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Sammendrag

Var problemstilling for denne masteren er: Hvordan kan lerere veilede foresatte i hvordan de
hjelper barna sine med matematikklekser? | denne masteren gjennomfarte vi en kvalitativ
studie med designforskning. Hensikten med studiet er & gi et praktisk forslag pa hvordan
lerere kan veilede foresatte. Vi utarbeidet en intervensjon som vi kalte for mattekveld, og
gjennomfart den med en gruppe foresatte. Mattekvelden innehold blant annet fem tips for
hvordan foresatte kan hjelpe barna sine med lekser. Vi innfgrte i tillegg ukas gate som
matematikklekse. For & samle inn data intervjuet vi seks foresatte. Videre analyserte vi
datamaterialet og kom frem til ni kategorier i funnene vare, ved bruk av en induktiv

tilnaerming.

Funnene vare viser at foresatte opplevde seg selv som feil malgruppe for mattekvelden.
Samtidig kom det frem nyanser som gjorde at vi tenker at foresatte kan ha veert riktig
malgruppe likevel. Det siste funnet handler om endringsforslag for & gjere mattekvelden
bedre. | avslutningen tar vi opp at mattekvelden ikke fungerte for vare informanter per dags
dato. Om vi derimot hadde bevisstgjort de pa funnet om at de kan ha veert riktig malgruppe
likevel, kan det hende de selv hadde sett at de fortsatt har noe a lzere og bli bevisstgjort pa.
Om vi ser hva mattekvelden impliserer for en larer sin yrkesutgvelse, mener vi at
mattekvelden kan fungere som en mate & veilede foresatte, spesielt om man i en senere

gjennomfgaring tar i bruk endringsforslagene.
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1 Innledning

Denne mastergradsavhandlingen er basert pa designforskning hvor vi har gjennomfart en
intervensjon med foresatte. Hensikten var & undersgke hvordan man kan veiledning foresatte i
hvordan de hjelper barna sine med lekser. Innledningsvis vil vi presentere bakgrunn for valg
av tema, samt formal og problemstilling.

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Da vi begynte femte og siste aret pa leererutdanningen, visste vi at en stor oppgave stod foran
oss, nemlig masteren. Siden dette var en oppgave vi skulle bruke nesten et ar pa a
gjennomfare, hadde begge et nske om & undersgke noe vi kunne leere mer om, bruke videre
som larere og noe som fgltes meningsfullt & vie tid til. Matematikk er et fag som enkelte liker
og andre misliker. Det kan tenkes at det kanskje er misforstatt og at mange sitter med en tanke
om at matematikk handler om & fa riktig svar, og at det enten er noe man kan eller ikke kan. |
denne masteren vil vi ta opp hva som vektlegges i matematikk i skolen i dag, og at leereplanen

I matematikk kanskje vektlegger noe annet enn det mange tenker.

Inntrykket vi satt med fra tidligere mastere, var at mange undersgker lzerere og elever i
skolen, gjerne i sammenheng med ulike typer undervisning. Vi hadde et gnske om a gjare noe
originalt, og derfor ville vi ta utgangspunkt i foresatte, ettersom majoriteten av tidligere
mastere ikke har vektlagt denne gruppen. | Opplearingsloven (1998) star det i
formalsparagrafen §1-1 at oppleeringen i skolen skal skje i samarbeid og forstaelse med
hjemmet. Overordnet del i leereplanen bygger videre pa dette ved a trekke frem at samarbeidet
skal bidra til & styrke elevenes laering og utvikling (Utdanningsdirektoratet, 2017b). Foresatte
er en del av skolehverdagen vi har hatt lite & gjgre med gjennom utdanningen og fortsatt har et
behov a lzere mer om. Til tross for lite egen erfaring med foresatte, vet vi hvor viktig et godt
skole-hjem samarbeid er og hvor viktig det er a spille pa lag med foresatte for barnets beste.
Styringsdokumentene; opplaringsloven og leereplanverket er derfor med pa a statte opp

hvorfor vi kan ta utgangspunkt i foresatte sitt perspektiv, samt hvorfor vi ber lere mer om det.

Foresatte vil fungere som modeller for barn ettersom barn daglig observerer dem (Bandura,

1997). Modellene vil pavirke hvilken type kompetanse, holdning og motivasjon et barn

observer regelmessig. Dette forstar vi som at foresatte vil ha stor pavirkning pa barnet. Bade

foresatte og leerere vil kunne pavirke hvordan barnet gjar det pa skolen, ettersom begge disse

kan fungere som modeller for barnet. I tidligere forskning om foresatte sin involvering finner
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Balli et al. (1998) at barna sine prestasjoner ikke gker basert pa mengde hjelp de far av sine
foresatte. Desforges og Abouchaar (2003) derimot, fant at hva foresatte gjgr med barn
hjemme er viktig for barnet sine prestasjoner. Dette spiller ogsa Van Voorhis et al. (2013)
videre pa, der de finner at barna gjar det bedre sosialt og akademisk jo mer involvert foresatte
er. Pa bakgrunn av disse kildene, kan det virke som innholdet i hjelpen er viktigere enn
mengden hjelp. Dette trekker Desforges og Abouchaar (2003) og Van Voorhis et al. (2013)
frem; at videre studier kan utarbeide et praktisk forslag pa hvordan larer kan hjelpe foresatte
til & stette sine barn i a lere matematikk, samt hvordan veere riktig involvert i barnet. Under et
masterforberedende emne leste vi om tolv strategier Boaler (2022a) presenterer for laerere og
foresatte for a gjare matematikk mer engasjerende for barn. Strategiene hennes fikk oss til a
tenke: «Hvorfor vet ikke alle foresatte dette?» Samtidig som vi etablerte en klar idé om at
masteren skulle handle om foresatte, gnsket vi a skrive en master som spiller videre pa
tidligere forskning. Slik kom vi frem til at vi kunne undersgke hvordan man kan statte
foresatte, gjennom noen av Boaler (2022a) sine tolv strategier.

1.2 Formal og problemstilling
Formalet med denne masteren er a kunne si noe om hvordan lzrere kan formidle til foresatte
betydningen av a stgtte og engasjere seg i barnet sine lekser og skolegang. P& bakgrunn av

dette ble var problemstilling:

Hvordan kan lerere veilede foresatte i hvordan de hjelper barna sine med
matematikklekser?

For & svare pa problemstillingen har vi valgt & sette sammen en teoretisk forankret
intervensjon som vi har kalt for mattekvelden. Mattekvelden er et praktisk eksempel pa
hvordan leerere kan veilede foresatte om hvordan hjelpe barna sine pa en god mate, samt
hvordan foresatte kan engasjerer seg i barnet sitt. I denne masteren vil vi redegjare for
planlagt intervensjon, og vurdere i etterkant om hvorvidt hensikten med opplegget har fungert
eller ikke. Selv om vi bruker matematikklekser, kan du i denne masteren ikke forvente deg en
debatt om hvorvidt skolen bgr inneholde lekser eller ikke. Utgangspunktet for lekser er at vi
samarbeider med en leksebevisst skole. Vi vil ogsa papeke at underveis i masteren vil vi
henvise til lereplanen, og sa fremst annet ikke er spesifisert, betyr leereplanen
kunnskapslaftet 2020.
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2 Teorl

| dette kapitlet vil det generelle teorigrunnlaget for masteren presenteres. Det vil forst
redegjeres for relevant tidligere forskning i sammenheng med prosjektet. For a forsta
utgangspunktet for prosjektet og hvorfor dette er verdt a undersgke, er det behov for tidligere
forskning og teori om lovverket for skole-hjem samarbeid. For & kunne besvare
problemstillingen bruker vi teori om matematikklekse, kompetanse og forstaelse. I tillegg vil
vi redegjgre for momenter fra Waege og Nosrati (2018) sin motivasjonsteori og Vygotskij

(1978) sin sosiokulturelle lzringsteori, da de ogsa vil veere relevant.

2.1 Tidligere forskning

For a finne tidligere forskning om skole-hjem samarbeid innenfor matematikk ble det brukt
ulike sgkeord, der to eksempler er: «home-school cooperation mathematics OR hjem-skole
samarbeid matematikk» og «lekse matematikk foresatte OR lekse matematikk foreldre».
Gleiss og Sather (2021, s. 64) sier at en boolsk operater gir mulighet for a utvide eller
begrense et sgk. Vi brukte den boolske operataren «OR» mellom engelsk og norsk setning,
ettersom det utvider sgket til  finne bade norsk og engelsk litteratur. Vi brukte samme
boolske operatgr mellom «foresatte» og «foreldre», for a sikre og finne relevant forskning
uavhengig av hva slags begrep forsker har brukt. Det ble sgkt hovedsakelig i Oria for & finne

fagfellevurderte tekster, men ogsa brukt Web of Science og Google Scholar.

Vi brukte sngballeffekten for a finne relevant litteratur. Blikstad-Balas og Dalland (2021, s.
27) sier at «sngballeffekten» handler om at man tar utgangspunkt i bgker eller artikler, og
bruker referanselistene til & finne andre relevante kilder som kan vere interessant for din
forskning. Denne effekten benyttet vi oss av blant annet for a finne primeerkilder. Et eksempel
er at vi leste litteratur der flere skrev om statisk og dynamisk tankesett. | referanselistene sa vi
at de hadde til felles a referere til Dweck (2016). Derfor valgte vi a bruke Dweck (2016) for a
redegjere for begrepene. Vi vil videre presentere noe av det mest relevante vi fant av tidligere

forskning.

Balli et al. (1998) utfarte en studie der de undersgkte tre grupper, og la til rette for at foresatte
I gruppene skulle involverte seg i ulik grad i barnet sine lekser. | den farste gruppen fikk
verken foresatte eller barn oppfordringer til involvering. I den andre gruppen fikk elevene
beskjed om a selv involvere foresatte. | den tredje gruppen skulle bade elevene involvere

foresatte, samt at foresatte ble dirkete spurt av laererne om a involvere seg i barnet sine lekser.
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Resultatet ble at i gruppe to og tre, var foresatte betydelig mer involvert i leksearbeid. Til
tross for at foresatte var mer involvert i de to siste gruppene, ble ikke prestasjonene for
elevene i disse gruppene forbedret. Austrheim (2018) utfarte en lignende studie, der han sa pa
i hvor stor grad barn far hjelp med leksene hjemme i matematikk, og effekten av den hjelpen.
Han tok utgangspunkt i to matematikkprgver og to sparreskjema, der ca. 3400 elever svarte pa
blant annet graden av hjelp med lekser. Gjennomfgringen skjedde med et ars mellomrom.
Austrheim (2018) gnsket & undersgke om det er forskjell i den faglige utviklingen til elevene i
matematikk ut fra hvor mye hjelp de far med leksene i faget. | resultatet fant Austrheim
(2018) det samme som Balli et al. (1998), at det var lite forskjell i barnet sine prestasjoner ut

ifra hvor mye hjelp de fikk hjemme.

Da studiene over viste at mengden hjelp var av lite betydning, forsgkte vi a sgke i stgrre grad
pa artikler som inneholdt informasjon om hvordan man kan hjelpe. Desforges og Abouchaar
(2003) og Van Voorhis et al. (2013) skriver to ulike oversiktsartikler som tar opp tematikken,
og vektlegger hva foresatte trenger veiledning i for & kunne hjelpe barnet. Desforges og
Abouchaar (2003) finner at foresatte sin involvering har pavirkning pa barnet. De trekker
frem at god oppdragelse hjemme har en signifikant positiv effekt pa barnet sine prestasjoner
og innstillinger, selv etter at man fjerner alle andre faktorer som pavirker barnet sin vilje til
prestere. Desforges og Abouchaar (2003, s. 90) forteller at vi har nok kunnskap om foresatte
sin involvering, men mangler hvordan vi skal omgjare denne kunnskapen til praksis. De sier
videre at for & kunne bruke kunnskapen vi har om foresatte sin involvering, star vi ovenfor en
rekke samfunnsmessige barrierer. Vi har mulighet til & undersgke to av barrierene Desforges
og Abouchaar (2003) trekker frem; pavirkningen av upassende verdier/tro om utdanning og

foresatte sin mangel pa selvtillit i eller kunnskap om hvordan man pa riktig mate er involvert.

| den andre oversiktsartikkelen forteller VVan Voorhis et al. (2013), basert pa over 100
forskningsstudier, om barns littereere, matematiske og emosjonelle ferdigheter i 3-8 ars alder,
samt hvordan foresatte, oppvekst og utdanning kan pavirke disse ferdighetene. De ser at
dersom foresatte er mer involvert og engasjert, har barna en tendens til a gjgre det bedre
akademisk og sosialt. Van Voorhis et al. (2013) foreslar at videre forskning kan undersgke
hvordan leerere kan hjelpe foresatte med a fagle seg komfortabel til & selv ta initiativ til
matematiske interaksjoner med barnet sitt, samt gjennomfgare suksessfulle matematiske
aktiviteter hjemme. 1 tillegg foreslar de at videre studier kan undersgke hvordan larer kan
hjelpe foresatte til & statte barna sine i a leere matematikk, uavhengig av bakgrunn (Van

Voorhis et al., 2013, s. 85).
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Disse to oversiktsartiklene trekker frem at videre forskning kan undersgke hvordan leerer kan
hjelpe foresatte til & bli involvert. Bragg et al. (2020) gir et praktisk eksempel pa hvordan man
kan involvere foresatte. De presenterer en rekke artikler og bruker de for & argumentere for at
man kan gke matematikkprestasjoner ved bruk av familie-matematikk-samtaler (Family Math
Talks) (var oversettelse). Bragg et al. (2020) forteller at dersom man oppfordrer familier til
familie-matematikk-samtaler, stgtter man utviklingen og opprettholder positive holdninger til
matematikk. Dette trekkes frem fordi nar familier snakker om matematikk, inkluderer det barn
og ungdom. Bragg et al. (2020) trekker frem familie-matematikk-kveld som en mate a na ut
til foresatte pa. Her er de ikke gjort en undersgkelse selv om at familie-matematikk-samtaler
faktisk vil gke prestasjoner, annet enn, som tidligere nevnt, at de argumenterer ved a referere

til andre forskningsartikler.

Bragg et al. (2020) sier noe om hvordan man ber involvere foresatte, mens Nordahl (2007)
kan argumentere for hvorfor. | sammenheng med sparsmal om skolen kan kompensere for
foresatte sin betydning, sier Nordahl (2007, s. 49):

Sannsynligvis er flertallet av foreldre relativt uvitende om den betydningen de har for
egne barns situasjon og prestasjoner i skolen. Bare det burde vaere nok til at foreldre
ble oppmuntret og fikk mer informasjon om den rolle de spiller uansett hva de gjar og
ikke gjar.

I Nordahl (2007) sitt sitat sier han at foresatte ber involveres, ettersom flertallet kan veere
uvitende om sin egen betydning. Dette utsagnet stattes av det Desforges og Abouchaar (2003)
deler; at forskning viser at hva foresatte gjgr med barna hjemme er mye viktigere for deres
skoleprestasjoner, enn det sosiale klassenivaet eller utdanningsnivaet til foresatte. I tillegg sier
Van Voorhis et al. (2013) at barn kan gjere det bedre akademisk med foresatte som er
engasjerte og involverte. Pa bakgrunn av det vi na har sett av tidligere forskning, kan det
tenkes at hjelp som blir gitt pa riktig mate kan ha god effekt pa prestasjonene til skoleelever.
Studien til Balli et al. (1998) og masteren til Austrheim (2018) fokuserte kun pa hjelp, ikke
innholdet i hjelpen, og av resultatet deres, kan det tenkes at innholdet kan vare av betydning.
Pa bakgrunn av dette anser vi det verdt & undersgke involvering av foresatte, samt

leksetematikken der vi vektlegger hvordan foresatte hjelper.
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2.2 Skole-hjem samarbeid

Lover og forskrifter er styringsdokumenter leerere er pliktig a felge, og dokumentene
argumenterer for hvorfor en leerer er ngdt til & opprettholde kontakt med foresatte.
Innledningsvis nevnte vi formalsparagrafen §1-1 som lyder slik: «Opplaringa i skole og
leerebedrift skal, i samarbeid og forstaing med heimen, opne dgrer mot verda og framtida [...]»
(Oppleeringsloven, 1998). Her understrekes skolen og foresatte sitt felles ansvar og plikt til a
samarbeide om barnet sin oppdragelse og utdannelse. Samtidig lovfestes det i barneloven § 30
(Barnelova, 1981) at: «Dei som har foreldreansvaret, er skyldige til & gje barnet forsvarleg
oppseding og forsyting. Dei skal syte for at barnet far utdanning etter evne og givnad».
Forskriften til opplaeringsloven, kapittel 20, tar for seg foreldresamarbeid i grunnskole og

videregaende opplaring. Formalet med foreldresamarbeidet ifalge § 20-1 er:

Skolen skal sgrgje for samarbeid med heimen, jf. Oppleringsloven § 1-1 og § 13-3d.
Foreldresamarbeid skal ha eleven i fokus og bidra til eleven sin faglege og sosiale utvikling.
Eit godt foreldresamarbeid er ein viktig ressurs for skolen for & styrkje utviklinga av gode
leeringsmiljg og skape leeringsresultat som mellom anna forer til at fleire fullfgrar

vidaregdande opplering (Forskrift til opplaringslova, 2006, §20-1).

| denne forskriften kommer det frem at det er skolen som har ansvaret for & legge til rette for
et samarbeid mellom skole og hjem. At det er skolen sitt ansvar & initiere samarbeid, er noe
Baeck (2019, s. 23) ogsa trekker frem som et viktig prinsipp. FNs barnekonvensjon artikkel 3
sier at det farst og fremst skal tas hensyn til barnets beste (NOU 2020:14). Dette er noe ogsa
Beaeck (2019, s. 24) trekker frem som et annet prinsipp: At barnets beste alltid skal danne
grunnlag for alle avgjerelser som blir tatt rundt barnet sin utdanning og opplaring. Dette ser
vi ogsa at forskriften § 20-1 lovfester; foreldresamarbeidet skal ha eleven i fokus (Forskrift til
oppleringslova, 2006).

Kapittel 20, § 20-3 slar fast at skolen er pliktig i starten av hvert oppleeringsar til a
gjennomfare et foreldremgte (Forskrift til oppleeringslova, 2006, §20-3). Denne forskriften
fastslar videre at foresatte minst to ganger i aret har rett til en planlagt og strukturert samtale
om elevens kompetanse i fagene, noe som ofte omtales som en utviklingssamtale. Denne
paragrafen stadfester kun et minimumsgrunnlag for kontakt. I 2010 kom det endringer i
forskriften til opplaeringsloven kapittel 20. Der er det fastsatt at skolen skal ha kontakt med
hjemmet gjennom hele skoledret, noe som vil si at kun foreldremgte og utviklingssamtale

ikke vil vere tilstrekkelig (Kunnskapsdepartementet, 2010). Videre star det at det er opp til
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hver enkelt skole hvordan denne kontakten organiseres. Kunnskapslaftet 2020 viderefgrer det
som er lovfestet. De fastslar i overordnet del under prinsipper for skolen sin praksis, del 3.3
samarbeid mellom hjem og skole, at: «Opplaeringen skal skje i samarbeid og forstaelse med
hjemmet, og samarbeidet skal bidra til & styrke elevenes laering og utvikling»
(Utdanningsdirektoratet, 2017b).

Disse lovene og paragrafene vi na har presentert, danner grunnlag for hva skole-hjem
samarbeid skal innebzre og hvordan det skal forega. Vi trakk tidligere frem det Nordahl
(2007, s. 49) sa om at flertallet av foresatte sannsynligvis er relativt uvitende om betydningen
de har for barnet. Samtidig sier Baeck (2019, s. 65) at en viktig forutsetning for samarbeid er
at foresatte og skole har like forventninger til blant annet hva relasjonen inneholder og at
kommunikasjon er toveis. Baeck (2019, s. 51) sier ogsa at foresatte kan oppleve relasjon til
skole og lerere for vanskelig. Pa bakgrunn av det har vi na presentert lover og paragrafer for &

redegjere for hva som forventes av hvem og hvordan samarbeidet skal forega.

Det er fastsatt at skolen skal ha bade palagt og upalagt kontakt med hjemmet gjennom hele
skoledret. Back presenterer i en delrapport resultater over foresatte sitt oppmate pa ulike
arenaer. Der fant Baeck (2007, s. 55) at 67% oppgir de alltid deltar pa foreldremgte, og 77%
oppgir de alltid deltar pa utviklingssamtaler. Dette trekker hun frem som at foresatte i norsk
skole generelt har hgy deltakelse pa disse to palagte arenaene. Hun finner videre at nar det
gjelder upalagt kontakt som apen dag, konserter eller lignende i regi av skolen, er det ca. 1 av
3 foresatte som oppgir at de alltid mgter. Baeck (2007, s. 105) forteller at foresatte som har
hgyere utdanningsniva er mer positive til & mgte opp pa foreldremgter, utviklingssamtaler og
stille som klassekontakt. Om vi ser prosentene som mgter opp i sammenheng med forskriften
§ 20-3, er det flest foresatte som mgter opp pa det som skolen er lovpalagt & gjennomfare.
Apen dag, konserter og lignende anser vi som en del av det Kunnskapsdepartementet (2010)
trekker frem som kontakt hver enkelt skole ma organisere. I tillegg plasserer vi mattekvelden

under denne kategorien av skole-hjem kontakt, ettersom den ikke er lovpalagt & gjennomfare.

2.3 Matematikklekser

Ettersom vi skal veilede foresatte i hvordan de hjelper barnet sitt med matematikklekser, anser
vi det ngdvendig a redegjere for hva vi legger i leksebegrepet. Cooper et al. (2006, s. 1)
definerer lekser som: «any task assigned by schoolteachers intended for students to carry out
during non-school hours». Utdanningsdirektoratet (2021, s. 2) oversetter denne definisjonen

til «<oppgaver elevene er palagt a gjgre utenom selve skoletiden». Nordahl (2012) sier at lekser
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ber ha et moderat omfang, uten & si noe om hva han legger i «moderat». Videre sier Nordahl
(2012) at det er avgjgrende at lekser omhandler laerestoff som er gjennomgatt av leereren pa
skolen. Dette fordi leksene ikke bgr ha sterre vanskelighetsgrad enn at barna har store

muligheter for & mestre dem.

Liljedahl (2021, s. 119) forteller at nar han sper elevene sine om hvorfor de far lekser, svarer
de for a ave, og spgrsmal om hvem leksene er for, svarer elevene at leksene er for lereren.
Her trekker han frem en uoverensstemmelse over hva larer og elev anser som malet med
lekser. Liljedahl (2021) stoppet derfor & bruke begrepet lekser (homework). Leksene mener
han skal vere en trygg plass for elever a gjare feil og selv sjekke hva de forstar og hva de ma
jobbe mer med. Derfor begynte han heller & navngi lekser for «check-your-understanding
questions» (Liljedahl, 2021, s. 125). Slik avklarer han i betegnelsen for lekser hvem leksene er

for — elevene, og hva det er for — for & finne ut hva du forstar/ikke forstar.

Cooper et al. (2006) sin definisjon av lekser redegjer for at leksene foregar utenfor skoletiden.
Liljedahl (2021) og Nordahl (2012) papeker ikke hvor leksene foregar spesifikt. Nordahl
trekker frem at leksene skal omhandle larestoff som er gjennomgatt av laerer pa skolen.
Liljedahl trekker frem at leksene ikke er for leerer, men for at elevene selv skal sjekke hva de
forstar, altsa uten lerer til stede. Derfor tolker vi det som at begge implisitt mener at leksene

er oppgaver som lerere gnsker at elever skal gjgre utenom skoletiden.

Der Nordahl (2012) mener leksene skal veere gjennomgatt og legge til rette for mestring,
trekker Liljedahl (2021) frem at leksene skal vere en trygg plass a gjere feil og at elevene
selv far oppdage hva de forstar/ikke forstar. Dette forstar vi som at Liljedahl (2021) mener
lekser er til for & preve og feile, i motsetning til Nordahl (2012), der det kan tyde pa at leksene
skal anses som repetisjon. Liljedahl (2021) mener i tillegg at «check-your-understanding
questions» ikke skal sjekkes i etterkant pa skolen av leerer, da poenget er at elevene skal gjare
oppgavene for seg selv og ikke for lerer. Nordahl (2012) papeker ikke om leksene skal
sjekkes av lerer eller ikke. Liljedahl (2021) sin definisjon kan anses som en ny mate a forsta
lekser pa. | denne masteren vil vi hovedsakelig ta utgangspunkt i Nordahl (2012) sin
definisjon av lekser, men samtidig vaere inspirert av var tolkning av Liljedahl (2021); at lekser

skal gi mulighet for a prave og feile for a forsta.
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2.4 Matematisk kompetanse

Utdanningsdirektoratet (2017a) definerer kompetanse slik: «Kompetanse er a kunne tilegne
seg og anvende kunnskaper og ferdigheter til 2 mestre utfordringer og lgse oppgaver i kjente
og ukjente sammenhenger og situasjoner. Kompetanse innebarer forstaelse og evne til
refleksjon og kritisk tenkning». Vi kan se kompetanse i sammenheng med definisjonene av
lekser. Lekser gir mulighet for & anvende kunnskaper og ferdigheter for a lgse oppgaver i
kjente og ukjente sammenhenger. «A lgse oppgaver i kjente sammenhenger» kan
sammenlignes med Nordahl (2012) sin definisjon, som vi forsto til at lekser skal veere
repeterende. «A lgse oppgaver i ukjente sammenhenger» kan videre sammenlignes med
Liljedahl (2021) sin definisjon, som vil at lekser skal tilrettelegge for & prave og feile for a
forsta. Slik ser vi at lekser, uavhengig av definisjon, kan legge til rette for a utvikle
kompetanse. Vi gnsker at foresatte skal ha mulighet til & hjelpe barna sine med lekser pa en
god mate. Ettersom vi na ser at lekser kan legge til rette for & utvikle kompetanse, anser vi det
ngdvendig a definere hva vi legger i kompetansebegrepet i matematisk sammenheng.
Utdanningsdirektoratet (2017a) sin definisjon av kompetanse er generell, og kan brukes til
alle fag. Videre vil vi benytte oss av Kilpatrick et al. (2001) sine fem kompetanseomrader og
Niss og Hgjgaard (2019) sine atte kompetanseomrader for a se naermere pa kompetanse i

matematisk sammenheng.

Kilpatrick et al. (2001) har undersgkt og prevd a formulere mal som de mener
matematikkundervisningen bgar sikte mot. De endte opp med en forstaelse av at matematisk
kompetanse (mathematical proficiency) inneholder fem deler: conceptual understanding,
procedural fluency, strategic competence, adaptive reasoning og productive disposition. Vi
har valgt & gjare egne oversettelser av begrepene til norsk. De fem delene i norsk oversettelse
inneholder: konseptuell forstaelse - a forsta matematikk. Prosedyreflyt - & kunne beregne
matematikk. Strategisk kompetanse - & kunne lgse matematikk. Tilpasset resonnering - &
kunne argumentere matematisk. Og engasjement - ha troa pa at matematikk gir mening og at
det er noe man kan klare a finne ut av. De papeker at de fem ulike delene av kompetanse i
matematikk er sammenflettet, og at man ikke har matematisk kompetanse innenfor et tema

hvis man ikke har alle de fem delkompetansene i det tema.

Niss og Hgjgaard (2019, s. 12) definerer matematisk kompetanse slik: «Matematisk
kompetanse er en persons innsiktsfulle beredskap til & handle hensiktsmessig som svar pa alle

slags matematiske utfordringer i gitte situasjoner» (var oversettelse). De legger et skille
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mellom generell matematiske kompetanse, og én matematisk kompetanse. Generell
matematisk kompetanse kan brukes til & lgse alle matematiske problem (Niss & Hgjgaard,
2019, s. 14). Videre sier de at én matematisk kompetanse kan brukes til a lgse ett spesifikt
matematisk problem. Niss og Hgjgaard (2019) beskriver étte spesifikke matematiske

kompetanser, som videre vil bli redegjort for.

The competency flower

Figur 1: Kompetanseblomsten (var oversettelse) til Niss og Hajgaard (Niss, 2014, s. 41)

| Figur 1 er kompetanseblomsten til Niss og Hgjgaard (2019) illustrert. Et viktig poeng er at
hvert kompetanseomrade overlapper det neste, og at alle atte kompetanseomradene mgtes i
midten av blomsten. Selv om alle kompetanseomradene defineres individuelt, vil de samtidig

bygge pa hverandre.

De fire kompetansene pa venstre side av kompetanseblomsten inngar i det & kunne «stille og
svare pa spgrsmal i og ved hjelp av matematikk». Innenfor denne grenen finner vi fire
kompetanser som Niss og Hgjgaard (2019) definerer: Tankegangskompetanse, som innebarer
a stille de type spersmalene som er karakteristisk til matematikken og forutse svarene som
kan oppsta. Problembehandlingskompetanse, som gar ut pa at man kan lgse ulike

matematiske problemer bade innenfor og mellom ulike matematiske domener, og er kritisk til
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lgsningene. Modelleringskompetanse, som innebzrer a kunne jobbe med matematiske
modeller og modellering i ulike kontekster og situasjoner. Og resonneringskompetanse, som
vil si at man kan produsere og analysere argumenter, bade skriftlig og muntlig, for & begrunne

matematiske pastander, samt er kritisk til disse argumentene.

Kompetansene pa hgyre side av Figur 1 omhandler evnene til & kunne utfgre matematisk
aktivitet. Innenfor denne grenen finner vi fire andre kompetanser som Niss og Hgjgaard
(2019) definerer: Representasjonskompetanse, som involverer & mestre matematisk sprak,
konstruksjoner og verktgy. For & mestre det ma man kunne tolke og overfgre et spekter av
representasjoner og anse bruksomrade til representasjonen. Symbol- og
formalismekompetanse, som innebzrer a ha evne til a relatere og handtere matematiske
symboler og symboluttrykk, samt kunne oversette mellom dem.
Kommunikasjonskompetanse, som innebarer & kunne kommunisere i, med og om
matematikk, samt ta del i skriftlig, muntlig og visuell kommunikasjon i matematiske
situasjoner. Og hjelpemiddel- og verktaykompetanse, som handler om & kunne handtere
matematiske verktey og hjelpemidler for matematiske aktiviteter, som konkrete objekter,
instrumenter og digitale redskap, samt veere kritisk til bruken av dem. Totalt sett finner vi atte

kompetanser som sammen skaper generell matematisk kompetanse.

Som sagt, tar Utdanningsdirektoratet (2017a) opp en generell definisjon av kompetanse, mens
Kilpatrick et al. (2001) og Niss og Hgjgaard (2019) definerer kompetanse om matematikk.
Likevel kan vi se ssmmenhenger i definisjonene, der alle tre papeker viktigheten av
forstaelse, kritisk tenkning og refleksjon. Videre er det interessant a sammenligne de to
matematiske kompetansedefinisjonene. Begge poengterer at det er fgrst nar
underkompetansene er i sammenheng med hverandre at man kan kalle seg matematisk
kompetent. Det kan virke som om Niss og Hgjgaard (2019) sine delkompetanser i noen
tilfeller er en utvidelse av Kilpatrick et al. (2001) sine kompetanser. Nar Kilpatrick et al.
(2001) sier at man trenger tilpasset resonneringskompetanse, altsa det & kunne argumentere
matematisk, kan det vare vanskelig & forsta hva det innebaerer. Da opplever vi det mer presist
av Niss og Hgjgaard (2019) a uttrykke det & kunne argumentere matematisk som a arbeide
med tankegangskompetanse, som vil si a stille spgrsmal og forutse svar,
resonneringskompetanse som vil si & produsere og analysere argument og vare Kritisk, og
kommunikasjonskompetanse som vil si a kunne kommunisere i, med og om matematikk.

Videre vil vi i hovedsak bruke Niss og Hgjgaard (2019) sin definisjon av matematisk
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kompetanse. Dette er fordi deres definisjon kan oppfattes mer konkret og gir tydelige

instrukser for hvordan man skal na delkompetansene.

2.5 Matematisk forstaelse

I de ulike definisjonene av kompetanse vi nylig presenterte, peker alle pa viktigheten av
forstaelse. Hensikten med prosjektet handler om hvordan man kan veilede foresatte i a hjelpe
barnet sitt med matematikklekser. Denne veiledningen haper vi kan vaere med pa a vise
foresatte verdien av a bruke matematikklekser for a utvikle blant annet barnet sin forstaelse.
Pa bakgrunn av det, vil det veere relevant a redegjare for forstaelse.

Skemp (1978) mener det finnes to typer forstaelse; relasjonell- og instrumentell forstaelse.
Relasjonell forstaelse handler om at man vet bade hva man skal gjgre og hvorfor man gjar det
(Skemp, 1978). Han beskriver videre instrumentell forstaelse som «regler uten grunn».
Instrumentell forstaelse vil si & ha og bruke regler, noe han papeker at mange larere og elever
tenker pa nar de sier de forstar noe i matematikk. Herheim (2016, s. 133-135) tar opp at elever
beskriver matematikk som et huskefag og ofte laerer huskeregler i matematikk, for eksempel
«husk a flytte komma en gang til venstre nar du deler pa 10», «minus og minus blir pluss»
eller «husk a veksle». Elevene lerer da huskeregler som gir riktig svar, uten a ngdvendigvis
vite hvorfor, altsa det Skemp (1978) peker pa som instrumentell forstaelse av reglene. Det vil

si at man ikke i stand til & kunne forklare hva som gjar at man kommer frem til riktig svar.

Hiebert og Lefevre (1986) sier at forstaelse bestar av to typer kunnskaper; konseptuell- og
prosedyrebasert kunnskap. Konseptuell kunnskap er kunnskap som er rik pa relasjoner
(Hiebert & Lefevre, 1986). De forklarer videre; for at et kunnskapsomrade skal veere del av
konseptuell kunnskap, ma eieren av kunnskapsomrade kunne knytte omradet til et annet
kunnskapsomrade. For eksempel, vil en elev med konseptuell kunnskap for addisjon, kunne
bruke kunnskapen om addisjon til & leere seg multiplikasjon ved a se at multiplikasjon er
gjentatt addisjon. | dette eksempelet kan addisjon og multiplikasjon ses pa som to ulike
kunnskapsomrader. Prosedyrebasert kunnskap definerer Hiebert og Lefevre (1986) todelt;
som de formelle og symbolske representasjonene i matematikk og som algoritmer og regler
for & gjennomfare matematiske oppgaver. Hiebert og Lefevre (1986) mener at det er viktig a
skille begrepene nar man snakker om laering av matematikk, men at ikke all kunnskap kan
eller bar bli sortert i enten den ene eller den andre kategorien. Selv om de skiller begrepene

nar de snakker om lzring av matematikk, papeker de at for a ha helhetlig matematisk
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forstaelse, sa er man ngdt til a ha begge typene kunnskap, bade konseptuell og

prosedyrebasert.

Der Skemp (1978) mener det finnes to typer forstaelse, mener Hiebert og Lefevre (1986) at
det bare finnes én. Hos Skemp (1978) har man enten instrumentell eller relasjonell forstaelse.
Hos Hiebert og Lefevre (1986) ligger prosedyrebasert kunnskap sammen med konseptuell
kunnskap som totalt utgjar forstaelse. Der instrumentell forstaelse handler om a huske ulike
regler, kan det minne om prosedyrebasert kunnskap, som innebarer at man lserer om
algoritmer og regler for & kunne lgse oppgaver. Ettersom prosedyrebasert og konseptuell
kunnskap henger sammen, forstar man bade hva man skal gjgre og hvorfor algoritmene og
reglene fungerer. Nettopp dette var Skemp (1978) sin definisjon av relasjonell forstaelse: man
vet hva man skal gjare og hvorfor. Pa bakgrunn av det kan det tenkes at Skemp (1978) sin
relasjonelle forstaelse er det samme som Hiebert og Lefevre (1986) sin konseptuelle- og
prosedyrebaserte kunnskap. | sammenheng med det Herheim (2016) trakk frem, vil det si at
man kan bruke en huskeregel og man er i stand til & forklare hvorfor denne regelen fungerer.

| de tidligere beskrivelsene av kompetanse kom det frem at det er viktig med matematisk
forstaelse for & kunne utvikle matematisk kompetanse. Slik vi ser det bygger begge begrepene
opp hverandre, og prosessen med a skaffe bade kompetanse og forstaelse ser vi pa som
kontinuerlig og sammenvevd. Noe Niss og Hgjgaard (2019) trekker frem med kompetanse i
matematikk, er at man skal kunne utfgre matematikken. Her er det ikke nok & kunne bruke
prosedyrer, man ma ogsa kunne forsta og anvende dem. Det kan sammenlignes med Hiebert
og Lefevre (1986) sin definisjon av forstaelse, man trenger bade prosedyrebasert og
konseptuell kunnskap. Det a vektlegge utvikling av kompetanse og forstaelse hos elevene,
kan vaere med pa & motvirke det Herheim (2016) trakk frem om at mange elever opplever
matematikk som et huskefag. Ettersom Skemp (1978) har en kort og presis definisjon av
forstaelse, samt at vi anser Skemp (1978) sin relasjonelle forstaelse lik Hiebert og Lefevre
(1986) sin prosedyrebaserte og konseptuelle kunnskap, vil vi videre henvise til Skemp (1978)

nar vi omtaler forstaelse.

2.6 Motivasjon

Wage og Nosrati (2018, s. 91) trekker ogsa frem forstaelse, og at det skal utvikles i
matematikk. Om larer vektlegger at elevene skal forsta og oppleve glede i klasserommet,
samt leeringsprosessen, vil det i stgrre grad bidra til positive fglelser og indre motivasjon for

matematikk. Waege og Nosrati (2018, s. 18) sier at det er vesentlig a skille mellom indre og
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ytre motivasjon. Om elever er indre motiverte, arbeider de med en matematikkoppgave fordi
de synes oppgaven er gay og interessant i seg selv. Ved a arbeide med en slik oppgave, vil de
oppleve glede og indre tilfredsstillelse. Weaege og Nosrati (2018) beskriver at ytre motiverte
elever arbeider med en matematikkoppgave for & oppna resultater som er uavhengig av
oppgaven. Videre skiller de mellom kontrollerte og autonome former for ytre motivasjon.
Den kontrollerte formen til si at en elev opplever at den ikke har et valg, for eksempel sa gjar
eleven lekser for a unnga en straff, eksempelvis anmerkning. Den autonome formen handler
om a se at matematikk har en verdi. For eksempel skjgnner en elev at & leere matematikk vil
hjelpe for fremtiden, og derfor velger eleven a bruke tid og energi pa det (Wage & Nosrati,
2018, s. 19). Selv om Wage og Nosrati (2018) trekker frem at det er vesentlig a skille mellom
de ulike typene motivasjon, vil vi videre i oppgaven kun bruke begrepet motivasjon. Dette er
pa bakgrunn av at vi ikke har grunnlag for & si noe om barna til informantene vare har indre

eller ytre motivasjon.

2.7 VygotsKij

Vygotskij (1978) la grunnlaget for et sosiokulturelt laeringssyn. Han er kjent for begrepet om
den proksimale utviklingssonen. Den proksimale utviklingssonen defineres som distansen
mellom det faktiske utviklingsnivaet og nivéaet av potensiell utvikling (Vygotskij, 1978).
Vygotskij (1978, s. 86) forteller at det faktiske utviklingsnivaet bestemmes av selvstendig
problemlgsning. Han forteller videre at nivaet av potensiell utvikling bestemmes av
problemlgsning under tilsyn av voksne eller i samarbeid med jevnaldrende med hgyere

kunnskapsniva enn individet.

Vygotskij (1978) forteller at et barns mentale utvikling kan bestemmes ved a definere de to
nivaene: det faktiske utviklingsnivaet og sonen av potensiell utvikling. Han forklarer videre at
det betyr at hva et barn kan gjare med assistanse i dag, kan de gjare selvstendig i morgen.
Vygotskij (1978) forklarer ved a referere til en studie gjort av Dorothea McCarthy. Han sier at
McCarthy undersgkte barn i 3-5 ars alderen som har to typer ferdigheter; ferdigheter de kan
gjer alene og ferdigheter de kan gjare i samarbeid eller assistanse med andre. Nar hun videre
undersgkte barn i 5-7 ars alderen sa ser hun at disse barna alene kan bruke de ferdighetene
som barna i 3-5 ars alderen bare kunne gjgre i samarbeid eller assistanse med andre. Dette
viser nettopp den koblingen som Vygotskij (1978) forteller om; at ved bruk av den
proksimale utviklingssonen sa kan man si noe om hva et barn kan gjare alene i senere tid.

Dette er del av utgangspunktet for & veilede foresatte slik at de kan hjelpe barna sine. Dersom
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foresatte kan fungere som en voksen barnet kan samarbeide med, vil barnet ifglge Vygotskij
(1978) kunne jobbe innenfor den proksimale utviklingssonen, og slik utvide sin faktiske

utviklingssone til & beherske alene det de tidligere behgvde statte til.
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3 Teorigrunnlaget for intervensjonen

| dette kapitlet vil vi presentere innholdet fra mattekvelden gjennom teoretiske begrunnelser.
Vi delte mattekvelden i tre deler. I den farste delen fortalte vi om matematikk i skolen i dag,
begrunnet gjennom laereplanen. | del to gikk vi gjennom fem tips ved bruk av teori og
praktiske eksempler. | del tre ga vi en problemlgsningsoppgave til foresatte. Vi vil redegjare
for disse tre delene i kronologisk rekkefglge. Farst vil vi begrunne hvorfor vi satt opp

prosjektet slik vi gjorde gjennom Bandura (1997) sin modell for & skape endring.

Bandura (1997) skriver om hvordan man kan skape endring og hvilke utfordringer det
medfarer. En utfordring kan vere at nye mater truer tidligere mater a gjere noe pa. Bandura
(1997, s. 513) foreslar, pa bakgrunn av utfordringene, en modell med fire steg for a skape
endring. Det farste steget er a velge et optimalt sted for a introdusere en endring. Det handler
om hvem man deler endringen med, om det er noen som er motvillig eller villig til endring
(Bandura, 1997, s. 513). Neste steg er a skape de ngdvendige forutsetningene for endring. Det
handler om a gjare informantene klar over fordelene ved endringen og gi informasjon om
hensikten med den, samt hvordan det & vedta endringen kan veere med pa a forbedre livene
deres (Bandura, 1997, s. 513).

Det tredje steget er & implementere et effektivt program for a ta i bruk endringene. Det handler
om & legge til rette for at bade holdning og atferd kan endres for a ta i bruk den nye
handlematen (Bandura, 1997, s. 513). Hvis deltakerne synes den nye praksisen er fordelaktig,
vil de enten endre holdningene sine for & samsvare med sin nye atferd, eller konstruere
praksisen slik at den er konsekvent med deres opprinnelige syn. Det siste steget, suksessfulle
eksempler, handler i hovedsak om & vise at endringen man gnsker a innfgre er fordelaktig, og
at andre som har tatt i bruk endringen har lyktes (Bandura, 1997, s. 514). Det innebeerer at

man har mulighet til a se den effektive praksisen i bruk.

Forskning skal veere frivillig, derfor har foresatte blitt med i prosjektet etter eget gnske.
Ettersom foresatte ikke er motvillig til deltakelse er de, for det farste, et optimalt sted a utfare
endringen pa. Vi vil for det andre, skape de ngdvendige forutsetningene for endring ved a
introdusere fordeler med tipsene, samt vise hvordan man kan gjennomfagre dem. Vi vet ikke
hvilke holdninger og atferder vare informanter har, men for det tredje vil vi implementere et
effektivt program ved a fokusere pa atferd og hvordan man bar hjelpe. Til slutt har vi fa

suksessfulle eksempler a vise informantene. Det vi gjar for a prave a mgte dette kriteriet er
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derfor a fortelle kort hvilke teorier som statter det vi sier, og hvilke erfaringer personer har
opplevd, basert pa forskning.

3.1 Del 1: Hva er matematikk i dag?

Matematikk er et fag som oppfattes ulikt i ulike settinger. For eksempel vil en matematiker
kunne veere Kkreativ i en prosess, sammenlignet med en innenfor helse som ma vare ngyaktig i
beregninger for a fa riktig mengde. Pa mattekvelden fortalte vi foresatte om matematikk
tilknyttet leereplanen, fagets relevans og hvordan matematikk er i skolen i dag. Poenget med &
forklare matematikken i dag tar utgangspunkt i det bade Boaler (2022a) og Back (2019)
trekker frem: mange foresatte forbinder skolen i dag med det de selv erfarte i egen skolegang.
De fleste foresatte som har elever pa mellomtrinnet eller eldre, gikk mest sannsynlig selv pa
skolen i tiden da mgnsterplanen -74 eller -87 var gjeldende. Ingen av disse lereplanene
nevner ordet utforskning (Kirke- og undervisningsdepartementet et al., 1974, 1987).
Utforskning er sentralt i den nye laereplanen, derfor ser vi verdien i a formidle hva den nye

lzereplanen vektlegger i matematikkfaget, ettersom foresatte er undervist i en eldre laereplan.

Noe som ikke har veert i tidligere leereplaner er kjerneelementer i hvert fag.
Utdanningsdirektoratet (2023a) forteller i sammenheng med hvordan man bruker leereplanen
at: «<Kjerneelementene og kompetansemalene henger ngye sammen. Innholdet i
kjerneelementene er utdypet og konkretisert i kompetansemalene. Hvert kompetansemal er
knyttet til ett eller flere kjerneelementer». De seks kjerneelementene i matematikk er:
utforskning og problemlgsning, modellering og anvendelser, resonnering og argumentasjon,
representasjon og kommunikasjon, abstraksjon og generalisering og matematiske
kunnskapsomrader (Kunnskapsdepartementet, 2019). | lzereplanen kan man lese forklaring
om hva som inngar i hvert kjerneelement. Disse kjerneelementene gnsket vi a formidle pa
mattekvelden, da det gir en idé om hva matematikk er for dagens elever. | tillegg trakk vi
frem fagets relevans og sentrale verdier, der vi viste utklipp til foresatte om hva verdiene i
matematikk inneholder. Et eksempel foresatte fikk se var: «Matematikk skal forberede
elevene pa et samfunn og arbeidsliv i utvikling ved a gi dem kompetanse i utforsking og
problemlgsning» (Kunnskapsdepartementet, 2020).

Utdanningsdirektoratet (2023b) skriver at «Elevane skal bli gode problemlgysarar og forsta
korleis matematikk heng saman med andre fag». Begrunnelsen er fordi dette skal legge til
rette for dybdeleering og forstaelse. Laereplanen har et fokus pa at elevene skal utforske

matematikken og lgse problemer pa ulike mater (Kunnskapsdepartementet, 2019). Dette er i

Side 18 av 117



kontrast med det Herheim (2016) trekker frem om at elever tenker matematikk er et fag hvor
man ma huske regler for a fa riktig svar. Det kan tenkes at selv med den nye lereplanen, kan
bade foresatte og elever fortsatt sitte med tanker om matematikk som et huskefag. Dersom de

har slike tanker, argumenterer det ogsa for hvorfor det har en verdi & ta opp dagens lzereplan.

3.2 Del 2: Tipsene vi presenterte

Pa mattekvelden poengterte vi til foresatte at tipsene vi presenterte er teoretisk forankret, til
tross for at vi ikke trakk frem referansene underveis. Dette er fordi vi ikke gnsket en teoretisk
tung veiledning, men heller at det skulle veere lett & henge med ved a engasjere gjennom
praktiske eksempler. Vi fortalte ogsa om de har spgrsmal til teorien tilknyttet det vi sier, kan

de si ifra i ettertid & fa teoretisk begrunnelse tilsendt.

Vi tok utgangspunkt i Boaler (2022a) der hun presenterer tolv strategier for hvordan leerere og
foresatte kan bidra til elever og barn sin leering. De tolv strategiene Boaler (2022a, s. 186-193)
presenterer er (vare oversettelser): 1) Aldri ros barn ved a fortelle dem at de er «<smarte» eller
«kloke». 2) Aldri del historier om misngye til matematikk eller & mislykkes i matematikk. 3)
Alltid ros feil og si at du synes det er bra de gjar feil. 4) Oppmuntre barn til a jobbe med
oppgaver som er utfordrende for dem slik at de kan gjgre feil. 5) Nar du hjelper barn, ikke led
barnet gjennom oppgaven steg for steg. 6) Oppmuntre barnet til & tegne sa ofte som mulig. 7)
Oppmuntre barnet til & forstd og gi mening til matematikk hele tiden. 8) Oppmuntre elever til
a tenke fleksibelt rundt tall. 9) Aldri ta tiden pa barnet eller oppmuntre til & jobbe raskere. 10)
Nar barn svarer feil pa et sparsmal, prav a lete etter en logisk forklaring. 11) Gi barn

matematiske gater og spill. 12) Spille spill!

Tolv strategier er mye a ta inn over seg pa en gang. Derfor har vi kommet frem til fem tips
ved a blant annet sammenfaye noen av Boaler (2022a) sine strategier. Vi tenker at noen av
hennes strategier er mer egnet for leerere, for eksempel strategi 7: «oppmuntre barnet til &
forsta og gi mening til matematikk hele tiden» og strategi 8: «oppmuntre til a tenke fleksibelt
rundt tall». Disse strategiene handler om a bygge opp barna sin utholdenhet i matematikk, og
det er noe vi tenker er en del av oppleeringen som krever fagdidaktikk, og derfor leererens
ansvar. Flere av de tolv strategiene er formulert pa en mate som forteller hva foresatte og
leerere ikke skal gjgre. Derfor har vi i var navnsetting av tipsene heller forsgkt a vri det om til
hva man bgr gjare. En beskjed med fokus pa hva man bgr gjare tenker vi gir foresatte et

konkret eksempel pa hvordan man skaper endring.
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3.2.1 Tips 1: Hvordan gi ros til barna?

Boaler (20224, s. 186) sin farste strategi lyder: «Aldri ros barna ved a fortelle dem at de er
‘smarte’ eller ‘kloke’». Hun begrunner at dersom barn far beskjed at de er smarte nar de far til
en oppgave, Vil de kunne tenke at de ikke er sa smarte neste gang de ikke klarer lignende
oppgaver. Boaler (2022a) papeker at man heller bgr rose hva barnet har gjort. Et eksempel er:
«Du gvde skikkelig godt til praven din ved a lese materialet flere ganger, skissere det ned og
teste deg selv pa det, og forbedringen din viser det. Det fungerte veldig godt!» (Dweck, 2016,
s. 180). Med slike tilbakemeldinger far man frem beskjeden om at & leere og arbeide hardt gjer

at barna kan prestere pa et hgyere niva, og at prestasjonen ikke kommer fordi de er smarte.

Hvilken type ros man bgr gi barn, kan ses i sammenheng med Dweck (2016, s. 6-7) sine
begreper om statisk og dynamisk tankesett (fixed and growth mindset). Hun definerer statisk
tankesett som en tro om at egenskapene og ferdighetene man har er forhandsbestemt, at man
bare har en gitt mengde intelligens, personlighet og karakter. Med et slikt tankesett har man et
bekreftelsesbehov, fordi man for eksempel tror at hvor smart man er handler om a fa il
oppgaver. Boaler (2022b, s. 6) beskriver at mange tror man har en «matematikkhjerne» eller
en «matematiske gave». Sett i lys av Dweck (2016), kan dette minne om et statisk tankesett.
Dweck (2016, s. 6-7) definerer dynamisk tankesett som at du tror pa at dine grunnleggende
ferdigheter er noe du kan dyrke gjennom innsats, strategier og hjelp fra andre. Med et
dynamisk tankesett tenker man at alle har ulike utgangspunkt og ferdigheter som man
gjennom bruk og erfaring kan utvikle. Boaler (2022a) forteller at ingen faktisk er fadt med
viten om matematikk og ingen er fadt uten evne til a leere matematikk. Igjen sett i lys av
Dweck (2016), kan dette minne om et dynamisk tankesett.

Et eksempel pa ros gjennom statisk tankesett er «du gjorde det sa fort, du er sa smart»
(Dweck, 2016, s. 177). Det barnet kan hare fra en slik beskjed er «hvis ikke jeg leerer noe
raskt, sa er jeg ikke smart» (Dweck, 2016, s. 178). Det kan fa barnet til a tenke at a vaere
smart er noe fastsatt man ikke kan endre pa. Ros som heller oppmuntrer innsatsen til barnet,
og som bygger pa at hardt arbeid var det som ga gode resultater, sier Dweck (2016) er basert
pa et dynamisk tankesett. Gjennom ros om innsats viser man til barnet at de er en person i
utvikling (Dweck, 2016). Selv om det er viktig a rose innsats, papeker Dweck (2016)
viktigheten av & knytte innsatsen til resultatet og leere barnet at man trenger & jobbe hardt noen
ganger. Noen ganger ma man se etter nye strategier, nar de man bruker ikke fungerer, og

sparre om hjelp eller nye innspill om man star fast (Dweck, 2016).
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Vi kan ogsa se tipset om & hvordan gi ros gjennom Bandura (1997) og det han sier om
forventning til mestring. Bandura (1997) introduserer fire informasjonskilder til
mestringsforventning. Han trekker for eksempel frem mestringserfaringer som en kilde.
Denne kilden handler om at dersom man har lyktes med en oppgave tidligere, vil det gjare at
man har starre forventninger til & lykkes med lignende oppgaver pa et senere tidspunkt
(Bandura, 1997). Ros av barn kan vi knytte til den tredje kilden til forventning om mestring
som er oppmuntringer. Oppmuntringer handler om at signifikante andre oppmuntrer deg og
gir deg tro pa at du kan klare en oppgave (Bandura, 1997, s. 101). Bandura (1997) papeker at
oppmuntring i seg selv ikke vil ha varig innvirkning pa barnet sin forventning om mestring.
Videre argumenterer han for at man derfor bgr veere forsiktig med a gi for mange
oppmuntringer. Hvis man gir oppmuntringer og barnet mislykkes, kan det veere med pa a
bryte ned tilliten til vurderingen av den som gir oppmuntringen (Bandura, 1997). Han forteller
videre at det kan medfare at de ikke tror pa oppmuntringen neste gang. Her ser vi Bandura
(1997) anbefale a vaere varsom med nar man oppmuntrer barna. Varsomhet i oppmuntringer
forteller ikke Dweck (2016) eller Boaler (2022a) noe om. En grunn til det kan veere at hos
Dweck (2016) og Boaler (2022a) kommer det frem at rosen som blir gitt, skjer i etterkant av
at oppgaven er gjort. | motsetning, snakker Bandura (1997) om oppmuntringer som kommer
fgr og underveis i arbeidet med oppgaven.

Boaler (2022a) forteller at nar man skal rose et barn sa bgr man rose hva de har gjort, slik at
de larer at & jobbe hardt, gjer at man kan prestere pa et hgyere niva. Denne tanken stgtter
Dweck (2016) gjennom begrepene dynamisk og statisk tankesett, der hun sier at man bgr
stotte opp under et dynamisk tankesett. Det dynamiske tankesettet handler om at man skaper
en tro pa at alle ferdigheter og evner kan utvikles (Dweck, 2016). Dette kan vi se i
sammenheng med ros og det Boaler (2022a) sier: at rosen man gir bgr handle om innsats og
arbeid for a stgtte ideen om at man kan utvikle seg. Bandura (1997) benevner ogsa denne
tematikken, og sier at ros/oppmuntringer kan gke mestringsforventningene til et barn. Altsa
statter han at ros kan gjgre at barna presterer pa et hgyere niva. Her kommer da et skille
mellom forfatterne, da Bandura (1997) ikke direkte nevner noe om hvilken type ros man skal
0i, men det viktigste budskapet til Boaler (2022a) og Dweck (2016) er nettopp hva man skal
rose; innsats og hardt arbeid.
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3.2.2 Tips 2: Snakk positivt om matematikk og egne erfaringer med
matematikk

Tips to er basert pa Boaler (2022a, s. 187) sin andre strategi, og lyder: «Som en forelder eller
leerer, aldri del historier om misngye til matematikk eller & mislykkes i matematikk». I en
videre forklaring viser hun at a dele med barnet sitt at man selv var darlig i matematikk,
umiddelbart senker deres prestasjoner. Hun forteller at man bgr late som man er entusiastisk
og glad hver gang man ser matematikk, spesielt om man ikke er glad i faget i utgangspunktet.
Nordahl (2007) trekker ogsa frem viktigheten ved & vere positiv til matematikk, iseer for
foresatte som selv kan ha negative erfaringer med matematikk og er redd for a gjere feil i
matematikken. Nordahl (2007, s. 118) forteller at:

Det viktigste er a vise interesse og ikke avvise. Av og til kan det ogsa veere mulig at
foreldre og barn sammen klarer a lgse utfordringer i skolearbeid. Det er dessuten
ingen katastrofe om foreldre gir feil svar. Det viktigste er a ikke trekke seg unna
skolearbeidet fordi du f.eks. er redd for a gjgre noe galt.

Vi kan se det Nordahl (2007) sier om betydningen av foresatte for elevene gjennom studiene
til Eccles og Jacobs (1986) og Fan og Chen (2001). Eccles og Jacobs (1986) fant at foresatte
sine holdninger til verdien av matematikk betydelig pavirket barnas holdninger til faget. Fan
og Chen (2001) fant at det som hadde sterst pavirkning pa barnets akademiske resultater, var
foresattes forventninger. Gjennom disse studiene kan det derfor tenkes at foresattes

holdninger og forventninger vil pavirke barnas holdninger og prestasjoner i matematikk.

En annen studie som ogsa undersgker betydningen av foresatte sine forventninger og
holdninger, er Umoru og Aboritoli (2021). De undersgkte om foresatte sine holdninger til
matematikk hadde pavirkning pa barna sin oppfersel i arbeid med matematikklekser. De
voksne svarte pa et sparreskjema om positive og negative tanker, faglelser og svar til
matematikk. Umoru og Aboritoli (2021) kom frem til at det var signifikant samsvar mellom
foresatte sine holdninger til matematikk og barna sin oppfersel rundt matematikklekser. Barna
som hadde foresatte med positive holdninger til matematikk, ga stegrre innsats og fullfarte
oftere matematikkleksene, sammenlignet med barn som hadde foresatte med negative
holdninger til faget. Vi har valgt a inkludere denne undersgkelsen, til tross for at den ikke er
fagfellevurdert, da den kan belyse hvordan foresatte sine holdninger kan pavirke

leksearbeidet, samt at studien er av nyere dato.
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I barns liv er foresatte en rollemodell som de daglig ser og har samtaler med. Sett i lys av
Bandura (1997) betyr det at foresatte har stor pavirkning pa kompetansen, holdningene og
motivasjonen til barnet, ettersom barnet observerer foresatte daglig. Han beskriver
vikarierende erfaringer som en kilde til forventing om mestring. Vikarierende erfaringer
handler om at man maler egne ferdigheter basert pa hva andre som man sammenligner seg
med far til (Bandura, 1997). Vi observerer daglig andre mennesker som kan fungere som
rollemodeller, enten frivillig eller som vi «ma» se, for eksempel familien. Det er de

menneskene/rollemodellene vi har tilgang til som vi kan lzre fra, bade bevisst og ubevisst.

Nordahl (2007) papeker at det viktigste er at foresatte viser interesse og ikke trekker seg unna
barnets skolearbeid. Holdningene som foresatte har pavirker barna, noe vi kan se gjennom
Bandura (1997) og studien til Umoru og Aboritoli (2021). | tillegg finner Eccles og Jacobs
(1986) og Fan og Chen (2001) at forventningene og holdningene som foresatte har, pavirker
prestasjonene og holdningene til barna. Dersom foresatte har et dynamisk tankesett, kan det
tenkes at det gir ytterligere mulighet til & pavirke prestasjonene til barna, fordi Dweck (2016)
sier at med et dynamisk tankesett har man troen pa at man kan utvikle ferdighetene sine
gjennom innsats. Dweck (2016, s. 181) papeker at det ikke bare handler om & rose innsats,
men ogsa hvordan man snakker om og til barna. Hun forteller at holdningene og
forventningene foresatte har skinner gjennom det meste de sier, og kan plasseres til enten et
dynamisk eller statisk tankesett. Det hjelper lite & bare tenke over hvordan man snakker til
barnet, hvis man deretter gdelegger det med hvordan man snakker om seg selv eller andre
(Dweck, 2016). Dette er en grunn til at man skal «snakke positivt om matematikk og egne

erfaringer med matematikk».

3.2.3 Tips 3: Vi laerer av vare feil

Den tiende strategien Boaler (2022a, s. 193) beskriver er: «Nar barn svarer feil pa et spgrsmal,
prov a lete etter en logisk forklaring». Hun sier at det vanligvis er et logisk resonnement bak
barnet sitt svar. For eksempel om et barn skal multiplisere 3 x 4 og svarer 7, unnga a si at det
er feil med en gang. Hun sier at man heller kan si: «Jeg ser hva du tenker, du bruker det du
kan om addisjon. Nar du multipliserer, husk at du har 4 grupper av 3, vet du hva det blir da?»
(Boaler, 20224, s. 193). Boaler (20224, s. 187) har i tillegg en annen strategi som omhandler
feil, der hun sier at «alltid ros feil og si at du synes det er bra at de gjar feil». Hun begrunner
dette tipset med at hjernen vokser nar barna gjar feil. Denne begrunnelsen anser vi svak, og

derfor har vi valgt a heller ta utgangspunkt i den tiende strategien.

Side 23 av 117



Boaler (2022a) forteller at mange tror de ikke kan gjgre matematikk med en gang de gjar feil.
Behovet for igjen og igjen vise at man far noe til, og troen pa at man enten har en ferdighet
eller ikke, er det Dweck (2016) beskriver som a ha statisk tankesett. Videre forteller hun
historier fra informanter der bade de selv og barna deres ikke tarr a prave seg pa utfordringer,
fordi de er redd for & gjare feil. Boaler (2022, s. 8) papeker at det a tro at man selv er smart,
0gsa er en tanke basert pa et statisk tankesett. Denne tanken kan vare skadende for elever
fordi det gjer at de er mindre villig til & preve vanskeligere oppgaver, da de er redd for a ikke

lenger bli sett pa som smarte.

Om barn er redd for a gjare feil, bar leerer arbeide med det for at feil ikke skal fgles som et
nederlag. Kazemi og Hintz (2019) sier at leereren ma jobbe for & fa frem at alle innspill er
verdifulle og at alle elevene er med pa a skape forstaelse. De forteller at det handler om a
spille videre pa elevenes ideer og tanker i undervisningen, og huske at det alltid er logikk bak
maten elevene tenker pa. Dette skaper en kultur for at det ikke bare er svaret som teller
(Kazemi & Hintz, 2019). De trekker frem at responsen pa svar signaliserer til elevene hva
som er viktig. For eksempel dersom man responderer negativt pa feil svar, gir det klare
signaler om at riktig svar vektlegges. Om man lykkes med & bruke feile svar som en
leeringsmulighet, vil man veere pa vei mot a lage et klasserom der elevene ser pa seg selv som
matematiske tenkere og kan utvikle seg og lykkes i faget. Dette kan vi knytte tilbake til det
Dweck (2016) sier om dynamisk tankesett; at man vet at man kan utvikle sine ferdigheter. A
gjere feil kan ogsa ses i sammenheng med leereplanen. Der er det fokus pa dybdelaring og
prosess. Det star at prosess skal vektlegges fremfor lgsninger (Kunnskapsdepartementet,
2019). Problemlgsning er et av kjerneelementene, og det handler om a prave seg frem, der
feile svar, forkaste fremgangsmetoder, samt prgve ut nye metoder, er en del av hvordan man

jobber med matematikkfaget (Kunnskapsdepartementet, 2019).

Humphreys og Parker (2015) beskriver en undervisningsmetode som innebarer a gve pa ulike
strategier, samt gke forstaelsen gjennom a lere av fremgangsmaten til bade riktige og feile
svar. De har en bok om tall-snakk (ogsa kjent som number talks), en undervisningsmetode der
elevene mentalt skal lgse utregninger og snakke om deres strategier. Malet er at elevene skal
gi mening til matematikken og argumentere for sine egne og andres ideer (Humphreys &
Parker, 2015). Humphreys og Parker (2015) forteller at feile svar gir mulighet til & se pa ideer
som ellers kanskje ikke ville blitt betraktet. Videre papeker de at a gjare feil er viktig for
leering, og at bade a undersgke feil og forsta feil, er en viktig del av

matematikkundervisningen. Mange elever har et feilaktig syn av matematikk som et fag der
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det kun handler om a finne svaret. Dette sa vi Herheim (2016) trekke frem nar matematikk ble
beskrevet som et huskefag. A forst& hvorfor svar blir feil kan fare til at man ser fordeler og
ulemper ved ulike strategier og ser feil som en laeringsmulighet. Knytter vi dette opp mot
Dweck (2016) sine begreper om tankesett, vil elever med dynamisk tankesett anse feil som en
mulighet til & leere noe nytt, mens elever med statisk tankesett ser pa feil som noe a unnga og
dekke over. Boaler (2022a, s. 172) sitt sitat beskriver hvordan et barn kan fale seg av a gjare

feil og belyser derfor viktigheten av a spille videre pa feilene til barna sine:

If a child gives an answer and just hears that it is wrong, they are likely to be
disheartened, but if they hear that their thinking is correct in some ways and they
learn about the ways that it may be improved, they will gain confidence, which is

critical to math success.

Boaler (2022a) forteller at vi ma tenke over hvordan vi responderer pa feil, og at det som
regel er en logisk forklaring til hvorfor barnet gjorde feil. Kazemi og Hintz (2019) papeker
ogsa at det alltid er logikk bak barnets tankegang. Bade Boaler (2022a) og Dweck (2016)
trekker inn dynamisk tankesett som viktig i arbeid med feil, der man ma skape tanken om at
feil kan brukes til & utvikle seg videre. Kazemi og Hintz (2019) spiller videre pa dette, og
trekker inn at 4 arbeide med feil kan skape et klasserom der elevene ser pa seg selv som
matematiske tenkere. | tillegg papeker Humphreys og Parker (2015) at feil i klasserommet gir
mulighet til & se pa ideer som ellers ikke ville blitt betraktet, noe de videre sier kan veere med
a bidra til elevenes lzring. Det som trekkes frem av ulike forfattere her, gar igjen i det
lereplanen papeker om at prosess skal vektlegges fremfor lgsningen
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Til tross for at det vi na har nevnt har et lererperspektiv,
anser vi det a «laere av vare feil» til & ha overfgringsverdi til foresatte. Pa bakgrunn av det
valgte vi & vise til foresatte hvordan de kan respondere pa feil svar. Vi ga blant annet
eksempler pa sparsmal som foresatte kan stille til barnet, slik at barnet far mulighet til a

forklare hvordan det har tenkt.

3.2.4 Tips 4: La barnet ditt tenke selv

Det fjerde tipset er en kombinasjon av to av strategiene til Boaler (2022a). Strategi fem lyder:
«Nar du hjelper barnet ditt, ikke led dem gjennom arbeidet steg for steg» (Boaler, 20224, s.
189). Nar foresatte eller leerere hjelper barn, kan de ende opp med a ta «over» tenkingen til
barnet og gjgr det vanskelige i oppgaven for dem, som a finne ut hva problemet faktisk spar

etter. Dette kan vi se i sammenheng med det Brousseau (1997) definerer som topas-effekten.
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Kort fortalt forstar vi topas-effekten som at leerer endrer meningen med en oppgave, noe som
kan endre leringsmuligheten. Dette skjer ved at laereren erstatter det originale problemet med
et enklere problem gjennom a gi instrukser eller a stille spgrsmal som leder eleven til riktig
svar. Nar barnet kun gjar det enkle med en oppgave som a fullfare siste utregning, sier Boaler

(2022a) at dette ikke er hjelpsomt for barnets matematikkleering pa sikt.

Fremfor a lede barnet gjennom en oppgave, kan man benytte seg av en metode Van de Walle
et al. (2018, s. 110) presenterer. De gir tips som handler om at foresatte bgr anvende en «spgr
far man forteller-tilneerming» (ask-before-tell). Det innebarer at for foresatte begynner a
foreklare eller lede barna gjennom en oppgave, bgr de oppmuntre til at barna selv far forklare
hva de har gjort og hva de tenker (Van de Walle et al., 2018). Videre sier de at det kan veere
vanskelig for foresatte & vite hvordan man skal hjelpe nar barnet sitter fast eller har fatt feil

Svar.

Som lzrer eller foresatt er det lett a tenke at man forstar hva barna prever a si, og dermed
hopper til konklusjoner om hva de mener og «putter ord i munnene deres». P& bakgrunn av
det forteller Humphreys og Parker (2015, s. 19) at bade larere og foresatte trenger a leere og
lytte. Dette kan knyttes til det Boaler (2022a) sier om at det er lett & ta over tenkingen til
barnet nar man prgver a hjelpe. Humphreys og Parker (2015) sier at man ikke skal anta hva
barnet har gjort, men vise genuin nysgjerrighet, fordi det er slik barnet far gve seg pa a
argumentere for sine strategier. A kunne argumentere for strategier ligger innenfor
resonneringskompetanse, som er en av de matematiske kompetanseomradene Niss og

Hgjgaard (2019) tok opp som man trenger for a veere matematisk kompetent.

Strategi fem om & ikke lede barnet steg for steg, trekkes videre til strategi seks: «Oppmuntre
til tegning nar du kan». (Boaler, 2022a, s. 190). Det innebarer at voksne ikke skal ta over
tenkingen, men heller bruke andre hjelpemidler, som & oppmuntre til tegning, be om barnet
kan prgve a omformulere problemet eller bruke konkreter i arbeidet. Boaler (2022a) forteller
at bade tegning og a omformulere problemet hjelper barna med a forsta hva oppgaven faktisk

sper etter, og hvordan matematikk passer inn i oppgaven.

A tegne kan begrunnes i det tredje av fire hovedstadier som Piaget og Inhelder (2000)
beskriver i forhold til barnets kognitive utvikling, den konkret-operasjonelle perioden. Denne
perioden varer frem til 12-arsalderen og her kan logiske resonnementer kun anvendes pa

konkrete objekter som er virkelige og kan ses (Piaget & Inhelder, 1969/2000). Dette er en
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kontrast til det fjerde og siste stadiet; formal-operasjonelle, der barnet er i stand til &
resonnere logisk og abstrakt. Ettersom aldersgruppen til klassen vi bruker treffer det konkret-
operasjonelle stadiet, begrunner det i stor grad hvorfor det er viktig a bruke tegninger og
konkrete objekter i arbeid med matematikk. Om et barn ikke klarer & veere med pa et logisk,
abstrakt resonnement, kan det handle om at barnet ikke er kognitivt utviklet og derfor ikke i
stand til det, ikke at barnet mangler ferdigheter.

Brousseau (1997) beskriver topas-effekten som at leerer gdelegger leringsmuligheten til
barnet ved at leerer forenkler problemet. Dette kan vi se i sammenheng med det Boaler
(2022a) sier om at voksne ikke bar ta «over» tenkingen til barnet ved a lede de gjennom
oppgaven steg for steg. Humphreys og Parker (2015) spiller videre pa denne tanken, og
anbefaler at man bgr vare forsiktig med a hoppe til konklusjoner om hva barna tenker og
praver a si. De forteller at det er viktig a ta seg tid til & lytte pa hva barna faktisk deler, slik at
man ikke «legger ord i munnene pa dem», men heller gir dem mulighet til & argumentere for
sine strategier. Van de Walle et al. (2018) gir et alternativ for a unnga og ta «over» tenkingen,
og det er a anvende en «ask-before-tell» metode. | denne metoden forsgker man a fa barna til
a forklare hva de har gjort og hvorfor de har gjort det, far man selv forklarer. Boaler (2022a)
foreslar et annet alternativ, at man kan oppmuntre barn til for eksempel a tegne. Det a tegne
og konkretisere oppgaver stattes av det Piaget og Inhelder (2000) sier om barn sin kognitive
utvikling, og dette var et poeng som ble tatt opp pa mattekvelden. Vi tipset foresatte om & «la
barnet tenke selv» ved a foresla at de kunne stille sparsmal og bruke tegning, fremfor a lede

barnet steg for steg.

3.2.5 Tips 5: Still hvorfor-spgrsmal

Vart siste tips handler om & oppfordre foresatte til & stille sparsmal. A stille sparsmél til barna
har blitt nevnt tidligere, da det er en méate & bruke noen av de andre tipsene pa. Boaler (20224,
s. 171) trekker frem at i utforskning av matematiske ideer er det alltid en god idé a stille
mange spersmal. Hun sier at i ung alder vil et barn like a svare pa spersmal, samtidig som det
hjelper a utvikle et matematisk tankesett. Boaler (2022a) sier videre at et godt spgrsmal er et
spgrsmal som gir deg tilgang til barnets matematiske tanker. Eksempler som Boaler (20224, s.
172) trekker frem er: «hva tror du at du skal gjare her?», «hvorfor tror du det?» og «hvordan
fikk du det svaret?» Dette er konkrete eksempler pa spgrsmal som vi anbefalte foresatte a
bruke.
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En utfordring med a stille spgrsmal som Boaler (202243, s. 172) tar opp, er at barn som ikke er
vant til a fa sparsmal underveis i arbeid, vil tro at de gjar noe feil nar de far et sparsmal som
«hvorfor har du gjort det?» En konsekvens er at disse barna raskt kan endre svaret. Om man
fortsetter a stille hvorfor-spgrsmal sa vil barna etter hvert kunne bli mer vant til spgrsmal hvor
det stilles krav til & matte begrunne tankegangen sin. Boaler (20224, s. 173) trekker ogsa frem
et poeng om 4 aldri stille sparsmal man som laerer vet svaret pa. Et sparsmal som ikke er
apent eller opptrer spgrrende, kaller Gadamer (2007, s. 345) for et skinnspgrsmal. Boaler
(2022a) mener at hun alltid spar om elevens matematiske fremgangsmate og argumentasjon,
og det er noe man ikke kan vite uten a sparre. Dette er sveert verdifullt fordi det gir tilgang til
elevens utvikling av matematiske ideer. Nar et spgrsmal innebarer at svaret ikke er
forhandsbestemt, og spersmalet kan oppleves verdt a bli spurt om, sier Gadamer (2007, s.

345) at sparsmalet er sparrende og apent, som en motsetning til et skinnspgrsmal.

Schoenfeld (1992) gjorde et forsgk der han kun stilte tre ulike sparsmal i matematikktimene
hans, og de spgrsmalene forventet han at alle elevene kunne svare pa. Disse tre spgrsmalene
var: «hva gjer du na?», «hvorfor gjer du det?» og «hvordan hjelper det deg?» (Schoenfeld,
1992, s. 24). Studiens resultat var at elevene hadde svarene pa disse tre spgrsmalene far laerer
hadde stilt spgrsmalet. Han papekte at tidsmessig krever det opptil et semester for at en slik
endring skal bli en vane. Om en laerer ofte gir hint og gjer oppgavene enklere, blir elevene
vant til at de far denne hjelpen. Stiller leerer derimot hvorfor-spgrsmal, kan dette fare til at
elever tenker over begrunnelse og argumentasjon pa eget initiativ, uten a bli spurt om det
(Schoenfeld, 1992). Dette eksemplet haper vi vil vaere med a belyse viktigheten til foresatte
av a vere bevisst over hvilke spgrsmal man stiller og hvordan det kan pavirke barna sin

tankegang.

Gaspard og Gainsburg (2019) gjorde en studie av hvilke typer spgrsmal fire ulike
matematikklerere stilte elevene i klasseromsdiskusjoner. De undersgkte hvor mange sparsmal
som var henholdsvis forutsigbare og uforutsigbare. Forutsigbare spgrsmal defineres som
spgrsmal der man kan forutsi svaret, altsa sparsmal som gnsker a fa frem etablert kunnskap
som for eksempel en formel, en definisjon eller en prosess (Gaspard & Gainsburg, 2019).
Denne definisjon kan sammenlignes til skinnspgrsmal som Gadamer (2007) tok for seg,
ettersom begge typer sparsmal er noe lerer vet svaret pa far lereren stiller sparsmalet. Til
motsetning definerer Gaspard og Gainsburg (2019) uforutsigbare spgrsmal som spgrsmal der
man ikke kan forutsi svarene, altsa spgrsmal der svarene bygger pa begrunnelser, forklaringer

og tanker. Gadamer (2007) beskrev at sparsmal ma veere spgrrende. Bade uforutsigbare
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spgrsmal og spgrsmal som er spgrrende har til felles at de som sper ikke vet svaret far de
stiller sparsmalet. Resultatet viser at mengden uforutsigbare sparsmal gikk ned, og at leererne
opplevde negativ respons fra elevene da de stilte uforutsigbare spgrsmal (Gaspard &
Gainsburg, 2019). For eksempel er sitat fra en leerer: «when | ask students «why?» they freak
out and think they re wrong» (Gaspard & Gainsburg, 2019, s. 569). Dette pekte Boaler
(2022a) ogsa pa, at barn tror de svarer feil nar man sper de om begrunnelse, sa fremst de ikke

er vant til det fra far.

Gaspard og Gainsburg (2019) sin studie viser at a stille hvorfor-spgrsmal kan veere krevende.
Det kan hjelpe a veere forberedt pa at man sannsynligvis kan fa negativ respons fra barnet sitt.
Dette er noe ogsa Boaler (2022a) trekker frem som en utfordring med a stille hvorfor-
spgrsmal. Samtidig ser vi gjennom Schoenfeld (1992) sin studie, at ved & ikke gi opp, kan
man etter hvert vaere med pa  pavirke det matematiske tankesettet til barnet. Pa mattekvelden
opplyste vi om at det 4 stille hvorfor-spgrsmal kan mgte negativ respons i starten. |
sammenheng trakk vi frem studien til Schoenfeld (1992) for & bevisstgjere foresatte over

pavirkningskraften de har pa barnets tankegang gjennom hvilke typer spgrsmal de stiller.

3.3 Del 3: Problemlgsningsoppgave

Pa mattekvelden gjennomfarte vi til slutt en praktisk problemlgsningsoppgave med foresatte.
Van de Walle et al. (2018, s. 107) foreslar en matematikk orienterings-workshop for a
aktivisere foresatte og skape sammenheng mellom hvordan matematikk laeres pa skolen og
hvordan foresatte hjelper hjemme. De forteller at gjennom en slik kveld har foresatte mulighet
til & lzere hvordan man er effektive problemlgsere, gi opplaering i tema som skal gjennomgas
det kommende aret, samt gi foresatte mulighet til & oppleve hva det betyr & jobbe med
matematikk slik barna deres gjer. Dewey (2008) vektlegger at det er viktig med erfaringer for
egen lering. Vi gnsket & gjennomfare en praktisk del pa mattekvelden pa bakgrunn av de
fordelene Van de Walle et al. (2018) og Dewey (2008) trekker frem.

Da foresatte skulle gjennomfgre problemlgsningsoppgaven ville vi fgrst gi dem en metode for
hvordan man kan arbeide seg gjennom en slik oppgave. Derfor presenterte vi Pélya (2014)
sine fire steg for problemlgsning. De fire stegene handler om a: 1) Forsta problemet, 2) Lage
en plan, 3) Gjennomfgare planen og 4) Vurdere lgsningen (var oversettelse). Foresatte ble
fortalt kort om stegene, og gitt noen stikkord under hvert steg, som at a forsta problemet
handler om a stille seg selv spgrsmal som «hva vet vi?» og «hvor skal vi?» (Pélya, 2014).

Foresatte ble vist denne strategien for a kunne ha noe & statte seg pa i oppgavelgsning. Pa
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denne maten hadde de ogsa mulighet, i tillegg til tipsene, erfaringer med en strategi som de
kunne bruke for & statte barnet sitt i leksearbeid.

3.4 Ukas gate

I tillegg til annen matematikklekse som barna til informantene hadde, fikk de utdelt ukas gate
pa papir som en ukelekse. Boaler (202243, s. 169) trekker frem puzzles (vi oversetter det til
gater) som en verdifull mate & oppmuntre til matematisk tenkning. Hun trekker frem et viktig
poeng om at foresatte ikke trenger a veere professor i matematikk, de trenger kun
engasjement. Malet med ukas gate er a skape en leksesituasjon hvor foresatte kan bruke
tipsene pa barna sine. Et eksempel pa en gate foresatte og barn fikk utdelt, hentet vi fra Boaler
(2022a, s. 170) der gaten lyder slik (var oversettelse): «Gata om to bgtter: Du har en bgtte pa
5 liter og en bgtte pa 3 liter og ubegrenset tilgang pa vann. Hvordan kan du male opp presist 4
liter vann ved bruk av de to bgttene?» De andre seks gatene (se Vedlegg 9 til Vedlegg 14) er

hentet fra nettsiden nationalnumeracy.org.uk (National Numeracy, 2021).

| arbeid med gater ma barn skape mening av en situasjon, bruke former og tall til & lgse
problemer, samt tenke logisk, som er elementare mater a jobbe matematisk pa (Boaler,
2022a, s. 171). Ser vi dette i sammenheng med lzreplanen, sa ser vi at kjerneelementene i
matematikk legger til rette for nettopp ferdigheter som problemlgsning og resonnering
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Gater som legger til rette for utvikling av matematiske
ferdigheter som argumentasjon, resonnering, logisk tenkning og problemlgsning kan vi ogsa
knytte til kompetansebegrepet til Niss og Hgjgaard (2019). Altsa kan gater veere med pa a

bygge opp matematisk kompetanse.

Ukas gate tok form med bakgrunn av at den skal gjennomfares hjemme slik Cooper et al.
(2006) definerte lekser. Vi har forsgkt a ha et niva pa leksene som skal gi store muligheter for
a fgle mestring, noe Nordahl (2012) trakk frem i sin definisjon av lekser. Samtidig gnsket vi a
gjennomfare en oppgave der barnet ma preve og feile, samt forsta hva den gjer for & mestre
leksene, noe Liljedahl (2021) papekte da han valgte a bruke begrepet «check-your-

understanding questions» for lekser.
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4 Metode

Metodekapitlet er en systematisk redegjarelse over valgene vare for a besvare
problemstillingen: Hvordan kan lerere veilede foresatte i hvordan de hjelper barna sine med
matematikklekser? Malet er a veere transparent for leseren ved a grundig forklare hvordan
forskningen er gjennomfart. | metodekapitlet vil det farst redegjares for studiens
vitenskapsteoretiske stasted, og deretter forskningsdesignet. Det vil beskrives hvordan
utvalget av informanter foregikk, samt innsamling av data. Deretter presenteres

analysemetoden. Avslutningsvis diskuteres validitet og reliabilitet, samt etiske betraktninger.

4.1 Vitenskapsteoretisk stasted

Vart utgangspunkt er at kunnskap blir til i samhandling med andre. Samhandling er
elementeert i skolen, og er noe som skjer mellom alle ledd, for eksempel lerer-elev, lerer-
foresatt og foresatt-elev. Et syn pa kunnskap der man mener kunnskap er en konstruksjon av
forstaelse og mening og formes i magte mellom mennesker i sosial samhandling, defineres
som et sosialkonstruktivistisk (Postholm, 2010, s. 21). Spraket og maten vi kommuniserer
med hverandre pa, er av grunnleggende betydning for hvordan vi konstruerer virkeligheten
med et sosialkonstruktivistisk utgangspunkt (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 205). | etterkant
av mattekvelden gnsket vi a fa frem foresatte sine tanker og opplevelser av den. Denne
oppgaven vil ta utgangspunkt fra et sosialkonstruktivistisk stasted. Pa bakgrunn av det vil
foresatte sine tanker og opplevelser kun veere tilgjengelig gjennom konstruksjon i sosial

samhandling, noe vi ma ta hensyn til i valg av metode for & kunne svare pa problemstilling.
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4.2 Forskningsdesign
For a velge forskningsdesign tok vi utgangspunkt i tabellen fra Bakker (med egne

oversettelser):

Tabell 1: Naturlig vs. intervensjon og apen vs. lukket forskningstilnaerminger (Bakker, 2018, s. 10)

Naturlig kontekst Intervensjon (ikke naturlig
kontekst)
Lukket tilngerming Survey: Spgrreundersgkelse | Eksperiment (RCT)

med lukket spgrsmal

Apen tilneerming Survey: Intervju med apne Aksjonsforskning

spagrsmal
Designforskning

Etnografisk

Tabell 1 skiller mellom & forske i en naturlig kontekst eller gjennom en intervensjon. Naturlig
kontekst-studier analyserer hvordan lzering foregar uten pavirkning av forsker (Bakker, 2018,
s. 10). Dette kan skje eksempelvis i et klasserom, en undervisningsgkt eller lignende, der man
observerer hvordan noe er. En intervensjon griper inn i en naturlig setting og pavirker med
vilje et forhold eller en undervisning, begrunnet med en teoretisk idé (Bakker, 2018, s. 10). Et
eksempel pa en intervensjon kan vare at man selv eller en forsker gar inn i en klasse og tester
ut en ny undervisningsmetode. Vi gikk inn i en naturlig setting og pavirket et forhold,

gjennom mattekvelden som intervensjon. Det gjar at vi plasseres i hgyre kolonne i Tabell 1.

Videre skiller Bakker (2018) mellom en lukket og en apen tilneerming. | en lukket tilneerming
sier han at man har kontroll pa variablene, altsd man har begrenset andre pavirkningsfaktorer.
Et eksempel pa en lukket tilnerming kan vare en spgrreundersgkelse med forhandsbestemte
svaralternativ. | en apen tilneerming derimot, kan man ikke kontrollere alle variablene.
Tilsvarende eksempel kan da vere en spgrreundersgkelse med apne spgrsmal der informant
selv skriver svarene. Ettersom vi forsker pa blant annet lekser som foregar i hjemmene til
deltakerne, er det situasjoner vi har lite kontroll pa. Vi kan for eksempel ikke vite hva de

faktisk har gjort hjemme, som er en av grunnene til at vi havner pa en apen tilngerming. Med
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kombinasjon intervensjon og apen tilnerming, havner vi nede til hgyre i Tabell 1, som da vil

si at valget star mellom designforskning og aksjonsforskning.

Bade designforskning og aksjonsforskning har hensikt om a lgse et spesifikt
utdanningsproblem. Mye utdanningsforskning beskriver eller evaluerer utdanning slik det for
gyeblikket er (Bakker, 2018, s. 3). Han sier videre at designforskning handler om utdanning
slik det kan veere, eventuelt hvordan utdanningen burde veert. Han trekker frem at
designforskning skal vare teoretisk- og forskningshasert, og at man kommer utenfra for a
gjennomfare studien. Creswell og Guetterman (2021, s. 639) sier at aksjonsforskning handler
om a endre praksis basert pa en idé du selv som lerer tror kan vaere med pa a forbedre noe i
din egen undervisningspraksis. Om vi hadde gjennomfart studien i egen klasse basert pa en
idé om hva som kunne forbedret undervisningspraksisen, hadde vi brukt aksjonsforskning.
Det er ikke tilfelle for oss. Ettersom vi istedenfor kommer utenfra og gjennomfarer en studie

som er teoretisk begrunnet, argumenterer det for at vi bruker designforskning.

4.3 Utvalg

Cohen et al. (2018, s. 202) trekker frem faktorer nar det gjelder kriterier til utvalg av
informanter, som; utvalgsstrategi, utvalgssterrelse, representativiteten, type forskning som
foretas og tilgjengelighet. Vi vil videre trekke frem disse kriteriene tilknyttet vart prosjekt.
Bade Cohen et al. (2018) og Gleiss og Saether (2021) skiller mellom to ulike
utvalgsstrategier; sannsynlighetsutvalg og ikke-sannsynlighetsutvalg. Sannsynlighetsutvalg er
en utvalgsstrategi der man tar utgangspunkt i en stgrre populasjon og velger ut enhetene
tilfeldig, der alle enhetene har like stor sannsynlighet for & bli valgt (Gleiss & Sather, 2021, s.
38). Dette brukes nar malet er & generalisere fra utvalg til populasjon. Ikke-
sannsynlighetsutvalg er en utvalgsstrategi der enhetene ikke er tilfeldig utvalgt, som gjer at
det heller ikke vil vaere mulig & generalisere fra utvalg til en stgrre populasjon (Gleiss &
Sether, 2021, s. 39). Vi har benyttet oss av utvalgsstrategien ikke-sannsynlighetsutvalg
ettersom forskning skal vere frivillig. Vi endte opp med fa informanter, slik at alle som var
tilgjengelig ble brukt for & samle inn data. Cohen et al. (2018) trekker frem hvilken type
forskning som foretas som et kriterium til utvalg. Denne masteren er av kvalitativ art, noe som
vil si at generalisering ikke er mulig pa lik linje som i kvantitativ forsking, ergo er ikke
representativitet og utvalgssterrelse like sentralt for oss. Disse kriteriene har vi derfor lagt
mindre vekt pa i utvalget. Det var utfordrende a fa tak i informanter. Dette gjorde at kriteriet

om tilgjengelighet ble hensiktsmessig a vektlegge.
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Under ikke-sannsynlighetsutvalg finner vi blant annet tilgjengelighetsutvalg.
Tilgjengelighetsutvalg er et utvalg der man velger deltakere fordi de er villig og har mulighet
til & veere informanter (Creswell & Guetterman, 2021, s. 173). Christoffersen og Johannessen
(2012, s. 53-54) sier at det a fa tilgang til informanter kan vaere en utfordring og kreve bade
tid og talmodighet. Vi gnsket deltakere som ville delta fordi forskning skal veere frivillig. Vi
sendte e-post til elleve ulike rektorer pa skoler i bade by og distrikt. Grunnen til at vi sendte ut
flere e-poster var et forsgk pa a gke sannsynligheten for a finne en skole som gnsket a delta.
Vi fikk svar fra seks av elleve skoler, der flere rektorer var positiv til prosjektet, men der bare
én av skolene hadde lzerere som gnsket a delta. Disse leererne sa seg villig og hadde mulighet
til & veere informanter. Dermed kan vi si at i prosessen med a finne en skole som ville

samarbeide med oss, ble det brukt tilgjengelighetsutvalg.

Da vi hadde fatt tak i lzerere med en klasse pa en skole som gnsket a delta, ble neste steg a
invitere foresatte til a delta i prosjektet. Utvalget av foresatte til dette prosjektet ble basert pa
selvseleksjon, ettersom det skal veere frivillig @ mgte opp og delta i et forskningsprosjekt.
Utvalg ved selvseleksjon skjer nar informantene far informasjon om prosjektet, og der
personene som selv melder seg frivillig, deltar i studien (Grgnmo, 2016). Han forteller videre
at denne utvalgsmetoden farer til lite kontroll over hvem som blir med i utvalget, og hvem
som ikke velger a delta. Vi endte opp med 15 foresatte som samtykket. Det var 13 av disse

foresatte som mgtte opp pa mattekvelden vi gjennomfarte i slutten av oktober 2023.

4.4 Datainnsamling
| dette delkapitlet vil gjennomfaringen av mattekvelden beskrives farst, ettersom den bestar
av metodiske valg innenfor planlegging, gjennomfaring og praktiske forhold.

Datainnsamlingsmetoden er intervju, som videre vil redegjares for.

4.4.1 Mattekvelden

Som presentert i delkapittel 3.2, endte vi opp med fem teoribaserte tips som ble formidlet pa
mattekvelden. | forkant av mattekvelden hadde vi en gjennomgang av tips og teorigrunnlaget
med veileder. Her forklarte vi hvilken teori vi hadde brukt, hvorfor den var relevant og
hvordan vi skulle videreformidle dette til foresatte. I tillegg gjennomfarte vi en
pravefremfaring for to medstudenter. Der fikk vi tilbakemeldinger pa innholdet, samt
elementer vi kunne utelate fra presentasjonen. Malet med prgvefremfaringen var a fa
tilbakemelding om det vi sa var troverdig, uten a referere underveis til kildene vi baserte

presentasjonen pa.
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Mattekvelden delte vi inn i tre deler. Den farste delen varte i 15-20 minutter. Der presenterte
vi kort om forskningsprosjektet vart, hva vi skulle gjgre og ga en paminnelse om at
deltakelsen er frivillig. Vi vektla ogsd hva matematikk er i skolen i dag, basert pa leereplanen.
| den andre delen presenterte vi de fem tipsene gjennom praktiske eksempler pa hvordan man
kan bruke tipsene. Det var en PowerPoint-slide mellom tipsene, der vi stilte
refleksjonsspgrsmal til foresatte slik at de skulle fa mulighet til & stoppe opp og tenke over
innholdet. Del to varte i 45 minutter. Den siste delen var en problemlgsningsoppgave (se
Vedlegg 5Vedlegg 5) som de foresatte skulle gjennomfgre. Malet med denne delen var a gi
foresatte mulighet til a tenke over tipsene i arbeid med en matematikkoppgave, samt fa en
opplevelse av a jobbe med en oppgave uten en bestemt fremgangsmate, slik barn ifglge

lereplanen skal gjare pa skolen.

Pa slutten av kvelden sendte vi med foresatte hjem to ressursark (Vedlegg 6 og Vedlegg 7)
som de kunne statte seg pa. Ressursarkene oppsummerte de fem tipsene vi presenterte i
tillegg til praktiske eksempler pa matematikk i hverdagen. Vi stettet ogsa foresatte de farste
ukene, ved a sende ukentlige e-poster om ukas gate. Her fortalte vi kort om hvordan de kunne
bruke tipsene den gitte uken. Vi ga eksempler for hvert av tipsene, pa samme mate som vi
gjorde pa mattekvelden, rettet mot den spesifikke ukas gate. Formalet med e-postene var a gi
ekstra stgtte og trygghet til foresatte nar de skulle ta i bruk tipsene.

Vi gjennomfarte én mattekveld. Dette gjorde vi i hovedsak av to grunner. Den ene grunnen er
at vi tenkte det ville veere lettere for foresatte & takke ja til deltakelse, dersom de kun matte
bruke én ettermiddag pa dette opplegget. @nsket var at alle foresatte skulle ha mulighet til a
delta. Den andre grunnen til at vi gjennomfgrte én mattekveld, var med utgangspunkt i at
dette skal veere gjennomfarbart for leerere for a stette foresatte i en ellers hektisk
arbeidshverdag. Dette bade med tanke pa laererens tidsressurser, og skolen sin mulighet til &

gi eventuell gkonomisk kompensasjon til lzerer for arbeid utenfor arbeidstid.

4.4.2 Intervju

Vi har plassert oss innenfor et sosialkonstruktivistisk vitenskapsteoretisk stasted. For a svare
pa problemstillingen trengte vi at foresatte uttrykte sine individuelle opplevelser av
mattekvelden og tipsene. Derfor brukte vi intervju som metode, ettersom kunnskapen som
oppstar fra et intervju kan gi innsikt i foresatte sine opplevelser og erfaringer av
mattekvelden, samt hvordan de opplevde a bruke tipsene i leksesituasjoner med barnet sitt.
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Det er utfordrende for oss a kunne observere hva som skjer hjemme hos informantene.
Creswell og Guetterman (2021, s. 252) trekker frem at en fordel ved bruk av intervju, er at
man kan fa nyttig informasjon pa omrader man ikke kan observere. Et kvalitativt intervju
skjer nar en forsker stiller en eller flere deltakere generelle, apne sparsmal og registrere
svarene deres (Creswell & Guetterman, 2021, s. 251). Intervju i kvalitativ forskning kan gi
innsikt i hva, hvordan og hvorfor (Svenkerud, 2021, s. 91). Creswell og Guetterman (2021, s.
252) sier at ved bruk av intervju har man stgrre kontroll over hvilken informasjon man far.
Altsa at man kan kontrollere informasjon man far ut ifra hva man trenger for a besvare
problemstillingen. Da malet er & svare pa om mattekvelden fungerte som statte for foresatte,

trenger vi informantenes erfaringer om hva som har/ikke har fungert og eventuelt hvorfor.

Gleiss og Seether (2021, s. 79) skiller mellom tre former for intervju; strukturert,
semistrukturert og ustrukturert. | semistrukturert intervju formulerer man spgrsmal pa
forhand, men hvor rekkefglgen, hvilke sparsmal som stilles og maten sparsmalene stilles pa,
kan variere fra intervju til intervju (Gleiss & Seether, 2021, s. 80). Semistrukturerte intervju
far med seg fordeler fra bade ustrukturert- og strukturert intervju. Fordeler med ustrukturert
intervju er at man kan stille oppfalgingsspgrsmal, samt fglge uventede opplysninger som
informanten kan komme med (Gleiss & Seether, 2021, s. 79-80). De sier videre at ved bruk av
strukturerte intervju kan man sammenligne intervjuene mellom ulike informanter. Pa
bakgrunn av at vi gnsket a kunne stille oppfelgingssparsmal, og fordi vi gnsket & ha mulighet

til & sammenligne intervjuene, benyttet vi oss av semistrukturert intervju.

I intervju i kvalitativ forskning stiller forsker pne spgrsmal, slik at deltakere pa best mulig
mate kan gi uttrykk for sine erfaringer, uten a vaere begrenset av forskerens perspektiver eller
tidligere forskningsresultater (Creswell & Guetterman, 2021, s. 252; Thagaard, 2018, s. 97). |
arbeid med intervjuguiden var det derfor viktig & jobbe med spgrsmalene slik at de ble apne,
og ikke opplevdes ledende for informanten. | forkant av intervjuet lagde vi to intervjuguider
med sparsmal i bestemt rekkefglge. Den ene sendte vi ut til informantene i forbindelse med
invitasjon til intervjuet (Vedlegg 3). Den andre guiden var til oss selv, og den inneholdt i
tillegg mulige oppfalgingsspgrsmal ut ifra hva informanten svarte (Vedlegg 4). |
gjennomfarelsene av intervjuene ble sparsmalene stilt i ulik rekkefglge, alt etter hvor
informanten ledet samtalen. Thagaard (2018, s. 97) forteller at man bagr kombinere generelle
og konkrete spgrsmal, slik at man far mulighet til 4 forsta informantenes vurderinger og
meninger basert pa deres konkrete erfaringer. Dette har vi forsgkt a gjere ved a stille generelle

spgrsmal, for eksempel «hva er dine tanker om ukas gate som matematikklekse?», kombinert
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med konkrete sparsmal, som «kan du fortelle om en gang du brukte et eller flere av tipsene
nar du hjalp barnet ditt med matematikklekser, og det gikk bra/darlig?» Sparsmalene i
intervjuguiden sa vi pa som sveert viktig og en avgjgrende faktor for hva datamaterialet kunne
danne grunnlag for. Vi valgte derfor a ga gjennom spgrsmalsformuleringene med veileder, der
veileder fikk komme med innspill pA om spgrsmalene opplevdes apne eller ledende. Denne
veiledningen farte til at ordlyden i noen av spgrsmalene ble forbedret som et forsgk pa a

unnga misforstaelser eller lede informanten.

Thagaard (2018, s. 99) papeker at et overordnet mal for intervjusituasjonen er a skape en
tillitsfull og fortrolig atmosfere. Videre forteller hun at forsker ma etablere god kontakt med
informanten slik at de feler seg trygg til & dele informasjon om temaene man gnsker kunnskap
om. Vi hadde allerede hilst pa vare informanter pa mattekvelden. Likevel mgtte vi hver
informant i dera, handhilste og smapratet mens vi viste vei til mgterommet. Disse tiltakene

var enkle grep for & bygge opp god kontakt med informantene.

| intervjusituasjonen vurderte vi bade lydopptak og videopptak som mulige hjelpemidler for &
registrere data. Thagaard (2018, s. 111-112) trekker frem at en fordel med lydopptak er at
man far opptak av svarene pa spgrsmalene, samtidig som man kan registrere hvordan
vedkommende engasjerer seg, eventuelt ngler med a svare eller tar pauser i lgpet av
intervjuet. Dalland og Halland (2021, s. 265) trekker frem at en fordel med videopptak er at
det registrerer den nonverbale kommunikasjonen, i tillegg til lyd. For eksempel nar en
informant peker pa noe pa bordet, sa registrere videopptaket hva de pekte pa, mens
lydopptaket bare vil fa med seg at informanten referer til «den der». | vurderingen av hvordan
vi skulle registrere informasjon fra intervjuet, ansa vi lydopptak som tilstrekkelig ettersom vi
satt av tid mellom hvert intervju for & kunne notere nonverbal kommunikasjon. For eksempel
sa en informant «den gaten der gikk bra», samtidig som den pekte pa en spesifikk gate som 1a
pa bordet foran seg. Her noterte vi ned i etterkant hvilken gate informanten mente med «den
gaten der». Det var kun slik nonverbal kommunikasjon som eksempelet viser vi hadde behov
for & notere ned. Vi kunne ogsa fatt dette med om vi hadde benyttet videopptak, men

videopptak kan oppleves mindre anonymt, og derfor gnsket vi ikke & benytte oss av det.

Vi begge har utfert fa intervju tidligere, og ensket derfor a gjare tiltak for a forberede oss pa
hvordan man skaper en god intervjusituasjon. Thagaard (2018, s. 94) forteller at forskerens
kvalifikasjoner kan ses pa som en kombinasjon av faglige ferdigheter og praksis. Hun

forteller videre at «vi kan lare a formulere gode sparsmal, men hvordan vi etablerer god
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kontakt, gir rom for pauser, lytter til intervjupersoner og reflekterer over hvilke spgrsmal vi
kan stille, er avhengig av den tause kunnskapen som vi erverver gjennom praksis». Tiltak for
a fa gvelse gjennom praksis i det Thagaard (2018) beskriver som taus kunnskap, var derfor a
utfare preveintervju pa kjeerester og hverandre. | prgveintervjuene pa hverandre hadde vi hver
var rolle; den ene skulle veere et intervjuobjekt som svarer utfyllende, og den andre skulle
veere et intervjuobjekt som var tilbakeholdende pa informasjon. Vi tok lydopptak av
praveintervjuene og lyttet pa de, fordi Thagaard (2018, s. 94) papeker at vi kan leere mye av a
lytte til opptak av intervjuer som vi har gjennomfart. Praveintervjuene med ulik rolle
opplevde vi som spesielt nyttig. For eksempel opplevde vi at det var lettere & minnes et
konkret eksempel pa en leksesituasjon der man brukte tipsene etter at man hadde snakket om
hva man tenker om tipsene og om de har fungert eller ikke. Derfor byttet vi plass pa

rekkefglgen pa disse spgrsmalene i intervjuguiden.

Vi gnsket a fa frem foresatte sine personlige opplevelser, holdninger og oppfatninger. Derfor
ble det hensiktsmessig & bruke individuelt intervju som metode, ettersom Gleiss og Sather
(2021) sier at individuelle intervju er den mest velegnede metoden nar man er opptatt av
hvilke holdninger og oppfatninger individene sitter med. I tillegg hadde vi et lavt antall
informanter & intervjue, derfor var det overkommelig i et tidsperspektiv a intervjue hver
enkelt informant individuelt. I samtykkeskjema (se Vedlegg 2) kunne foresatte krysse av
samtykke til deltakelse pa mattekvelden og/eller samtykke til deltakelse pa intervju. Vi fikk
svar pa totalt 15 samtykkeskjema. Det var atte av disse som bade deltok pa mattekvelden og
samtykket til a stille pa intervju. Det var seks av atte som hadde anledning til & delta pa
intervju pa samme dag. Gleiss og Seether (2021, s. 89-90) trekker frem at interaksjonen
mellom forsker og informant pavirkes av hvor og nar intervjuet gjennomfares. Vi ga derfor
alle informantene mulighet til & gjennomfare intervjuet hjemme, pa jobb eller pa skolen. Alle

seks ble intervjuet pa skolen etter eget gnske.

4.5 Analysemetode

| analyseprosessen av datamaterialet benyttet vi oss av tematisk analyse. Braun og Clarke
(2022, s. 237) forteller at det i hovedsak finnes tre typer tematisk analyse; kode palitelighet
tematisk analyse, kodebok tematisk analyse og refleksiv tematisk analyse. En kode
palitelighet tematisk analyse betyr at man driver deduktiv koding, altsa koding ved hjelp av et
verktgy som en kodebok eller et rammeverk (Braun & Clarke, 2022, s. 237). Deduktiv koding
innebarer & utvikle kategorier fra etablerte teorier, kunnskaper og/eller forskningsfelt
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(Bakken & Andersson-Bakken, 2021, s. 312). Kodebok tematisk analyse derimot, sentrerer
seg rundt a utvikle en type kodebok eller rammeverk i forkant eller underveis i
kodingsprosessen, og bruke dette som et verktgy for & guide videre koding eller kartlegging
av kodene (Braun & Clarke, 2022, s. 242). Braun og Clarke (2022, s. 5) forklarer refleksiv
tematisk analyse som en i hovedsak induktiv metode, der et viktig poeng ligger i at man som
forsker er kritisk til det man gjer, hvordan og hvorfor man gjer det, og hvordan det pavirker
forskningen. I induktiv metode utvikles kategoriene ut ifra tekstmaterialet som skal analyseres
(Bakken & Andersson-Bakken, 2021, s. 313). Vi brukte en induktiv tilnerming til
analyseprosessen, ettersom vi utviklet kategoriene fra vart datamateriale, og ikke et teoretisk
rammeverk. | tillegg ensket vi a ha et kritisk forhold til hva vi gjorde og hvordan det pavirket
forskningen. Vi er innforstatt med at var refleksivitet vil kunne pavirke studien. Basert pa
refleksivitet og at vi brukte induktiv tilneerming, ble det hensiktsmessig & bruke refleksiv

tematisk analyse.

4.5.1 Refleksiv tematisk analyse
Refleksiv tematisk analyse beskriver Braun og Clarke (2022) som en analytisk prosess i seks
faser. | farste omgang vil fasene kort forklares hver for seg, og etterfalges med hvordan

fasene er brukt i denne masterens analysearbeid for 8 komme frem til funnene.

Fase 1: a gjare seg kjent med data, forklarer Braun og Clarke (2022, s. 42-43) gjennom tre
praksiser. Farst skal man utvikle dyp og intim kunnskap om datasettet sitt. Videre forteller de
at man skal veere kritisk til informasjonen som data, og fortsette a bli kjent med data ved &
aktivt lytte og lese den. Den tredje praksisen handler om & notere tanker relatert til datasettet
(Braun & Clarke, 2022, s. 43). Notere tanker kan man gjgre under alle tre praksisene som

ligger under fase 1.

Fase 2: koding er fasen der man begynner a kode datasettet. Her trekker Braun og Clarke
(2022, s. 55-58) frem ulike tilnerminger til koding; at kodingen kan vare mer induktiv eller
deduktiv, og mer semantisk eller latent. Semantiske koder opererer pa et overfladisk niva og
fanger de eksplisitte uttrykte meningene som informantene kommer med (Braun & Clarke,
2022, s. 57-58). De forklarer videre at latente koder opererer pa et dypere, mer implisitt
meningsniva, som gjerne kan veere abstrakt fra det som er uttalt i datasettet. Videre poengterer
de viktigheten av at kodene verken ma veere for spesifikke eller for vide. De forteller at det &
kode er en prosess som skijer i flere runder, og som kan gjennomfares pa flere forskjellige

mater, for eksempel pa papir, i Word eller i NVivo.
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Fase 3: generering av innledende tema er der man starter a analysere og prever a se etter
megnster i datasettet (Braun & Clarke, 2022, s. 78). Her bruker man kodene fra fase 2 og
forsgker a skape kontekst mellom kodene. Braun og Clarke (2022, s. 84-85) forteller at noe av
det viktigste i denne fasen er a tenke over om temaet gir mening, om det har en sentral idé og
at denne ideen har klare grenser. De forteller videre at man fortsatt er i en prosess, som betyr
at alle koder og tema som oppstar i denne fasen ikke er endelige, og ma regnes med 4 videre
revideres (Braun & Clarke, 2022, s. 88-89).

Fase 4: utvikling og revidering av tema. Her fortsetter man prosessen med a utvikle tema til &
ha en sentral idé og klare grenser (Braun & Clarke, 2022, s. 99). Noe av det viktigste de
trekker frem er at man gar tilbake og ser over hele datasettet i sammenheng med farsteutkastet
av temaene, for & se om temaene dekker datasettet (Braun & Clarke, 2022, s. 101). Her er det

0gsa et poeng at man ser at temaene er relevante for & svare pa problemstillingen.

Fase 5: avgrense, definere og navngi tema. Braun og Clarke (2022, s. 108) sier at denne fasen
henger tett opp mot siste fase, ettersom noe av skriveprosessen starter allerede her i fase 5. |
denne fasen setter man opp en oversikt over hvordan man gnsker a fortelle om temaene sine.
Videre trekker de frem navngivning som viktig, der man skal ha informative, konsise og

gjerne fengende tema-navn.

Fase 6: produsere analysetekst. Braun og Clarke (2022, s. 118) forteller at denne fasen
handler om & skrive analysen. Dette er en tidskrevende prosess, og malet er & ende opp med et

sisteutkast. De papeker at dette sisteutkastet bar skrives med utgangspunkt i et publikum.

4.5.2 Vare valg i analysemetoden

Braun og Clarke (2022, s. 183) forteller at med utgangspunkt i et sosialkonstruktivistisk
paradigme kan man utforske hva og hvordan virkeligheten har blitt laget (konstruert), og hva
implikasjonene av det er. De forteller at informasjonen fra informantene ikke kan trekkes ut
av dem, men konstrueres mellom informant og forsker. Nettopp dette sosialkonstruktivistiske
paradigme er studiens utgangspunkt. Det gjer at vi som forskere skal unnga a fa frem en

sannhet fra vare informanter, men heller var oppfattelse av deres virkelighet.

Da vi skulle begynne med fase 1: a gjare seg kjent med data, gjorde vi det i stor grad
underveis i transkripsjonsprosessen. Vi brukte nettskjema-appen lydopptak fra UiO til a
transkribere intervjuene. Dette gjorde at var transkripsjonsprosess i stor grad var a se over
intervjuene for a rette opp feiltranskriberte ord og setninger. Begge var til stede under alle
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intervjuene som ble gjennomfart, men transkriberte tre intervju hver. |
transkripsjonsprosessen ble intervjuene hgrt gjennom 2-3 ganger. Da alt var transkribert
riktig, herte vi gjennom alle intervjuene en siste gang og la inn kommentarer i Word pa
interessante utsagn som vi la merke til. Vi gikk s over til koding av dataene, altsa fase 2.
Braun og Clarke (2022) papeker i fase 1 at man skal utvikle dyp og intim kunnskap om
datasettet sitt. Det kan tenkes at vi gikk over til fase 2 for tidlig, i og med at vi manglet dyp og
intim kunnskap om datasettet pa dette tidspunktet. Dette kan ha pavirket innholdet i de
innledende kodene som vi kom frem til, i form av at de opptradde i stor grad pa et semantisk
niva. Likevel vil vi pasta at ved & ga gjennom intervjuene i kodingsprosessen flere ganger var
det i hovedsak her vi ble godt kjent med datamaterialet, og da fikk dypere innsikt i

informantene vare og kom frem til latente koder.

Denne kodingsprosessen gjorde vi i begynnelsen individuelt, der begge brukte programmet
NVivo til & ga gjennom alle seks intervjuene hver for seg, og kode det vi selv la merke til. Vi
startet med & bruke NVivo da vi skulle begynne a kode. | farste omgang opplevdes NVivo
vanskelig og komplisert, noe som endte opp i at vi satt med fa koder og lite innsikt i
datamateriale. Som tidligere nevnt, trekker Braun og Clarke (2022, s. 65) frem at det finnes
mange forskjellige mater a kode pa. Basert pa eksempler av hvordan man kunne kode pa
papir, bestemte vi oss for & trekke oss unna NVivo, og heller prave a printe ut alle intervjuene,

og kode dem pa papir.

Da vi kodet pa papir, forlot vi midlertidig de kodene vi hadde kommet frem til i NVivo. Selv
med et blankt utgangspunkt, kodet vi flere av de samme tingene vi fant i NVivo pa nytt pa
papir. Et eksempel pa dette er at det var tydelig i NVivo at mange av barna jobbet selvstendig
med leksene. Selv om denne koden ble etterlatt etter farste gjennomgang, kom det ogsa
tydelig frem i andre gjennomgang, og dermed ble koden tatt med videre derifra. | arbeidet
med a kode pa papir, brukte vi ogsa Word til & skrive inn kommentarer og videre utdypninger

til kodene vi lagde pa arkene.

Da vi hver for oss hadde kodet alle seks intervjuene for andre gang, satt vi oss sammen for &
se hva vi hadde kommet frem til. Braun og Clarke (2022, s. 55) trekker frem at en fordel med
a veere flere som koder er at man kan utvikle rikere og mer kompleks innsikt i datamaterialet,
for eksempel ved at man kan oppfatte datamateriale ulikt, og utfylle hverandre med elementer
som den andre ikke ser. Det som med en gang stod klart frem, var at vi hadde kodet materialet

pa to ulike mater, noe som kan ha veert med pa nettopp a utvikle mer kompleks innsikt i
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datamaterialet. Der den ene jobbet detaljert med mange ulike koder, jobbet den andre mer
overordnet med mer generelle koder. Et eksempel pa dette er at den ene hadde én kode om
«barnets leksestund». | motsetning hadde den andre hadde tre koder for & beskrive hvordan
foresatte forklarte leksestundene hjemme «barna jobbet individuelt», «barna og foresatte
jobbet sammen» og «barna jobbet farst selvstendig og hadde tilsyn i etterkant». Braun og
Clarke (2022, s. 69) trekker frem at det er vanlig i starten & ha utviklet for spesifikke koder
der man har mange som er unike, eller ha utviklet for vide og generelle koder som omfavner
for mange ulike meninger. Dette sa vi pa som et godt utgangspunkt for & kombinere kodene

slik at kodene ble presise nok, men samtidig ikke for spesifikke.

Da vi sammen forsgkte a sortere kodene pa papirform, oppdaget vi raskt at det ville bli
vanskelig & ha kontroll over alle kodene. Vi s& da en fordel i & bevege oss tilbake til & bruke
NVivo. Dette kunne vi gjare i stor grad fordi vi na felte at vi var godt kjent med
datamateriale, og vi sa pa NVivo som et bedre verktgy nar vi na skulle begynne & endre og
sortere kodene. | tillegg var det en stor fordel at NVivo nummererer antall sitat og personer
som har uttalt seg i den enkelte koden. Da alle kodene var lagt inn i NVivo, kunne vi forsgke

oss pa fase 3: generere innledende tema.

Vi begynte fase 3 ved a gruppere koder og tenke over hva de hadde til felles. Vi kom i farste
omgang frem til fem innledende tema som vi tenkte beskrev det kodene ga uttrykk for. Vi
forsgkte a plassere alle kodene innenfor disse fem temaene, men skjgnte fort at temaene ikke
inneholdt én sentral idé som knyttet de sammen, men flere ideer. For & fa én sentral idé, laget
vi underkategorier under hvert av de fem temaene. Pa dette tidspunktet hadde vi fem temaer
og 18 underkategorier. Her skjgnte vi at vi matte begynne a utvikle og revidere temaene, noe
som gjorde at vi na befant oss i fase 4. Sammen med veileder innsa vi at de fem temaene vi
hadde kommet frem til, passet bedre som diskusjonsoverskrifter. Samtidig kunne det som
tidligere var 18 underkategorier, fungere som tema. Etter ytterligere revidering og utvikling,

hadde vi pa dette tidspunktet 13 tema og fire diskusjonsoverskrifter.

Vi samlet de 13 temaene vi kom frem til pa samme plass i NVivo og arbeidet videre med fase
4, ved a ga tilbake til datasettet, for & se hva informantenes utsagn var. | tillegg til en beskjed
fra veileder om at kodene var for analyserende, farte dette til at mange av kodenavnene ble
endret til & vaere mer deskriptive. Ved a gjgre kodene deskriptive sa vi igjen at temaene vare
kunne endres, slas sammen og kuttes. Dette gjorde at vi endte opp med ni tema til slutt, samt

to til tre diskusjonsoverskrifter. | arbeidet med a navngi kodene pa nytt, beveget vi oss ogsa
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inn pa fase 5, i at vi avgrenset, definerte og navnga temaene. Da vi kom frem til de ni
temaene, begynte vi med skriveprosessen for fullt. Vi opplevde at vi fortsatt befant oss i fase
5 i begynnelsen av skriveprosessen. Dette fordi det & skrive funn-kapitlet var komplisert og
krevde flere gjennomganger sammen med veileder. Vi sendte inn et utkast av de farste to
funnene til veileder to ganger for a fa tilbakemelding pa oppbygging og struktur. Da vi synes
vi hadde kommet frem til en fornuftig oppbygging, kunne vi ga inn i fase 6: skrive

analyseteksten, og vi skrev da alle ni funnene med lik struktur.

4.6 Reliabilitet og validitet

| dette kapitlet blir studiens kvalitet drgftet, med utgangspunkt i begrepene reliabilitet og
validitet. Gleiss og Saether (2021, s. 201) oversetter reliabilitet til palitelighet, og forteller at
det handler om a vurdere kvaliteten pa forskningsprosessen. Reliabiliteten sier ogsa noe om
hvor vidt undersgkelsen er til a stole pa, altsd om den er troverdig. De sier videre at validitet
kan oversettes til gyldighet, og at validitet sier noe om kvaliteten pa datamaterialet og
fortolkninger og konklusjoner som forskeren gjer. For at leser skal kunne vurdere om studien
er troverdig og gyldig, er det viktig a veere transparent. Transparens pavirker bade
reliabiliteten og validiteten til en studie. Derfor vil vi beskrive transparensen opp mot vart
prosjekt for begge kvalitetene til slutt under delkapittel 4.6.2.

4.6.1 Reliabilitet (palitelighet)

Postholm (2010, s. 169) sier at det normale kravet til reliabilitet er at studien kan reproduseres
0g gjentas. Pa bakgrunn av dette sier hun at de tradisjonelle kravene til reliabilitet og validitet
er problematiske i kvalitativ forskning, ettersom mgte mellom en forsker og informant vil
vaere unikt. Det er ingen logikk i & kunne gjenta et intervju til punkt og prikke i kvalitativ
forskning. Postholm (2010) sier at forskere i kvalitativ forskning har en tendens til & erstatte
reliabilitetsbegrepet med «palitelighet». I kvalitativ forskning kan det argumenteres for at
reliabilitet og palitelighet begge omtaler kvaliteten pa forskningsprosessen, og begrepene kan

derfor anses som synonymer. Derfor vil vi for enkelhets skyld videre bruke ordet reliabilitet.

Noen forfattere velger a dele reliabilitet inn i intern og ytre reliabilitet. For eksempel
beskriver Andreassen et al. (2021) intern reliabilitet som & unnga misforstaelser mellom
forsker og deltaker. Videre sier de at ytre reliabilitet handler om a presentere nok informasjon
til at andre kan vurdere studien. Vi vil heller ikke dele inn i intern- og ytre reliabilitet, da vi
istedenfor systematisk gjennomgar ulike deler innenfor begrepet. Pa bakgrunn av dette vil vi

videre gjennomga styrker og svakheter med studiens reliabilitet, med hensyn pa
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misforstaelser og relasjon, da dette er noe av det vi vektlegger i reliabilitetsbegrepet. Dette gir
mulighet for leser a vurdere om studien fremstar troverdig. Vi vektlegger ogsa transparens, og

det vil som sagt bli tatt opp under delkapittel 4.6.2

Reliabilitet handler blant annet om a unnga misforstaelser eller ungyaktigheter mellom
forsker og informant og a vere transparent slik at studien kan vurderes av andre (Andreassen
etal., 2021, s. 233). A unnga misforstéelser er noe vi métte ta hensyn til i datainnsamlingen,
ettersom vi brukte intervju som metode. Intervjuguiden besto av flere apne spgrsmal, der
malet var a stille spgrsmalene pa en enkel, objektiv mate. Vi ansa det som viktig 4 unnga
misforstaelser, da det kunne svekket studiens reliabilitet. Derfor gikk vi gjennom
intervjuguiden sammen med veileder for a finpusse spgrsmalsformuleringene og veere
grundige i utarbeidelse av den. I tillegg testet vi ut intervjuguiden pa familiemedlemmer, bade
for gvelse pa a intervjue, men ogsa for a fa tilbakemeldinger pa eventuelle spgrsmal som
kunne misforstas. Vi delte ut intervjuguiden til informantene i forkant av intervjuet, slik at de
kunne veere forberedt pa hvilke sparsmal de ville mgte pa intervjuet, samt at de fikk tid til &
minnes erfaringer og opplevelser pa forhand. Dette kunne vi gjere, fordi vi ikke stilte foresatte
kunnskapsspgrsmal de kunne lese seg opp pa, men heller spgrsmal som handlet om
individuelle opplevelser. Tiltak om & vaere presis i intervjuguiden, samt dele den ut pa for,
hand ble gjort som et forsgk pa & unnga misforstaelser, og slik styrke studiens reliabilitet.

Et annet aspekt med reliabilitet er at lite tillit og manglende relasjon til forsker kan veere med
pa & senke reliabiliteten, fordi informantene ikke svarer erlig eller deler all informasjon som
de sitter pa (Andreassen et al., 2021, s. 233). Vi kom utenfra, og derfor var en ulempe med
tanke pa reliabilitet at vi ikke hadde relasjon til informantene pa forhand. Et tiltak for a bygge
opp relasjon var derfor & inkludere en side i informasjonsskrivet der vi fortalte hvem vi er,
hva vi liker & gjgre og vare verdier som larere. @nsket med tiltaket var at informantene skulle
ha mulighet til & bli kjent med hvem vi er, samt vite pa forhand hvem de kom til & mgte pa
mattekvelden. Vi hadde ogsa et bilde av oss selv i informasjonsskrivet (denne siden er utelatt
i Vedlegg 2). Informasjon om oss selv, mgte informantene fysisk pa mattekvelden, samt at vi
holdt kontakt per e-post fra intervensjon frem til intervjuet fant sted, kan ha veert med pa a
styrke tillit og bygge opp relasjonene mellom oss og informantene. Disse tiltakene kan videre

ha veert med pa a styrke reliabiliteten.
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4.6.2 Validitet (gyldighet)

Validitet i en studie knyttes til forskningens resultater, hvordan data tolkes, om data svarer pa
problemstillingen, samt om resultatet kan generaliseres (Thagaard, 2018, s. 189). Statistisk
generalisering er ikke mulig i kvalitativ forskning ettersom utvalget er lite, og heller ikke
representativt (Gleiss & Seether, 2021, s. 207). | kvalitativ forskning snakker man heller om
en overfgrbarhet, enn en generalisering. Lincoln og Guba (1985, s. 298) trekker frem at hvis
studien skal vaere overfarbar, sa er forskeren sin jobb a tilstrekkelig beskrive data og veere
transparent. Leseren ma selv overfgre og anvende forskningen til sin egen relevante situasjon.
En studies forsker kan ikke vite hvilke tilfeller leseren gnsker & anvende forskningen til.
Derfor er jobben til forskeren «fullfgrt» nar forskeren har sgrget for a vare tilstrekkelig
transparent. Pa bakgrunn av dette er ikke denne masteren sitt mal & fortelle om resultatet kan
generaliseres. Istedenfor er malet & veere transparent i forklaringene av forskningsprosessen
og resultatene slik at andre kan vurdere om forskningen kan overfares til egen situasjon. |
dette studiet vil validitets-begrepet derfor redegjare for to deler; om dataene svarer pa

problemstillingen og om vi er transparente nok til at leser kan overfare resultatet.

Validiteten handler om at datainnsamlingen skal resultere i data som er relevant for
problemstillingen (Grenmo, 2016, s. 241). Vi benyttet oss av semistrukturert intervju.
Tidligere er det nevnt at en fordel med semistrukturert intervju er at informanten kan dra
samtalen i ulike retninger (Gleiss & Sether, 2021, s. 79-80). Dette hadde vi reflektert over pa
forhand, der vi var bevisste pa at vi kunne falge ulike retninger i intervjuet, men at vi samtidig
ikke matte vike for langt fra intervjuguiden. Dersom vi hadde fulgt uventede samtaletrader fra
foresatte, kunne vi fatt data som er interessant, men ikke relevant for 4 svare pa
problemstilling. Vi var klar over dette som en mulig fallgruve som kunne svekket studiens
validitet. Det kan tenkes at bevisstheten rundt & unnga denne fallgruven ga bedre mulighet for
a fa et datamateriale som hadde grunnlag til & svare pa problemstillingen, og det kan ha vert
med pa a styrke studiens validitet.

Utvalgsmetoden til studien kan pavirke studiens overfgringsverdi. Gleiss og Seether (2021, s.
206) forteller at det a ikke fa tak i en bestemt gruppe forskningsdeltakere kan styrke/begrense
forskningsprosjektet. Granmo (2016) sier at man ikke kan vite sd mye om utvalget sitt ved
selvseleksjon. Gleiss og Sether (2021) trekker frem at man kan risikere & mangle variasjon av
informanter med bruk av utvalg ved selvseleksjon. I vart tilfelle kan derfor var

utvelgelsesmetode ved selvseleksjon ha begrenset forskningsprosjektet, fordi vi kan ha fatt et
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utvalg av informanter som mangler variasjon, samt at vi kun hadde seks informanter og det er
begrenset hvor mye variasjon seks personer kan bidra til. Dette kan ha betydning for

overfaringsverdien til studien og derfor svekke studiens validitet.

Reliabiliteten og validitet i forskningen kan styrkes ved a gjere forskningsprosessen
transparent (gjennomsiktig). A veere transparent innebarer & gi en detaljert beskrivelse av
analysemetode og forskningsstrategi, slik at lesere kan vurdere forskningsprosessen steg for
steg (Thagaard, 2018, s. 188). Kapittel 3, som inneholder teorigrunnlaget for tipsene, er med i
oppgaven for a gi en detaljert begrunnelse for det faglige innholdet vi baserte mattekvelden
pa. Dette kan anses som en mate a vaere transparent pa. I tillegg har vi gjennom hele studien
forsgkt a veere gjennomsiktig og grundig i a forklare prosessene vi har veert gjennom. Dette
gjelder bade for prosessen med intervju og prosessen med & analysere. Analyseprosessen
forgikk over flere maneder. Vi skrev logg under analyseprosessen som et tiltak pa & vere
transparent. Med loggen kunne vi ga tilbake og se hvordan vi hadde jobbet steg for steg da vi
skulle skrive analysen. Det gjorde at vi ikke matte belage oss pa a huske alle stegene vi gjorde
i analyseprosessen, noe som kan bidra til at redegjerelsen for analysen er mer troverdig. Det
kan tenkes at vare tiltak for & veere transparent har vart med a styrke studiens reliabilitet, da vi
har forsgkt a gi grundige beskrivelser slik at leser kan forsta hvordan vi har kommet frem til
studiens resultater, og selv vurdere om leser vil stole pa det. Gjennom vart forsgkt pa a veere
transparent i analyseprosessen, kan det i tillegg tenkes & ha styrkes studiens validitet, da
leseren har bedre mulighet til & vurdere om forskningen kan overfares til egen situasjon. Et
siste tiltak for a styrke oppgaven, var a samarbeide pa alle delene ved masteren ved &
diskutere og ta avgjagrende beslutninger sammen. Thagaard (2018, s. 188) trekker frem at
reliabiliteten i forskningsprosessen kan styrkes ved at flere forskere samarbeider og diskutere
avgjerende beslutninger. | lys av det Thagaard (2018) sier, kan vi si at maten vi samarbeidet

om denne masteren, kan ha vert med pa a styrke studiens reliabilitet.

4.7 Etiske betraktninger

Far prosjektet kunne igangsettes, sgkte vi til kunnskapssektorens tjenesteleverandgr (Sikt) om
tillatelse til & gjennomfare studien slik den presenteres i denne masteren. Godkjennelsen fra
sikt kan ses i Vedlegg 1. Det er flere etiske betraktninger som skal overholdes i en studie, og
derfor tok vi utgangspunkt i retningslinjene til Den nasjonale forskningsetiske komité for
samfunnsvitenskap og humaniora (NESH). | del B, hensyn til personer, sier NESH (2021, s.
18) at et forskningsetisk hovedprinsipp er at samtykke til & delta i forskningen skal vere
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informert. Vi sendte ut informasjonsskriv via kontaktleererne til alle foresatte (se Vedlegg 2).
Informasjonsskrivet tok utgangspunkt i en mal fra Sikt, slik at vi var sikre pa at vi fikk

opplyst mulige forskningsdeltakere om all ngdvendig informasjon.

Retningslinje nr. 24 er lagring og deling av forskningsmateriale (NESH, 2021, s. 25).
Underskriftene pa samtykke til deltakelse der informantenes navn star skrevet, har vert
oppbevart i et skap med hengelas inne pa et kontor som krever adgangskort. Informantene har
veert informert bade i informasjonsskrivet og pa mattekvelden om at forskningen er frivillig

og at de kan trekke seg uten & oppgi grunn.

NESH (2021, s. 23) sin retningslinje nummer 20 er om anonymitet. Ettersom vi hadde fa
informanter, ble det sveert viktig for oss a ivareta anonymiteten sa godt som mulig. I sitatene
vi legger frem, kommer vi derfor ikke til & skille mellom hvilken foresatt som har sagt hva
med a tildele informantene et fiktivt navn. Vi skriver kun sitat x foran sitatene, der x vil veere
et tall mellom 1 og 86 i kronologisk rekkefglge. Begrunnelsen er at foresatte ikke skal kunne
forsta hvem av de andre foresatte som har sagt hva, og slik forsgker vi a bevare anonymiteten
til informantene, ogsa de imellom. | sitatene som presenteres i funnkapitlet har vi endret pa
ord som er egennavn eller personlig pronomen som avslgrer person eller kjgnn, og erstattet de
med andre ord. Der dette er tilfelle, er det satt inn en asterisk (*) i etterkant av eller underveis
i ordet, slik at leser skal vite hvor vi har tilfgrt en endring. Om en foresatt for eksempel sier
dette i et sitat: «Jenta var, hun liker matematikk», vil vi istedenfor sitere informanten slik:

«Barnet* vart, h*n liker matematikk».
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5 Funn

I denne delen vil det presenteres ni funn. Funnene vil videre omtales som kategorier.
Oppbygningen av hver kategori vil vaere a farst presentere sitat tilkoblet kodene, og deretter
kommentere sitatene. Dette gjeres i flere omganger. Navnet pa kodene vil ikke fremheves
underveis, men oppsummeres i en tabell etter sitatene er presentert. Til slutt vil vi knytte teori
til kodene. Som tidligere nevnt i delkapittel 4.7, etiske betraktninger, vil ikke sitatene bli
knyttet til den enkelte foresatte. For ordens skyld papeker vi igjen at der vi har endret et ord
eller en personlig pronomen/egennavn, setter vi inn en asterisk (*) i etterkant av eller
underveis i ordet. Vi vil tilfgye at vi vil bruke hakeparentes, som ser slik ut: [ ], i sitater der vi
legger til ord eller fraser. Dette gjer vi for & presisere sitatene slik at konteksten blir tydelig. |

Vedlegg 15 kan man se en tabell over alle ni kategoriene med tilhgrende koder.

5.1 Tipsene var kjent fra far

| intervjuet spurte vi om tipsene har fert til endring eller hatt pavirkning pa leksesituasjonen.
Eksempler pa to svar pa det spgrsmalet er sitat 1: «Nei, ikke hos oss i den forstand», og sitat
2: «Nei, jeg tror ikke det har hatt sa mye [a si] pa leksesituasjonen». De to svarene
representerer det totalt fire av seks foresatte uttrykte. Disse fire foresatte har tilfelles & svare
ved bruk av ordet «nei». Vi legger likevel merke til utsagnet om at tipsene ikke har hatt
pavirkning «i den forstanden». Dette gir rom for a tenke at det kan ha hatt pavirkning pa andre
aspekter enn leksesituasjonen, uten at vi stilte ytterligere spgrsmal om det. Det at foresatte sa
«nei» til pavirkning pa leksesituasjonen, kan vi se i sammenheng med svarene pa spgrsmalet

«hva er dine tanker om og opplevelser av tipsene/mattekvelden?»:

Sitat 3: Jeg opplever vel kanskje det at vi ikke er helt i malgruppa. Det er vel det jeg
har satt igjen med.

Sitat 4: Men utgangspunktet deres var kanskje at det er mange foreldre som har slitt
med matte selv, ogsa lurer jeg pa, det var kanskje ikke den gruppen [som mgtte opp]
dere traff best. Som jeg sier, jeg kan ikke snakke pa vegne av alle, men for min del, s&
traff det ikke, ikke sant?

De to foresatte som mener dette, er representert i hvert sitt sitat. De forteller ordrett at de

«ikke er helt i malgruppa» og «for min del sa traff det ikke». Det at foresatte ikke opplevde

seg selv som riktig malgruppe, kan vaere med pa a vise at innholdet ikke traff dem. De samme

to foresatte kommer med sitat som peker pa eksempler pa hvorfor innholdet ikke traff dem:
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Sitat 5: Vi har ikke behgvd & snakke positivt om matematikk til barnet vart, det har

aldri veert en negativ greie hos oss hjemme.

Sitat 6: Jeg tenker at det er mulig for min del sa er ikke tipsene noe nytt. Jeg tenker at
det dere skisserer som tipsene, det er ikke sann sett at jeg har gjort det pa den maten
dere gnsker at man skal unnga det. Jeg tror nok jeg er innenfor et perspektiv der jeg
ofte ville gjort det sann [slik dere gnsket vi skulle gjere] i utgangspunktet. Sa det var

kanskje ikke sa mye nytt materiale for meg.

| sitat 5 kan det tenkes at informanten refererer til tips 2: snakk positivt om matematikk. Sitat
5 viser at «matte har aldri vert en negativ greie». | sitatet kommer det ogsa frem at foresatt
allerede snakker positivt om matematikk, slik vi anbefalte. I sitat 6 sier foresatt «for min del
er ikke tipsene noe nytt». Her begrunner ikke informanten hvorfor. Dette kan vi se i
sammenheng med det vi sé i sitat 3 og 4; at de selv mente de var feil malgruppe. Nar man har
forventninger om a leere noe nytt, men det allerede er kjent, sa er det forstaelig at man faler
seg som feil malgruppe. | tillegg kan vi se sammenheng til sitat 1 og 2; at tipsene ikke har hatt
pavirkning pa leksesituasjonen. Det kan tenkes at det ikke vil veere en endring pa

leksesituasjonen, da innholdet ikke opplevdes som nytt.

Tabell 2: Kategori 1 med fire tilhgrende koder

Kategori: Koder: Sitat:
1) Tipsene hadde ikke pavirkning pa leksesituasjonen log?2
Tipsene var kjent  Foresatte opplever ikke seg selv som riktig malgruppe 3094
fra for
Foresatte sitt utgangspunkt er a aldri snakke ned matematikk 5
Tipsene var ikke noe nytt for foresatt 6

Tabell 2 viser at foresatte opplevde at mattekvelden ikke pavirket leksesituasjonen, de
opplevde seg ikke som riktig malgruppe og de sier at tipsene var ikke noe nytt. Disse kodene
beskriver til sammen kategori 1: tipsene var kjent fra fgr. Dette kan vi se i ssmmenheng med
det Bandura (1997) forteller, at man ma skape de ngdvendige forutsetningene for at en
endring kan finne sted. Det handler blant annet om a legge til rette for at bade holdning og
atferd kan endres for a ta i bruk en ny handlemate. For eksempel viser informantene gjennom

en kode at det ikke var noe nytt a snakke positivt om matematikk. Nar det ikke opplevdes som
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nytt, var det derfor ingen ny handlemate som matte tas i bruk, og derfor ingen atferd som

matte endres.

5.2 Leksene var ikke ideelle for prosjektet
Foresatte kommenterte i ulike sammenhenger om barna sine lekser, blant annet nar vi ba dem

beskrive hvordan en leksestund ser ut hjemme:

Sitat 7: De har veldig mye mindre lekse i sma-trinnet* enn i sjette, uten at jeg synes

det er mye lekser i 6.klasse heller da.

Sitat 8: Jeg synes det er rart at de ikke har mer lekser, for jeg synes det er et fag som

det ma jobbes med hele tiden.

Totalt tre av seks foresatte sier lignende. Vi legger merke til at de synes lekse-mengden er lav.
I tillegg til at noen synes lekse-mengden er lav, tar foresatte opp at mye av leksene foregar

digitalt. Det kommer til uttrykk i disse sitatene:

Sitat 9: Fer hadde du en bok [...] Men sann er det jo ikke lengere. Da har vi ingenting &
se hva de egentlig har leert [...] Hvis du da hadde hatt denne boken og sla opp i, og s

faktisk sett hvordan de [leererne] har leert dem det, s& hadde det veert enklere.

Sitat 10: [...] En av utfordringene jeg synes sann som undervisning eller lereplaner er
na, det er jo det at de faktisk ikke har fysiske bgker & bla i. Sann at de, kan faktisk sitte
med leereteksten eller teorien foran seg mens de sitter og lgser. For na ma de bruke en

pad a bla frem og tilbake [...] Sa jeg opplever det at det blir litt sann uoversiktlig.

Sitat 11: Men det er mye vanskeligere a ga tilbake igjen a se pa matteleksene sammen,
som de har gjort pa disse ulike plattformene [tidligere nevnt som iPad]. For der far de

jo svar, ogsa kommer de jo bare videre og videre.

Det er tre foresatte som tar opp digitale lekser. Vi legger merke til ordet «uoversiktlig» for a
beskrive de digitale leksene som barna har. En annen frase er «sa hadde det vart enklere» for
a beskrive fordelen med fysiske leerebgker som de skulle gnske at barna hadde. I sitat 11
papeker foresatt at det er vanskelig a se over leksene sammen med barnet nar de er digitale.
Pa bakgrunn av dette kan bade digitale lekser og lav lekse-mengde, ha blitt en hindring med
tanke pa prosjektet, fordi det senket foresatte sin mulighet til & fa praktisk erfaring med a

bruke tipsene i veiledning av barna i leksesituasjoner.
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| intervjuene stilte vi informantene spgrsmal om de tenker at ukas gate fungerte som en sosial
aktivitet mellom foresatt og barn, og hva de synes om ukas gate som matematikklekse. Noen

foresatte uttrykker tankene sine slik:

Sitat 12: Ja. Noen av de her ukas gate, det har h*n lgst far jeg har fatt lov til & se pa

det, sann at det er ikke alltid jeg har fatt lov til & hjelpe til.

Sitat 13: [...] Den pyramiden den gjorde h*n sann egentlig selv. Ogsa da var det bare

at vi satt og sa pa, sa h*n trengte ikke noe stette, ingenting.

Sitat 14: Sa h*n har egentlig ville tatt tak i oppgavene selv fgrst. Det synes jeg har
veart greit. Det var kanskje for sa vidt ikke det som var planen, men h*n har na gjort

det sann. Og jeg synes det er fint for h*n, h*n kan klare det.

Meningene til totalt fem foresatte er representert i disse tre sitatene. Det gar igjen at
informantenes barn jobber med leksene alene uten a behgve statte. At barna ikke har behgvd
statte kan tyde pa at ukas gate hadde for lavt niva for disse barna. En av informantene
uttrykker i sitat under, tanker om hva som kunne veert gjort annerledes for a treffe bedre, samt

ukas gate som matematikklekse:

Sitat 15: Jeg sier jeg gjerne vil ha ..., jeg synes ikke det er noe farlig om de har litt
ekstra utfordringer hjemme [...] Sa jeg tenkte «ah, dette blir spennende». Og sa tror
jeg egentlig at hvert fall mitt barn synes at de andre [gatene] var veldig mye lettere.

Sa de lgste barnet egentlig nesten far vi hadde fatt begynt.

Her ser vi at foresatt trekker frem at h*n vil ha utfordrende oppgaver hjemme og at barnet
synes ukas gate var lett. Hensikten vi hadde for ukas gate var, som sagt, at den skulle utfordre
barna til informantene slik at de behgvde statte fra sine foresatte. Det ble ikke tilfelle for
denne informanten. Dette utsagnet kan ses i sammenheng med det vi sa i sitat 12, 13 og 14,
om at barna jobber alene med leksene uten statte fra foresatte. Hensikten med ukas gate var a
utfordre barna og gi en plattform der foresatte og barn kunne jobbe sammen med leksene. Pa

bakgrunn av sitatene kan det se ut som at hensikten var ikke ble oppfylt.
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Tabell 3: Kategori 2 med fire tilhgrende koder

Kategori: Koder: Sitat:

2) Foresatte synes lekse-mengden er lav 7098

Leksene var ikke  Foresatte synes digitale lekser skaper utfordringer 9,1009 11

Ldr(i)esljlgll‘g; Barnet trengte ikke statte i arbeid med ukas gate 12,1309 14
Foresatt gnsker mer utfordrende lekseoppgaver hjemme 15

De farste to kodene i Tabell 3 beskriver lav lekse-mengde og digitale lekser. Hvilke lekser
man gir elevene, og hvor, vil vaere individuelt fra skole til skole. | starten av prosjektet kom
det frem at skolen er en leksebevisst skole, som vil si at leksene skal ha et formal. Vi spurte
ikke utfyllende om hvor leksene foregar, og hvor mye lekser elevene har. Sitatene viser at vi
kunne undersgkt dette bedre, da disse faktorene kan ha redusert antall muligheter foresatte har
hatt til a bruke tipsene. Digital og lav leksemengde kan ha forarsaket at leksene ikke var ideell
for prosjektet. Den delen av leksene vi derimot kunne supplere med og legge til rette som
lekser for & anvende tipsene pa, var ukas gate. | de to siste kodene i Tabell 3 ser vi at barnet
ikke trengte statte til ukas gate og foresatt gnsker utfordrende lekseoppgaver. Pa bakgrunn av
det kunne vi med fordel valgt mer utfordrende ukas gate. Dersom barna hadde behgvd statte,

kunne leksene veert mer ideelle for prosjektet.

Nordahl (2012) trekker frem at lekser skal basere seg pa leerestoff som er gjennomgatt pa
skolen, og at elever skal ha store muligheter til & mestre dem. Med dette i tankene var vi i
utvalg av ukas gate ngye pa a velge gater som vi tenkte barna i prosjektet kunne mestre. Dette
kan ha medfart at vi valgte gater som var for enkle for dem. Det kan ha vert en ulempe a
gjennomfare dette prosjektet i en klasse vi ikke kjente fra for, da vi ikke visste noe om barnas
faglige stasted. At leksene gir muligheter for mestring for barnet, kan ses i sammenheng med
Vygotskij (1978) og hans begrep og forstaelse om «det faktiske utviklingsnivaet». Dette
nivaet beskriver hva et barn kan fa til alene uten stgtte. Den proksimale utviklingssonen
beskriver hva et barn kan fa til ved tilsyn av en voksenperson med hgyere kunnskapsniva enn
seg selv. Om leksene var ment for a legge til rette for at barnet trenger statte fra foresatte,
kunne vi hatt ukas gate med et niva tilsvarende barnets proksimale utviklingssone. Gjennom

foresatte sine utsagn, kan det se ut som vi har truffet barna sitt faktiske utviklingsniva.
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5.3 Informantenes barn er faglig sterke i matematikk

Foresatte delte i intervjuet deres meninger om hvordan barna gjar det pa skolen. | sitat 16 sier
den ene foresatte: «Og na er jo h*n et skolesterkt barn* [...] det er ikke de store tingene vi har
behov & bista h*n med». Vi legger merke til ordet skolesterk, et ord som to foresatte bruker
for & beskrive hvordan barna gjer det pa skolen. En av de foresatte som deler at barnet er
skolesterkt, ble ikke spurt om hva barnet synes om matematikk som et oppfalgingsspgrsmal.
De resterende fem foresatte fikk sparsmal om hva barnet egentlig synes om matematikk, og

deler blant annet at:

Sitat 17: Jeg har et barn* som synes matematikk er fryktelig gey, sa det

[matematikklekse] gjer h*n jo mer enn gjerne.
Sitat 18: H*n tror jeg synes det er gay, for h*n tror jeg har knekt koden litt.

| sitat 17 ser vi at barnet synes matematikk er gay, uten en forklaring til hvorfor barnet synes
det. Tre av fem sier tilsvarende uten videre forklaring. Vi har ingen grunnlag for a si noe om
hvorfor disse tre barna synes matematikk er gay. | sitat 18 ser vi at foresatt spesifiserer at de
tror matematikk er gay fordi barnet har «knekt koden» i faget. En av de foresatte som forteller
at barnet synes matematikk er gay, deler i tillegg et annet aspekt ved matematikk som barnet

foler pa:

Sitat 19: H*n sier at av og til at ting kan bli litt kjedelig fordi h*n blir sa fort ferdig
med ting. S& ma du pa en mate sitte & vente pa de andre. Sa det tenker jeg er en liten

leererutfordring, det & da ha noe pa lur som man kan bryne seg litt pa.

| sitat 19 registrerer vi at foresatte sier barnet kan omtale matematikk som kjedelig nar h*n
«blir fort ferdig». Samme foresatte har sagt at barnet synes matematikk er ggy, uten a si pa
hvordan mate. Ettersom det eksemplifiseres at matematikk er kjedelig for barnet nar det blir
fort ferdig, kan det tyde pa at barnet trenger mer utfordrende oppgaver for & gjere faget
gayere, noe foresatt selv trekker frem. | intervjuet stilte vi alle foresatte sparsmal om de
kunne beskrive hvordan en lekse-stund ser ut hjemme hos dem, med utgangspunkt i

prosjektperioden, der vi fikk disse utsagnene:

Sitat 20: Vi har na et barn som i utgangspunktet er selvstendig i leksearbeidet sa noen
ganger setter h*n seg med lekser nar h*n kommer hjem fra skolen, og da er det na

stille og rolig i huset uten oss til stede.
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Sitat 21: H*n praver jo, ogsa h*n er veldig sann selvstendig, h*n skal fa preve a fa

feile farst selv, far h*n sgker stotte.

Vi legger merke til ordet «selvstendig», noe alle foresatte brukte for a forklare hvordan barna
i hovedsak jobbet med leksene i matematikk. Det at alle foresatte forteller at barna jobber
selvstendig, kan henge sammen med at de fleste barna synes matematikk er gay, og at noen av
de omtales som skolesterk.

Tabell 4: Kategori 3 med fire tilhgrende koder

Kategori:

3) Barnet er flink pa skolen 16
Informantenes barn  Barna synes matematikk er gay 17 og 18
er faglig sterke i - I PT

matematikk Barnet synes matematikk noen ganger blir kjedelig og 19

trenger at lzerer gir utfordrende oppgaver

Barna jobber selvstendig med leksene 20 0g 21

| kodene i Tabell 4 legger vi merke til ord som flink, gay, trenger utfordringer og selvstendig.
Disse ordene kan vaere med pa a beskrive elever som er faglig sterke og som dermed utgjar
kategori 3: informantenes barn er faglig sterke i matematikk. Det at alle foresatte forteller at
barna jobber selvstendig i matematikken, er noe som kan tyde pa at barna opplever & kunne
klare oppgavene selv. Bandura (1997) forteller at troen pa a fa til noe er knyttet til blant annet
egen mestringserfaring. Han sier videre at dersom man lykkes med en oppgave, vil man
senere forvente 4 fa til lignende oppgaver. Det at barna jobber selvstendig, kan derfor tenkes &

komme av at de har mestret lignende oppgaver tidligere i faget.

De fleste foresatte fortalte ogsa at barna synes matematikk er ggy. Waege og Nosrati (2018)
trekker frem at elever som er indre motivert, arbeider med matematikkoppgaver fordi
oppgavene er interessante og morsomme i seg selv. Altsa kan barna sine fglelser for
matematikk tyde pa at de er motivert til & jobbe med faget. At vi pastar at barna er faglig
sterke i matematikk pa bakgrunn av at de synes faget er gay, kan begrunnes med det Wzge og
Nosrati (2018) sier; man kan leere mer og utvikle starre forstaelse i et fag, dersom man har
interesse og engasjement for leeringsprosessen. Samtidig var det en informant som trakk frem
at barnet synes matematikk kan bli kjedelig fordi h*n blir fort ferdig. En grunn til at man kan
bli fort ferdig, kan veere fordi leksene er for enkle. Ifglge Nordahl (2012) tolket vi hans

definisjon som at lekser bar veere repetisjon. Ukas gate kan ha opplevdes mer som repetisjon
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enn som en utfordrende oppgave for barna, og det kan tenkes at barn som behersker
oppgavene kanskje kan oppleve repetisjon som kjedelig.

5.4 Foresatte har positive holdninger til matematikk

| intervjuet delte foresatte tanker om viktigheten av matematikk, der foresatte uttrykte:

Sitat 22: Jeg tenker at matte er et veldig viktig fag [...] og jeg har gatt og tatt
matematikk med tanke pa at det er et fag du har bruk for hele livet. Sa jeg tenker [...]
at det blir tatt alvorlig da ... tidlig at ungene skjgnner at matematikk er viktig & ha med
seg.

Sitat 23: Sa heller prave a hjelpe dem [barna] da, & veare en aktiv bidragsyter inn, og
sa faktisk kanskje liker dem faget og bruker det aktivt. For det er jo et fag som brukes

overalt egentlig, uansett hva du holder pa med.

Fire av seks foresatte sier lignende utsagn. | sitat 22 ser vi at foresatt mener matematikk er et
viktig fag og noe man har «bruk for hele livet». Sitat 23 uttrykker ogsa viktigheten av
matematikk, i tillegg legger vi merke til at foresatt selv gnsker & hjelpe barnet for a like faget.
Tre av de fire som mener at matematikk er et viktig fag, sier ogsa at de selv liker matematikk.
En foresatt sier for eksempel i sitat 24: «[...] Jeg synes matematikk er ggy». Videre i

intervjuet uttrykte foresatte seg om matematikk i hverdagen:

Sitat 25: Det er ikke vi som sier «jeg likte heller ikke matematikk» pa en mate. Vi er
kanskje de motsatte da. Som sier at matte er veldig viktig, og det er noe som du alltid
far bruk for, og gir eksempler, ikke sant, som knytter det opp allerede fra trears alder,
at du ma lzere deg & male den her desiliteren, ikke sant? Og se pa hvordan, ja, koble

det opp mot hverdagsgkonomi eller bedriftsgkonomi.

Sitat 26: Hvis man skal bake eller lage mat, sa far man trent pa ganske mange ting.

Uten at man selv skjgnner det.

Totalt tre foresatte tar opp matematikk i hverdagen. | sitat 25 og 26 trekker foresatte frem
konkrete eksempler pa hvordan de bruker matematikk i hverdagen, som «male desiliteren»
eller «bake og lage mat». | sitat 25 legger vi merke til at foresatt bruker matematikk i
hverdagen fordi h*n uttrykker at matematikk er viktig. Den tredje foresatte som ikke er sitert,

trekker ikke frem et konkret eksempel, men sier at de bruker matematikk mye hjemme i
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hverdagen. Denne tredje foresatte papeker videre, ssmmen med to andre, viktigheten av

forstaelse. For eksempel sier de:

Sitat 27: [...] Sa det a faktisk forsta og klare & hente ut hva som faktisk spgrres om i en

tekst, blir jo bare viktigere og viktigere.

Sitat 28: Malet er jo & gke forstaelsen, men sa er det jo og, det er jo igjen det her med
at det er s& mange veier som farer til rom. Det er ikke denne her, «der er

gangetrappa, ferdig med den saken».

Begge sitatene trekker frem forstaelse, men i tillegg legger vi merke til at i sitat 28
anerkjenner foresatt at det finnes flere lgsningsmetoder. Av de tre som trakk frem forstaelse,
er det en av de som ogsa vektlegger & bruke matematikk i praktiske situasjoner for a bidra til
forstaelse. Det ser vi her i sitat 29: «Og da tenker jeg at sdnne her oppgaver [peker pa ukas
gate] gjer at du klarer & tenke mer praktisk og bruke matematikken, at du skjenner nar du har
bruk for den». Videre spurte vi informantene om hva de synes om a involvere seg som

foresatte for a pavirke barnet sitt til a prestere bedre i matematikk:

Sitat 30: Jeg tror det er positivt & bidra hvis man kan. Jeg tror det er lettere, hvert fall
hvis de ikke skjgnner det, s& har du en mulighet til & hjelpe dem med det hjemme, sa

kan man henge med likevel.

Sitat 31: [...] Vi er rollemodeller for elevene, og hvis ikke vi engasjerer oss, sa hvorfor

skal elevene engasjere seg?
Sitat 32: [...] For det handler om hva vi kan hjelpe med, hva ser skolen, hva ser vi?

Fem foresatte sier tilsvarende. | fraser som «vi er rollemodeller» og «hva ser vi» henviser
foresatte til seg selv nar de sier «vi». Sitatene kan tyde pa at foresatte har et bevisst forhold til
at de kan fungere som en rollemodell, og derfor pavirke prestasjonene til barnet. Den sjette

informanten svarer slik pa samme spgrsmal:

Sitat 33: Jeg er litt usikker pa [...] hvor mye matematikk skal levnes over til
hjemmesituasjonen. [...] Sa jeg tenker at leksene bgr kanskje veere mer ..., nar det
gjelder matte spesielt, veere gjennomgang hjemme. Bare for a f& mengde. Ikke at det
skal stilles krav til at du skal sitte hjemme og plages, og sa skal du fa hjelp av foreldre.

For det er ikke sikkert at du far hjelp av foreldre. Og det skaper nok sikkert ganske
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mye, sann ja, uro og irritasjon. Men nar det fgrst en gang er sann, sa tenker jeg jo at,

ja selvfalgelig skal de fa hjelp, sa lenge man klarer a gi hjelp.

Her ser vi at den sjette foresatt er usikker pa om det bgr vare foresatte sitt ansvar a hjelpe
barn med leksene. | siste setning av sitatet papeker foresatt at h*n likevel gjgr det beste h*n
kan for barnet sitt, ut ifra hvordan situasjon med lekser er i skolen i dag. | sitat 33 ser vi at h*n
synes leksene bgr veere gjennomgang, det forstar vi som repetisjon. H*n mener lekser bar
veere repetisjon blant annet fordi foresatte ngdvendigvis ikke klarer a hjelpe. Dette sa vi ogsa

bli trukket frem i sitat 30: «positivt & bidra, hvis man kan».

Tabell 5: Kategori 4 med seks tilhgrende koder

Kategori:

4) Foresatte synes matematikk er viktig fordi det er noe man har 22 0g 23
bruk for hele livet

Foresatte har

positive holdninger  Foresatte liker selv matematikk 24

til matematikk : : . E—
Foresatte er i utgangspunktet bevisst pa «matematikk i 25 0g 26
hverdagen»
Foresatte vektlegger forstaelse i matematikk 27 0g 28
Foresatt synes det er viktig med praktisk matematikk 29
Foresatte er positiv til & involvere seg for & gke barnets 30,31, 32
matematikkprestasjoner og 33

| kodene i Tabell 5 kommer det frem at flere foresatte liker matematikk selv, mener de har
bruk for faget hele livet og er bevisst pa matematikken i hverdagen. Vi ser at de ogsa

vektlegger forstaelse i matematikk, gjennom for eksempel praktisk matematikk, samt at de
fleste foresatte er utelukkende positive til & bidra om det gjgr at barnet deres kan prestere
bedre i matematikk. Alle disse kodene mener vi beskriver holdninger til faget og er derfor

utgangspunktet for kategori 4: foresatte har positive holdninger til matematikk.

Alle foresatte er positive til & stette barnet sitt i matematikklekser for a kunne veere med pa a
gke matematikkprestasjonene til barnet. Dette ser vi i sammenheng med det Vygotskij (1978)
omtaler som den proksimale utviklingssonen, sonen man kan na med tilsyn av en
voksenperson. For at foresatte skal kunne stgtte barnet for a na den proksimale
utviklingssonen, sier Vygotskij at det krever at voksenpersonen har hgyere kunnskapsniva

enn barnet. Den ene foresatt, i sitat 33, var skeptisk til for mye involvering av foresatte,
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nettopp av grunn som at ikke alle foresatte har hgyere kunnskapsniva, og dermed ikke
mulighet til & hjelpe. Videre papekte h*n at leksene bar veere repetisjon. Nordahl (2012)
trekker ogsa frem i sin definisjon at det er avgjgrende at lekser er gjennomgatt pa skolen av

leereren.

| kodene kom det frem at foresatte vektlegger forstaelse i matematikk. Vi kan se dette i
sammenheng med at foresatte trakk frem bruk av praktiske oppgaver, samt matematikk i
hverdagen, for eksempel gjennom aktiv matlaging og privatgkonomi. Vektlegging av
forstaelse i sammenheng med praktisk og hverdagsnaere eksempler, kan bidra til at man vet
hva man gjer og hvorfor man gjer det, noe som Skemp (1978) beskriver som relasjonell
forstaelse. Det kan derfor se ut til at informantene gnsker at barna skal forsta matematikken pa

en mate som kan tilsvare relasjonell forstaelse.

Herheim (2016) trekker frem at matematikk for mange er blitt et huskefag. Vi har tidligere
sett at dette fremstar som en motsetning til Skemp (1978) sin beskrivelse av relasjonell
forstaelse. Gjennom sitatene vi har presentert, kan det se ut som at informantene vare ikke ser
pa matematikk som et huskefag. En hensikt med at vi tok opp hva matematikk er i dag pa
mattekvelden, var nettopp det & motvirke at foresatte skal ha holdninger og tanker om blant
annet matematikk er et huskefag. Det var ikke tilfelle for informantene vare, ettersom de har
positive holdninger til matematikk pa bakgrunn av at de vektlegger forstaelse, matematikk i

hverdagen og praktisk matematikk, altsa det motsatte av matematikk som huskefag.

5.5 Tipsene opplevdes nyttig
| intervjuet stilte vi spgrsmal om foresatte hadde noen tanker om tipsene passet bedre til ukas

gate enn til de vanlige leksene. | den sammenhengen svarte noen foresatte:
Sitat 34: Nei, jeg tenker disse tipsene passer til alt.

Sitat 35: Altsa, vi bruker jo de pa det rent generelle, altsa vi brukte ikke kun mot
matematikk, men ogsa mot bare det som ... sa det ble jo egentlig et slags verktgy som

man bruker pa det generelle basisen.

Sitat 36: Men det er pa en mate en overfgringsverdi. Du trenger ikke bare gjgre det til

en mattelekse, du kan gjare det til de andre leksene.
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Alle seks foresatte svarte lignende. Vi ser informantene beskrive tipsene som; «passer til alt»,
«verktgy som brukes pa generell basis» og «overfaringsverdi». Slike ord og utsagn gjar at det
kan virke som de foresatte mener tipsene er relevant bade innenfor matematikk og andre fag. |

intervjuet delte de foresatte tanker om tipsene og hvordan de har fungert:

Sitat 37: Jeg har nok ikke et spesifikt eksempel, men det var vel da jeg tok meg selv i at
ok, nd ma jeg faktisk stoppe og skyve h*n i riktig retning, for nd ma jeg liksom holde
igjen. Og da var det med de tipsene dere hadde lagt frem at «ok, ikke stille hele

sparsmalet, ikke guide dem for mye pa vei».

Sitat 38: Jeg syns det var veldig bra. Det var en sann ... Litt sann tankevekker. Noen
av punktene. [...] Ja litt fordi jeg kjenner meg igjen i det man skal unnga. At man pa
en mate har sagt «sa flink du er», eller «sa bra du far til dette», s& kjenner man seg

igjen at det skulle man liksom ikke si. Da er det kanskije lettere & preve og endre pa

det.

Alle seks foresatte forteller lignende om at tipsene fungerte som en bevisstgjering, uten a
direkte bruke det ordet. Flere foresatte trekker frem at de «ikke har et spesifikt eksempel»,
men at de var bevisst over tipsene i arbeid med leksene. Vi legger merke til ord som
«tankevekker» for & beskrive hvordan tipsene opplevdes for foresatte. I sitat 38 vil vi trekke
frem det foresatte sier om at de tipsene man tidligere har gjort feil, blir man i sterre grad
bevisstgjort pa, og har starre mulighet til & endre. Dette viser at tipsene kan ha truffet denne

foresatte.

Da vi spurte foresatte om de kunne fortelle om en gang tipsene ble brukt og det fungerte godt,
svarte én foresatt i sitat 39 at: «Sa det er jo gjerne de oppgavene, det er gjerne de
tekstoppgavene vi lykkes best med a bruke den type tips». Her spesifiseres ikke hvilke tips.
Vi legger istedenfor merke til at tekstoppgaver trekkes frem som en god oppgavetype for bruk
av tips. Vi spurte videre om: «Var det noen av tipsene som fungerte bedre enn andre?» |
intervjuet trakk informantene frem konkrete eksempler fra tips 5: stille hvorfor-spgrsmal, tips
1; hvordan rose og tips 4; la barnet tenke selv, som vi videre presenterer gjennom sitat i den

rekkefalgen:
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Sitat 40: Sa det er jo spesielt det her, og la ungen tenke selv og stille hvorfor-
sparsmalene: «hvorfor far du det her til?», «hvorfor blir det sdnn?», «kan du gjare det
pa andre mater?», og heller stille de her, litt sdnn kvalitative sparsmalene til barnet*.

Sa det er veldig greit a veare bevisst pa.

Sitat 41: Det er noe tydeliggjgrende uansett & fa en paminning om hvordan man skal
stille sparsmal pa en god mate, slik at man klarer & fa barna til a finne ut av og vaere

Igsningsorientert, og tgrre a std og veere i en prosess, og oppfordre til talmodighet.

Fem foresatte har sagt lignende om tips 5. | sitat 40 ser vi at foresatt beskriver spgrsmalene
h*n stiller barnet sitt som «kvalitative sparsmal». | sitat 41 ser vi at foresatt bruker ordene
«lgsningsorientert», «veere i en prosess» og «talmodighet» for a beskrive trekk som barnet
kan opparbeide seg ved a bli stilt gode sparsmal. Gode sparsmal sa vi eksempler pa i sitat 40,
som informant selv trakk frem. Det kan se ut som at tips 5 var noe informantene synes var
greit & «vere bevisst pa» og fa «en paminning om», som vi ogsa kan se i sammenheng med
sitat 37 og 38, der foresatte beskrev tipsene som en tankevekker, og som noe nytt de tar seg
selv i & gjere. Vi fikk ogsa utsagn som handlet om tips 1 da vi stilte spgrsmalet om det var

noen av tipsene som fungerte bedre enn andre:

Sitat 42: Nei altsa, jeg har aldri tenkt pa hvilken mate vi sier det pa, og hvordan det
motiverer eller demotiverer, det har jeg heller ikke tenkt pa, sa liksom sann, [...] «du
er flink i matte», «sd smart du er», og alt sann der [...] s& kanskje man er med a bygge

eller bryte ned personligheten til dem uten at man egentlig selv er klar over det.

Sitat 43: Det her med for eksempel a rose barna [...] Og lgfte dem litt frem, og ikke
ngdvendigvis premiere dem for at «&, na fikk du riktig svar», men premiere dem for

den gode innsatsen dem kom med.

Sitat 44: For jeg har selv vokst opp med en familie hvor prestasjoner ble belgnnet og
roset, og det har jeg tenkt mye pa i voksen alder, hvor selvbevisst man blir og hvor
hayt opp man liksom kan sitte og bare «yes, jeg gjorde det sa bra», men s kommer
det et punkt hvor man sliter uansett hvor god du er i matte.

Fire foresatte deler tilsvarende utsagn om tips 1, som handler om hvordan man roser barna.
Det farste vi legger merke til er at foresatte har ulik grad av bevissthet rundt hvordan man

roser et barn. | sitat 42 sier foresatt at de «aldri har tenkt over maten vi sier det pa», som er
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med pa & vise at tipset traff denne informanten. | sitat 43 trekkes det frem at man ber
«premiere den gode innsatsen», over det riktige svaret. Her kan vi ikke kommentere
ytterligere om dette er noe foresatt har gjort fra far eller ikke. I sitat 44 derimot, beskriver
foresatt grunnen til at h*n tenker over hvordan h*n roser barnet; «jeg har selv vokst opp i en
familie hvor prestasjon ble belgnnet». Det kan virke som at belgnning av prestasjon er noe
h*n ikke gnsker for sine egne barn basert pa erfaringer fra egen oppvekst. Til tross for ulik
bevissthet rundt ros, har alle informantene tilfelles at de synes tips 1 er et av tipsene som
fungerte bedre enn de andre. Til slutt er det noen foresatte som ogsa trekker frem tips 4 til

samme spgrsmalet om «var det noen tips som fungerte bedre enn andre?»:

Sitat 45: Og det er at man ikke skal hjelpe dem sa fort hvis de pa en mate star litt fast.
Man ma pa en mate prgve a fa dem til & skjgnne hvor de skal istedenfor & si hva de

skal gjare.

Sitat 46: Vi matte [hjelpe] pa farste oppgaven [«et batte-problem»]. [...] Der var det
litt sdnn, da matte vi tegne ned, vi matte snakke, vi matte preve a visualisere det her

for & f& det til.

Sitat 47: Jo h*n far kanskje en bedre .... Skulle spurt h*n om det ... H*n far kanskje en
bedre opplevelse av det. At h*n pa en mate ma, eller h*n fgle kanskje at h*n ma tenke

litt mere selv, at h*n ikke sa lett far svaret hvis h*n spgr om hjelp.

Fire foresatte trekker frem tips 4: la barnet tenke selv. Vi legger merke til fraser som «fa dem
til & skjenne hvor de skal» og «vi matte tegne, snakke og visualisere». Her viser foresatte i
utsagnene at de praver a bruke ulike metoder for a la barnet tenke selv. | sitat 47 trekker
foresatte frem at tipsene kan ha veert med pa a skape en bedre lekse-opplevelse, fordi barnet

ma tenke mer selv.
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Tabell 6: Kategori 5 med seks tilhgrende koder

Kategori: Koder: Sitat:
5) ' Foresatte beskriver tipsene som relevant for andre fag og 134,35 og 36
. lekser

Tipsene opplevdes

nyttig Foresatte ser pa tipsene som en bevisstgjgring 37 0g 38
Foresatt lykkes best med a bruke tips til tekstoppgaver 39
Foresatte stiller hvorfor-spgrsmal til barnet sitt (tips 5) 40 0g 41
Foresatte roser innsats for & bygge opp et dynamisk tankesett 42, 43 og 44
(tips 1)
Foresatte prgver a la barnet tenke selv og visualiserer 45, 46 og 47

gjennom tegning (tips 4)

Foresatte beskriver tipsene som relevante for andre fag og ser pa tipsene som bevisstgjerende,
som er to koder fra Tabell 6. Foresatt trakk frem & lykkes i & bruke tipsene til tekstoppgaver.
Informantene trekker ogsa frem tre av tipsene som har fungert bedre enn andre, og det var tips
1: hvordan rose, tips 4: la barnet tenke selv og tips 5: stille hvorfor-spgrsmal. At foresatte
forteller at tipsene er blitt brukt i ulike sammenhenger og trekker frem situasjoner hvor de har
fungert, er med pa & danne grunnlag for kategori 5: tipsene opplevdes nyttig.

Da vi presenterte tips 1 pa mattekvelden, knyttet vi tipset til matematikkeksempler, da dette
var vart fokusomrade for kvelden. Dweck (2016) forteller at vi kan sette pris pa hva barna far
til gjennom gvelse, studering, utholdenhet og gode strategier. Hun knytter aldri dette spesifikt
til matematikk, men trekker inn eksempler fra mange forskjellige omrader. Dette kan vere
grunnen til at foresatte ser en overfgringsverdi med tipsene. Slik sett kan det tenkes at tipsene
kan ha opplevdes nyttig for foresatte i andre fag ogsa, fag som barna eventuelt kan ha starre

utfordringer i.

Flere foresatte trakk frem tips 4: la barnet tenke selv, som et av tipsene som de synes fungerte
bedre enn andre. En del av tipset omhandlet & bruke tegning eller konkretiseringsmateriale.
Foresatte trakk frem at de visualiserte og tegnet for at barnet skulle klare & lgse ukas gate.
Tegning som hjelpemiddel kan ses i sammenheng med Piaget og Inhelder (2000). De trakk
frem at barn i 10-11 ars alder befinner seg i en utviklingsperiode der de ikke kan tenke
abstrakt. I denne perioden kan resonnement kun anvendes pa konkrete objekter som kan ses.
At informantene sine barn var i denne aldersgruppen og at foresatte opplevde tegning som

nyttig, kan nettopp forstas gjennom Piaget og Inhelder (2000) sin teori.
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5.6 Det som fungerte fra mattekvelden og prosjektet
Vi stilte alle informantene sparsmal om deres tanker og opplevelser fra mattekvelden og fikk

blant annet disse utsagnene til svar:
Sitat 48: Nei, jeg synes det var et spennende initiativ. Derfor meldte vi oss pa.

Sitat 49: Nei, jeg synes det var bra. Jeg synes jo selv at det er litt for lite fokus pa
matematikk, og liksom at dere drar frem liksom viktigheter av det da. [...] Sa jeg faler
liksom at det var litt artig at det ble sann engasjement rundt det, og at dere hadde en
sann forskning pa det.

Alle seks informantene var positive til mattekvelden. | disse sitatene legger vi merke til
«spennende initiativ» som grunn til & melde seg pa, og bra at vi drar frem viktigheten av
matematikk. Videre spurte vi informantene om «kunne noe vert gjort annerledes for a treffe

deg bedre?»:

Sitat 50: Nei, jeg synes egentlig det var en veldig ryddig kveld. Og informativt. Sa nei,
jeg klarer ikke & se noe som jeg tenker kunne gjort annerledes. [...] Det jeg na ser, Vi

burde jo veert begge to pa den kvelden. Bade jeg og samboeren min.

Sitat 51: [...] Jeg synes for sa vidt at det var greit med én [mattekveld], sa lenge det

ikke skulle vaere et sa veldig langvarig prosjekt.

Tre av foresatte kommer ikke pa noe som kunne vaert gjort annerledes. | disse sitatene ser vi
bruk av ordet «informativt» for a beskrive mattekvelden. «Begge kunne veert der» og «nok
med én kveld», er to beskrivelser der foresatte heller trekker frem noe positivt, enn a gi
eksempel pa hva som kan endres. Nar informantene ikke kommer pa noe som vi kan gjere
annerledes, men heller beskriver kvelden med positive ord, kan det tenkes at kvelden kan ha
fungert slik den var lagt opp for disse tre informantene. (De tre resterende foresatte trakk frem
elementer som kan endres, som vi vil se pa i delkapittel 5.9). Vi spurte alle om hva de tenker

om at vi kom utenfra og gjennomfgrte denne kvelden, der svarte de:

Sitat 52: Det synes jeg var uproblematisk [...] At du far noen, kall det friske gyne inn

for & se pa de utfordringene som er.

Sitat 53: Ja det er positivt, for da kan man ha fokus pa bare det, og sa tenker jeg at det

hadde ogsa veert helt fint om leereren hadde gjennomfart det selv.
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Alle informantene var positive til at vi kom utenfra. | sitat 52 legger vi merke til at vi
beskrives som «friske gyne innx». | sitat 53 kan det virke som at det var uansett for denne
foresatte om det var kontaktleererne eller oss som gjennomfgrte mattekvelden, da vi beskrives
som «positivt», samtidig som kontaktlaererne «hadde ogsa vert helt fint». | intervjuene spar vi

ogsa om hva de synes om ukas gate som matematikklekse:

Sitat 54: Du ma vise hvordan du tenker og da er det litt ... helt andre forutsetninger

eller oppgaveoppsett, enn som du gjer det med matematikkboka.

Sitat 55: Sa jeg tenker, at det er pa en mate for & se hva de egentlig kan. Hvert fall pa
hjemmebane. Leareren vet helt sikkert hva de kan og ikke kan, men det er ikke sa lett &

falge med det hjemme, hvis man ikke har lekser.

| sitat 56 sper vi foresatt et oppfglgingssparsmal om h*n tror det har vert en fordel a delta pa

mattekvelden i forhold til ukas gate:

Sitat 56: Det tror jeg. For da skjgnner du litt mer poenget. De som ikke har vert pa

mattekvelden, har jo ingen forutsetninger for & kunne hjelpe pa en bedre mate.

| disse sitatene er det tre foresatte som er representert, men likevel var alle seks utelukkende
positive til ukas gate som matematikklekse. Vi ser i sitat 54 at foresatt trekker frem «du ma
vise hvordan du tenker», som vi antar kommer av at elevene hadde en boks til kommentarer
og tegninger under hver av gatene (se Vedlegg 8 til Vedlegg 14). | sitat 55 ser vi at foresatt
trekker frem at ukas gate skapte en arena hvor de kunne «se hva barnet egentlig kan», og at
ukas gate bidro til at det var «lett & falge med» pa leksene. Det kan tenkes at leksene pa denne
maten gir foresatt en gnsket oversikt over barnets ferdigheter. I sitat 56 trekker foresatt frem
at man skjgnner mer poenget og far bedre forutsetninger for ukas gate, ved a delta pa

mattekvelden.

Videre spurte vi foresatte om det er noe vi kan ta med oss for a forbedre oss ytterligere. | den
sammenhengen fikk vi dette utsagnet i sitat 57: «Nei det har veert gay, spesielt den
oppsummeringen til slutt. Den likte jeg veldig godt. For der er alt pa et ark». | dette sitatet
trekker foresatte frem ressursarket som vi ga ut pa slutten av mattekvelden. Det var to
foresatte som trakk frem ressursarket og beskrev det som positivt. Vi legger merke til at det
beskrives som «oppsummering» og «likte godt, alt pa et ark». I tillegg spurte vi informantene

spgrsmal om e-postene som vi sendte ut som ekstra statte til leksene:
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Sitat 58: Nei det var bare fint. Ja det var fint. Jeg tror ikke at jeg hang meg sa opp i
noen av disse tradene, eller altsa tipstradene, for jeg tror det gikk greit uten.

Sitat 59: Ja, jeg har lest dem, og synes det var bra. Det er jo en mate at man far litt
input pa hvordan man kan tenke pa de ulike oppgavene. Jeg synes det er absolutt

smart a gjere videre. Hvis man skal kjgre sanne prosjekt videre.

Det var fire av seks foresatte som var positive til e-postene vi sendte. Den femte, representert i
sitat 58, beskriver e-postene som «det var bra», men ogsa «gikk greit uten». Dette kan tyde pa
at denne informanten er verken negativ eller positiv. Den sjette sa at h*n leste de ikke. I sitat
59 sier foresatt at e-postene opplevdes som «input pa hvordan man kan tenke pa de ulike
oppgavene», akkurat slik vi gnsket e-postene skulle gjare.

Tabell 7: Kategori 6 med seks tilhgrende koder

Kategori:

6) Positiv til mattekvelden som tiltak for & sette fokus pa 48 og 49
matematikk

Det som

fungerte fra Mattekvelden var informativ som den var, trenger ingen endring 50

mattekvelden .

og prosjektet Foresatt synes det var nok med én mattekveld 51
Positiv til at vi som ukjente holdt mattekvelden 52 0g 53
Positiv til ukas gate som supplerende matematikklekse 54, 55 og 56
Positive til supplementene: ressursarket og e-postene 57, 58 og 59

Vi har na sett at flere foresatte har ingen eksempler pa hva som kan endres pa mattekvelden,
de trekker derimot frem positive aspekter med opplegget, som at det var nok med én kveld, det
var positivt at vi kom utenfra og at vi satt fokus pa matematikk. Foresatte var positive til ukas
gate som matematikklekse, blant annet for a lettere kunne fglge med pa hva barna kan, samt
trakk frem ressursarket og e-postene som noe positivt. Gjennom disse positive
tilbakemeldingene, ser vi pa bade mattekvelden, ukas gate, ressursarket og e-postene som noe
som fungerte godt, og derfor er det med pa & utgjere kategori 6: det som fungerte fra
mattekvelden og prosjektet.

| forskriften til oppleeringsloven (2006, § 20-1) kom det frem at foreldresamarbeidet skal ha
eleven i fokus, og bidra til barnets faglige og sosiale utvikling. Foresatte opplevde ukas gate

som en mate a se hva barnet mestrer faglig. | tillegg var de positive til e-postene med faglig
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innhold. E-postene var noe de kunne tenkt seg mer av videre. Dette kan tyde pa at ukas gate
og e-postene har fungert som en plattform for & ivareta den faglige delen av skole-hjem
samarbeidet. Kunnskapsdepartementet (2010) fastslar i et rundskriv at skolen skal ha
kontinuerlig kontakt med hjemmet gjennom skolearet. Pa den maten kan e-poster vare en
plattform for a gjare skole-hjem samarbeidet tilstrekkelig. Selv om foresatte har ansvar for
sine barn ifglge Barneloven (1981, § 30), har skolen ansvaret for & initiere skole-hjem

samarbeidet.

5.7 De indirekte utsagnene som gjar foresatte til riktig
malgruppe
| intervjuet delte foresatte tanker om matematikk. Det kan vi se i disse sitatene:

Sitat 60: Ogsa er det litt sann, vet ikke, at noen liker det bare og noen liker det kanskije
ikke riktig sa godt. Og du gjer jo ikke noe for a egentlig like det. Det er bare noe som

er der litt naturlig.

Sitat 61: Jeg prevde jo & ogsa gjgre h*n usikker pa pyramiden [en av ukas gate] da,

men det gikk jo ikke helt heller, for h*n har jo arva litt logisk tankegang via meg.

Sitat 62: Ja altsa jeg er litt sann der at ... matematikk er et fag som slettes ikke ligger

for alle.

Det er tre foresatte som uttrykker lignende, og de er representert i hvert sitt sitat. Her legger vi
merke til fraser som «du gjer ikke noe for a like det», «er der naturlig», «arva logisk
tankegang» og «matte er et fag som ikke ligger for alle». Her kan det virke som om de
foresatte anser matematikk som en naturlig evne man enten har eller ikke har. Videre deler

foresatte tanker om & svare riktig pa oppgaver i ulike sammenhenger:

Sitat 63: Og sa kommer de pa et tidspunkt na pa ungdomsskolen, hvor det ikke er greit
med slurv, og det er ikke fremgangsmatene som er viktigst, men svaret. De kommer jo

dit ogsa pa et punkt, men det er viktig & balansere den der na.

Sitat 64: Jeg vet ikke hva dere maler pa, om det er rett svar, eller hva de skriver under

tankene og kommentarene [pa ukas gate].

Sitat 65: Vi ser jo at dere poengterer viktigheten av prosessen. [...] Ikke lag det pa en

forstaelsesramme der det er greit & ikke komme frem til rett svar. For det er ikke greit.
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| det store, altsa det at man vektlegger prosessen, og det er viktig, alltid. For sa vidt.
Men i matematikk, sa er det jo ogsa viktig at man ender opp med rett svar.

Her er det ogsa tre foresatte som sier dette, og alle er representert i hvert sitt sitat. | sitat 63
kommer det frem at foresatt tenker; svaret er viktigst, ikke fremgangsmaten. Sitat 64 er sagt i
kontekst med ukas gate. | den sammenhengen kan det veere at foresatt tenker at var hensikt
med ukas gate er a «male mengde rett svar». | sitat 65 ser vi at foresatt uttrykker at det ikke er
greit & ikke komme frem til rett svar. H*n trakk ogsa frem det at vi vektla prosessen. Vi
forstar dette som at foresatt synes vi vektla prosess i for stor grad og muligens bagatelliserte
viktigheten av rett svar. Vi vil papeke at foresatt som har sagt sitat 65 matte dra underveis, rett
etter tips 2. Dette kan ha gjort at h*n ikke vet hva slags eksempler vi presenterte under tips 3,
som gar pa at vi leerer av vare feil, og derfor misforstatt var hensikt med tips 3. Foresatt har
kun lest det vi har skrevet i ressursarket, og dette kan tyde pa at ressursarket alene ikke var
tilstrekkelig info, slik vi har formulert det. Kanskje kan det tenkes at en annen
tekstformulering hadde bidratt til a fa frem poengene vare pa en mate som kan misforstas i

mindre grad. Videre uttrykker foresatte i intervjuet tanker om Igsningsmetoder i matematikk:

Sitat 66: Vi har heller ikke fatt noe tilbakemelding. Det har dem sikkert fatt pa skolen,
om de hadde tenkt rett eller galt, eller hva som pa en mate var den egentlige

Igsningen. For vi har ikke fatt fasiten.

Sitat 67: Man prgver a liksom f& h*n inn til & regne pa én metode, slik at h*n kan

bruke den metoden uansett oppgave.

Sitat 68: For det kunne jo vert artig a se om de hadde pa en mate lgst det pa den

maten dere hadde tenkt at de skulle gjgre det pa, eller hvordan dere vurderte det.

Det er tre foresatte som uttrykker tanker om lgsning og metode, og de tre er representert i
hvert sitt sitat. Her legger vi merke til utsagn «hva var den egentlige lgsningen», «fa h*n til &
regne pa én metode» og «om de lgste pa den maten vi hadde tenkt». Disse sitatene kan veere
eksempler pa at foresatte har en forventning om at man skal bruke en bestemt metode, og at

det finnes ett riktig svar.

| sammenheng med at vi spurte om hvordan foresatte synes det er a involvere seg for a
pavirke barnets prestasjon i matematikk, svarte én foresatt dette i sitat 69: «Og pa et gitt

tidspunkt sa kommer man dit at ungen kan mer enn foreldrene ogsa. Da er det vanskelig som
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foreldre a statte i lekse og annet skolearbeid». Det er to foresatte som trekker lignende frem.
Her kommer det frem at det kan veere utfordrende & hjelpe barnet i en viss alder. Vi hapet
tipsene skulle bidra til & motvirke slike tanker ved a vise foresatte at man kan hjelpe barnet og
veere stattende, uten a trenge for mye matematikkunnskaper. Vi kan for gvrig ikke si noe om
hva slags alder informantene tenker pa i sammenheng med det som blir sagt i sitatet. | et
spgrsmal rundt mattekvelden sier en foresatt dette:

Sitat 70: Sa jeg matte jo sparre barnet* mitt, for jeg hadde jo ikke veert med hvis ikke
det hadde veert for barnets* interesse selv. [...] Det er na sann, men hvis ikke h*n selv
har vart engasjert i det [matte], sa kunne ikke jeg presset i det, for da har det mot sin
hensikt.

Det er kun én foresatt som svarer slik. Dette sitatet trekker vi frem fordi foresatt uttrykte at
h*n kun deltok fordi barnet selv er engasjert og interessert i faget. @nsket vart var a gi et
lavterskeltilbud til alle foresatte, uavhengig av barnets interesse for eller niva i matematikk.
Om utgangspunktet for & delta baserer seg pa om pa om barnet liker faget, ville det ikke veare

mulig & na ut til alle foresatte, ettersom noen foresatte og barn misliker matematikk.

Tabell 8: Kategori 7 med fem tilhgrende koder

Kategori:
7 Foresatte ser pa matematikk som en naturlig, medfgdt evne 60, 61 og 62
De indirekte Foresatte papeker viktigheten av riktig svar 63, 64 og 65
utsagnene som P .
kan gjore Foresatte gnsker oppskrift pa den «egentlige» 66, 67 og 68
informantene til Iasningsmetoden som skal brukes
riktig malgruppe  \/anskelig 4 gi stotte i leksearbeid hvis barnet kan mer enn 69
foresatt selv
Foresatt deltar pa mattekvelden fordi barnet er interessert i 70
matematikk

Kodene i Tabell 8 beskriver at foresatte tenker matematikkevne er medfadt, papeker
viktigheten av at barna svarer rett pa oppgaver og gnsker den egentlige lgsningen pa ukas
gate. Vi har ogsa sett at foresatt uttrykker det som utfordrende a stette barnet hvis det kan
mer enn foresatt selv, og at én foresatt deltok pa mattekvelden fordi barnet er interessert i
matematikk. Til sammen kan disse utsagnene tyde pa at de foresatte som deltok, hadde noe &

lere av innholdet pa mattekvelden og gjennom prosjektet vart. Foresatte sine utsagn kan
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tolkes som tanker og holdninger de fortsatt trenger a bli bevisstgjort pa, og derfor danner de
grunnlag for kategori 7: de indirekte utsagnene som kan gjere informantene til riktig

malgruppe.

Under kapittel 3, teori om intervensjonen, redegjorde vi for hva matematikk er i dag, ettersom
dette var noe vi presenterte til foresatte pa mattekvelden. Det at foresatte trekker frem at de
gjerne ville ha den egentlige lgsningen og papeker viktigheten av riktig svar, kan tyde pa at vi
vektla matematikk i dag i for liten grad pa mattekvelden. Det foresatte trekker frem er en
direkte motsetning til det som star i kjerneelementet om utforskning og problemlgsning:
«Elevene skal legge mer vekt pa strategiene og fremgangsmatene enn pa lgsningene»
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Her ser vi strategiene og fremgangsmatene i flertall, altsa
det skal ikke brukes kun én Igsningsmetode. I tillegg er det en motsetning at foresatte trekker
frem viktigheten av riktig svar nar Kunnskapsdepartementet (2019) sier at svaret skal
vektlegges i mindre grad. | sitatene sa vi at foresatte beskrev matematikk som noe ikke alle
liker eller behersker. Dette er eksempler pa det Dweck (2016) beskriver som statisk tankesett,
der man tenker at en evne er medfgdt. Om foresatte har tanker om at matematikk ikke ligger
for alle eller at riktig svar er viktigst, kan dette smitte over pa barna. Dette kan gjgre at barna
tror egenskapene de har er forhandsbestemt eller at de far et bekreftelsesbehov, noe som er
med pa & utvikle et statisk tankesett hos barna (Dweck, 2016).

5.8 Barna sine utfordringer i matematikk
| intervjuet delte foresatte om utfordringene barna har i matematikk:

Sitat 71: For det kan veere for sa vidt en utfordring med mitt barn noen ganger at finner

man ikke svaret med en gang, sa kan frustrasjonsnivaet bli litt hayt.

Sitat 72: Men det at dem faktisk sitter og prgver og jobber med seg selv, og klarer &
holde det fokuset mens dem gjar det. For det er jo en utfordring ser vi, det & fa i hvert

fall de aller minste til & holde fokus mer enn fem minutt.

Fire av seks foresatte deler lignende utfordringer hos sine barn. Vi legger merke til at foresatte
trekker frem «hgyt frustrasjonsniva» og «holde fokus» som utfordringer hos barna. I tillegg
ser vi i sitat 71 at foresatte spesifikt legger vekt pa at det er en utfordring nar barnet ikke
finner svaret «med en gang». Med utgangspunkt i det vi la merke til, kan det se ut som at
barna er utdlmodig i arbeid med matematikk. Videre trekker foresatte frem en annen

utfordring som barna har i matematikk:
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Sitat 73: H*n far det stort sett til. Hvis det bare er sanne regneoppgaver. [...] Det er
litt verre hvis det kommer tekstoppgaver der h*n selv ma, ma h*n finne ut hva h*n skal

gjare.

Sitat 74: Og det er gjerne der h*n har litt utfordringer, det er jo gjerne lange
tekstoppgaver. A dra ut essensen ut av det, hva er det som er viktig? Hva er ikke
viktig? Hva er det man skal ha med inn? Sa blir h*n litt forvirret.

Tre av foresatte sier at tekstoppgaver er utfordrende for barnet. I den sammenhengen forteller
de at barna synes det er vanskelig a trekke ut essensen og finne ut hva de skal gjgre nar de
mgter en tekstoppgave. To av de foresatte som trekker frem tekstoppgaver som en utfordring,

trekker videre frem en annen tilknyttet utfordring:

Sitat 75: Utfordringene til barnet* som jeg opplever, det er det at h*n ser pa
oppgaven og sa finner h*n seg en metode og sa regner h*n ut. Og sa skriver h*n
svaret, ogsa spgr man «men hvordan kom du frem til svaret?», og det har h*n litt sann

utfordring a forklare bestandig.

Sitat 76: Ja litt sann ... «<Hvorfor skal vi gjgre det her? Jeg har jo skrevet et svar.

Hvorfor skal jeg forklare hva jeg har tenkt?»

Her legger vi merke til at begge foresatte trekker frem det & «forklare» som en utfordring,
men pa to ulike mater. I sitat 75 kan det virke som at matematiske utregninger er lett, men det
a forklare fremgangsmaten er noe barnet synes er vanskelig. | sitat 76 ser vi at foresatte gir et
eksempel pa at barnet kan si: «Jeg har jo et svar, hvorfor skal jeg forklare». Dette sitatet kan
tyde pa at barnet synes det er ungdvendig a forklare fremgangsmaten. Vi spurte fem av seks
foresatte om barna deres liker matematikk. Tidligere har vi sett at fire av disse delte at
matematikk er noe barna synes er gay. Den siste foresatte som fikk sparsmal om barnet liker

matematikk, delte dette:

Sitat 77: H*n liker matematikk nar h*n far det til. Og sa synes h*n jo at det er et pyton

fag nar h*n begynner & plages.

Her legger vi merke til at barnet har et krav for a like matematikk. Kravet er at matematikk
kun er noe barnet liker nar de «far det til», og misliker nar det er vanskelig. Derfor kan det

tenkes at i hvor stor grad h*n liker matte, avhenger av hvor mye h*n lykkes med faget.
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Graden av a lykkes faglig har vi ikke grunnlag til & si noe om, og vi kan derfor heller ikke si

noe om hvor mye barnet liker faget.

Tabell 9: Kategori 8 med fire tilhgrende koder

Kategori: Koder: Sitat:

8) Barna er utdlmodig i arbeid med matematikklekser 710972

Barna sine Det er utfordrende & dra ut essensen fra tekstoppgaver 730974

utfordringer i . . .

matematikk ~ Barna har utfordringer med a forklare fremgangsmaten 7500 76
Barnet misliker matematikk nar barnet ikke mestrer det 77

| kodene i Tabell 9 kommer det frem at barna er utdlmodige i matematikk, at foresatte trekker
frem tekstoppgaver som utfordrende, og at barna synes det er vanskelig & forklare
fremgangsmate. Til slutt trekker ogsa én foresatt frem at matematikk kan vere et mislikt fag
nar barnet ikke mestrer det. Utdlmodighet, sliter med tekstoppgaver og vanskelig a forklare
fremgangsmetode er eksempler pa utfordringer hos barna, og derfor utgjer de kategori 8:

barna sine utfordringer i matematikk.

Utfordringene som foresatte trekker frem i intervjuet henger sammen med hva forstaelse og
kompetanse er i matematikk. Skemp (1978) trekker frem at relasjonell forstaelse handler om
at man vet bade hva man gjar og hvorfor. Det & vite «hvorfor» man gjer noe, handler i stor
grad om at man kan forklare det man gjer. Dette er noe vi ser disse foresatte trekker frem som
en utfordring barna har. Det a forklare og forstd henger tett sammen med det a kunne lgse
ulike typer oppgaver, som tekstoppgaver, som foresatte trekker frem som en annen utfordring.
Dette kan vi knytte til matematisk kompetanse, blant annet problembehandlingskompetanse,
som handler om & kunne lgse ulike matematiske problemer (Niss & Hgjgaard, 2019). Ulike
matematiske problemer kan veere bade regneoppgaver og tekstoppgaver. Matematisk
kompetanse kan derfor veere utfordrende for disse barna a tilegne seg, da man ma kunne lgse

bade regne- og tekstoppgaver.

I delkapittel 3.2.3 sa vi pa tips 3: vi lerer av vare feil. Her trekker Humphreys og Parker
(2015) frem at mange elever har et feilaktig syn pa matematikk som et fag der poenget er a
finne svaret. Foresatte trekker frem utalmodighet i matematikk som en utfordring barna har.
det at barna er utalmodig kan gjere at man vil komme fortest mulig frem til riktig svar. Hvis
fokuset i matematikk kun ligger pa a finne riktig svar og komme seg frem fortest mulig, kan

det 4 arbeide, holde fokus og tarre & bli utfordret i matematikk oppleves vanskelig.
Side 72 av 117



5.9 Potensielle endringer for a treffe informantene i starre grad
| intervjuet delte to foresatte ensker om hva de mener barna deres trenger mer av i

matematikk:

Sitat 78: Ogsa at man drgfter opp, liksom, det & hjelpe de til & lzere og utnytte sine
kvaliteter innenfor de fagene man ogsa er sterk i, vi trenger jo de elevene som er gode

0gsa.

Sitat 79: Det jeqg trenger, hvis jeg skal se bort ifra at dette er et prosjekt. [...] Vi
trenger litt mater & utfordre barnet* pa, og preve a holde interessen.

Her poengterer foresatte at barna trenger a «laere og utnytte sine kvaliteter» og «a beholde
interessen». Som vi tidligere har sett, sier foresatte at flere av barna er sterk i matematikk.
Dette gjor at gnsker fra foresatte om hva barna trenger i stgrre grad kan handle om det &
bevare en interesse som allerede finnes, og a leere, bruke og videreutvikle evner. Dette kan
o0gsa vaere noe informantene vare sa for seg at mattekvelden ville inneholde. Videre delte

foresatte andre tanker om hvordan innholdet pa mattekvelden kunne vart annerledes:

Sitat 80: Det jeg tenker er at det er et, at det ikke alltid bare blir det motsatte fokus,
men at det er litt viktig & favne begge deler. [...] Vinkle det litt pa en mate som gjar at
dere kanskje ivaretar bade de som snakker matematikk mye opp, og de som eventuelt

ikke gjer det.

Sitat 81: Klart hvis man kunne brukt mer tid pa det [problemlgsningsoppgaven] ikke
sant, og fatt jobbet enda mer praktisk da, da hadde det sikkert satt seg bedre.

Det er to foresatte som uttrykker tilnsermet det vi ser i sitat 80. Som vi har sett tidligere sa var
det flere som opplevde seg selv som feil malgruppe for mattekvelden. Her kommer det da
frem at en endring kunne vaert & vinkle innholdet slik at man «favner begge deler». 1 tillegg
ser vi at en tredje foresatt i sitat 81 sier at vi med fordel kunne arbeidet enda mer praktisk pa
mattekvelden for at man skulle huske tipsene bedre. I intervjuet trakk flere foresatte frem et

gnske om hva som kunne vaert mer av pa mattekvelden:

Sitat 82: Kanskje hadde det veert nyttig & ha en sann her, kall det en
undervisningskveld, der man gikk gjennom det. For stort sett er vi jo foreldre som gikk

pa skole for kanskje 20-30 ar siden, og da var matteundervisningen antakelig lagt opp
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pa en annen mate. Og det & liksom fa en matteundervisning i forhold til dagens

leereplan eller noe sant.

Sitat 83: Sa jeg har noen ganger hatt veldig lyst til & sparre leereren «kan du veere sa

snill og vise meg hvordan du leerer barnet mitt brgk?»

Fire foresatte trekker frem at det hadde veert nyttig med matematikkundervisning for voksne.
Det kommer frem at foresatte er klar over at det de lzrte pa skolen var antageligvis lagt opp
pa en annen mate enn i dag. Foresatte gnsker ogsa a leere matematikk «i forhold til dagens
lereplan». | tillegg uttrykkes det et gnske om a fa vite «hvordan barna lerer ulike emner» pa
skolen. Dette kan anses som en mate a endre mattekvelden pa, eller som et gnske om en
ekstra kveld der man i stgrre grad gjennomfarer matteundervisning for voksne. | etterkant av
mattekvelden sendte vi ut e-poster til foresatte for & hjelpe de i gang med prosjektet. Vi stilte

derfor alle foresatte spgrsmal om hva de synes om disse e-postene:

Sitat 84: Ja, det kunne jeg godt ha tenkt meg. Jeg synes det er kanskje litt for lite input
som kommer ifra skolen sin side. [...] Kanskje savner jeg litt det med at det skrives litt

mer om hva jobber vi med.

Sitat 85: Ja, det hadde sikkert veert greit. Det ma jo vaere konstruktivt og beerenyttig.
[...] en ukes rapport, eller en manedsrapport, det tror jeg faktisk kan veere med & bidra
til, og utvikle kanskije eleven til [a bli] bedre, ogsa bli sterkere i faget sitt ogsa.

Vi har tidligere sagt at det var fire av seks foresatte som var positive til e-postene. | tillegg
uttrykker disse sitatene gnsket om ytterligere informasjon fra skolen sin side. Vi legger merke
til at foresatte spesifikt gnsker a vite «hva de jobber med» og foreslar a fa en
«manedsrapport». Dette ser vi pa som et endringsforslag som handler om generelt skole-hjem
samarbeid, og ikke kun om prosjektet vart. Vi spurte tre av seks foresatte et

oppfelgingsspersmal om mattekvelden kunne veert gjort i yngre alder enn i sjette trinn:

Sitat 86: Ja, altsd, jo, jeg vil egentlig pasta det at, kanskje andre klassen, hadde

kanskje dere scoret bedre pa enn ogsa tatt sjette klassen.

Alle tre uttrykte lignende at mattekvelden kunne veert tidligere enn i sjette trinn. Vi vil her
papeke at sparsmalet er stilt ledende, og derfor kan ha pavirket svarene til disse tre. Likevel
legger vi merke til at foresatt i sitat 86 trekker frem at mattekvelden kunne blitt gjennomfert i

«andre klasse» som et konkret eksempel.
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Tabell 10: Kategori 9 med seks tilhgrende koder

Kategori: Koder: Sitat:
9) Foresatte gnsker a opprettholde interessen for og lzere barna & 78 0g 79
i utnytte sine faglige kvaliteter i matematikk

Potensielle

endringer for&  Mattekvelden bgr vinkles slik at den ivaretar de som snakker 80

treffe matematikk opp og de som snakker matematikk ned

informantene i . : —

storre grad Foresatt gnsker ytterligere praktisk arbeid pa mattekvelden 81
Foresatte gnsker seg matteundervisning 82 0g 83
Foresatte gnsker flere e-poster med faglig innhold 84 0g 85
Foresatte tenker at tipsene kunne vert presentert tidligere i 86
skolegangen

| Tabell 10 ser vi i kodene at foresatte forteller at de gjerne skulle hatt flere mater a holde
interessen for matematikk hos barnet og gnsker a vite hvordan de kan hjelpe barnet & utvikle
sine matematisk evner. Foresatte forteller at de gnsker seg en mattekveld som omfavner alle
malgrupper, inneholder mer praktisk arbeid og mer informasjon om matematikkundervisning.
I tillegg har de kommentarer pa at e-postene kunne inneholdt mer faglig informasjon og at
mattekvelden kunne veert tidligere i skolegangen. Alle disse gnskene og tankene til foresatte
ser vi pa som forbedringspotensialet til mattekvelden, og derfor er de med pa a beskrive

kategori 9: potensielle endringer for a treffe informantene i starre grad.

Foresatte forteller at en mattekveld bar vinkles slik at den ivaretar alle foresatte, de som
snakker matematikk opp og de som snakker matematikk ned. Utgangspunktet vart var
inspirert av Boaler (2022a), og derfor kan vi ha endt opp med a vektlegge i sterre grad de
foresatte som snakker matematikk ned. Basert pa koden, kan en endring veere & utvide var
tilneerming, slik at vi inkluderer alle foresatte uavhengig av hvordan de snakker om
matematikk. Foresatte trakk ogsa frem at de gjerne kunne tenke seg flere e-poster med faglig
innhold. | Kunnskapsdepartementet (2010) star det at skolen skal holde kontinuerlig kontakt
gjennom aret. Pa bakgrunn av informantenes gnske kan faglig e-poster bidra til nettopp
kontinuerlig samarbeid og kontakt mellom skole og hjemmet. Vi har sett at det er skolen som
har ansvaret til & initiere skole-hjem samarbeidet (Forskrift til oppleeringslova, 2006, § 20-1).
Kanskje kunne en mate a ivaretatt begge endene av spekteret av foresatte, vaert gjennom a
bruke e-poster og tilpasse de etter barnets behov, slik at man opprettholder kontakt gjennom

aret og samtidig ivaretar samtlige pa sitt niva.
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6 Diskusjon

Her vil vi drgfte de 9 kategoriene vi presenterte i funnkapitlet. Kategori 1, 2, 3 og 4 vil drogftes
under feil malgruppe. Videre vil kategori 5, 6, 7 og 8 drgftes under riktig malgruppe. Den
siste kategorien, nummer 9; potensielle endringer for a treffe informantene i sterre grad, vil
vi trekke frem underveis i diskusjonen, i tillegg blir den tatt opp under delkapittel 6.3;

Endringsforslag.

6.1 Feil malgruppe

| kategori 4 foresatte har positive holdninger til matematikk sa vi at foresatte synes
matematikk er et viktig fag og de bruker det i hverdagen. I tillegg sa de at de snakker positivt
om matematikk. Det a snakke positivt om matematikk var en del av tips 2. At foresatte
forteller at de allerede gjor et av tipsene, kan handle om kategori 1 tipsene var kjent fra for. |
kategori 1 sier foresatte selv at tipsene ikke var noe nytt. Det kan ha veert grunnen til at de
selv ikke opplevde seg som malgruppa som vi la opp mattekvelden for. Det kom ogsa frem at
tipsene ikke farte til en endring i leksesituasjonen. Nar tipsene var kjent og en del av det
foresatte allerede gjorde, gir det mening at tipsene ikke kunne endre leksesituasjonen. Pa
bakgrunn av foresatte sine positive holdninger til matematikk og at tipsene var kjent fra far,

kan det ha fart til at informantene var feil malgruppe.

Foresatte sine holdninger vil ifalge Eccles og Jacobs (1986) betydelig pavirke barna sine
holdninger. Bandura (1997) sier at rollemodellene som barn regelmessig observerer, vil
pavirke barna. Derfor kan det tenkes at nar informantene vare har positive holdninger til
matematikk, vil barna deres ogsa kunne f samme holdningene til faget. Barna sine
holdninger til og tanker om matematikk fortalte foresatte om i kategori 3 informantenes barn
er faglig sterke i matematikk. Her beskriver foresatte at barna er flinke pa skolen og liker
matematikk. A like matematikk er noe foresatte ogsa trakk frem om seg selv. De sa videre at
barna jobber selvstendig og er faglig sterke, noe som kan ses i sammenheng med kategori 2 at
leksene ikke var ideell for prosjektet. Malet var at foresatte skulle fa tipsene som et verktgy de
kunne bruke i leksesituasjoner for a hjelpe barnet sitt, noe selvstendig jobbing kan ha hindret.
For a skape en arena for a bruke tipsene innfarte vi ukas gate som en supplering til annet
leksearbeid. Ukas gate kan i tillegg ha vert for enkel for barna, noe vi ser i ettertid kan handle
om at barna var faglig sterke eller at leksene ikke var ideelle for prosjektet. Pa bakgrunn av

foresatte sine egne holdninger, og at tipsene var kjent, samt at foresatte sine barn var faglig
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sterke og at leksene ikke var ideelle for prosjektet, argumenterer disse fire kategoriene for at

informantene var feil malgruppe.

For & forsta hvorfor vi kan ha endt opp med feil malgruppe, forsgkte vi a se pa blant annet
tilnsrmingen vi hadde til foresatte sitt syn pa matematikk. Boaler (2022a, s. 1) sier at alt for
mange elever hater matematikk, noe som farer til at voksne mennesker over hele verden
frykter matematikk, og unngar det for alt det er verdt. Det er Boaler (2022a) som inspirerte
oss til var master, og kan derfor ha blitt utgangspunkt for var tilneerming om at de fleste
foresatte ikke liker matematikk. Vi har sett at vare informanter har positive holdninger til
matematikk, ettersom de sier at de liker matematikk, anser det som et viktig fag og bruker
matematikk i hverdagen. Derfor kan det tenkes at var tilneerming basert pa Boaler (2022a) kan

vaere en av grunnene til at informantene ble feil malgruppe.

En konsekvens av blant annet at tipsene var kjent fra far, leksene ikke var ideelle for
prosjektet, og barna er faglig sterke, var som tidligere sagt, at foresatte ikke fikk brukt tipsene
i leksesituasjoner i den grad vi gnsket. | sammenheng med problemstillingen gnsket vi a finne
ut om mattekvelden kunne brukes som veiledningsverktay for foresatte til hvordan de kan
hjelpe barna sine. Manglende muligheter til & bruke tipsene kan underbygge at vi har hatt feil
malgruppe for a fa valid datamateriale som svarer pa problemstillingen var. Derfor kan det
tenkes at dersom vi har feil malgruppe, har vi et svakere grunnlag for a kunne si i hvilken

grad tipsene har fungert i praksis, enn det vi hpet pa.

Til n& har det kommet frem argumenter for at vare seks informanter var feil malgruppe. Vi vil
derfor videre se pa tiltak som kunne skaffet informanter som ville veert riktig malgruppe. |
den sammenhengen vil vi foresla et tiltak som kan fa flere foresatte til 3 mate. | Back (2007,
s. 61-62) sin rapport, kommer det blant annet frem hvilke arenaer foresatte mgter opp pa.
Utviklingssamtaler oppfattes som det viktigste a delta pa for foresatte, og de aller fleste mater.
Foreldremgater oppleves ogsa viktig med ca. 10 % mindre oppmgate sammenlignet med
utviklingssamtaler (Back, 2007, s. 55). Kanskije kan dette forstas i sasmmenheng med
lovverket, som papekte at disse to arenaene er noe skolen er lovpalagt & gjennomfare, og
mulig derfor fremstar dette viktig for foresatte & delta p&. Apen dag, konserter eller lignende i
tilknytning til skolen, oppfattes som mindre viktig a delta pa. Vi anser var mattekveld som
noe «lignende i tilknytning til skolen». P& bakgrunn av Beeck (2007) sine funn kan
mattekvelden vare en arena som flere foresatte ikke deltok pa, da de kan ha ansett den som

mindre viktig a stille opp pa. Med utgangspunkt i det Baeck (2007) har funnet, kan et tiltak for
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a na ut til flere foresatte derfor veere a gjennomfare en mattekveld tilknyttet foreldremate. Pa
et foreldremgte kan man enten gjennomfare mattekvelden innbakt i mgtet eller gjennomfare
det som en adskilt del i etterkant. Om hovedmalet er a na ut til flest mulig foresatte, er
utviklingssamtalene en bedre arena, da Baeck (2007) fant ut at ca. 10 % flere mgtte opp der.
Derfor tenker vi at denne arenaen kan vere et annet tiltak for a formidle informasjon, men pa
en forenklet mate, med tanke pa tid og fordi§ 20-3 i Forskriften til opplaringsloven (2006)

har retningslinjer om hva en utviklingssamtale skal inneholde.

Feil malgruppe kan bety at foresatte ikke fikk det utbyttet av mattekvelden som vi hapet pa.
Videre kan dette ha gjort at barna heller ikke fikk en endring i hvordan foresatte hjelper de
med leksene. For kontaktlererne til denne klassen kan feil malgruppe bety at det fortsatt er et
potensiale av foresatte & na ut til, som kan oppleve innholdet pa mattekvelden annerledes enn
det vare informanter gjorde. Tema feil malgruppe er et resultat av at foresatte blant annet selv
beskrev ordrett at innholdet ikke traff de, og at de ikke opplevde seg selv som riktig
malgruppe for mattekvelden.

6.2 Riktig malgruppe likevel

Vi har na sett at foresatte selv beskrev seg som feil malgruppe. | analyseprosessen da vi sa
dypere i datamaterialet, fant vi nyanser som kan tale for at vare informanter er riktig
malgruppe likevel. Foresatte delte i intervjuet tanker om barna sine utfordringer i
matematikk, som er kategori 8. Her kom det frem at flere av barna synes det var vanskelig a
forklare i matematikk og regne med tekstoppgaver. Pa bakgrunn av barna sine utfordringer i
matematikk, trakk foresatte frem tips som opplevdes nyttig, som er kategori 5. Her delte de
tanker om hvilke tips som fungerte godt og i hvilke situasjoner, som for eksempel det barna
synes var vanskelig i matematikk, nemlig tekstoppgaver. I tillegg trakk de frem tre tips og
positive erfaringer med dem. De andre to kan ha blitt utydelig, spesielt tips 3: vi lerer av vare
feil. Selv etter at foresatte hadde fatt tipset, var de opptatt av den egentlige lgsningsmetoden
og hva som er det riktige svaret. Lignende utsagn som disse to, dannet grunnlaget for kategori
7 indirekte utsagn som gjer foresatte til riktig malgruppe. Til tross for at informantene
uttrykte at innholdet ikke traff de, har informantene ogsa utsagn om det som fungerte fra
mattekvelden, som er kategori 6. De beskrev mattekvelden som informativ slik den var, det
var nok med én mattekveld og de likte ukas gate. I tillegg var de positive til e-postene og
ressursarket med tipsene. Pa bakgrunn av at foresatte sine barn hadde enkelte utfordringer
med matematikk, tipsene opplevdes nyttig, de hadde indirekte utsagn om hva de vektlegger i
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matematikk, og de poengterte flere momenter som fungerte fra mattekvelden, argumenterer
det for hvorfor vare seks informanter kan veere riktig malgruppe likevel.

De tre tipsene som foresatte eksplisitt trakk frem som nyttige var tips 1: hvordan gi ros til
barna, tips 4: la barnet ditt tenke selv og tips 5: still hvorfor-spgrsmal. Tips 2: snakk positivt
om matematikk og egne erfaringer, var verken nyttig eller unyttig, ettersom noen foresatte
fortalte at de allerede snakket positivt om matematikk. Tips 3: vi laerer av vare feil, var det
tipset vi anser som i sterst grad kan virke & ha blitt misforstatt. Flere foresatte trakk frem
viktigheten av riktig svar, men spesielt den ene informanten papekte viktigheten av riktig svar
flere ganger i intervjuet og var skeptisk til tips 3 som h*n forsto som at det er greit at barna
gjer feil i matematikk. Denne informanten matte ga tidlig, og rakk ikke gjennomgangen av
tips 3: vi leerer av vare feil. Uttalelser i intervjuet kan tyde pa at h*n misforsto hva vi mente
og vektla i dette tipset. Den eneste informasjonen informanten da fikk om tips 3, var gjennom
ressursarket de fikk med seg hjem. Dette enkeltfunnet kan indikere at et ressursark ikke vil
veere tilstrekkelig for a fa frem gnsket budskap, til tross for at noen foresatte trakk arket frem
som positivt. | ressursarket vi ga foresatte med en oversikt over tipsene, ville vi derfor endret

ordlyden i noen forklaringer og begrunnet spesielt tips 3 tydeligere gjennom laereplanen.

Noen av foresatte sine utsagn tyder pa at de gnsket a vite hva som er den egentlige
fremgangsmaten barna lzerer i matematikk. Dette gnsket de for a hjelpe barna sine, ettersom
de selv papekte at de regner med matematikk har endret seg i skolen siden egen skolegang, og
at barna lzrer pa en annen mate enn de selv gjorde. Baeck (2019) sier at rollen som foresatte
har til barnet sitt i skolesammenheng, preges av egne skoleerfaringer. For eksempel kan det a
ville ha den egentlige lgsningsmetoden veere noe som henger igjen fra deres egne erfaringer. |
dagens lzereplan kommer det frem at elevene oppdager sammenhenger selv ved a fa mate
apne oppgaver og bruke mange mulige fremgangsmater (Utdanningsdirektoratet, 2019, 2:45).
Videre kommer det frem at a leere nye sammenhenger, er a vise kompetanse i matematikk.
Foresatte kommer ogsa med utsagn om at riktig svar vektlegges hay.
Kunnskapsdepartementet (2019) sier at i den nye leereplanen er strategier og fremgangsmater
viktigere enn lgsninger. Disse to eksemplene viser at foresatte sine syn pa matematikk ikke
stemmer overens med hva som er nytt i matematikk i leereplanen. Vi har na sett at foresatte er
innforstatt med at matematikk kan ha endret seg i skolen og at barna lerer faget ved andre
metoder enn det de gjorde. Til tross for det viser disse to eksemplene pa egentlige
fremgangsmaten og riktig svar at foresatte likevel ikke klarer a tilpasse tankegangen om

dagens lareplan, eventuelt fortsatt mangler kunnskap om denne leereplanen. Derfor ser vi
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fordeler med & informere foresatte om den nye laereplanen og hvordan vi bruker den i skolen.
Dette var noe vi kort tok opp pa mattekvelden, og noe vi i ettertid innser vi med fordel kunne

brukt lengere tid pa.

Farste steg i a leere foresatte om lereplanen kan vaere a ta opp rolleavklaring. Det er ikke
foresatte sitt ansvar a sette seg inn i leereplanen. Foresatte skal ikke undervise barna sine,
deres rolle er a stgtte de. Utdanningsdirektoratet (2017b) sier i overordnet del at
hovedansvaret til foresatte er barnets oppdragelse, og skolen skal sta ansvarlig for lzringen.
Foresatte kom med et endringsforslag i intervjuet om & gjennomfare en kveld med
matematikkundervisning for voksne. For videre gjennomfgringer av lignende opplegg ansa vi
det som en mulighet a utvide til to mattekvelder, der den farste kunne beholdt tilnzermet
opprinnelig oppbygning, og den andre kunne hatt mer faglig fokus. Pa bakgrunn av
rolleavklaring, tenker vi at et slikt forslag om en faglig mattekveld bgr revurderes, ettersom
foresatte ikke har hovedansvaret for & lzere barnet matematikk. At foresatte uttrykker gnske og
behov om & bli leert opp i hvordan man laerer barnet matematikk, kan vise at de ikke har
forstatt rollen sin som foresatt. Derfor tenker vi at dette viser at de kan veere riktig malgruppe
likevel. Hadde vi gjennomfart mattekvelden pa nytt, pa bakgrunn av det vi na har sagt, ville vi
brukt tid i starten til & avklare forventningene til rollen som foresatte har og rollen som lzerer
har.

Det kan tenkes at alle foresatte er riktig malgruppe, da vi ser to utfall pa a delta pa
mattekvelden: Enten kommer man pa mattekvelden og leerer om noe man ikke kan og/eller
gjer i utgangspunktet. Eller sa deltar man, og «hgrer om noe» man allerede kan og/eller gjer,
og slik far en bekreftelse pa at det man gjar er bra og noe man kan bli motivert til a fortsette
med. Et eventuelt tredje utfall kan veere at foresatte opplever dette som bortkastet om de kan
og/eller gjer det fra far av. Derfor er et poeng & papeke noe lignende i en innledning av
mattekvelden at: om dette er kjent fra far, kan det ses pa som en bevisstgjering og bekreftelse.
Under feil malgruppe, delkapittel 6.1, trakk vi frem at innholdet pa mattekvelden ikke traff
informantene vare. At vi na har sett pa grunner til at informantene vare er riktig malgruppe,
gjer at vi kan vurdere om mattekvelden er bygd opp pa en hensiktsmessig mate likevel. Blant
annet de indirekte utsagnene fra informantene og at det ikke har en negativ konsekvens a
delta, gjer at vi kan tenke oss til at alle foresatte har noe a laere/bli bevisstgjort pa. Slik sett
kan alle foresatte tenkes a veere riktig malgruppe.
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6.3 Endringsforslag

Vi utarbeidet mattekvelden som et spesifikt forslag for a svare pa var problemstilling:
Hvordan kan leerere veilede foresatte i hvordan de hjelper barna sine med matematikklekser.
Det var viktig for oss a fa tilbakemeldinger pa om mattekvelden fungerte eller ikke, ved &
sparre hver enkelt informant om hva som kunne forbedres. Pa bakgrunn av deres utsagn vil vi

I dette delkapitlet inkludere mulige endringer til mattekvelden.

Noen endringer vi allerede har veert innom, har handlet om a gjennomfare mattekvelden pa
andre arena, som foreldremgter eller under utviklingssamtaler. I tillegg har vi sett pa
endringer om rolleavklaring i forbindelse med rollen som foresatt i skolen, og det & i starre
grad inkludere informasjon om hva matematikk er i skolen ifglge dagens leereplan, samt endre
forklaringen til enkelte tips i ressursarket. En femte mulig endring vi vil ta opp, er a bruke for
eksempel tall-snakk som metode, med hensikt om & gi praktisk erfaring om hva matematikk
er i lys av dagens lereplan. Tall-snakk har tidligere blitt definert som en undervisningsmetode
der elevene mentalt skal Igse utregninger og argumentere for sine strategier (Humphreys &
Parker, 2015). Tall-snakk kunne vi gjennomfgrt med foresatte av flere grunner. For det farste,
etterspurte for eksempel én foresatt ytterligere praktisk aktivitet under mattekvelden, noe tall-
snakk kunne bidratt til. For det andre, tenker vi at denne metodikken gjar at foresatte far gve
seg pa a finne flere mulige fremgangsmater og oppdage sammenhenger. Slik har man
mulighet til & forsgke og unnga at foresatte etterspar «den egentlige fremgangsmaten». |
tillegg gir tall-snakk mulighet til & i stgrre grad fa oppleve at prosessen kan bidra til & skape
forstaelse, og gi innblikk i hvorfor feile svar kan ha verdi. Kanskje kan dette bidra til stgrre

forstaelse av hva vi mente med tips 3: vi laerer av vare feil.

A endre navnet p& mattekvelden er det siste forslaget vi har. Vi kalte foresatte inn til
mattekveld. Allerede navnet kan ha skapt negative tanker hos foresatte, med tanke pa det
Baeck (2019) tar opp om at foresatte knytter sine egne skoleerfaringer til barna sin skolegang.
Foresatte med negative egne erfaringer kan ha gnsket a ikke veere med pa prosjektet i synet av
ordet «matte». Derfor kan en endring pa dette omradet innebzre a heller innkalle foresatte til
for eksempel en temakveld.
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7 Avslutning

For a svare pa problemstillingen: Hvordan kan larere veilede foresatte i hvordan de hjelper
barna sine med matematikklekser? utarbeidet og gjennomfarte vi en mattekveld som besto av
tre deler. Den farste delen handlet om hva matematikk er i skolen i dag. Den andre delen var
hoveddelen og der presenterte vi fem teoribaserte tips. Den siste delen var en praktisk
problemlgsningsoppgave for foresatte. Vi informerte om ukas gate og innfgrte den i etterkant
som supplerende matematikklekse for & skape en arena der foresatte kunne bruke tipsene pa
barna sine. Syv uker etter mattekvelden intervjuet vi seks foresatte. I tidligere forskning sa vi
at Desforges og Abouchaar (2003) og Van Voorhis et al. (2013) trakk frem at foresatte som er
involvert, kan pavirke barna sine prestasjoner positivt. Vi har ikke grunnlag for a si noe om
hvorvidt barna sine matematikkprestasjoner har gkt eller ikke, men det var heller ikke
studiens formal. Vi har tatt utgangspunkt i foresatte sine erfaringer og opplevelser til
vurdere om mattekvelden har fungert eller ikke.

| funnkapitlet presenterte vi ni kategorier som tok form gjennom en induktiv tilnserming til
analysen. De fire farste kategoriene vi presenterte, indikerer at vare informanter var feil
malgruppe. De fire neste baserer seg blant annet pa noen indirekte utsagn, og indikerer at vare
informanter kan veere riktig malgruppe likevel. Den siste kategorien tok opp potensielle

endringer til mattekvelden, blant annet basert pa informantene sine forslag.

| diskusjonsdelen diskuterte vi feil malgruppe og riktig malgruppe likevel. Informantene
uttrykte at opplegget vart ikke traff de, som blant annet farte til at de falte seg som feil
malgruppe. At informantene likevel var riktig malgruppe, er noe vi fant gjennom analysen.
Det vil si at det vi oppdaget i utsagnene til foresatte, er noe de selv mest sannsynlig ikke er
klar over per i dag. Om vi skal kunne si at mattekvelden fungerte som et forslag og svar pa
problemstillingen, anser vi det som ngdvendig a dra tilbake for & bevisstgjgre informantene pa
disse utsagnene. Informantene er mest sannsynlig ikke selv klar over de utsagnene vi mener er
i uoverensstemmelse til blant annet laereplanen. P& bakgrunn av dette kan vi ikke per dags

dato si at mattekvelden fungerte som en veiledning for vare informanter.

Selv om foresatte trekker frem eksempler pa hva som fungerte fra mattekvelden, som at den
var informativ og nok med én kveld, har vi likevel kommet frem til seks mulige endringer
som kunne forbedret prosjektet. For det farste kan en mulig arsak til at noen foresatte ikke

mgtte opp, komme av at navnet pa intervensjonen skremte bort foresatte som har negative
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erfaringer med matematikk. Derfor tenker vi at et tiltak i en senere anledning kan veere a
navngi intervensjonen som temakveld fremfor mattekveld. En andre mulighet vi diskuterte for
a na flest mulig foresatte, var a gjennomfgre mattekvelden tilknyttet foreldremgate eller
utviklingssamtale, da Baeck (2007) fant ut i sin rapport at flest foresatte mgter opp der.
Funnene indikerer at tips 3: vi leerer av vare feil, kan ha blitt misforstatt. Derfor tenker vi at en
tredje endring kan veere a endre forklaringen til tipset pa ressursarket vi ga foresatte, gjennom
a knytte det til lzereplanen. En fjerde endring tilknyttet tips 3 kunne veert & jobbe mot a skape
forstaelse hos foresatte ved a for eksempel gjennomfare en praktisk «tall-snakk», en
undervisningsmetode Humphreys og Parker (2015) tar for seg. Et femte og sjette
endringsforslag omhandler innholdet pa mattekvelden. Basert pa vare funn, kunne vi veert
tydeligere pa hva matematikk er i skolen i dag, i tillegg til a tidlig avklare hvilken rolle man

har som foresatt og hvilken rolle man har som lerer ovenfor barnet/eleven.

For en lerer sin yrkesutavelse impliserer funnene vare et praktisk forslag til hvordan leerere
kan gjennomfare en mattekveld og hva den kan inneholde, noe ogsa tidligere forskning
etterspurte. Ettersom vi fant at vare informanter kan vaere riktig malgruppe likevel, kan
mattekvelden fortsatt ses pa som et forslag til hvordan vi som leaerere kan veilede foresatte,
som et svar pa problemstillingen. Om man i tillegg i en ny mattekveld tar forbehold om
endringene som har kommet frem gjennom studiet, kan det tenkes a bade treffe og na ut til

flere foresatte.

Ved arbeid av denne masteren har vi i ettertid et inntrykk av at lekser kan ses pa som et
bindeledd mellom skolen og hjemmet, da det kan gi foresatte oversikt over hva barnet jobber
med pa skolen, og hva de mestrer/ma gve mer pa. Vi vil avslutte med a si at & gjennomfare en
mattekveld, er noe en lzrer ikke er lovpalagt a gjere. Likevel kan det tenkes at en slik kveld er
et positivt bidrag for samarbeidet mellom leaerer og foresatte, og det statter prinsippet om at

handlingene en leerer gjor i samarbeid med hjemmet, skal vere for barnets beste.

7.1 Veien videre

Denne masteren anser vi som et bidrag i forskningsfeltet om skole-hjem samarbeid. Denne
studien impliserer et forslag til hvordan leerere kan stgtte foresatte, noe ogsa videre forskning
kan utarbeide flere forslag pa. Et forslag til kvalitative studier kan vere a ta i bruk noen av
endringene vi har diskutert, for eksempel hvilken arena mattekvelden blir gjennomfart pa. Det
kan vere interessant a undersgke om gjennomfarelse tilknyttet foreldremgte kan gke oppmate

0g gi en starre variasjon i foresatte gruppa. Et annet forslag til kvalitativ studie kan vare &
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vektlegge i starre grad tett samarbeid med klassens lerer(e). Det kan tenkes at det er enklere &
innfare en endring og at barnet godtar endringen, om bade lzerer og foresatte er samkjgrte og
hjelper barnet pa samme mate. Med dette mener vi for eksempel at bade leerer og foresatte er
bevisste pa a stille hvorfor-spgrsmal til barnet pa samme mate, og/eller er bevisste pa hvordan
man responderer om barnet svarer feil. Et forslag til videre kvantitativ forskning kan vare a
gjennomfare lignende prosjekt, med for eksempel et eksperimentelt design. Der kan man
eksempelvis undersgke om elevers prestasjonsniva vil endres ved a gjennomfare mattekveld
med foresatte.
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Meldeskjema [

Grunnlag for automatisk vurdering
Meldeskjemaet har fatt en automatisk vurdering. Det vil si at vurderingen er foretatt maskinelt, basert pa informasjonen som er fylt inn i meldeskjemaet. Kun
behandling av personopplysninger med lav personvernulempe og risiko far automatisk vurdering. Sentrale kriterier er:
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* Behandlingen omfatter ikke opplysninger om straffedommer og lovovertredelser
® Personopplysningene skal ikke behandles utenfor EU/E@S-omradet, og ingen som befinner seg utenfor EU/E@S skal ha tilgang til personopplysningene
® De registrerte mottar informasjon pa forhand om behandlingen av personopplysningene.

Informasjon til de registrerte (utvalgene) om behandlingen ma inneholde

Den behandlingsansvarliges identitet og kontaktopplysninger

Kontaktopplysninger til personvernombudet (hvis relevant)

Formalet med behandlingen av personopplysningene

Det vitenskapelige formalet (formalet med studien)

Det lovlige grunnlaget for behandlingen av personopplysningene

Hvilke personopplysninger som vil bli behandlet, og hvordan de samles inn, eller hvor de hentes fra
Hvem som vil fa tilgang til personopplysningene (kategorier mottakere)

Hvor lenge personopplysningene vil bli behandlet
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Vedlegg 2 - Informasjonsskriv og samtykkeskjema

sacs UiT Norges
%5 arktiske universitet

ut

Vil du delta i forskningsprosjektet:
skole-hjem-samarbeid med fokus pa

matematikklekser?
- fra foresattes perspektiv.

Formalet med prosjektet

Dette er et spgrsmal til deg om du vil delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a finne ut
av hvordan foresatte opplever veiledning i hvordan man hjelper barna med
matematikklekser. Denne veiledningen er med formal om bade a forbedre skole-hjem
samarbeidet og ikke minst hjelpe deg som foresatt og barnet ditt om hvoerdan man jobber
med matematikklekser. Studiet er en mastergradsoppgave, av studenter fra UiT.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Du far denne forespgrselen fordi skoleledelsen og laererne ved 6. trinn ved Fagerlidal skole
har takket ja til a8 delta og samarbeide om prosjektet. Ettersom du er en av de foresatte
tilknyttet Cato og Stians elever, far du denne informasjonen. Vi har kommunisert med Stian
og Cato i din elev sin klasse, og det er de som videreformidler denne informasjonen til deg
fra oss masterstudentene. Vi gnsker med dette & invitere deg som foresatt til & delta pa
prosjektet.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
UiT, Norges arktiske universitet er ansvarlig for personopplysningene som behandles i
prosjektet.

Det er frivillig & delta
Det er frivillig a delta i prosjektet. Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du
ikke vil delta eller senere velger a trekke deg.

Hva innebzarer det for deg a delta?
Vi vil invitere til en «mattekveld», der vi vil veilede foreldregruppa i hvordan man jobber

med matematikklekser hjemme. Vi vil ogsa ha en workshop del der dere vil fa vaere aktive
deltakere. | Igpet av mattekvelden og gjennom prosjektet vil vi innfgre bruk av «ukas-gate»
som blir en del av matematikkleksene etter denne prosjektstarten.

Ca 8 uker etter denne «mattekvelden» vil vi innkalle til et intervju om hvordan deres
opplevelser omkring matematikklekser og skole-hjem samarbeidet har opplevdes. Vi gnsker
e-post adressen for & ha mulighet til 8 holde kontakt med dere i Igpet av prosjektet.
Ytterligere enn det gnsker vi ikke & samle inn noen personopplysninger, intervjuene skal
vaere anonyme og navn eller noe som kan kjenne igjen personen vil ikke forekomme i
masteroppgaven. Lydopptak fra intervju vil registreres og oppbevares pa et teams-rom bak
en totrinnsautorisering, der kun vi to masterstudentene og veileder har tilgang.
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Kort om personvern

Vivil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler personopplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Du
kan lese mer om personvern under*.

Med vennlig hilsen

Synngve Larsen og Vilde Sgrensen
(Masterstudentene)

Thomas F. Eidessen
(Prosjektansvarlig/veileder)

(Du kan lese mer om personvern under her).

*Utdypende om personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Det er kun var veileder Thomas Eidissen og vi, Vilde og Synngve som vil ha tilgang til teams-
rom der lydfiler av intervju vil oppbevares. Dette rommet trenger totrinnsautorisering for &

fa tilgang til. All data vil anonymiseres og vil ikke knyttes til deg som foresatt eller skolen. Du
eller skolen vil ikke kunne gjenkjennes i publikasjon av denne masteravhandlingen.

*Hva gir oss rett til 3 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra UiT, Norges arktiske universitet har personverntjenestene ved Sikt —
Kunnskapssektorens tjenesteleverandgr, vurdert at behandlingen av personopplysninger i
dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket. Om gnskelig sier du ifra til en av
0ss masterstudentene, veileder Thomas eller lzererne til din elev om at du vil se beviset pa
godkjennelsen.

*Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
e 3 be ominnsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og fa utlevert en kopi av
opplysningene,
e 3 fa rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende,
e 3 fa slettet personopplysninger om deg,
e 3 sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Vivil gi deg en begrunnelse hvis vi mener at du ikke kan identifiseres, eller at rettighetene
ikke kan utgves.
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*Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?
Prosjektet vil etter planen avsluttes 15. mai 2024. Opplysningene som lydopptak vil da
slettes permanent.

Spgrsmal
Hvis du har spgrsmal eller vil utgve dine rettigheter, ta kontakt med:

Studenter

Vilde Serensen tif: | e-post: | TGN
Synneve Larsen tif: _ e-post: _

Prosjektleder/veileder

Thomas F. Eidissen ol e-post: [

Vart personvernombud:

UiT — Norges arktiske universitet: Annikken Steinbakk

it [ e-post: [

Hvis du har spgrsmal knyttet til Sikts vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt pa e-post:

I < pa telefon: [N

(Klipp av her, og lever samtykkeskjema inn)

SAMTYKKESKJIEMA:
Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet skole-hjem-samarbeid med fokus pa
matematikklekser, og har fatt anledning til a stille spgrsmal. Jeg samtykker til:
[0 3 delta pa «mattekveld» om hvordan jeg hjelper barnet mitt med matematikklekser.
O 3 delta pé intervju

[0 at Stian og Cato (l=ererne) kan gi min e-postadresse til studentene slik at de kan
kontakte meg via e-post.

(underskrift)
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Vedlegg 3 - Intervjuguide til informantene

Intervjuguide
Bakgrunn

- Kan du beskrive hvordan en leksestund ser ut hjemme hos dere i prosjektperioden?

Spgrsmal om mattekvelden

- Hva er dine tanker om og opplevelser av mattekvelden?

- Har mattekvelden hatt en pavirkning pa leksesituasjoner?

- Hva er dine tanker om og opplevelser av tipsene fra mattekvelden?
- Har noen tips fungert bedre enn andre?

Ukas gate (lekser)

- Hvordan synes du det er a hjelpe barnet ditt med lekser?

- Hva er dine tanker om ukas gate som mattelekse?

- Hvordan har det veert a bruke tipsene i arbeid med ukas gate?

- Fortell om en gang du brukte et eller flere av tipsene nar du hjalp barnet ditt med leksene, og
det fungerte godt.

- Fortell om en gang du brukte et eller flere av tipsene nar du hjalp barnet ditt med leksene, og
det fungerte mindre godt.

Skole-hjem

- Hvordan opplevde du/dere det at vi kom utenifra og gjennomfgrte mattekvelden/ fortalte om
tipsene?

- Hvordan tror du at involvering av deg som foresatt pavirker elevenes prestasjoner i
matematikk?

Apen mikrofon

- Har du noe du vil tilfgye, uansett hva?
- Erdet noe du tenker vi bgr vite eller noe vi kan ta med oss videre for a forbedre oss eller
opplegget vart?
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Vedlegg 4 - Intervjuguide for Synngve og Vilde

Intervjuguide
Bakgrunn

1. Kan du beskrive hvordan en leksestund ser ut hjemme hos dere i prosjektperioden?
a. Sitter dere sammen eller jobber barnet ditt mer selvstendig?
b. Har det skjedd noen forandringer i leksesituasjonen etter mattekvelden?

Spgrsmal om intervensjon

2. Hvaerdine tanker om og opplevelser av mattekvelden?
3. Har mattekvelden hatt en pavirkning pa leksesituasjoner?
a. Hvordan?
b. Hvis nei, hvorfor ikke?
c. Kunne noe vaart gjort annerledes pa mattekvelden for at det skulle hatt mer nytte for
deg?
d. Synes du det var nok med kun én mattekveld, eller hadde du gnsket deg/og vaert villig til
flere kvelder?
e. Enn med mailen?
i. Hvatenker om & mgte opp fysisk sammenlignet med & motta mail med
informasjon?

4, Hva er dine tanker om og opplevelser av tipsene fra mattekvelden?
5. Har noen tips fungert bedre enn andre?
a. Hardu prgvd noen av tipsene?
i. Hvis nei, er det noe vi kunne gjort annerledes for a fa deg til 3 prgve tipsene?
b. |safall, hvilke tips?
c. Noen tanker om hvorfor akkurat disse fungerte?

Ukas gate (lekser)

6. Hvordan synes du det er 3 hjelpe barnet ditt med lekser?
a. Hartipsene pavirket hvordan du synes det er 3 hjelpe til?
7. Hva er dine tanker om ukas géte som mattelekse?
a. Erdet nyttig/laererikt?
b. Ber det viderefgres?
8. Hvordan har det vaert a bruke tipsene i arbeid med ukas gate?
a. Hardu brukt tipsene i arbeid med andre matematikklekser?
b. Har du merket noen forskjell nér du bruker tipsene med ukas gate i forhold til & bruke
tipsene med andre lekser?
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9. Fortell om en gang du brukte et eller flere av tipsene nar du hjalp barnet ditt med leksene, og
det fungerte godt.
a. Hva skjedde da? Hvorfor tror du det gikk som det gikk?
b. Hvordan opplevde du a stgtte deg pa tipset/tipsene?
10. Fortell om en gang du brukte et eller flere av tipsene nar du hjalp barnet ditt med leksene, og
det fungerte mindre godt.
a. Hva skjedde da? Hvorfor tror du det ikke gikk bra?
b. Har du noen tanker om hvorfor tipset/tipsene ikke fungerte | denne situasjonen?
¢. Hardu noen tanker om hvordan man kunne forbedret noen av tipsene?

Skole-hjem

11. Hvordan opplevde du/dere det at vi kom utenifra og gjennomfgrte mattekvelden/ fortalte om
tipsene?
a. Hvordan tror du det hadde vaert om klassens larere gjennomfgrte mattekvelden/
fortalte om tipsene?
12. Hvordan tror du at involvering av deg som foresatt pavirker elevenes prestasjoner i
matematikk?

13. Beskriv en situasjon som har overrasket deg mest i arbeid med matematikklekser med barnet
ditt

14. Hvordan opplevde du 3 motta mail fra oss (de tre fgrste ukene)?
a. Leste dude?
Husker du at du har fatt de?
Vurderte du a svare pa mailen? (hva gjorde at du ikke gjorde det?)
Synes du innholdet var nyttig eller ikke?
Kunne du tenkt deg a fa slike mailer jevnlig?

e oo T

Apen mikrofon

15. Har du noe du vil tilfgye, uansett hva?
16. Er det noe du tenker vi bgr vite eller noe vi kan ta med oss videre for 3 forbedre oss eller
opplegget vart?
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Vedlegg 5 - Utklipp fra PowerPoint av
problemlgsningsoppgaven pa mattekvelden

Problemlgsningsoppgave:

Fire problemlgsningsfaser

* Hvavet du?

* Kom med en strategi for a I@se problemet

* Prgv ut strategien du fant, bruke den eller endre
den?

* Evaluer svaret og Igsningen din

Oppgave: Damene pa lunsj

Fem damer har lunsj sammen og
sitter rundt et sirkulaert bord. Fru
Johnsen sitter mellom Fru Nilsen og
Fru Olsen. Ellen sitter mellom Anna
og Fru Jensen. Fru Nilsen sitter
mellom Ellen og Rita. Rita og Josefine
er stespgstre. Betty har Fru Olsen til
hgyre for seg og Fru Andersen til
venstre for seg. Finn ut hvilke
fornavn og etternavn som

h@grer sammen!
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Vedlegg 6 - Ressursark for «tipsene»

5 tips fra «mattekvelden»

TIPS: Si/gjer dette: Unngé dette: Kort begrunnelse hvorfor:

1) Hvordan rose Vi ensker a rose barna for innsatsen de gjer, ikke ved &

barna si at de er smarte, fordi da kan de tenke at neste gang de
ikke far til noe sé er det fordi de ikke er smart/flink nok.
Vi ensker & skape et dynamisk tankesett, som betyr at en
person tror at ferdigheter og egenskaper kan forbedres
gjennom arbeid og innsats. Hvordan man roser er en
faktor som pavirker barnets tankesett.
2) Snakk positivt Man trenger ikke veere professor i matematikk for &
om matematikk hjelpe barna, man trenger bare engasjement. Med en
gang man sier til barna at man selv var darlig i
°9 egr}e matematikk, synker prestasjonene til barnet i faget. Du
erfaringer med uttrykker ogsé en negativ holdning til matematikk som
matematikk barnet kan kopiere.
3) Vilerer av Let alltid etter det logiske i barnets forklaring. Selv om
vére feill svaret er feil, er det som regel alltid noe logisk
resonnement & finne. Eksempel, barnet sier at; 3x4=7.
Her ser du at barnet har addert istedenfor & multiplisere.
4) La barnet ditt Veien frem til svaret i matematikk er fulle av
tenke selv leringsmuligheter og utvikler ferdigheter som logisk
tenkning, resonnement og argumentasjon.
Tegning er spesielt bra for barn i deres alder som ikke
nedvendigvis kan tenke abstrakt enda. «Ask-before-
tell»-metoden; ved & sperre fremfor & forklare, far du
barnet til 4 tenke.
5) Stille hvorfor Ved 4 stille “hvorfor - spersmél sa bygger du opp

barnets argumentasjonsevner og bevisstgjer barnet over
det de gjor.

Ved 4 stille disse spersmélene kan du som foresatt
hjelpe barnet til & tenke selv (tips 4) og fa frem
kunnskapen som de har fétt pa skolen.
Hvorfor-spersmal far ogsa frem barnets forstaelse.

spersmdl
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Vedlegg 7 - Ressursark «matematikk i hverdagen»

Matematikk i hverdagen

— den er rundt oss overalt!

For yngre barn

Vi bruker tall hver dag, uwavhengig aom vi tenker over
det eller ikke. Matematikk er ikke bare for
kosserommet.

A oppdage matematikken i den virkelige verden
hjelper barn & forstd den. Det hjelper de & se hvorfor
det er nyttig d lazre matematikk. Husk at det er ting
du kan gjgre for & stptte og vaere med & utvikle
matematikkforstdelsen til bornet ditt utenfor skolen.

Det er mange miéter d bringe tallferdigheter inn i
ting du allerede gjgr med barnet ditt. Her er noen
eksempler som du kan lo deg inspirere av:

Rundt i huset:

Matlaging og baking

+  Prgv ut oppskrifter, mal opp
ingredienser og bruk tid sammen.

Tid og klokka

#  Spnakk om hvor lang tid det tar for
eksempel & komme seg til skolen.
Hwva er klokka nir du mé sti opp og
nar du mé forlate hjemmefra for &
rekke skolen?

Storrelser og former

+ Bruk plastelina eller byggeklosser til
i lage ulike former, sorter de |
starrelse.

# \indu, vegger, hjgrner og rom har
alle ulike stgrrelser, former, vinkler
og areal som man kan snakke om.

| avisa

# Sg etter hvor og hvordan tall er
brukt | nyhetsartikler, annonser,
vaermeldinger og jobbannonser.
Snakk om hvordan tall er brukti
forhold til penger, prosent, forhold
(som & blande saft), grafer og
diagrammer.

Her og der

Talljakt

« Mardu er ute og gér, finn sa
mange tall som du kan pd skilt, i
butikker, pd darer, busser osv.

Telling

# Tell ting du kan se — hvor
mange folk er det | kga? Hvor
mange rade biler kan du se?

Planlegg reisemdl

#* Snakk om distanse, tid og
retning. Fgr du skal dra péd
butikken, lengere og kartere
reiser og lignende.

Estimering (beragne ca)

# Snakk om naermiljget og
estimer hvor mange hus det er i
gata, hvor mange mennesker
bar i byen, eller hvor langt unna
er den naermeste byen,
tettstedet?

«  Nirduerute og gir, estimer
hwor langt det er til den steinen
der borte, imellom
lyktestolpene, hvor mange
skritt du mé gé fra her vi er né
il vi passerer den bilen der
borte osv.
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Spill:

Kortspill

-

Mange kortspill involverer
strategi og telling. Prev & spill
ulike kortspill og tilbring tid
SAMMEen.

Bygge med klosser/LEGO

-

Snakk om stgrrelsen og formen
pd byggeklossene og lag
manster. | klosser er det areal
og volum, altsd matematikk
med andre ord.

“leg ser med mitt lille gye noe...”

-

Brettspill

-

Spill en variant der man ser
etter noe som har med tall og
former og gigre.

Pragv spill som «gjett hvem»
eller emasterminds.
aMonopols eller avil du
vedde». Spill som krever terning
for & bevege seg fremover eller
har elementer der det kreves
logiske resonnementer.

Hobbyer:

Sport

Dans

Musikk
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Snakk om tall i ditt barns
favorittsport. Hvor mange mal
eller poeng trengs det for &
vinne? Snakk om tid, distanse
eller form av «banen» osv.

Finn rytmen ved & telle slagene
i musikken. Dans inneholder
form, mgnster og symmetri.

Se etter tall i populaere TV-
programmer. Pipek hvordan
deltakere for eksempel maler
opp ingredienser (f.eks. pi
aslumpa/eyemdl) |
bakeprogrammer eller farten til
en formel1-bil eller
idrettsutgver | konkurranse.

Finn rytmen til musikken. Snakk
om hvardan instrumenter er
bygd opp eller lignende.



For eldre barn:

Utenom skolen sd bruker voksne matematikk pd
mange méter. A snakke om dette kan hjelpe eldre
barn og se verdien av & leere og bruke motematikk.
Muotematikk er rundt oss overalt!

Karriere:
Alle jobber:

# Hverdagsferdigheter i
matematikk trenger man for &
f.eks. mate opp i tide, forstd
lennsslipp, jobbe med timeplan
og skjemaer og bruke et
budsjett.

Helse

+ Matematikk trengs for 3 kunne
méle opp dosetter og regne ut
riktig mengde med
medikamenter. Man md kunne
forstd pasientdata og forstd
ulike typer
malingsinstrumenter.

Konstruksjoner

+ Snekkere trenger tallferdigheter
for & kunne méle og beregne,
forstd skalaer, forholdstall og
malestokk, og & felge planer og
instruksjoner.

Design (Grafer, mote, interigr etc.)

+ Bruke former, gjenkjenna
mgnster, forstd méleenheter,
skalaer og forholdstall. Og 8
fglge planer og instrukser
trengs | design-arbeid.

Penger og finansiering:
Budsjett
+ Forstd inntekter og utgifter, vite
hwa du har rdd til, og ta valg om
hwa man skal bruke penger pd,
er viktig for alle.

Kredit og sparing
« Matematikkferdigheter er
nyttig for & forstd interessante
priser og andre vilkdr og forhold
om kredittkort, l&n og
sparekontoer.
Skatt
# Selvstendig naringsdrivende
eller folk som eier en egen
bedrift trenger tallferdigheter
for & beregne skatt. Alle ansatte
trenger tallforstielse for 4 lese
skattemeldingen sin.
Aksjer og fond
+ Moed gode tallferdigheter og
statistikkforstielse, kan man
forstd hvordan aksjer svinger.
Dette kan engasjere og
motivere ungdommer ettersom
de kan tjene penger pd det
samtidig. Det er masse
matematikk i & kunne fglge med
pd aksjer og fond.

Universitetet og heyskole:
Studier
+ Studenter trenger
tallferdigheter. Dette gjennom
i regne ut noe, forstd forskning
og statistikk, tolke studier og
analysere resultater, eller s&
enkelt som & administrere tiden
sin og lese av skjemaer for
tidsfrister osv.
Studentbudsjett
+ Elever og studenter som bor
borte fra hjemmet sitt trenger &
forstd inntektene og utgiftene
sine, Dette for & ha kontroll
over ldn eller husleie,
eventuelle skolepenger og
generelle levekostnader.
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Vedlegg 8 - Ukas gate nr.1 «Et batteproblem -
problemlgsningsoppgave»

Et botte-problem

- Problemlgsningsoppgave ( ¢ '

Her gjelder det & prave og feile, om du ikke gir deg sd lett, men heller
stdr pd og tar tiden til hjelp, sd har du gode muligheter til & klare denne
utfordringen, Diskuter gjerne med en voksen!

Oppgave:

Du har en bette pd 5 liter og en bette pd 3 liter og ubegrenset tilgang pa
vann. Hvordan kan du mdle opp presist 4 liter vann?”

TANKER 06 KOMMENTARER:

/

~
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Vedlegg 9 - Ukas gate nr.2 «Sjonglerende ringer -partall
0og oddetall»

Sjonglerende ringer
- Partall og oddetall

En sirkus-klovn har et sett med fem sjongleringsringer i forskjellige
farger. Fer han begynner sin fremfering sd legger han dem ut slik at de
overlapper hverandre (slik som pa bildet).

Dette lager 9 separate omrdder inni ringene. Kan du plassere alle numrene
fra 2-10 i hver av disse omrddene slik at hver komplette/hele sirkel adderes
opp til et partall? Det er mer enn et riktig svar!

TANKER OG KOMMENTARER:

[
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Vedlegg 10 - Ukas gate nr.3 «<Pyramidegate —
multiplikasjon»

Pyramide-gate

. Multiplikasjon GCJ
(L
)

Ved @ kun bruke sifrene 1, 2, 3 og 4, skal du plassere tallene i hver av de fire
nederste boksene i uansett rekkefalge.

Multipliser to og to bokser som er ved siden av hverandre og skriv produktet
i boksen rett ovenfor.

Hvordan md du organisere sifrene i den nederste boks-raden, slik at den
everste boksen far totalt 96?
Kan du finne mer enn en mdte d klare dette pd?

Hvilke andre produkt kan du fd i den overste boksen ved & omorganisere sifrene i den nederste
raden? Hva er det storste og det minste tallet du kan a2

P& hvor mange mdter kan du finne hvert overste produkt?

TANKER OG KOMMENTARER:
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Vedlegg 11 - Ukas gate nr.4 «En fjeer eller en elefant? —
estimere vekt»

En fjzer eller en elefant?

- Estimere vekt

I denne tabellen er vekten (massen) rangert fra tyngst til lettest, Men
objektene er alle blitt blandet slik at de ikke stemmer med vekten,

VEKT OBJEKT

10 000 kg En konvolutt

5000 kg Et harstra

100 kg En sekk med sement

20 kg Et piano

1 kg | En pakke med sukker

0,15 kg (150 gr) En elefant

0,01 kg (10 gr) En av bjellene til Big Ben (kokka i London)
0,001 kg (1 gr) Enfjer

0,0001 kg (0,1 gr) En pakke Ahlgrens biler (godteri)

Hvilke objekter tror du passer til de ulike vektene? (dra en linje imellom)

Ndr du har sortert de, sd er det to rader som er fomme for af du kan finne noe hjemme
som kan passe inn i tabellen. Vektene md passe slik at tabellen fortsatt er i synkende
rekkefalge.

TANKER 06 KOMMENTARER:
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Vedlegg 12 - Ukas gate nr.5 «Balansere frukt! —
likninger»

Balansere frukt!

- Likninger

l =100 g

b=2009

(3 x100) =200 + 100 Total vekt:
300¢g

L 3 T

Total vekt:
300g

Eksempel pd en balansert likning

Kan du lese disse balanserte likningene av frukt?

Du vil trenge & finne ut verdien av et eple, og s&
verdien av den manglende frukten som heter X

b A0 .

CY D) PECCERYYYY
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X b‘»

Kan du lage noen andre balanserte likninger med d bruke frukt
som er mdlt opp i vekt med gram?

Sper noen andre i familien din om de kan lese oppgaven dinl

MB: De siste to likningene er:
Et halvt eple balansert med en halv peere og X

En hel banan ag en halv banan balansert med en halv peere, et halvt eple
ag X

TANKER OG6 KOMMENTARER:

Side 110 av 117



Vedlegg 13 - Ukas gate nr.6 «Hjemmelaget
frokostblanding — sirkeldiagram og prosent»

Hjemmelaget frokostblanding

- Sirkeldiagram og prosent

En eske med frokostblanding inneholder disse
ingrediensene, vist i et sirkeldiagram.

Det er like stor prosentandel av hver
ingrediens, altsd 25 % (1/4).

Kan du lage din egen frokostblanding av ingredienser med ULIKE
prosentandeler? Du velger hva frokostblandingen skal inneholde av
ingredienser. Hvilken prosentandel av hver ingrediens vil du velge? Hvor
mange ingredienser vil du ha med?

Tegn et sirkeldiagram for & vise fordelingen av din unike frokestblanding.
Vil hele familien din velge samme ingredienser og prosentfordeling av den nye
frokostblandingen?

HIMT: prev 4 oppmuntre til en variasjon av prosentandel, med noen fd antall ingredienser. Snakk
om forskjeller og sammenlign sirkeldiagrammet. Husk at diagrammet md veere totalt 100 %

Tegn omsd egre sirkler pd baksiden av arket om du trenger flere forsek eller vil lage ulike
varianter,

TANKER 06 KOMMENTARER:

4 )

- J
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Vedlegg 14 - Ukas gate nr.7 «@rkenvandring — vekt,
maling og estimering»

@rkenvandring
- Vekt, maling og estimering

Forestill deg at du er en militeroffiser eller en Star
Wars-general, og du ma gjennomfere en ekspedisjon
som et hemmelig oppdrag der du md krysse en srken. l

Du md bestemme deg for hva du vil ta med deg. Husk at du md beere med deg nok @ drikke
i erkenene, sd hva du velger & ta med vil bli en miks av vaeske, mat og kleer, i tillegg til
annen utstyr du fdar plass til (for eksempel toalettpapir, kompass og tannberste).

Du kommer til & reise over erkenen i to dager og md
beere med deg alt du trenger i en ryggsekk. Du klarer
maks & beere en ryggsekk pd 15 kg.

Finn ting i hjemmet ditt og mdl vekten av det for @ avgjere hva du vil ta med deg. Lag en
liste over hva du skal ha med. Du fér ikke overstige mer enn 15 kg.

I denne oppgaven er det fullt lov d estimere vekten til utstyret. Estimere betyr d
beregne sirka. Snakk med en voksen og estimer sammen. Det er fint d estimere om det er
noe du vil ha med deg, men som dere ikke har i hjemmet deres.

TANKER OG KOMMENTARER:

o )
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Vedlegg 15 - Tabell over alle ni kategoriene og kodene

Kategori: Koder:

1) Tipsene hadde ikke pavirkning pd leksesituasjonen log2
Tipsene var kjent  Foresatte opplever ikke seg selv som riktig mélgruppe Jog4
fra for
Foresatte sitt utgangspunkt er & aldri snakke ned matematikk 5
Tipsene var ikke noe nytt for foresatt 6
2) Foresatte synes lekse-mengden er lav Tog8
Leksene var ikke  Foresatte synes digitale lekser skaper utfordringer 9, 100g 11
ideelle for - . .
prosjektet Barnet trengte ikke stotte i arbeid med ukas géte ii, 13 og
Foresatt ensker mer utfordrende lekseoppgaver hjemme 15
3) Barnet er flink pa skolen 16
Informantenes Barna synes matematikk er goy 17 og 18
barn er faglig - —
sterke i Barnet synes matematikk noen ganger blir kjedelig og trenger at 19
matematikk leerer gir utfordrende oppgaver
Barna jobber selvstendig med leksene 20 0g 21
4) Foresatte synes matematikk er viktig fordi det er noe man har bruk 22 og 23

for hele livet
Foresatte har

positive Foresatte liker selv matematikk 24

holdninger til - . oy

matematikk Foresatte er i utgangspunktet bevisst pi «matematikk i hverdagen» 25 og 26
Foresatte vektlegger forstielse i matematikk 27 og 28
Foresatt synes det er viktig med praktisk matematikk 29
Foresatte er positiv til & involvere seg for 4 gke barnets 30, 31, 32
matematikkprestasjoner og 33

5) Foresatte beskriver tipsene som relevant for andre fag og lekser 34,350g

36

Tipsene opplevdes

nyttig Foresatte ser pé tipsene som en bevisstgjering 37 0g 38
Foresatt lykkes best med 4 bruke tips til tekstoppgaver 39
Foresatte stiller hvorfor-spersmal til barnet sitt (tips 5) 40 og 41
Foresatte roser innsats for 4 bygge opp et dynamisk tankesett 42,43 og
(tips 1) 44
Foresatte prever 4 la barnet tenke selv og visualiserer gjennom 45, 46 og
tegning (tips 4) 47
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6) Positiv til mattekvelden som tiltak for 4 sette fokus pa matematikk 48 og 49
Det som fungerte  Mattekvelden var informativ som den var, trenger ingen endring 50
fra mattekvelden -
og prosjektet Foresatt synes det var nok med én mattekveld 51
Positiv til at vi som ukjente holdt mattekvelden 52 0g53
Positiv til ukas gite som supplerende matematikklekse 54,55 og
56
Positive til supplementene: ressursarket og e-postene 57,58 og
59
) Foresatte ser pi matematikk som en naturlig, medfadt evne 60, 61 og
62
De indirekte
utsagnene som Foresatte papeker viktigheten av riktig svar 63,64 og
kan gjere 65
informantene til . . .
riktig malgruppe Foresatte ensker oppskrift pi den «egentlige» lesningsmetoden 66, 67 og
som skal brukes 68
Vanskelig 4 gi stotte i leksearbeid hvis barnet kan mer enn foresatt 69
selv
Foresatt deltar pa mattekvelden fordi barnet er interessert i 70
matematikk
8) Barna er utdlmodig i arbeid med matematikklekser 71 og72
Barna sine Det er utfordrende 4 dra ut essensen fra tekstoppgaver 73 og 74
utfordringer i .
matematikk Barna har utfordringer med 4 forklare fremgangsméten 75 og 76
Barnet misliker matematikk ndr barnet ikke mestrer det 77
9) Foresatte ensker & opprettholde interessen for og lere barna 4 78 0g 79
. utnytte sine faglige kvaliteter i matematikk
Potensielle
endringer for Mattekvelden ber vinkles slik at den ivaretar de som snakker 80
treffe matematikk opp og de som snakker matematikk ned
informantene i - - -
storre grad Foresatt ensker ytterligere praktisk arbeid pa mattekvelden 81
Foresatte ensker seg matteundervisning 82 og 83
Foresatte ensker flere e-poster med faglig innhold 84 og 85
Foresatte tenker at tipsene kunne vart presentert tidligere i 86

skolegangen
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