiv kunnskap og
ferdigheter pavirker egen lzering og mestring. Videre handler det om at leereren bgr modellere
sin egen metakognisjon, det vil si & tenke hayt for a eksplisitt beskrive hvordan han eller hun

tenker nar han eller hun utfgrer spesifikke oppgaver (Schraw, 1998, s. 119).

Den andre er «a fremme elevenes metakognitive kunnskap». Det kan for eksempel innebzre
at leereren beskriver sine egne kognitive prosesser nar han eller hun lgser
matematikkoppgaver for klassen (Schraw, 1998, s. 120). Da vil leereren kunne synliggjare
hvordan han eller hun bruker ulike fremgangsmater, samt nar og hvorfor fremgangsmatene er

hensiktsmessige a bruke (jf. kunnskap om strategivariabler).

Den tredje er «a fremme elevenes metakognitive ferdigheter». Schraw (1998) anbefaler a gi
elevene en sjekkliste for selvregulering. Sjekklisten kan for eksempel inneholde spgrsmal som
«Hva er malet mitt?», «Hvor mye tid og ressurser har jeg?», «Har jeg en forstaelse over hva
jeg gjer?», «Ma jeg gjare endringer?», «Har jeg nadd malet med oppgaven?» og «Hva kan jeg
gjere annerledes neste gang?» (Schraw, 1998, s. 121).

Den fjerde er «a utvikle leeringsmiljg som fremmer metakognitiv bevissthet». For & utvikle

leeringsmilja som stimulerer elevenes metakognitive bevissthet, ma elevene gis

leeringsmuligheter som eksplisitt krever metakognitive aktiviteter (Schraw, 1998, s. 122).
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A bruke en metode betyr & falge en bestemt vei mot et mal. Innenfor samfunnsvitenskapelig
forskning handler metode fgrst og fremst om hvordan vi skal ga frem for & hente informasjon
om den sosiale virkeligheten vi opplever, for a sa fa frem ny innsikt gjennom analyse
(Johannessen et al., 2016, s. 26). Metodekapittelet vil inneholde en gjennomgang av studiens
metodiske valg i henhold til oppgavens problemstilling. Problemstillingen som danner

grunnlag for denne oppgaven, er:

Huvilke refleksjoner og erfaringer har leerere om hvordan elever kan leere matematikk

gjennom pedagogisk entreprengrskap?

For & besvare denne problemstillingen har jeg valgt en kvalitativ metode, i form av

semistrukturert forskningsintervju for & innhente informasjon.

3.1 Kvalitativ metode

Det finnes ulike tilneerminger til forskning, og i samfunnsvitenskapelig metodelare skilles det
mellom kvalitative og kvantitative metoder. Det overordnede malet for oppgaven er a bidra til
en gkt forstaelse for hvordan elever kan laere matematikk gjennom pedagogisk
entreprengrskap. Nar problemstillingen kan formuleres ved hjelp av ordet hvordan, er det med
hay sannsynlighet relevant a foreta kvalitative undersgkelser (Kvale & Brinkmann, 2015, s.
135). Hadde jeg derimot eksempelvis sgkt svar pa spgrsmal om hvor mye det arbeides med
pedagogisk entreprengrskap, ville svaret normalt best besvares med kvantitative tilneerminger
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 136). En annen grunn til at valget falt pa en kvalitativ
tilneerming, var at den apnet det for at pedagogiske og sosiale mgnstre som jeg ikke hadde
tenkt pa, kunne dukke opp.

3.2 Vitenskapsteoretisk forankring — Hermeneutikk og fenomenologi

Som nevnt i underkapittel 3.1 er masteroppgaven en kvalitativ undersgkelse, hvor
problemstillingen formuleres ved hjelp av ordet hvordan. Det inneberer at min forstaelse og
tolkning av undersgkelsens funn har en sentral rolle. For & dokumentere min forstaelse og mitt

fortolkningsarbeid ser jeg det som naturlig a innhente vitenskapelig forankring i
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fenomenologi og hermeneutikk. Videre vil jeg gi en redegjgrelse for hva fenomenologi og

hermeneutikk innebaerer bade pa et generelt grunnlag og spesifikt for min undersgkelse.

3.2.1 Fenomenologi

Nar en undersgkelse sgker a fa innsikt i leereres refleksjoner og erfaringer med et fenomen, er
det naturlig a plassere undersgkelsen innenfor fenomenologien. Fenomenologien sgker a
utforske menneskers erfaringer med og forstaelse av et fenomen (Johannessen et al., 20186, s.
171). Det vil si at forskeren prgver a forsta informantenes subjektive virkelighetsoppfatning.
Forskeren er i den sammenheng interessert i innholdet i datamaterialet, og leser datamaterialet
fortolkende for & forsta den dypere meningen i subjektenes erfaringer. For at dette skal veere
mulig ma metoden som benyttes gi informantene frihet og mulighet til a uttrykke seg
(Johannessen et al., 2016, s. 171).

| denne oppgaven undersgkes fenomenet lering gjennom pedagogisk entreprengrskap. For a
fa innsikt i fenomenet vender problemstillingen seg mot laereres refleksjoner og erfaringer
knyttet til pedagogisk entreprengrskap. Det er dermed informantenes virkelighetsoppfatning
som danner grunnlaget for oppgavens funn og som skaper utgangspunktet for tolkning og
videre forstaelse av fenomenet. Det var derfor avgjgrende & velge en kvalitativ metode som
apnet for at informantenes beskrivelser og erfaringer ble tilgjengelig for meg. Dette ble gjort

ved a benytte kvalitativt forskningsintervju som metode (se kap. 3.3).

Undersgkelsen er fenomenologisk i den forstand av at det er informantenes subjektive
virkelighetsoppfatning som skaper essensen i oppgaven, men blir hermeneutisk i det jeg sgker

a fortolke meningsinnholdet og presentere datamaterialet videre til deg som leser.

3.2.2 Hermeneutikk

Hermeneutikk betyr & tolke eller fortolke (Krogh, 2014). Ifglge Hans-George Gadamer er
hermeneutikk en generell filosofisk teori om hva forstaelse er, og hva som skjer med oss nar
vi forstar (Krogh, 2014). Hermeneutikk baserer seg pa et gnske om a fortolke menneskers
subjektive opplevelser og erfaringer, ved & fokusere pa et dypere meningsinnhold enn det som
umiddelbart er innlysende (Thagaard, 2018, s. 37). Gadamer fremhevet at forstaelse er

avhengig av en annen forutgaende forstaelse, nemlig menneskers egne forforstaelse (Krogh,
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2014). Det er med andre ord vanskelig & oppna en objektiv sannhet innenfor hermeneutikken,

fordi all tolkning er basert pa en subjektiv forstaelse.

I hermeneutikken kan forstaelsen knyttes til en hermeneutisk sirkel. Denne representerer en
kontinuerlig «sirkelbevegelse» hvor vi tolker et fenomen ved hjelp av var forforstaelse, som
igjen danner utgangspunktet for a gke var forstaelse. Det skjer altsa en bevegelse mellom del
og helhet. Sirkelen apner pa denne maten opp for en stadig dypere forstaelse av meningen, da
fortolkningene av delene kontinuerlig kan ses i en ny relasjon til helheten (Gadamer, 2010, s.
329). Oppgavens fortolkningsprosess handler i seg selv om & skape en slik hermeneutisk
sirkel, som kan lede til en utvidet forstaelse av leering gjennom pedagogisk entreprengrskap i
matematikk; jeg gar inn med min forforstaelse, skaper mening fra informantenes virkelighet
og derav gker min forstaelse for fenomenet. I tolkningen tilstrebet jeg a veere mest mulig dpen

for intervjupersonenes opplevelser, erfaringer og beskrivelser (jfr. fenomenologi).

Fenomenologi og hermeneutikk bygger altsa pa erkjennelsen av at kvalitative metoder bestar
av menneskers forforstaelse, erfaringer og meninger, og at bade informantenes og forskerens
subjektive forstaelser er med pa a prege funn, og selve tolkningen av funnene. Begrepene
forstaelse og tolkning er derav sentrale i min undersgkelse, og er felgelig av stor betydning

for oppgavens kvalitet.

3.3 Kvalitativt intervju som metode — semistrukturert intervju

Hensikten med studien er & undersgke erfarne lzereres subjektive refleksjoner og erfaringer
om hvordan elever kan leere matematikk gjennom pedagogisk entreprengrskap. Det var derfor
naturlig & anvende intervju som kvalitativ metode. Intervju apnet for at informantene kunne
svare pa spersmal, og beskrive hva de tenkte, fglte og mente om fenomenet. Samtidig ga det
meg som forsker mulighet til a forsgke a forsta informantenes utsagn og kommentere dem
underveis (Johannessen et al., 2016, s. 143). Intervju som metode bidro pa denne maten til a
innhente fyldig og beskrivende informasjon knyttet til informantenes refleksjoner og

erfaringer.

Pa bakgrunn av oppgavens problemstilling var det videre naturlig a innhente informasjon ved
hjelp av semistrukturerte intervju. Ved a benytte semistrukturerte intervju fikk jeg frihet til a
veere fleksibel med hensyn til sparsmal, og til a stille sparsmal i en variert rekkefglge ut fra

hvilke omrader informanten beveget seg inn pa i henhold til temaet (Johannessen et al., 2016,
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s. 143). Det ga meg mulighet til & foreta fortolkninger underveis, og apnet for at informantene
kunne bekrefte eller korrigere min forstaelse. Pa denne maten kunne min forstaelse bevege

seg naermere intervjupersonenes forstaelse.

Videre var jeg mest interessert i den informasjonen jeg kunne fa gjennom & stille apne
sparsmal. Dette fordi apne spgrsmal i starre grad gir muligheten til & ga i dybden av
informantenes erfaringer og beskrivelser, i motsetning til lukkede spgrsmal (Johannessen et
al., 2016, s. 143). Jeg utarbeidet likevel en overordnet intervjuguide som utgangspunkt, som

sgrget for at jeg var innom de fokusomradene jeg egnsket a fa innblikk i (se kap. 3.4).

En alternativ fremgangsmate kunne vart a kombinere intervju med observasjon av de lererne
jeg intervjuet. Ved a kombinere intervju med observasjon kunne jeg fatt nytte av to ulike
datainnsamlingsmetoder, som igjen hadde gitt grunnlag for to ulike typer data —bade
handlingsdata og diskursive data (Fangen, 2010). Dette kunne gitt et rikere bilde av
leeringsmiljget og den sosiale samhandlingen som foregar i leering gjennom pedagogisk
entreprengrskap. Likevel valgte jeg a ikke kombinere intervju med observasjoner. Grunnet
stor geografisk avstand til skolene og smitterisiko vedrgrende koronaviruset, var ikke denne

kombinasjonen aktuell for min undersgkelse.

3.4 Intervjuguiden

Da jeg konkluderte med at semistrukturert intervju var mest hensiktsmessig for oppgaven,
utformet jeg en intervjuguide som fokuserte pa bestemte temaer, med spesifikke forslag til
spagrsmal som jeg kunne stille underveis i intervjuene (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 46).
Intervjuguiden fungerte som et overordet dokument underveis i intervjuene, samtidig som det
semistrukturerte intervjuet ga frihet nar det gjaldt spersmalene og rekkefglgen av disse. Det
ga bade informantene og meg handlingsrom som kunne fare intervjuet i interessante

retninger, og samtidig belyse nye sider ved temaene som jeg ikke hadde tenkt pa.

| intervjuguiden identifiserte jeg aktuelle temaer som inngar i oppgavens problemstilling.
Temaene i intervjuguiden ble derav; pedagogisk entreprengrskap, pedagogisk entreprengrskap
i Kunnskapslaftet 2020, leererens rolle i pedagogisk entreprengrskap, pedagogisk
entreprengrskap i matematikk og pedagogisk entreprengrskap i begynneroppleringen.
Hensikten med de overordnede temaene var a oppmuntre informantene til 8 komme med

refleksjoner, erfaringer og utfyllende informasjon om hvert enkelt tema. Intervjuguiden ligger
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vedlagt (Se vedlegg 1).

3.5 Utvelgelse og rekruttering av informanter

Spersmal om hvem forskeren skal fa informasjon fra, avhenger av utvalget undersgkelsen
baserer seg pa (Thagaard, 2018, s. 54). A finne gode informanter er viktig for & sikre et rikt
datagrunnlag. Jeg benyttet strategisk utvelgelse av informanter, det vil si at jeg valgte
informanter som har egenskaper eller kvalifikasjoner som er strategiske i henhold til hva
problemstillingen gnsket & undersgke (Thagaard, 2018, s. 54). Utvalget for denne oppgaven
ble valgt ut ifra et kriterium om at informantene matte vaere lerere som har erfaring med

lering gjennom pedagogisk entreprengrskap i matematikk i begynneropplaringen.

A finne et utvalg som oppfylte dette kriteriet viste seg & vare en utfordring, da det var
vanskelig a finne skoler i Norge med lerere som engasjerte seg for lering gjennom
pedagogisk entreprengrskap. Jeg kontaktet flere leerere og skoler uten hell. Neste steg ble
derfor & sgke i litteratur og tidligere forskning om pedagogisk entreprengrskap i Norge for &
finne hvilke informanter som kunne veare aktuelle. Ved hjelp av denne metoden fant jeg to
skoler som var aktuelle for undersgkelsen. Jeg sendte en foresparsel til de aktuelle skolene om
de hadde lerere som kunne veere interessert i a delta som informanter i undersgkelsen. | denne
prosessen fikk jeg spesielt god hjelp av forsker og lerer ved Hayskolen pa Vestlandet; Frode
Olav Haara, som engasjerte den ene av de spurte skolene til & delta i undersgkelsen. Etter
hvert fikk jeg ogsa positiv respons fra den andre skolen. Med hjelp fra Kjersti Waege,
senterleder for Nasjonalt senter for matematikk i opplaeringen, kom jeg samtidig i kontakt
med en lzrer pa en annen tilfeldig skole som magtte kriteriet for & delta i undersgkelsen, og

som derav ble en del av utvalget.

Jeg benyttet meg videre av sngballmetoden for a sgke informanter innad i skolene
(Johannessen et al., 2016, s. 117). Det gjorde jeg ved a hare om skolelederne kunne foresla
lzerere som kunne veere aktuelle informanter i undersgkelsen. Jeg endte til slutt med syv
informanter, noe jeg falte var tilstrekkelig for & fa grundig og utfyllende data om hvilke
refleksjoner og erfaringer leerere har med pedagogisk entreprengrskap. Disse syv besto av fire
informanter fra en skole, to fra den andre og en informant fra en tilfeldig skole. Jeg falte at
oppgaven fikk tilstrekkelig med informasjon for a kunne svare pa problemstillingen med dette

utvalget.
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3.6 Gjennomfgring av intervju

Alle informantene, med unntak av en, jobbet pa fadelte skoler i ulike deler av landet. Den ene
leereren jeg intervjuet, jobbet pa en skole uten tilknytning til de to andre. Fordi alle skolene
hadde en viss geografisk avstand fra meg (Oslo), og pa grunn av tiltak knyttet til
koronaviruset, valgte jeg a gjennomfare alle intervjuene digitalt. Seks intervju ble
gjennomfart gjennom telefonsamtale og et ble gjennomfart gjennom videosamtale pa Zoom.
Alle intervjuene var individuelle, og hadde en varighet mellom 45 og 60 minutter. Underveis i
intervjuene benyttet jeg meg av en lydopptaker. Gjennomfgringen av intervjuene, samt
lagring av intervjumaterialet, ble gjennomfart etter samtykke fra informantene og i trad med

etiske retningslinjer (se kap. 3.10).

For a skape en trygg atmosfere startet jeg intervjuene med en uformell innledning som satt
stemningen og rammen for den videre samtalen. Dette opplevde jeg som beroligende bade for
meg og samtlige informanter. Videre innledet jeg intervjuene med a tydeliggjere at
deltakelsen var frivillig, informerte om hvordan intervjuet ville foregd, hva intervjuet skulle
brukes til, samt at de som informanter ville bli behandlet anonymt. Jeg fikk samtidig
godkjenning til & ta lydopptak for a lettere bearbeide dataene i etterkant. Jeg opplevde den
uformelle innledningen som et godt utgangspunkt for intervjuene, og at informantene var

avslappet da vi startet intervjuet.

Gjennom intervjuene erfarte jeg at sparsmalene satt i gang tankeprosesser hos larerne, noe
som resulterte med at det ikke var ngdvendig for meg & avbryte med nye sparsmal. Jeg lot
lererne fa dele refleksjonene og erfaringene sine relativt fritt, sa lenge de holdt seg innenfor
tema. Dette ansa jeg som betydningsfullt, da det til slutt er informantenes subjektive
refleksjoner og erfaringer som skal vere datagrunnlaget for oppgaven.

Da intervjuene gikk mot slutten, dpnet jeg for at informantene kunne fa muligheten til &
komme med noen avsluttende kommentarer eller avklare eventuelle uklarheter. Her gnsket jeg
samtidig at informantene skulle fa mulighet til & komme med innspill dersom de hadde noe pa

hjertet som ikke kom frem i intervjuet.

Til tross for at jeg matte gjennomfare intervjuene digitalt, opplevde jeg ikke at det gikk ut
over kvaliteten pd intervjusamtalene. Jeg opplevde at samtalene hadde en fin og naturlig flyt.
En ulempe ved telefonintervjuene var at jeg ikke kunne observere informantenes kroppssprak

og ansiktsuttrykk underveis i intervjuet. Dette fikk jeg i starre grad i det ene intervjuet som
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ble gjennomfart gjennom Zoom. Likevel kunne jeg lytte til informantenes toneleie og pauser,
noe som ga meg indikasjoner pa hvilken stemning intervjusvarene reflekterte. En fordel ved at
jeg matte gjennomfare intervjuene digitalt, var at jeg kunne intervjue informanter fra hele
landet, selv om den geografiske avstanden var stor. Uten bruken av digitale intervju er det
ikke sikkert jeg hadde hatt mulighet til & intervjue de samme informantene, pa grunn av
geografisk avstand og tilsvarende lang reisevei. Jeg opplevde ikke at det & ha digitale
intervjuene skapte noen begrensninger for datainnsamlingen, heller det motsatte, da de ga

meg mulighet til & intervjue erfarne lerere til tross for stor geografisk avstand.

3.7 Datainnsamling — Transkripsjon

Da intervjuene var ferdig, transkriberte jeg intervjuene ved hjelp av lydopptakene. For a fa
med s& mange inntrykk som mulig valgte jeg a transkribere intervjuene samme dag som de
ble gjennomfart. Hensikten med a transkribere intervjuene fra muntlig til skriftlig form, var a
strukturere intervjuene slik at de ble bedre egnet for analyse (Christoffersen & Johannessen,
2012, s. 206). Transkripsjonene ga meg samtidig oversikt over datamaterialet, slik at jeg
kunne gjgre systematiske analyser og sortere ut relevante og mindre relevante utsagn fra

informantene.

Som Christoffersen & Johannesen (2012) sier, finnes det ingen sann, objektiv oversettelse fra
muntlig til skriftlig form. I min undersgkelse stilte jeg meg derfor sparsmalet «hva er nyttig
transkripsjon for min forskning?» (2012, s. 212). Under transkripsjonen valgte jeg a gjare
noen valg som var nyttig for min undersgkelse.

For & bevare tilstrekkelig med mening og detaljer fra datamaterialet, valgte jeg & forholde meg
til et normert sprak istedenfor dialekt. Det normerte spraket brukte jeg for a gjere
transkripsjonen mer forstaelig. Dette gjorde ogsa teksten mer sgkbar, bade for meg selv og
andre. En sgkbar tekst ga meg mulighet til a seke etter ngkkelord da jeg skulle analysere
funnene. En annen fordel med a transkribere intervjuene pa bokmal, var at informantenes
geografiske tilhgrighet forble anonym, noe som var i samsvar med undersgkelsens valg om a

anonymisere oppgavens informanter.

| transkripsjonen valgte jeg a inkludere pauser og gjentakelser, der hvor det var relevant for
meningsinnholdet i utsagnene. Informantenes navn ble anonymisert i transkriberingen for a
ivareta personvernet. Jeg opplevde at transkriberingen var mer tidkrevende enn fgrst antatt, da

alle lydopptakene hadde en varighet pd mellom 45 minutter og en time. Ved a lytte il
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lydopptakene fikk jeg en oppfriskning av hva de ulike informantene delte og jeg ble bedre

kjent med intervjudataene fgr videre analyse.

3.8 Analyse av data
Jeg tok utgangspunkt i en fenomenologisk analyse i bearbeidelsen av datamaterialet. Ved
hjelp av en fenomenologisk analyse brukte jeg koding og kategorisering for & gjere

datamaterialet mer oversiktlig og forstaelig (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 232).

For a fa en helhetlig forstaelse av informantenes refleksjoner og erfaringer, leste jeg gjennom
intervjutranskripsjonene flere ganger. Samtidig som jeg leste for a oppna forstaelse, kodet jeg
hvilke av leerernes refleksjoner og beskrivelser som var relevant for min undersgkelse. Utsagn
som angikk problemstillingen ble kodet med farger, mens utsagn som ikke var relevante ble
sortert bort (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 232).

Etter videre analyse ble det tydelig hva de endelige kodene skulle veere, og jeg kunne dele
utsagnene inn i ulike kategorier. Dette resulterte i fem hovedkategorier som representerte
relevante tilnsrminger til matematikkundervisning nar elever skal lere gjennom pedagogisk
entreprengrskap. De fem hovedkategoriene ble fglgende: leerernes begrepsforstaelse av
pedagogisk entreprengrskap i matematikk, «matematikk i uteskole og fysisk aktivitet»,
«utforsking av tall», fire faser «fra leeringsmal til leringsresultat», «entreprengrskapsstopp»
og «de entreprengrielle byggesteinene». Meningsinnholdet i kategoriene ble analysert pa

bakgrunn av likheter, egen forforstaelse og matematisk innhold.

Analysen har veert en dynamisk prosess gjennom hele arbeidet med oppgaven, og var
gjennomfgrt pa bakgrunn av informantenes refleksjoner og erfaringer sett med mine

forskergyne.

3.9 Kvaliteten i forskningen

Masteroppgaven baserer seg pa kvalitative data, hvor jeg som forsker selv har deltatt aktivt i
konstruksjonen av data. For & sikre kvalitet i forskningen, vil jeg i kommende avsnitt
diskutere kvaliteten pa dataenes reliabilitet, validitet og generaliserbarhet. Disse begrepene
sier noe om undersgkelsen grad av kvalitet, og hvorvidt den er palitelig, troverdig og

overfgrbar til lignende undersgkelser.
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3.9.1 Reliabilitet

Ifglge Johannesen et al. (2016) er reliabilitet et grunnleggende sparsmal i all forsking som
omhandler dataens palitelighet, og har med forskningens troverdighet a gjare. Troverdigheten
i en kvalitativ undersgkelse handler om hvorvidt undersgkelsens data er ngyaktig, og hvordan
dataene er blitt brukt, samlet inn og bearbeidet (s. 36). Sentralt her er spgrsmalet om hvorvidt

studiens resultat kan reproduseres ved andre anledninger.

For a styrke reliabiliteten valgte jeg a kun inkludere apne spgrsmal i intervjuguiden, slik at det
i starst mulig grad var informantenes egne refleksjoner og erfaringer som kom frem.
Hensikten med a stille apne sparsmal var a unnga a lede informantenes tanker og refleksjoner

i bestemte retninger, eller & pavirke de med min forstaelse av fenomenet.

Da intervjudataene var samlet inn valgte jeg a transkribere de selv. For a sikre reliabiliteten
var det avgjgrende a veere kritisk til min egen rolle i transkriberingen, og i tolkning og analyse
av den. Det var ngdvendig at jeg var bevisst mine egne vurderinger, i lys av informantenes
refleksjoner og erfaringer, og mestret a danne et skille mellom disse. Selv om min
forforstaelse var med pa a forme min fortolkning av informantenes refleksjoner og erfaringer,
har jeg etter beste evne forsgkt a ikke pavirke deres svar. Det er dog viktig & veere klar over at
min forforstaelse, pa tross av de beste intensjoner og tiltak, har pavirket tolkningen og veert

med pa a forme masteroppgaven (jfr. hermeneutikk).

Det er relevant for oppgavens reliabilitet hvorvidt informantenes refleksjoner og erfaringer i
intervjuet hadde troverdighet. Observasjon kunne veert en mate a fa en indikasjon pa
reliabiliteten i uttalelsene til de ulike informantene. Det er i den sammenheng viktig & papeke
at problemstilling hadde til hensikt & undersgke refleksjoner og erfaringer, ikke handlinger,

0g jeg sa ansa derfor intervju alene som den best egnede metoden.

Oppgaven tar utgangspunkt i syv ulike lerere sine refleksjoner og erfaringer. Ved a bruke et
relativt lite utvalg, var det viktig for oppgavens troverdighet a samle inn en mest mulig

heterogen gruppe, spesielt med tanke deres skoletilhgrighet. Ved a benytte meg av syv ulike
informanter fra tre forskjellige skoler, med variasjon i alder, kjgnn og undervisningserfaring

opplever jeg at dette kravet ble oppfylt pa en tilfredsstillende mate.
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For & videre styrke reliabiliteten har jeg valgt & gi en inngaende beskrivelse av fremgangsmate
gjennom hele forskningsprosessen, slik at leseren kan fa innsikt i mine valg. Som et tiltak for
at valgene jeg har tatt skal veere synlig for de som gnsker dette, viser jeg til oppgavens
informasjonsskriv, intervjugudie, samtykkeerklaering og godkjennelse fra NSD som vedlegg.
Dette er et tiltak som ogsa gjgr det mulig for andre a gjenta forskningen. Likevel kan man
ikke forvente a fa samme resultat dersom en annen forsgker a gjgre den samme
undersgkelsen. For det farste har undersgkelsen en fenomenologisk hermeneutisk tilnaerming
som baserer seg pa informantenes subjektive forstaelse og fortolkning av fenomenet. For det
andre var undersgkelsens funn et utfall av samspillet mellom meg og informantene i
intervjusamtalen. En annen forsker kan dermed ikke forvente a fa samme resultater, da bade

kontekst og informanter vil vaere ulikt ved en eventuell replikasjon.

3.9.2 Validitet

Validitet handler om i hvilken grad undersgkelsens funn og drefting er gyldig for fenomenet
som undersgkes (Johannessen et al., 2016, s. 189). | forskning snakkes det gjerne om hvorvidt
en undersgkelse kan generaliseres, og da er det den ytre validiteten det handler om, noe
oppgaven kommer tilbake til i underkapittel 3.9.3 om generalisering. Indre validitet handler
om i hvilken grad undersgkelsens resultat er gyldig for fenomenet som undersgkes.
Sparsmalet «maler jeg det jeg tror jeg maler?» er relevant for den indre validiteten. Dermed
vil indre validitet ogsa handle om a undersgke mulige feilkilder (Kvale & Brinkmann, 2015,
s. 276).

For & styrke den indre validiteten i oppgaven har det veert flere hensyn & ta:

Jeg har gjennom semistrukturert intervjuform og en overordnet intervjuguide forsgkt & legge
til rette for en apen dialog mellom intervjuer og informant, samtidig som intervjuene har hatt

klare fokusomradet definert pa forhand.

I og med at jeg har valgt en fenomenologisk hermeneutisk tilnerming som metode, lot jeg
mine tolkninger veare synlige for informantene under intervjuene ved a stille oppsummerende
og oppfalgende sparsmal. Pa denne maten fikk de mulighet til & korrigere og utdype
uttalelsene sine underveis, og vi fikk en felles forstaelse rundt temaene det stiltes spgrsmal
om. Det ga meg mulighet til & sikre at jeg fikk informasjon om det jeg faktisk skulle

undersgke. Dette var med pa a sikre den indre validiteten i oppgaven.
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| ettertid har jeg ogsa vektlagt responsvalidering, ved at informantene fikk tilgang til
intervjutekstene for kommentering. Informantene fikk lese over sin tilhgrende skoles del av
kapittel «5 Presentasjon av resultat og drafting», noe som ga informantene anledning til a

supplere tekstene med refleksjoner i etterkant.

Det at jeg intervjuet syv informanter styrker den indre validiteten i undersgkelsen.
Undersgkelsen tok utgangspunkt i flere subjektive meninger fra et variert utvalg av erfarne
leerere. Dette bidro til at informantene pa hver sin mate besvarte problemstillingen, noe som
ga et rikt datagrunnlag for oppgaven. Det er utfordrende a vurdere hvorvidt det finnes
feilkilder akkurat nar det gjelder lzerernes subjektive meninger, og det er ikke belegg for &
anta at informantene skulle snakke usant om sine erfaringer. Dette er blant annet pa grunn av

at det er et sveert lite sensitivt og personlig fenomen som ble undersgkt.

Jeg opplevde at intervjuene ga meg en dyp innsikt i leerernes refleksjoner og erfaringer om
lzering gjennom pedagogisk entreprengrskap. Nettopp det at datagrunnlaget var dypt, var
kanskje den viktigste faktoren til hgy validiteten, fordi det var denne innsikten som dannet

grunnlaget for undersgkelsens funn og videre drgfting.

Den indre validiteten for undersgkelsen vurderer jeg pa bakgrunn av disse vurderingene som

hay, og at undersgkelsen maler det den hadde til hensikt & male.

3.9.3 Generaliserbarhet

Generaliserbarhet handler om hvorvidt undersgkelsen kan overfgres til andre informanter og
kontekster, og er synonymt med ytre validitet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 289). Dette
innebzrer at vi stiller sparsmal om den tolkningen vi utvikler kan veere relevant i andre
sammenhenger (Thagaard, 2018, s. 193). | en fenomenologisk tilngerming til kunnskap er det
derimot sjeldent et mal & generalisere, da det innebaerer en antakelse om at kunnskap er
«universell og gyldig til alle steder og tidspunkt, for alle mennesker og fra evighet til evighet»
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 289).

Resultatene i denne oppgaven baserer seg pa refleksjoner og erfaringer fra syv laerere pa tre
ulike grunnskoler i Norge. Overfgrbarheten i denne oppgaven handler derimot ikke om a

generalisere til et stgrre utvalg, men snarere om a gi gode beskrivelser av fenomenet i
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begynneropplearingen i matematikk. Malet med oppgaven er at leerernes refleksjoner og
erfaringer kan bidra til dypere innsikt og gkt forstaelse om hvordan elever i
begynneroppleringen kan leere matematikk gjennom pedagogisk entreprengrskap.
Undersgkelsen kan i s mate sies & ha begrenset overfarbarhet til andre fag og
skolesammenhenger, da den omhandler et sveert spesifikt og spisset emne; a leere matematikk
gjennom pedagogisk entreprengrskap i begynneroppleringen.

Pa en annen side er pedagogisk entreprengrskap i utgangspunktet en fagovergripende og
tverrfaglig tilnaerming (@degard & Navik, 2019). Undersgkelsen kan fra dette perspektivet
sies a inneholde noe grad av overfarbarhet, da undersgkelsens funn og drgfting kan gi mening
til og overfares til beslektede kontekster for fenomenet.

Selv om noen av funnene kan generaliseres til andre fagomrader, vil likevel mesteparten av

funnene veere spesifikke for kun matematikk og/eller de yngste elevene.

3.10 Evaluering av etiske forhold

| kvalitativ forskning er forskere i direkte kontakt med de som undersgkes, og star ansvarlige
for at informantene utsettes for minst mulig belastning (Johannessen et al., 2016). I en
kvalitativ forskningsundersgkelse med bruk av informanter er det dermed flere etiske
overveielser som er relevante a gjere rede for. Som en ansvarlig forsker har jeg ivaretatt
normer for gode forskningsetiske prinsipper, og forsgkt a opptre redelig og til a stole pa. I det
falgende vil jeg gjere rede for de etiske overveielsene som har vart sentrale i

masteroppgavens forskningsprosess.

3.10.1 Godkjennelse fra NSD

Forskningsprosjekter som behandler personopplysninger, er meldepliktige til Norsk senter for
forskningsdata (NSD). For denne oppgaven innebar dette at undersgkelsen matte godkjennes
av Norsk senter for forskningsdata far intervjuene kunne gjennomfgres. Vedlagt i oppgaven
er sgknaden til NSD, intervjuguiden og informasjonsskriv om undersgkelsen til informantene,
samt en samtykkeerklaering i trdd med malen fra NSD (se vedlegg 3). NSD godkjente
oppgaven 12. Oktober.
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3.10.2 Informert samtykke

Loven om informert samtykke er et krav fra personopplysningsloven, som sier at
forskningsundersgkelser som innhenter personopplysninger er pliktig til 4 innhente samtykke
fra informantene (Norsk senter for forskningsdata, 2018). Samtykket innebarer at
undersgkelsens utvalg skal informeres om undersgkelsens overordnede mal, samt hvilke
fordeler eller ulemper som kan veere til stede ved a delta i undersgkelsen. Samtidig skal
samtykket veaere frivillig, det vil si at informantene til enhver tid kan trekke seg fra

undersgkelsen, uten begrunnelse (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 104).

Loven om informert samtykke ble i denne oppgaven ivaretatt gjennom skriftlig underskrift pa
samtykkeerklaeringen far gjennomfaring av samtlige intervju. | intervjuenes innledning
presenterte jeg studiens overordnede mal, intervjuets mal og informantens mulighet til &
trekke seg dersom de falte for det. | forkant og etterkant av intervjuet fikk informanten
mulighet til 3 stille sparsmal dersom det var noe som fremstod som uklart. Informert

samtykke er lagt som vedlegg i oppgaven (se vedlegg 2).

3.10.3 Konfidensialitet

| forvaltningsloven heter det at «all informasjon som kan tilbakefgres til enkeltpersoner, er
taushetsbelagt» (Johannessen et al., 2016). For oppgaven innebar dette at informantene kunne
delta i undersgkelsen med en visshet om at informasjonen ikke kunne tilbakefares til dem.
Dataene i denne studien ble derfor behandlet konfidensielt. | studien ble informantene
anonymisert ved hjelp av fiktive navn, med hensikten om & skape en narhet mellom leseren
0g mine informanter, samtidig som det ivaretok deres anonymitet.

Lydopptak ble slettet da transkripsjonene og analysen av datamaterialet var fullfart.
Kontaktinformasjon til informantene vil ogsa bli slettet nar masteroppgaven er levert og

sensurert.
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Dette kapittelet vil gi en kort introduksjon av de syv informantene og skolene de tilharte.
Introduksjonene er basert pa tilgjengelig informasjon fra skolenes nettside, informasjon fra
informantene og hvordan jeg opplevde informantene under intervjuene. Skolene er navngitt

som skole 1 og skole 2.

Skole 1 og skole 2 har begge en lang tradisjon med a arbeide med fadeltspedagogikk. Det
inneberer at skolene underviser i aldersblandede grupper, noe de selv beskriver som positivt
for elevenes laring. Skolene har forskjellige rammer for sitt arbeid med undervisning og
lzering, men har til felles at de over tid har arbeidet med pedagogisk entreprengrskap, og

profilerer seg som entreprengrielle i sin pedagogiske tilneerming til undervisning.

Pa skole 1 fikk informantene fglgende fiktive navn: Sglvi, Turid, Anne og Gunnar. Lererne
pa skole 1 fortalte at de jobbet mye i fellesskap for & oppna en felles forstaelse for begrepet
spesielt og leerernes handlingskompetanse i pedagogisk entreprengrskap generelt. Laererne
fortalte at malene med denne bevisstgjaringen var a skape gode vaner og strukturer for bruken
av pedagogisk entreprengrskap, for a sikre at leering gjennom pedagogisk entreprengrskap

skal skje.

Pa skole 2 fikk informantene fglgende fiktive navn: John og Selma. Leererne pa skole 2
fortalte at skolen utviklet en entreprengrskapsplan under arbeidet om a bli en entreprengriell
skole, og at de bruker denne for a systematisere arbeidet med hva skolen legger i
entreprengrskap. Leererne fortalte videre at de bruker entreprengrskapsplanen som verktgy for

a sikre god variasjon og kvalitet pa undervisningen i hele grunnskolen.

Alle informantene, med unntak av en, var ansatt pa disse to skolene som engasjerte seg i
pedagogisk entreprengrskap og entreprengriell leering. Unntaket var en laerer, som jobbet pa
en annen skole uavhengig av de andre. Denne laereren valgte jeg a gi det fiktive navnet Berit.
I motsetning til skole 1 og skole 2 utvalget, tilhgrte ikke Berit en skole med spesielt fokus pa
pedagogisk entreprengrskap. Likevel var Berit en leerer som var engasjert i pedagogisk

entreprengrskap og som anvendte tilnaermingen i sin undervisning.
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Berit fortalte at hun jobbet med entreprengrskap tidligere, i form av elevbedrifter, men at hun
da hadde en annen forstaelse. 1 2013 tok hun etterutdanning i matematikk, og skjgnte at
entreprengrskap i undervisning handlet om mye mer. Siden den gang har hun sluttet helt &
bruke leerebgker i matematikk. Hun fortalte at hun na underviser i en tredjeklasse, og kun
underviser ved hjelp av undersgkende problemlgsningsoppgaver i matematikk. Under
intervjuet fortalte hun at hun synes dette er den eneste artige maten a undervise pa, og at malet

med undervisningen er «a tenne en gnist i elevene og sette i gang undring».
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Det overordnede malet med oppgaven er & fremskaffe kunnskap og innsikt i hvordan
pedagogisk entreprengrskap kan praktiseres pa en mate som kan komme til nytte for elevenes
leering i matematikk. Basert pa praktiske eksempler fra skolehverdagen vil drgftingene i dette
kapittelet ta utgangspunkt i leerernes refleksjoner og erfaringer om hvordan elevene i
begynneroppleringen kan leere matematikk gjennom pedagogisk entreprengrskap. |
intervjuene fortalte leererne om ulike leeringsaktiviteter hvor elevene fikk muligheten til a se,
gjere og snakke matematikk. Det relevante teorigrunnlaget skal sammen med funn og videre

dreftinger gi svar pa oppgavens problemstilling:

Huvilke refleksjoner og erfaringer har leerere om hvordan elever kan leere matematikk

gjennom pedagogisk entreprengrskap?

For a fa frem at det er informantenes «stemme» som er lagt til grunn, vil sitatene presenteres
ordrett som de ble gitt under intervjuet. Der hvor det er brukt direkte sitater fra informantene,

er disse satt i kursiv.

For det vises til oppgavens hovedfunn om hvordan elever i begynneroppleeringen kan laere
matematikk gjennom pedagogisk entreprengrskap, vil oppgaven gi en sammenfatning av
leerernes begrepsforstaelse av leering gjennom pedagogisk entreprengrskap (kap. 5.1).
Problemstillingen dreftes deretter neermere gjennom leerernes refleksjoner og erfaringer

knyttet til praktiske eksempler fra matematikkundervisningen (kap. 5.2-5.6).

Som omtalt i teorikapittelet er leering gjennom pedagogisk entreprengrskap en
handlingsorientert undervisning som foregar i en sosial kontekst, hvor malet er a legge til rette
for at elever kan utvikle entreprengrielle kompetanser (se kap. 2.1.3-2.1.4) (Jdegard &
Ngvik, 2019). For matematikkundervisning innebzrer dette at leerere ma veere
entreprengrielle i sitt pedagogiske virke nar de planlegger og gjennomfarer undervisningen.
Med andre ord ma leererne vere kreative i sitt arbeid ved planlegging av leeringsprosesser. De

ma samtidig legge til rette for at elevenes aktive, utforskende, reflekterende, kreative og
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metakognitive sider blir utviklet. Det er ikke til & legge skjul pa at en slik undervisningsform

kan vaere utfordrende, noe leererne uttrykker i intervjuene. En av larerne uttalte:

Selvi: Ja det er krevende. Noen laerere trives best med et tidskjema og en sterk struktur
i undervisningen. Men nar du driver med pedagogisk entreprengrskap sa ma du veere
apen for hvilke veier undervisningen kan ta. Noe ma du planlegge godt. Men det er

mye lgse strukturer. Det er en tilvenningsprosess.

Til tross for de utfordringene som pedagogisk entreprengrskap kan medfare i
matematikkdidaktisk forstand, vil intervjufunnene videre i kapittelet antyde at pedagogisk

entreprengrskap apner for utallige muligheter i matematikkdidaktisk forstand.

Pedagogisk entreprengrskap i begynneropplaringen
Som svar pa spegrsmalet om elevene i begynneropplaringen har nytte av entreprengrielle
undervisningsformer i matematikk svarer syv av syv informanter ja. Noen av larerne uttalte

felgende:

Berit: Ja absolutt! Hvordan kan de ellers lere, fa engasjement, utforskertrang,
skaperglede, altsa det som er viktig for dybdelaring. De ma fa seg erfaringer. De ma

begynne tidlig & eve pa dette. Det er en helt annen mate a tenke pa.

Selma: Ja absolutt, det tenker jeg. [...] Jo tidligere elevene begynner med dette, jo
bedre blir de kanskje oppover i skolealder til & arbeide med problemlgsning og fa mer

dybdelering.

Turid: Ja det tenker jeg, for det er en metode, slik jeg ser det, hvor elevene ma veere
aktive selv. Og nar elever er aktive selv, sa leerer de mer enn nar noen star og forteller
de noe. For det er ikke alltid de greier a ta imot eller er interessert i det som blir

fortalt.

Fra leerernes refleksjoner og erfaringer er det her enighet om at elevene i
begynneroppleringen vil ha nytte av leering gjennom pedagogisk entreprengrskap. Sentralt
blant funnene er verdien av a leere gjennom erfaringer, og at denne laeringen inneholder mer

enn hva den tradisjonelle har a by pa. Det ser videre ut til at pedagogisk entreprengrskap byr
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pa undervisningsformer som stimulerer de yngste elevenes behov for & leke, undre seg og
bevege seg i leringsprosessene, noe som er i trad med intensjonene i den nye leereplanen i
matematikk (Utdanningsdirektoratet, 2020d). Et funn jeg finner interessant er hvordan flere
av leererne beskriver pedagogisk entreprengrskap som viktig for dybdelering. Dette kommer

til uttrykk i felgende uttalelser:

Selma: Jeg har tenkt mange ganger at mye som star i den nye lereplanen handler om
pedagogisk entreprengrskap. Selv om det ikke er de ordene de bruker der. De bruker

ord som dybdelaring, tverrfaglig, samarbeid, problemlgsning, refleksjon.

John: Fagfornyelsen er egentlig pedagogisk entreprengrskap uten at det beskrives
som det. [...] Nar elevene arbeider praktisk og kreativt sa oppnar man mer motivasjon
og elevengasjement i leringsprosessen. Og det vil veere med a fare til dybdelaering.
Det vil hjelpe elevene til a se nytten i det virkelige liv, ved & for eksempel koble

undervisningsinnholdet til autentiske oppgaver.

Selma: Jeg tenker at det er dybdelaring det vi holdet pa med, rett og slett. Jeg tror

elevene far en dypere forstaelse nar de lerer gjennom pedagogisk entreprengrskap.

Det er interessant at samtlige av informantene i stor grad ser sammenhenger mellom laering
gjennom pedagogisk entreprengrskap og intensjonene i Kunnskapslgftet 2020. | denne
sammenhengen nevner flere av leererne at spesielt dybdelaring har sammenheng med
pedagogisk entreprengrskap, da de uttrykker at pedagogisk entreprengrskap bidrar til & utvikle
en dypere forstaelse hos elevene. Dermed kan pedagogisk entreprengrskap tolkes a vaere en
tilneerming til matematikkundervisning som kan legge til rette for a na malsetningen til
Kunnskapslgftet 2020 om a gjare dybdeleering til en del av den pedagogiske praksisen i
klasserommet (Utdanningsdirektoratet, 2020e).

Pedagogisk entreprengrskap i matematikk
I intervjuene fortalte lererne at de legger stor vekt pa muntlig aktivitet i

matematikkundervisningen. En av leererne uttaler viktigheten av at:

Selma: elevene kan sitte og snakke rundt, utforske rundt og resonnere rundt ulike

problemstillinger sammen. Bade i helklasser og i laeringsvenner.
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Leererne ga videre uttrykk for at de underviste veldig variert, med bruk av konkreter og gjerne

ute. En av lererne uttrykte fglgende om matematikkundervisningen:

Gunnar: En ma prave & sette rammer som er kjent for de yngste elevene. A snakke om

noe som er utenfor deres univers er mye vanskeligere.

Selma: Det & hele tiden prave a koble undervisningsinnholdet til noe som er forstaelig.

At elevene skjgnner relevansen med a lzere det. At det henger i hop med det reelle liv.

Anne: [...]Jmalet er ikke & komme til den eller den siden i boken, men & forsta hvorfor

vi laerer det lerer.

Det var stor grad av enighet blant leererne om a kontinuerlig koble undervisningsinnholdet til
eksempler som oppleves som forstaelig og relevant for elevene. Ut fra de yngste elevenes
forutsetninger er det ikke alltid enkelt, verken a se eller forsta, relevansen av matematikken
nar du er syv eller atte ar gammel. Et slikt utgangspunkt fordrer at lzerere kontinuerlig
etterstreber a relatere matematikken til kjente stagrrelser, gjenstander og situasjoner for
elevene. En slik tilneerming kan tenkes a bidra til at de yngste elevene i stgrre grad forstar
relevansen med a lzre innholdet i undervisningen, samtidig som de blir mer engasjerte i
leringsaktiviteten.

Oppsummert uttrykte leererne at det & undervise matematikk gjennom pedagogisk
entreprengrskap handler om a skape varierende leeringsprosesser, med et spesielt fokus pa a

gjere undervisningsinnholdet relevant for elevene.

Utvikling av personlige egenskaper, holdninger og ferdigheter

Som det ble gjort rede for i teorikapittelet er hensikten bak inkluderingen av pedagogisk
entreprengrskap a utvikle personlige holdninger og egenskaper som elevene vil ha nytte av i
fremtiden (NOU 2015: 8 Fremtidens skole, 2015). | den sammenheng var jeg nysgjerrig pa
hvilke personlige holdninger og egenskaper mine informanter mente at elevene utviklet

gjennom pedagogisk entreprengrskap. Larerne svarte falgende:

John: Elevene utvikler hgyere forstaelse for seg selv i samarbeid med andre, tenker

jeg. Og kunnskaper som er ngdvendig for a forsta sammenhenger.
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Berit: De ma samarbeide, vaere utholdende, utforskende og kunne jobbe selvstendig.
De méa kunne lytte til andre, sette seg inn i hva andre har tenkt. Argumentere og

resonnere. De ma kunne se sammenhenger.

Selvi: Kreativitet og det a tenke nytt. Og bli gode samarbeidspartnere. Elevene ma

lere & drive prosesser litt selvstendig. A utvikle bevissthet rundt egen leering.

Felles for lerernes refleksjoner er at pedagogisk entreprengrskap kan bidra til a utvikle
personlige egenskaper, holdninger og ferdigheter som samarbeidsevne, kreativitet, evne til
se sammenhenger og selvstendighet i leeringsprosesser. Larernes refleksjoner samsvarer her
med Europakommisjonen (2004) og Strategiplanen (2004-2008) hvor serlig elevenes evne til
a stole pa seg selv, tillate seg selv a prave og feile, og bygge opp under kreativitet,
utforskertrang og samarbeid nevnes som sentrale for elevene i grunnskolen. Dette er
fagovergripende kompetanser som vil vere sarlig relevante for elevene i framtiden. Dette
gjelder bade ved utvikling av elevenes faglige og sosiale relasjoner, og for a tilpasse seg i en
verden i stadig endring (NOU 2015: 8 Fremtidens skole, 2015). Undervisningen i matematikk

gjennom pedagogisk entreprengrskap kan slik sett sies a veaere framtidsrettet.

Funn fra denne masteroppgaven indikerer at informantene har en tilnermet lik forstaelse av
hva begrepet lzering gjennom pedagogisk entreprengrskap inneberer. Tidligere forskning
tyder pa at leerere har ulik forstaelse for begrepet (Dal et al., 2006; Haara, 2018). En mulig
arsak til at informantene i denne undersgkelsen har en tilnermet lik forstaelse, kan veere at
alle informantene har erfaring med leering gjennom pedagogisk entreprengrskap. Dette var
grunnen til at de var aktuelle som informanter i oppgaven. En annen medvirkende arsak til at
informantene har en tilnermet lik forstaelse i denne undersgkelsen kan veere at utvalget var
hentet fra kun tre skoler. To av skolene uttrykte at de systematisk arbeidet med pedagogisk
entreprengrskap og har felles diskusjoner vedrgrende pedagogisk entreprengrskap i
lererkollegiet. Disse to faktorene er trolig arsaken til at lzerernes oppfatninger av pedagogisk

entreprengrskap fremstar som noksa samstemte i denne undersgkelsen.
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A lzre matematikk gjennom aktivitet er regnet som en av suksessfaktorene til pedagogisk
entreprengrskap (Jdegard & Ngvik, 2019). Fra lerernes refleksjoner og erfaringer forekom
«matematikk i uteskole og fysisk aktivitet» som en naturlig hovedkategori, da funnene viste

til praktiske eksempler pa hvordan elever kan leere matematikk gjennom aktivitet.

| falgende underkapitler (5.2.1-5.2.3) presenteres sentrale intervjufunn som har til hensikt a
illustrere hvordan elevene i begynneropplaeringen kan leere matematikk gjennom pedagogisk
entreprengrskap. Intervjufunnene eksemplifiserer og illustrerer hvordan elevene gjennom en
konkret tilneerming kan leere matematikk ved hjelp av aktive og kreative laeringsprosesser

utenfor klasserommets rammer for laring.

5.2.1 A lzre kategorisering i skogen ved bruk av kongler

I intervjuet fortalte Turid at hun er engasjert i uteskole og fysisk aktivitet med faglige innslag,
0g at spesielt matematikkfaget passer godt med uteaktiviteter. Hun utdypet gjennom intervjuet
at undervisningsaktivitetene hun gjennomfarer som regel er lererstyrte, selv om de foregar
utenfor klasserommet, men at forskjellen ligger i at elevene far bruke og leere med kroppen.
Hun fortalte at hun hele tiden har i bakhodet hva elevene skal leere og hvordan de skal utvikle
seg. Nar det byr seg i aktiviteten, enten det er a male, eller telle, se forskjeller, eller
kategorisere, griper hun enhver anledning til & lere elevene matematikken som byr seg. |
intervjuet viste hun til eksempler som stein i fjeera, kongler i skogen, treer og former i naturen,

og fortalte at de yngste elevene kan leere mye matematikk ved hjelp av slike konkreter.

Turid: Vi hadde en uteskole for noen uker siden. Vi var i en granskog hvor det var
veldig mange kongler. Vi delte elevene inn i ulike elevgrupper. Den fgrste oppgaven
var at de fikk fire minutter til & samle sa mange kongler som mulig. Neste oppgave var
a finne ut hvor mange kongler de hadde, og det matte de gjere pa en mate som gjorde
det enkelt for leereren a se hvor mange kongler de hadde samlet inn. Vi ville frem til at

de skulle gruppere konglene.

Hun fortalte videre at det var ulike fremgangsmater pa gruppene:
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Turid: Det var noen som la kongler slik som et rutenett liksom. Vi synes i
utgangspunktet det var et fint system, men det gikk ikke helt opp * flirer *. Men vi fikk
fine diskusjoner rundt det. De fleste gruppene hadde lagt de pa rekke enten ved siden
av hverandre eller i forlengelse av hverandre. Noen hadde laget treergrupper. For
noen gikk det i surr med tellingen. S& da matte de telle en og en, og flytte en og en.
Andre hadde konglene bare hulter i bulter pa bakken og prevde a telle. Det funket jo
ikke. Sa de gjer seg mye oppdagelser i lgpet av aktiviteten. Sa hadde vi en liten
oppsummering mot slutten, hvor elevene reflekterte rundt erfaringene sine. Hvorfor de

gjordet det slik og slik.

5.2.2 A lzere tallinje i fysisk aktivitet
Et annet undervisningseksempel i matematikk Turid viste til, var leering av tallinje i fysisk
aktivitet ute i skolegarden eller i gymsalen. | eksempelet beskrev Turid hvordan elever kan bli

kjent med tallinjen ved hjelp av hoppetau:

Turid: Det kan veere en tallinje fra 0 til 10, eller 0 til 50, alt etter hvilken elevgruppe
jeg gnsker a treffe. Ogsa far elevene et kort med et tall pa. For farsteklasseelever kan
tallene for eksempel veere mellom 0-10 og for tredjeklassingene kan jeg legge til

desimaltall. Elevene skal sa plassere tallet de far utdelt, pa riktig sted i tallinjen.

Hun presiserte at dette kan gjennomfgres som en vanlig skoletime, men ogsa som en

konkurranselek mellom elevene:

Turid: Man kan lage to lag, hvor lagene skal springe fra den ene siden av gymsalen
eller ballbingen til den andre siden hvor tauet ligger, og plassere tallet sitt pa riktig
plass. Og da ma gruppen samarbeide om & plassere tallene pa riktig plass. Det er ofte
elevene ma justere pa plassene nar det kommer nye tall inn. For da gar det ikke alltid
opp. Da far de se tallinjen fysisk. Dette er en fin mate for de yngste elevene a mgte
desimaltall pa. For de har jo ikke leert om det enda, men de ser jo fra de eldre elevene
at det finnes andre typer tall. Sa da er det ikke helt nytt for de den dagen de selv skal

lzere om desimaltall selv. Og det er en stor fordel med aldersblandet gruppe.
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5.2.3 A laere tiervenner i gymsalen
I likhet med Turid, fortalte Selma at hun bruker gymsalen mye i matematikkundervisning. |
intervjuet viste hun til hvordan elevene i begynneroppleringen kan automatisere

matematikken gjennom en entreprengriell tilngerming til undervisningen:

Selma: A lre tiervenner i gymsalen er helt ypperlig. Nar de har kommet s& langt at
de kanskje begynner & automatisere tiervenner kan de sta a kaste ball til hverandre &
si tiervenner for eksempel. Det funker veldig godt for mange. Da sitter det mye bedre.
Det er motiverende og engasjerende. Nar matematikken fares fra klasserommet og til
gymsalen blir leringen plutselig noe annet. Det samme gjelder for eksempel
regnestykker og gangetabellen. Bare det a fa sta og sparke ball med en kamerat & si
regnestykker kan veare noe helt annet enn 4 sitte pa pulten & arbeide i leereboka. Det
skal jo leeres uansett. For enkelte ting ma man kunne. Enkelte ting ma pugges og

automatiseres. Og det er mange mater a gjgre det pa.

Selma fortalte her om verdien av a fgre matematikken fra klasserommet og til gymsalen. Hun
uttrykte at leereringen plutselig blir noe helt annet enn nar den gjeres i klasserommet. Videre
uttrykte hun at det a lgsrive matematematikkundervisningen fra leereboken er blant

utfordringene ved utgvelsen av larerrollen i pedagogisk entreprengrskap:

Selma: Jeg tror at det som kan gjare at enkelte synes denne undervisningsformen er
utfordrende, er at de ma a lgsrive seg fra boken. Hvis du skal lykkes sa ma du frigjare

deg fra boken og terre a slippe opp litt.

Selma er ikke alene om denne oppfatningen, da flere av lererne uttrykte behovet for a lgsrive
seg fra leereboken i undervisningen nar elever skal laeere matematikk gjennom pedagogisk
entreprengrskap. Av de syv informantene som ble intervjuet fortalte seks av disse at de
fremdeles bruker leerebok i matematikk, selv om de forsgker a lgsrive seg fra den. Laererne
fortalte at de sa pa leereboken som en mate a variere undervisningen pa nar de underviser
gjennom pedagogisk entreprengrskap. Selv om de alle uttrykte behovet for a lgsrive seg fra
lzereboken, delte de oppfatningen av at elevene noen ganger har behov den mengdetreningen

lzereboken kan gi dem.
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En av laererne som skilte seg ut var Berit. Hun fortalte at hun hadde gatt helt vekk fra & bruke
leerebgker i matematikk og at hun kun arbeidet utforskende med problemlgsningsoppgaver.

Berit fortalte falgende om & bruke lzerebok i matematikkundervisning:

Berit: Med en gang du lukker oppgavene, og gir de oppgaver i leerebgker som gjerne
krever et bestemt svar, sa leter ungene etter «<hva er det oppgaven vil at jeg skal gjare
her?». Ogsa finner de ut akkurat det mgnsteret, uten at de gjer noen form for
refleksjon eller egen selvstendig tenking. I liten grad hvertfall. Eller de ser i hvertfall
ikke sammenhenger. Jeg ser at mye av oppgavene i leerebgkene handler om at de skal
kunne tiervenner, men det er veldig mange mater & gve det pa. Isteden for a bare gi de
mange regneoppgaver hvor det bare er et svar og hvor de skal fylle inn for a finne
tiervennen til tre og tiervennen til fem osv. Sa det blir noe annet om
leeringsaktivitetene legger til rette for at elevene skal gjgre de oppdagelsene selv. Det

er en annen laering og den sitter mye bedre.

Sett ut fra Berit sin forstaelse inneholder lereboken lukkede oppgaver som i liten grad bidrar
til & skape refleksjon og selvstendig tenking hos elevene. Hun uttrykte behovet for at elevene
skal kunne se sammenhenger og gjare egne oppdagelser. Denne forstaelsen innebzrer at det
finnes alternative tilneerminger a leere tiervenner pa, enn kun gjennom lukkede oppgaver i en
leeringsbok. Dette sammenfaller med Selmas eksempel om hvordan elevene kan automatisere
tiervenner i gymsal. | likhet med Selma, fortalte Turid i sine refleksjoner at hun tenker det har

mye med motivasjon a gjere:

Turid: Jeg tenker det har mye med motivasjon & gjgre. For det som star i en leerebok
treffer ikke alltid alle elevene. Ogsa er det jo mange aktiviteter, spesielt i farsteklasse,
som jeg ikke synes hgrer til i en leerebok. For eksempel starter de fleste leereverk med
kategorisering og a lage grupper og a se forskjeller og likheter. Det blir veldig kunstig
i en bok. Det er mye enklere & gjgre det med virkelige ting. Vi kan jo sortere omtrent
alt. Det blir samtidig mer tilpasset opplaring, hvor alle kan delta ut fra sine

forutsetninger. Og det blir mer fysisk, noe som er veldig viktig for dem.

Her uttrykte Turid at noe av laeringen kan bli kunstig i en leerebok, spesielt for de yngste
elevene. Hun henviste til situasjoner hvor de yngste elevene skal leere seg a kategorisere, lage

grupper, og a se forskijeller og likheter. Hun understrekte at laerere, fremfor a bruke laerebok,
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med fordel kan knytte leeringen til konkrete situasjoner og gjenstander som elevene har

erfaring med fra tidligere.

5.2.4 Drgfting av matematiske eksempler

I underkapittel 5.2.1-5.2.3 ble det vist til sentrale intervjufunn som eksemplifiserer hvordan
elevene i begynneroppleringen kan leere matematikk gjennom pedagogisk entreprengrskap.
De tre praktiske undervisningseksemplene som ble presentert illustrerer hvordan elever kan
leere & kategorisere og telle ved hjelp av kongler i skogen, hvordan elever kan bli kjent med
tallinjen i gymsal og hvordan elever kan automatisere matematikk i bevegelse og samhandling
med hverandre. Felles for de praktiske eksemplene er at elevene far mulighet til  bevege
kroppen og vere aktive i matematikkundervisningen. | undervisningseksemplene viste
leererne til leeringsaktiviteter som kan forega i skog, gymsal og skolegarden. Dette som et
alternativ til a leere matematikk i en tradisjonell undervisningstime i klasserommet, gjennom

for eksempel en lzerebok.

A lzre i aktivitet — En &pen tilnzerming til matematikken

A gi elevene mulighet til & veere aktive i matematikkundervisning er i trdd med Backstrém-
Widjeskog (2008) og Jenssen, Sagar, Agger og Haara (2020) sin forskning som sier at
aktivitet er en av de sentrale suksessfaktorene i pedagogisk entreprengrskap. | dette ligger en
overbevisning om at elevene ma gis mulighet til & ta aktivt del i laeringsprosessene som de er
en del av. Viktigheten av dette kommer ogsa til uttrykk i den nye leereplanen i matematikk,
hvor det beskrives at leerere skal legge til rette for elevaktivitet og stimulere til lerelyst ved a
gi elevene muligheter til & utforske matematikk gjennom a leke, vere kreative og samtale om
matematikk (Utdanningsdirektoratet, 2020d). Slik sett kan det forstas at en
matematikkundervisning som skal kunne kategoriseres innenfor landskapet av pedagogisk
entreprengrskap, ma inneholde en viss grad av aktivitet. Samtidig kan det se ut til at leereren,
ved & lzre elevene matematikk gjennom pedagogisk entreprengrskap, tilfredsstiller
beskrivelsene fra den nye laereplanen. Dette kan begrunnes ved at leering av matematikk
gjennom pedagogisk entreprengrskap ser ut til & apne for elevaktive leeringsprosesser der
elevene far mulighet til & utforske matematikk i kreative leeringsaktiviteter og i samhandling

med medelever. Dette ble ogsa illustrert i de praktiske eksemplene i underkapittel 5.2.1-5.2.3.
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Undervisningseksemplene i «matematikk i gymsal og fysisk aktivitet» gir elevene mulighet til
a veere aktive bade ved at de leerer gjennom a veere i bevegelse, og ved at de far vaere med a
styre og bestemme i leeringsaktivitetene. Dette kan ses som en motpol til Skovsmoses (1998)
oppgaveparadigme, der leringsaktivitetene gar ut pa at elevene skal arbeide med oppgaver
som er ferdig formulerte i en leerebok og som kun er ute etter ett riktig svar. Lerernes
undervisningseksempler kan dermed tolkes a ha en mer apen tilneerming. Likevel kan den
avgrenses i form av at lzereren setter rammene for undervisningsaktivitetene. For a
tydeliggjere denne tanken vil jeg vise til eksempelet «A lare kategorisering i skogen ved bruk
av kongler». | dette undervisningseksempelet var rammen at elevene skulle finne ut hvor
mange kongler de hadde, og det matte de gjere pa en mate som gjorde det enkelt for leereren
a se hvor mange kongler de hadde samlet inn. Det kan dermed virke som om laereren setter
rammene, men innenfor rammene er det opp til elevene selv hvordan de vil gripe fatt i
leringsaktivitetene. For selv om leereren bestemte leeringsaktiviteten, var det opp til elevene
selv hvilken strategi de ville bruke i aktiviteten. Det vil si at det var opp til elevene a selv

velge pa hvilken mate de ville telle konglene.

En fordel ved a benytte en slik apen tilnzerming, hvor elevene gis frihet innenfor rammen av
leringsaktivitetene, er at de far mulighet til & oppleve og erfare matematikken pa egenhand.
De blir ikke presentert for en mate a kategorisere pa, men far mulighet til a selv utforske
hvordan konglene kan kategoriseres. Her blir den aktive eleven veldig tydelig. Elevene ma
stille seg selv spgrsmal som «Hvordan kan vi finne ut hvor mange kongler vi har?».

I den sammenheng kommer den problemlgsende siden ved oppgaven frem. Elevene ma forsta
utfordringen, lage en plan, gjennomfare planen og til slutt evaluere om lgsningen gjorde at de
kom frem til et riktig antall kongler (Polya, 2004). Elevene ma i slike sammenhenger fa god
tid til & tenke og «leke» med utfordringen. De ma fa mulighet til & utforske ulike mulige

fremgangsmater, lage matematiske resonnementer og evaluere lgsningene sine.

A lzre matematikk pa denne maten gir elevene mulighet til & leere gjennom de sansemessige
erfaringene de gjer seg i leeringsaktiviteten (Hgigard, 2013). Elevene far bade samle inn, ta
pa, flytte og se plasseringene til konglene, og matematikken oppleves derav mer «synlig og
nar» for elevene. Med «synlig og nar» forstaes her at matematikken blir gjort mer
tilgjengelig, da leeringen skjer gjennom ferstehandserfaringer. Med farstehandserfaringer far
elevene mulighet til & erfare, alene og i samspill med andre, hvordan matematikken (les:

kategorisering) kan anvendes i en gitt situasjon. | eksempelet bidrar farstenandserfaringene til
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at elevene far en fysisk og visuell opplevelse av det matematiske problemet. Dette vil vere en
stor fordel i begynneroppleringen, hvor det ikke er gitt at alle elevene har knekt lesekoden.
Elevene kan i undervisningseksempelet frigjare seg fra den formelle matematikken, og heller
knytte matematikken til en autentisk og livsnar situasjon (Ahlberg, 1996). Dette kan bidra til
at de yngste elevene far forstaelse for det matematiske innholdet, uavhengig om de har

utfordringer med a lese.

Bruner og Dewey fremmer verdien av a leere gjennom direkte sansemessige erfaringer
(@degérd, 2015; @zerk, 1999). A lere matematikk gjennom farstehéndserfaringer kan tenkes
a veere spesielt nyttig for elevene i begynneropplaeringen. Barn er nysgjerrige av natur, og ved
a leere matematikk gjennom farstehandserfaringer kan det oppsta situasjoner hvor elevene kan
leke, undre seg, beskrive og fortelle om matematikken rundt seg (@degard & Navik, 2019).
Som Turid sa i intervjuet gjar elevene seg mye oppdagelser i lgpet av aktiviteten, og disse
oppdagelsene skaper muligheter for laereren og elevene a samtale om elevenes matematiske
erfaringer. Nar elevene i tillegg, som de gjorde i Turids undervisningseksempel, velger ulike
strategier for a kategorisere, apner det seg muligheter for & samtale om elevenes ulike mater a
lgse oppgaven pa. | denne typen samtaler far elevene mulighet til & erfare ulike mater a
kategorisere pa, samtidig som de far erfare hvilke tilneerminger som er effektive, og hvilke
som er mindre effektive. Slike erfaringer kan gi inspirasjon til matematiske samtaler, der
elevene anvender spraket aktivt gjennom a snakke om og resonnere rundt matematikken i de
aktuelle opplevelsene. Derigjennom utvikler de kunnskap og forstaelse innenfor
kjerneelementene «resonnering og argumentasjon» og «representasjon og kommunikasjon»
(Utdanningsdirektoratet, 2020d).

En alternativ mate a automatisere matematikk pa

| undervisningseksempelet «A lzre tiervenner i gymsal» viste Selma en kreativ méte &
automatisere matematikk pa. Selma fortalte at enkelte ting ma pugges og automatiseres, og
viste her til at det finnes kreative mater a gjere dette pa. Bade intervjufunn og teori peker mot
at det & leere matematikk gjennom pedagogisk entreprengrskap krever en annerledes
undervisningsform enn hva lereboken og den tradisjonelle matematikkundervisningen kan
tilby. Dette skyldes at leering gjennom pedagogisk entreprengrskap i starre grad har til hensikt
a legge til rette for a utvikle kreative, utforskende, undrende og aktive elever (Jenssen et al.,
2020; Pdegard & Navik, 2019). Funn fra intervju viste samtidig at samtlige av leererne synes

det er utfordrende a lgsrive seg fra den tradisjonelle undervisningsformen ved bruk av
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lerebok. Dette pa bakgrunn av at de mente leereboken kan veere nyttig i de tilfeller der den

kan bidra til mengdetrening og variasjon i undervisningen.

Selv om leereboken kan veere nyttig i noen tilfeller, tolkes det fra intervjufunn og teori at
elevenes entreprengrielle kompetanse i liten grad gves gjennom oppgavene som finnes i den
(Jenssen et al., 2020; @degard & Navik, 2019). Laererne uttrykte at oppgavene i lerebgkene
ofte er lukkede oppgaver som gjerne er ute etter et riktig svar. Med lukkede oppgaver vil
elevene i liten grad fa muligheter til & utforske og reflektere for slik & se sammenhenger og
mgnstre i matematikken de arbeider med. Dette innebarer en risiko for at elevene kan utvikle
det Boaler (2015) beskriver som passiv lering, da de lukkede oppgavene utelukkende krever
at elevene husker matematiske regler og former. Dette gar imot radene til National Research
Councils (1989), som uttrykker at matematikkundervisningen ber inneholde mer enn kun a

huske formler og a bare lgse oppgaver.

Undervisningseksempelet «A lare tiervenner i gymsal» illustrerer hvordan laerere kan gi
elevene den mengdetreningen de trenger, og samtidig tilfredsstille den utforskende
tilneermingen i lzering gjennom pedagogisk entreprengrskap. Et konkret eksempel pa dette er a
flytte leeringsomgivelsene fra klasserommet til gymsalen, eller skolens uteareal. Fremfor a gi
elevene ferdig formulerte oppgaver, ga hun elevene mulighet til a utforske tiervenner pa
egenhand. Her satt hun rammen for undervisningen, som i dette tilfellet var at elevene skal
utforske tiervenner, og ga elevene frihet innenfor rammen til & samtale og utforske tiervenner
pa egenhand. Hun presiserte i intervjuet at samme tilneerming ogsa kan brukes i
matematikkundervisning hvor elevene skal eksempelvis automatisere regnestykker og

multiplikasjonstabellen.

Nar elevene i starre grad er med a styre leeringsaktiviteten, kan undervisningsinnholdet i
starre grad tilpasses de enkelte elevene i elevgruppen. Dette skyldes at en mer apen
tilneerming vil gjare elevene friere til & velge oppgaver eller regnestykker ut fra sine egne
forutsetninger. Om elevene for eksempel skal automatisere multiplikasjonsstykker ved a kaste
ball til hverandre, kan de selv velge hvilke multiplikasjonsstykker de vil automatisere. Noen
elever faler seg kanskje trygge i de lavere multiplikasjonstabellene og ensker utfordringer ved
a utforske hgyere tall, mens andre kun faler seg trygg ved a repetere de lavere

multiplikasjonstabellene. Pa denne maten kan matematikkundervisningen tilpasses den
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enkelte elevs behov og forutsetninger. Alle elevene i elevgruppen, uavhengig av niva, oppnar

da at de far forbedre sine ferdigheter i multiplikasjonstabellen ut ifra eget niva.

For & oppsummere gvrige avsnitt anser jeg de praktiske undervisningseksemplene i
«matematikk i gymsal og fysisk aktivitet» a veere relativt aktive leeringsprosesser. Videre
anser jeg at spesielt «A lare kategorisering i skogen ved bruk av kongler» og «A lere
tiervenner i gymsal» har en apen tilnaerming. Elevene far her frie muligheter innenfor rammen
av leringsprosessene, til & utforske kategorisering og tiervenner ut ifra sine egne

forutsetninger.

Laringsmulighetene i undervisningseksempelet «A lzre tallinje i fysisk aktivitet»

«A lzere tallinje i fysisk aktivitet» oppleves til forskjell fra de de to andre
undervisningseksemplene & ha en mer lukket tilneerming. Dette skyldes at rammen til
undervisningen fortalte elevene hva de skulle gjare i leringsaktiviteten. Elevene fikk tildelt et
tall og skulle plassere tallet de fikk utdelt, pa riktig sted i tallinjen. Her far elevene i liten grad
frihet til & undersgke tallinjen pa egenhand, og far i liten grad mulighet til a styre
leeringsaktivitetene selv. | trad med teorien ser jeg at en mer ideell matematikkundervisning
for leering gjennom pedagogisk entreprengrskap hadde veert om elevene i starre grad fikk
starre frihet til & utforske tallinjen og mulighet til a styre leringsaktivitetene selv. Dette ville i
stgrre grad ivaretatt at elevene gis mulighet til & eie utfordringen selv, i trad med Jenssen,
Sagar, Agger og Haara (2020) fjerde suksessfaktor som omhandler at elevene ma fa mulighet
til & eie utfordringen selv.

Samtidig kan det diskuteres om undervisningseksempelet «A lzre tallinje i fysisk aktivitet»
inneholder suksessfaktorene om autentisitet (Backstrom-Widjeskog, 2008). Pa den ene siden
kan det argumenteres for at undervisningseksempelet inneholder liten grad av autentisitet, da
lereren i eksempelet ikke forankret leeringsaktivitetene i en kontekst hvor elevene fikk
mulighet til & se relevansen med & laere tallinjen. Dette kan ses i lys av intervjufunn som jeg
viste til i underkapittel 5.1, hvor leerernes beskrivelser fremmer viktigheten av a hele relatere
matematikken til kjente starrelser, ting og situasjoner for elevene. Pa den andre siden kan det
argumenteres for at undervisningsinnholdet bestar av en viss av grad autentisitet, da
leringsaktiviteten gir elevene muligheten til & observere tallinjen fysisk og derigjennom
erfare at tallenes plassering endrer seg, avhengig av hvilke tall som plasseres pa tallinjen. En

alternativ mate a bli introdusert for tallinjen pa kunne eksempelvis veere at leereren tegner en
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tallinje pa tavlen, eller at elevene lgser oppgaver hvor de skal fylle inn riktig tall pa riktig
plass i en lzerebok. Ved en slik tilneerming vil ikke elevene fa med seg den fysiske erfaringen
de gjer seg nar de samarbeider om a plassere tallene i riktig rekkefglge. Elevene vil da i
mindre grad utvikle en helhetlig forstaelse av bruken av tallinjen. Dersom elevene utvikler en
helhetlig forstaelse gjennom laeringsaktiviteten, kan aktiviteten skape en overfgringsverdi som
elevene kan anvende ved sammenlignbare utfordringer i andre sammenhenger i fremtiden
(Skemp, 2006).

Til tross for at det finnes elementer som tilsier at undervisningseksempelet i stgrre grad kunne
inneholdt medbestemmelse og autentisitet, finnes det argument for at det likevel kan
kategoriseres innenfor pedagogisk entreprengrskap. Et argument er at
undervisningseksempelet «A lere tallinje i fysisk aktivitet» gir elevene mulighet til & bli kjent
med tallinjen i en lekpreget tilneerming i samhandling med medelever. Turid viste til hvordan
undervisningseksempelet kan gjennomfgres som en konkurranselek mellom elevene. Hun
fortalte at elevene kan deles inn i lag, hvor lagene ma samarbeide om a springe og plassere
tallene pa riktig sted pa tallinjen fortest mulig. | trad med beskrivelsene fra Overordnede del
av Kunnskapslgftet 2020, kan en slik lekpreget tilneerming til matematikk skape mulighet for

kreativ og meningsfylt leering for de yngste elevene (Utdanningsdirektoratet, 2020e).

Matematikkens kjerneelementer i undervisningseksemplene

I samtlige av undervisningseksemplene ser det ut til at elevene gis muligheter til a utvikle sine
kompetanser innen kjerneelementet «utforsking og problemlgsning» (Utdanningsdirektoratet,
2020d). | undervisningseksempelet «A laere kategorisering i skogen ved bruk av kongler» gis
elevene mulighet til & veere kreative og utforske ulike mater a kategorisere pa. Det samme kan
sies om undervisningseksempelet «A leare tiervenner i gymsal», hvor elevene gis mulighet til
a veere kreative og utforske ulike sammenhenger og tankemgnstre som representerer
tiervenner. Lignende gis elevene i undervisningseksempelet «A lzre tallinje i fysisk aktivitet»
mulighet til & utforske tallenes plassering og hvilke mgnstre som finnes i tallinjen. Nar
leeringsaktivitetene gir elevene mulighet til & utforske manster og finne sammenhenger slik
som i eksemplene ovenfor, legger de til rette for a utvikle elevenes kompetanser innen

kjerneelementet «utforsking og problemlgsning» (Utdanningsdirektoratet, 2020d).

Side 70 av 130



Videre ser det ut til at elevene gjennom laringsaktivitetene utvikler kompetanse innenfor
kjerneelementene «resonnering og argumentasjon» og «representasjon og kommunikasjon»
(Utdanningsdirektoratet, 2020d). Dette pa bakgrunn av at elevene i leeringsaktivitetene far
mulighet til & grunngi sine fremgangsmater og resonnere rundt matematikken i
tankemgnstrene sine. Dette innebaerer at elevene ma bruke matematisk sprak for a
kommunisere i samtaler med medelever og lerer i undervisningen. Som et eksempel gis
elevene en slik mulighet mot slutten av undervisningseksempelet «A lzre kategorisering i
skogen ved bruk av kongler», der de samtaler og reflekterer rundt oppdagelsene sine. Pa
samme mate gis elevene en slik mulighet i konkurranseleken med tallinjen, der de gjennom
samarbeid ma falge hverandres tankemganster, og resonnere rundt tallenes plassering for slik a

vurdere om disse er gyldige.

| tillegg sees muligheter for at leeringsaktivitetene i undervisningseksemplene kan bidra til &
gve elevenes kompetanse i kjerneelementet «modellering og anvendelser»
(Utdanningsdirektoratet, 2020d). | undervisningseksempelet «A lzre kategorisering i skogen
ved bruk av kongler» kan elevene samtale og reflektere rundt hvilke tilfeller det kan veere
hensiktsmessig & bruke kategorisering. Det samme kan gjelde i undervisningseksempelet «A
leere tallinje i fysisk aktivitet» dersom leereren tar initiativ til a samtale rundt hvordan tallinjen

kan vere relevant for elevene.

Undervisningseksemplene tilhgrer Schoenfelds andre ytterpunkt

Ut i fra leerernes beskrivelser befinner de tre undervisningseksemplene i «Matematikk i fysisk
aktivitet» seg innenfor Schoenfelds (1992) andre ytterpunkt nar det gjelder hva som anses a
veere sentralt i matematikkfaget. Denne konklusjonen tas pa bakgrunn av at utforsking utgjer
sentrale deler av elevaktivitetene i undervisningseksemplene. Det hadde vert motsatt om
undervisningseksemplene baserte seg pa at elevene kun skulle «pugge» tallinjen, tiervenner
eller ulike mater & kategorisere pa, eksempelvis ved a fa de forklart eller lzert i en leerebok. Da
ville undervisningseksemplene befunnet seg i Schoenfelds (1992) farste ytterpunkt. En
konsekvens av dette ville veert at elevene i liten grad gis mulighet til & utvikle egne ideer,
tanker eller lgsningsforslag i matematikkundervisningen. Det argumenteres derimot for at
undervisningseksemplene gir elevene mulighet til a lete etter lgsninger, a utforske mgnster og
a utforme antagelser:

De gis mulighet til & kategorisere konglene pa en oversiktlig mate, samt & resonnere rundt

lasningene sine (se kap. 5.2.1).
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De gis mulighet til & utforske manstre, samtidig som de gis rom for & prgve og feile pa veien
mot a forsta tallenes plassering pa tallinjen (se kap. 5.2.2).

De gis ogsa mulighet til & utforske tiervenner pa egne premisser (se kap. 5.2.3).

Dette er i trad med Schoenfelds (1992) andre ytterpunkt og National Research Councils
(1989) anbefalinger om hva undervisningsmetodene i matematikk bgr inneholde. En slik
tilneerming til matematikk vil bidra til & utvikle elevenes relasjonelle forstaelse i matematikk,
da elevene i undervisningseksemplene far mulighet til & undre seg, undersgke, prave, feile og
resonnere rundt noe som de umiddelbart ikke ser en lgsning pa. Dette vil bidra til at elevene i
starre grad vil mestre & utvikle en helhetlig forstaelse og oppdage sammenhenger i faget
(Skemp, 2006).
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Videre forekom «utforsking av tall» som en naturlig hovedkategori blant mine funn. Som
teorikapittelet har vist, har utforsking en sentral plass bade i pedagogisk entreprengrskap og
matematikk generelt (Jenssen et al., 2020; Utdanningsdirektoratet, 2020d). Dette kapittelet vil
undersgke hvordan en dpen tilnaerming til matematikk kan gi gkte muligheter hos elevene for

a utforske ideer og sammenhenger i matematikk.

5.3.1 En apen tilnerming til «utforsking av tall»

| intervjuet ga Selma et eksempel pa en matematikkundervisning hun anvender for a skape
muligheter for utforsking. Hun fortalte at undervisningseksempelet har som hensikt & fa
elevene til a tenke og resonnere rundt ulike tallstarrelser. Dette gjar hun ved a skrive et
bestemt tall pa tavlen, og notere elevenes spontane tanker omkring dette tallet pa tavlen.
Selma utdypet med et konkret eksempel fra en matematikktime hvor hun skrev tallet 98 pa
tavlen. Hun innledet ved a stille elevene apne spgrsmal, med hensikten om a fa de til a tenke
0g resonnere rundt dette konkrete tallet. Under intervjuet presiserte Selma at tallet 98 kan
veere et stort tall i noen sammenhenger, og et lite i andre. For & fa elevene til & resonnere og

bli bevisstgjort denne tanken stilte hun falgende sparsmal til elevene:

Selma: «Er 98kr mye penger hvis man skal kjgpe lgrdagsgodt»? Og da var elevene
enig at det var kjempe mye penger for a kjepe lgrdagsgodt. Men sa stilte jeg
spgrsmalet « er 98 kr var mye penger om jeg skulle kjgpe middag til hele familien
min?» Da var elevene enige i at nei, da var det lite penger. Og sa var det en elev som
sa: «tenk om du blir 98 &r da!» Da ble det plutselig et stort tall. Apne sparsmal blir
dermed viktig. Sann jobber jeg mye. Jeg kan ogsa minne elevene pa at i denne uken
har vi jobbet med overslag, og spgrre om det er noen elever som kommer pa noen
eksempler da. Det var en elev som sa: «men 98, da er 97 og alle tall etter 97 mindre
enn 98». Og da var det en som med en gang grep fatt i at: «ja men da blir 99 og alle
starre tall etter 99 starre enn 98». Det kan ogsa komme rene regnestykker som blir det
tallet. S& du far mange resonnement og tanker og mye god matematikk pa veldig lite.
Ved & apne opp for samtaler vil du samtidig se hvem som sliter litt med forstaelsen i

forhold til det vi arbeider med. Og da far du hjulpet dem.
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Nar hun anvender en slik matematikkundervisning, fortalte Selma at elevene noen ganger
kommer en og en frem til tavlen for & skrive hva de tenker om tallet, og andre ganger rekker
elevene opp handen og hun skriver deres tanker om tallet pa tavlen. Hun fortalte at elevene
liker spesielt godt a fylle ut tavlen og undersgke «Hvor mange tanker har vi om et tall?». Nar
alle tankene har blitt skrevet ned, bruker hun a ta bilde av tavlen og henge bildet opp i
klasserommet. Neste gang blir det et nytt tall. Da kan elevene sammenligne ved & undersgke
om de har fler eller feerre tanker om det nye tallet. Selma fortalte at elevene i denne

sammenhengen blir ekstra engasjerte og praver & komme pa flere ting for a fylle tavlen.

5.3.1 Drgfting av «utforsking av tall»

Det overordnede malet med undervisningseksempelet «utforsking av tall» er at elevene
sammen med leerer skal samtale og reflektere rundt et bestemt tall med hensikt om a
undersgke spgrsmalet «Hvor mange tanker har vi om et tall?». Undervisningseksempelet kan i
sa mate tolkes a ha en apen tilnerming til matematikken, noe som sammenfaller med
prinsippene som preger pedagogisk entreprengrskap (Jenssen et al., 2020).

I likhet med undervisningseksemplene i underkapittel 5.2 om «Matematikk i uteskole og
fysisk aktivitet», kan det her tolkes at matematikkundervisningen bestar av rammer som er
satt av leereren. I undervisningseksempelet om «utforsking av tall» er rammen at elevene skal
utforske det aktuelle tallet 98. Innenfor denne rammen far elevene frihet til 3 selv utforske
matematiske ideer og sammenhenger rundt det aktuelle tallet 98. Undervisningen bestar
dermed av en apen tilnaerming, hvor elevene gis muligheter til & delta og resonnere seg frem
til matematiske sammenhenger ut fra sine egne forutsetninger og egne premisser innenfor

rammen av undervisningen.

| den apne tilnermingen til undervisningseksempelet «utforsking av tall» gis elevene rom til &
utforske, samarbeide, resonnere og bygge videre pa egne og andres ideer. For a legge til rette
for at elevene skal kunne utforske og resonnere rundt det overordnede spgrsmalet med
undervisningen «Hvor mange tanker har vi om et tall?», er leererens rolle & veilede elevene
ved hjelp av apne spgrsmal for a utfordre tankene deres i ulike retninger (Leffler, 2006). |
denne sammenhengen er apne spersmal viktig for a veilede elevene uten a frata de muligheten
til 4 til & selv vaere kreative og eie prosessen (Jenssen et al., 2020).

Lereren fortalte at hun i dette undervisningseksempelet stilte dpne sparsmal med hensikt om
a fremme elevenes spontane tanker rundt det aktuelle tallet. | s mate kan de apne

spgrsmalene sies a tilhgre omrade D i Ulleberg og Solems (2018) spgrsmalsmodell, da
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spgrsmalene inviterer elevene til a reflektere og utforske nye matematiske perspektiver
(Ulleberg & Solem, 2018). Gjennom slike apne spgrsmal kan elevene veiledes til 4 oppdage
matematiske ideer og sammenhenger. Her vil det vere sarlig viktig at leereren mestrer &
veilede og engasjere seg i elevenes tankeprosesser uten & komme for nar. Sentralt for lering
gjennom pedagogisk entreprengrskapet er nettopp at elevene ma gis rom til a gjere de

matematiske oppdagelsene pa egen hand (Jdegard, 2003).

Gjennom undervisningens apne tilnerming og apne spgrsmal inviteres elevene inn i et
undersgkelseslandskap hvor de far muligheter til & vere utforskende og kreative, og til 3 ta
egne initiativ og resonnement rundt det aktuelle tallet (Skovsmose, 1998). Dette sammenfaller
med gjennomgatt teori i kapittel 2.1 som sier at pedagogisk entreprengrskap i grunnskolen
handler om & legge til rette for a utvikle elevenes evne til & utforske, skape ideer, ta initiativ,
veere nysgjerrig og kreativ (@degard & Ngvik, 2019).

Videre sammenfaller denne formen for matematikkundervisning med den Overordnede del av
Kunnskapslgftet 2020, hvor det uttrykkes at opplaringen har som mal & utvikle elever som er
utforskende, kreative og reflekterte (Utdanningsdirektoratet, 2020e). Det samme gjelder for
den nye leereplanen i matematikk, hvor «utforskning og problemlgsning» presenteres som et
av kjerneelementene. Det inneberer at elevene i begynneropplearingen ikke bare skal utvikle
kunnskap og ferdigheter i a lese, skrive og regne, men ogsa utvikle kunnskap og ferdigheter i
utforskende, kreative og reflekterende tenkemater (Utdanningsdirektoratet, 2020d).
Utforsking er dermed sentralt i bade i Kunnskapslgftet 2020 og nar elevene skal lzere
matematikk gjennom pedagogisk entreprengrskap. Jeg vil derfor na se nermere pa hvordan

elevene far mulighet til & utforske i undervisningseksempelet «utforsking av tall».

Tallet 98 som et undersgkelseslandskap

Nar matematikkundervisningen har en apen tilnserming som i undervisningseksempelet
«utforsking av tall», kan det argumenteres for at leereren inviterer elevene inn i det
Skovsmose (1998) beskriver som et undersgkelseslandskap. | dette eksempelet er landskapet
som undersgkes tallet 98. Skovsmose (1998) presiserer at elevene befinner seg i et
undersgkelseslandskap i de tilfeller hvor de inviteres til & svare pa utforskende spgrsmal. | sa
mate oppfyller undervisningseksempelet «utforsking av tall» dette kravet, da leereren i dette
eksempelet stiller sparsmal som «Er 98kr mye penger hvis man skal kjgpe lgrdagsgodt?» og

«Hva hvis jeg skal kjgpe middag til hele familien min, er 98kr mye penger da?». Denne typen
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spgrsmal inviterer elevene til & utforske landskapet som i dette tilfellet er tallet 98, i trad med

Skovsmose (1998) sin beskrivelse av spgrsmalene i undersgkelseslandskapet.

Skovsmose (1998) hevder at undersgkelseslandskapet ikke bestar av en definert eller
formulert oppgave. Det samme kan sies om undervisningseksempelet «utforsking av tall», da
det overordnede malet er at elevene sammen med larer skal samtale og reflektere rundt et
konkret tall med den hensikt om & undersgke sparsmalet «Hvor mange tanker har vi om et
tall?». Undervisningseksempelet har derav ingen ferdig formulerte sparsmal eller svar.
Elevene i begynneropplearingen gis da mulighet til & utforske og delta i refleksjonen rundt

tallet ut fra sine egne forutsetninger, forkunnskaper og interesser.

En fordel nar samtalen tar utgangspunkt i elevenes forutsetninger, forkunnskaper og interesser
er at samtalen kan sirkulere rundt kontekster som er kjente for elevene. | sa mate kan
undervisningseksempelet sies a tilfredsstille bade Backstrom-Widjeskog (2008) og Jenssen,
Sagar, Agger og Haaras suksessfaktorer (2020) om autentisitet. At undervisningen inneholder
autentisitet vil si at den utspiller seg i kontekster som er virkelighetsnaere for elevene, noe som
forstas som en forutsetning for a lykkes med undervisning gjennom pedagogisk
entreprengrskap (Jenssen et al., 2020). At undervisningen bygger pa virkelighetsnzre
kontekster for elevene, gjer at de i stgrre grad kan sette seg inn i de ulike kontekstene og
forsta betydningen av dem. Et godt eksempel pa dette er a finne i Selmas beskrivelser. |
undervisningen referer hun til lerdagsgodteri og familiemiddag for & fremme en matematisk
relasjon til tallet 98 hos elevene. Lardagsgodteri og familiemiddag er kjente eksempler for
elevgruppen, og noe elevene har relasjoner og erfaringer med som de kan bygge pa i en slik
sammenheng. Ved at matematikken knyttes til virkelighetsnaere gjenstander og situasjoner for
elevene, kan det tenkes at matematikken oppleves mindre abstrakt. | eksempelet om
lgrdagsgodteri og familiemiddag kan elevene eksempelvis oppdage at tallet bade kan vere
stort i noen sammenhenger, og lite i andre sammenhenger. Derav kan det tenkes at det vil

veere enklere 4 oppdage matematiske sammenhenger og ideer.

Skovsmose (1998) utdyper videre at undersgkelseslandskapet ma fristes til a bli utforsket. Her
kan det tenkes at undervisningens overordnede mal «Hvor mange tanker har vi om et tall?»
kan friste elevene til & utforske tallet. Tanken er at det kan virke motiverende i seg selv & ha
som felles mal & fylle tavlen og se om de har flere eller faerre tanker om det nye tallet,

sammenlignet med andre tall de har utforsket. | sa mate kan det tenkes at denne motivasjonen
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kan fare til at elevene i starre grad tar initiativ og gnsker & dele sine refleksjoner for a fylle

tavlen mest mulig med tanker om tallet 98.

Det er derimot ikke gitt at malet om & fylle tavlen ngdvendigvis motiverer alle elever. Selv om
malet om a fylle tavlen kan vaere motiverende for de fleste elevene, gjelder likevel ikke dette
alle. Dette er en fglge av at undersgkelseslandskapet er interessebasert, og at ikke alle elever
ngdvendigvis er engasjerte i a utforske det aktuelle landskapet (Skovsmose, 1998). En
utfordring her vil dermed veere a engasjere de elevene som ikke viser engasjement for a
utforske. Noen har kanskje behov for ekstra veiledning for a bli interesserte i
leeringsaktiviteten, andre er kanskje ikke komfortable med a dele sine refleksjoner hayt i
klassen. I slike tilfeller er leerer-elev-relasjonen og leererens rolle som veileder av stor
betydning for i hvor stor grad en lykkes med a engasjere flest mulig (ddegard & Navik,
2019).

Lerer-elev-relasjonen vil vare en ekstra styrke nar elever har behov for ekstra veiledning for
a bli interesserte i oppgaven. En leerer som kjenner elevene sine godt, og som har gode
relasjoner til dem, har en fordel ved at leereren lettere kan ta utgangspunkt i elevenes
livsverden for a stimulere deres interesser og fange deres oppmerksomhet (@degard & Ngvik,
2019). Et eksempel pa dette er & knytte refleksjonene til lardagsgodteri og familiemiddag, slik
som laereren gjar i undervisningseksempelet «utforsking av tall». Videre kan det innebzere at
leereren inkluderer refleksjoner rundt fotball, lego, iskrem, biler eller dyr i de apne
spgrsmalene sine, alt avhengig av elevenes interesser og forkunnskaper. Dette forutsetter at

leereren evner a falge elevenes tanker og ideer, og a bygge videre pa dem.

En annen fordel med undervisningseksempelet «utforsking av tall» som fremtrer blant
intervjufunnene, er at leereren kan repetere for elevene hva de har arbeidet med i tidligere
matematikkundervisninger. I undervisningseksempelet hvor elevene utforsket tallet 98,
fortalte lzereren at hun minnet elevene om et tidligere arbeid med overslag som tema. | den
sammenheng fortalte lzereren at en elev rakk opp handen og sa «Da er 97 og alle tall etter 97
mindre enn 98» og «Da blir 99 og alle starre tall etter 99 starre enn 98».
Undervisningseksempelet bidrar slik sett til & repetere de tidligere gjennomgatte
matematikkundervisningene. Dette eksemplifiserer hvordan elevene kan mestre a se
matematikken i nye relasjoner og sammenhenger ved a bli minnet pa hva de har arbeidet med

i tidligere matematikkundervisninger.
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I undervisningseksempelet fortalte leereren at elevene noen ganger kommer enkeltvis og
skriver hva de tenker om tallet pa tavlen. Ut fra egen erfaring har jeg opplevd situasjoner hvor
elver er lite komfortable med a dele egne tanker hayt i klassen. For disse elevene kan det veere
en fordel at lzereren bruker leeringspar i leeringsaktiviteten. | leeringspar kan elevene, to og to,
dele sine ideer med hverandre og sammen reflektere rundt tallet, for de deretter deler tankene
sine med resten av elevene i klassen. En slik tilnerming kan bidra til at elever som ikke er
komfortable med & dele tankene sine hgyt i klassen, opplever seg hart og sett av en
lzeringsvenn. Dette kan gi en positiv opplevelse, som videre kan bidra til at flere elever
gradvis blir komfortable med a dele sine tanker og ideer hgyt for resten av klassen.

En annen fordel med a reflektere rundt tallet i leeringspar, er at samtalen kan vekke
forkunnskapene til elevene, samt at elevene kan bygge videre pa hverandres refleksjoner. En
slik tilnserming kan bidra til & fremme ytterligere matematiske ideer og sammenhenger. Selv
om intervjufunnene fra leereren ikke tyder noe om at laereren bruker leeringspar i dette

undervisningseksempelet, er det ikke utelatt at det kan veere tilfelle.

Undervisningseksempelet som er gjort rede for i dette kapittelet er kjennetegnet som et
undersgkelseslandskap. Eksempelet kjennetegnes med en dpen tilneerming, hvor elevene
befinner seg i en leeringsaktivitet med mulighet til & veere utforskende, kreative og ta initiativ,

med hensikt i & oppdage matematiske sammenhenger og relasjoner.

I det videre undersgkes hva som kreves av leeringsmiljget for at matematikkundervisningen
skal kunne gi elevene mulighet til a reflektere og utforske matematiske sammenhenger,

fortsatt med utgangspunkt i eksempelet med tallet 98.

Sosiomatematiske normer i leeringsmiljget

En ngdvendig forutsetning for & lykkes med undervisningen i undervisningseksempelet
«utforsking av tall», er at elevene er aktive og engasjerte, og at de utforsker og resonnerer
rundt matematiske sammenhenger. Den apne tilngrmingen til matematikken i
undervisningseksempelet forutsetter at elevene bidrar med sine matematiske tanker og
refleksjoner rundt tallet 98 for a fylle tavlen. Dette krever at det ma fales trygt for elevene a
dele sine tanker med hverandre. Et trygt og godt leeringsmiljg er derfor avgjerende.
Backstrom-Widjeskog (2008) understreker at en god atmosfere i leeringsmiljget er en viktig

suksessfaktor i pedagogisk entreprengrskap. | den sammenheng vil det vere en fordel 4 ha
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sosiale normer i klasserommet som er tydelig pa hvordan laerer og elever skal oppfere seg mot
hverandre i klasserommet. Mer spesifikt kan det i denne sammenhengen veere en fordel a ha
sosiomatematiske normer (Yackel & Cobb, 1996). Suksessfaktoren til Backstrom-Widjeskog
(2008) og sosiale normer er fagovergripende og kan gjelde i alle fag. For undervisning som
omhandler matematikk vil det veere en fordel & ha sosiomatematiske normer av den grunn at
de er spesifikke for matematikkfaget (Yackel & Cobb, 1996).

Sosiomatematiske normer kan i eksempelet «utforsking av tall» bidra til & skape tydelige
forventninger for hvordan elevene skal samtale om og arbeide med matematikk pa i
klasserommet (Yackel & Cobb, 1996). Sosiomatematiske normer kan veere en gylden
mulighet til & presentere de yngste elevene for ulike alternative mater & samtale om, og
arbeide med matematikk pa. Ved a innfgre sosiomatematiske normer i begynneropplearingen
kan elevene tidlig gve seg pa a sette ord pa, begrunne, resonnere og utforske matematikken,
samt lytte til og skape mening til medelevers matematiske tanker og lgsninger. Dette vil veere
en fordel senere i skolelgpet nar elevene mater hgyere forventninger og mer komplekse

utfordringer i matematikk.

I undervisningseksempelet «utforsking av tall» kan det vaere nyttig a anvende flere
sosiomatematiske normer: For det forste vil en sosiomatematisk norm som innebzerer
forventninger om & dele sine matematiske tanker med hverandre veere nyttig (Yackel & Cobb,
1996). A dele matematiske tanker med hverandre er en forutsetning for & kunne skape felles
refleksjoner og samtaler rundt matematikken, som i dette tilfellet er tanker rundt tallet 98.
For det andre vil en sosiomatematisk norm som innebarer forventninger om & utforske
matematikken vere ngdvendig. Dersom elevene ikke utforsker tallet 98, vil de heller ikke
komme i mal med a fylle tavlen.

I tillegg vil en sosiomatematisk norm som inneholder forventninger om at de begrunner og
resonnerer sine matematiske tanker veere aktuell. Elevene forventes da a sette ord pa
tankeneprosessene sine. Det vil si at lzereren ikke aksepterer forklaringer fra leereboken, men
forventer at elevene i sine lgsninger skal resonnere og argumentere for den matematikken de
presenterer (Yackel & Cobb, 1996). Denne sosiomatematiske normen er nyttig nar laerer og
elevene skal forsta og skape mening til hverandres matematiske tanker og lgsninger.

Videre er det viktig & skape sosiomatematiske normer som fremmer et leeringsmilja hvor
elevene faler det er trygt & dele sine tanker og hvor betydningen av a gjere feil blir

understreket som en viktig del av laeringsprosessen (Yackel & Cobb, 1996). Ved at klassen
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etablerer sosiale og sosiomatematiske normer med forventinger om at laerer og elever statter,

inspirerer og motiverer hverandre i leeringsaktivitetene, kan et slikt leeringsmiljg muliggjares.
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Funn fra underkapittel 5.2 og 5.3 indikerer at leering gjennom pedagogisk entreprengrskap
bestar av en dpen tilnerming. Blant leerernes refleksjoner og erfaringer fremkom en modell
for & vise hvordan en dpen tilnzerming i pedagogisk entreprengrskap kan gjennomfares.
Modellen kalles i oppgaven «fra leeringsmal til leeringsresultat» og bestar av fire faser. | det
falgende drgftes hvordan leringsprosessen «fra laeringsmal til leeringsresultat» kan legges til
grunn nar elevene i begynneropplearingen skal lzere matematikk gjennom pedagogisk

entreprengrskap.

5.4.1 Fire faser fra leeringsmal til leeringsresultat

I intervjuene fortalte John og Selma fra skole 2 om en modell, utviklet av en tidligere leerer pa
skolen, som de anvender i entreprengrielle leeringsprosesser. Modellen inneholder fire faser,
der fasene samlet sett har til hensikt a veilede elevene i arbeidet fra leeringsmal til

leringsresultat.

1 Farste fase — leeringsmalene presenteres

| farste fase presenterer leereren leeringsmalene for undervisningen. For at elevene skal fa en
forstaelse for leeringsmalene de skal jobbe mot, reflekterer leereren rundt leeringsmalene
sammen med elevene. | denne fasen beveger elevene seg inn i det John og Selma beskriver
som «drgmmerommet». Jeg ble nysgjerrig da jeg harte begrepet «drammerommet», og spurte
falgelig om de kunne utdype hva «drgmmerommet» innebzrer. John fortalte at

«drgmmerommet» er et sted hvor:

John: ... elevene kan vere kreative og fantasere fritt om hvordan de kan na
leeringsmalene og vise frem kunnskapen sin. Vi fokuserer pa at i dremmerommet er alt
lov, men at nar elevene skal ga i neste fase ma de velge en leringsprosess som er

realistisk og mulig.

Selma utdyper felgende om «drgmmerommet»:

Selma: Det er en slags sirkel. Vi bruker det nar vi skal starte noe nytt, og nar elvene
ma innhente farkunnskaper. Da kan de vare i dremmerommet, noen ganger alene, i

par, tre eller fire. Der kan de bruke tid pa a finne ut hva de vil lzere og hvordan de vil
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leere om det. «Har jeg lyst til & lage en modell for & laere? En PowerPoint? Et
skuespill?». Vi forsgker a vise elevene at de har alle muligheter hvis de har lyst. De

far ansvar for egen leering. Det er viktig & bruke god tid i dremmerommet.

«Drgmmerommet» er altsa en kognitiv friplass hvor det er helt frie tgyler for forslag. Dette
virker som et helt apent utgangspunkt i planleggingen for hvordan de skal jobbe med
leringsmalene, far de ma spisse seg mer inn og finne en realistisk gjennomfarbar
fremgangsmate.

Videre fortalte Selma at hvordan elevene arbeider i dremmerommet er veldig individuelt. For
elevene som trenger ekstra stette, fortalte Selma at det er viktig a bista elevene med a selv
finne ut hva de har lyst til a lzre. Slik at de har det tydelig for seg hva de vil undersgke og

hvordan de kan undersgke det.

2 Andre fase — planlegging og research

Nar elevene har det det tydelig for seg hva de vil undersgke, fortalte Selma at de gar inn i
andre fase for & innhente kunnskap om det de vil leere. John fortalte at elevene i denne fasen
skal planlegge og gjare research for a finne det de trenger for a na leeringsmalet og for a
presentere leeringsresultatet de har bestemt seg for. Her inngar a finne relevant teori og
forberedelse av praktisk arbeid. Selma fortalte at elevene for eksempel kan finne det de
trenger sammen med lareren, gjennom ting laereren fortalte og ting de finner pa

leringsbrettet.

3 Tredje fase — gjennomfaring av arbeidet

John fortalte at elevene i denne fasen jobber mot & na leeringsmalet og ferdigstille
sluttproduktet. De skal anvende den kunnskapen og de ferdighetene de tilegnet seg i forrige
fase, og arbeide mot a ferdigstille leeringsresultatet som de bestemte seg for i

«drgmmerommet».

4 Fjerde fase — presentasjonsfasen
| fjerde og siste fase skal laeringsresultatene presenteres. Selma fortalte at det hele tiden skal

veere et sluttprodukt. Noe som viser hva de har lert.
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| intervjuet trakk Berit ogsa frem verdien av at elevene viser frem leringsresultatene sine. Pa
tross av at Berit er leerer pa en annen skole enn John og Selma, fortalte hun om en typisk
matematikkundervisning eller matematikkuke som i hovedsak tilsvarer de fire fasene fra
leeringsmal til lzeringsresultat som John og Selma presenterer. Den starter med en presentasjon
av en oppgave eller et problem, elevene arbeider deretter undersgkende i individuelt eller i
leeringspar og avsluttes ved at elevene fremfarer arbeidet sitt for resten av klassen i en sakalt

«mattekonferanse». Hun utdyper fglgende hva som skjer i en «mattekonferanse»:

Berit: Det hender at vi lager plakater som vi henger pa veggen og ser pa som en
gallerivisning. Noen ganger hender det at jeg velger noen leringspar som skal komme
frem pa tavlen a fortelle hvordan de har arbeidet, hva de kom frem til og om de har
funnet en strategi pa oppgaven de vil dele med de andre elevene. Og sa ser vi pa

svarene, og prever a snakke om matematikken i samtalen.

Sglvi hadde lignende refleksjoner omkring verdien av & arbeide mot et leeringsresultat, vist

gjennom fglgende sitat:

Selvi: Noe som skiller leering gjennom pedagogisk entreprengrskap fra tradisjonell
undervisning i matematikk er at den har gjerne et problem som skal lgses eller noe
man skal lage. Man jobber mot et resultat. Og nar man jobber resultatorientert,
jobber man ikke ngdvendigvis for a fa en tipp topp karakter. Nar du er ferdig med
prosessen skal du sitte igjen med noe, enten det er en konklusjon eller et produkt. Det
handler om & gjgre nytte av seg. Hvis elevene far oppleve det — skarpe oppdrag — sa
kjenner elevene pa det & skape verdi for andre. Det tror jeg har mye & si for deres

motivasjon og leering.

5.4.2 Drgfting av leeringsprosessen «fra leeringsmal til leeringsresultat»

Vurdert ut fra leerernes beskrivelser forstas leeringsprosessen «fra laeringsmal til
leeringsresultat» & ha en apen tilnaerming til undervisningen. Modellen har som eneste
utgangspunkt et bestemt leeringsmal som elevene skal arbeide ut fra. Herfra er det videre opp
til elevene a selv bestemme hvordan de gnsker a tilnzrme seg leeringsmalet, noe de
bestemmer seg for i «drammerommet». Avslutningsvis skal de presentere laeringsresultatet
sitt for et publikum, for eksempel medlever, andre klasser eller andre interesserte

publikummere.
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Hvordan fremtrer suksessfaktorene for pedagogisk entreprengrskap i leeringsprosessen «fra
leeringsmal til leeringsresultat»?

Leringsprosessen anses a inneholde Backstrom-Widjeskog (2008) og Jenssen, Sagar, Agger
og Haara (2020) sine suksessfaktorer for undervisning som er preget av pedagogisk

entreprengrskap.

Aktivitet

For det farste inneholder leeringsprosessen suksessfaktoren om aktivitet. | denne sammenheng
har aktivitet flere betydninger. Aktivitet i pedagogisk entreprengrskap handler like mye om
elevenes involvering i leeringsprosessene, som at elevene skal bruke kroppen og bevege seg i
lzeringsaktivitetene. Etter min vurdering inneholder lzeringsprosessen suksessfaktoren om
aktivitet, da det legges opp til at elevene gjennom «drgmmerommet» far vaere med a pavirke
hva de skal leere og hvordan de skal laere. Undervisningen forstas her & veere
handlingsorientert, der eleven er det handlede subjektet. Elevene far dermed i stor grad
mulighet til & styre retningene for laeringsaktivitetene og til a eie leeringsprosessen selv
(Jenssen et al., 2020).

Autentisitet

For det andre kan laeringsprosessen sies a inneholde suksessfaktoren om autentisitet. Nar
elevene far mulighet til 4 eie sin egen laeringsprosess, kan leringsmalet og leringsprosessen
forankres i elevenes virkelighetsforstaelse. Dette innebaerer at elevene kan ta utgangspunkt i
sine egne interesser, tidligere erfaringer og eksisterende kunnskap nar de tar valg i
leringsprosessen (Jenssen et al., 2020). Ved a gi elevene medbestemmelse blir
leeringsprosessen tilpasset for og av elevene. En slik tilneerming vil derav i stgrre grad gjere
leeringsprosessen mer relevant for elevene, enn om de eksempelvis fikk utdelt en ferdig
formulert oppgave. Dette skyldes at elevene kan bygge videre pa allerede etablert kunnskap,
og videre kan se denne kunnskapen i nye relevante sammenhenger som er forstaelig fra
elevenes stasted.

Dette kan klargjeres gjennom et eksempel. Nar elevene i begynneropplearingen arbeider med
leringsmal som omhandler kategorisering, kan de bli bevisstgjort andre situasjoner hvor de
kategoriserer. De kan bli bevisste at de kategoriserer Klaerne i klesskapet sitt i ulike bunker og

at kjgkkenutstyr kategoriseres i ulike skuffer. I en slik sammenheng kan matematikken fra
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klasserommet ha en overfagringsverdi til elevenes virkelighet, fordi elevene kan knytte
matematikken til egne erfaringer (@degard & Navik, 2019; @zerk, 1999).

En slik tilnaerming til matematikkundervisning kan hjelpe elevene til & utvikle en helhetlig og
relasjonell forstaelse for matematikken de arbeider med (Skemp, 2006). Skemp (2006)
presiserer at den relasjonelle forstaelsen i starre grad vil gi elevene mulighet til & benytte sin
kunnskap i nye og mer utfordrende situasjoner. Hvis elevene hadde fatt utdelt en ferdig
formulert oppgave, er det mindre trolig at de i samme grad hadde forstatt og mestret a se
sammenhenger ved bruk av matematikken. I en slik sasmmenheng er det betydelig sterre
sjanse for at elevene utvikler det motsatte av relasjonell forstaelse, instrumentell forstaelse
(Skemp, 2006). Elevenes matematiske forstaelse kan da fremsta som det Skemp (2006)
beskriver som «rules without reason», det vil si at elevene ngdvendigvis ikke vil kunne ha

forutsetninger for a forsta de aktuelle matematiske sammenhengene.

En god atmosfeaere i leeringsmiljget

Den tredje suksessfaktoren er at leeringsprosessen bar vare preget av en god atmosfare i
leeringsmiljget. | hvilken grad laeringsprosessen er preget av en god atmosfare i
leeringsmiljget vil naturligvis variere og veere avhengig av lereres klasseledelse, og hvilke
relasjoner som finnes i klasserommet. Intervjufunnene fra skolen som bruker modellen, viser
at leererne noen ganger legger opp til at elevene skal samarbeide i leeringsprosessene. Ved a
gjore dette legger leererne til rette for at elevene skal samhandle og kommunisere med

hverandre. Dette er falgelig avhengig av en god atmosfere i l&eringsmiljget.

Suksessfaktoren god atmosfeere i leeringsmiljget vil veere spesielt viktig i «<mattekonferansen»,
samt i den fjerde fasen der elevene skal presentere leeringsresultatene for hverandre. Ut fra
intervjufunnene forstar jeg hensikten i presentasjonsfasen som likt hensikten i
«mattekonferansen», da begge har som hensikt at elevene skal vise hva de har valgt a utforske
rundt lzeringsmalet, hvordan de har arbeidet og hva de kom frem til. A ha en god atmosfere i
leeringsmiljget vil veere viktig for at elevene skal fale seg komfortable under presentasjonen,
for eksempel at de skal oppleve det som trygt a gjare feil. Videre vil en god atmosfere

innebeere at elevene statter, motiverer og roser hverandre gjennom de fire fasene.

For a skape en god atmosfaere i matematikkundervisningen er det en fordel a ha tydelige
forventninger og sosiomatematiske normer fra laereren som elevene ma forholde seg til

(Yackel & Cobb, 1996). For eksempel kan relevante sosiomatematiske normer i en slik
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sammenheng vare at elevene utforsker leeringsmalet sitt, at de forsgker nye strategier om de
star fast i leeringsprosessen, at de forsgker a sette ord pa og begrunne lgsningene sine. Videre
kan sosiomatematiske normer som forventer at elevene lytter til, og stiller spgrsmal til
hverandres leringsresultat veaere nyttige. Over tid vil de sosiomatematiske normene kanskje bli
en integrert del av leeringsprosessen nar elevene arbeider med matematikk. Dette vil vaere et
fortrinn for elevene senere i skolelgpet mater de mgater starre forventninger og mer komplekse

utfordringer.

A komme til en lgsning

Den fjerde og siste suksessfaktoren er at det ma veere matematisk mulig for elevene & komme
til en lgsning pa problemet eller utfordringen i matematikkundervisningen (Jenssen et al.,
2020). Denne suksessfaktoren tilhgrer Jenssen, Sagar, Agger og Haara (2020) og er spesifikk
for matematikkundervisningen. Til tross for at leeringsprosessen «fra leeringsmal til
leeringsresultat» har en apen tilnerming, tilfredsstiller leeringsprosessen denne
suksessfaktoren pa bakgrunn av John sin uttalelse om at elevene méa velge en leringsprosess
som er realistisk og mulig i «drammerommet». Kravet om a velge noe som er realistisk og
mulig er i denne modellen en forutsetning for at lzering kan skje. Malet er nettopp at elevene
skal sitte igjen med ny matematisk kunnskap og en utvidet matematisk forstaelse etter at de i

siste fase har presentert leeringsresultatet sitt.

Leeringsprosessen inviterer elevene inn i et undersgkelseslandskap

Nar lzererne forteller elevene at de kan bevege seg inn i «drammerommet», skaper dette en
forventning til elevene om at «na kan vi vere kreative og ta egne valg». Dette bidrar til at
elevene befinner elevene seg Skovsmose (1998) sitt undersgkelseslandskap, hvor det i dette
tilfellet er leringsmalet som er landskapet som skal undersgkes. | «drgmmerommet» far
elevene stor frihet til & selv velge leeringsaktiviteter med utgangspunkt i det overordnede
leringsmalet; de velger selv hvordan de vil utforske leeringsmalet og presentere
leeringsresultatet. Det vil si at elevene befinner seg i en situasjon hvor de kan utforske
leringsmulighetene sine. En slik tilneerming til undervisning handler om mer enn a finne et
riktig svar. Som en del av et undersgkelseslandskap, kan de fire fasene i leringsprosessen «fra
leeringsmal til lzeringsresultat» derfor ses som en motsetning til oppgaveparadigme og

tradisjonell undervisning (Skovsmose & Alrg, 2004).
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Leeringsprosessen «fra leeringsmal til leeringsresultat» kan plasseres innenfor Schoenfelds
(1987) andre ytterpunkt over syn for hva som anses a veere sentralt i matematikkfaget, da
leeringsprosessen gjerne bestar av et problem eller en utfordring som skal lgses eller noe man
skal lage. Matematikken er i stgrre grad utforskende, dynamisk og utviklende, og er i den
sammenhengen mer resultatorientert, sammenlignet med tradisjonell undervisning. | en slik
tilneerming arbeider ikke elevene ngdvendigvis for a finne en riktig lgsning, men for a sitte
igjen med gkt forstaelse. For eksempel at de kan se matematikken i kjente og ukjente
sammenhenger og situasjoner (A. H. Schoenfeld, 1987). Det innebarer at elevene kan utvikle
ny matematisk kunnskap eller at de i stgrre grad kan utvikle en relasjonell forstaelse i
matematikk (Skemp, 2006). Alt dette som resultat av at elevene far frihet til a utforske

matematikken i «drgmmerommet».

«A snakke matematikk» i presentasjonsfasen og «mattekonferansen»

En konsekvens nar elevene i leringsprosessen «fra leeringsmal til laeringsresultat» gis
mulighet til & selv utforske leeringsmalet og velge leeringsaktiviteter knyttet til dette, er at
elevene utforsker leeringsmalet pa varierende mater. For a belyse dette vil jeg vise til et
eksempel pa varierende mater & utforske samme laeringsmal.

La oss tenke at en elev har som leringsmal a kategorisere ulike geometriske former i
tilhgrende grupper. Her finnes det omtrent ubegrenset med representasjoner eleven kan velge
mellom. Eleven kan for eksempel velge en leringsaktivitet som gjer det mulig & utforske
leringsmalet pa Ipad. Pa Ipad'en finnes igjen flere apper som gjgr det mulig & kategorisere
geometriske figurer. Eleven kan i den sammenheng ta skjermbilde for a dokumentere
leeringsprosessen i et leeringsresultat, eller for eksempel filme laeringsaktiviteten sin og a lage
en instruksjonsvideo om kategorisering. Da kan eleven eksempelvis legge inn sin egen
stemme i videoen for & grunngi sine fremgangsmater. Et alternativt til Ipad, kan veere a
arbeide praktisk for a utforske leeringsmalet. Da kan eleven eksempelvis bruke konkreter som
klipp og lim, plastelina eller steiner bade for a kategorisere ulike geometriske former og for a
visualisere kategoriseringen i et leeringsresultat.

Her vil jeg nevne at dette er mine tolkninger av hvordan elevene kan planlegge

leringsaktiviteter, i mangel pa eksempler fra laererne.

Det som kan skje nar elevene utforsker leeringsmalet pa varierende mater og velger ulike
leeringsaktiviteter, er at det kan oppsta varierende muligheter for «a snakke matematikk» nar

elevene skal presentere sine leeringsresultat. Dette samme vil veere tilfelle i
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«mattekonferansen» nar elevene skal dele sine lgsninger. Med «a snakke matematikk» menes
her at elevene ma bruke matematisk sprak for a uttrykke sine matematiske fremgangsmater og
Igsninger. De ma selv resonnere og grunngi hvorfor lzringsresultatene er gyldig. Dette kan
ses i sammenheng med de sosiomatematiske normene jeg viste til tidligere i drgftingen.

I tillegg kan leereren apne for at elevene kan stille spgrsmal til hverandres leeringsresultat. Det
innebzrer at elevene kan engasjere seg i, og forsgke a skape mening til, medelevenes
leringsresultat. «A snakke matematikk» i presentasjonsfasen og i «mattekonferansen» kan
dermed bidra til at elevene kan se sammenhenger og vurdere likheter og ulikheter mellom
hvordan de har valgt & na laeringsmalet. Dette vil bidra til & utvikle elevenes forstaelse og
kompetanse innen kjerneelementene «representasjon og kommunikasjon» og «resonnering og

argumentasjon» (Utdanningsdirektoratet, 2020d).

At elevene utforsker leringsmalet pa varierende mater kan i sa mate bidra til a skape
helhetlige leeringsprosesser hvor elevene i tillegg til & laere gjennom sin egen laeringsprosess,
leerer ved a lytte, sette seg inn i og stille spgrsmal til medelevenes leringsresultat.

En slik mate a leere matematikk pa legger til rette for at elevene kan utvikle ny matematisk

kunnskap og relasjonell forstaelse i matematikk (Skemp, 2006).

Problemlgsende sider i leringsprosessen «fra laeringsmal til leeringsresultat»
Fra et matematikkdidaktisk perspektiv er det mulig & antyde sammenhenger mellom de fire

fasene fra «laeringsmal til lzeringsresultat» og problemlgsende sider ved matematikk.

Ut ifra Polya (1945) og Schoenfeld (1987) sine definisjonene over hva som anses a vare et
problem, ser det ut til & veere en sammenheng mellom problemlgsning og maten elevene
arbeider i «dremmerommet» pa. Denne sammenhengen tas pa bakgrunn av at bade
matematiske problemer generelt og leeringsprosessen oppleves som individuelle for elevene
(Polya, 2004; A. H. Schoenfeld, 1987). Learingsprosessen «fra leeringsmal til leeringsresultat»
anses a veere individuell i den forstand av at selv om et lzeringsmal oppleves som utfordrende
for en elev, trenger det ikke a oppleves som utfordrende for en annen. Samt at et laeringsmal
som oppleves som en utfordring for en elev pa ett tidspunkt, ikke ngdvendigvis oppleves som
en utfordring pa et senere tidspunkt (Torkildsen, 2017). | dette ligger det at elevenes
matematiske kunnskap og forstaelse utvikler seg, og etter hvert som kunnskapen og
forstaelsen utvikler seg vil de trenge mer utfordrende problemer (Polya, 2004; A. H.

Schoenfeld, 1987). At elevene far mulighet til & utforme individuelle lzeringsmal kan i
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leringsprosessen tenkes a vaere en fordel dersom det er stor spredning blant elevenes
matematiske kunnskaper og ferdigheter i klasserommet.

Noe annet Pdlya (1945) og Schoenfeld (1987) anerkjenner i sine definisjoner er
problemlgserens gnsker, engasjement og interesse for a finne en lgsning. Leringsprosessen
«fra leeringsmal til lzeringsresultat» ser ut til & stimulere elevenes gnsker, engasjement og
interesse av den grunn at den gir de mulighet til & utforme egne laeringsprosesser. Elevene far
ta utgangspunkt i egne interesser og hverdagsvirkelighet i leeringsmalene sine, noe som kan

tenkes a gjare leringsprosessen mer motiverende og relevant for elevene.

Sammenheng mellom laringsprosessen «fra laeringsmal til lzeringsresultat» og Pélyas (2004)
problemlgsningsprosess
Videre kan det se ut til & veere sammenhenger mellom de fire fasene i leeringsprosessen «fra

leeringsmal til lzeringsresultat» og de fire fasene i Pélyas (2004) problemlgsningsprosess.

Farste fase

| farste fase av leeringsprosessen presenterer laereren et leeringsmal for undervisningen, og
reflekterer rundt dette sammen med elevene, slik at de skal fa en forstaelse for det. Denne
fasen sammenfaller med den ferste fasen i Polyas (2004) problemlgsningsprosess, som

handler om at elevene skal forsta problemet som skal lgses.

Andre fase

| andre fase av lzeringsprosessen skal elevene planlegge og gjare research for a finne ut
hvordan de kan na leeringsmalet sitt. Denne fasen oppleves som tilnermet lik Pélyas (2004)
andre fase, som handler om at elevene ma lage en plan for a lgse problemet. En utfordring nar
det gjelder andre fase i leeringsprosessen og andre fase i Pélyas (2004)
problemlgsningsprosess, er at det kan stilles spgrsmal rundt hvorvidt elevene mestrer a lage
leringsprosesser og planer som tilfredsstiller Polyas (1945) og Schoenfelds (1987) kriterium
for hva som anses & vare problemer. Pélya (1945) og Schoenfeld (1987) hevder nemlig at
problemer ikke kan ha en umiddelbar lgsning, men at de ma lekes, undres og forskes pa.
Utfordringen her oppstar dersom elevene planlegger fremgangsmater som leder til en
umiddelbar eller uoppnaelig lgsning. Dette kan ses som en konsekvens og en utfordring nar
leeringsprosessen bestar av apne laeringsprosesser hvor elevene far mulighet til 4 ta egne valg.

Pa den ene siden kan det eksempelvis tenkes at noen elever velger fremgangsmater som i
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mindre grad utfordrer deres matematiske tenking. Disse vil ha behov for leerere som veileder
de til & finne en plan som de selv forstar og som er oppnaelig, men utfordrende a lgse. Pa den
andre siden kan det tenkes at noen elever setter seg for store mal nar det gjelder plan for a
gjennomfare leeringsmalet. Disse vil ha behov for leerere som veileder de til & finne
leeringsaktiviteter som er realistisk og mulig & gjennomfare. Uavhengig om elevene setter seg
for store eller sma mal, kan leererens veiledning styre leeringsaktivitetene i en retning hvor det
er mulig for alle elever a leere ny matematisk kunnskap og utvikle matematisk forstaelse i

leeringsprosessen.

Tredje fase
Videre handler bade tredje fase i leringsprosessen og tredje fase i Pélyas (2004)
problemlgsningsprosess om a gjennomfare planen. Her er malet a finne en mulig lgsning pa

problemet og naerme seg et leeringsresultat.

Fjerde fase

Til slutt skal elevene i fjerde fase av leeringsprosessen presentere hvordan de har arbeidet for &
na leeringsmalene i et leeringsresultat. Denne fasen kan forstas som lik Pélyas (2004) fjerde
fase, som handler om a evaluere lgsningen. Laringsresultatet kan her ses pa som lgsningen til
problemlgsningen.

Fasene kan forstas som lik fordi elevenes presentasjon av laringsresultatet (les:
problemlgsningen) vil inkludere en evaluering av leeringsprosessen. Som intervjufunnene

antyder, finnes det her muligheter for a snakke om matematikken i leeringsresultatene.

Som vi na har sett er det mulig a se de fire fasene «fra leeringsmal til leeringsresultat» i lys av
Polyas (2004) fire faser i problemlgsningsprosessen. Laeringsprosessen «fra leeringsmal til
leeringsresultat» kan dermed anses a legge til rette for at elever kan utforske og arbeide

problemlgsende med matematikk.

Oppsummert forstas leeringsprosessen «fra leeringsmal til leeringsresultat» & vere nyttig nar
elever skal lzere matematikk gjennom pedagogisk entreprengrskap. Dette fordi
leeringsprosessen legger opp til at elevene far mulighet til & vaere aktive og utforskende, og til

a utvikle egne ideer og fale eierskap til egen leeringsprosess i matematikk.
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Folgende kapittel vil vise til et sentralt funn som forekom blant leerernes refleksjoner og
erfaringer, nemlig «entreprengrskapsstopp». Intervjufunnet om «entreprengrskapsstopp» er
relevant for & belyse hvilke samtaler som utspiller seg i klasserommet nar lerere underviser i
matematikk gjennom pedagogisk entreprengrskap. | kapittelet drgftes hvordan
«entreprengrskapsstopp» legger til rette for muntliggjering av elevenes matematiske
tankeprosesser. Her drgftes leererens bruk av spgrsmal, i lys av Ulleberg og Solems (2018)
spgrsmalsmodell, samt hvilke entreprengrielle kompetanser elevene utvikler i samtalene som

utspiller seg i «entreprengrskapsstopp».

5.5.1 «Entreprengrskapsstopp»

Da John og Selma fortalte om de fire fasene «fra leeringsmal til leringsresultat» (se kap. 5.4),
fortalte de at de i lgpet av undervisningen bruker a gjennomfare det de kaller for
«entreprengrskapsstopp». John fortalte at elevene i «entreprengrskapsstopp» tar pause i
leringsprosessene og reflekterer sammen med laerer og medelever over det de holder pa med.
Lererne fortalte at de bruker «entreprengrskapsstopp» for & veilede og hjelpe elevene

underveis i leeringen. En av lererne fortalte at:

Selma: En del av var oppgave som leerer er & se nar det eventuelt er behov for stopp, &

oppsummere og prate litt.

Videre fortalte informantene at leererens rolle i «entreprengrskapsstopp» er a gjare elevene
bevisste over leeringsprosessen, ved a for eksempel stille sparsmal knyttet til
lzeringsaktivitetene. John utdypet at elevene gjennom «entreprengrskapsstopp» kobles opp
mot metaperspektivet pa egen leering, som gjar at elevene i prosessen blir bevisste sine

entreprengrielle kompetanser.

Fra beskrivelsene til John og Selma er det a forsta at leererens rolle i «entreprengrskapsstopp»

er a reflektere sammen med, og veilede elevene underveis i leeringsprosessene.

Selvi: Hvis vi jobber med at elevene skal lage problemstillinger, sa ser vi at elevene av

og til trenger at vi stiller sparsmal for & fa tankene i gang. Det er det som er fint med
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denne undervisningsformen her, tenker jeg, at det blir mer naturlig a gjare det pa

denne maten.

Turid: Noen elever sliter med & forklare hvordan de tenker. De bruker mye tid pa a
ordlegge tankene pa et vis. For de flinke elevene bare vet det. Men det & leere det &
resonnere hvordan de vet det, og hva de har tenkt pa som gjorde at de visste det. Det
er en bevisstgjeringsprosess. Det gjgr vi gjennom samtaler. Det blir gjerne lererstyrte
samtaler. Da ma jeg stille de riktige spgrsmalene som gjar at elevene greier a sette
ord pa hva de tenker. Jeg stiller ofte spgrsmal som tvinger de til & tenke tilbake.

«Hvordan visste du det?» og «hvorfor tenkte du sann?».

Slik jeg tolker og forstar informantenes utsagn, er det a stille sparsmal en naturlig mate a
veilede elevene gjennom entreprengrielle laeringsprosesser. Avgjgrende i den sammenheng er
videre hvilke typer spagrsmal lzrerne stiller elevene i veiledningen. Som nevnt i teorikapittelet
vil hvilke typer sparsmal lzererne stiller elevene ha betydning for hvordan lereren utfordrer
elevenes tenkning (Ulleberg & Solem, 2018). I sitt intervju fortalte Gunnar at det er viktig &

ha en apen tilneerming i spgrsmalene:

Gunnar: Det er viktig & veere apen. Det er ofte sann med sma unger at
kommunikasjonen kan vare, farlig & bruke ordet mangelfull, men de kan forsta en
matematisk situasjon uten & kommunisere den helt godt. S& man ma hgre godt etter og
prove & plukke ut det som ligger litt skjult i deres manglende kommunikasjon, tenker

jeg. Og da prave a hjelpe de med & ta steget videre sann at de kan fa en full forstaelse.

5.5.2 Drgfting av «entreprengrskapsstopp»

Selv om intervjufunnene tyder at «entreprengrskapsstopp» kan benyttes i alle fag, vil jeg
drgfte den fra et matematikkdidaktisk perspektiv da det er matematikkfaget som er relevant
for oppgavens problemstilling.

Lererne fortalte at de anvender «entreprengrskapsstopp» i undervisning nar elevene skal lere
matematikk gjennom pedagogisk entreprengrskap. Forenklet kan «entreprengrskapsstopp»
veere en pause i leeringsprosessene, hvor lererne stiller sparsmal for a reflektere sammen med,
og veilede elevene i deres tanke- og leringsprosesser. Dette gjelder bade i klassens

lzeringsfellesskap og i mindre elevgrupper.
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«Entreprengrskapsstopp» ser ut til  skape muligheter for matematiske samtaler som kan
tydeliggjere og engasjere elevene mot et matematisk innhold. Gjennom spgrsmal kan leereren
invitere elevene inn i et samspill som omhandler leerestoffet. | samspillet kan lzereren og
elevene dele ideer og bygge pa hverandres matematiske innspill mot en felles forstaelse. Det
matematiske innholdet kan bli tatt stilling til pa flere nivaer, bade gjennom larernes og
elevenes bidrag. Pa denne maten kan «entreprengrskapsstopp» bidra til at det dannes et

fellesskap for tilneerming av det matematiske innholdet.

Som intervjufunnene i kapittel 5.2, 5.3 og 5.4 drgfter, er laeringsprosessene i
matematikkundervisningene relativt apne nar elevene i begynneropplaringen laerer gjennom
pedagogisk entreprengrskap. Dette uttrykker behovet for veiledning og bevisstgjering nar de
yngste elevene skal leere matematikk gjennom apne laeringsprosesser, for eksempel ved bruk
av «entreprengrskapsstopp». En grunn til dette er at elevene i stgrre grad enn ved tradisjonell
undervisning far ansvar over egen laering og er med a styre laeringsaktivitetene selv
(Skovsmose & Alrg, 2004). Noen elever vil eksempelvis ha behov for
«entreprengrskapsstopp» nar de skal finne en god mate a telle kongler pa i
undervisningseksempelet i underkapittel 5.2.1, nar de skal plassere tall pa tallinjen i
undervisningseksempelet i underkapittel 5.2.2, eller nar de skal utforme egne leringsmal i

leringsprosessen «fire faser fra leeringsmal til leeringsresultat» som i underkapittel 5.4.1.

Spersmalenes hensikt i «entreprengrskapsstopp»

Gjennom intervjuene uttrykte samtlige av laererne at den apne tilnaermingen til matematikken
skaper mer behov for veiledning enn ellers og at det i den sammenheng fales naturlig a
veilede gjennom spgrsmal. Selv om det a stille sparsmal verken er unikt for leererrollen eller
for matematikkundervisningen i begynneropplaringen, tyder intervjufunnene pa at laererens
sparsmal er av stor betydning nar elevene skal leere matematikk gjennom pedagogisk
entreprengrskap. Spesielt viktig for sparsmalene i «entreprengrskapsstopp» er hvilke typer
spgrsmal som stilles og hvilken hensikt de har. Spgrsmalene vil for eksempel ha en bestemt
intensjon for hvor samtalen skal styres. Dette utdypes i kommende avsnitt, hvor jeg drafter
leerernes beskrivelser av hvilke typer spgrsmal de stiller i «entreprengrskpasstopp» i lys av
Ulleberg og Solems (2018) spersmalsmodell.
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Ulleberg og Solems (2018) sparsmalsmodell

Spgrsmal i omrade C

Nar det gjelder hvilke sparsmal lzrerne stiller i «entreprengrskapsstopp», nevner
informantene at de forsgker a stille spgrsmal som gjar at elevene kan sette ord pa hva de
tenker. Learerne uttrykte at elevene i begynneropplaringen kan ha utfordringer med a forklare
hvordan de tenker, samt at elevene kan forstd en matematisk situasjon uten & kommunisere
den helt godt. En slik forstaelse tydeliggjer behovet for a stille apne spgrsmal som gir elevene
mulighet til & sette ord pa hvordan de tenker nar de arbeider med matematiske oppgaver. Det
kan veare spgrsmal som «Hvordan lgste du denne oppgaven?», «Hva tenkte du her?» og
«Hvorfor tenker du denne lgsningen blir riktig?».

Slike spgrsmal vil tilsvare omrade C i Ulleberg og Solems (2018) spgrsmalsmodell, da
spgrsmalenes hensikt er & orientere seg rundt elevenes matematiske tenking. En fordel med
slike sparsmal er at elevene lerer a forklare hvordan de tenker nar de arbeider med
matematiske oppgaver (Ulleberg & Solem, 2018). | den sammenheng vil de lzere & bruke
matematisk sprak i samtaler. Det kan dermed argumenteres for at spgrsmal som utvikles i
omrade C vil hjelpe elevene med a utvikle kompetanse i kjerneelementet «representasjon og
kommunikasjon» (Utdanningsdirektoratet, 2020d). En annen fordel med slike spgrsmal er at
leererne vil fa innsyn i elevenes matematiske tanker og forstaelse (Ulleberg & Solem, 2018).
Denne innsikten kan gjere det enklere for leererne a tilpasse undervisningen etter elevenes

matematiske kunnskaper og forstaelse.

Spgrsmal i omrade B

Andre sparsmal leererne stiller i «entreprengrskapsstopp» som fremkom blant informantenes
refleksjoner, er sparsmal som utfordrer elevene til a tenke tilbake og muntliggjere de
matematiske handlingene sine. Dette kan vere spgrsmal som «Hvordan visste du det?» og
«Hvorfor tenkte du sann?».

Denne typen sparsmal anses a veere i omrade B i Ulleberg og Solems (2018)
spgrsmalsmodell, da de gjar elevene bevisst hvilke valg de tar i leringsprosessen og utfordrer
deres tenking i bestemte retninger. Fremfor a kun utfgre en matematisk handling, utfordres
elevene gjennom slike sparsmal til a begrunne hvorfor de velger de bestemte matematiske
handlingene. De utfordres til & resonnere hvordan de har kommet frem til en lgsning og hva

de har tenkt som gjorde at de kom frem til denne lgsningen. | «entreprengrskapsstopp» Vil
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slike spgrsmal ha som hensikt a synliggjere elevenes matematiske fremgangsmater og
matematiske forstaelse (Ulleberg & Solem, 2018).

En fordel nar elevene resonnerer rundt de matematiske handlingene, er at de kan se
handlingene i starre sammenhenger og i overfogrt betydning. Elevene kan eksempelvis bli mer
bevisst pa hvilke andre matematiske situasjoner den bestemte matematiske handlingen kan
veere nyttig, samt i hvilke matematiske situasjoner den kan veere mindre nyttig. Dette kan
bidra til at elevene utvikler kunnskap om oppgavevariabler og kunnskap om strategivariabler,
dersom de blir bevisst hvilke lgsningsmetoder som kan anvendes nar de lgser ulike
matematiske utfordringer (Flavell, 1979).

En annen fordel med denne typen sparsmal er at de kan gjere elevene bevisst eventuelle feil
eller manglende forstéelse de har i lgsningsprosessen. A snakke matematikk p& denne maten
kan fare til oppdagelse av eventuelle misforstaelser, og dermed skape bevissthet rundt
misforstaelsene som kan oppsta i lignende matematiske oppgaver. Denne bevisstgjgringen
kan ogsa fremme relasjonell forstaelse hos elevene, da elevene kan benytte kunnskapen om

mulige misforstaelser i nye matematiske situasjoner (Skemp, 2006).

Spgrsmal i omrade D

| «entreprengrskapsstopp» og i laering gjennom pedagogisk entreprengrskap generelt, vil det
videre veere viktig a stille spgrsmal som engasjerer og utfordrer elevenes matematiske
tenking. Mer bestemt vil det veere viktig a stille sparsmal som falger opp elevenes tanker og
ideer, og som gir rom for elevenes videre forklaringer og utdypinger av argumenter. Det kan
derfor argumenteres for viktigheten av a stille elevene sparsmal som tilhgrer omrade D i
Ulleberg og Solems (2018) sparsmalsmodell. Hensikten med slike sparsmal vil veere a
utfordre elevene til a reflektere over sin egen tenking og a utforske nye perspektiver, noe som
vil bidra til & gke deres entreprengrielle kompetanser.

Intervjufunnene ga ingen direkte eksempler av denne typen spgrsmal, men uttrykte
viktigheten av a stille sparsmal som kobler elevene mot metaperspektivet pa leering og som
gjar de bevisste over laeringsprosessene. Eksempler er pa slike spgrsmal a finne hos Ulleberg
og Solem (2018) som viser til sparsmalene «Hva hvis du velger forskjellige tall?» og «Hvilke
andre lgsninger kan du finne?». Slike spgrsmal anses a veere apne og utforskende, og kan

dermed kategoriseres a veere innenfor undersgkelseslandskapet (Skovsmose, 1998).

Det kan argumenteres for to arsaker som gjar spgrsmalstyper i omrade D viktig nar elevene i

begynneroppleringen skal leere matematikk gjennom pedagogisk entreprengrskap:
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For det farste vil slike typer spgrsmal gi lzereren innblikk i elevenes matematiske
tankeprosesser. Det skaper muligheter for at leereren kan tilpasse innholdet i
matematikkundervisningen etter elevenes niva.

For det andre vil slike sparsmal gjare elevene bevisste pa egne matematiske valg. Dette anses
a veere viktig nar elever skal lzre gjennom pedagogisk entreprengrskap, da selvstendighet og
forstaelse for egen leering er sentrale entreprengrielle kompetanser (Kunnskapdepartementet
et al., 2004-2008). Her ses et fellestrekk mellom innholdet i pedagogisk entreprengrskap og
Kunnskapslgftets 2020 beskrivelse av dybdelaering, som begge uttrykker at elevene skal
kunne reflektere over hva de gjar i leeringsprosessene og forsta hva de holder pa med
(Kunnskapdepartementet et al., 2004-2008; Utdanningsdirektoratet, 2019a).

En mulig fare ved spgrsmal i omrade A

Det er enighet blant informantene om at elevene vil ha behov for andre typer sparsmal enn de
som finnes i spgrsmalsomrade A i Ulleberg og Solems (2018) sparsmalsmodell nar de laerer
gjennom pedagogisk entreprengrskap. Dette skyldes at spgrsmal som stilles i omrade A har
likheter med sparsmalstyper som kjennetegner tradisjonell undervisning og
oppgaveparadigme. | slike sparsmal er lereren ofte er ute etter et riktig svar (Skovsmose &
Alrg, 2004). Dersom spgrsmalene ikke inviterer elevene til a utforske sine matematiske tanker
og ideer, kan det vere en fare for at sparsmalene ikke utvikler elevenes matematiske
potensiale. En mulig konsekvens av dette kan veere at elevenes laering av matematikk forblir
pa et instrumentelt niva, fremfor at de utvikler en forstaelse pa et relasjonelt niva (Skemp,
2006).

Selv om det er leereren som leder samtalen i «entreprengrskapsstopp», kan interaksjonen sies
a bryte med det tradisjonelle samtalemgnsteret. Dette fordi spgrsmalene og samtalen beveger
seg i motsatt retning enn den klassiske monologen, da leereren aktiviserer elevene i

spgrsmalene.

«Entreprengrskapsstopp» fremmer relasjonell forstaelse og evne til a tenke matematisk

| «entreprengrskapsstopp» kan laererne veilede elevene ved a stille sparsmal direkte knyttet til
elevenes matematiske tanker og handlinger. Dette kan gjere leeringen mer verdifull for
elevene, da spgrsmalene tar utgangspunkt i deres matematiske erfaringer og forutsetninger,
fremfor ferdig formulerte oppgaver i en leerebok. Samtalene som utspiller seg i

«entreprengrskapsstopp» kan i sa mate anses a veere autentiske, da de tar utgangspunkt i a
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bygge pa elevenes matematiske ideer og erfaringer (Backstrom-Widjeskog, 2008). Dette kan

legge til rette for at elevene kan oppleve a veere meningsfulle i leeringsprosessen.

Som vist i teorien (se kap. 2.1), er det sentralt i pedagogisk entreprengrskap a legge til rette
for leeringssituasjoner hvor elevene er utforskende, nysgjerrige og kreative, hvor de aktive i
egen lering og arbeider med virkelighetsnare problemlgsninger (ddegard & Nevik, 2019).
Det gjar leerernes refleksjoner og erfaringer med «entreprengrskapsstopp» sveert aktuell for
nar elevene i begynneropplaringen skal leere matematikk gjennom pedagogisk
entreprengrskap. Som tidligere avsnitt antyder, avhenger dette av at leereren forholder seg til
spgrsmalstyper innenfor omrade B, C og D (Ulleberg & Solem, 2018). En medvirkning til det
er at disse spgrsmalstypene aktiviserer elevene i matematiske samtaler og utfordrer de til &
muntliggjgre og resonnere rundt matematiske hendelser. Fra leerernes refleksjoner anses dette
a vaere en av hensiktene med «entreprengrskapsstopp», sammen med hensikten om & veilede
elevenes matematiske tenking i riktig retning. Samtalene som utspiller seg i
«entreprengrskapsstopp» kan i sa mate utvikle relasjonell forstaelse hos elevene og innsikt i
det Schoenfeld (1987) kaller a tenke matematisk (Skemp, 2006).

Det kan tenkes at spgrsmalene i omrade B, C og D kan vare utfordrende for elever i
begynneropplearingen. En medvirkning til dette er at det kan veere kognitivt krevende for de
yngste elevene a bruke matematisk sprak nar de skal muntliggjere sine matematiske
handlinger, og resonnere rundt leeringsaktiviteter og lgsningsmetoder i matematikk. For noen
elever kan dette vaere naturlig, mens for andre kan det veere en tilvenningsprosess og
bevisstgjaringsprosess. Det kan dermed veere en fordel at elevene leerer a snakke og resonnere
matematikk pa denne maten allerede fra farsteklasse, slik at det vil bli mer naturlig for de
sentere i skolelgpet nar de mater hayere krav og forventninger. Jo tidligere elevene leerer a
bruke spraket for & muntliggjare, resonnere og vurdere de matematiske handlingene sine,
desto tidligere vil de utvikle kunnskap og forstaelse i kjerneelementet «resonnering og

argumentasjon» (Utdanningsdirektoratet, 2020d).
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Ved leering av matematikk gjennom pedagogisk entreprengrskap er det sentralt at elevene
utvikler forstaelse for egen leering gjennom at de blir bevisste de matematiske valgene de gjar

i leeringsprosessene (Jenssen et al., 2020)

| funn fra intervju refererer leererne fra skole 2 til en modell, «de entreprengrielle
byggesteinene», som de bruker i matematikkundervisningen. Denne modellen oppleves som

nyttig i de situasjonene hvor elevene skal reflektere rundt og bli bevisst sin egen laering.

5.6.1 «De entreprengrielle byggesteinene»

Informantene fra skole 2 fortalte at skolen utviklet en modell for & bli bevisste pa de
entreprengrielle leringsprosessene. Denne kalte de «de entreprengrielle byggesteinene», og
inngikk som en del av skolens entreprengrskapsplan. | intervjuene ble det fortalt at en

illustrasjon av modellen var synliggjort ved plakater i alle klasserom.

«De entreprengrielle byggesteinene» ble utarbeidet pa bakgrunn av innholdet til
Strategiplanen Se muligheten og gjgr noe med dem! (2004-2008). Byggesteinene inneholder
entreprengrielle kompetanser som de gnsker a utvikle hos elevene. John fortalte at modellen
ble inspirert av en skole i England som hadde utviklet en modell de kalte for vaner (eng.
habits), som har likt innhold som «de entreprengrielle byggesteinene», og som var synlig i
alle klasserom. Dette ga laererne pa skole 2 en ide om a utvikle noe tilsvarende. De kom frem
til at de kunne kalle dem byggesteiner, og gjere en konkretisering av innholdet med
utgangspunkt i de entreprengrielle kompetansene som ligger i entreprengrskapsplanen. Med
hensyn til skolens anonymitet, er «de entreprengrielle byggesteinene» for smaskolen forsgkt
gjenskapt i figur 2:

VI ER SAMMEN: NI SER MU )
. VI ER AKTIVE:
Vier irshinde JEG UTVIKLER MEG: VIER
Vi rbeid SAMFUNNSAKTIVE:
ls:ma = Vihar lysttil & lere Vier nysgjerrige fo Tar sty

Vibryr oss om

hverandre v fage:::::dé WAL G T Jeg holder ut Vibruker lokalmiljget
Vi respekterer Viopplever mestring vi pm"l‘:;:e"” - Jeg bidrar Vigjgr noe nyttig

hverandre

Figur 2: En illustrasjon av «de entreprengrielle byggesteinene» for smaskolen.
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«De entreprengrielle byggesteinene» bestar av fem byggesteiner. Byggesteinene har lik
oppbygning, men har ulikt niva pa innhold for smatrinnet, mellomtrinnet og ungdomstrinnet.
Forskjellen mellom de tre hovedtrinnene er at modellen for ungdomstrinnet i starre grad har
mer beskrivende og detaljert tekst og at de lavere skoletrinnene har en forenklet modell
tilpasset deres leringsniva. Byggesteinene ser ellers visuelt like ut i alle hovedtrinnene, noe
som gj@r dem lett gjenkjennelig for elevene i alle klassetrinn. Intensjonen er at det skal veere
en progresjon i kompetansehevingen, hvor elevene utvikler kompetansene over tid fra

smatrinnet til ungdomstrinnet.

I intervjufunnene som omhandlet leerernes refleksjoner om «de entreprengrielle
byggesteinene», er funnene entydige pa at byggesteinene hjelper elevene med a bli bevisst seg

selv og hvordan de lerer:

Selma: Jeg tenker at de gjer seg noen tanker selv om a bli bevisst seg selv. De blir mer

og mer bevisst seg selv jo mer vi bruker de, det er jeg helt sikker pa.

John: De entreprengrielle byggesteinene gjer elevene bevist pa og skaper forstaelse

for hvordan de laerer og er med hverandre.

John og Selma fortalte fglgende om hvordan de bruker byggesteinene i undervisning:

John: Laererne og elevene bruker for eksempel byggesteinene i
«entreprengrskapsstopp». De kan se pa den og stille spgrsmal som «Hvilke
egenskaper eller kompetanser innenfor byggesteinene er det vi bruker nd?». P& denne

maten blir leeringen veldig visuelt for elevene.

Selma: Leereren kan bruke modellen i undervisningsstopp for a veilede og hjelpe
elevene. Da kan lareren vise til byggesteinene og stille spgrsmal som: «Na
samarbeider dere. Hva har dere vaert innom av punktene i den byggesteinen som
handler om samarbeid?» Og da ser jeg at elevene blir veldig bevisste, nar de ser at de

hele tiden jobber med veldig mange ting. Selv om de egentlig jobber med en ting hehe.
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I likhet med John fortalte Selma at hun benytter «de entreprengrielle byggesteinene» i
entreprengrskapsstopp for a veilede og hjelpe elevene. Selma fortalte videre at hun er bevisst
pa a anvende «de entreprengrielle byggesteinene» i den grad det er mulig.

Lerernes refleksjoner antyder at modellen er anvendbar i undervisningen nar hensikten er a
visualisere og bevisstgjare elevene om hvilke kompetanser de bruker. Selma fortalte at
elevene i denne sammenhengen blir veldig bevisste nar de ser at de hele tiden jobber med
veldig mange ting. Med «veldig mange ting» tolker jeg at Selma referer til alle de
kompetansene elevene utvikler i undervisningsaktivitetene. At elevene erfarer at de ikke bare
lerer én ting eller noe faglig i aktivitetene, men ser at de i aktiviteten arbeider med flere
kompetanser. De kan for eksempel bli bevisste pa at de i aktiviteten bade samarbeider med
hverandre, lytter til hverandre, stiller sparsmal, utforsker, leter etter lgsninger, tar ansvar og
holder ut.

Fra intervjufunnene forstas modellen for «de entreprengrielle byggesteinene» a vare
fagovergripende, og gjeldende i alle fag i skolen. Videre ses et potensiale for at modellen kan
veere relevant ogsa i andre leeringsformer, og ikke bare i pedagogisk entreprengrskap.
Likevel vil den drgftes i lys av pedagogisk entreprengrskap fra et matematikkdidaktisk

perspektiv, da det er dette som er relevant for studiens problemstilling.

5.6.2 Drgfting av «de entreprengrielle byggesteinene»

Som intervjufunnene formidler, representerer «de entreprengrielle byggesteinene»
entreprengrielle kompetanser som skolen gnsker a utvikle hos elevene. «De entreprengrielle
byggesteinene» kan i sa mate eksemplifisere hvordan pedagogisk entreprengrskap kan bli
integrert i undervisning, og bidra til & utvikle kunnskap, ferdigheter og egenskaper som
kjennetegnes som entreprengrielle kompetanser hos elevene. Blant disse er elevenes evne til &
samarbeide og a bry seg om hverandre, evne til & veere utforskende og ha lyst til a leere, evne
til & vaere nysgjerrige, lete etter lgsninger og vaere selvstendig i egen lering. Eksempler pa

slike kompetanser hos elevene i smaskolen er presentert i figur 2 (se s. 98).

A utvikle forstéelse for og reflektere over egen leering
Sentrale funn fra leerernes refleksjoner og erfaringer tyder pa at modellen for «de
entreprengrielle byggesteinene» kan hjelpe elever med a bli bevisste seg selv og utvikle

forstaelse for egen leering. Larerne fortalte at elevene i refleksjoner rundt «de entreprengrielle

Side 100 av 130



byggesteinene» blir mer og mer bevisst seg selv og at elevene gjennom modellen skaper
forstaelse for hvordan de lzerer og er med hverandre. En medvirkning til dette kan veere at
elevene i refleksjonen gradvis utvikler bevissthet rundt sine kompetanser og i hvilken grad de
selv faler at de mestrer de ulike kompetansene. Ved & involvere modellen i samtaler med
elevene, kan elevene gjare seg noen tanker om hvor de er i sin lering, hvor de skal og
hvordan de best kan komme seg dit (Utdanningsdirektoratet, 2020c). Det kan her forstas at
elevene utvikler forstaelse for og bevissthet rundt egen laering nar de selv ma reflektere rundt
hva de gjar i leeringsprosessene. Nytten ved a bruke modellen i undervisning kan dermed
veere at den bidrar til & utvikle entreprengrielle kompetanser, som igjen kan bidra til elevenes
faglige utvikling i matematikk. Her kan det samtidig tenkes at elevene vil utvikle
entreprengrielle kompetanser som bidrar til selvstendighet og mestringsfalelse hos elevene.
Modellen kan i sa mate veere nyttig for elevenes dybdelaring og sarlig viktig for at de skal

leere a leere (Utdanningsdirektoratet, 2020e).

«De entreprengrielle byggesteinene» i matematikkundervisning

Resultatene fra leerernes refleksjoner og erfaringer viser at leererne anvender byggesteinene i
undervisning for & veilede og hjelpe elevene i leeringsprosessene. Dette er i trad med det som
kreves av lereren i entreprengriell leering, hvor undervisningen har en apen tilnerming til
matematikkfaget og hvor leereren ma veilede elevene i deres laeringsprosesser (Jenssen et al.,

2020). Dette er ogsa nermere gjort rede for i kapittel 5.2-5.5.

Fra intervjufunnene kommer det frem at laererne bruker «de entreprengrielle byggesteinene» i
«entreprengrskapsstopp» (se kap. 5.5). I denne sammenhengen fortalte lzererne at de anvender
modellen til & veilede elevene, ved a utfordre elevene gjennom spgrsmal knyttet til de ulike

byggesteinene.

I matematikkundervisning hvor elevene utforsker apne problemlgsningsoppgaver i
matematikk, kan leereren og elevene eksempelvis reflektere sammen rundt kompetansen «vi er
utforskende». Sammen kan de reflektere rundt hva som forstas med a utforske og hvordan
elevene kan arbeide utforskende med apne oppgaver. Rundt dpne problemlgsningsoppgaver
kan det videre veere relevant a samtale rundt kompetansene «vi leter etter lgsninger» og «vi
praver — feiler — leerer». Da kan laereren og elevene samtale rundt spgrsmal som «Finnes det
alltid kun et riktig svar?», «Hvordan kan jeg finne en lgsning?» og «Hva skjer om jeg finner

feil svar?». | samtaler med slike spgrsmal kan elevene videre bli bevisste kompetansen «jeg
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holder ut», fordi de i 4pne oppgaver ma ta seg tid til & utforske og gi seg selv muligheter til &
feile og videre sgke etter flere mulige lgsninger. Sparsmal som disse kan sette i gang elevenes
forkunnskaper og forberede de pa oppgavene som kommer, samtidig som sparsmalene vil gke

elevenes bevissthet rundt hvilke kompetanser bruker i laeringsaktivitetene.

For & skape refleksjoner rundt hvilke kompetanser elevene har veert innom i
leeringsaktivitetene, antydet leerernes refleksjoner at sparsmal rundt byggesteinene kan stilles
avslutningsvis i undervisningstimer. Lareren kan eksempelvis stille reflekterende sparsmal
som: «Hvilke kompetanser innenfor byggesteinene har vi brukt i dag?», «Har du mestret

de?», «Hvilke kan du gve mer pa?».

En mulig positiv konsekvens av slike samtaler og refleksjoner rundt «de entreprengrielle
byggesteinene» er at de kan bidra til & utvikle elevenes forstaelse rundt kjerneelementet
«utforsking og problemlgsning» i matematikk (Utdanningsdirektoratet, 2020d). I de tilfeller
hvor elevene ma bruke matematisk sprak for a beskrive sine matematiske tanker til lzereren og
til hverandre, kan det samtidig argumenteres for at refleksjonene har positive effekter
gjennom at de bidrar til & utvikle elevenes forstaelse rundt kjerneelementene «representasjon

og kommunikasjon» og «resonnering og argumentasjon» (Utdanningsdirektoratet, 2020d).

Tre suksesskriterier for «de entreprengrielle byggesteinene»
Sa langt antyder intervjufunnene at samtaler og refleksjoner rundt «de entreprengrielle
byggesteinene» gker sannsynligheten for at elevene utvikler sterre grad av forstaelse og

egeninnsikt omkring leering i matematikk.

For at modellen skal kunne na sitt potensial om a utvikle elevenes forstaelse over egen lering,
kan det derimot tenkes at det vil kreve tilvenning og bevisstgjering. Her kan leereren veere en
viktig faktor nar det gjelder hvordan elevene blir kjent med, og hvordan elevene samtaler og
reflekterer rundt «de entreprengrielle kompetansene». | det falgende presenteres tre
suksesskriterier som jeg anser har betydning for i hvilken grad elevene utvikler forstaelse over
seg selv og egen lering gjennom modellen. Disse er: tilgjengelighet, modellering og i hvilken

grad modellen anvendes.

I denne sammenhengen forstas tilgjengelighet som i hvilken grad modellen er synlig for

elevene. | underkapittel 5.6.1 ble det omtalt at leererne fortalte at modellen henger synlig i alle
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klasserom pa skolen. Dette kan vaere en fordel nar elevene skal bli kjent med «de
entreprengrielle byggesteinenex». Bade fordi elevene vil kunne se hvilke kompetanser som
forventes av dem, og fordi kompetansene blir konkrete og lett tilgjengelig for dem. Det kan
slik sett veere mer utfordrende for elever a reflektere rundt «De entreprengrielle

kompetansene» dersom den visuelle modellen ikke er til stede eller synlig i klasserommet.

En annen forutsetning som vil ha betydning er pa hvilken mate lereren presenterer modellen
for «de entreprengrielle byggesteinene». Denne forutsetningen er inspirert av Schraw (1998).
Her burde lzereren modellere hvordan elevene kan anvende modellen, ved & modellere hvilke
typer spgrsmal man kan stille til modellen. Dette kan lzereren gjere ved a si hgyt hva han eller
hun tenker nar han eller hun reflekterer rundt kompetansene, som for eksempel: «Er jeg flink
til & holde ut i denne aktiviteten?», «Hvordan kan jeg gve meg pa a ta mer ansvar?», «l dag
opplevde jeg mestring nar jeg... » eller «<Hvordan er jeg i samarbeid med andre?» (Schraw,
1998). Her kan laereren presisere at elevene kan bruke modellen bade for & gjere seg bevisst
hvilke kompetanser de arbeider med, hvilke kompetanser de fgler de mestrer og hvilke de
foler de kan utvikle seg i. Pa denne maten eksemplifiserer lzereren hvilke tilfeller det er

relevant for elevene a vende seg mot modellen.

Den tredje forutsetningen som kan veere relevant for hvordan elevene blir kjent med «de
entreprengrielle byggesteinene», er i hvilken grad eller hvor mye leereren benytter modellen i
leeringsaktiviteter og i samtaler med elevene. Denne forutsetningen er ogsa inspirert av
Schraw (1998), som hevder at elevene ma gis leeringsmuligheter som kan utvikle deres
metakognitive kunnskap og metakognitive ferdigheter. For at elevene skal lere a bruke
modellen i leeringsaktiviteter er det viktig at laereren stadig gir elevene laeringsmuligheter hvor
de eksplisitt kan ha nytte av «de entreprengrielle byggesteinene». Videre vil det veere viktig at
lereren stadig viser til og skaper refleksjoner rundt «de entreprengrielle byggesteinene».
Desto mer elevene ser nytten av og bruker «de entreprengrielle byggesteinene», jo mer vil det
bli en vane for de & vende seg mot og bruke modellen i undervisningen. Det vil dermed vaere
viktig at leereren inspirerer og engasjerer elevene til & anvende modellen i leeringsaktiviteter

0g pa eget initiativ.

«De entreprengrielle byggesteinene» fremmer elevenes metakognisjon
I matematikkundervisning handler metakognisjon om det & vere bevisst egne tankeprosesser,

a reflektere over egen leering, samt overvake og regulere egen lering (Lester & Kehle, 2003).
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Metakognisjon vil derfor veere et viktig element i pedagogisk entreprengrskap, slik at elevene

skal kunne utvikle en forstaelse for hva de leerer og hvordan de lerer.

Ut ifra leerernes refleksjoner og erfaringer kan det tolkes en sammenheng mellom «de
entreprengrielle byggesteinene» og elevenes metakognitive kunnskap og metakognitive
ferdigheter. Denne tolkningen gjeres pa bakgrunn av intervjufunn hvor leererne fortalte at
elevene virker a utvikle bevissthet rundt egen laering nar de selv ma reflektere rundt hva de

gjer i leeringsprosessene.

For elever i begynneropplaringen som har liten kjennskap til egen metakognitiv kunnskap og
som heller ikke mestrer metakognitive ferdigheter, kan det tenkes at «de entreprengrielle
byggesteinene» er et hjelpemiddel som bidrar til & utvikle deres tenking i riktig retning.
Elevene kan for eksempel anvende byggesteinene som «tankeredskaper» for a bli mer
bevisste sine mater a leere pa. Ved a stille seg selv spgrsmal som er fundert rundt
byggesteinene, kan elevene for eksempel reflektere rundt hvorvidt de mestrer a lete etter
lgsninger, og pa hvilke mater de kan bli bedre til leere av sine feil. Denne bevisstheten kan
fare til at elevene utvikler kunnskap om egen kognisjon og kunnskap om strategivariabler,
som vil veere til nytte i matematikkundervisningen, ved lgsning av dpne oppgavetyper
(Flavell, 1979).

Elever som har kunnskap om egen kognisjon, har utviklet kunnskap om hvordan de laerer, og
de vil i starre grad kunne vare selvstendige i egen leering (Flavell, 1979). De kan eksempelvis
veere bevisst pa at de leerer best i matematikk nar de arbeider praktisk med utforskende
oppgaver, sammenlignet med nar de arbeider teoretisk med utforskende oppgaver. Eller at de
leerer best i matematikk nar de samarbeider og samhandler med andre, fremfor individuelt
arbeid.

Nar elevene blir bevisste pa hvordan de selv lerer, kan de samtidig bli bevisste over hvilke
leeringsaktiviteter det er hensiktsmessig & anvende ved arbeid med ulike matematiske
oppgaver. | en slik sammenheng vil elevene ha kunnskap om strategivariabler (Flavell, 1979).
De vil da veere bevisste pa at det kan lgnne seg a idémyldre i starten av en oppgave som
krever utforskning, eller at det kan veere hensiktsmessig a samarbeide dersom en oppgave
krever resonnement. Her er tanken at elevene i refleksjoner rundt «de entreprengrielle

byggesteinene» kan utvikle forstaelse for de matematiske handlingene i leeringsprosessene.
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Den typen metakognitiv kunnskap som er gjort rede for i de to gvrige avsnittene, kunnskap
om kognisjon og strategivariabler, bidrar til & gke elevenes forutsetninger til a regulere
leringsprosessene dersom de sitter fast i et bestemt tankemgnster (Flavell, 1979). Ved
drgfting av «de entreprengrielle byggesteinene» er evalueringen av den metakognitive
kunnskapen et viktig ledd. Metakognitive ferdigheter er en kompetanse som anvendes for &
regulere og evaluere lzeringsprosessen. Elevene kan anvende den metakognitive kunnskapen
til & overvake sin matematiske forstaelse og regulere egen leringsprosess (Flavell, 1979).
Et eksempel hvor elevene bruker sin metakognitive ferdighet til a regulere egen
leeringsprosess, er gjennom a bevisst endre fremgangsmate dersom man star fast i en
oppgavelgsning, for slik a lgse oppgaven. Elevene kan videre mestre a regulere sin egen
leering ved a enten a vere utholdende, se tilbake pa tidligere lgsninger, sette problemet inn i
en annen kontekst, skape en oversikt ved hjelp av tankekart eller utforske en ny strategi

dersom de sitter fast i en matematisk oppgave.

| utfarelsen av leererrollen er det viktig a gi elevene ressurser for & kunne veere selvstendige.
Iboende i begrepet selvstendig forutsettes det at elevene utvikler metakognitiv kunnskap og
metakognitive ferdigheter. Det er derfor viktig at leereren tilrettelegger for laeringsprosesser
hvor elevene blir bevisste sin metakognitiv kunnskap og metakognitive ferdigheter. Leerernes
refleksjoner og erfaringer tyder pa at samtaler og refleksjoner rundt «de entreprengrielle

byggesteinene» er medvirkende til at elevene blir bevisste seg selv og hvordan de larer.
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Malsettingen for denne studien var a bidra til gkt forstaelse for hva leering gjennom
pedagogisk entreprengrskap er, og hvordan elevene i begynneroppleringen kan leere
matematikk gjennom pedagogisk entreprengrskap. Malsettingen ble utviklet pa bakgrunn av
anbefalingene fra Ludvigsen-utvalget og de nye leereplanene, som viser til kunnskaper,
holdninger og ferdigheter som en forventer blir viktige i fremtiden. Blant disse er utforskende,
kreative og samarbeidende evner, samt evner til a se muligheter og a utvikle forstaelse for
egen lering sentrale for elevene i begynneropplaringen (NOU 2015: 8 Fremtidens skole,
2015; Utdanningsdirektoratet, 2020d). Her sa jeg muligheten for at slike kompetanser kunne
utvikles, ivaretas og anvendes gjennom pedagogisk entreprengrskap som tilnerming i
matematikkundervisning. For a na malsettingen endte jeg med en problemstilling som lyder

som falger:

Hvilke refleksjoner og erfaringer har leerere om hvordan elever kan laere matematikk

gjennom pedagogisk entreprengrskap?

For & besvare problemstillingen ble det gjennomfart en kvalitativ undersgkelse i form av
semistrukturerte intervju av syv leerere, som alle har erfaring med pedagogisk
entreprengrskap. | falgende kapittel vil jeg sammenfatte studiens hovedfunn for & svare pa

oppgavens problemstilling, samt reflektere over veien videre etter endt forskning.

Gjennom teori har jeg diskutert ulike tilneerminger til begrepet entreprengrskap, som sammen
med intervjufunn og drafting, har munnet ut i en forstaelse for hvordan pedagogisk

entreprengrskap kan forstas og anvendes i matematikk i begynneropplaringen.

For & svare pa problemstillingen gnsket jeg farst a sgke innsikt i leerernes refleksjoner rundt
hvordan de forsto fenomenet pedagogisk entreprengrskap. Jeg tolket at samtlige av leererne
hadde tilnsermet lik forstaelse av begrepet. Fra leerernes refleksjoner kom det frem at elevene i
begynneroppleringen utvikler entreprengrielle kompetanser som evne til a veere selvstendig,
lytte og sette seg inn i hva andre har tenkt, samarbeide samt veere utholdende, utforskende,

kreative, resonnere og se sammenhenger nar de laerer matematikk gjennom pedagogisk
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entreprengrskap. Videre mente leererne at elevene utvikler bevissthet rundt egen laering og
heyere forstaelse for seg selv i samarbeid med andre ved lering gjennom pedagogisk
entreprengrskap. Basert pa intervjufunn skapes videre en felles forstaelse om at leering
gjennom pedagogisk entreprengrskap er s&rlig nyttig for elevene i begynneroppleringen, da
tilneermingen stimulerer de yngste elevenes behov for a leke, undre seg og bevege seg i

leeringsprosessene.

I trad med tidligere forsking, viser funnene at pedagogisk entreprengrskap ogsa her ser ut til &
fremme engasjerende, elevaktive, autentiske, utforskende, kreative og samarbeidende
aktiviteter i matematikkundervisningen. Samtidig uttrykte leererne at matematikkundervisning
gjennom pedagogisk entreprengrskap gir muligheter for & samtale, tenke og resonnere
matematisk, og videre gkte muligheter for a skape forstaelse for egen tenking og leering i
matematikk. Pedagogisk entreprengrskap i matematikkundervisning ser derav ut til a legge til
rette for utvikling av entreprengrielle kompetanser som vil veere viktige for elevene bade na
og i fremtiden. Fra funnene kommer det frem at noen av kompetansene utvikles direkte
gjennom oppgavene elevene mgter i matematikkundervisningen: problemlgsning, kreativitet,
utforske, se sammenhenger, resonnere, mens andre kompetanser utvikles i

klasseromskonteksten: samarbeid, selvstendighet, lytte, utholdenhet, ansvar og initiativ.

Et sentralt funn i masteroppgaven viser seg blant leerernes praktiske undervisningseksempler
(se kap. 5.2.1-5.2.3, 5.3 0g 5.4). Jeg finner det interessant at samtlige av leererne i
undervisningseksemplene setter rammer for undervisningen, men gir elevene frihet innenfor
rammene til & selv undre, arbeide problemlgsende, leke og utforske den aktuelle
matematikken. Dette viser seg som et gjennomgaende mgnster for hvordan lererne anvender

pedagogisk entreprengrskap i sin matematikkundervisning for de yngste elevene.

I lerernes refleksjoner og erfaringer er det et gjennomgaende funn at de stadig forsgker a
knytte matematikken til noe som oppleves kjent og relevant for elevene. Lererne uttrykte en
forstaelse for at det ikke er enkelt, hverken a se eller forstd, relevansen av matematikken nar
du er syv eller atte ar gammel. Det & hele tiden sette virkelighetsnare rammer for de yngste
elevene oppfattes dermed a veere sveert sentralt nar de skal engasjere elevene til & leere
matematikk gjennom pedagogisk entreprengrskap. Dette er i overensstemmelse med

suksessfaktoren om autentisitet i pedagogisk entreprengrskap.
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For elever i begynneropplearingen viser funnene videre hvordan suksessfaktoren aktivitet pa
ulike mater er til nytte for elevenes utvikling av entreprengrielle kompetanser i
matematikkundervisning. Aktivitet oppleves her & by pa leeringsmuligheter for de yngste
elevene. | aktivitetene gis elevene mulighet til a tilegne seg matematiske erfaringer, ved a selv
utforske, veere kreative, problemlgsende, samarbeide, reflektere, leke og bruke kroppen for &
undersgke matematikken de blir presentert for. Som falge av dette utvikles her en forstaelse
av at elevene beveger seg inn i Skovsmoses (1998) undersgkelseslandskap nar de laerer

matematikk gjennom pedagogisk entreprengrskap.

Et interessant funn nar det gjelder elevenes lering av matematikk, er at det i stor grad ses
likheter mellom relasjonell forstaelse i matematikk og didaktikken som er gjeldende for
lering gjennom pedagogisk entreprengrskap. Likhetene gar ut pa at bade utvikling av
relasjonell forstaelse og leering gjennom pedagogisk entreprengrskap fremmer verdien av a
utvikle en dypere forstaelse for matematikken, i motsetning til & kun huske den. Andre
likheter er at de forutsetter en utforskende tilneerming, samt at de sgker innsikt i de
matematiske sammenhengende. En kan i sa mate argumentere for at leering gjennom

pedagogisk entreprengrskap bidrar til & fremme elevenes relasjonelle forstaelse i matematikk.

Intervjufunn skaper videre en forstaelse om at sosiomatematiske normer er av betydning nar
de yngste elevene skal leere matematikk gjennom pedagogisk entreprengrskap. Her forstas at
sosiomatematiske normer kan bidra til & skape tydelige forventninger hos de yngste elevene
om hvordan de kan mgte, undre, leke, utforske og resonnere rundt matematikken i
undervisningen. Pa samme mate kan sosiomatematiske normer bidra til & skape forventninger
om hvordan elevene skal kommunisere med hverandre, oppmuntre hverandre og dele sine

matematiske tanker med hverandre.

Utover dette ble noen utfordringer ved pedagogisk entreprengrskap nevnt. Blant annet ble det
nevnt at undervisningsformen kan vere krevende i form av at undervisningens apne
tilneerming skaper lgse strukturer, hvor leereren ma veere apen for hvilke veier undervisningen
kan ta. Blant informantene var det videre delte meninger om hvorvidt leerebok skal benyttes
ved anvendelse av pedagogisk entreprengrskap. Der noen av lererne mente bruk av leerebok
gir god variasjon og den mengdetreningen elevene trenger, mente andre at leereboken kan bli

for kunstig for elevene i begynneroppleringen. En sentral oppfatning her er at elevene i starre
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grad vil kunne se sammenhenger og gjgre egne oppdagelser i sammenhenger hvor de kan

utforske matematikken fysisk gjennom virkelige gjenstander og hendelser.

| teorikapittelet ble det undersgkt i hvilken grad begrepet pedagogisk entreprengrskap nevnes
direkte i den Overordnende del av Kunnskapslgftet 2020 og i den nye leereplanen i
matematikk. Jeg fant at reformdokumentene i liten grad, naermere bestemt i bare ett tilfelle,
nevner begrepet entreprengrskap: | kapittel 1.4 star fglgende: «Samarbeid inspirerer til
nytenking og entreprengrskap, slik at nye ideer kan omsettes til handling»
(Utdanningsdirektoratet, 2020e). Selve begrepet pedagogisk entreprengrskap uttrykkes ikke
eksplisitt, men store deler av begrepets innhold er derimot omtalt. Dette gjennom hva jeg
tolker og forstar som synonymer til hva pedagogisk entreprengrskap inneholder: utforske,
skape, reflektere, selvstendighet, samarbeid, kommunikasjon, dybdelaring, forstaelse for egen
lzering osv. Denne tolkningen bekreftes fra samtlige av leererne i undersgkelsen.

Det er interessant at samtlige av informantene i stor grad ser sammenhenger mellom
pedagogisk entreprengrskap og intensjonene i Kunnskapslgftet 2020, spesielt nar det kommer
til dybdelering. Dette kommer tydelig fram i eksempelvis Johns refleksjoner, som lyder som
falger: «Fagfornyelsen er egentlig pedagogisk entreprengrskap uten at det beskrives som det».
De overnevnte funnene munner ut i at en kan sparre seg hvorfor ikke begrepet anvendes

tydelig i styringsdokumenter.

Det er viktig a poengtere at samtlige av leererne uttrykte en sveert positiv holdning til
pedagogisk entreprengrskap. Dette kan skyldes at det ble gjort et bevisst valg om & kun
intervjue leerere som var godt kjent med fenomenet fra for. Utvalget kan saledes ikke sies a
veere verken representativt eller variert i sine erfaringer med pedagogisk entreprengrskap, men
ga til gjengjeld et fyldig og erfaringsbasert datagrunnlag. Denne manglende variasjonen har
gjort det utfordrende & problematisere de ulike erfaringene, i og med at samtlige har veert
utelukkende positive til pedagogisk entreprengrskap. En mulig svakhet i denne undersgkelsen
kan derfor veere at leererne i liten grad er Kritiske til undervisningsformen, og at undersgkelsen
ikke foretar seg de kritiske sidene ved pedagogisk entreprengrskap. Likevel vil jeg
argumentere for at utvalget i denne undersgkelsen utgjorde en styrke, da jeg gnsket gke
forstaelsen om hvordan pedagogisk entreprengrskap kan anvendes i matematikkundervisning.
Da var det nettopp laerere med erfaring med fenomenet som var hensiktsmessige a vende seg

mot.
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| teorikapittelet viste jeg til en gjennomgang av tidligere forskning om pedagogisk
entreprengrskap. | gjennomgangen fant jeg forskning som antydet at leerere mangler kunnskap
om hvordan de kan anvende pedagogisk entreprengrskap i sin undervisning (Haara, 2018).
Det samme inntrykket fikk jeg allerede under sgkingen av informanter, da det viste seg a vare
en utfordring a finne informanter som hadde erfaring med bruk av pedagogisk
entreprengrskap i begynneropplaeringen. | denne prosessen fikk jeg et inntrykk av at leerere i
liten grad har kjennskap til eller forstaelse for pedagogisk entreprengrskap, noe som viste seg
a veere i trad med tidligere forsking (Haara, 2018).

Likevel har jeg en antagelse om at pedagogisk entreprengrskap i stor grad allerede praktiseres
av leerere, uten at de ngdvendigvis er klar over det. Dette var tilfellet for begge
entreprengrskapsskolene i utvalget til denne undersgkelsen, som i startfasen da de undersgkte
begrepet ikke hadde fullstendig forstaelse for hva begrepet inneholdt, men som underveis i
undersgkelsen forstod at det inneholdt mye av det de allerede holdt pa med fra fgr. Dette
uttrykker behovet for mer forskning omkring pedagogisk entreprengrskap i undervisning. Her
ser jeg et serlig behov for forsking som tydeliggjer hvordan pedagogisk entreprengrskap kan
anvendes i barneskolen, og som kan gke forstaelsen for hva begrepet innebeerer. Et hap er at
undervisningseksemplene i denne oppgaven kan bidra til & gke denne forstaelse, ved a
inspirere og apne gynene for hvilke leeringsmuligheter som finnes nar lzerere skal planlegge

leringsaktiviteter i matematikk.

Basert pa oppgavens funn har denne undersgkelsen vist at leering gjennom pedagogisk
entreprengrskap kan vaere sveert nyttig nar elever i begynneropplaringen skal lere
matematikk. Pedagogisk entreprengrskap, med dens apne, utforskende og lekpregede
tilneerming, har vist seg gjennom syv lereres refleksjoner og erfaringer, a veere et godt
utgangspunkt for de yngste elevene. Oppgaven har, gjennom praktiske eksempler fra
matematikkundervisning, sett hvordan laering gjennom pedagogisk entreprengrskap i stor grad
legger til rette for elevaktivitet, variasjon, utforsking, refleksjon, matematiske samtaler og
virkelighetsnar leering. Oppgaven har videre sett hvordan laeringsmulighetene i pedagogisk
entreprengrskap bidrar til utvikling av elevenes forstaelse for seg selv og egen leering, samt

utvikling av elevenes relasjonelle forstaelse og evne til & resonnere og tenke matematisk.

Side 110 av 130



Elevene virket ut ifra informantenes refleksjoner og erfaringer a vaere aktive, engasjerte og

involvert i egen laering nar de leerer matematikk gjennom pedagogisk entreprengrskap.

Ut ifra denne kvalitative studien og tilhgrende funn ser jeg pedagogisk entreprengrskap som
en tilneerming til matematikkundervisning, som i stor grad mgter Kunnskapslgftet 2020s
intensjoner om & gi elevene rike muligheter til & utvikle skaperglede, engasjement og

utforskertrang. Som en av larerne uttrykte i intervjuet:

«Hvordan kan de ellers lare, fa engasjement, utforskertrang og skaperglede ...»

Arbeidet med masteroppgaven har veert en larerik og utfordrende prosess, hvor jeg har
tilegnet meg oppfatningen om at pedagogisk entreprengrskap med fordel kan fa gkt
oppmerksomhet blant lerere i begynneropplaringen. En kan pa mange mater si at pedagogisk

entreprengrskap handler om a skape engasjement og leeringsglede hos de yngste elevene.

Basert pa lerernes refleksjoner og erfaringer, konkluderes det i oppgaven med at
begrensningene er fa nar elevene i begynneropplaringen skal lzere matematikk gjennom
pedagogisk entreprengrskap. Det kan virke som om tyngden i pedagogisk entreprengrskap
ligger i at tilneermingen utnytter de leeringsmulighetene som dukker opp i omgivelsene. Den
pedagogiske tilnermingen er ikke Iast til klasserommet eller leereboken, men er kreativ i form

av at den ser muligheter og bryter med tradisjonelle mgnstre — akkurat som entreprengrer!
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Introduksjon
Formalet med intervjuet og generell informasjon om intervjusituasjonen:
o Jeg presenterer meg selv.
o Jeg presenterer intervjuets formal, lengde og hvordan det vil forega, samt at
informanten kan velge & avbryte intervjuet hvis han eller hun faler for det.
o Jeg forteller om anonymisering, informert samtykke, angrerett, lagring av informasjon
og eventuelle etiske dilemmaer.

o Jeg ber om samtykke til & benytte lydopptaker.

Intervjuet tar utgangspunkt i falgende temaer og spgrsmal

1. Generelt om pedagogisk entreprengrskap:

o Vil du gi en beskrivelse av din motivasjon eller engasjement for & benytte
pedagogisk entreprengrskap i matematikkundervisningen?

o Hvordan trives du som laerer med denne arbeidsformen?

o Huvilken forstaelse har du av entreprengrskap i skolen?

o Huvilke muligheter gir pedagogisk entreprengrskap til undervisningen?

o Hva er det mest utfordrende ved en slik undervisning? For deg og for elevene?

o Skiller den seg fra annen undervisning? Hvis ja, pa hvilken mate?
2. Pedagogisk entreprengrskap i Kunnskapslgftet 2020
o Tenker du at pedagogisk entreprengrskap er relevant for fagfornyelsen?
o Ser du noen likheter mellom dybdelzring og leering gjennom pedagogisk
entreprengrskap?

3. Leererens rolle i pedagogisk entreprengrskap
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o Hvordan vil du beskrive larerrollen i pedagogisk entreprengrskap?

Pedagogisk entreprengrskap i matematikk

Hvordan underviser du gjennom pedagogisk entreprengrskap i matematikk?
Hvilke muligheter gir pedagogisk entreprengrskap til matematikkundervisningen?
Hvordan arbeider dere med problemlgsning i pedagogisk entreprengrskap?
Hvordan bidrar lzering gjennom pedagogisk entreprengrskap til a utvikle elevenes
matematiske forstaelse?

Hvilke typer spgrsmal stiler lzereren nar elever skal leere matematisk gjennom
pedagogisk entreprengrskap?

Har du noen ganger klassesamtaler om hvilket meningsinnhold eller relevans
undervisningsinnholdet har for elevene?

Pa hvilken mate legger lering gjennom pedagogisk entreprengrskap til rette for
elevenes utforskertrang?

Kan pedagogisk entreprengrskap fremme utvikling av elevenes forstaelse av egen
leering — gjere de mer selvstendige i egen leering? Hvis ja, pa hvilken mate?

Bruker dere leerebok i matematikk i undervisningen?

Pedagogisk entreprengrskap i begynneropplaeringen

Tenker du at de yngste elevene har nytte av leering gjennom pedagogisk
entreprengrskap? Hvis ja, hvorfor?

Hvilke kompetanser fremmer pedagogisk entreprengrskap hos de yngste elevene?
Hvordan opplever du elevenes deltakelse og/eller engasjement nar de leerer

gjennom pedagogisk entreprengrskap?

Oppsummering/Avsluttende spgrsmal

O

@nsker informanten a legge dele noen spesifikke refleksjoner eller erfaringer om
pedagogisk entreprengrskap som han/hun opplever som sentrale og som vi ikke har
veert innom.

Har informanten noen spgrsmal.
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Vil du delta i forskningsprosjektet

«Pedagogisk entreprengrskap i begynneropplaeringen»?

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & undersgke
hvordan lerere kan arbeide for a fremme elever som er reflekterte, utforskende,
problemlgsende og selvstendig i egen leereprosess i matematikk i begynneroppleringen. |
dette skrivet gir jeg deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebzre

for deg.

Formal
Dette er et forskningsprosjekt knyttet til en masteroppgave, hvor jeg skal undersgke hvordan

elever i begynneropplaringen kan leere matematikk gjennom pedagogisk entreprengrskap.

| fagfornyelses verdigrunnlag heter det at opplaringens har som mal & utvikle elever som er
engasjerte, utforskende, kreative og reflekterte, og som evner a samarbeide og a tilegne seg
kunnskap pa selvstendig vis (Utdanningsdirektoratet, 2020). Videre legger fagfornyelsen vekt
pa at leering i skolen skal ha en relevans for fremtiden, og at elevene skal forsta det de laerer
for & kunne bruke kunnskapen senere i livet (Utdanningsdirektoratet, 2020). Dette henger
sammen med at samfunnet er i endring, og et samfunn i endring krever ogsa en skole som
fornyer seg. Det innebzrer en vurdering av nye arbeidsformer, faglige prioritering og

organisering av undervisning (Jenssen, Haara, & Karstein, 2018).

Bade Norge og EU har de siste arene satset pa pedagogisk entreprengrskap som en
lzeringsmetode som kan utvikle egenskaper og holdninger, kunnskaper og ferdigher som anses
som mer viktige enn andre i fremtiden. Jeg gnsker faglgelig 4 undersgke hvordan lzerere kan
anvnede pedagogisk entreprengrskap i begynneropplaringen for & utvikle elever som mestrer
a reflektere og utforske, arbeide problemlgsende og som har forstaelse over egen laereprosess i

matematikk. Problemstillingen jeg skal undersgke er:

Hvilke refleksjoner og erfaringer har leerere om hvordan elever kan laere matematikk

gjennom pedagogisk entreprengrskap?
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Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

OsloMet er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om & delta?
Jeg benytter strategisk utvalg nar jeg spar informanter om de vil delta i intervju. Dette fordi
jeg gnsker a intervjue leerere som har erfaringer med og som kan komme med relevant

informasjon om undersgkelsens formal.

Hva inneberer det for deg & delta?
Hvis du velger a delta i prosjektet, innebaerer det at du deltar i et intervju. Det vil ta deg ca.
30-60 minutter. Intervjuet inneholder spgrsmal som:
o Hvilke muligheter gir pedagogisk entreprengrskap til matematikkundervisningen?
o Er pedagogisk entreprengrskap relevant for fagfornyelsen?
o Hvordan er lzrerrollen i pedagogisk entreprengrskap?
o Pahvilken mate legger leering gjennom pedagogisk entreprengrskap til rette for
elevenes utforskertrang?

Jeg tar lydopptak og notater fra intervjuet. Dine svar blir registrert elektronisk.

Det er frivillig & delta

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

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Jeg vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Det er kun
min veileder og jeg som vil ha tilgang til intervjusvarene. Navnet og kontaktopplysningene
dine vil jeg erstatte med en kode. Det er kun dine intervju svar, det vil si de refleksjonene og
erfaringene du deler om som vil publiseres i prosjektet. Ingen personopplysninger vil

publiseres, annet enn eventuelt hvor mange ar du har arbeidet som lerer.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
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Opplysningene som oppgis anonymiseres ved hjelp av fiktive navn i oppgaven.
Personopplysninger slettes nar oppgaven er godkjent ved prosjektslutt. Dette er etter planen i
juni 2021.

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

o asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?

Jeg behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra OsloMet har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at
behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med

personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med
meg: Kristine Karlsmyr Rgbekk. Mobil: 96627800. Epost: Krobekk@hotmail.com

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

Med vennlig hilsen

Kristine Karlsmyr Rgbekk
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Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Pedagogisk entreprengrskap i

begynneropplaringen», og har fatt anledning til & stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

O adeltaiintervju

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 3: NSD

kj for ing av per pplysninger 11.05.2021, 13:54

|\SD NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

NSD sin vurdering

Prosjekttittel

Pedagogisk entreprengrskap som tilnzrming i matematikk
Referansenummer

846941

Registrert

21.07.2020 av Kristine Karlsmyr Rgbekk - s313259@oslomet.no
Behandlingsansvarlig institusjon

OsloMet - storbyuniversitetet / Fakultet for lererutdanning og internasjonale studier / Institutt for
grunnskole- og faglererutdanning

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Andre Rognes, Andre. Rognes@oslomet.no, tlf: 67237139

Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Kristine Karlsmyr Rgbekk, Krobekk @hotmail.com, tlf: 96627800
Prosjektperiode

01.07.2020 - 01.07.2021

Status

12.11.2020 - Vurdert

Vurdering (3)
12.11.2020 - Vurdert

NSD har vurdert endringen registrert 10.11.2020.
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Meldeskjema for behandling av personopplysninger 11.08.2021, 13:54

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil veere i samsvar med
personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfgres i trdd med det som er dokumentert i meldeskjemaet
med vedlegg den 12.11.2020. Behandlingen kan fortsette.

OFFI'OLGING AV PROSICEKTET

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

Lykke til med prosjektet!

TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
12.10.2020 - Vurdert

NSD har vurdert endringen registrert 10.10.2020.

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vaere i samsvar med
personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfgres i trdd med det som er dokumentert i meldeskjemaet
med vedlegg den 12.10.2020. Behandlingen kan fortsette.

OPPF@LGING AV PROSJEKTET
NSD vil fglge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er
avsluttet.

Lykke til med prosjektet!
TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
22.07.2020 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil veere i samsvar med
personvernlovgivningen si fremt den gjennomfgres i trdd med det som er dokumentert i meldeskjemaet
22.07.2020 med vedlegg, samt i meldingsdialogen mellom innmelder og NSD. Behandlingen kan starte.

DEL PROSJEKTET MED PROSJEKTANSVARLIG.
Det er obligatorisk for studenter a dele meldeskjemaet med prosjektansvarlig (veileder). Det gjgres ved a
trykke pa “Del prosjekt” i meldeskjemaet.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

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

Du mi vente pa svar fra NSD fgr endringen gjennomfgres.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 01.07.2020.

LOVLIG GRUNNLAG
Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Vir vurdering
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Meldeskjema for behandling av personopplysninger 11.05.2021, 13:54

er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig,
spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke
tilbake. Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vare den registrertes samtykke, jf.
personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

TAUSHETSPLIKT

Informantene i prosjektet har taushetsplikt. Det er viktig at intervjuene gjennomfegres slik at det ikke
samles inn opplysninger som kan identifisere enkeltpersoner eller avslgre annen taushetsbelagt
informasjon.

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

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

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

- dataminimering (art. 5.1 ¢}, ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og
ngdvendige for formalet med prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn ngdvendig for &
oppfylle formélet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha fglgende rettigheter: &penhet (art. 12),
informasjon (art. 13), innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18),
underretning (art. 19), dataportabilitet (art. 20}.

NSD wvurderer at informasjonen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og innhold, jf.
art. 12.1 og art. 13.

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

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

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, mé dere fglge interne retningslinjer og eventuelt radfgre dere
med behandlingsansvarlig institusjon.

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

Lykke til med prosjektet!

TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
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