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Sammendrag

I denne masteroppgaven har vi undersegkt hensikten med matematikklekser pd ungdomstrinnet.
Undervisning er en kulturell aktivitet som har utviklet seg over lengre tid sammen med tro og
antagelser i kulturen (Stigler & Hiebert, 1999, s. 87). Ifelge Oppleringsloven er skolen ikke
pliktig til & gi lekser, likevel er elevene pliktig til & gjennomfore leksene dersom laereren velger
a gi det (Opplaeringslova, 1987). Matematikklekser er vanlig i mange norske klasserom og er
tydelig innarbeidet i den norske skolekulturen. Av den grunn ville vi undersegke folgende

problemstilling:
Hva er hensikten med matematikklekser pd ungdomstrinnet?

1. Hvordan bruker norske ungdomsskolelcerere matematikklekser?

2. Hvilket kognitivt nivdakrav kjennetegner matematikkleksene?
For & besvare problemstillingen hadde vi en tredelt tiln@rming med intervju, rangering og
arbeidsplananalyse. Vi intervjuet seks matematikklaerere pa ungdomstrinnet om hensikten med
matematikklekser. Videre benyttet vi oss av var reviderte versjon av The Task Analysis Guide,
som er en del av rammeverket The Mathematics Task Framework, for & analysere oppgaver i

matematikklekser péd arbeidsplaner.

Funnene vére viser at norske ungdomsskolelarere bruker matematikklekser til & repetere og for
a opprettholde fremdrift og kontinuitet i faget. Repetisjon kan bidra til at elevene far tid til &
ove pa ferdigheter og bearbeidet kunnskap, som kan lede til kompetanse. I tillegg ser vi at
matematikkleksenes kognitive nivdkrav kjennetegnes av prosedyrer uten sammenheng. 1
matematikken er det et behov for & ha en viss fremdrift og kontinuitet, og det kan
matematikklekser bidra til. Repetisjon er velegnet til oppgaver som kjennetegnes av lavere
kognitivt nivakrav, og 88 % av de analyserte matematikkleksene i dette forskningsprosjektet er
prosedyre uten sammenheng. Slike oppgaver kan fore til utvikling av prosedyrell kunnskap,
som ogsé er viktig i matematikken. Pa denne méten kan matematikklekser bidra til meningsfylt

lering og ideelt sett oke leringsutbyttet i undervisningen.
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Forord

Denne masteroppgaven markerer slutten pa var femérige lererutdanning. Vi vil takke vare
medstudenter for mange gode diskusjoner og refleksjoner som vi tar med oss videre i
leereryrket. Dere har bidratt med mange gode opplevelser og minner for livet. Denne oppgaven

hadde ikke vart mulig uten all stotte underveis i utdanningen, vi vil rette en stor takk til familie.
Takk til var veileder Jan Nyquist Roksvold og andre matematikkdidaktikere ved Universitetet
1 Tromse for tips og veiledning. Vi vil ogsé gi en spesiell takk til vire informanter som gjorde

det mulig for oss & forske pé lekser i matematikk.

Den starste takken vil vi gi til hverandre for meget godt samarbeid, oppmuntring og motivasjon

1 dette forskningsprosjektet. Studietiden hadde ikke vert det samme uten hverandre.

Tromsg, mai 2020

Vilde Cecilie Isaksen & Anette Starheim
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1 Innledning

I denne masteroppgaven undersgker vi hva hensikten med matematikklekser pa ungdomstrinnet
er. Vi ensker & finne ut av hvordan norske ungdomsskolelerere bruker matematikklekser og
hvilket kognitivt nivakrav som kjennetegner oppgaver i matematikklekser. I dette kapittelet

beskriver vi bakgrunn for valg av tema og presenterer problemstillingen.

1.1 Bakgrunn for tema

I lopet av disse snart fem arene har vi leert mye gjennom teori og praksis. Vi har selv erfart at
skolen er en dynamisk organisasjon, og med implementeringen av fagfornyelsen fra hesten
2020 er det ytterlige endringer i gang allerede na. Imidlertid ser matematikklekser ut til & vere
lik som da vi selv gikk pa grunnskolen. Nar vi diskuterte dette mer mellom oss innsé vi at det
heller ikke hadde vert et tema i lererutdanningen, s& hva er egentlig hensikten med

matematikklekser?

Matematikklekser er en stor del av hverdagen til elevene og det tar mye av deres fritid. I praksis
har vi erfart at noen larere sier at det er bare a sette opp noen oppgaver i matematikklekse. For
oss virker det som at matematikklekser er lite gjennomtenkt. Det er viktig at nér vi tar valg
knyttet til elevens laeringsutbytte at vi har tenkt gjennom og kan begrunne hvorfor vi gjer som
vi gjor. Forskning peker pa at vi vet lite om hvorfor, hvordan og hvorvidt lekser er assosiert
med bedre prestasjoner, oppfersel, oppmete og holdning. Som lerer ma man begrunn hvorfor
man gir lekser, vurdere kvaliteten av lekser og tilpasse mengden av lekser. Ikke minst kunne
vurdere hvordan det passer inn 1 undervisning og eving av ferdigheter i klasserommet (Epstein,
1988, s. 2). Som vi har vert inne pa er matematikklekser fortsatt en del av
matematikkundervisningen. Derfor ble det viktig for oss 4 f& denne faglige innsikten om
matematikklekser, da undervisningen bestér av et samspill mellom opplaringsloven, laereplan,
lererne, elevene, foreldre, foresatte og samfunnet forevrig. Lererne planlegger undervisningen
for & gi elevene et godt leringsutbytte, og vi vil vite hva hensikten med matematikklekser er

slik at vi kan legge til rette for et godt laeringsutbytte for vare elever.



1.2 Problemstilling

I dette forskningsprosjektet har vi som formal a finne ut av hensikten med matematikklekser.

Vi har dermed utarbeidet problemstillingen:
Hva er hensikten med matematikklekser pd ungdomstrinnet?
For a besvare problemstillingen velger vi & benytte oss av to forskningsspersmal:

1. Hvordan bruker norske ungdomsskolelcerere matematikklekser?

2. Hvilket kognitivt nivakrav kjennetegner matematikkleksene?

Problemstillingen kan vinkles i mange retninger, og derfor er det nyttig for oss & konkretisere
prosjektet med to forskningsspersmal. I det forste forskningsspersmélet har vi en induktiv
tiln@erming, hvor vi intervjuer laerere om deres tanker og meninger om matematikklekser.
Samtidig har vi i intervjuene fatt laererne til & rangere hensikten med mattematikklekser, hvor
vi har en deduktiv tiln@rming. Intervjuene baerer preg av teori og forskning fra blant annet
Cooper og Epstein, som er to forskere som har pavirket feltet vi skal forske pa. Det andre
forskningsspersmalet kan gi innsikt i hvor stor grad matematikklekser er kognitivt krevende for
elever pa ungdomstrinnet. Vi valgte & benytte oss av The Task Analysis Guide, som er en del
av The Mathematics Task Framework, til a analysere arbeidsplaner. Det vil ogsa kunne bidra

til & gi oss et mer utdypende svar pé problemstillingen.

1.3 Oppgavens struktur

Oppgaven er bygd opp av kapitler og underkapitler. Kapittel 2 omhandler forskningsprosjektets
teorigrunnlag. Kapittel 3 beskriver metodevalg og analytiske valg. Kapittel 4 tar for seg funn. I
kapittel 5 diskuterer vi vare funn opp mot teori og forskning. Til sist kapittel 6, som er en

avslutning av denne masteroppgaven.



2 Teori

I dette teorikapittelet vil vi presentere relevant teori som danner grunnlaget for dette

forskningsprosjektet.

2.1 Begrepsavklaring

For & ga nermere inn pa teori er det sentralt & gjore rede for noen begreper og hvilken betydning

de har i dette forskningsprosjekt.

2.1.1 Lekser

Harris Cooper er professor i sosialpsykologi og har studert blant annet hva som pévirker
elevenes faglige prestasjoner. Hans forskningssyntese Homework (1989a) er brukt som en
guide for undervisningspersonell og har hatt stor pavirkning i praksisfeltet (Social Psychology
Network, 2008). Cooper definerer lekser som: «tasks assigned to students by school teachers
that are ment to be carried out during nonschool hours» (Cooper, 1989a, s. 7). Oversatt betyr
dette at lekser er noe elevene har fatt i oppgave av lereren som skal gjeres utenfor skoletid. I
dag kan vi si at leksebegrepet er mer problematisk (L. S. Grenmo & Onstad, 2009, s. 132-133),
formuleringen «during non-school hours» legger foringer for nér lekser skal gjores, som
kanskje ikke er tilfelle for norske skoler. Det er ikke uvanlig at eldre elever far muligheten til &
jobbe med lekser i lopet av skoledagen og dermed ber det kanskje heller kalles «utenfor
undervisningstid» (Cooper, Steenbergen-Hu & Dent, 2012, s. 475). Store norske leksikon har
en noe lik definisjon som Cooper: «Lekser, arbeidsoppgaver eller stykker av laerebok som

skoleelev skal sette seg inn i hjemme etter skoletid» (Store norske leksikon, 2018).

Betydningen av lekser og hva som regnes som lekser har endret seg opp gjennom arene. I dag
varierer definisjonen av lekser ut fra hvem man sper. For & operasjonalisere begrepet lekser har

vi valgt 4 lage en definisjon av begrepet til bruk i dette forskningsprosjektet:

Lekser er arbeid som er gitt til eleven av lcerer, som er ment d bli gjort utenfor ordincer

undervisningstid.

Vi har valgt en vid betegnelse av begrepet lekser, slik at definisjonen er dekkende.



2.1.2 Repetisjon

Store norske leksikon (2009) definer repetisjon som & repetere. Det handler om gjentakelse,
gjiennomgang og innegving. | dette forskningsprosjektet dreier repetisjon seg om & repetere
lerestoff som allerede er gjennomgétt. Vi skiller mellom repetisjon og memorering, forstnevnte
handler om a skape en dypere tilknytning og forhold, mens sistnevnte dreier seg mer om

tankelos innlering (Handa, 2012, s. 263 og 267).

2.1.3 Larebok

En leerebok har som hensikt & gjenspeile lereplanen og tar ofte utgangspunkt i hva som er viktig
a fore videre 1 kulturen (Pepin & Haggarty, 2001, s. 162). Larebeker er et vanlig supplement
og er essensiell 1 undervisningen (Jones & Tarr, 2007, s. 5). Tall fra TIMSS 2011 viser at 94%
av norske elever oppga at lererne deres brukte lereboka som en sentral del av undervisningen
1 matematikk. Sammenlignet med andre deltakerland ligger Norge over gjennomsnittet i bruk
av lerebok i1 undervisningen (Mullis, Martin, Foy & Arora, 2012). Det er sannsynlig at
undervisningen tar utgangspunkt i lereboka (Pepin & Haggarty, 2001, s. 160), og den har derfor

stor betydning for hva elevene laerer i skolen.

2.1.4 Arbeidsplan

Arbeidsplan er en form for ukeplan eller periodeplan som elevene vanligvis far utdelt hver uke.
Det kan bidra til at skille mellom skolearbeid og lekse blir utydelig (L. S. Grenmo & Onstad,

2009, s. 132-133), ved at den ikke skiller mellom hva som er ment & gjeore pé skolen og i lekse.

Arbeidsplanen gjor det mulig for elevene a planlegge laering ved at de vet hva de skal gjore i
de ulike fagene. I tillegg kan det legge til rette for a tilpasse oppgaver til hver enkelt elev. Noen
arbeidsplaner dpner opp for sterre mulighet for elevinnflytelse enn andre. Elevene har ulike
forutsetninger for 4 planlegge hvordan og nar de skal gjore leksene. Det kan gi store
konsekvenser for elever som har utfordringer knyttet til planlegging og bruk av tid (Klette,
2007, s. 350 og 351).

2.2 Oppleeringsloven

Opplearingsloven er en lov for blant annet offentlig grunnskole (Opplaringslova, 1987). Det er
derfor relevant & se hva opplaringsloven sier om lekser. Under opplaeringsloven §2-3 fjerde
ledd stér det at elevene skal vere aktivt med i opplaeringen, og at undervisningspersonalet skal

tilrettelegge og gjennomfere opplaeringen i samsvar med lereplaner gitt etter loven. Skolen har
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ingen plikt til & gi elevene lekser i fag, men har plikt til & legge opp undervisningen til hver
enkelt elev slik at eleven skal oppna kompetansemaélene i lereplanen (Opplaringslova, 1987).
Dersom lareren velger & gi elevene lekser mé elevene ta del i denne leringsprosessen. Kulturelt
sett er lekser akseptert av lerere, skolemyndigheter og foreldre. Elevene pa sin side har et valg
om 4 ikke gjore lekser, men da ma de ogsa godta konsekvensene (Lange & Meaney, 2010) som

blant annet kan vere anmerkninger.

2.3 Fagfornyelsen

Som snart ferdigutdannede lerere er det relevant for oss 4 ta en titt pa fagfornyelsen, og dens
relevans for dette forskningsprosjektet. Fagfornyelsen er den nye lareplanen i grunnskolen og
videregdende opplaring. Den trer i kraft hasten 2020 og skolene er allerede godt i gang med

innferingsfasen i skrivende stund (Utdanningsdirektoratet, 2020c).

Den nye lereplanen bygger pa denne definisjonen av kompetanse (Utdanningsdirektoratet,
2020c¢): «Kompetanse er 4 kunne tilegne seg og anvende kunnskaper og ferdigheter til & mestre
utfordringer og lase oppgaver i kjente og ukjente sammenhenger og situasjoner. Kompetanse
innebearer forstielse og evne til refleksjon og kritisk tenkning» (Utdanningsdirektoratet,

2020c). Kompetansebegrepet bestér av kunnskaper og ferdigheter:

Kunnskap innebcerer a kjenne til og forsta fakta, begreper, teorier, ideer og
sammenhenger innenfor ulike fagomrdder og temaer. Ferdigheter er d beherske
handlinger eller prosedyrer for a utfore oppgaver eller lose problemer, og omfatter
blant annet motoriske, praktiske, kognitive, sosiale, kreative og spraklige ferdigheter

(Utdanningsdirektoratet, 2020c).

For & oppnd kompetanse er dybdelering en ngdvendig forutsetning (Utdanningsdirektoratet,
2018a). Laereren mé legge til rette for dybdelering slik at elevene blant annet laerer & bruke
kunnskaper og ferdigheter i kjente og ukjente situasjoner (Utdanningsdirektoratet, 2020c). Det
vil si & utvikle kunnskap og fa en langvarig forstdelse av metoder, begreper og sammenhenger.
Det handler om & kunne reflektere over sin egen lering og bruke det man har lert selvstendig
eller sammen med andre. Det er viktig for a utvikle kompetanse elevene trenger i fremtiden

(Utdanningsdirektoratet, 2019a).



I arbeidet med hensikten med matematikklekser er det relevant & se pa hvordan lekser kan
knyttes til det viktigste faglige innholdet i matematikken, nemlig kjerneelementene.
Kjerneelementene er nytt i fagfornyelsen og inneholder det viktigste faglige innholdet elevene
skal arbeide med i oppleringen (Utdanningsdirektoratet, 2019b). Det er seks kjerneelementer i
matematikk: wutforskning og problemlosning, modellering og anvendelser, resonnering og
argumentasjon, representasjon og kommunikasjon, abstraksjon og generalisering og

matematiske kunnskapsomrdde (Utdanningsdirektoratet, 2020b).

I dette forskningsprosjektet har vi valgt & fokuser pa det forste kjerneelementet utforsking og
problemlosning, da det tydelig handler om oppgavens innhold. Utforsking i kjerneelementet
handler om & lete etter losninger ved a se etter monster og sammenhenger, og fokuset er pa
strategier og fremgangsmaéter. Problemlosning handler om & lese problem hvor man ikke
kjenner til fremgangsméaten. En slik tenkning er viktig for & utvikle fremgangsmater og
strategier for & kunne dele opp problemer i1 delproblemer og for & lgse problemene. I tillegg
handler det om & sette sammen ukjente og kjente problem, lgse de og vurdere om svaret er
gjeldende (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Dette skal stotte opplaringen slik at elevene etter
hvert utvikler forstaelse for bade innhold og sammenhenger i faget (Utdanningsdirektoratet,

2019b).

Opp gjennom arene har det veert en rekke lareplaner i norsk skole og i neste avsnitt skal vi ta

et tilbakeblikk pa utviklingen.

2.4 Skolehistorie

Lekser har i1 lang tid vert en arbeidsmetode i skolen. Tidligere ble lekser begrunnet i det
religiose hvor pugging og utenatlering sto sentralt i leeringen (Sandmo, 2015). Straffen for &
ikke kunne leksene besto blant annet i grefik, skammekrok og gjensitting (Opplandsarkivet,

u.d).

Normalplanen av 1922 gir feringer om lekser i regning, som matematikkfaget da het. Lareren
skal gi skriftlige oppgaver pa hjemmearbeid fra og med andre klasse. Oppgavene skal vare
enkle og heller ikke for mange. Hjemmearbeidet skal fores inn i kladdeboken og elevene skal
lese svarene hoyt nar de kommer tilbake pa skolen. Fra tredje klasse skal elevene fore inn
hjemmearbeidet i en serskilt bok en eller to ganger 1 uken. Regnestykkene skal vare riktig og
ordentlig utfert, da lereren skal gi tilbakemelding pa hjemmearbeidet (Kyrkje- og

undervisningsdepartementet, 1922, s. 30). I Normalplanen av 1939 skal leksene tilpasses den
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enkelte elev, betydningen av leksene skal dempes og lereren skal ikke lenger here elevene i

leksene (Kyrkje- og undervisningsdepartementet, 1940, s. 13).

Monsterplanen av 1974 fokuserte mer pa tilpasninger til den enkelte elev innenfor
hjemmearbeidet. Det innfores lengre skoledager, men hjemmearbeid er viktig for a lere 4 ta
ansvar for visse oppgaver pa fritiden. Skolen skal ikke belaste elevene eller hjemmet med for
mye lekser, da det kan fore til at elevene mister interessen for skolen. Elevene har ulike
forutsetninger, og oppgaver som er teoretiske skal vare tilpasset eleven i1 forhold til
vanskelighetsgrad og omfang. Oppgaver ber ikke vaere vanskeligere enn at eleven klarer det pa
egenhdnd og hjemmet skal bidra med stotte. Hjemmearbeidet ber besta av noe eleven tidligere
har gjennomgatt, da nytt pensum ber leres pd skolen. Hjemmearbeidet skal sjekkes pd en
effektiv. mate slik at det ikke tar for mye tid av undervisningen (Kyrkje- og
undervisningsdepartementet, 1974, s. 46-47). I dag ser vi at verken LKO06 eller Fagfornyelsen

nevner lekser.

I de kommende kapitelene gir vi nermere inn pa teori som er knyttet til de to

forskningsspersmélene vére.

2.5 Hensikten med matematikklekser

Det er ikke lovpalagt & ha lekser i Norge (Oppleringslova, 1987). Likevel har vi fitt erfare som
elever og laererstudenter at lekser er en sentral del av oppleringen. Dersom man har lekser er
det viktig at det er en sammenheng mellom lekser og en god og meningsfull undervisning
(Gustafson, Saabye & Sevje, 2012, s. 6). Undervisning er en kulturell aktivitet som formes
gjennom uformell deltakelse over lang tid. Nar mennesker i samme kultur har samme mentale
bilde av hva undervisning er, kalles det «script». En av grunnene til at undervisningen er sa
«smertefritty er at elevene og lererne har samme «script». Alle vet hva som er forventet og
hvilken rolle de skal spille. Undervisning som en kulturell aktivitet er ikke fullverdig oppfunnet.
Det har utviklet seg over lengre tid sammen med det stabile nettet av tro og antagelse som er i
kulturen (Stigler & Hiebert, 1999, s. 86 og 87). Refleksjon over undervisningen er en méte a
bli klar over hvordan man underviser (Hart, 1992, s. 40), og derfor ber man ogsa reflektere over

hensikten med matematikklekser.



Joyce L. Epstein er forskningsprofessor i sosiologi og utdanning ved John Hopkins universitet,
og har forsket pa hensikten med lekser pa barneskolen. Hensiktene er basert pd eksiterende
litteratur og kommentarer fra barneskolelarere i en undersekelse om hvordan de involverer

foreldrene i lekser. Folgende er de syv deskriptive hensiktene med lekser:

1. A ove pa ferdigheter

A oke deltakelsen i leringsoppgaven

Personlig utvikling

A etablere kommunikasjon mellom foreldre og barn om skolen
A oppfylle politiske bestemmelser om lekser

A informere foreldre om klasseromsaktiviteter

A R e

A minne elevene om laererens krav (Epstein, 1983, s. 4, 8 og 10; Warton, 2001, s. 156).

Den forste hensikten med lekser er d ove pd ferdigheter. Det handler om & gke hastigheten,
mestring og ivareta ferdigheter slik at de kan brukes pa en nyttig mate. Det kan fore til at eleven

foler mestring ved at den klarer & lose oppgaven effektivt (Epstein, 1983, s. 4).

Den andre hensikten med lekser er d oke deltakelsen i lceringsprosessen. 1 mange klasserom
deltar et fatall av elevene aktivt, mens mange bare forblir passive. Lekser derimot krever at alle
elever bidrar gjennom 4 lese, tenke eller skrive. Dette er en strukturert mulighet for elevene til
a ta kontroll over leringen blant annet gjennom hvor lang tid de bruker eller hvor mye hjelp de

ber om fra foreldre, sasken og venner (Epstein, 1988, s. 4).

Den tredje hensikten med lekser er personlig utvikling. Noen laerere gir lekser for & hjelpe
elevene med 4 ta ansvar for skolearbeidet. Dette kan bidra til & utvikle studievaner som gir
elevene utholdenhet, evnen til & folge instruksjoner, ryddighet og eke ansvaret (Epstein, 1988,

s. 4-5).

Den fjerde hensikten med lekser er d etablere kommunikasjon mellom foreldre og barn om
skolen. Lekser kan vare et bindeledd mellom foreldre og elevene, og i noen hjem er lekser den
eneste kommunikasjonen som omhandler skole og lering. Elevene trenger ofte hjelp til &
systematisere kunnskapen gjennom & huske og forstd det som er lert pd skolen. Samt & gjenleere
informasjon som er misforstétt eller ufullstendig leert (Epstein, 1988, s. 5), og dette kan foreldre

og foresatte stotte opp om.



Den femte hensikten med lekser er d oppfylle politiske bestemmelser om lekser (Epstein, 1988,
s. 5). Det kan vare 4 oppfylle retningslinjer fra skolen eller kommunen om hvor mye lekser

leereren bor gi elevene.

Den sjette hensikten med lekser er d informere foreldre om aktiviteter i klasserommet. Noen
ganger kan lekser brukes for & vise foreldrene hva elevene gjor pa skolen. Det kan ogsa veare
for a vise foreldrene hvordan deres barn arbeider med faget, og hvordan barnet prioriterer og
utforer skolearbeidet. P4 den maten blir foreldrene ogsa mer forberedt pd barnets stasted i faget

(Epstein, 1988, s. 5).

Den sjuende hensikten med lekser er d minne elevene om lcererens krav. Noen larere kan gi
lekser som straff som folge av dérlig oppfersel eller lite effektivitet i timene. En slik lekse
fungerer mer som en inneving av ferdighet og stressmoment enn som en mestringsoppgave. Pa
den maten kan laereren uteve en makt over hva elevene skal gjore i fritiden (Epstein, 1988, s.
6). Dessverre kan dette fore til at de elevene som sliter med matematikk far mer lekser av noe

de fortsatt ikke har forstatt (Lange & Meaney, 2010).

2.5.1 Variasjon i lekser

Maten lererne varierer hva de gir i1 lekser, hvilken type lekser og mengden lekser kan si noe
om hva lererne anser som hensikten med matematikkleksene. Larerne kan variere ulike deler
av matematikkleksene alt etter hva de ensker elevene skal oppna. TIMSS er et internasjonalt
forskningsprosjekt som kartlegger matematikk og naturfag pd fjerde og attende trinn (UiO,
2019). Undersekelsen har konsekvent vist at mengden matematikklekser varierer bade mellom
og innad i land. I noen situasjoner er lekser gitt til enkelte elever som trenger det for & folge
progresjonen til resten av klassen. I andre situasjoner far elevene lekser kun for & eve mer
(Mullis et al., 2012, s. 402). I en undersgkelse ble noen studenter spurt om deres tanker om
matematikk som elev og hva de tenker na. De svarte at det ofte ble gitt for mye av de samme
oppgavene i lekse og det var for mye repetisjon som kun ferte til frustrasjon og matteangst. De

pekte pa at nyttige matematikklekser ber inneholde varierte metoder (Cornell, 1999, s. 227).

Harris Cooper har presentert hvordan man gir lekser uavhengig av fag og han mener lekser bor
ha ulik hensikt pd ulike trinn. Han peker pa at lerere ikke ber prioritere & gi individualiserte
lekser i en og samme klasse da de fleste elevene i en klasse har like evner. Elevene har veert i

samme klasse i mange ar og har vert gjennom de samme kompetansemailene. De skal i



utgangspunktet ha den samme kompetansen, styrkene og ressursene. I tillegg trekker han frem

at det er tidkrevende for laereren & tilpasse leksene til hver enkelt elev (Cooper, 1989b, s. 90).

Cooper har funnet ut at en lekse kan besta av syv deskriptive variasjoner, hvor leksen kan

variere blant hver av disse sju variasjonene:

1. Mengde (dette kan variere i hvor lang tid man bruker pa leksene, men ogsa mengden
oppgaver).

Ferdighet (lekser kan vektlegge ulike ferdigheter som er viktig a laere).

Formal (lekser gjenspeiler sjeldent en hensikt alene).

Mulighet for valg (lekser kan vare obligatoriske eller et frivillig arbeid).

A

Frist for innlevering (nar skal leksene leveres, skal de gjennomfores fra dag til dag eller

far de dager og uker pa & fullfere oppgaven).

6. Nivéa av individuelt arbeid (er oppgaven tilpasset til hver enkelt eller blir lekser gitt til
grupper eller klassen).

7. Grad av sosial kontekst (er oppgaven lagt opp slik at eleven kan gjore den alene eller

krever leksen involvering av andre) (Cooper, Robinson & Patall, 2006, s. 1-2).

Gjennom studie sitt mener Cooper det er bedre & gi lekser som dekker flere temaer, enn & gi
lekser som kun konsentrere seg om et tema som dekker dagens undervisning. I tillegg fant han
ut at elevenes prestasjoner gkte helt til leksene krevde mer enn en til to timer hver dag. Lekser
som gikk utover denne tiden bidro ikke til forbedring av prestasjoner (Cooper, 1989b, s. 89).
Det ser ut til at daglige lekser gir storre effekt enn lekser som er sjeldnere eller mer sporadiske
(Walberg, Paschal & Weinstein, 1985, s. 77). Hvordan effekt det er snakk om er uklart da
forfatterne ikke oppgir dette. I kapittel 2.5.2 skal vi se nermere pa effekten av lekser.

2.5.1.1 Anbefalinger for matematikklekser

I lereboka vi brukte i1 begynnelsen av lererutdanningen Teaching Student-Centered
Mathematics (Van de Walle, 2013) finnes det fire anbefalinger 4 ta til betraktning nir man
tenker & gi lekser 1 matematikk. Den forste anbefalingen handler om & etterligne
trefasemodellen med en for-fase, gjennomforelses-fase og etter-fase. For-fasen handler om a
sikre at elevene forstar leksen for de gar hjem. Hjemme gjennomferer elevene gjennomforelses-
fasen, og ndr de kommer tilbake til skolen kan man ta i bruk delingsteknikker i etter-fasen til

leksene. Elevene kan ogsé egve pa etter-fasen hjemme med foreldre hvis det har blitt formidlet
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av lereren. Leksene ma skrives ned, slik at elevene holdes ansvarlig for oppgaven og er
forberedt til klassediskusjonen (Van de Walle, 2013, s. 97). Nar eleven far muligheten til &
formidle ideene sine kan lereren f4 mer informasjon om hva eleven forstar og hva de strever
med (Kazemi, Hintz, Birkeland & Jergenssen, 2019, s. 14). Ofte trenger elever & snakke om

metoden for & vite om de faktisk har forstatt den riktig (Boaler, 2015, s. 41).

Den andre anbefalingen i Teaching Student-Centered Mathematics (Van de Walle, 2013) dreier
seg om innholdet i leksene. Den sier at matematikkleksene kan besta av noe elevene har leert
tidligere pa aret, det kan vare forsterkning av dagens innhold eller arbeid med kommende
innhold som grunnarbeid. Den neste anbefalingen handler om & fremme for foreldre en «sper
for du forteller» tilneerming. Det gér ut pa at foreldre sper eleven om & forklare hva de har gjort
for foreldrene forteller hvordan det skal gjores. Slik kan eleven f4 mulighet til & korrigere seg
selv og foreldre kan bidra med malrettet hjelp. Den siste anbefalingen handler om & gi foreldre
en god spersmalsinstruksjon. Laereren kan gi foreldrene spersmal de kan stille barnet sitt nar

de skal stette arbeidet med matematikkleksene (Van de Walle, 2013, s. 97-98).

2.5.2 Effekt av lekser

For vi gar videre pa dette kapittelet er det pa sin plass & definere begrepet effekt. Nar vi snakker
om effekt av lekser referer vi til utbyttet leksene kan gi. Det kan vare snakk om effekt i form
av okt prestasjon, involvering av foreldre og foresatte, leringsutbytte, holdninger til faget og

annet utbytte leksene maétte gi.

11986 fikk Cooper et stipend for & samle inn og oppsummere forskningen pa effekten av lekser
i alle fag. Dette resulterte i en samling av 120 studier om effekten av lekser, der 20 av studiene
omhandlet det & gi lekser og det & ikke gi lekser. 14 av disse studiene viste at lekser hadde en
effekt péd prestasjoner, mens 6 av de favoriserte ingen effekt av lekser (Cooper, 1989b, s. 86 og

88).

Hovedfunnene i forskningen viser en positiv effekt pa elevenes prestasjoner, men effekten av
lekser varierer ut fra klassetrinn. Elevene pa videregéende har best utbytte av lekser og
ungdomsskoleelever har omtrent halvparten av denne effekten. Barneskoleelever har minst
effekt av lekser, og sammenhengen mellom lekser og prestasjoner er sa og si ubetydelige. Det
ser ikke ut til at lekser er mer effektiv i noen fag enn andre, men at lekser mest sannsynlig

fungerer best nir det er noe som er kjent og ikke alt for komplisert (Cooper, 1989b, s. 88).
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Nar man som larer skal vurdere hensikten med matematikklekser er det nyttig & se pa positive
og negative effekter. De positive effektene av lekser kan deles inn i fire kategorier: 1.
umiddelbare faglige effekter, 2. langsiktige faglige effekter, 3. ikke-faglige effekter, og 4.
foreldres involvering. En umiddelbar faglig effekt av lekser er at eleven bruker mer tid pa
fagstoffet. En langsiktig faglig effekt av lekser kan vere & oppmuntre elevene til & laere i
fritiden. Det kan bidra til 4 forbedre elevenes holdninger til skolen, samt forbedre elevenes
studievaner og ferdigheter. En ikke-faglige effekt av lekser kan veare & fremme selvdisiplin,
bedre tidsorganisering, nysgjerrighet og selvstendig problemlesning. Den siste effekten, som
handler om foreldres involvering, kan bidra til gkt interesse for skolen (Cooper, 1989a, s. 10-

11).

I Coopers studie trekker han frem flere negative effekter av lekser. Lekser kan bidra til at elever
mister interessen for faget og kan virke fysisk og emosjonelt utmattende. Noen elever ma
prioritere bort fritids- og samfunnsengasjerendeaktiviteter. Foreldre kan ogséd bidra med press
og deres leksehjelp kan vere med pa a skape forvirring av blant annet metoder. Presset om a
gjore lekser kan fore til at elevene skriver av hverandre, og ikke minst kan elevene fa sa mye

veiledning pé leksene at det kan regnes som juks (Cooper, 1989a, s. 12, 1989b, s. 87) .

Den New Zealandske utdanningsforskeren John Hattie sammenfattet fem metaanalyser av
effekten av lekser. Han er mest kjent for sin forskning pa hva som har effekt pa elevenes lering
(Hattie, 2009). Metaanalyse er & sammenstille eller sammenligne resultater fra tidligere
undersokelser. Nar man sammenfatter flere enkeltstudier bidrar det til & fa et helhetsinntrykk
av det bestemte fenomenet (Wikipedia, 2020), og i dette tilfellet effekten av lekser. I
metaanalysene skriver Hattie om hans forstdelse av Coopers studie av lekser og resultater.
Hattie forstar det slik at lekser som inneholder oppgaver hvor elevene raskt kommer frem til
lgsningen hadde heyere effekt enn problemlesningsoppgaver. Dette kan komme av at oppgaver
som krever dypere lering og problemlesning i sterre grad krever at laereren serger for passende
leering, tilbakemeldinger og overvaking. I motsetning til oppgaver som er ment som gvelse av
overflatekunnskap eller basisferdigheter som kan utferes med minimal overvaking av lereren

(Hattie, 2009).

2.5.3 Foreldres involvering

I vér tidligere laerebok Teaching Student-Centered Mathematics skriver forfatterne at foreldre

vet betydningen av matematikk for deres barns fremtid. Foreldre deltar gjennom & stette opp

om lekser (Van de Walle, 2013, s. 89), og de har ogsé tanker om hva lekser er. Folgende
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kommer vér oversettelse av hva en foresatt i en australsk studie mener er hensikten med lekser:
«Lekser er for & lere barnet at man senere i livet har ansvar og at man ma vere disiplinert for
a fa ting gjort. Det er livet — vi ma gjore ting. Da larer barnet a tenke selv. Det er et steg inn i
fremtidig utdanning og hvordan det systemet fungerer. For a i gode karakterer og komme inn
pa universitetet ma de sette seg inn i arbeidet» (Coutts, 2004, s. 183). Foreldre og foresatte kan

ha mange ulike tanker om matematikkleksene og dens hensikter.

Lekser er en sentral meteplass for skole og hjem (Lange, 2008). I arbeidet med & vurdere
hensikten med matematikklekser ma man ogsa ta i betraktning hva og hvordan foreldrene blir
involvert 1 arbeidet med lekser. Hattie mener mange foreldre bedemmer skolens effektivitet
basert pé tilstedevarelsen eller mengden av lekser. Likevel forventer foreldre & ikke vere
involvert i denne leeringsprosessen annet enn a bidra med en stille og planlagt leksetid (Hattie,
2009). Hattie refererer til Crimm (1992) som vurderte foreldres involvering i leksearbeidet, og
resultatet viste at lekser hadde mindre effekt i matematikk enn i lesing. Noe som ikke er sé rart
da det er storres sannsynlighet for at foreldre leser med barna sine enn at de gjor matematikk
(Hattie, 2009). Foreldrenes oppgave er & motivere og legge til rette for leering bade pé skolen
og hjemme. De kan bidra med stette, hjelp og motivasjon, men selve laringen ma elevene selv
sta for. Dersom barnet selv ikke er aktivt med i laringsprosessen vil ikke lering kunne skje

(Nordahl, 2007, s. 126).

Tett knyttet til foreldres involvering er elevenes sosiogkonomiske bakgrunn. Sosiogkonomisk
bakgrunn rommer bade sosial og skonomisk ulikhet (Tjernshaugen & Tjora, 2019). 12019 kom
ett av ti barn fra lavinntektsfamilier og har dermed en lav sosiogkonomisk status (Vartun, 2019).
Mange skoler opplever utfordring med 4 fa til et godt samarbeid med en del foreldregrupper,
serlig foreldre med lav sosiogkonomisk bakgrunn (Manger, 2013, s. 59). Elever fra familier
med lav sosiogkonomisk status og utenlandsk opprinnelse er overrepresentert blant elever med

lav skolefaglig motivasjon (Manger, 2013, s. 77).

Basert pa at foreldrene har ulik kunnskap, interesser, tid og evner anbefaler Cooper at deres
rolle i leksearbeidet er begrenset og minimalt. Rollen til foreldre ber vaere a gi uttrykk for deres
verdsettelse av skoleprestasjoner og ellers hjelpe barnet sitt med & eve (Cooper, 1989Db, s. 90).
Nar det er forventet at foreldre skal observere gjennomferingen av lekser og hjelpe sine barn
kan foreldrene ofte kun stette seg til deres egne erfaringer fra skolen (Lange & Meaney, 2011,

s. 49).
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TIMMS 2007 peker pa at elever fra lavere sosiogkonomisk bakgrunn har sterre sannsynlighet
for ikke & bruke tid pa lekser. Grunnen til dette kan veere manglende interesse eller ferdigheter.
Det kan ogsd komme av at foreldrene ikke kan hjelpe barna sine eller fordi foreldrene ikke
sorger for at leksene blir gjort. Undersgkelsen viste ogsa at dersom elever fra lavere
sosiogkonomisk bakgrunn brukte mer tid pd lekser ville de faktisk bruke mer tid enn elever fra
hoyere sosiogkonomisk bakgrunn. Dette kan komme av at barn fra lavere sosiogkonomisk
bakgrunn kan synes det er vanskeligere og dermed trenger mer tid til & fullfere leksene. Totalt
sett ser det ut til at matematikklekser gjennomsnittlig har en positiv effekt. Likevel ser det ut til
at elever fra lavere sosiogkonomisk bakgrunn presterer bedre hvis det blir gitt mindre lekser
(Renning, 2010, s. 23-24). Leksehjelp har vart en satsning i hele Norge for a utjevne sosiale
forskjeller (Utdanningsdirektoratet, 2014).

2.5.4 Lereres oppfoelging av lekser

Cooper mener laereren ber presisere for elevene hvordan leksene er relatert til det man jobber
med pa skolen. P4 denne méten er det tydelig for elevene hva hensikten med leksene er og
hvordan leksene best kan utferes. Han mener lekser ikke ber bli sett pa som en mulighet til &
teste elevene, dermed ber karaktersetting basert pd lekser holdes til et minimum (Cooper,
1989b, s. 90 og 91). Det kommer blant annet av at lekser ber kunne mestres av alle elevene.
Det vil si at dersom alle elevene i en klasse far samme lekse vil noen oppleve leksen som
«enkel», mens for andre vil den kanskje vaere akkurat innenfor Vygotskys narmeste
utviklingssone. Denne sonen er grensen mellom hva eleven kan klare pa egenhand og det eleven

kan klare med hjelp av en kompetent annen (Wille & Svanberg, 2009, s. 84).

Lareren ber samle inn lekser, sjekke at de er fullstendige og gi tilbakemeldinger regelmessig.
Det viser at lekser blir tatt seriest og har en hensikt. I tillegg gir det leereren en mulighet til &
oppdage individuelle leringsproblemer (Cooper, 1989b, s. 91). En sammenfatning av 15
kanadiske og amerikanske studier i perioden 1964 til 1981 viser hoyere prestasjoner nar leksene
er nivainndelt og elevene far tilbakemelding. Nér lekser er gitt uten noen tilbakemelding fra
leereren gker elevenes gjennomsnittlige leering fra 50 % til 60 %, mens nar leksene blir vurdert
eller far kommentarer ser det ut til & gke leringen fra 50 % til 79 % (Walberg et al., 1985, s.
76).

Motivasjon er det som forarsaker aktivitet hos individet, holder aktiviteten i gang og som gir

mal og mening (Imsen, 1998, s. 226). Indre motivasjon handler om en persons indre driv og

dreier seg om interesser, nysgjerrighet og indre tilfredstillelse. Ytre motivasjon kan knyttes til
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faktorer som pavirkes utenfra som straff, krav og beleonning. Oppgavens vanskelighetsgrad
pavirker ogsd motivasjonen, nar oppgavene blir for lett blir det fort kjedelig og meningslest.
Samtidig eker risikoen for & mislykkes nér oppgavene blir for vanskelig og motivasjonen kan
svekkes. Sterkt knyttet til motivasjon er mestringsfolelse og det kan oppstd nar man far
annerkjennelse fra et annet menneske (Moltubak, 2020, s. 139,143 og 147). Lareren kan
dermed gjennom anerkjennelse av matematikkleksene bidra til 4 styrke -elevenes
mestringsfolelse. I tillegg kan oppfelging av lekser vaere med pé & styrke den ytre motivasjonen

som pa et senere tidspunkt kan bidra til indre motivasjon.

TIMSS viser hvordan norske elever presterer og kan vare en pekepinn pd hva norske larere
fokuserer pa 1 undervisningssammenheng. De har gjort undersekelser av omfanget og
oppfelging av lekser i matematikk. I 2007 undersgkte TIMSS lererne pa 8.trinn om hvor ofte
de sjekket leksene, ga tilbakemeldinger pa leksene, hvordan de brukte Ilekser i
klasseromsdiskusjoner, i karaktersetting og hvor ofte elevene selv korrigerer leksene. Pé dette
skirer Norge langt lavere enn gjennomsnittet noe som tyder pé at leksene til norske elever
folges mindre opp sammenliknet med andre land som deltar i TIMSS undersekelsen. TIMSS
undersokelsen viser ogsd at vi er over det internasjonale gjennomsnittet nar det gjelder

individuelt arbeid i matematikk (L. S. Grenmo & Onstad, 2009, s. 133, 134 og 127).

2.6 Lering

Ett av de mest aksepterte premissene i matematikkdidaktikk er at elevene ber forsta
matematikk. I matematikk handler forstdelse om & gjore koblinger mellom ideer, fakta og
prosedyrer, og noe er forstdtt hvis den mentale representasjonen er en del av et nettverk av
representasjoner (Grouws, 2006, s. 65 og 67). Elever larer det de blir leert gjennom blant annet
a ove pa det lereren forteller dem (Hiebert & Wearne, 1993, s. 420). Meningsfylt leering skjer
ndr man bruker tidligere kunnskap og kognitive prosesser for & lere noe nytt, lase nye
problemer eller nar man prever 4 skape mening ut av tidligere erfaringer. Et bredt
metoderepertoar kan gke elevenes laeringsmuligheter (Lillejord, Nordahl & Manger, 2013, s.

327 og 333).

Elevene har behov for & lere & resonnere og lgse problemer, samt det & fleksibelt kunne ta
matematikken i bruk i nye situasjoner (Boaler, 2015, s. 9). I dagens klasserom er det forventet
at elever skal engasjere seg i kognitivt kompleks tenkning og resonnement rundt vitenskapelige

ideer. Gjennom oppgaver som krever tolkning, fleksibilitet og konstruksjon av mening kan
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elevene utvikle kompleks tenkning og evne til & resonnere. De trenger & leere og fortsette
arbeidet selv om det "rette" svaret eller foretrukne metoden ikke er dpenbar. Det er ikke tilfelle
i mange klasserom hvor elevene blir i stor grad bedt om & bekrefte kunnskap og felge prosedyrer

(Tekkumru - Kisa, Stein & Schunn, 2015, s. 660).

Matematikk som 5+7=12 eller 1/3 av 12 er 4 er ikke noe vi kan uten videre. Det er noe man ma
leere gjennom ulike kombinasjoner av eksponering. Det kan eksempelvis vare gjennom lek
med konkretiseringsmateriale og eksperimentering med ulike former for representasjon.
Deretter m& man eve pa den tilegnede kunnskapen i ens umiddelbare minne slik at det blir
transformert til langtidsminne (Hattie & Yates, 2014, s. 57). Langtidsminnet lagrer informasjon
fra minutter og helt til livsvarig kunnskap (Lillejord et al., 2013, s. 319). Nar noe er automatisert
frigjores et mentalt rom som gjor at man kan fa en dypere tenkning og forstéelse. Det er da
relevant & sperre seg hvordan man kan undervise i automatisering? Det kan kreve en stor
investering av tid i lapet av skoledagen for & gi elevene de nadvendige forholdene til & gve pa
a automatisere grunnleggende kunnskapsferdigheter. Automatisering er ikke en egenskap som
raskt blir trent opp eller tatt til seg gjennom flere korte klasseromsundervisninger (Hattie &

Yates, 2014, s. 58-60).

Drilling av metoder og regler gir lite mening for elevene. Det er ikke bare et problem for deres
forstaelse av matematikk og det kan gjore de frustrerte. De fleste onsker & forstd hva de laerer,
hvordan ulike matematiske metoder fungerer og hvorfor de fungerer (Boaler, 2015, s. 37). I
undervisningen gjennomferer elevene ofte mange oppgaver, men det ser ut til at de sjeldent
meter oppgaver hvor de mi slite med meningen av oppgaven. Samtidig ensker man gjerne at
elevene skal forsta fagstoffet og vaere i stand til fleksibelt & bruke det i nye sitasjoner. Elever
over pa prosedyrer for a fullfere oppgaver men feiler med a forstd de matematiske prinsippene
som er underliggende i disse oppgavene (Doyle, 1988, s. 177 og 178). Likevel er det viktig at
kunnskaper og ferdigheter blir holdt ved like da det fort blir glemt. Dette er en av grunnene til
at det er viktig at elevene far muligheten til & repetere stoff. Eksempler pé lekser elevene kan
gjore uten hjelp av lareren er blant annet formler, regler og gangetabellen (Gustafson et al.,
2012, s. 7 og 8). Oppgaver som krever forskjellige kognitive prosesser vil sannsynligvis gi ulik
leering (Hiebert & Wearne, 1993, s. 395). Nar konsepter er forstétt blir minnet et av flere verktoy
som brukes i problemlgsning (Cornell, 1999, s. 227).
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Mellin-Olsen har presentert to nyttige begreper knyttet til huskeregler: regelforklaring og
strukturforklaring. Ferstnevnte kjennetegnes nér elevene bare fokuserer pa hvordan en regel
skal brukes og elevene reagerer ikke dersom svaret de far er urimelig. Derimot hvis fokuset er
pa hvorfor en regel er som den er og hvorfor den fungerer kalles det for strukturforklaring
(Herheim, 2016, s. 131 og 132). I praksis har vi sett at elevene kan ha begge tilneermingene i
matematikkundervisningen. Det kan komme som folge av de sosiomatematiske normene som
er etablert i klasserommet. Sosiomatematiske normer er ulikt sosiale normer ved at de er
spesifikke for matematiske aspekter ved elevenes aktiviteter. Det handler om hva som teller
som en akseptabel matematisk forklaring eller bevis (Yackel & Cobb, 1996, s. 461).
Laringsmulighetene er formet av de sosiomatematiske normene som er utviklet i klasserommet

(Franke, Kazemi & Battey, 2007, s. 242)

2.6.1 Matematisk kompetanse

Mogens Niss beskriver matematisk kompetanse som evnen til & forstd, bedemme, gjore og
bruke matematikk i en variert matematisk kontekst og situasjon hvor matematikk spiller eller
kan spille en rolle. For & ha matematisk kompetanse ma man ha mange faktakunnskaper og
tekniske ferdigheter (Niss, 2003, s. 5-6). Det vil si at man har en innsiktsfull evne til & handle
passende i situasjoner som byr pa en bestemt type matematisk utfordring (Niss & Hgjgaard,
2002, s. 43). Nér lereren vet hvordan elevene tenker matematisk kan lereren stotte elevenes

utvikling av matematisk kompetanse (Franke et al., 2007, s. 229).

Niss sin definisjon av matematisk kompetanse og kompetansebegrepet i fagfornyelsen er pa
mange mater lik. Begge krever bade kunnskaper og ferdigheter som sammen blir til
kompetanse. De bygger pa en forstaelse som gjor at man ma vere i stand til & ta i bruk
kompetansen i nye situasjoner. Det som skiller disse to begrepene er at matematisk kompetanse
er spesifisert til matematiske kontekster og situasjoner hvor matematikk spiller eller kan spille

en rolle (Niss, 2003, s. 5 og 6).

2.6.2 Konseptuell og prosedyrell kunnskap

Det finnes flere méter 4 se pa matematisk kunnskap eller forstéelse. I dette forskningsprosjektet
har vi valgt a se pa James Hiebert og Patricia Lefevre fra University of Delaware sin definisjon
av konseptuell- og prosedyrell kunnskap. Deres skille mellom disse to kunnskapene kan hjelpe
leereren til & forstd leringsprosessen som vil gi bedre forstaelse av elevenes feil og suksess

(Hiebert & Lefevre, 1986, s. 3).
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Konseptuell kunnskap er en form for sammenkoblet kunnskap i et nettverk. Denne kunnskapen
er ikke isolert, og utviklingen av konseptuell kunnskapen kan skje gjennom sammenkobling av
ulik informasjon. Det kan ogsa utvikles gjennom a skape et forhold mellom eksisterende
kunnskap og ny informasjon. Prosedyrell kunnskap er satt sammen av to atskilte deler. Den ene
delen bestdr av det formelle spraket eller symbolrepresentasjon av matematikken. Den andre
delen bestar av algoritmer eller regler for & fullfoere matematiske oppgaver og inneholder

instruksjon steg for steg (Hiebert & Lefevre, 1986, s. 3, 4 og 6).

En forskjell mellom prosedyrell kunnskap og konseptuell kunnskap er at forstnevnte gjerne har
en rekkefolge, mens konseptuell kunnskap bestir av et forhold av mange deler. Konseptuell
kunnskap ma leres med mening og forstielse, mens prosedyrell kunnskap kan leres bdde med
og uten mening. Hiebert og Lefevre foreslér at prosedyrell kunnskap som er lert med mening
er knyttet til konseptuell kunnskap, og man trenger ikke & ha konseptuell kunnskap for & ha
prosedyrell kunnskap. Samtidig er det vanskelig & se for seg konseptuell kunnskap som ikke
inneholder noen prosedyrer. Elever er ikke fullt kompetente i matematikk dersom en av disse
kunnskapene er mangelfull eller tilegnet som to separate enheter. Nar disse kunnskapene ikke
er sammenkoblet vil elevene ikke vere i stand til & lose problemene eller ikke forsta hva de gjor

(Hiebert & Lefevre, 1986, s. 8 0g 9).

2.6.3 Grad av kognitivt nivikrav i matematikklekser

Nert knyttet til konseptuell kunnskap og prosedyrell kunnskap er hvordan laringsutbytte
elevene kan f4 av en oppgave. En mate 4 fa innsikt i elevenes potensielle leringsutbytte av en
oppgave er 4 se pa hvilket kognitivt nivakrav oppgaven stiller. Rammeverket The Mathematics
Task Framework er utviklet av QUASAR-prosjektet, som er et prosjekt ment for a forbedre
matematikkundervisningen i seks urbane skoler (Stein & Smith, 1998, s. 9). Rammeverket er
sterkt pavirket av arbeidet til Doyle som beskrev elevers kognitive operasjoner i mate med
oppgaver (Doyle, 1983, s. 162). Vi valgte dette rammeverket med noen endringer som vi
kommer mer inn pa i kapittel 2.6.4, som folge av at det er godt egnet for matematikkoppgaver

og kan gi en innsikt i det kognitive nivékravet som stilles i matematikklekser.

I The Mathematics Task Framework er en oppgave definert som en del av klasseromsaktivitet

for utviklingen av bestemte matematiske ideer (Stein & Smith, 1998, s. 9). Definisjonen er vid

og kan romme andre elementer i matematikkundervisningen enn bare en oppgave, slik som en

matematisk samtale. En oppgave kan involvere flere problemer eller bestd av en utvidet

arbeidsprosess (Stein & Smith, 1998, s. 9). Ifelge The Mathematics Task Framework, se figur
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1, har en matematikkoppgave tre faser for man til slutt kan si noe om elevene har lert noe. Den
forste fasen handler om hvordan matematiske oppgaver er fremstilt i leereplan, lerebeker og
annet undervisningsmateriell. Den andre fasen handler om hvordan oppgaven er satt opp eller
introdusert av lareren. Den tredje og siste fasen handler om hvordan oppgaven blir

implementert av elevene (Stein & Smith, 1998, s. 11).

TASKS
as they appear TASKS TASKS
in curricular/ » assetup by »| as implemented
instructional teachers by students Student

materials Learning

Figur 1: The Mathematics Task Framework.

Vi har valgt 4 se pa fase 1 og hvilket kognitivt nivdkrav oppgavene kjennetegner. Nér elevenes
leeringsmal er avklart kan man velge oppgaver som kan vaere med 4 fylle disse leringsmalene.
A vare klar over oppgavens kognitive nivakrav er helt sentral i denne prosessen (Stein, 2000,
s. 11). Hvilket kognitivt nivikrav oppgavene stiller kan ogsd si noe om det er prosedyrell

kunnskap og eller konseptuell kunnskap som kan utvikles.

The Task Analysis Guide er en del av rammeverket The Mathematics Task Framework. The
Task Analysis Guide er ment for refleksjon rundt oppgaver i matematikk (Stein, 2000, s. 16),
og en oppgave er god dersom den har potensialet til & engasjere eleven til hoyere grad av
tenkning. Folgende presenterer vi de fire kategoriene for & vurdere om en oppgave er god

(Smith & Stein, 1998, s. 344 og 345):

e Memorization, som vi har oversatt til memorering

e Procedures without connections (to concepts or meaning), som vi har oversatt til
prosedyrer uten sammenheng

e Procedures with connections (to concepts and meaning), som vi har oversatt til
prosedyrer med sammenheng

e Doing mathematics, som vi har oversatt til d gjore matematikk

Tabellen nedenfor viser de ulike kategoriene og deres tilherighet til lavere eller hoyere kognitivt

nivdkrav (Stein, 2000, s. 348).
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Tabell 1: The Task Analysis Guide, kortfattet.

LAVERE KOGNITIVT NIVAKRAV

HOYERE KOGNITIVT NIVAKRAV

Memorering

Prosedyrer med sammenheng

Oppgaver uten prosedyrer.
Reprodusere noe man har laert

tidligere.

Eleven bruker prosedyrer for &
utvikle en dypere forstaelse av det
matematiske innholdet.

Krever en viss grad av kognitiv

anstrengelse.

Prosedyrer uten sammenheng

A gjore matematikk

Eleven mé folge en prosedyre og det

er preget av a produsere rett svar.

Eleven mé utforske og forsta

matematikkens konsepter, prosesser

e Algoritmisk. og relasjoner.
e Begrenset kognitivt nivikrav. Krever en kompleks og ikke-
algoritmisk tenkning.

Elevens alder, klassetrinn, tidligere kunnskaper og erfaringer er faktorer som pavirker om en
matematikkoppgave er god og om den engasjerer eleven pé et hoyt kognitivt nivdkrav. Dermed
kan en oppgave for en elev pd niende trinn vere en rutine, mens samme oppgave vil kanskje
kreve tenkning pa heyere niva av en elev pd et lavere trinn (Smith & Stein, 1998, s. 344-345).
I dette forskningsprosjektet har vi vert klar over at en oppgave kan ha ulikt kognitivt nivakrav
for elever i samme klasse. Derfor har vi valgt & bruke betegnelsen «kjennetegner» nar vi snakker

om oppgavers kognitive nivakrav.

Ved & bruke disse kategoriene som en mal kan vi sperre oss hvordan tenkning oppgaven vil
kreve av eleven. Oppgaver som ber eleven om & utfere en memorert prosedyre pa en
rutinemessig mate forer til én form for tankeprosess, mens oppgaver som ber eleven om & tenke
konseptuelt forer til en helt annen tankeprosess. Forfatterne av rammeverk peker ogsa pa at i
arbeidet med lerere ser de at lerere ofte ikke er enig med hverandre eller forfatterne selv om
hvordan en oppgave skal bli kategorisert (Smith & Stein, 1998, s. 345). Det viser hvordan et
rammeverk kan tolkes og oppfattes ulikt. Nedenfor viser vi fire figurer som er eksempler pa

oppgaver i de ulike nivéene (Smith & Stein, 1998, s. 349).
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Figur 2: Eksempel pa oppgave hvor det kognitive nivakravet er memorering.

Figur 3: Eksempel pa oppgave hvor det kognitive nivakravet er prosedyrer uten sammenheng.
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Figur 4: Eksempel pa oppgave hvor det kognitive nivikravet er prosedyrer med sammenheng.

Figur 5: Eksempel pa oppgave hvor det kognitive nivakravet er d gjore matematikk.
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Nér vi videre i oppgaven bruker lavere kognitivt nivakrav refererer vi til memorering eller
prosedyre uten sammenheng, og nar vi bruker heyere kognitivt nivakrav refererer vi til
prosedyrer med sammenheng eller d gjore matematikk. Oppgaver pa heyere kognitivt nivakrav
vil naturligvis ta lengre tid for eleven & gjennomfere enn oppgaver som kun krever hukommelse
eller & folge en gitt prosedyre. Oppgaver som stiller heyere kognitivt nivakrav kan vere
presentert pa en slik mate at elevene tenker og resonnerer pa en kompleks og meningsfull mate.
Likevel kan det haye kognitive nivikravet endre seg ndr det gjelder hvordan elevene faktisk
jobber med oppgaven (Stein & Smith, 1998, s. 11). Eksempelvis kan en oppgave som i
utgangspunktet er pa det hoyeste kognitive nivikravet d gjore matematikk ga over til & vere
prosedyrer uten sammenheng ved at utfordringen blir et ikke-problem. Dette kan skje nér
fokuset endres til 4 produsere rett svar fremfor & utforske og forstd matematikken. Matematiske
oppgaver kan ogsa endres til 4 stille et lavere kognitive nivakrav ved at elevene far for liten tid

til & gjennomfere oppgaven (Stein, 2000, s. 31).

Det er ikke slik at man alltid ensker oppgaver med heoyere kognitivt nivédkrav. Det kognitive
nivékravet til oppgavene ma vurderes ut fra hvilket leringsmal som skal oppfylles. Dermed kan
det kognitive nivakravet til oppgavene varieres ut fra formélet. For eksempel hvis leeringsmalet
er 4 gke elevenes hastighet og neyaktighet i & lgse rutineproblemer vil oppgaver med fokus pa
lavere kognitivt nivakrav kanskje vere godt egnet. Dersom leringsmalet er & utforske
matematikken og se sammenhenger vil oppgaver pd heyere kognitivt nivakrav veere mer
passende. Dette vil ogsa kunne bidra til & effektivisere elevens rutinedeler av et storre komplekst
problem eller oppgave. Samtidig vil et ensidig fokus pa slike oppgaver kunne begrense elevenes
forstaelse av hva matematikk er og hvordan man bruker matematikk. I tillegg kan en overvekt
av slike oppgaver fore til en manglende evne til & bruke regler og prosedyrer mer generelt.
Derfor trenger elever ogsa muligheten til 4 engasjere seg i oppgaver som gir en dypere forstaelse

av matematikkens natur (Stein, 2000, s. 14-15).

2.6.4 Var forstielse av rammeverket

Vi har valgt & gjere noen endringer pd The Task Analysis Guide. Dette rammeverket var pa
engelsk og krevde at vi oversatte det. Det & oversette er en guidet meningsskapende aktivitet

(Halliday, 1992, s. 15) og vi har oversatt dette rammeverket basert pa var forstaelse.

Det var nedvendig for oss & gjere noen endringer i rammeverket for & tilpasse det til vért
forskningsprosjekt. Dette gjaldt i all hovedsak en mer konkret formulering av de ulike

kategoriene, det vil si at vi brukte et mer presist sprak for a lettere kategorisere oppgavene. I
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tillegg la vi til ordet «automatisering» i den forste kategorien memorering. P4 grunn av at vi har
revidert rammeverket noe har vi valgt & kalle det for grad av kognitivt nivdakrav i
matematikklekser. | kommende tabell viser vi de fire reviderte kategoriene og hvilken betydning

de har i vart forskningsprosjekt.

Tabell 2: Virt reviderte rammeverk over grad av kognitivt nivikrav i matematikklekser.

LAVERE KOGNITIVT HOYERE KOGNITIVT
NIVAKRAV NIVAKRAV
Memorering Prosedyrer med sammenheng
e Reproduserer tidligere laert fakta, e Bruken av prosedyre er med pa &
regler, formler eller definisjoner. utvikle en dypere forstaelse av det
e Automatisert matematikk. matematiske innholdet.
e Oppgaver uten prosedyrer. e Skaper sammenheng mellom flere
e Kan mangle tilknytning til representasjoner.
matematikken som ligger til grunn e Ner tilkobling til matematikken.
for det som skal leres eller e Krever en viss grad av kognitiv
reproduseres. anstrengelse.
Prosedyrer uten sammenheng A gjore matematikk
e Algoritmisk, bruker prosedyrer for & e Kirever kompleks og ikke-
produsere rett svar. algoritmisk tenkning.
e Har et begrenset kognitivt krav. e Oppgavens fremgangsmate er ikke
e Det er liten tvil om hva som skal tydelig forklart.
gjores eller hvordan man gjer det. e Eleven ma utforske og forsta
e Prosedyren har ikke en tydelig matematikkens konsepter, prosesser
sammenheng til matematikken. og relasjoner.
e Har evnen til & regulere ens egen
kognitive prosess.

2.6.5 Tidligere forskning pa leerebeker

Larebeker har som hensikt & gjenspeile laereplanen og er dermed ikke identisk med leereplanen.
Mennesker tolker og gjor valg pa bakgrunn av sin forstaelse, det samme gjor forfattere nér de
utvikler lerebeker (Pepin & Haggarty, 2001, s. 158-159). Som vi har nevnt tidligere har
leereboka en sentral del i undervisningen i de norske skolene (Jones & Tarr, 2007, s. 5; Mullis
et al., 2012). P& bakgrunn av at lererne ofte tar utgangspunkt i leereboka nér de planlegger
undervisningen kan man si at leereboka kan gjenspeile det som blir undervist. Man kan ogsa si

at lereboka kjennetegner mer det som blir undervist enn hva den overordna lereplanen gjor.
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Matematikk er et fag som 1 lengre tid har vart assosiert med lerebeker (Remillard, 2005, s.
214). Analyse av lereverk er fortsatt viktig nér leerebeker er en sentral del av undervisningen 1
norsk skole. Flere masteroppgaver har sett pa lerebeker i matematikk og noen av disse har ogsa
benyttet seg av The Mathematical Task Framework. Masterstudentene Heimstad og Strand
(2018) forsket pd kognitive utfordringer i to norske laerebokserier. De sa pa lerebekene til
Faktor og Maximum, og fant ut at totalt var 73,7 % av oppgavene pa lavere kognitivt nivakrav.
Konklusjonen var at oppgavene i disse lerebekene i stor grad var lavere kognitivt krevende. En
annen forskning analyserte kognitive krav i oppgaver fra seks larebeker. Resultatet fra
forskningen var at 85 % av oppgavene var pa lavere kognitive nivakrav (Jones & Tarr, 2007, s.
4). Dette betyr at de fant ut av det var omtrent 11 % mer oppgaver som var lavere kognitivt

krevende enn hva Heimstad og Strand fant i sin forskning.

Masterstudenten Bergheim (2017) s& pa hvordan lerebeker pé 8. trinn tilrettela for det han
definerte som problemfylt aktivitet. Totalt sett legger 14,1 % av oppgavene i lerebgkene
Nummer, Maximum og Faktor til rette for problemfylte oppgaver, som er med pé a stille hoyt
kognitivt nivakrav til elevene. Han papeker ogsa at problemfylte oppgaver er enskelig for a
soke en relasjonell forstaelse, men at man i matematikken ogsa trenger oving pa prosedyrer.
Masterstudentene Johnsen og Storaas (2015) sammenlignet matematikkoppgaver i et norsk
lereverk og et finsk laereverk. Deres analyse av det norske lereverket Faktor viser at om lag 90
% av oppgavene kun innebar reproduksjon og dermed lavere kognitivt nivikrav. De fant ogsa
en liten ekning i prosedyrer med sammenheng utover ungdomstrinnet. I det finske lereverket
var det flere oppgaver og eksempler, og omtrent 80 % av oppgavene innebar lavere kognitivt

nivakrav.
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3 Metode

I dette kapittelet redegjor vi for forskningsprosjektets metodiske tilneerming. For & kunne svare
pa den ferste problemstillingen: Hvordan bruker norske ungdomsskolelcerere
matematikklekser? valgte vi & intervjue matematikklarere om hva de mente var hensikten med
lekser. I tillegg fikk lererne i oppgave a rangere hensikten med matematikklekser basert pa
vare kategorier. For & belyse den andre problemstillingen: Hvilket kognitivt nivakrav

kjennetegner matematikkleksene? analyserte vi matematikklekser pa arbeidsplaner.

Vi har valgt en flermetodisk tilneerming. En fordel ved & benytte seg av metodetriangulering er
at virkelige «problem» er komplekse og multidimensjonale (Mingers & Brocklesby, 1997, s.
491-492), og dermed kan denne metoden bidra til 4 belyse flere sider av forskningen. Vi har en
tredeling av forskningsprosjektet med intervju av matematikklaerere, lerernes rangering av

hensikten med matematikklekser og en arbeidsplananalyse.

3.1 Utvalg

Utvalgsprosessen er med pa a avgrense forskningsprosjektet (S. Grenmo, 2016, s. 93). Vi valgte
a forske pa hensikten med matematikklekser pd ungdomstrinnet, som folge av at vi gar
leererutdanning for 5.-10. trinn. En annen grunn for denne avgrensninga er at forskning til
Cooper viser at elever pa ungdomstrinnet har storre utbytte av lekser enn elever pa barneskolen
(Cooper, 1989b, s. 88). Det var behov for & ha et utvalg knyttet til intervjuene og et utvalg

knyttet til analysen av arbeidsplanene.

3.1.1 Utvalg til intervju

Utvalgsprosessen startet med en strategisk utvelgelse. Det vil si at vi valgte personer pa
bakgrunn av egenskaper og kvalifikasjonene til informanten (Thagaard, 2018, s. 54). I vart
tilfelle var alle informantene lerere pa ungdomstrinnet som underviser i matematikk. For &
finne informanter kontaktet vi skoleledere pa forskjellige ungdomsskoler. Denne prosessen ga
oss tre informanter og vi opplevde dette som en utfordrende prosess. Noe av grunnen til det kan
tenkes at vi er i en by med mange masterstudenter, og dermed en del press pa skolene om a
delta i forskningsprosjekter. En annen grunn kan vaere at noen av lererne trolig ikke har gjort
seg opp sd& mange tanker om lekser i matematikk. Dette er noe vi selvsagt ikke kan si med
sikkerhet, men er en antagelse ut fra vdre erfaringer fra praksis og hvor lite lekser har vaert

snakket om i leererutdanningen.
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En annen méte 4 finne informanter til et forskningsprosjekt er & benytte seg av sngballmetoden.
I denne metoden kommer man i kontakt med andre informanter via informanter man allerede
har. En ulempe ved denne metoden er at det ofte er deltakere i samme miljo (Thagaard, 2018,
s. 56). I vart tilfelle var det slik at en av vére informanter tipset oss om to andre informanter. Vi
vurderte det slik at det var behov for & takke ja til disse to informantene for & narme oss

metningspunktet, selv om tre av lererne kom fra samme skole.

Metningspunktet er et punkt der man ikke behever flere informanter da de trolig ikke kan gi
ytterligere informasjon til forskningen (Thagaard, 2018, s. 59). En kan ikke vare sikker pa at
en har nddd metningspunktet da en aldri vet om en informant kan sitte inne med ny og
ytterligere informasjon til forskningen. Likevel ber studenters forskningsprosjekt ha en
begrenset utvalgssterrelse pa 10 informanter blant annet som folge av begrensning i tid
(Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 49-50). Allerede etter de fire forste intervjuene begynte
dataen & bli gjentakende. Ut fra kriteriene vi hadde for & delta i forskningen vurderte vi at fem
til seks informanter ville gi oss et metningspunkt. Det var seks lerere, to menn og fire kvinner.
Laererne var fra fire forskjellige skoler, hvor en av disse var en friskole. Tre av lererne hadde
jobbet i skolen i over 15 &r, mens tre var nokséd nyutdannet og hadde fullfert utdanningen sin 1
lopet av de siste tre drene. En av lererne hadde 30 studiepoeng i matematikk, tre av lererne

hadde 60 studiepoeng i matematikk og to av lererne hadde 120 studiepoeng i matematikk.

3.1.2 Utvalg av arbeidsplan

Av de seks informantene i intervjuene var det bare to av leererne som hadde arbeidsplaner med
oppgaver som var spesifisert som matematikklekser. De andre leererne hadde oppgaver som sto
pa arbeidsplanen som skulle gjores hjemme, i studietiden og eller pa leksehjelp dersom det ikke
ble ferdig pa skolen. Det var derfor vanskelig for disse leererne a si hva de regnet med at elevene
skulle gjore 1 lekse. Derfor kunne vi ikke analysere alle oppgavene til disse lererne da vi ikke
vet hva som faktisk var i lekse. Dette medforte at vi kun analyserte arbeidsplanene til to av seks
informanter. Vi sa raskt at to arbeidsplaner ble for lite & basere forskningen pa. Derfor valgte
vi & benytte oss av andre arbeidsplaner som ligger dpent tilgjengelig pa internett fra samme

kommune.

I denne utvalgsprosessen valgte vi 4 analysere arbeidsplaner fra perioden mellom uke 44 og

uke 48. Fra disse ukene ble det analysert en til fire uker med arbeidsplaner fra seks forskjellige

leerere, hvor to av lererne ogsd var informanter til intervjuene. Intervjuene ble gjennomfort i

januar og februar, og derfor valgte vi arbeidsplaner fra tiden for vi intervjuet leererne. Dette var
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for & sikre at arbeidsplanene ikke var pavirket av forskningsprosjektet vart. Premissen for
arbeidsplanene matte vere like enten i form av emne eller uke. Valget falt derfor pd ukenummer
for & sikre at arbeidsplanene var fra tiden for intervjuene. Dette valget har gjort at vi ikke har
tatt utgangspunkt i eller hensyn til de ulike temaene oppgavene faller inn under. Forst analyserte
vi 3 uker med arbeidsplan hos fire forskjellige leerere slik at vi hadde dekket totalt 12 uker med
arbeidsplan. Da begynte vi & se ett monster i hvilket kognitivt nivakrav som dominerte. Vi
valgte derfor & analysere ytterligere to nye uker fra en annen lerers arbeidsplan, som bekreftet
vére tidligere funn. For & kontrollere dette enda en gang fant vi ytterligere en til arbeidsplan og
analyserte en uke til, som ogsd bekreftet vare funn. Det endte med at vi analyserte seks
forskjellige lereres arbeidsplaner fra fire forskjellige skoler, hvor alle trinnene ble dekket.

Totalt ble 481 oppgaver analysert fra totalt 15 uker arbeidsplan.

En oppgave som bestér av flere deloppgaver kan ha ulik grad av kognitivt nivakrav. Derfor ble
oppgaver bestdende av deloppgaver som a, b og ¢ oppgaver regnet som 3 oppgaver. Nar
leereboka hadde fargekoder for oppgavens vanskelighetsgrad valgte vi & analysere samtlige
oppgaver. Fokuset har vaert pa a se pa hvilket kognitivt nivakrav som kjennetegner oppgaven
og derfor har ikke lerebokas nivdinndeling blitt tatt hensyn til. Dessuten skal oppgavene
uavhengig av hvilket nivd de har i lereboka kunne vere knyttet til kompetansemélene.
Laerebekene vi har analysert matematikklekser fra er Faktor 8 (Hjardar, 2014a, 2015a), Faktor
9 (Hjardar, 2014b, c¢), Faktor 10 (Hjardar, 2015b), Maximum 8 (Tofteberg, Tangen, Stedoy-
Johansen & Alseth, 2013a, b), Maximum 9 (Tofteberg, Tangen, Stedoy-Johansen & Alseth,
2014a, b) og Maximum 10 (Tofteberg, Tangen, Stedey-Johansen & Alseth, 2015a, b). Disse er
valgt som foelge av at det var de lereverkene som ble brukt pd arbeidsplanene vi analyserte.
Begge lereverkene har egne oppgavebegker som det ogsa er analysert oppgaver fra. Det vil si at
vi har analysert oppgaver fra begge laereverkene pa alle tre trinnene. Det er ogsa viktig for oss
a poengtere at leereverkene ikke har spesifisert noen av disse oppgavene som matematikklekse,

det er det leererne som har valgt.

3.2 Intervju

Vi har gjennomfort et delvis strukturert intervju. Temaene er fastlagt pa forhand og flyten i
intervjuet bestemmer rekkefelgen underveis. Det vil si at intervjueren tar hensyn til hva
informantene sier og stiller sparsmal som er tilpasset det deltakeren forteller. Intervjueren folger
med pé det som blir fortalt, men ogsa at alle temaene blir besvart av informanten (Thagaard,

2018, s. 91). Intervju er den eneste metoden som kan fange opp tanker, meninger og opplevelser
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hos en person (Postholm, 2010, s. 68). I tillegg gir intervju muligheten for detaljert og fyldige

beskrivelser fra informanten (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 77).

3.2.1 Transkripsjon

Etter intervjuene var det tid for & omgjore tale til tekst. Det forste vi gjorde var & gi alle
informantene fiktive navn slik at vi sikret anonymiteten, videre i oppgaven benytter vi oss av
de fiktive navnene til laererne. Deretter utformet vi en felles transkripsjonsnekkel som passet til
vért forskningsprosjekt. En transkripsjonsnekkel er et system som bestar av symboler som blant
annet markerer pauser. Etter at transkripsjonen var gjennomfert kontrollerte begge at teksten
stemte overens med talespriket. I forste intervju opplevde vi at informanten tok opp et tema
som vi ikke hadde tenkt pa og det tydeliggjorde behovet for & transkribere etter hvert intervju.
Dette gjorde at vi kunne ta med oss interessante temaer til de neste intervjuene. Alle intervjuene
ble transkribert til bokmal for & sikre informantenes anonymitet. Det var ogsé enklere for oss a

soke etter ord og siteringer i transkripsjonene.

3.2.2 Analyse av intervju

Analysen er allerede i gang nér vi er ute i feltet. I det vi intervjuer vurderer vi hvordan vi kan
forstd hva intervjupersonene gir uttrykk for i lepet av samtalen (Thagaard, 2018, s. 151).
Analyse av data er en prosess hvor forskeren fir mening ut av dataene sine. Dette inneberer at
noe blir plukket fra hverandre for deretter 4 bli analysert. En forstielse av disse delene hver for
seg kan vaere med pa & gi en dypere og helhetlig forstielse av fenomenet eller settingen som er
studert. Slik kan man bedre forsta kompleksiteten, dette kan kalles den hermeneutiske spiralen.
Denne spiralen gar ut pa at etter hvert som data samles inn og gjennom analyse pavirkes
forskerens helhetsoppfatning. Denne helhetsoppfatningen vil videre pavirke hvordan det neste
datamaterialet samles inn. Denne toveisprosessen fortsetter og hjelper forskeren til & utvikle en

bedre forstaelse av forskningstemaet (Postholm, 2010, s. 105).

Intervjuene har vi systematisert i koder for & kunne forsta feltet. Koding handler om & dele opp
teksten og betegner utsnitt av teksten med kodeord. Disse kodebetegnelsene kan vare til hjelp
ved & lettere soke og finne igjen utsnitt av teksten. Kodene kan vare med pa & gjere at man
oppdager gjentakende menster (Miles, Huberman & Saldafia, 2019, s. 64). I forkant av
intervjuene hadde vi lest tidligere forsking om hensikten og effekten av lekser, og denne
kunnskapen ble med oss videre i arbeidet med kodingen. Etter at vi var ferdig med & kode

tekstene leste vi gjennom transkripsjonene nok en gang. Dette kan bidra til at man oppdager
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sider ved dataen som ikke fanges opp av de kategoriene man har (Thagaard, 2018, s. 152). Vi
har 1 stor grad benyttet oss av In Vivo koder, slike koder er korte ord eller fraser fra deltakernes
eget sprak (Miles et al., 2019, s. 65). P4 den méten kunne vi ta utgangspunkt i informantens
hele meningsinnhold. Vi har valgt & se pd kodingen som to separate prosesser, hvor en er for

intervjuene generelt og en for laerernes rangering av hensikten.

I kodingen av intervjuene har vi benyttet oss av induktive koder. Induktiv koding handler om a
ta utgangspunkt i deltakernes erfaringer (Thagaard, 2018, s. 153). Nye kategorier dannes basert
pa det informanten sier og kodingen er dermed apen. Deretter foregir det en abstraksjon som
vil si at man formulerer en generell beskrivelse eller kode av forskningen basert pa kategoriene
(Elo & Kyngis, 2008, s. 109-111). Nar vi kodet, kodet vi med utgangspunkt i det som ble fortalt
under intervjuene. De overordnede kategoriene ble laget pa bakgrunn av temaene lererne tok

opp underveis i intervjuet.

3.3 Rangering av hensikten med matematikklekser

I forkant av intervjuene lagde vi syv laminerte lapper som vi ensket at informantene skulle
bruke til & rangere hensikten med matematikklekser. Disse kategoriene ble utformet med
bakgrunn i Cooper (2012, s. 478) sine positive og negative effekter av lekser og Epstein (1988,
s. 3) sine syv hensikter med lekser. Vi presenterte kategoriene til alle leererne og spurte om det
var noe uklart. P4 den maten har vi som forskere fatt en storre innsikt i l&rernes egne tanker og

refleksjoner rundt kategoriene.

Kategoriene vare besto i utgangspunktet av syv ulike alternativer: hjem-skole-samarbeid,
ferdigstille arbeid, forberede seg til timen, repetisjon og mengdetrening, som en del av
vurderingsgrunnlaget, for d danne gode studievaner og innfri kompetansemdal. Sistnevnte
hadde vi med i samtlige intervju, men vi valgte & fjerne kategorien fra var analyse av
rangeringen. Tidlig i intervjuprosessen sé vi at laererne hadde svert ulike oppfatninger av hva
kategorien innebarer og noen av lererne utelot kategorien fra rangeringen. Dermed fikk vi ikke
palitelig data nar det gjaldt denne kategorien. Flere av lererne sa pd kategorien a innfri
kompetansemdl som noe overordnet som selvsagt var en del av all opplaring. Dette er noe vi
som forskere ser og forstar at leererne mente og vi kunne ha forhindret dette ved & forklare
kategoriene til informantene. Basert pd forskningslitteraturen vi hadde lest om

matematikklekser definerte vi d innfri kompetansemal som a leere noe nytt i matematikkleksene.
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Tabell 3: Oversikt over de seks kategoriene og var definisjon.

Hjem-skole-samarbeid Kommunikasjon og samhandling med
hjemmet. De foresatte kan fa en innsikt i

barnets faglige niva.

Ferdigstille arbeid Arbeid som kommer som folge av at eleven

ikke fullferer arbeid i undervisningen.

Forberede seg til timen Ulike forberedelser som kan innebzare & lese,

undersgke eller omvendt undervisning.

Repetisjon/mengdetrening Arbeid som er ment for & inneve og eller

vedlikeholde noe som allerede er leert.

Som en del av vurderingsgrunnlaget Lekser som kan brukes i underveisvurdering
(formativ vurdering) og eller som en del av

karaktersettingen (summativ vurdering).

Danne gode studievaner For & utvikle evnen til 4 ta ansvar, beregne tid

og a jobbe selvstendig.

En merknad knyttet til kategorien som en del av vurderingsgrunnlaget er at vi i dette
forskningsprosjektet ikke skiller mellom begrepene formativ og summativ vurdering. Likevel
kan vi si at samtalene i1 intervjuene berer mer preg av hvordan lerere folger opp
matematikkleksene og gir tilbakemeldinger i undervisningen, og dermed er den formative

vurderingen noe mer fremtredende.

3.3.1 Analyse av rangering

I selve intervjuet skulle informantene rangere de seks kategoriene: repetision og
mengdetrening, danne gode studievaner, forberedelse til timen, ferdigstille arbeid, hjem-skole-
samarbeid og som en del av vurderingsgrunnlaget fra mest til minst hensikt. Kategoriene fikk
verdiene fra 1 til 6, hvor kategorien som ble rangert med minst hensikt fikk verdien 1 og
kategorien med mest hensikt fikk verdien 6. Denne rangeringen ga oss en gjennomsnittlig verdi

for hva de seks laererne ansd som hensikten med matematikklekser.

32



De ulike kategorienes verdi var ikke tilstrekkelig. Vi ensket & fange opp begrunnelsene til
leererne og derfor var det nedvendig for oss & kode denne delen av intervjuet. I denne
kodeprosessen benyttet vi oss av deduktive koder. Det er koding basert pd blant annet teori,
modeller og konsepter og kan benyttes for a teste noe flere ganger (Elo & Kyngds, 2008, s.
111). Kodene var allerede bestemt av tidligere teori og forskning som vi har tatt utgangspunkt
i ndr vi har utviklet kategoriene. Siden disse kategoriene var fastlagt pa forhadnd besto

rangeringen av deduktiv koding.

3.4 Arbeidsplan

Arbeidsplan er en form for dokument som kan vere styrt av oppfatninger, standpunkter og
vurderinger hos den eller de som star bak dokumentet (S. Grenmo, 2016, s. 134-135).
Forfatterne av arbeidsplanene har valgt leksene og stort sett var de basert pad en lerebok.
Forfatterne av de ulike laerebekene har trolig vektlagt det de mener er viktig i de ulike temaene,
og dette vil da vaere gjenspeilet i oppgavene i lereboka. De oppferte leksene kan si noe om hva
leererne mener er hensikten med matematikklekser fordi laereren har valgt disse oppgavene.
Matematikkleksene kan da vaere valgt basert pd hva lereren bade bevisst og ubevisst anser som

hensikten med matematikkleksene.

I dokumentanalyse blir dokumenter gjennomgétt systematisk for & finne relevant informasjon
om det som skal studeres (S. Grenmo, 2016, s. 213). Ved starten av forskningsprosjektet var
planen & analysere hvilken av Mogens Niss matematiske kompetanse oppgavene i
matematikklekser kunne fremme. Det viste seg raskt at det var vanskelig & kategorisere
oppgavene til kun en av Niss sine kompetanser og derfor valgte vi i stedet & fokusere pa det
kognitive nivakravet til leksene. Arbeidet med matematisk kompetanse var likevel ikke
unegdvendig da det ga oss en forstaelse av oppgavenes oppbygning og en @velse i analysering

av matematiske oppgaver.

3.4.1 Arbeidsplananalyse

De fleste arbeidsplanene var utformet med spesifikke oppgaver som elevene fant i leereboka.
Vi har ikke analysert matematikklekser der elevene skulle se en film eller lese et sammendrag.
Dette fordi det er utfordrende & avgjere hvilket kognitivt nivakrav en slik matematikklekse kan
kjennetegne. Det kommer blant annet av at det er vanskelig for oss & si noe om hvordan
mottakeren engasjerer seg i eksempelvis 4 se en film, og hvordan de ulike kognitive

nivakravene kan kjennetegnes forskjellige steder i filmen.
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Arbeidsplan er et dokument og vi har plassert dokumentanalyse innenfor en analytisk kvalitativ
studie. Det innebarer at beskrivelsene blir systematisert ut fra teori, kategorier eller begreper
(S. Grenmo, 2016, s. 144). I dette forskningsprosjektet har vi analysert oppgavene elevene fikk
i lekse og systematisert de ut fra kognitivt nivakrav. Vi har ikke analysert noe form for teori,
eksempler eller sammendrag som er i de ulike leerebekene, men vi har likevel tatt noe hensyn
til de 1 kategoriseringen. Eksempelvis var oppgaver som kjennetegner lavere kognitivt nivakrav
ofte tydelig bygd pa et tidligere eksempel slik at prosedyren som skulle brukes ble eksplisitt

Vist.

Nedenfor er eksempler pa hvordan vi har kategorisert hvilket kognitivt nivakrav oppgavene

kjennetegnes ved.

3.4.1.1 Memorering

3.101 Hvor mange prosent er
24 50 75

100 100 100 100

Figur 6. Alle deloppgavene i oppgave 3.101 i Faktor 8 (Hjardar, 2015a, s. 49) kjennetegner memorering.

Begrunnelse: Oppgavene krever ikke prosedyrer. I utgangspunktet er dette noe vi kan forvente
at de fleste elevene har automatisert. Oppgaven ber om reproduksjon av noe elevene skal ha
kjennskap til. Nar det er sagt ville disse oppgavene kunne veert kategorisert som prosedyre uten

sammenheng dersom nevneren hadde vart noe annet enn 100.

3.4.1.2 Prosedyrer uten sammenheng

2.87 Finn den tredje vinkelen i en trekant der to av vinklene er
a 65°0g80° ¢ 70°0g40° e 75°0g15°
b 30°0g105° d 55°0g110° f 25°0g10°

Figur 7: Alle deloppgavene i 2.87 i Maximum 10 (Tofteberg et al., 2015b, s. 56) kjennetegner prosedyre uten
sammenheng.

Begrunnelse: Det er liten tvil om hva som skal gjeres i oppgaven. Det er bare & folge en
prosedyre for 4 fa rett svar. Denne prosedyren kjennetegner ikke en forstielse for matematikken
og hvorfor man utforer prosedyren. Eleven vet eller finner ut ved hjelp av eksempler at

vinkelsummen i en trekant er 180°, men trenger ikke nedvendigvis & forstd hvorfor denne
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sammenhengen gjelder. Derfra trenger man bare a folge eksemplet i l&ereboka som viser at man

skal trekke fra de to vinklene som er oppgitt for & finne den ukjente vinkelsummen.
3.4.1.3 Prosedyrer med sammenheng

3.303 Herman, Hanna, Simen og Lotte skal dele en pengesum. Hanna far

dobbelt s mye som Simen. Simen far dobbelt sa mye som Lotte.
Herman far 30 %.

Hvor mange prosent far hver av de andre?

Figur 8: Oppgaven 3.303 i Faktor 8 (Hjardar, 2015a, s. 57) kjennetegner prosedyre med sammenheng.

Begrunnelse: Fremgangsmaten er ikke eksplisitt i oppgaven. Eleven ma selv tenke seg til
hvilken prosedyre som er best egnet og bruken av prosedyrer er med pé & utvikle en forstaelse
for matematikken. Eleven ma kunne systematisere informasjonen den far gjennom oppgaven
for & finne losningen. Det er behov for & benytte flere representasjoner og a skape sammenheng

mellom de for & finne en losning pé oppgaven. Oppgaven krever en viss kognitiv anstrengelse.

3.4.1.4 A gjore matematikk

/ 2.138 Enregulaer attekant er innskrevet i et kvadrat som vist pa figuren.

a Omkretsen av attekanten er 16 m. Hva er omkretsen av kvadratet?

Figur 9: Oppgave 2.138a i Maximum 10 (Tofteberg et al., 2015b, s. 68) kjennetegner d gjore matematikk.

Begrunnelse: Oppgaven krever en ikke-algoritmisk tenkning. Det kommer ikke tydelig frem
hvordan oppgaven skal lgses verken gjennom tidligere eksempler eller oppgaveteksten. Det
krever utforsking og forstaelse av ulike konsepter, prosesser og relasjoner. Den er bygd opp av
mange elementer slik som blant annet omkrets, kvadrater, mangekanter og trekanter, som
sammen skal lose oppgaven. Alt dette ma tas til betraktning pé en og samme tid og krever en

betraktelig kognitiv innsats.

3.5 Kvalitet pa studiet

I dette kapittelet tar vi for oss forskningens reliabilitet og validitet i metodetrianguleringen av
intervju, rangering og arbeidsplananalyse. Samt diskuterer vi forskningsprosjektets

overforbarhet og forskningsetikk.
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3.5.1 Reliabilitet og validitet

Reliabilitet handler om hvor palitelig dataen er (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 23).
Selv om forskningen kan ha hey reliabilitet er det dermed ikke sagt at dataen er relevant for det
som er hensikten & underseke (S. Grenmo, 2016, s. 251). Validitet handler om gyldigheten til
forskningen (Thagaard, 2018, s. 181) og uten validitet er forskningen ugyldig og verdiles
(Cohen, 2017, s. 245). Videre skal vi ta for oss forskningens reliabilitet og validitet i

intervjuene, rangeringen og arbeidsplananalysen.

3.5.1.1 Intervju

I relasjoner mellom mennesker blir man pévirket av hverandre. Det kan vare vanskelig & legge
til side tanker og holdninger (Postholm, 2010, s. 79), og vér tilstedevarelse som forskere kan
ha vaert med & pdvirke informantene. Vi hadde i forkant av intervjuene lest tidligere forskning
som kunne pavirket spersmalene og dermed reliabiliteten. Reliabiliteten kan pavirkes av uklare
spersmal som kan fere til at informanten svarer pa noe litt annet eller misforstar spersméalet. Vi
startet derfor med & diskutere vare meninger om temaet som forskere for at vi skulle vere
bevisste pa vére tanker, slik at det ikke skulle pavirke informantene. Vi var klar og tydelig pa
at vi ikke hadde gjort oss opp en konklusjon om temaet. Etter at vi hadde blitt bevisst pa vére
tanker ovde vi mye pd hvordan vi kunne stille spersmal uten & lede informanten. Det var viktig
a fa tak 1 hva lererne selv tenker om temaet. I intervjuet vurderer forskeren hvordan en kan
forsta hva informanten gir utrykk for (Thagaard, 2018, s. 151). Det kan resultere i at vi tolker
informanten feil ved at vi fokuserer pa deler av intervjuet som informanten selv kanskje ikke
vektlegger. Vi har forsekt 4 se intervjuet som deler, men ogsa som en helhet slik at deler av

intervjuet ikke skal bli tatt ut av kontekst.

Det er tenkelig at et annet forskningsprosjekt om de samme fenomenene kan gi andre
belysninger. Iser dersom det gjennomferes intervju av lerere i andre deler av landet. Det kan
tenkes at mange av vére informanter hadde noe lik tankegang som felge av at alle bor i samme
by og det kan vare en egen kommunepolitikk, uten at vi vet noe mer om det. I tillegg var tre av
seks lerere forholdsvis nyutdannet fra samme universitet, og det er da sannsynlig at de har tatt

del 1 den samme «kulturen» eller tankesettet om matematikkdidaktikk.

Den indre validiteten pédvirkes av intervjuobjektenes forstaelse av sentrale begreper (S.
Grenmo, 2016, s. 254), slik som begrepet lekse. Noen snakket om lekse som noe du gjer

hjemme, mens andre snakket om lekse som ble gjort pa skolen. Gjennom intervjuet kunne man
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avdekke slike misoppfatninger og underveis kunne vi sperre hva informantene mente eller
hvordan de forsto begreper. Nar man ser intervjuet og transkripsjonen i en helhet kan det bidra
til & fa en forstaelse av hva informanten prover a si. Noye transkripsjonen er sentral for & ivareta
informantens meningsinnhold. Vi har forsekt & kode presist for & ivareta reliabiliteten og
validiteten i1 dette forskningsprosjektet. Selv om transkripsjonen er riktig kan reliabiliteten
svekkes ved at vi misforstdr svarene til informantene. Dette kan ogsé skje hvis vi ubevisst leter

etter det vi gnsker 4 finne, noe som kan veere med pé & svekke den indre validiteten.

3.5.1.2 Rangering

Kategoriene er rangert basert pa lerernes forstdelse av begrepene. Validiteten og reliabiliteten
blir pavirket dersom laerernes forstielse er annerledes enn forskerens forstaelse. Samtidig valgte
vi & ikke forklare var forstaelse av kategoriene da det trolig ville pavirket leererne og deres
selvstendige tanker rundt kategoriene. Vi valgte & si at det var mulighet til & fa forklaring av
kategoriene dersom de syns noe var uklart. Det skal da sies at vi hadde en dialog med
informantene underveis i rangeringen, og dermed kunne vi f4 en dypere innsikt i laerernes egne
tanker om kategoriene og avdekke misoppfattelser. I denne prosessen oppdaget vi at laererne
hadde ulik oppfattelse av kategorien d innfri kompetansemal, og av den grunn valgte vi 4 fjerne
den fra rangeringen pd grunn av manglende og ugyldige verdier. Kategoriene hadde i
utgangspunktet en verdi fra 1 til 7 nér kategorien d innfri kompetansemal var med. Noen lerere
valgte & ikke gi denne kategorien en verdi og noen sidestilte den med andre kategorier. Som
forskere er vi ogsé bevisst pa at vi kanskje har hatt en annen forstaelse av kategoriene enn

informantene, og det var viktig at vi var oppmerksomme pa dette under analysen.

Noe som bade péavirker reliabilitet og validitet er «avstanden» mellom kategoriene i
rangeringen. Reliabiliteten pavirkes av at det i noen tilfeller er nermest tilfeldig hvilken verdi
de ulike kategoriene far. Informantene kan tenke at to kategorier har tilnaermet lik verdi, men
har likevel matte gi kategoriene en plassering. Avstanden mellom kategoriene kan vere
annerledes enn den faktiske verdien. Validiteten kan pévirkes av at vi som forskere overdriver
betydningen av en avstand, mens underdrive betydningen av en annen avstand. Denne
avstanden har vi ikke tatt hensyn til. Dermed har vi behandlet kategoriene som om de har
identisk avstand, selv om noen larere uttrykte at to kategorier kunne veert plassert pad samme

verdi.
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3.5.1.3 Arbeidsplan

I dette forskningsprosjektet har vi tatt utgangspunkt i det som var tilgjengelig av arbeidsplaner,
og dermed pévirkes validiteten av at vi kun har analysert oppgaver fra to ulike lereverk. Det
finnes ogsa andre lereverk som benyttes i norsk skole, samt en rekke nettressurser. Vi har

analysert et likt antall oppgaver fra alle trinn.

I begynnelsen var det noen oppgaver vi var uenig om hvilket kognitivt nivdkrav som
kjennetegnet oppgavene. Da diskuterte vi rammeverket vart og korrigerte analyseverktoyet slik
at reliabiliteten fortsatt kunne ivaretas. Det reviderte rammeverket var tilpasset og spisset til
vart forskningsprosjekt og fungerte etter vart syn bedre enn det opprinnelige rammeverket.
Andre forskere kan ta i bruk det samme rammeverket og analysere oppgaver pa arbeidsplanene.
Vi har anonymisert hvor arbeidsplaner er hentet fra og dermed vil det ikke vaere mulig &

etterprove analysen av akkurat de samme arbeidsplanene.

Vi har valgt & analysere arbeidsplaner fra uker for informantene takket ja til & delta i
forskningsprosjektets intervju. Dette var for at lererne ikke skulle pavirkes av var analyse av
arbeidsplanene ved 4 ha sterre fokus pa leksene. Temaet lekser var noe vi oppdaget engasjerte
informantene vare og flere uttrykte at de hadde tenkt ekstra mye pa lekser for vi kom. En lerer
uttrykte ogsa at han forsgkte en ny mate & gi lekser etter han hadde takket ja til & delta i
forskningsprosjektet. Dette er et godt eksempel pd hvordan deltakere av et forskningsprosjekt

kan bli pavirket selv om hensikten med forskningen ikke er & endre praksisen.

3.5.2 Overfoerbarhet

Overforbarhet handler om tolkningen kan gjelde i andre sammenhenger (Thagaard, 2018, s.
19). I dette forskningsprosjektet har vi sett pd et lite utvalg matematikklerere pa
ungdomstrinnet og analysert i underkant av 500 oppgaver i matematikklekser. Funnene kan
ikke generaliseres til et storre utvalg. Lesere av denne forskningsrapporten kan selv vurdere om
funnene vére er relevant for dem selv. Det er ikke urimelig & tenke at vare funn kan vere
gjeldende for andre leerere. Vi mener at funnene vére kan brukes for & fa mer innsikt i hva leerere
mener er hensikten med matematikklekser, som kan bidra til ytterligere refleksjoner hos

leseren.
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3.5.3 Forskningsetikk

Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH) har
utviklet retningslinjer for forskningsetikk. Forskning har stor betydning for samfunnet og det
er helt vesentlig at det foregar pa etisk forsvarlige mater. I de generelle forskningsetiske
retningslinjene er det fire prinsipper: respekt, gode konsekvenser, rettferdighet og integritet
(NESH, 2016). Dette har vi etterstrebet i forskningsprosjektet og det har vert viktig for oss &

ivareta alle parter, samt a fremstille god og korrekt forskning.

Forste del av dette forskningsprosjektet bestar av et kvalitativt intervju. Siden det ble gjort
lydopptak av intervjuene hadde vi informasjon som kan knyttes til spesifikke informanter
(Postholm, 2010, s. 142). Det vil si at vi var pliktig til 8 melde prosjektet til NSD (Christoffersen
& Johannessen, 2012, s. 43-44). NSD stir for Norsk senter for forskningsdata og er en
leverander av personvernstjenester (NSD, 2020). Vi startet forskningsprosjektet da vi fikk
godkjenning fra NSD som godkjente at personversopplysningene ble brukt pa en riktig méte av
oss som forskere. NSD godkjente et informasjonsskriv med samtykkeerklaring som vi brukte
som informasjon til vare informanter. Dette skrivet innholdet informasjon om
forskningsprosjektet og hvordan vi skulle bruke informasjonen. Informantene hadde frivillig
informert samtykke gjennom at de var informert, det var frivillig og dokumenterbart i form av
informasjonsskrivene (NESH, 2016; Postholm, 2010, s. 146). Informantene hadde til enhver tid
muligheten til & trekke seg fra forskningsprosjektet.

I dette forskningsprosjektet vurderte vi neye hva som var nedvendig a4 melde inn til NSD. De
definerer at det ikke er meldeplikt: «hvis du kun skal behandle opplysninger som ikke p& noen
mate kan spores tilbake til en person» (NSD, 2020). Grensen mellom det private og det
offentlige har som folge av den teknologiske utviklingen blitt mer komplisert (NESH, 2013).
Et godt eksempel pé dette var alle arbeidsplanene som ligger apent pa internett. Forfatterne av
arbeidsplanene har produsert dette for sine elever. Vi som forskere har et annet formal med
opplysningene i arbeidsplanene enn det avsender har. Det er viktig 4 reflektere over om det for
avsender er en rimelig forventning at informasjonen blir brukt av en forsker (NESH, 2013).
Dermed matte vi som forskere vurdere om vi burde innhentet samtykke fra de skolene vi hentet
arbeidsplan fra. Vi vurderte det slik at det ikke var nedvendig. Ingen personopplysninger ble
tatt 1 bruk, skolene var anonymisert og informasjonen vi har hentet ut var kun hvilke oppgaver
arbeidsplanene referer til som matematikklekser i de ulike leerebekene. Det var da ogsé verdt &

tenke over om man burde ha hentet inn samtykke fra forlagene til leereverkene. Det er rimelig
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a forvente at oppgaver i en leerebok kan bli forsket pa og derfor vurderte vi det slik at det ikke

var ngdvendig & innhente samtykke.

For & ha god forskningsetikk var det viktig & sikre etterprevbarhet gjennom & ha god
henvisningsskikk. P4 denne méten kan andre ogsé finne frem til de opplysningene som var
brukt i vart forskningsprosjekt. Dette er med pa & sikre krav til etterprovbarhet og kan gi
grunnlag for videre forskning. Det er ogséd med pa a pavirke var redelighet ved at vi har tatt

ansvar for forskningens troverdighet, gjennom blant annet a ikke plagiere andre (NESH, 2016).
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4 Funn

I dette kapittelet redegjor vi for funnene vére. Kapitlet er delt inn i tre underkapitler i henhold
til de tre datainnsamlingsmetodene som utgjer metodetrianguleringen. Intervjuene og
rangeringen angar hovedsakelig det forste forskningsspersmalet: Hvordan bruker norske
ungdomsskolelerere matematikklekser? Arbeidsplananalysen er knyttet til det andre
forskningsspersmalet: Hvilket kognitivt nivdakrav kjennetegner matematikkleksene?

4.1 Intervju

I de kommende underkapitlene til 4.1 redegjor vi for de induktive kategoriene i forskningen.

4.1.1 Hyva er lekser i matematikk?

For & kunne svare pa forskningsspersmalet vart er det relevant a fa innsikt i hva de ulike laererne
mener er lekser i matematikk. Samtlige lerere i1 forskningsprosjektet er enige om at

matematikklekser handler om a repetere det man har jobbet med pé skolen.
Else: «Det skal veere mengdetrening.
Lise: «4 ikke fordype seg, men d repetere».

Matematikkleksene skal ogsa vaere noe elevene har forutsetning for & kunne klare. Lererne sier
at matematikklekser kan gjeres i ordiner undervisningstid, i ledige stunder og som

hjemmearbeid. Innholdet i matematikkleksene avhenger av hva som er tilgjengelig for laereren.

Nils: «... sd vi velger pa en mdte mer de beste oppgavene tilgjengelig enn de beste

oppgavene mulig for det temaety.
Larerne sier at matematikklekser handler om & arbeide med oppgaver.

Petter: «Eh, forst og fremst pd grunn av at det er slik det pa en mdte har veert gjort her,

at det er en kultur ikke santy.

Siden matematikklekser er sd godt innarbeidet i skolen er det flere av leererne som sier at en av

grunnene til at de gir matematikklekser er som folge av vaner.
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4.1.2 Hva er en god lekse i matematikk?

En god matematikklekse kan vare s& mangt:

Lise: «Den beste leksen i matematikk er den som er fullstendig godt tilpasset til hver
enkelt elev, noe som nesten er helt urimelig at jeg skal fa til. Det er nesten umulig d fa

det tily.

Det er ingen av lererne som forteller at de tilpasser matematikkleksene til elevene annet enn til

elever som har spesialundervisning. Selv om larerne gjerne skulle tilpasset til hver elev.

Else: «Det kan veere hva som helst, bare at de foler at ndr de setter seg ned hjemme sa

far de det til. Det er en god lekse».

Flere av lererne trekker frem at en god matematikklekse er noe som er tilknyttet det man har
jobbet med pa skolen. Det skal ikke vare noe nytt eller noe som er vanskelig. Petter trekker
frem at det vil vere en lekse som gér pa ferdigheter og ikke problemlesning. Andre larere
tenker at en god matematikklekse kan utfordrer elevene. Kaja mener at lekser ikke bare ber
veare drilloppgaver, men heller noe element av utforsking hvor elevene kan oppdage ting. Nils

er ogsé en av de som tenker at matematikklekser kan utfordre elevene:

«... men sa gjor det ikke noe om det er oppgaver som er litt sann pd kanten av det de
kan, for d se om de klarer a benytte eksisterende kunnskap for d lose et nytt problem,
det gjor ingenting. Men de fleste leksene skal veere en slags repetisjon, men kanskje med
noen smd vrier eller sma ting som gjor at de ma tenke litt. Og mad utfordre litt hvordan

de tenkery.

Larerne er mer uenig om hva som telles som en god matematikklekse. Likevel er leererne enige

i at en god matematikklekse er noe elevene har forutsetninger for & gjore alene.

4.1.3 Hva er hensikten med matematikklekser?

For a finne ut hva laererne mener er hensikten med matematikklekser kan det vere relevant a
sporre hva de forventer at elevene skal leere av matematikkleksene. Nar vi stilte leererne dette
sporsmalet startet de fleste av lererne svaret sitt med varianter av «jeg forventer ikke at de skal

leere s& mye av matematikkleksene». Dette sparsmalet fikk lererne for de fikk i oppgave a
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rangere hensikten med matematikklekser slik at funnene knyttet til dette spersmalet er basert

pa leerernes egne tanker og refleksjoner knyttet til hensikten med matematikklekser.

Nils sier at han skjenner at elevene tenker «hvordan kan jeg lose matematikkleksene enklest og
fortest mulig». Han sier det er vanskelig for elevene a tenke pa hvordan de skal gjore leksene
for at de skal gi best laeringsutbytte. Derfor har leereren et ansvar med & formidle hensikten med

matematikkleksene.

Nils: «Sa det er liksom et kontinuerlig arbeidet med a mdtte forklare dem hensikten med

hvorfor de skal gjore disse oppgaveney.

Laererne vektlegger det & bruke matematikkleksene som en repetisjon hvor det man allerede har

leert skal laeres enda bedre.

Lise: «... jeg forventer mer at de skal ha repetert og fatt, fdtt den her ferdigheten med a
fd sette opp et stykke, lese et stykke, prove a gjore tolkninger, ikke at de skal lcere sa mye

av matematikkleksen, det skulle de ha gjort pd skoleny.

Petter: «... det handler om d fd det i fingrene. Eh, og det er repetisjon veldig bra pa».

Ved hjelp av In Vivo koder fant vi at flere av lererne brukte uttrykket «a fa det i fingrene» nér
de snakket om hensikten med matematikkleksene. En av hensiktene Mona trekker frem er

viktigheten av a kunne tilegne seg matematikk uten hjelp av en larer.

Nils: «Jeg prover jo a fa de til d forsta at lekser er til for a leere. Jeg driter jo i hvor

mange oppgaver du har gjort, men hvis du har forstdtt det, ikke sant».

I argumentene for hvorfor man har matematikklekser trekkes argumenter som fremdrift og
kontinuitet frem. Nils er avhengig av & ha matematikklekser for & rekke og komme gjennom
LKO06. Han har et oppgavesett som skal gjores 1 lopet av uka og de oppgavene elevene ikke

rekker & gjore i undervisningen blir i lekse.

Nils: «Sd lekser blir en slags utjevningsmekanisme bade pa tempo, vanskelighetsgrad,

eh... men alt for da prov at elevene skal holde litt sann samme progresjon ehy.
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Kaja: «Nei det er jo fordi at man ma ha fremdrift. Vi har jo alt for lite timer. Jeg skulle,
Jjeg skulle gjerne ikke hatt lekser, men hatt en time mer med matematikk i uken, det tenker

jeg hadde veert egentlig det beste».

Mangel pad tid er noe de fleste laererne peker pa og Petter trekker frem presset pa
ungdomsskolen. Han sier at for & kunne vere klar til eksamen mé elevene repetere, noe som vil

veere vanskelig uten matematikklekser.

Alt 1 alt ser det ut til at halvparten av larerne er for lekser og halvparten er imot lekser. Likevel
er alle enige om at slik situasjonen er na, i forhold til hva man skal gjennom i lepet av
ungdomsskolen og med tanke pé tiden man har til rddighet, s er man nedt til & ha lekser i

matematikk pa ungdomstrinnet.

4.2 Rangering

I dette underkapittelet tar vi for oss de deduktive kategoriene. Alle laererne rangerte hensikten
med matematikklekser ut fra de gitte kategoriene. I tabellen nedenfor ser vi hvordan lererne

rangerte hensikten med lekser ut fra disse seks alternativene.

Tabell 4: Leerernes rangering av hensikten med matematikklekser.

Kategori Verdi

Repetisjon/mengdetrening 35
Danne gode studievaner 26
Forberede seg til timen 24
Ferdigstille arbeid 18
Hjem-skole-samarbeid 14
Som en del av vurderingsgrunnlaget 9

Tabellen viser de ulike kategorienes skir og i de kommende underkapitlene tar vi for oss

rangeringen fra lavest skér til hoyest skér.

4.2.1 Som en del av vurderingsgrunnlaget

Som vi ser ut fra tabellen over rangerte lererne som en del av vurderingsgrunnlaget nederst.
De aller fleste lererne sier at de ikke bruker lekser i sitt vurderingsgrunnlag. Dette kom blant
annet av at elevene har ulike forutsetninger for & gjore matematikkleksene og derfor er det lite
egnet & bruke det i vurderingsarbeidet.

44



Nils: «... sd d bruke lekser som en del av vurderingsgrunnlaget er jeg litt skeptisk pd,
fordi at du har ikke noe kontroll over hvordan de gjor det. Og med hvem. Eh, eller om

de kopierer rett av, gjor det sammen eller om de har fdtt masse hjelp».

Flere leerere trekker frem det informanten over sier og poengterer at derfor er det meningslast
a vurdere leksene. Nils trekker ogsa frem at elevene skal bli vurdert i hva de kan og derfor ser
han hovedsakelig pa hva de kan rett for karakteren settes. Lise er den eneste leereren som bruker
matematikklekser som en del av vurderingsgrunnlaget hvor hun har en innferingslekse for hvert
emne. Det er for & sikre at hun har vurderingsgrunnlag til elever som har skolevegring eller i
tilfelle noen blir langtidssyk. Slik serger hun for at hun har noe formelt dersom elevene av ulike
arsaker ikke har mulighet til & gd pd skolen, men hun understreker at matematikklekser er

minimalt brukt i vurderingsgrunnlaget.

Selv om larerne ikke bruker matematikkleksene i vurderingsarbeidet kan man gi elevene
tilbakemelding. Lise er ogsd den eneste lereren som sier hun gir tilbakemeldinger pa
matematikkleksene. Dersom leksene blir sjekket ser de fem andre leererne kun om oppgavene
er gjort eller ikke, og de ser ikke pé selve innholdet i matematikkleksene. Noen av lererne
velger & gi anmerkning dersom leksen ikke er gjort, og det var gjerne den eneste formen for

tilbakemelding elevene far.

4.2.2 Hjem-skole-samarbeid

Noen av lererne mener at hjem-skole-samarbeid ikke har noe hensikt i matematikkleksene,
mens andre mener det fortsatt er viktig pd ungdomsskolen. Nar det gjelder hjem-skole-
samarbeid trekker lererne frem elevenes forutsetninger knyttet til de sosioskonomiske

forskjellene.

Lise: «... for det er et fatall elever som far til d fd hjelp hjemme. De andre far ikke, altsa

det er mange som ikke har foreldre som kan matematikk» .

Noen av lererne uttrykker at det er vanskelig & snakke matematikk med foreldre som ikke
forstar hva man snakker om. Larerne forteller om foreldre som sier at de ikke kan hjelpe barnet
sitt og at barnet heller ikke vil ha hjelp av foreldrene. Samtidig ser det ut til at flere av laererne

er enige om at hjem-skole-samarbeid er nyttig for svake elever.

Mona: «Jeg tenker egentlig mest pd kanskje de elevene som sliter i matematikken. Der
krever det en del, ja, at vi snakker med dem hjemme og har kontakt med dem, og for d
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forsikre oss at de elevene ikke sitter hjemme og sliter, og har det feelt med matematikken,

men at de jobber pd sitt nivay.

Else er ogsa innom argumentet med at elever med hoy sosiogkonomisk bakgrunn kan ha
foreldre som er gode i matematikk og dermed kan foreldrene gjore leksene for barnet sitt. Nils
sier at det ikke er positivt & sitte hjemme med matematikkleksene hvis man ikke fér hjelp av
foreldrene. Det kan vere utfordrende nar man ikke forstar, og det blir et press og et krav om at
man skal fa det til. Samtidig er han en av dem som verdsetter hjem-skole-samarbeidet pa
ungdomstrinnet. Foreldrene far gjennom matematikklekser innblikk og muligheten til & hjelpe
barnet sitt, men han mener at det ofte er de elevene som trenger den ekstra hjelpen som ikke far
det. Han forteller ogsd om foreldre som er engasjerte som har mer tid til barnet for & se hvordan
den lgser oppgaver. Han trekker i den sammenhengen frem en situasjon der foreldrene fikk en

elev fra to til fem i faget.

4.2.3 Ferdigstille arbeid

Flere av lererne uttrykker at lekser kan brukes til & ferdigstille arbeid, selv om de kanskje ikke
nedvendigvis bruker matematikklekser til dette. Her skiller noen lerere mellom fag og mener
at det ikke er like nyttig & ferdigstille noe i matematikken slik det kan vaere i andre fag. En lerer

trekker frem at man eksempelvis i engelsken kan skrive ferdig en tekst hjemme.

Larerne sier at matematikkleksene ikke er til for 4 ferdigstille arbeid. Likevel ser vi at laererne
snakker om at det er viktig 4 ha matematikklekser for & opprettholde kontinuitet og ha en viss
fremdrift 1 faget. Leererne trekker frem at leereplanen har et stort omfang og noen ganger er det
sd hay fremdrift og kontinuitet at noen elever aldri vil henge med. Det er flere leerere som har
det slik at elevene har muligheten til & gjore alle oppgavene pa arbeidsplanen i undervisningen,
og de som ikke blir ferdig med oppgavene ma ferdigstille de hjemme. Dette er for at alle skal
ha gjort de samme oppgavene og dermed forhapentligvis kunne det samme. Nils poengterer at
det er en rask progresjon med LK06 og derfor md man gjore et visst antall oppgaver i lopet av
uka for & opprettholde progresjonen. Basert pa var analyse av intervjuene ser vi at & ferdigstille

arbeid er for & opprettholde fremdrift og kontinuitet.

4.2.4 Forberedelse til timen

De fleste laererne bruker sjeldent lekser til & forberede elevene til timen. Larerne er enige i at
lekser som skal forberede elevene til timen mé vare noe som er kjent for elevene og si enkelt
at de kan klare det alene.
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Lise: «Jo mer du kan og jo mer du vet pa en mdte, vet hva det er vi jobber med, jo mer

far du ut av timen. Sa det handler jo om d forberede seg til timeny.

Petter sier at forberedelseslekser som elevene kan ha forutsetning for & klare kan vere spersmal
som «hva vet du fra for av om dette?». Han trekker frem et eksempel «hva husker du om areal?».
En slik lekse er gjerne spersmél som ikke har noe fasitsvar, men skal bidra til at eleven danner
seg noen tanker. Flere av lererne sier at det er mer utfordrende for dem & gi forberedelseslekser
1 matematikk enn i andre fag. Det er {4 av lererne som sier de aktivt bruker matematikklekser

som en forberedelse til timen.

4.2.5 Danne gode studievaner

De aller fleste leererne i dette forskningsprosjektet er enige om at denne kategorien er viktig for
elevenes utvikling. Flere av laererne peker pd at matematikklekser kan vaere med & danne

studievaner for resten av livet.

Nils: «... at studievaner er noe av det de sitter mest igjen med, og det er ikke sd noye at
de gdr ut av ungdomsskolen med litt darlige karakterer. Hvis de gdr ut med darlige
karakterer og gode studievaner sd tror jeg at du kommer lengre enn motsatt.

Studievaner er egentlig noe av det viktigste de kan lcere».

Lise trekker frem at det vil vaere en utfordring for elevene dersom de gér ut av grunnskolen og
aldri har hatt lekser. Det vil kunne fore til at de ikke vet hva de skal gjere eller hvordan de skal
jobbe pa egenhénd. Petter er skeptisk til denne kategorien, han mener at det kanskje ikke er pd

ungdomsskolen de gode studievanene dannes.

Noen av leererne trekker frem at gjennom & danne gode studievaner kan elevene kanskje utvikle
en forstaelse for hva de selv kan og hva de ikke kan. Nils trekker frem at elever ofte ikke er i
stand til & forstd om en oppgave er for vanskelig for dem. Dette kan fore til at elevene sitter
lenge med matematikkleksene fordi de ikke har kontroll pd hva de skal kunne.
Lise: «Ja, men samtidig skal de ha muligheten til a reflektere om det var en lekse som
passet for en eller ikke. Fordi at man begynner jo d bli 15 og 16 ar etterhvert, da skal
man kunne reflektere om sin egen leering, og det er ogsd viktig her d kunne reflektere
over egen leering. Kunne reflektere over hva kan jeg, hva kan jeg ikke. Hvordan kan jeg
leere det, hva trenger jeg hjelp til, disse refleksjonssporsmdlene, de mener jeg er viktig.
Og de ma eleven pa ett eller annet tidspunkt gjore».
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Flere leerere trekker ogsa frem enkeltelever bruker alt for mye tid pd matematikkleksene.

Nils: «Jeg har en elev som bruker 2,5 time hver dag pa leksene og jobber i helgene og
sdnn og. H*n er veldig positiv og lekse er hobbyen ikke sant, og alt sann der, det er litt
sdnn usunt. Og ikke alt det her er mattelekse selvfolgelig, men h*n er ogsd veldig ddrlig
i matematikk eh. Og pa den ene siden sa gjor det jo at h*n fortsatt henger med pd

ungdomsskoleniva at h*n faktisk gjor de lekseny.
Nils sier videre at det kan bidra til at noen elever prioriterer skole fremfor venner i fritiden.

4.2.6 Repetisjon og mengdetrening

Repetisjon og mengdetrening rangeres heyest som hensikten med matematikklekser.

Lise: «... hvis du skal lcere d spille piano, sd ma du ove ganske mange ganger for d klare
det. Hvis du bare gjor to oppgaver i en sort, far du ikke lcert det, altsa du har for lite
trening. Sd du md ha storre treningsgrunnlag for d fa hayere kompetanse, altsad til d

kunne anvende kompetansene din etter hvert. Og da trenger du trening».

Flere lerere uttrykket at de ikke har tid til repetisjon og mengdetrening i undervisningen. Da er
lekser en fin mate & fa repetert det man har jobbet med pa skolen. De fleste leererne trekker frem
at elevene ikke skal sitte hjemme alene og forseke & finne ut av ting selv, derfor ma
matematikkleksene vare noe kjent for elevene. Larerne trekker frem at i matematikkleksene
skal elevene repetere den forstaelsen de allerede har jobbet med pé skolen. Nils sier at han ikke
gir sterre oppgaver som krever oppfelging pa grunn av mangel pé tid til & gjennomfore
oppfelgingen. Derfor mé leksene vaere oppgaver som elevene har forutsetning for a klare alene

uten stotte fra andre, og da er det naturlig at matematikklekser er repetisjon og mengdetrening.

4.3 Arbeidsplan

Nér vi har kategorisert oppgavene vektlegger vi at det kjennetegner det gitte kognitive
nivékravet i vér reviderte rammeverk. Totalt analyserte vi 481 oppgaver fordelt pa 8. 9. og 10.
trinn. 1 dette kapittelet presenterer vi en rekke tabeller knyttet til funn i oppgaver i
matematikklekser pa arbeidsplaner. Samtlige prosenter er avrundet og derfor vil det ikke alltid

veare totalt 100 %.
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Tabell 5: Kognitivt nivdkrav pd 8. trinn.

Antall Prosent
Memorering 8 3%
Prosedyre uten sammenheng 210 90 %
Prosedyre med sammenheng 16 7%
A gjgre matematikk 0 0%

Pé 8-trinn analyserte vi totalt 234 oppgaver, hvor 141 av disse oppgavene var fra Maximum 8§
og 94 av oppgavene var fra Faktor 8. I tabell 5 ser vi at 3 % av oppgavene er memorering som
er det laveste kognitive nivakravet, og 90 % av oppgavene er prosedyre uten sammenheng. Pa
hoyere kognitivt nivakrav er 7 % av oppgavene prosedyre med sammenheng og ingen av

oppgavene er pa det hagyeste kognitive nivikravet d gjore matematikk.

Tabell 6: Kognitivt nivdkrav pd 9. trinn.

Antall Prosent
Memorering 0 0%
Prosedyre uten sammenheng 106 88 %
Prosedyre med sammenheng 14 12 %
A gjgre matematikk 0 0%

P4 9. trinn analyserte vi totalt 120 oppgaver, hvor 32 av oppgavene var fra Maximum 9 og 88
av oppgavene var fra Faktor 9. Tabell 6 viser at ingen av oppgavene er pa det laveste kognitive
nivékravet memorering, og 88 % av oppgavene er prosedyrer uten sammenheng. Pa hoyere
kognitivt nivékrav er 12 % av oppgavene prosedyre med sammenheng og ingen av oppgavene

pa 9. trinn er pa det hoyeste kognitive nivakravet a gjore matematikk.

Tabell 7: Kognitivt nivakrav pd 10. trinn.

Antall Prosent
Memorering 3 2%
Prosedyre uten sammenheng 108 85 %
Prosedyre med sammenheng 14 11%
A gjgre matematikk 2 2%

Pa 10. trinn analyserte vi totalt 127 oppgaver, hvor 53 av oppgavene var fra Maximum 10 og
74 av oppgavene fra Faktor 10. Pa dette trinnet fant vi oppgaver som er pa alle de fire kognitive

nivékravene. Som vi kan se i tabell 7 er 2 % av oppgavene er memorering og 85 % av oppgavene
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er prosedyrer uten sammenheng. Pa heyere kognitivt nivakrav er 11 % prosedyre med

sammenheng og 2 % pa det hayeste kognitive nivakravet d gjore matematikk.
Tabell 8 nedenfor viser en oversikt over kognitivt nivakrav samlet for 8. 9. og 10. trinnet.

Tabell 8: Viser oversikt over hvilket kognitivt nivakrav leksene kjennetegnes ved.

Antall | Prosent
Memorering 11 2%
Prosedyre uten sammenheng 424 88 %
Prosedyre med sammenheng 44 9%
A gjgre matematikk 2| 04%
Totalt antall oppgaver 481

P& bakgrunn av var analyse av arbeidsplanene kan vi si at omtrent 2 % av disse oppgavene
tilherer det laveste kognitive nivikravet memorering og rundt 88 % av oppgavene er prosedyre
uten sammenheng. P& hgyere kognitivt nivakrav er omtrent 9 % av oppgavene prosedyrer med
sammenheng og snaue 0,4 % av oppgavene er pd det heyeste kognitive nivakravet d gjore
matematikk. Vi ser at matematikkleksene pa 10. trinn er hoyere grad av kognitivt nivédkrav enn
de andre trinnene, med rundt 13 % av oppgavene pa dette nivakravet. 9. trinn er like bak, med
henholdsvis 12 % av oppgavene pa hegyere kognitivt nivakrav. Kun 7 % av oppgavene pa 8.

trinn er pa heyere kognitivt nivakrav.

I denne analyseprosessen har vi ogsa sett noen smé forskjeller i de to lereverkene Maximum
og Faktor. Vi analyserte henholdsvis 226 oppgaver og 255 oppgaver fra de to lereverkene.

Folgende presenterer vi de to leereverkenes kognitive nivakrav pd ungdomstrinnet.

Tabell 9: Kognitivt nivdkrav av alle analyserte oppgaver i Maximum.

Antall Prosent
Memorering 0 0%
Prosedyre uten sammenheng 198 88 %
Prosedyre med sammenheng 26 12 %
A gjgre matematikk 2 1%

Som vi kan se i tabell 9 er ingen av de analyserte oppgavene fra lereverket Maximum pa det
laveste kognitive nivakravet memorering, og 88 % av oppgavene er prosedyrer uten
sammenheng. Pa hoyere kognitivt nivakrav er 12 % av oppgavene prosedyre med sammenheng

og 1% er d gjore matematikk.
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Tabell 10: Kognitivt nivakrav av alle analyserte oppgaver i Faktor.

Antall Prosent
Memorering 11 4%
Prosedyre uten sammenheng 226 89 %
Prosedyre med sammenheng 18 7%
A gjgre matematikk 0 0%

I tabell 10 kan vi se at i1 lereverket Faktor er 4 % av oppgavene pa det laveste kognitive
nivakravet memorering og 89 % av oppgavene er prosedyrer uten sammenheng. 7 % av

oppgavene er pa et hoyere kognitivt nivakrav.

Ingen av oppgavene i Maximum er pd det laveste kognitive nivdkravet. Begge lereverkene har
flest oppgaver som kjennetegnes av prosedyrer uten sammenheng. 1 lereverket Maximum er
nesten dobbelt s mange oppgaver pa heyere kognitivt nivikravene enn leereverket Faktor, hvor

kun 7 % av oppgavene er pa hoyere kognitivt nivakrav.
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5 Diskusjon

I dette kapittelet vil vi diskutere forskningsprosjektets funn opp mot teori og forskning.
Kapittelet er bygd opp etter den samme tredelingen som kapittelet om funn. En av hensiktene
med metodetriangulering er 4 fi en bred tiln@rming til problemstillingen og derfor er det

naturlig at funnene diskuteres i lys av hverandre.

5.1 Intervju

Vi vil gjere oppmerksom pa at vi har valgt a skille mellom hva lererne mener er en god lekse
i matematikk og hva lererne rangerte som hensikten med matematikklekser. En god
matematikklekse trenger ikke 4 vere det samme som hensikten med matematikklekser. I
forstnevnte snakker vi mer om det ideelle, hva lererne mener en god matematikklekse
inneholder. Derimot hva som er hensikten med matematikklekser handler om hva som faktisk

er tilfelle og hvordan lekser praktiseres.

5.1.1 Hva er matematikklekser?

Funnene vare i dette forskningsprosjektet er at lererne mener matematikklekser bor veere
repetisjon av noe man allerede har lcert; matematikklekser blir pdvirket av lerernes
tilgjengelige ressurser; matematikklekser er en del av skolekulturen. Det forste funnet

diskuterer vi neermere i rangeringen av kategorien repetisjon og mengdetrening.

Det andre funnet, at matematikklekser pavirkes av lerernes tilgjengelige ressurser, gjor at
matematikkleksene ofte er oppgaver fra leereboka. Nils sier at han velger oppgaver fra det som
er tilgjengelig av ressurser istedenfor de best mulige oppgavene for temaet. Ved & ta
utgangspunkt i lereboka er man prisgitt det forfatterne av laereboka verdsetter. Kvaliteten pé
leerebokene kan variere noe som kan fore til at det er forskjeller i hva elevene far jobbe med av
oppgaver. Samtidig finnes det fordeler ved & ta utgangspunkt i leereboka, det kan bidra til & lette
arbeidsmengden for laereren ved at oppgavesettet allerede er utarbeidet. De sosiogkonomiske
forskjellene knyttet til materielle ting kan minskes ved at lereboka er noe alle elevene har
tilgang til. Imidlertid vil det ikke bidra til & minske de sosiogkonomiske forskjellene knyttet til

grad av hjelp elevene far hjemme.
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Det tredje funnet er at matematikklekser er en del av skolekulturen. Undervisning er en kulturell
aktivitet som er utviklet over lengre tid (Stigler & Hiebert, 1999, s. 86-87). Epstein mener en
av hensiktene med lekser kan vare & folge skolens bestemmelser (Epstein, 1988, s. 5). Det kan
veare at skolen alltid har hatt lekser og at de ikke har tenkt gjennom hensikten. Nér en lerer blir
ansatt pa skolen er det enkelt & bare folge disse normene om lekser uten & tenke hvorfor man
gir lekser. Petter er en av lererne som snakker om at man gir matematikklekser fordi det er en
kultur pé skolen. Hattie peker ogsé pa at mange foreldre bedemmer skolens effektivitet basert
pa tilstedevearelsen eller mengden av lekser (Hattie, 2009). Matematikklekser kan derfor vaere

en del av foreldrenes forventninger til skolen.

Matematikkleksene er en del av skolekulturen. I klassene kan det vere sosiale normer om a
dele matematikkleksene sine med resten av klassen og fortelle hva man har gjort. Selv om det
er en kultur for & gjere matematikklekser og dele disse er det ikke sikkert at matematikkleksene
er en del av den sosiomatematiske normen. Det kan variere mye i1 hva klassen og lereren anser
som en akseptabel matematisk forklaring eller bevis (Yackel & Cobb, 1996, s. 461).
Sosiomatematiske normer er noe kanskje flere laerere ma jobbe med & innarbeide som en del av

skolekulturen.

Monsterplanen av 1974 har fokus pa den enkelte elev, leksene skal vare noe elevene har lert
og foresattes rolle er a statte oppleringen (Kyrkje- og undervisningsdepartementet, 1974, s. 46-
47). I dag ser vi at leksebegrepet er ikke-eksisterende i leereplanen. Likevel ser det ut til at
leererne vi intervjuet deler samme syn om matematikkleker som Mensterplanen fra 1974.
Larerne mener at lekser skal vare repetisjon av noe man har jobbet med pa skolen og har til
hensikt & danne gode studievaner. I tillegg mener lererne at foreldredeltakelse ikke skal vere
avgjorende for om elevene mestrer leksene i faget. Dette underbygger vart funn om at lekser er

en del av skolekulturen, selv om det ikke fokuseres pé i dagens lereplan.

5.1.2 Hva er en god lekse i matematikk?

Funnet vart er at leererne i dette forskningsprosjektet mener en god matematikklekse er noe

elevene har forutsetninger for d mestre alene.

I folge Gustafson gir en god lekse et godt leringsutbytte gjennom & vere tilpasset elevenes
forutsetninger, ha tydelige mal, inneholde varierte oppgaver og vere modellert av lereren pa

forhand (Gustafson et al., 2012, s. 8). Matematikklekser basert pd elevenes forutsetninger kan
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vare et virkemiddel for & oke elevenes leringsutbytte (Utdanningsdirektoratet, 2018b). At
matematikkleksene skal vere tilpasset til elevenes forutsetninger stemmer overens med hva
leererne mener er en god matematikklekse. Likevel utrykker noen av lererne en tanke om at
matematikkleksene kunne veare noe som utfordret elevene, selv om dette ikke var noe laererne

praktiserte.

Laererne trekker frem at matematikkleksene skal vaere noe alle kan fra for og har forutsetning
for 4 klare. En sentral faktor i elevenes forutsetninger er deres sosiogkonomiske bakgrunn. 10
% av Norges barn kommer fra lavinntektsfamilier (Vartun, 2019). Denne forskjellen kan
kanskje utjevnes noe dersom det tilbys leksehjelp til matematikkleksene. Samtidig er det
kanskje ikke de som har behov for det som benytter seg av tilbudet. Dersom matematikkleksene
bestéar av repetisjon kan det kanskje gjore at flere elever mestrer matematikkleksene alene. I

folge Cooper (1989b, s. 88) fungerer lekser bedre nar det er noe kjent og ikke for komplisert.

Laererne skulle gjerne hatt kapasitet til  tilpasse matematikkleksene til hver elev. Cooper peker
pa at det er lite vits & tilpasse leksene da elevene i utgangspunktet skal ha de samme
forutsetningene pa bakgrunn av at de gér i samme klasse (Cooper, 1989b, s. 90). Det kan virke
som at Cooper mener det ikke finnes sosiogkonomiske forskjeller i en klasse. Dette kan kanskje
komme av at han holder til i USA hvor skolene kanskje i starre grad er bygd pé et klasseskille,
og forskjellene mellom bydelene kan veare stor. Det kan bidra til at elever med samme
sosiogkonomisk bakgrunn i sterre grad gir i samme klasse. Det er ikke tilfelle i Norge hvor alle
elevene kan ga i den samme klasse uavhengig av sosiogkonomisk bakgrunn. Elevene har ulike
leringsutfordringer og sosiogkonomisk bakgrunn som lereren ma ta hensyn til (Vartun, 2019).
Det er ikke gitt at alle elevene i en klasse har de samme forutsetningene, og det er ingen
selvfolge at elevene har lart eller forstatt det samme etter hver undervisning. Ideelt sett ber alle
elever fa matematikklekser tilpasset deres forutsetninger. Det kan vere utfordrende for leereren
i det daglige 4 tilpasse matematikkleksene til den enkelte elev. Likevel mener vi at leereren har
kunnskap om hva elevgruppa har vert igjennom og dermed ogsé hva de skal ha forutsetninger
for & mestre i matematikkleksene. Av den grunn mener vi at det til en viss grad skjer en

tilpasning av matematikklekser.

55



5.1.3 Hva er hensikten med matematikklekser?

Funnene vare i dette forskningsprosjektet er at leererne snakker lite om matematikklekser med

elevene; matematikklekser bidrar til fremdrift og kontinuitet.

Det forste funnet er at leererne snakker lite om matematikklekser med elevene sine. Hvorfor
man har matematikklekser ber formidles til elevene slik at de forstar hensikten. Ved manglende
forstéelse av hensikt med matematikklekser kan elevenes motivasjon for a gjore lekser svikte.
Det var sveart fi av vare informanter som snakket med sine elever om matematikkleksene, og
dette vil trolig ikke veere med pa a styrke motivasjonen til elevene. Motivasjonen er viktig for
a holde aktiviteten i gang slik at eleven har mal og mening med arbeidet (Imsen, 1998, s. 226).
Naér leereren formidler hvorfor de har matematikklekser kan det pavirke bade den indre og den
ytre motivasjonen. Gjennom & ha forstdelse for hvorfor oppgaven skal leses kan den indre
motivasjonen vare en drivkraft for eleven. Eleven kan i tillegg selv fa et enske om & gjore
oppgavene av interesse og nysgjerrighet. Ytre motivasjon kan vere drivkraft gjennom at laerer
stiller krav og forventninger til matematikkleksene. Ytre forhold som straff og belenning kan
ogsd motivere elevene til & gjore lekser (Moltubak, 2020, s. 139,143 og 147). Pa grunn av
kunnskap om ytre og indre motivasjon mener vi at lerere ber ta seg tiden til & snakke om
matematikkleksene og gi en regelmessig form for oppfelging. Oppfelgingen kan besté av a se
pa matematikkleksen til hver elev eller bare ha en matematisk samtale om matematikkleksen i

plenum for & bygge opp motivasjonen for & gjore leksene.

Det andre funnet er at lererne mener matematikkleksene bidrar til fremdrift og kontinuitet.
Matematikkleksene kan fungere som en utjevningsmekanisme i1 bide tempo og
vanskelighetsgrad. Elever som ikke rekker & gjore ferdig alle oppgavene i undervisningen kan
gjore det hjemme og det kan bidra til lik progresjon hos elevene. Samtidig kan det fore til at det
er de samme elevene som hver eneste gang har matematikklekser. Det kan vaere demotiverende
for eleven, og i tillegg kan det vare stor variasjon i hjelpen hjemme som kan fore til at de
elevene som trenger hjelp ikke far den enskede fremdriften gjennom matematikkleksene. Flere
av lererne nevner at de godt kunne fjernet lekser i faget dersom det var mer tid til
matematikkundervisning. All den tid leererne opplever at det ikke er nok undervisningstid er
det kanskje nedvendig a serge for at alle elevene har en viss fremdrift gjennom & ha gjort et

minimum av oppgaver i matematikkleksene.
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5.1.3.1 Effekten av matematikklekser

I dette kapittelet vil vi kort diskutere effektene av matematikklekser. Nar man snakker om
hensikten til matematikklekser er det relevant a se pd mulige effekter da matematikkleksenes

hensikt spiller inn pd hvordan effekt som kan oppnas.

Cooper mener man kan dele de positive effektene av lekser inn i fire kategorier: 1. umiddelbare
faglige effekter, 2. langsiktige faglige effekter, 3. ikke-faglige effekter, og 4. foreldres
involvering (Cooper, 1989a, s. 10-11). Laererne i intervjuene vektlegger at hensikten med
matematikklekser er repetisjon. En umiddelbar faglig effekt av repetisjon er at elevene fér terpet
pa regler og prosedyrer som er i det umiddelbare minnet. Gjennom repetisjon kan man utvikle
bade ferdigheter og kunnskap. Dette kan vere med pa & utvikle elevenes matematiske
kompetanse ved & benytte seg av faktakunnskaper og tekniske ferdigheter (Niss, 2003, s. 5-6)
som kan fore til en langsiktig faglig effekt. Nar individet er i stand til & handle passende i
situasjoner som byr pd en bestemt type matematisk utfordring kan man si at individet har
matematisk kompetanse (Niss & Hgjgaard, 2002, s. 43). Det kan bidra til at individet mestrer
nye situasjoner og styrker livslang lering. Matematikklekser kan ogsa gi andre langsiktige

faglige effekter som for eksempel gode studievaner.

Det kan ogsa oppsté ikke-faglige effekter slik som at elevene blir bedre pa & organisere fritiden
ved & prioritere tid til lekser. En annen effekt av & gi elevene matematikklekser er at foreldre
kan bidra til & oke interessen for skolen. Dette kan skje gjennom at foresatte interesserer seg i
elevens arbeid og stetter opp om lekser. Det er noe alle foresatte kan gjere uavhengig av
sosiogkonomisk bakgrunn. Cooper fremmer at en ikke-faglig effekt av lekser kan vere at det

fremmer selvstendig problemlesning (Cooper, 1989a, s. 10-11).

5.2 Rangering

Laererne ser ut til & ha samme «script» knyttet til matematikklekser (Stigler & Hiebert, 1999, s.
86-87). Dette kan vare en av grunnene til at leererne rangerte hensikten med matematikklekser
noe likt. Laererne kan ha en felles forstdelse om temaet som felge av den pedagogiske
utdannelsen eller som folge av at fem av lererne jobber i samme kommune. I de kommende

kapitlene diskuterer vi dette forskningsprosjektets funn i rangeringen.
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5.2.1 Som en del av vurderingsgrunnlaget

Funnet vért til kategorien som en del av vurderingsgrunnlaget er at laererne i liten grad bruker

matematikklekser i vurderingsgrunnlaget.

En av grunnen til at flere av laererne er skeptiske til 4 bruke matematikklekser som en del av
vurderingsgrunnlaget er at elevene har muligheten til & jukse. Cooper trekker frem at lekser kan
fore til juks gjennom & kopiere andre eller motta for mye hjelp med leksene (Cooper, 1989b, s.
87). Det er ikke relevant a bruke lekser som eleven selv ikke har gjort 1 vurderingsgrunnlaget.
Samtidig kan man sperre seg hvorfor man skal ha matematikklekser dersom det ikke vurderes?
Arsaken til at matematikklekser ikke skal brukes i vurderingsgrunnlaget kan vare at elevene
skal ha muligheten til & ove helt frem til karakteren settes, slik som noen av larerne
argumenterte. Det 4 ikke bruke matematikklekser i vurderingen er i trdd med det Cooper sier
om at lekser ikke skal bli sett pd som en mulighet til & teste elevene, og at det ikke ber brukes

til karaktersetting (Cooper, 1989b, s. 91).

Normalplanen av 1922 gir feringer om at lereren skal gi tilbakemelding pé leksene (Kyrkje-
og undervisningsdepartementet, 1922, s. 30). I Normalplanen av 1939 er leksers rolle dempet
og lereren skal ikke lenger ga gjennom leksene (Kyrkje- og undervisningsdepartementet, 1940,
s. 13). I mensterplanen av 1974 skal leksene sjekkes pa en effektiv méte slik at leksene ikke tar
for lang tid 1 undervisningen (Kyrkje- og undervisningsdepartementet, 1974, s. 46-47). Her ser
vi at utviklingen for tilbakemelding og vurdering av lekser gradvis har endret seg gjennom
historien. Det gér fra at elevene far tilbakemeldinger pa leksene til at leksebegrepet blir mer og
mer fravaerende. P4 mange mater kan vi si at lererne i dette studiet har samme tilnarming til

oppfelging av leksene som Mensterplanen av 1974.

Lise er den eneste av lererne som brukte matematikklekser som en del av vurderingsgrunnlaget.
Det som ogsa skiller henne fra de andre laererne er at hun gir kontinuerlig tilbakemelding pa
matematikkleksene. De andre lererne forteller at de aldri eller i liten grad gir tilbakemelding
pa leksene. Dette kan vi knytte opp mot TIMSS 2007 som viser at Norge skérer langt lavere
enn gjennomsnittet ndr det gjelder omfang og oppfolging av lekser i matematikk (L. S. Grenmo
& Onstad, 2009, s. 133-134). Lerernes manglende tilbakemeldinger p4 matematikkleksene star
i kontrast til det Cooper mener om temaet. Han mener at lekser ber samles inn og gis
tilbakemeldinger pd (Cooper, 1989b, s. 91). I Hatties metaanalyse trekker han frem hans

forstéelse av Coopers studie og han tolker det slik at dersom matematikkleksene er ment for &
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ove pa overflatekunnskap eller basisferdigheter kan det utferes med minimal overviking av
leereren (Hattie, 2009). Sann sett er det kanskje ikke nedvendig at lareren kontrollerer
matematikklekser som kun tar for seg overflatekunnskap. Likevel er det kanskje serlig viktig
a folge opp matematikkleksene nar vi ogsa ser at forskning gjort av Walberg (1985, s. 76) viser

at tilbakemeldinger pa lekser er med pé a oke laeringen.

Anerkjennelse kan vaere med pa & gi mestringsfolelse som gker motivasjonen (Moltubak, 2020,
s. 139, 143 og 147). Derfor ber kanskje lererne fokusere mer pa & anerkjenne elevenes arbeid
med matematikkleksene for & vise at lekser er viktig og har en hensikt. Det & folge opp og gi
tilbakemeldinger gir ogsa laereren muligheten til & oppdage leringsproblemer (Cooper, 1989b,
s. 91). Ville norske larere hatt et mer aktivt forhold til oppfelgning av lekser dersom de hadde
hatt et mer bevisst forhold til forskningen som viser at tilbakemelding pa lekser er med pa & oke
leringen? Det ser heller ikke ut til at l&rerne tar seg tiden til & se om elevene har fatt til leksene.
Likevel vektla mange av lererne at matematikkleksene métte vaere noe som elevene mestret,
men hvordan skal leererne ha innsikt i dette hvis de ikke folger opp leksene? For elevene er det
tenkelig at det er lite motiverende & gjore matematikklekser som de ikke fér tilbakemeldinger
pa. Is@r hvis den eneste formen for tilbakemelding er en anmerkning dersom en ikke har gjort

matematikkleksene.

5.2.2 Hjem-skole-samarbeid

Funnet vart til kategorien hjem-skole-samarbeid er at lererne mener at sosiookonomiske

forskjeller pavirker elevenes muligheter til a gjore matematikkleksene.

Kategorien hjem-skole-samarbeid er lik Epsteins hensikt om d etablere kommunikasjon mellom
foreldre og barn om skolen. Den handler om a bruke lekser som et bindeledd mellom foreldre
og elever (Epstein, 1988, s. 5). Et godt hjem-skole-samarbeid kan bidra til faglig og ikke-faglige
samtaler. Kategorien vér er ogsa nert knyttet til Epsteins hensikt om d informere foreldre om
klasseromsaktiviteter (Epstein, 1988, s. 5). Dette kan gi foreldre en storre innsikt i hva barna
deres gjor pa skolen og hvordan de presterer i faget. I tillegg kan det bidra til kommunikasjonen

om matematikkleksene hjemme.

Noen laerere trekker frem samarbeid med hjemmet som en sentral del for a stette oppleeringen.
Nils viser til eksemplet der foreldre fikk barnet sitt fra to til fem i matematikk. Flere av laererne
trekker frem at det aller beste er om alle elevene opplever a fa hjelp hjemme, men slik er det
ikke. Laererne i dette forskningsprosjektet sier at det ofte er de elevene som trenger ekstra hjelp
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hjemme som ikke far det. Dermed kan man si at foreldrenes involvering er en rammefaktor for
elevenes leringsmuligheter. Leksehjelp var en satsning som ble innfert for & utjevne
forskjellene 1 hjemmet (Utdanningsdirektoratet, 2014), og er et tilbud pa noen ungdomsskoler.
Slik kan elevene som trenger den ekstra hjelpen fa denne pa skolen. Samtidig sier informantene
som har dette tilbudet pa skolen at elevene som virkelig trenger det ofte ikke benytter seg av
tilbudet. Det kan tenkes at dette kommer blant annet av at elever fra lavere sosiogkonomisk
bakgrunn trolig ikke opplever den sammen verdsettelsen og stetten knyttet til skolearbeid

hjemme.

Det kan vere utfordrende & samarbeide med elevenes foreldre og serlig elever med lav
sosiogkonomisk bakgrunn (Manger, 2013, s. 59). Foreldres kunnskaper om matematikk er
varierende, og Hattie referer til Crimm som mener at foreldres involvering har mindre effekt i
matematikk enn lesing (Hattie, 2009). Larerne uttrykker at det ikke alltid er de elevene som
trenger hjelp hjemme som far hjelp. Derfor vektlegger leererne at matematikkleksene skal vere
noe elevene kan gjore alene slik at hjelpen av foreldre ikke er avgjerende. Cooper trekker frem
at foreldre har ulik kunnskap, interesse, tid og evner, derfor ber deres rolle knyttet til leksene
begrenses. De bor heller verdsette og statte elevenes arbeid med skole (Cooper, 1989b, s. 90).
Selve leringen er det elevene selv som méi sta for (Moltubak, 2020, s. 139,143 og 147) og

elevene mé selv vere aktiv for a tilegne seg matematisk kompetanse.

Det er ikke bare foreldre med lavere sosiogkonomisk bakgrunn som kan synes
matematikkleksene er vanskelige. For & hjelpe foreldre og foresatte med arbeidet med
matematikkleksene kan laereren gi en guide pa hvordan de skal hjelpe barnet sitt (Van de Walle,
2013, s. 97-98), og det kan vere med pa & oke leringsutbytte. En av anbefalingene i Teaching
Student-Centered Mathematics knyttet til lekser i matematikk er & etterligne trefasemodellen.
Den siste fasen her er etter-fasen til matematikkleksene som handler om & dele med klassen hva
man har gjort. Dette kan elevene gve pd hjemme med foresatte hvis det er formidlet av lereren
(Van de Walle, 2013, s. 97). Dersom lereren forteller til foreldre og foresatte at det er ensket
at de skal ta del i elevenes oving pé & formidle matematikkleksene kan det blant annet bidra til
en samtale om skole hjemme. Samtalen om matematikkleksene kan ogsa &pne opp for at eleven
far snakket om metoden de har brukt, og pd den maten fa innsikt i om det er forstatt (Boaler,
2015, s. 41). I TIMSS 2007 kom det frem at elever fra lavere sosiogkonomisk bakgrunn hadde
storre sannsynlighet for & bruke mindre tid pa lekser. Det kan komme av at foreldre ikke kan

hjelpe eller ikke serger for at leksene blir gjort (Renning, 2010). Denne trefasemodellen kan

60



vaere en mate & hjelpe foreldre med lavere sosiogkonomisk bakgrunn og dermed ogsa utjevne

de sosiogkonomiske forskjellene.

5.2.3 Ferdigstille arbeid

Funnet vart knyttet til kategorien ferdigstille arbeid er at leererne sier de sjeldent bruker

matematikklekser for d ferdigstille arbeid.

Fire av laererne har en arbeidsplan hvor det elevene ikke far gjort i matematikkundervisningen
blir lekse. En slik arbeidsplan gjor at noen elever alltid har lekser og noen kanskje aldri har
lekser. Det kan ramme elever som er skolesvake og eller kommer fra familier med lav
sosiogkonomisk bakgrunn hvor hjelpen hjemme er minimal. Det kan medfere at de elevene
som har minst stette hjemme opplever mest belastning som folge av matematikkleksene. Slik
vi ser det vil en arbeidsplan med et visst antall oppgaver som ma fullferes i lapet av en uke,
handle om a ferdigstille arbeid for & ha fremdrift og kontinuitet, selv om ikke informantene sier

dette selv.

Nils er en av de fire l&rerne som har en arbeidsplan med ett sett med oppgaver som skal gjores
i lopet av uka. Han forteller at grunnen til at han har en slik arbeidsplan er fordi leereplanen
krever at man har kontinuitet. Matematikkleksene er for de de elevene som jobber saktere eller
av andre grunner ikke far gjort oppgavene i undervisningen. Arbeidsplanen er lagt opp slik at
alle elevene skal ha gjort de samme oppgavene og ha samme utgangspunkt til neste

undervisningstime.

Cooper hevder lekser aldri skal brukes som straff (Cooper, 1989b, s. 90). Tidligere var straff
forbundet med erefik, skammekrok og gjensitting (Opplandsarkivet, u.d), mens i1 dag ser vi at
lekser kan ha andre typer straff. Larerne forteller om blant annet anmerkning som en form for
reaksjon eller straff pd manglende gjennomfering av matematikklekser. Epstein mener at lekser
er straff nar elevene ikke rekker & gjore de oppsatte oppgavene i undervisningen og dermed far
de i lekse (Epstein, 1988, s. 6). Nar det er slik at oppgaver man ikke far gjort pa skolen blir gjort
om til hjemmelekser kan elevene oppleve matematikkleksene som straff. Det er ofte de samme
elevene som far lekser og det kan virke lite motiverende. Det kan vere med pa a gi et uttrykk
for at lekser er kjedelig og negativt, og slik kan det pavirke motivasjonen til elevene (Cooper,
1989b, s. 90). Det ser likevel ut til at l&rerne mener at arbeidsmengden i faget forer til at det er
nedvendig at elevene ferdigstiller arbeid hjemme. P4 den méten kan alle f4 en mulighet til &

komme like langt i leereboka og forhdpentligvis fa et leeringsutbytte.
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5.2.4 Forberedelse til timen

Funnet vart til kategorien forberedelse til timen er at lcererne mener jo mer forberedt elevene

er til undervisningen, jo mer far de ut av den.

Laererne mener at matematikkleksene skal vare noe elevene har forutsetning for & klare. Da
kan passende forberedelseslekser vere dpne huskesporsmaél slik som «hva husker du om areal?»
Dette bygger pa noe elevene allerede har jobbet med i undervisningen og det vil derfor vere
naerliggende 4 kalle dette for en repetisjonslekse. Slik kan en repetisjonslekse ogséd fungere som
en forberedelseslekse. Ved a gi elevene muligheten til & forberede seg pa hva de skal jobbe med
i neste undervisningstime kan det vere enklere for noen elever a koble seg pa undervisningen.
Nér eleven arbeider med fagstoff over lengre tid kan det bidra til at fagstoffet transformeres til
en langvarig forstaelse av matematikk og dermed dybdelaring. Nar elevene ma forberede seg i
matematikkleksene til neste undervisningstime kan det fore til at de blir mer aktiv i
undervisningen. Dette er i trdd med Epsteins hensikt som handler om at lekser skal bidra med

d oke deltakelsen i lceringsprosessen (Epstein, 1988, s. 4).

Flere av leererne ga uttrykk for at det var lettere & gi forberedelseslekse i andre fag da det kanskje
ikke er like nedvendig at leksen er noe kjent for elevene. Elevene kan for eksempel f4 i oppgave
a lese noen sider om den kalde krigen, men man kan kanskje ikke introdusere en oppgave like
lett 1 algebra. Likevel kan elevene vere forberedt med & vite emnet man jobber med og pa den

maten raskere koble seg pd i undervisningen.

5.2.5 Danne gode studievaner

Funnet vart knyttet til kategorien danne gode studievaner er at lererne mener at
matematikklekser kan bidra til a danne gode studievaner til videre studier og annet ansvar i

livet.

Epsteins hensikt d oke deltakelsen i lceringsprosessen handler om a bruke lekser til a ta kontroll
over leringen (Epstein, 1988, s. 5). Ser man denne kategorien i sammenheng med var kategori
danne gode studievaner er det likheter. De handler om & kunne vurdere hvor lang tid man bruker
pa leksene eller hvor mye hjelp man eventuelt trenger. Begge kategoriene kan vere med pé &
gjore elevene aktivt deltakende i oppleringen, jamfor oppleringsloven §2-3 fjerde ledd

(Opplaringslova, 1987).
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Gode studievaner handler ogsd om & vurdere ens egen lering som kan knyttes til Epsteins
hensikt personlig utvikling (Epstein, 1988, s. 4 og 5). Det handler om at eleven tar ansvar og
gjor leksene pa en god og ryddig mate. A danne gode studievaner handler om at eleven skal
vurdere nér en trenger hjelp og om man er i stand til & lgse en slik oppgave. Slik kan eleven
unnga & slite for lenge med samme oppgave, som kan fore til svekket motivasjon for faget. Nils
forteller at noen av elevene hans ikke har kontroll over hva de skal kunne. De sitter lenge og
sliter med en matematikklekse som kanskje er over deres na@rmeste utviklingssone. For noen
elever kan matematikkleksene gjores som folge av krav og dermed basere seg pd en ytre
motivasjon. Mens elever som gjor det av interesse kan ha en indre motivasjon, slik som eleven

til Nils som hadde lekser som hobby.

Nar man sitter alene med lekser uten forstyrrelser fra andre kan en reflektere over egen laring,
som kan bidra til Epsteins hensikt personlig utvikling (Epstein, 1988, s. 4 og 5).
Matematikklekser kan bidra til & laere elevene & jobbe selvstendig. I mange klasserom
praktiseres arbeid med leringspartner hvor man kan stette seg pd hverandre. Elevene har
kanskje godt av & lere seg & arbeide selvstendig og alene med matematikkleksene, og utvikle

de gode studievanene. Eksamen i grunnskolen er tross alt fremdeles et individuelt arbeid.

Larerne trekker frem at noen elever bruker store deler av sin fritid pa lekser. Noen sa mye at
det gér pa bekostning av fritidsaktiviteter. I dag finnes det mange fritidstilbud som konkurrerer
om fritiden til elevene (Cooper et al., 2006, s. 9). Nar gode studievaner dannes kan de negative
effektene vaere at det sosiale livet og fritidsaktiviteter blir nedprioritert (Warton, 2001, s. 163).
Cooper trekker ogsa frem at & utvikle gode studievaner kan gd pd bekostning av andre
fritidsaktiviteter (Cooper et al., 2006, s. 8). Det er ikke enskelig at elevene bruker sa mye tid pa
matematikkleksene, samtidig er det helt sentralt for noen elever & gjore leksene for & kunne

folge den ordinare undervisningen.

Cooper peker pa at mange fritidsaktiviteter kan lere elevene mange viktige faglige ferdigheter
og livsferdigheter (Cooper, 1989a, s. 11). Dersom elevene har mindre lekser vil de kanskje ha
flere muligheter til & delta pé fritidsaktiviteter som kan bidra til utvikling. Samtidig koster ofte
fritidsaktiviteter penger og ressurser, og barn med lavere sosiogkonomisk bakgrunn vil kanskje

ogsa her vaere en tapende part.
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5.2.6 Repetisjon og mengdetrening

Funnet til kategorien repetisjon og mengdetrening er at lererne mener hensikten med

matematikklekser er d repetere det man har jobbet med i undervisning.

Repetisjonsoppgaver er godt egnet til & vedlikeholde kunnskaper og ferdigheter (Gustafson et
al., 2012, s. 7 og 8). Epsteins hensikt d ove pd ferdigheter (Epstein, 1988, s. 4) er helt lik var
kategori repetisjon og mengdetrening. Gjennom 4 gve pa ferdigheter kan man vare bedre rustet
til & anvende ferdigheten senere pa en god méte (Utdanningsdirektoratet, 2020a). Det kan ogsa
fore til at man eker hastigheten, og ikke minst kan det fore til mer mestring ved at eleven klarer
a lose oppgavene mer effektivt. Epstein trekker frem dette som en mate & ove motivasjonen

(Epstein, 1983, s. 4).

De tidligere lereplanene for opplering hadde fokus pd pugging og utenatlering (Sandmo,
2015). Dette kan vi se 1 likhet med det vi kaller for memorering, som handler om tankelos
innleering (Handa, 2012, s. 263). Néar vi snakker om pugging og memorering behgver det ikke
a vaere en forstaelse som ligger bak, og fokuset er gjerne pa & produsere rett svar. Det dreier seg
med andre ord om 4 lere seg noe utenat. Denne forstaelsen av begrepet memorering er helt lik
var definisjon av memorering 1 vart reviderte rammeverk grad av kognitivt nivakrav i
matematikklekser. Repetisjon pa den andre siden kan handle om & skape en dypere forstéelse
for matematikken (Handa, 2012, s. 267). Nér vi snakker om repetisjon handler det om & gjenta
noe man allerede har lert for & fa en dypere forstéelse. Vi kan si at slik vi ser det kan repetisjon
knyttes til begrepet strukturforklaring, hvor man forstar reglen og hvorfor den fungerer
(Herheim, 2016, s. 132). P4 samme vis kan vi si at memorering og pugging er knyttet til
begrepet regelforklaring, hvor fokuset er kun pé a bruke en regel uavhengig av den gir mening

eller ikke (Herheim, 2016, s. 132).

Repetisjonsoppgavenes vanskelighetsgrad kan vere med pd & pavirke motivasjon. Nar
oppgavene blir for lett kan det bli kjedelig, og om oppgavene er for vanskelig er det lett for &
mislykkes (Moltubak, 2020, s. 139,143 og 147). Nar lereren lager et sett med oppgaver prover
leereren gjerne & treffe der flertallet av gruppa er. For de sterke elevene kan oppgavene bli for
lett, og det kan da vere svaert umotiverende & regne samme type oppgave mange ganger. Dette
kan pavirke den indre motivasjonen negativt og kan resultere i at faget oppleves som kjedelig.
Samtidig kan det pavirke motivasjonen negativt for de elevene som er svake, da er det det stor

sannsynlighet for 4 mislykkes hvis alt blir vanskelig.
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Repetisjonsoppgaver er ofte prosedyrer uten sammenheng. Slike oppgaver knytter vi til
prosedyrell kunnskap hvor man folger en rekkefolge for & lase oppgaven. I oppgaver som er
prosedyrer med sammenheng, som kjennetegner kun 9 % av de analyserte matematikkleksene,
bruker eleven prosedyrer for & utvikle en dypere forstielse av det matematiske innholdet (Stein,
2000, s. 348). Dette nivakravet kan knyttes til konseptuell kunnskap, hvor kunnskap bestér av
et forhold av mange deler (Hiebert & Lefevre, 1986, p. 8). Dermed ser vi det slik at oppgaver
som kjennetegnes av hgyere kognitivt nivakrav kan vaere med pa & utvikle konseptuell
kunnskap. Selvsagt kan begge kunnskapene fremkomme i en og samme oppgave, men det
kommer helt an pd hvordan oppgaven er lagt opp og hvordan elevene faktisk gjennomforer
oppgaven. Likevel ser det ikke ut til at heyere kognitivt nivakrav er matematikkleksenes

hensikt.

Drilling av metoder og fremgangsmaéter kan vere lite motiverende. Is@r hvis en ikke forstér
hvorfor en gjeor det en gjor. Dersom matematikkleksene baserer seg pé a repetere det en har
jobbet med pa skolen vil kanskje mange elever ikke tenke, men heller bare folge en regel. I et
intervju hvor en jente ble spurt hva som kreves for a vaere suksessfull i matematikk svarte hun:
«in maths you have to remember; in other subjects you can think about it» (Boaler, 2015, s.
35). Det er synd om elever gar med slike tanker om matematikken, og det er nok slettes ikke
denne hensikten leererne har med matematikklekser nar de snakker om & repetere. Vi tenker at
denne jenta kanskje forbinder matematikken med & memorere, og dermed ikke fir det utbytte
av faget som hun kunne fatt om laereren heller fokuserte pé a skape en forstéelse. Det & repetere
handler for oss om & utvikle en prosedyrell kunnskap, og for & vaere fullt kompetente i
matematikk ma eleven bdde ha prosedyrell kunnskap og konseptuell kunnskap (Hiebert &
Lefevre, 1986, s. 9). Repetisjonslekser kan med andre ord bidra til at elevene ikke tenker over
hva de gjor, men det kan ogsa bidra til & gjere elevene mer kompetente i matematikk. I vart
forskningsprosjekt snakker vi om repetisjon som bygger pa en forstaelse, da det er lite nyttig &

repetere noe man ikke skjenner.

En 4rsak til at matematikklekser brukes som repetisjon og mengdetrening kan vare at laerere
har liten tid i undervisningen til & gve pad samme type oppgaver mange ganger. En annen arsak
kan vere at lekser ikke skal vere noe lereren ma sjekke eller ga gjennom pa skolen. Hattie
skriver at oppgaveorienterte lekser har heyere effekt enn problemlesningsoppgaver. Dette
kommer av at oppgaver som krever dypere forstaelse kan kreve at lereren er til stede, gir
tilbakemeldinger og overvaker oppgaven (Hattie, 2009). Matematikklekser som bygger pd en

storre forstdelse gjennom heyere kognitive nivakrav vil kanskje kreve en annen form for
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oppfelging. Da er det kanskje mest passende med repetisjonslekser som elevene ofte har

mulighet til & gjore alene.

Laererne mener at elevene kan gjennom matematikkleksene repetere og «fd matematikken 1
fingrene». Det kan bidra til automatisering som er en egenskap som blir trent opp ved & gve pa
den kunnskapen man har i umiddelbart minne. P4 den méten kan kompetanse g over til
langtidsminnet (Hattie & Yates, 2014, s. 57-60) og slik kan elevene vere klar til nye
utfordringer i matematikkundervisningen. I dette arbeidet med «& f4 matematikken i fingrene»
er det viktig at fokuset er pa hvorfor regelen er der og hvorfor den fungerer, altsa
strukturforklaring (Herheim, 2016, s. 132). Uten dette er det lite nyttig 4 arbeide med denne

formen for repetisjon.

Repetisjon kan vaere med a gjore at elevene lerer ting bedre og dermed utvikler matematisk
kompetanse. Dybdel@ring handler om «& gradvis utvikle kunnskap og varig forstaelse», og
inngve ferdigheter slik at man er i1 stand til & bruke de i andre situasjoner
(Utdanningsdirektoratet, 2019a). Et godt eksempel pé dette er Lises eksempel om a lere seg &
spille piano, det tar tid. Lekser kan bidra til dybdelering hos elevene ved at de gver pa samme
type oppgaver, metoder eller fremgangsmater sd mange ganger at de er i stand til & lere seg
ferdigheter man trenger i fremtiden. Dette kan igjen vaere med pé & effektivisere kunnskapen
inn i langtidsminnet. Totalt vil det kunne vare med pa a utvikle prosedyrell kunnskap og ke

leringsutbyttet.

Laererne vektlegger at matematikkleksene ber vere noe elevene kjenner til fra for. Da er trolig
ikke matematikkleksene ment for & fremme kjerneelementet utforsking og problemlosning. 1
kjerneelementet fremmes det & se sammenhenger, ulike strategier og & bruke fremgangsmater
som ikke direkte oppgis 1 oppgaven (Utdanningsdirektoratet, 2020b), noe som ikke
kjennetegner typiske repetisjonsoppgaver. Nar man jobber med utforskning og problemlosning
er ofte ikke fremgangsmaten synlig i oppgaven og eleven mé forstd sammenhengene. Dette
kjennetegner vi oppgaver pa heoyere kognitivt nivkrav. Selv om repetisjon kanskje ikke er
velegnet for kjerneelementet utforsking og problemlosning kan det bidra til at elevene laerer seg

metoder som kan brukes for & lose ukjente problem.
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5.3 Arbeidsplan

Funnene vére i dette forskningsprosjektet viser at matematikkleksene dominerer av oppgaver
pd lavere kognitivt nivdakrav, 8. trinn har ferre oppgaver som kjennetegnes av hoyere kognitivt
nivakrav enn 9. og 10. trinn: matematikklekser fra lcereverket Maximum hadde en dobling av

oppgaver som kjennetegner hoyere kognitivt nivakrav enn leereverket Faktor.

Det forste funnet viser at matematikkleksene domineres av oppgaver pa lavere kognitivt
nivékrav. [ matematikkundervisningen méa elevene ofte bekrefte kunnskap og felge prosedyrer
(Tekkumru - Kisa et al., 2015, s. 660). Var analyse av arbeidsplaner viser at prosedyrer uten
sammenheng utgjer mellom 85 % til 90 % av oppgavene i lereverkene Maximum og Faktor.
Slike oppgaver gar under var kategori repetisjon og mengdetrening. Elevene laerer det de blir
leert (Hiebert & Wearne, 1993, s. 420), og slike oppgaver vil pavirke elevenes leringsutbytte.
Nar matematikkleksene er hentet fra leereboka har den stor pévirkning pa hva eleven lerer i
leksene (Jones & Tarr, 2007, s. 5). Derfor er lerebokforskning viktig for & se hva elevene har

muligheten til 4 lere.

Oppgaver som er repetisjon og mengdetrening bidrar lite i utviklingen av konseptuell kunnskap
med sammenkobling av nettverk (Hiebert & Lefevre, 1986, s. 3-4). Likevel er prosedyrell
kunnskap ogsé viktig for matematisk kompetanse. Hiebert og Lefevre mener at elever ikke er
fullt kompetente i matematikk dersom prosedyrell kunnskap og konseptuell kunnskap ikke er
sammenkoblet. Uten denne sammenkoblingen vil ikke elevene vare i stand til & forstd hva de
gjor (Hiebert & Lefevre, 1986, s. 9). Vi vet ikke hvilket kognitivt nivakrav
matematikkoppgavene i undervisningen kjennetegner, og dermed kan vi ikke si noe om de er
lik oppgavene som er i matematikkleksene. Nar det er sagt vet vi heller ikke i hvor stor grad

matematikkundervisningen er laerebokstyrt.

Nar det er et bredt metoderepertoar kan elevenes leringsmuligheter oke (Lillejord et al., 2013,
s. 327 og 333). Sett i lys av at matematikkleksene domineres av prosedyrer uten sammenheng
er det kanskje ikke stort fokus pd & forstd sammenhengen mellom ulike representasjoner.
Kanskje denne noe ensformige kognitive nivakravet er med pd & svekke elevenes

leeringsmuligheter med matematikkleksene.
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Det andre funnet er at 8. trinn har faerre oppgaver som kjennetegnes av heyere kognitivt
nivékrav enn de to trinnene over. Kun 7% av oppgavene pé 8. trinn kjennetegnes av hoyere
kognitivt nivékrav. Det er likheter til Johnsen og Storaas (2015) som ogsa fant ut at det var en
okning 1 prosedyrer med sammenheng utover ungdomstrinnet i leereverket Faktor. Bergheim
(2017) sa pa tre lerebeker for 8. trinn og fant at kun 14,1 % av oppgavene er kognitivt krevende.
Han peker ogsa pé at man trenger gving pé prosedyrer og dette funnet samsvarer med hva vére
informanter sa. De vektlegger sterkt at man skal repetere og ikke laere noe nytt i

matematikkleksene.

Det siste funnet er at matematikklekser fra leereverket Maximum hadde en dobling av oppgaver
som kjennetegnes av hgyere kognitivt nivakrav enn laereverket Faktor. Vart funn viser at
omtrent 10 % av oppgavene i matematikkleksene kjennetegnes av hgyere kognitivt nivakrav.
Det medferer at det er en begrenset del av matematikkleksene som er med pa a utvikle en dypere
forstéelse for det matematiske innholdet (Stein, 2000, s. 348). Det kan vere at lererne bevisst
har valgt oppgaver i matematikklekse som kjennetegner et lavere kognitivt nivakrav. Samtidig
viser vare funn mye av det samme som andre masterprosjekter ogsa har funnet ut. Heimstad og
Strand (2018) konkluderer med at oppgaver i Faktor og Maximum er i stor grad lavere kognitivt
krevende. Johnsen og Storaas (2015) fant ogsé ut at 90 % av oppgavene i lereverket Faktor

stilte lavere kognitivt nivakrav.

Nar matematikkleksene dominerer av lavere kognitivt krevende oppgaver kan det fore til
svakere utvikling av matematisk kompetanse. Det gir ogsd mindre muligheter for utvikling av
konseptuell kunnskap. Samtidig handler dette om matematikkleksene og det store

leringsutbytte ber kanskje heller fokuseres pa & forega i matematikkundervisningen.
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6 Avslutning

I dette avsluttende kapittelet av var masteroppgave vil vi forst ta for oss oppgavens
begrensninger. Deretter vil vi besvarer problemstillingen og avslutter med & se pa mulige veier

videre.

6.1 Oppgavens begrensninger

I dette forskningsprosjektet har vi mett pd noen begrensninger nar det gjelder
forskningsdesignet, og dersom vi skulle gjennomfoert prosjektet igjen ville vi ha gjort noen
endringer. En av begrensningene er at alle leererne er fra samme kommune, som kan vaere med
a begrense utvalget. En annen begrensning er at vi kun har analysert oppgaver fra lereverkene
Faktor og Maximum, og det finnes andre lereverk i matematikk pd ungdomstrinnet slik som
Nummer og Kodex. I dag ville vi nok etterstrebet et bredere utvalg badde nir det gjelder
intervjuene og arbeidsplananalysen. I tillegg opplevde vi begrensninger nar det gjelder
masteroppgavens omfang. Dette er kun en master pa 30 studiepoeng og av den grunn har vi hatt

begrenset med tid til & gjennomfere forskningsprosjektet.

Vi oppdaget ogsa noen begrensninger knyttet til rangeringen. Om vi skulle gjort det samme
forskningsprosjektet igjen ville vi variert avstanden mellom rangeringskortene. Dette kunne
bidratt til & gi en mer reell verdi av de ulike kategoriene. Skillet mellom hva lererne mener er
hensikten med matematikklekser og hva de bare har plassert en plass pa rangeringen ville blitt
tydeligere ved en storre skala. Vi har ogsa mett pa noen begrensninger angdende betydningen
til de ulike kategoriene. Kategorien innfri kompetansemdl var en vag kategori som vi i dag med
ny innsikt ville formulert om til noe slikt som d lere noe nytt. Kategorien som en del av
vurderingsgrunnlaget ser vi at burde vert spesifisert til enten formativ eller summativ
vurdering. Et alternativ hadde vert & lage to forskjellige kategorier: som en del av
underveisvurderingen og som en del av sluttvurderingen. Kategorien ferdigstille arbeid ser vi
at kan sammenlignes med matematikkens behov for fremdrift og kontinuitet. Derfor ville det
kanskje vaert mer egnet og hatt en kategori som het fremdrift og kontinuitet. Kategorien
repetisjon og mengdetrening ville vi 1 dag ha endret til 4 hete repetisjon, da det rett og slett ikke

har vaert behov for ordet mengdetrening.
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6.2 Konklusjon

I dette forskningsprosjektet ensket vi & underseke problemstillingen:
Hva er hensikten med matematikklekser pd ungdomstrinnet?

For 4 kunne svare pa problemstillingen arbeidet vi med utgangspunkt i disse to

forskningsspersmélene:

1. Hvordan bruker norske ungdomsskolelcerere matematikklekser?

2. Hvilket kognitivt nivdakrav kjennetegner matematikkleksene?
Dette forskningsprosjektet ga oss flere funn og refleksjoner rundt temaet. Den forste
konklusjonen er at ungdomsskolelaererne i dette forskningsprosjektet bruker matematikklekser
til 4 repetere noe elevene tidligere har laert. Den andre konklusjonen er at 88 % av de analyserte
oppgavene i matematikkleksene kjennetegnes av prosedyrer uten sammenheng. Den tredje og
siste konklusjonen er at ungdomsskolelererne 1 dette forskningsprosjektet bruker

matematikklekser for & opprettholde fremdrift og kontinuitet.

Metodetrianguleringen kan si noe om hensikten med matematikklekser. Intervjuene av lererne
og deres rangering av hensikten med matematikklekser kan si noe om hvordan disse lererne
bruker matematikklekser. Analysen av matematikklekser pd arbeidsplanene kan si noe om
hvilket kognitivt nivakrav som kjennetegner oppgavene, og samtidig ogsa si noe implisitt om
hvordan ungdomsskolelaererne bruker matematikklekser basert pa hvilke oppgaver de har valgt.
Dette medferer at vi fir mer innsikt i hva hensikten med matematikklekser er ifelge leererne vi

intervjuet og arbeidsplanene som vi analyserte.

Repetisjon bidrar til at elevene fir mer tid til & ove pa ferdigheter og bearbeidet kunnskap, slik
at de kan utvikle matematisk kompetanse. Basert pd metodetrianguleringen har vi sett at en av
hensiktene med matematikkleksene ifelge lererne er & opprettholde fremdrift og kontinuitet.
Matematikkfaget har et stort omfang og gjennom matematikkleksene kan elevene fi mer tid til
a repetere det man allerede har laert og samtidig ha fremdrift og kontinuitet. Det kan fore til at
matematikken gar fra korttidsminnet til langtidsminnet. Lererne sier hensikten med
matematikklekser er 4 repetere og véare funn i analysen av matematikkoppgaver pa
arbeidsplaner viser at oppgavene kjennetegnes av lavere kognitivt nivakrav. Gjennom arbeid
med oppgaver som er prosedyrer uten sammenheng vil elevene kunne utvikle en prosedyrell

kunnskap. Det er nyttig for arbeidet med oppgaver pa hoyere kognitivt nivakrav og i utviklingen

70



av konseptuell kunnskap. I matematikken er det en rekke prosedyrer som méa folges, og

kompetanse om dette er nedvendig.

Matematikkleksene har et potensial til 4 stille hayere kognitivt nivakrav og dermed kanskje oke
leringsutbytte. Samtidig kan det fore til at de sosiogkonomiske forskjellene blir sterre, og at
feerre elever mestrer matematikkleksene. Det er kanskje ikke nok tid til &4 jobbe med repetisjon
og prosedyrell kunnskap i matematikkundervisning. Slik det er i dag ser det ut til at
matematikklekser kan bidra med fremdrift og kontinuitet i faget, som kan frigjore tid i
undervisningen til & arbeide pa et heyere kognitivt nivékrav og utvikling av konseptuell

kunnskap.

6.3 Veien videre

Temaet hensikten med matematikklekser pd ungdomstrinnet har et stort omfang, og det er

fortsatt behov for mer innsikt.

Dette forskningsprosjektet har kun tatt for seg den feorste fasen i The Mathematical Tasks
Framework. Av den grunn kan vi ikke si med sikkert hvordan larerne planlegger leksene,
hvordan de formidler matematikkleksene eller hvordan lareren arbeider med de ferdige
leksene. Andre forskere kan fa en slik innsikt ved a folge leereren gjennom hele denne prosessen
ved bruk av observasjon. I tillegg til & belyse laererens prosess kunne det vaert interessant a folge
elevene 1 arbeidet med lekser og foresattes involvering. Her kunne en fétt et innblikk i hva
elever tenker om matematikklekser og om de faktisk fungerer til den hensikten larerne mener.
Nér oppgavene er pa et lavt kognitivt nivakrav ville det veert nyttig & se om alle elevene fikk til

leksene hjemme alene.

I analysen av oppgaver har vi kun sett pa to lereverk i dette forskningsprosjektet. Det kunne
vart svert spennende og sett pa lekser fra andre lereverk. Fagfornyelsen trer i kraft og i den
forbindelse kommer det nye lerebegker. Det finnes ogsa lerere som lager lekseoppgaver selv
eller finner oppgaver via andre ressurser. A undersgke det kognitive nivakravet i disse ville

ogsé kunne belyst nye sider ved hensikten av matematikklekser.
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Vurdering (1)

29.10.2019 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vere i
samsvar med personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfores i trad med det som er
dokumentert i meldeskjemaet med vedlegg den 29.10.19. Behandlingen kan starte. MELD
VESENTLIGE ENDRINGER Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av
personopplysninger, kan det veere nedvendig a melde dette til NSD ved a oppdatere
meldeskjemaet. For du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til 4 lese om hvilke type
endringer det er nedvendig & melde:
https://nsd.no/personvernombud/meld_prosjekt/meld_endringer.html Du mi vente pa
svar fra NSD for endringen gjennomferes. TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 31.05.20.
LOVLIG GRUNNLAG Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til
behandlingen av personopplysninger. Var vurdering 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 veare den registrertes samtykke, jf.
personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a. PERSONVERNPRINSIPPER NSD vurderer
at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil felge prinsippene i
personvernforordningen om: - lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at de
registrerte far tilfredsstillende informasjon om og samtykker til behandlingen -
formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke,
uttrykkelig angitte og berettigede formadl, og ikke behandles til nye, uforenlige formal -
dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate,
relevante og nedvendige for formalet med prosjektet - lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved
at personopplysningene ikke lagres lengre enn nedvendig for a oppfylle formalet DE
REGISTRERTES RETTIGHETER Sé lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet
vil de ha folgende rettigheter: dpenhet (art. 12), informasjon (art. 13), innsyn (art. 15),
retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18), underretning (art. 19),
dataportabilitet (art. 20). NSD vurderer at informasjonen om behandlingen 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. FOLG 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 a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere folge interne
retningslinjer og/eller radfore dere med behandlingsansvarlig institusjon. OPPFOLGING
AV PROSJEKTET NSD vil folge opp ved planlagt avslutning for a avklare om
behandlingen av personopplysningene er avsluttet. Lykke til med prosjektet!
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Kontaktperson hos NSD: Silje Fjelberg Opsvik TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast
1)
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Vedlegg 2: Angidende informasjonsskriv

I informasjonsskrivet stir folgende problemstilling: Hvordan arbeider Ilcerere pad
ungdomstrinnet med lekser i matematikk? 1 arbeidet med forskningsprosjektet har vi etter
intervjuene sett at det var behov for & endre problemstillingen: til Hva er hensikten med

matematikklekser pa ungdomstrinnet?
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Vedlegg 3: Samtykkeskjema og informasjonsskriv

Vil du delta i forskningsprosjektet “lekser i matematikk”?

Dette er et spersmél til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & undersoke
hensikten med lekser i matematikk. I dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for
prosjektet og hva deltakelse vil innebare for deg.

Formal

Formalet med denne undersgkelsen er & undersgke hvordan lerere pa ungdomstrinnet
arbeider med lekser i matematikk. Dette vil vi underseke gjennom et intervju.
Problemstillingen vér er hvordan arbeider lcerere pa ungdomstrinnet med lekser i
matematikk? Gjennom denne problemstillingen ensker vi & fi innsikt i hva er hensikten med

lekser 1 matematikk.

Dette forskningsprosjektet er en del av var masteroppgave pé integrert master i
lererutdanning 5.-10. trinn.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Uit — Norges arktiske universitet er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spersméil om a delta?

Vi gnsker & intervjue larere som jobber pa en ungdomsskole og underviser i matematikk.
Hva innebzerer det for deg a delta?

Hvis du velger & delta i prosjektet, inneberer det at du deltar i et intervju. Det vil ta deg ca. 1
time til 1,5 time. Spersmalene vil omhandle hvilke tanker du har om lekser i matematikk,
hvordan arbeider med lekser i matematikk og hva du anser som hensikten med lekser i
matematikk. Dine svar registrert via en lydopptaker og notater underveis i intervjuet.

Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du ndr som helst trekke
samtykke tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle opplysninger om deg vil da bli anonymisert.
Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger &
trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formélene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
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e De som vil ha tilgang til opplysningene i denne undersekelsen vil vare prosjektgruppe
og veileder.

o Navnet og kontaktopplysningene vil vi erstatte med en kode som lagres pd egen
navneliste adskilt fra gvrige data.

o Lagre datamaterialet p4 maskinvare tilherende behandlingsansvarlig institusjon

e Alt av datamateriale vil kun bli hindtert av forskningsgruppe og veileder.

Informanten og skolen vil bli anonymisert, slik at det ikke er gjenkjennbart.
Hva skjer med opplysningene dine nir vi avslutter forskningsprosjektet?

Prosjektet skal etter planen avsluttes innen mai 2020. Nar prosjektet er over vil all
personopplysning og opptak bli slettet.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

o innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,

e & fd rettet personopplysninger om deg,

o fé slettet personopplysninger om deg,

o fautlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og

o & sende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.

Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra ILP (institutt for leererutdanning og pedagogikk) 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 ensker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt
med: Studenter Anette Starheim mail: ast170@uit.no og Vilde Cecilie Isaksen mail:

vis009@uit.no. Uit ved Jan Nyquist Roksvold, mail jan.n.roksvold@uit.no.

NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pé epost (personverntjenester@nsd.no) eller
telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen
Prosjektansvarlig Student Student
(Jan Nyquist Roksvold) (Anette Starheim & Vilde Cecilie Isaksen)
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Samtykkeerklering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «lekser i matematikk» og har fatt
anledning til & stille spersmél. Jeg samtykker til:

e Aadeltaiintervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, Mai 2020

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 4: Intervjuguide

Intervjuguide

Generell del:
1. Hvor mange ar har du jobbet som laerer?
a. Hvor mange ar har du undervist i matematikk?
2. Hvordan fagkompetanse har du i matematikk?

Introduksjon til lekser:
1. Hva er lekser i matematikk?
2. Gir du lekser i matematikk?
3. Hvorfor gis det lekser i matematikk?

Prosessen med 4 gi lekser:
- Forventninger om hva elevene skal lere
o Kompetanse?
- Introduksjon av lekser i matematikk
- Hvilke oppgaver er i lekser, hvordan er de utformet
- Hvordan skal elevene jobbe med leksene: tid, mengde, selvstendig, valgfrihet
- Oppfolging av lekser
- Bruk av lekser i vurderingsarbeidet
- En god matematikklekse
- Mister man noe hvis lekser fjernes
- Negative effekter av lekser

Rangering
Rangere fra minst til mest hensikt med matematikklekser

Ferdigstille arbeid

Som en del av vurderingsgrunnlaget
Repetisjon og mengdetrening
Forberedelse til timen

A danne gode studievaner

Innfri kompetansemaél
Skole-hjem-samarbeid
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