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Ileererutdanningsforskning pekes det stadig oftere pa et behovforaorganiserearbeid
med studenter rundt sentrale undervisningspraksiser, og syklusen av utforsking og
utpreving er en av tilneermingene som er blitt brukt til det formalet. | denne studien
ser vi nermere pa planleggingsfasen i syklusen og identifiserer hvordan en leererut-
danner dekomponerer praksisen “planlegging av matematisk diskusjon mot et gitt
fagligmal” mens han leder planleggingen i tre studentgrupper. Ved a identifisere og
beskrive leererutdannerens handlinger apnes det for videreutvikling av arbeid med
praksisen i lzererutdanning. Vi sammenligner vare resultater med tidligere studier
som omhandler dekomponering av planlegging for a diskutere laererstudenters
muligheter for utvikling av en planleggingspraksis innen arbeid med syklusen.

De siste drene har det skjedd en dreining i matematikkdidaktisk forsk-
ning og leererutdanning, fra et fokus pa leererkompetanse til et fokus pa
undervisningspraksiser (Mosvold et al., 2018). Arbeidet til Grossman et al.
(2009b) har veert toneangivende for denne dreiningen. De argumenterer
for at undervisning i leererutdanningen ber organiseres omkring noen
sentrale praksiser som leererstudenter skal leere 8 mestre. Hensikten med
denne studien er & bidra til mer kunnskap om leererutdanningers arbeid
med praksiser og studenters muligheter for & leere sentrale praksiser.

En tilneerming til arbeid med viktige undervisningspraksiser, som har
vist seg verdifull i matematikkleererutdanningen, er sykluser av utforsk-
ing og utproving (Lampert et al., 2010). I slike sykluser arbeider en gruppe
leererstudenter sammen med en leererutdanner om & planlegge undervis-
ning og @ve pa planen i et rollespill, for undervisningen gjennomfores
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med en gruppe elever. I rollespillet og undervisningen kan leererstudenter
og/eller leererutdanneren ta "time out” for 4 diskutere viktige avgjorelser.
Til slutt i syklusen diskuteres gjennomferingen (se figur 1). Syklusen er
konsentrert rundt ngye utvalgte matematiske aktiviteter som er utviklet
for & veere en inngang til viktige aspekter ved matematikkundervisning
(Lampert & Graziani, 2009; Lampert et al., 2010). Aktivitetene i syklusen
inviterer til en matematisk diskusjon slik Shaughnessy et al. (2019) defi-
nerer begrepet: den tar utgangspunkt i elevers framsetning av matema-
tiske hypoteser og begrunnelser, elevene orienteres mot hverandresideer,
og sammen med leereren bidrar de i en kollektiv kunnskapsbygging mot
et gitt faglig mal.

e 1  Observasjon av en gitt aktivitet
: J med elever, ev. pd film
. 2 Diskusjon om aktiviteten
6. Diskusjon i 2. Diskusjon i
\ZizpEan) Bt 3 Planlegger en lignende akti-

vitet med elever

4 Studenter gver pa aktiviteten i
gruppa gjennom rollespill

|5 U*P:I':J:E med 3. Planlegging 5  Studenter prover ut aktiviteten
L i [ s med en elevgruppe, andre

observerer og bidrar ved behov
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Figur 1. Syklus av utforsking og utproving (oversatt fra Lampert et al., 2013, 5.229)

Syklusen har vist seg i mange studier & veere en rik kontekst for laerer-
studenters leering (se for eksempel Lampert et al., 2010; Kazemi & Waege,
2015; Baldinger et al., 2016) og for leereres leering (Fauskanger & Bjuland,
2019), og flere ulike aspekter av arbeidet innen syklusen er blitt belyst.
For eksempel ser Lampert et al. (2013) nermere péd oving, identifise-
rer hva den gér ut pd og finner at den gir et viktig bidrag i leererstu-
denters leering av praksiser. Studien til Valenta og Weege (2017) viser
tilsvarende resultater innen arbeid med norske lerere, og Fauskanger
(2019) peker pa at leerere far anledning til 4 gve pé flere viktige undervis-
ningspraksiser gjennom at det tas "time out”. Rg et al. (2019) ser naermere
pa det tredje leddet i syklusen, felles faglig planlegging (FFP), og studien
deres viser at FFP gir mulighet til 8 diskutere viktige aspekter ved god
matematikkundervisning.

Gitt potensialet syklusen ser ut til & ha for leering i leererutdanning, er
det videre interessant & identifisere og sette ord pé det som skjeride ulike
leddene i syklusen, og i denne studien ser vi nermere pd handlingene
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som kan foretas under den felles planleggingen. Grossman et al. (2009a)
betegner det & belyse hovedelementene i en praksis og gi navn til hand-
linger som inngér i den for & dekomponere praksisen (se ogséd Grossman
& McDonald, 2008). Ifglge Shaughnessy et al. (2019) kan dekompone-
ring av undervisningspraksiser veere et utgangspunkt for kommunika-
sjon mellom lererutdannere om hva undervisning i leererutdanningen
skal bestd av og hvordan den kan videreutvikles. I litteraturen finnes det
ulike dekomponeringer av planlegging, i form av planleggingsverktoy,
som er prgvd ut i lererutdanningen (se Hughes, 2006). I disse verktoyene
fremheves ulike aspekter ved undervisning som ber tenkes igjennom
og planlegges ngye. Syklusen av utforsking og utprgving er derimot en
spesiell kontekst. Planleggingen foregér gjennom diskusjon i grupper
under veiledning av en leererutdanner, rett for undervisningen skal gjen-
nomferes med elever. Det gir en muntlighet og dynamikk i FFP hvor
det stadig kan veksles mellom de ulike aspektene ved undervisningen.
Syklusen tar i tillegg utgangspunkt i en pa forhand gitt aktivitet og et
faglig mal. I denne studien analyserer vi hvordan en planleggingsprak-
sis dekomponeres gjennom en lererutdanners veiledning og styring av
FFP i syklusen. Med planleggingspraksis mener vi her planleggingen av
en matematisk diskusjon mot et gitt faglig mal. Resultatene av studien
kan bidra til 8 belyse planleggingsfasen i syklusen og hjelpe leererutdan-
nere i implementering av syklusen i sin undervisning. Samtidig, og enda
viktigere, kan resultatene dpne for en diskusjon om hva undervisning-
splanleggingisyklusen, og mer generelt i matematikkleererutdanningen,
kan veere. Vart forskningsspersmal er:

Hvordan dekomponerer en leererutdanner planleggingspraksisen
under felles faglig planlegging i syklusen av utforsking og utpreving?

For & svare pa forskningsspgrsmalet analyserer vi videoopptak av FFP-er
til tre studentgrupper veiledet av samme leererutdanner. Vi analyserer
datamaterialet med bruk av dpen koding og kategorisering (Miles &
Huberman, 1994), da forskningsspersmélet omhandler en spesiell kon-
tekst for planlegging og leererutdannerens handlinger innen den. Apen
koding er dessuten hensiktsmessig for ikke & ga glipp av detaljer i det
som foregér i FFP. Videre sammenligner vi vare resultater med dekom-
poneringer av planlegging presentert i tidligere studier, for slik 8 kunne
diskutere studenters muligheter til & leere 8 planlegge i FFP.

Teoretisk ramme

I alle profesjoner finnes det en rekke praksiser som er sentrale for
yrkesutgvelsen og som ber vare i fokus i utdanningen til profesjonen
(Grossman et al., 2009a). Som Lampert (2010, s.25) peker pa, bruker

Nordic Studies in Mathematics Education, 26 (1), 73-94. 75



VALENTA, R@, 9DEGAARD OG LANGFELDT

Grossman et al. (2009a) begrepet praksis i betydning av "det man gjor
regelmessig”, altsd rutiner som ogsé nybegynnere trenger a leere og mestre
(se ogsé Franke & Kazemi, 2001; Hatch & Grossman, 2009). I deres studie
sammenligner Grossman et al. (2009a) arbeid med sentrale praksiser i
flere profesjonsutdanninger, og de identifiserer tre tilnaerminger som er
spesielt viktige for & stotte leererstudenters leering:

- A&representere praksisene som skal leeres for 8 gjere dem synlig for
studenter, for eksempel gjennom observasjoner i klasserom, arbeid
med videoer eller transkripsjoner, og analyse av episoder fra
undervisning;

— 8 dekomponere praksisene for & belyse hovedelementene, noe som er
essensielt for at studenter skal kunne leere & mestre praksisen og at
leererutdannere skal kunne undervise den; og

— A approksimere praksisene, det vil si & arbeide med praksiser i utdan-
ningen, hvor kompleksiteten er redusert sammenlignet med "det
virkelige livet”, men hvor det likevel er muligheter for & leere & utgve
praksisene. Syklusen i figur 1 er et eksempel p& approksimering av
praksiser som er viktige for matematikkundervisningen.

Som presisert tidligere, ser vi i denne studien pé praksisen d planlegge en
matematisk diskusjon mot et gitt faglig mdl, og vi undersgker hvordan den
kan dekomponeres i en syklus av utforsking og utpreving.
Dekomponeringen av en praksis i arbeid med studenter kan foregd
implisitt eller eksplisitt. Grossman (2009a) beskriver en episode fra en
presteutdanning der leereren i sin tilbakemelding pé studentens preken
trekker frem viktige komponenter en preken bgr inneholde og hva en
prest ber gjore for & f3 dem frem. Gjennom tilbakemeldingen formidler
leereren implisitt sin profesjonelle visjon av en god preken og gjor dermed
sentrale aspekter av praksisen mer synlig og dpen for at nybegynnere skal
utvikle sin visjon av praksisen. Tyminski et al. (2014) (se ogsd Ghousseini
& Herbst, 2016; Boerst et al., 2011) gir derimot eksempler der arbeid med
dekomponering av en praksis foregar eksplisitt. I sitt arbeid med leerer-
studenter bruker de ulike forskningsbaserte rammeverk som peker pé
viktige elementer i organisering av matematiske diskusjoner og som stu-
dentene kan gve pa 4 implementere. I studien var er det ikke pa forhand
blitt arbeidet med leererstudenter om hvordan de ber g frem, hva de bar
tenke igjennom og forberede i planleggingen av undervisningen. Uten
bruk av et forhandsutviklet rammeverk, styrer leererutdanneren planleg-
gingen, og implisitt formidler han dermed sin visjon om hvordan prak-
sisen kan uteves og hva som kan veere dens hovedelementer. Vér analyse
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gjor leererutdannerens implisitte dekomponering i FFP eksplisitt, ved at
vi identifiserer og setter navn pa planleggingspraksisens komponenter.

Flere studier peker imidlertid pé at en utfordring med dekompone-
ring er 8 beholde blikket pa praksisen som helhet (f.eks. Boerst et al., 2011;
Grossman et al., 2009a; Janssen et al., 2015). Studiene fremhever derfor
nedvendigheten av & ikke bare belyse komponentene av en praksis, men
ogsd & synliggjare hvilke vekselvirkninger som kan vaere mellom kompo-
nentene, og hvasom er hensikten med det som gjores. Som tidligere nevnt
er FFP en dynamisk og muntlig planleggingsform, med muligheter for &
kunne veksle mellom ulike problemstillinger, gé tilbake til tidligere deler
av diskusjonen og se avgjorelsene som tas i sammenheng med hverandre.
Var hypotese er derfor at FFP kan vere en kontekst der de ulike kompo-
nentene ved planleggingspraksisen kan knyttes sammen til en helhet.
Videre i teksten gjor vi rede for tidligere forskning pa planlegging og
ledelse av en matematisk diskusjon, og vi indikerer to komponenter av
praksisen "3 planlegge en matematisk diskusjon mot et gitt faglig mal”
som kan vere relevante for FFP.

A planlegge en matematisk diskusjon mot et gitt faglig mal
Planlegging betegnes av flere forskere som en sentral praksisileereryrket
(f.eks. Kilpatrick et al., 2001; Lampert, 2001; Wilson & McChesney, 2018).
I Fauskanger og Mosvolds (2016) studie om leereres matematiske under-
visningsoppgaver kommer det frem at et utvalg erfarne leerere karakte-
riserer flere av undervisningsoppgavene som nettopp planleggingsopp-
gaver. Samtidig er planlegging krevende & mestre for leererstudenter med
lite erfaring med undervisning (Wilson & McChesney, 2018). Gross-
man (1990, s. 138) hevder at planlegging er "usynlig” for leererstudenter,
og at det derfor er viktig & belyse hva det gar ut pa og arbeide med det
eksplisitt i leererutdanning. Et kritisk moment i leererstudenters plan-
legging er formulering og anvendelse av leeringsméal (Morris et al., 2009).
Tydelige faglige mal ber danne utgangspunkt for og styre de valg man gjor
i undervisningen (Hiebert et al., 2007). Studien til Morris et al. (2009)
viser likevel at lererstudenter i liten grad anvender leeringsmal til 4 plan-
legge eller evaluere undervisning, selv om de lykkes med 4 identifisere de
sentrale matematiske ideene et faglig mal omhandler.

Gitt viktigheten av arbeid med planlegging i leererutdanning, og sam-
tidig de utfordringer leererstudenter materidleere og mestre det, har flere
studier forsgkt & sette ord pa og identifisere hva planlegging av matema-
tikkundervisning bgr innebaere. Hughes (2006) har foretatt en gjennom-
gang av studier av lereres planlegging og gjennomfering av matema-
tikkundervisning og trekker spesielt frem studier gjort pa lesson study i
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Japan. En syklus i lesson study bestér av planlegging, gjennomfering og
analyse av undervisning, og det brukes mye tid pa leerernes felles plan-
legging og utarbeiding av en detaljert undervisningsplan. Med utgangs-
punkt i et tydelig formulert faglig mél for undervisningen bestemmes
det blant annet hvordan aktuelle matematikkoppgaver og spersmal til
elevene skal formuleres, elevenes forventede lgsninger tas opp, ytringer
og responser diskuteres, og bruken av tavla planlegges i detalj. Lesson
study har mange likhetstrekk med syklusen for utforsking og utpreving,
selv om sistnevnte baserer seg pd en noe mindre omfattende planlegging,
med ferre detaljer, der aktiviteten er kjent pa forhand (Fauskanger &
Bjuland, 2019). Med sin gjennomgang av tidligere forskning identifiserer
Hughes (2006) sentrale aspekter for planlegging som alle er inkludert i
planleggingsverktayet Thinking through a lesson protocol (TTLP) (Hughes,
2006; Smith et al., 2008). I tillegg til & veere inspirert av den japanske
tradisjonen med lesson study er TTLP ogsa utviklet med statte i forsk-
ning pa oppgaver med haye kognitive krav og implementering av dem i
undervisning (se f.eks. Henningsen & Stein, 1997; Stein et al., 1996), og
verktoyet er mye brukt i arbeid med leererstudenter og leerere i videre-
utdanning i USA (se f.eks. Sleep, 2009). TTLP har ogsa fellestrekk med
det noe senere utviklede rammeverket av fem praksiser som er desig-
net for & hjelpe leerere i & fremme produktive matematiske diskusjoner,
gjennom & forutse, folge med p3, velge ut, sekvensere og knytte sammen
elevers arbeid (Stein et al., 2008; Smith & Stein, 2011).

TTLP er strukturert i tre komponenter: (1) & velge ut og klargjere en
matematikkoppgave, (2) 4 statte elevers utforsking av oppgaven, og (3) &
ta del i og diskutere oppgaven. For hver av komponentene listes det opp
en rekke spersmal leereren mé tasstilling til i planleggingen. Eksempler pa
spersmal i del 1 er: Hva gnsker du at elevene skal kunne som resultat av
undervisningen? P4 hvilke ulike méter kan oppgaven lgses? Hvilke van-
skeligheter kan elevene mate? I del 2 sparres det om elevene bor arbeide
med oppgaven individuelt eller i grupper, om hvordan man som lerer
kan fokusere elevenes tenkning mot de sentrale matematiske ideene i
oppgaven, og hvordan man kan stette de som strever eller utfordre de
som finner oppgaven lett. Det overordnede spgrsmalet i del 3 er: Hvordan
vil du orkestrere samtalen for at det faglige malet for timen skal nas?
Herunder kommer spgrsmaél om hvilke lgsninger eller strategier som bar
deles i klassen, og i hvilken rekkefglge de bar deles. For en mer detaljert
fremstilling av TTLP, se Smith et al. (2008). Var studie omhandler ikke
implementering av en oppgave som farst er ment & skulle lgses individuelt
eller i grupper, for sé & diskuteres i fellesskap. Likevel er TTLP relevant
for studien, da kjennetegn pé oppgaver med haye kognitive krav sam-
menfaller med den type matematisk diskusjon som skal planlegges i FFP.
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Del 1 om & klargjare oppgaven og del 3 om & planlegge orkestrering av
samtalen er derfor aktuelle for dekomponeringen som finner sted i FFP.

For & gi nermere inn i planleggingen av en matematisk diskusjon
mot et gitt faglig mal, statter vi oss videre til Shaughnessy et al. (2019).
Som presentert innledningsvis definerer de en matematisk diskusjon til
4 veere en aktivitet basert pé elevers deltakelse i fremstilling av hypo-
teser, matematiske begrunnelser og orientering mot andres ideer. Her
omhandler elevers deltakelse mer enn det & skulle dele egne ideer og stra-
tegier. Diskusjonen betraktes i stedet som et samarbeid, hvor elevenes og
leererens ideer og ressurser bidrar i en kollektiv kunnskapsbygging med
referanse til et definert leeringsmal. Det setter premisser for leererens
gjennomfering av undervisningen, og dermed ogsa planleggingen. I det
folgende utdyper vi del 1 og del 31 TTLP med stotte i Shaughnessy et al.
(2019) sitt arbeid. Disse forskerne dekomponerer det & lede matematiske
diskusjoner i fire komponenter: 8 planlegge diskusjonen, & sette i gang
diskusjonen, & orkestrere samspillet med matematikken, og & avslutte
diskusjonen. Forskerne gér ikke detaljert inn i hvilke handlinger plan-
leggingskomponenten innebeerer, ut over at man her ivaretar det faglige
mélet for diskusjonen gjennom & velge egnede oppgaver og spersmaél
tenkt stilt til elevene. De gvrige komponentene peker allikevel pa ulike
valg og vurderinger som ma gjores i planleggingen, som & finne en riktig
inngang til diskusjonen, 4 skape rom for at alle elevene kan delta, og &
presisere hva elevene skal gjore og hvordan de er forventet 8 skulle deltai
diskusjonen. Videre innebzrer de & finne mater & fremkalle og fa innsikt
i elevenes tenkning p3, 4 velge grep for 4 stotte deres kunnskapsbygging
og orientering mot hverandres bidrag i diskusjonen, 4 planlegge mater &
styre diskusjonen mot det faglige malet pa og til slutt bringe den mot en
(forelgpig) konklusjon.

I tillegg til at FFP i var studie utelukker bade individuelt elevarbeid
og arbeid i sma grupper, er kompleksiteten i leererstudentenes planleg-
ging ogsa noe redusert ved at oppgaven og det faglige malet er satt pa
forhand av en gruppe leererutdannere. Videre trenger ikke studentene
a ta hensyn til progresjonen i faget eller tilpasninger til enkeltelever,
og de kan la sosiale problemstillinger ligge. FFP vil med andre ord ikke
bergre alle spersmalene som inngar i del 1 og 3 av TTLP. Likevel kan vi
med stgttei TTLP (Hughes, 2006), rammeverket om fem praksiser (Stein
et al., 2008), samt dekomponeringen av & lede en matematisk diskusjon
som presenteres i Shaugnessy et al. (2019) indikere to komponenter av
praksisen "3 planlegge en matematisk diskusjon mot et gitt faglig mal”
som kan vere relevante for FFP:
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A A klargjore matematikkoppgaven for diskusjon (var formulering).
Praksisen & forutse elevenes responser (Smith & Stein, 2011; Stein
et al., 2008) inngér her, men ogsa behovet for & vurdere hvordan det
faglige malet ivaretas av den gitte oppgaven er sentralt (forste del
av TTLP, samt Shaughnessy et al. (2019) sin beskrivelse av plan-
legging). I tillegg trekkes det frem i TTLP og i Shaughnessy et al.
(2019) et behov for & pad forhdnd bestemme praktiske rammer for
gjennomferingen av diskusjonen.

B A bestemme et forlop for diskusjonen (vér formulering). Med stotte i
Shaughnessy et al. (2019) innebzrer komponenten & finne en riktig
inngang til diskusjonen, og 8 bestemme grep for 4 {4 frem elevenes
responser og stotte dem i 4 utvide responsene. Videre omhan-
dler kategorien & tenke gjennom spersmal til lasningene som skal
deles og & planlegge spersmél som kan lede til sgk etter menster og
generaliseringer (se ogsa tredje del av TTLP). I tillegg fremhever
Shaughnessy et al. (2019) viktigheten av & lede diskusjonen mot en
(forelepig) konklusjon. Handlingene i denne komponenten kan sies
4 ivareta den femte praksisen i Smith & Stein (2011) og Stein et al.
(2008): & knytte sammen elevenes responset.

Var oppsummering over, i form av hovedkomponentene A og B ovenfor,
vil veere gjenstand for sammenligning med vare resultater fra &pen
koding og kategorisering av den felles faglige planleggingen som foregér
i syklusen av utforsking og utpreving.

Metode for datainnsamling og analyse

Datamaterialet i studien er samlet i forbindelse med undervisning i det
obligatoriske emnet Matematikk 1 ved grunnsloleleererutdanning for
trinn 1-7. Emnet er ved vart universitet fordelt over tre semestre: andre
semester i 1. studiedr og begge semestre i 2. studiear. To av forfatterne
underviste pd emnet, sammen med flere andre leererutdannere. I lapet
av forste del av emnet deltok alle studentene i én syklus av utforsking og
utpreving (figur 1) pé en barneskole. I forkant av syklusen ble det arbeidet
med ulike modeller av multiplikasjon og divisjon, resonnering knyttet
til ulike regnestrategier og egenskaper ved operasjonene. Det ble i tillegg
arbeidet med ulike samtaletrekk (Chapin et al., 2009; Kazemi & Hintz,
2014) som kan brukes for & fa frem, utfordre og stotte elevers tenkning i
matematiske diskusjoner. Gjennom deltakelse i syklusen skulle studen-
tene f3 mulighet til & prove ut med elever det de hadde arbeidet med pa
campus.

Aktiviteten som skulle planlegges og gjennomferes var en 25 minutter
lang diskusjon om en regnestrategi innen multiplikasjon med elever pé
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5. eller 6. trinn. Diskusjonen skulle ta utgangspunkt i en oppgavestreng
- en sekvens med relaterte regnestykker som er designet for & engasjere
eleverien diskusjon om en gitt regnestrategi (Lampert et al., 2010). Opp-
gavestrengen og det faglige mélet med aktiviteten var satt pa forhand av
leererutdannerne som hadde ansvar for emnet (figur 2).

6-7 |Fagligmal
6-25 Fremheve og begrunne regnestrategien i multiplikasjon som baserer
seg pa a dele opp et av tallene (distributiv egenskap ved multiplikasjon)

6-32

Figur 2. Oppgavestrengen og det faglige mdlet som er utgangspunktet for planleggingen

Strategien kan tas opp og begrunnes pé ulike méater under arbeid med
oppgavestrengen. Pa 5. og 6. trinn kan det veere hensiktsmessig at stra-
tegien begrunnes med utgangspunkt i en modell for multiplikasjon. I
figur 3 er det skissert to ulike modeller som kan brukes som utgangspunkt
for 4 begrunne strategien.

6-32=6-25+6-7
6
25 7
6-25=4-25 + 2-25 32

Figur 3. Like-grupper-modell (knyttet til 6 - 25) og arealmodell av multiplikasjon
(knyttet til 6 - 32)

Datamaterialet bestr av videoopptak fra tre FFP-er gjennomfort av ulike
grupper. Hver gruppe bestod av étte til ti leererstudenter, i tillegg til en
leererutdanner i matematikk som hadde rollen som veileder. Den samme
leererutdanneren, her kalt Jo, deltok i alle de tre planleggingssamtalene
som inngdrivart datamateriale. Han har arbeidet i leererutdanningi 15 &r,
har erfaring med forskning og utvikling i leererutdanning og har under-
vist i skolen. Den felles faglige planleggingen hadde for hver av gruppene
envarighet pd 1,5 time. Aktiviteten skulle planleggesi felleskap, og det var
forst mot slutten av planleggingen det ble bestemt ved loddtrekning hvem
som skulle gjennomfgre undervisningen pé vegne av studentgruppa.
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De tre FFP-ene ble filmet, og opptakene ble transkribert. Transkrip-
sjonene ble deretter analysert av to av forfatterne, i form av dpen koding
og kategorisering (Miles & Huberman, 1994). Som tidligere nevnt, inne-
baerer dekomponeringen av praksisen "8 planlegge matematisk diskusjon
mot et gitt faglig mal” det & belyse og & gi navn til handlinger som gjores
i planleggingen. Kodingen av datamaterialet tok derfor utgangspunkt i
spersmalet "hva gjer leererutdanneren og studentene?”. Hvert utsagn ble
kodet med en eller flere beskrivelser av handlinger, eksempelvis legger
frem mulige strategier og velger passende representasjoner. De to versjonene
av apen koding ble s& sammenlignet og kontrastert og bearbeidet til et
felles sett med handlinger (koder) i fire kategorier.

Handlinger relatert til analyse av oppgaven, hvor og hvordan det gitte
faglige mélet kan komme frem i de ulike delene av oppgaven (de tre reg-
nestykkene og den gitte strategien generelt) og i oppgaven som helhet,
ble samlet i kategorien Analysere oppgaven i lys av leeringsmdlet. Videre
ble handlinger som omhandler & forutse elevers strategier, forkunnska-
per og utfordringer, og vurdere hvor gunstige elevers mulige svar er med
tanke pé det faglige malet og fortsettelsen av samtalen samlet i kategorien
Forutse elevers strategier og forkunnskaper. En tredje kategori, Ta valg om
hvordan matematisk innhold i oppgaven kan gjores tilgjengelig for elevene,
inneholder handlinger som er tett relatert til behandling av det matema-
tiske innholdet under den matematiske diskusjonen med elevene, bade
muntlig, skriftlig pa tavla og ved bruk av ulike representasjoner. Den
flerde kategorien, Bestemme grep for d oke elevers deltakelse, handler om
a skape et trygt leeringsmiljo og fremme elevenes resonnering og del-
takelse. Noen av grepene i denne kategorien avhenger til en viss grad av
det faglige innholdet ved at de for eksempel tas i bruk ved viktige eller
utfordrende momenter (som & be elever tenke gjennom, gjenta, snakke
sammen, utdype). Grepene er likevel noksé generelle og kan brukes i
samme form i andre oppgaver, med hensikt & fremme elevers deltakelse.
Dette til forskjell fra handlinger i forrige kategori, der hovedhensikten
er 4 gjore det matematiske innholdet tilgjengelig for elevene.

Kodene og kategoriene ble videre delt med de to andre forfatterne og
benyttet i en ny analyse av datamaterialet. Det ble gjort noen mindre
tilpasninger, men kategoriene forble de samme. Tabell 1 gir en oversikt
og eksempler pa utsagn knyttet til hver av kategoriene.

Vi analyserer tre FFP-er i denne studien for 8 identifisere Jos dekom-
ponering av planleggingspraksisen i syklusen. Flere FFP-er ville gitt oss
bedre grunnlag for & svare pa forskningsspegrsmalet. Likevel, siden vi
identifiserer de samme trekkene i alle tre FFP-ene i vér analyse, mener
vi at datamaterialet gir oss ngdvendig innsikt i hva planlegging i FFP
kan innebare.
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Tabell 1. Fire kategorier av handlinger i praksisen "d planlegge matematisk diskus-
jon mot et gitt faglig mal”

Kode/Handling Eksempel

Analysere oppgaven i lys av leeringsmalet

Identifisere hvor og hvordan det Jo: hvordan kan distributiv egenskap komme til uttrykk i
faglige malet kan komme frem i de det her?
ulike delene av oppgaven

?ge frem mulige strategier for hver  Jo: Men ndr man at man kommer til 6 ganger 25, sd er det

oppgave mulighet for d bruke den distributive egenskapen. (...) Er det
andre strategier som vi tenker at det kan veere ncerliggende
for elever d bruke pad 6 ganger 25?7

Le
de

Sammenligne ulike strategier Jo: I den sd kan visi at en underart av den kanskje kan
veere d dele opp i tiere da, ogsd ta 6 ganger 10, pluss 6 ganger
... at det vil vere en annen strategi, men den vil henge tett
sammen med den der.

Vurdere hvilke strategier som er gun-  Jo: Hvilken funksjon har det her regnestykket i forhold til
stige med tanke pé det faglige méalet og mdlet? Hvorfor har vi det der? (Peker pd arket) Er det der
fortsettelsen av aktiviteten tyngden i samtalen ligger? Eller ikke?

Forutse elevers strategier og forkunnskaper

Forutse svar elever kan komme med Jo: Er det noen andre strategier vi kan tenke oss at elevene
kan benytte seg av pd 6 ganger 327

Vurdere hvor gunstige elevers muli%e Jo: Sd har vi det alternativet at de kommer med en losning
svar er med tanke pa det faglige malet  som er fin, men har ikke noe d gjore med de [regnestykkene]
og fortsettelsen av aktiviteten foran

Vurdere elevers forkunnskaper S2: Ja, men det er jo mange som kanskje veit at 6 ganger 6 er
36 og ogsd legger dem pd 7,0g da ... bruker dem den distribu-
tive egenskapen

Forutse elevers mulige utfordringer Jo: Jeg tror det er vanskelig for dem d svare pd det

Ta valg om hvordan matematisk innhold i oppgaven kan gjores tilgjengelig for elevene

Sekvensere utsagn og spersmal (hva S1: I og med at vi har to forskjellige eksempler, sd gér det an
som skal sies, hvordan, og i hvilken d sporre dem om de tror eller tenker om det her fungerer for
rekkefolge) alle tall

Velge passende representasjoner og S2:(..) dele op£ og, hvis man har de posene med 25, sd er
planlegge deres bruk det jo veldig enkelt d se for seg at man tar ut fra ene posen, og

putter det i en ny pose, og da tar du ut 5 stykker, og sd sitter
du igjen med 20 drops i hver pose, i de 6 posene, ogsd har du
6 poser med 5 i hver, det er veldig enkelt d visualisere da

Bestemme hva som skal skrives pa Jo: (..) Oj hvis at vinad gar tilbake til tavla ge) var her,

tavla, og hvordan ogsd sier da vedkommende elev 150. Skal vi skrive opp 150
herda?

Bestemme grep for & oke elevers deltakelse

Bestemme rammer for samtalen slik S2: Littegrann om forventninger vi kanskje har til dem, og

at det skapes et trygt leringsmilje for  kanskje sporre dem hva de tenker om forventinger til timen.

elevene Og fortelle litt om at det er ingenting som er feil, og at vi
onsker d fa mest mulig resonnement da

Bestemme ulike samtaletrekk for & S1: (..) det kan faktisk veere lurt G be dem om d tenke litt

fremme elevers resonnering og selv, og ndr du har gitt dem et par minutter, si "diskuter med

deltakelse sidemannen”

Under arbeid med analysen av datamaterialet la forfatterne merke til at
det stadig veksles mellom de ulike kategoriene under planleggingen. Siden
det 8 knytte sammen ulike komponenter i en dekomponering fremheves
ilitteraturen som viktig for at praksisen skal fremsté som en helhet, gikk
to av forfatterne inn i datamaterialet pa nytt for 4 se neermere pa hvilke
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kategorier og handlinger det veksles mellom. Gjennom tre utvalgte epi-
soder vil vi videre i teksten vise utdrag av vart datamateriale og analysen
vi har gjort. Med episode mener vi her et utdrag av planleggingssamtalen
som omhandler en spesifikk problemstilling, for eksempel hva som skal
skrives pd tavla i diskusjonen om et regnestykke. I tillegg til & veere pas-
sende for 4 illustrere de gitte kategoriene og flere av handlingene, er de
tre episodene valgt fordi de viser typiske vekslinger under FFP.

Analyse

Kategoriene og handlingene vist i tabell 1 er identifisert i alle tre grup-
pene, men vi velger 4 presentere tre episoder fra samme gruppe for 3 beg-
rense omfanget av dataene vi presenterer og samtidig gjore det enklere
for leseren & fa et inntrykk av planleggingsforlgpet i en FFP.

Episode 1. Strategier for d regne ut 6 - 32

Under planleggingen legger gruppen frem mulige strategier i delopp-
gavene, sammenligner dem og vurderer hvilke strategier som er gunstige
med tanke pa det faglige malet og fortsettelsen av aktiviteten. Nedenfor
er et eksempel fra diskusjonen om regnestykket 6 ganger 32.

42 Jo (-.) Er det noen andre strategier vi kan tenke oss at elevene kan
benytte seg av pa 6 ganger 327
43 Stud. 3 Ja, det blir jo & dele opp 32 da, i 30 og 2.

44 Jo Det er ikke usannsynlig 4 si 6 ganger 30 pluss 6 ganger 2. Er det flere
som kan veere tilgjengelig? En underart av den pa en méte kanskje
kan veere & dele opp i tiere da, ogsé ta 6 ganger 10 [tre ganger], det vil
vere en annen strategi, men den vil henge tett sammen med den
der. Vi klarer ikke & se for oss noen flere alternativer?

45 Stud.1 Alts3, det er jo tilbake pd halvering dobling da. I hvert fall i mitt
hode, er 3 ganger 64 nesten lettere 8 jobbe med, det er feerre multip-
likasjoner eller hva ...

46 Jo Ja. P4 hvilken méte kan 3 ganger 64 oppleves som lettere enn 6
ganger 327

47 Stud.1 Fordaerdet 6 ganger, og deter jo flere prosesser enn 3 ganger 64. For
at da har du lgst hvis du har lgst 64 ganger to, da er det bare & legge
til en til.

48 Jo Ja, s& hvis at du pd en méte ... tenker egentlig at man faller ned pa et
tidspunkt pa noen form for gjentatt addisjon her, sé er 3 ganger 64
mer overkommelig enn 6 ganger 32. Det er det du mener?
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I episoden veksles det mellom kategoriene & analysere oppgaven i lys av
leringsmdlet og & forutse elevers strategier og forkunnskaper. I utsagn 42 sper
Jo om flere mulige elevsvar pa 6 ganger 32, og en av studentene foreslar i
utsagn 43 en strategi elevene kan tenkes & bruke. Mens de to farste utsag-
nene handler om & forutse elevers strategier, forer Jo i utsagn 44 samtalen
over til en analyse av det matematiske innholdet i den foreslatte stra-
tegien, samt en sammenligning med andre mulige strategier. Student 1
foreslar i utsagn 45 en ny strategi elevene kan tenkes  bruke og samtalen
fortsetter med analysen av det matematiske innholdet i strategien.

Ved 4 knytte sammen diskusjoner om det faglige innholdet til elevers
mulige strategier, fremheves det dermed i Jo sin ledelse av planleggings-
samtalen at analysen av oppgaven er viktig og at den har en hensikt for
den gvrige planleggingen. Det legges ogsa til rette her for at diskusjonene
om elevers mulige svar gér i dybden av det matematiske innholdet i opp-
gaven. Lignende samspill mellom handlinger knyttet til analysen av det
matematiske innholdet og elevers strategier og forkunnskaper oppstar
flere steder i planleggingen. Videre brukes disse handlingene til 4 ta valg
om hvordan matematisk innhold i oppgaven kan gjores tilgjengelig for
elevene, slik som vist i Episode 2.

Episode 2. Formulering av et utdypende sporsmdl om likheten
6:25=6-20+6-5

Episoden handler om regnestykket 6 ganger 25 og kan sies & hovedsake-
lig omhandle valg om hvordan matematisk innhold i oppgaven kan gjores
tilgjengelig for elevene, mer spesifikt sekvensering av utsagn og spersmal
ogordlyden i planlagte spersmal til elevene. Gruppa har allerede bestemt
at de skal sparre elevene om ulike strategier, men at de vil stille utdypende
sporsmal forst ndr det blir foresldtt at 6 ganger 25 er det samme som
6-20+6-5. Det er ogsa bestemt at strategien skal skrives pa tavla, og
folgende samtale utspiller seg videre.

137 Stud. 2 M4 jo sperre litt mer hvorfor at det er lov, kanskje da? Og sporre om
man kan illustrere det pa et vis. Kan vise det gjennom noe annet
enn ... det er jo kanskje der vi kommer inn p& modeller.

138 Jo (--) Hvordan griper vi an det?

139 Stud. 2 Kanskje man skal sporre elevene om de har jobbet med modeller.
Eller er det litt utafor?

140 Jo Ja, det er interessant & here. Hva tenker vi om det? Skal vi sperre
elevene om modeller i multiplikasjon, eller hva?

141 Stud. 7 Ja, jeg tenker det.
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142 Stud. 6 Jeg tenker, vi bruker jo modeller i forskjellige ... areal og (mumler)
veit ikke helt om ...

143 Stud. 1 Gér det an 3 sparre om de har en méte de kan vise det pa?
144 Jo Vise hva pa?

145 Stud. 1 Vise den der 6 ganger 20, 6 ganger 5, da er det, gér det an & visualisere
hvorfor det er sdnn.

146 Jo Hvorfor det er det samme som 6 ganger 25?
147 Stud. 1 Ja, hvorfor det gir an sann.

148 Jo Mhm, for det er jo det som er spersmalet her nd, spersmaélet er jo
hvorfor er 6 ganger 25 det samme som 6 ganger 20 pluss 6 ganger 5.

Gruppa harisin analyse av det matematiske innholdet i forkant av utdra-
get vurdert det slik at strategien 6-25 = 6-20+6-5 er gunstig med tanke
padet faglige mélet. De gdr nd inn i en diskusjon om hvordan de kan stille
elevene et spersmal om begrunnelse, da begrunnelsen er sentral for det
matematiske mélet med aktiviteten. I analysen av oppgaven har de dis-
kutert begrunnelser som bygger pa ulike modeller (like grupper og areal)
av multiplikasjon, og de gnsker 3 stille spersmalet pa en méte som far
elever til & tenke pa en illustrasjon eller en slik modell (utsagn 137). Dis-
kusjonen om ordlyden i sparsmaélet fortsetter videre med utgangspunkt
i elevers forkunnskaper — om de kjenner til begrepet "modell (i multipli-
kasjon)”, om de vil kunne forstd spersmalet eller om det ber stilles pa
annet vis (utsagn 139-143). I utsagn 144-148 formuleres spersmalet mer
og mer presist, i samsvar med analysen av oppgaven i lys av leeringsmaélet,
som ble gjort tidligere.

Mens utsagn 137 kan sies & veere en sekvensering av utsagn og spersmal
med utgangspunkt i analysen av det matematiske innholdet, tar utdrag
139-143 utgangspunkt i elevers forkunnskaper for det er det matema-
tiske innholdet som igjen blir sentralt i utdrag 144-148. Episoden viser
hvordan gruppa veksler mellom & benytte seg av handlinger knyttet til &
analysere oppgaven i lys av leeringsmalet og & forutse elevers forkunnska-
per og strategier nar de tar valg om hvordan det matematiske innholdet
skal gjores tilgjengelig for elevene.

Episode 3. Organisering av elevenes arbeid med regnestykket 6+ 25

Under planlegging av hva man skal si og sperre elever om i diskusjonen
veksles det mellom utsagn og spgrsmal som er veldig tett knyttet til det
faglige innholdet (og faller under var kategori ta valg om hvordan det
matematiske innholdet skal gjores tilgjengelig for elevene) og de som ikke er
det i like stor grad (og er dermed kodet som bestemme ulike samtaletrekk
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for d fremme elevers resonnering og deltakelse i kategorien bestemme grep for
doke elevers deltakelse). Folgene episode er et eksempel pé slike vekslinger.

103 Jo Ja, okei, her er neste oppgave. 6 ganger 25. N er vi jo over i der hvor
vi kanskje kan forvente at de bade trenger litt mer tid til & tenke seg
om og at det kan vaere mer variasjon i métene de har tenkt pa. Hva
gjor vi nd da? Vi gir dem oppgaven 6 ganger 25. N& m4 vi komme i
gang med litt sdnn ... Ja?

104 Stud. 2 Kanskje de skal fa snakke to og to?

105 Stud. 8 Be dem tenke?

111 Jo Mhm. Okei, skal vi gé for det da? Hva blir beskjeden da? "Tenk ...”
112 Stud. 6 Tenk litt selv, og s& snakk sammen.
113 Jo "Tenk litt selv pa hvordan du vil lgse det”?

114 Stud. 8 Ja ... M4 kanskje si at de skal tenke p& maten de gjor det pa. Ikke at
de ngdvendigvis skal fokusere pa hva svaret er.

Episoden starter med utsagn 103 som er neert knyttet til det faglige
innholdet, ved at det bestemmes at neste grep er  sperre om 6 ganger
25. Spgrsmalet om 6 ganger 25 betraktes i utdraget over som et mer
utfordrende sporsmal for elevene enn det forrige spersmalet om 6 ganger
7,0g ulike samtaletrekk foreslés for & fremme elevers resonnering og del-
takelse: & organisere par-samtale (utsagn 104) og/eller gi tenke-tid (utsagn
105). I utdrag 111-115 diskuteres ordlyden ngye, like ngye som ordlyden
til spersmaélet som er sentralt i Episode 2 ("hvorfor er 6 ganger 25 det
samme som 6 ganger 20 pluss 6 ganger 5” i utsagn 148), og utsagnet om
"8 tenke” tilpasses til det faglige innholdet. Til forskjell fra spersmaélet i
Episode 2 er derimot formuleringen som tas opp her noksa generell og
kan brukes i en rekke andre situasjoner. Hovedformalet med spgrsmalet
kan sies & veere & fremme elevenes deltakelse i diskusjonen, heller enn
4 gjore det matematiske innholdet i oppgaven tilgjengelig for elevene.

Diskusjon

I denne studien har vi stilt forskningsspersmélet Hvordan dekompo-
nerer en leererutdanner planleggingspraksisen under felles faglig planleg-
ging i syklusen av utforsking og utproving? Med utgangspunkt i tidligere
forskning (Hughes, 2006; Shaughnessy et al., 2019; Smith et al., 2008;
Smith & Stein, 2011; Stein et al., 2008) har vi i den teoretiske ramma for
studien indikert to komponenter av praksisen "8 planlegge en matema-
tisk diskusjon mot et gitt faglig mal” som kan veaere relevante for FFP: d
klargjore matematikkoppgaven for diskusjon (A), som inneberer & vurdere
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hvordan det faglige mélet ivaretas av den gitte oppgaven, forutse elevenes
responser og bestemme praktiske rammer for gjennomferingen av dis-
kusjonen; og d bestemme et forlap for diskusjonen (B), som innebarer 4 velge
en passende inngang til diskusjonen, 8 bestemme grep for & lokke frem
og utvide elevenes responser, 8 bestemme spgrsmal som skal stilles og &
avgjere hvordan man skal lede diskusjonen mot en konklusjon. Det som
skiller komponentene A og B kan da sies 8 veere at den ene inneholder
aspektene man ma tenke gjennom fer man begynner a forestille seg selve
undervisningsforlepet, mens den andre omhandler valg av konkrete grep
som skal tas i undervisningen.

Var analyse viser at leererutdanneren dekomponerer praksisen i hand-
linger som kan delesi fire hovedkategorier som i tabell 1. Sammenhenger
mellom de to komponentene identifisert i litteraturen og vare resul-
tater kan illustreres som i figur 4. Her er kategorier og tilherende koder
fra tabell 1 plassert inn under hver av de to komponentene hentet fra
litteraturen.

A. A Klargjore ik pgaven for diskusj B A bestemme et forlop for diskusjonen
A vurdere hvordan det lmlueexmlel ivaretas av den gitte oppgaven A velge en passende inngang til diskusjonen
A forutse elevenes responser + Abestemme grep for & lokke frem og utvide clevenes responser
A bestemme praktiske rammer for gj foringen av diskusjonen . Al sporsmal som skal stilles ved losningene som deles

A bestemme sporsmil for sk etter monster og generaliscringer
A besternme hvordan diskusjonen kan ledes mot en konklusjon

Analysere oppgaven

Ta valg ont hverdan
matematisk innhold i

ilys av leeringsindler y
e passende representasjoner og

tsagn og sporsmil ’

-egge fres : oppgaven kan gjores gge deres bruk
- ngx:x1:<1|l\g1|e ulike strategier tilgengelig for hva som skal skrives pa
- Vurdere hvilke strategier som ¢r tavla og hvordan
e elevene =
gunstige med tanke pa det faglige
milet og fortsettelsen av aktiviteten
- Bestemme ulike samtale
fremme elevers resonnes
Forutse elevers - Forutse svar elever kan komme med deltakelse

strategier og
Sforkunnskaper

mulige svar er med tanke pi det

faglige mélet og fortsettelsen av
aktiviteten

- Vurdere elevers forkunnskaper

- Forutse clevers mulige utfordringer

me rammer for samtalen slik
at det skapes et trygt leringsmiljo for
elevene

Figur 4. Kategorier av handlinger fra tabell 1 satt i sammenheng med to komponenter
identifisert i litteraturen

Resultatene viser at lererutdannerens dekomponering av praksisen
"planlegging av en matematisk diskusjon mot et gitt faglig mal” i en
syklus av utforsking og utpreving i stor grad er i overensstemmelse med
komponenter av planlegging som er fremhevet som viktige i tidligere
studier. Vare kategorier analysere oppgavenilys av leeringsmdlet og forutse
elevers strategier og forkunnskaper har en tydelig parallell med handlinger
knyttet til d klargjore matematikkoppgaven for diskusjon (A). Videre har
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handlingene kodet som bestemme rammer for samtalen slik at det skapes
et trygt leeringsmiljo for elevene i var analyse fellestrekk med & bestemme
praktiske rammer for gjennomferingen, som ogsa inngéri A. Kategorien
ta valg om hvordan matematisk innhold i oppgaven kan gjores tilgjengelig
for elevene og handlingene kodet som bestemme ulike samtaletrekk for d
fremme elevers resonnering og deltakelse i var siste kategori har tydelige
likheter med komponenten d bestemme et forlop for diskusjonen (B). Ved
a sekvensere utsagn og sporsmdl og bestemme ulike samtaletrekk for d fremme
elevers resonnering og deltakelse planlegger lererutdanneren og studen-
tene i var studie en passende inngang til diskusjonen, de bestemmer hva
de skal si for & f frem og utvide elevenes responser, lede elever til & sgke
etter mgnster og generalisere, og de planlegger hvordan diskusjonen skal
avsluttes.

Samtidig er noen aspekter ved planleggingen av diskusjonsforlepet
mer tydelig fremhevet i vire resultater enn det som komponent B omfat-
ter basert pa tidligere studier. Ikke-muntlige aspekter ved 4 bestemme
forlapet for en diskusjon er fremhevet i vire funn, gjennom handlingene
velge passende representasjoner og planlegge deres bruk og bestemme hva som
skal skrive pad tavla, og hvordan. Selv om disse kan sies & implisitt inngé
idel 2 og 31 TTLP (& statte elevers utforsking av oppgaven; & ta del i og
diskutere oppgaven), blir handlingene gjort eksplisitte i var koding og
kategorisering og dermed kommunisert som viktige komponenteri plan-
leggingen. Videre synliggjor vére resultater at komponenten d bestemme
et forlap for diskusjonen (B) kan besté av handlinger som er tett knyttet til
den spesifikke oppgaven det planlegges for (valg om hvordan matematisk
innhold gjores tilgjengelig for elevene i vir analyse) og handlinger som er
noe mer uavhengige av det konkrete faglige innholdet (bestemme grep for
d oke elevers deltakelse i vér analyse). Et slikt skille mellom handlingene
fremhever at det gitte faglige innholdet og det gitte faglige mélet ma tas
hensyn til i undervisningsplanleggingen, noe som har vist seg vanskelig
for leererstudenter 8 implementere i sin planlegging (Morris et al., 2009).
Slik kommer betydningen av 8 formulere tydelige faglige méal ogsa fram,
et moment Hiebert et al. (2007) peker pd som ngdvendig & gjore eksplisitt
ilererutdanningen.

I tillegg til at FFP gir muligheter for & arbeide med varierte aspekter
ved planleggingspraksisen, har vi ogsa kunnet identifisere vekselvirk-
ninger mellom handlinger i planleggingen. I episode 1 illustreres det
vekslinger mellom handlinger innen komponenten A, episode 2 er
et eksempel pd vekslinger mellom komponent A og B, og i episode 3
veksles det mellom handlinger innen komponent B. Vare resultater peker
dermed pé at planlegging innen en syklus av utforsking og utpreving gir
muligheter i leererutdanningen til & arbeide med varierte aspekter av
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planleggingspraksisen, og gjennom en veksling mellom ulike problem-
stillinger som undervisningsplanleggingen ma3 ta stilling til. Med dyna-
mikken og muntligheten i FFP settes altsd de ulike komponentene av
praksisen i en sammenheng, og formélet med de ulike handlingene i
planleggingspraksisen fremheves, noe som er et kritisk moment i dekom-
ponering (Boerst et al., 2011; Grossman et al., 2009a; Janssen et al., 2015).

Studien identifiserer muligheter for arbeid med planleggingspraksisen
innen syklusen av utforsking og utpregving, men resultatene er samti-
dig begrenset av at vi har analysert tre FFP-er som alle er ledet av den
samme leererutdanneren. Han setter naturligvis sitt preg pa praksisen.
Ved 3 identifisere og beskrive aspekter ved Jo sin méte & lede FFP p3,
gir studien likevel innsikt i hva planlegging i syklusen av utforsking og
utprgving kan inneholde, og den gir et utgangspunkt til & videreutvikle
planleggingsleddet i syklusen. For videre utvikling av syklusen er det
viktig & undersegke hvordan planleggingen i FFP blir implementert i den
etterfolgende undervisningen. Det er ogsé et behov for mer kunnskap
om hvordan syklusen av utforsking og utpreving kan sette spor i
leererstudenters planlegging og undervisning i andre praksissituasjoner,
og senere, i deres yrkesutovelse.
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Abstract

Research on teacher education emphasizes a need to organize work with
student teachers around core teaching practices, and the cycle of enact-
ment and investigation is one approach suggested in the literature. We
investigate the planning phase of this cycle and identify how a teacher
educator decomposes a practice named "planning of a mathematical dis-
cussion towards a given goal” while leading a group of student teachers
in planning. By identification and description of the teacher educator’s
actions, we seek to contribute to a further development of the given
practice within the context of teacher education. We compare our results
with earlier studies on decomposition of planning, to discuss student
teachers’ opportunities to develop their planning practice while working
with the cycle.
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