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Sammendrag

| denne masteroppgaven i matematikkdidaktikk setter vi sgkelyset pa oppgavene i to godt
etablerte leereverk for sjette trinn i matematikk i Norge. Det overordnede malet med denne
oppgaven er a finne ut om to av de mest kjente lereverkene i Norge har utformet leerebgker
for 6. trinn som legger til rette for utforsking og problemlgsing, som er ett av fagfornyelsens
kjerneelement. For & svare pa dette ser vi pa kognitive niva og type svar. Vi har tatt i bruk
Smith & Stein (1998) sitt rammeverk kalt for The Mathematical Task Framework for a
analysere oppgaver. Vi bruker deres Task Analysis Guide for & se pa det kognitive nivaet til
oppgavene. Ellers har vi ogsa valgt a bruke Charalambous et al. (2010) sitt
klassifiseringssystem kalt Type of Response, hvor vi ser pa hvilken type svar oppgavene

krever, da dette har en sammenheng med det kognitive nivaet til oppgavene.

Elevenes leeringsmuligheter har en sammenheng med leerebgkene, og derfor vil
undervisningen pavirkes med utgangspunkt i hvordan leerebgkene er utformet. Dette viser
ogsa flere studier som er gjennomfart internasjonalt. (Fan et al., 2013; Hiebert et al., 1997;
Pepin & Haggarty, 2007; Robitaille & Travers, 1992: Mesa, 2004). Pa bakgrunn av dette
gnsker vi & undersgke falgende to forskningsspgrsmal som tar utgangspunkt i oppgavens

overordnede mal:

1) I hvilken grad gir oppgaver kognitive utfordringer i to av Norges mest brukte
lerebgker i matematikk pa sjette trinn?
2) | hvilken grad inneholder lzerebgker i matematikk pa sjette trinn oppgaver som krever

forklaringer eller begrunnelser som svar?

For & finne svar pa vare spgrsmal har vi valgt a gjennomfgre en analyse med likhetstrekk fra
en mixed methods studie. Da kan vi undersgke kvantitativt nar vi kategoriserer de ulike
oppgavene innenfor de kognitive nivaene i et gitt rammeverk. Forskningen blir kvalitativt nar
vi ser nermere pa funnene fra analysen for & svare pa forskningsspgrsmalene. Larebgkene vi
ser pa er Multi sine grunnbgker i matematikk. Multi har delt sin grunnbok opp i to bgker, hvor
6b er en forlengelse av 6a. Disse leerebgkene er 3. utgave med utgivelsesar 2021. Den neste-
og siste leereboken vi ser pa er Matematikk 6 med utgivelsesar i 2020. Vi har valgt disse

bgkene da de er utgitt etter fagfornyelsen tredde i kraft i 2020.

Vare funn viser at mesteparten av oppgavene i leereverkene havner under de to laveste

kognitive nivaene. Dette viser at oppgavene i stor grad er lite kognitivt krevende for elevene,
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og den matematiske kompetansen utvikles ikke like sterkt, som den ville gjort med mer
kognitivt krevende oppgaver. Den stgrste andelen av oppgaver krever kun at elevene skal gi et
enkelt svar. Det at elevene skal gi en forklaring eller en begrunnelse vektlegges i liten grad.
Vi mener at dersom oppgavene i starre grad hadde vert kognitivt krevende, ville ogsa
oppgavene krevd noe annet enn bare et svar. Sa kognitive utfordringer og typer svar henger

godt sammen, for hvordan utfordringer elevene mater.
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Forord

Tenk at vi na er kommet til veis ende. Med denne oppgaven avslutter vi var
grunnskolelererutdanning ved Universitet i Tromsg. Vi har begge to hatt foreldrepermisjon
fra vart studielgp, og ser na fram til 4 ta steget over i voksenlivet for fult. Vi har hatt fem
leererike og minnerike ar. Gjennom denne mastergradsoppgaven har vi fatt et dypere innblikk
i hvordan lerebgkene i matematikk legger opp til elevenes kognitive leering. Det & skrive en

masteroppgave er tidskrevende og veldig givende.

Vi vil sende en stor takk til vare veiledere Jan Nyquist Roksvold og Per @ystein Haavold ved
Institutt for leererutdanning og pedagogikk ved UiT Norges arktiske universitet. Deres tips og
rad har veert til stor hjelp, for & veilede oss i riktig retning. Vi setter pris pa at dere har kunne
tatt noen veiledninger pa kort varsel.

| tillegg Vil vi rette en stor takk til vare familier. Takk for at dere har bidratt ekstra mye den
siste tiden med passing av barn. Dette setter vi stor pris pa.

Vi vil ogsa takke vare medstudenter for mange fine stunder sammen. Det er rart a tenke pa at
vi snart er spredt rundt omkring i landet. Med det gnsker vi alle sammen lykke til i

arbeidslivet.
Helt avslutningsvis vil vi takke hverandre for et helt fantastisk samarbeid gjennom hele
prosessen. Alle faglige og ikke- faglige samtaler vi har hatt er noe vi vil se tilbake pa i lang

tid framover. Det har veert en glede & jobbe sammen. Tenk at vi na skiller lag, og bosetter oss

mange timer fra hverandre. Takk for samarbeidet!

Tromsg, november 2023

Malen Nyheim Opdahl

Synne @ien Johannessen

Side 5av 103



Side 6 av 103



Innholdsfortegnelse

1

INNLEDNING

11
1.2
1.3
14

TEORI

2.1
211
2.1.2

2.2

2.3
2.3.1
2.3.2
2.3.3
234
2.3.5

METODE

3.1

3.2

3.3

3.4
34.1
3.4.2
3.4.3
3.4.4
3.4.5

3.5
351
3.5.2

3.6

3.7

FUNN

4.1
411
412

VALG AV TEMA BASERT PA PERSONLIG BAKGRUNN

VALG AV TEMA BASERT PA TIDLIGERE FORSKNING

FORMAL, PROBLEMSTILLING OG FORSKNINGSSP@RSMAL ......vvevumererrreessereens

OPPGAVENS STRUKTUR...coeeuersseersssesanns

LAEREBGKER ...ovvcrecrcrsrsrsssssssssssssssssessssasssssnns

Hva er en lerebok?

A forske pa leerebgker

UTFORSKING OG PROBLEML@SING

TEORETISK RAMMEVERK ...cuetueesenseessessnennes

Forstdelse i matematikk, kognitive utfordringer og type svar

Rammeverk for leerebokanalyse

The mathematical tasks frameWOrK........ccveceveeeverrceseerersersevsesssessissenes

Kognitive niva

Type svar

LAEREBOKANALYSE .ouctitcssessssssssssessessssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssassssassasts

KVANTITATIV OG KVALITATIV METODE

DATAANALYSE.uirierieriesssssssssesesssssssssssssessessessessessnss

Presentasjon Qv DOKENE..........cvvcrwmreesivssmsssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssanen

Horisontal analyse av rammeVerK..........ceeeermvemseessssssssseessessnns

3.4.2 VErtiKal @NAIYSE........cvcvvemrererrmsecressssssssssssessassssesssssssssssssssssssssssssssssessasasses

ANAIYSCAVKIATING....rvvrveerrrerrseosssserssassnsssesssasssssssssssasssssssssesssssssssssssessssssss

Analyseforklaring..........ccerone.

STUDIENS KVALITET woouveuserssesmsssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssaeses

Validitet............

Reliabilitet

GIENNOMF@RING AV DEN KVANTITATIVE ANALYSEN covvuunermmesessssssesseens

FORSKNINGSETIKK wovuieurerssiessessssssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssasssssans

FUNN FRA DEN HORISONTALE ANALYSEN

Den generelle strukturen i lerebgkene

Den generelle strukturen innad i temaene i lerebgkene

Side 7 av 103

12

12
13
15
16

17

17
17

25
30
30
31
34

35

35
36
37
38
38
46
47
48
49
59
60
62
64
64

67

67
68
69



5

8

4.1.3  Type svar oppgavene gir i leerebgkene

76

DISKUSJON 80
51 LAEREBBKENES KOGNITIVE KRAV .....coreeersssssssssssssssssssesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssses 80
5.2 TYPE SVAR OPPGAVENE GIR | LZEREBBKENE ....oouureerssssessessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssses 83
5.3 UTFORSKING OG PROBLEMLDSING ..utruusessssessssesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssasssssssssssnens 85
54 W/ IDERE FORSKNING ..cvvvus1eseeessssssssesesssssssessessssssssesssssssssssesstessssssesssesssssssssssessssssssesesssssssssssssssssssesssssssssssesssssssssssssssssssssas 88

AVSLUTNING 90
6.1 KCONKLUSJION wcvusritssissssssssssssssssssssssssssssssesssssssssss st bbb SRR 90

6.1.1  Forskningsspgrsmal 1- kognitive utfordringer .90

6.1.2  Forskningssparsmal 2- Type svar 90

6.1.3  0verordnet MAl MEAd OPPGAVEN ......eeeereererureeserassssessissssessassssesssssssessssesssssssssessasssssssassssssssssssssasssssssasssessssssssses 91

REFERANSELISTE 94

VEDLEGG 101
8.1 4= 0 T N 101
8.2 VEDLEGG 2..ouuieususessssssssssssssssssssssssssssssssssssssss sssssssssasas s sss s bbb 102

Side 8 av 103



Tabelliste

Tabell 1 Oversikt over hvor mange Tromsg-skoler som bruker de ulike leereverkene i

MALEMALTKK ... ettt b ettt et bbb e nreens 37
Tabell 2 Oversikt over de ulike oppgavetypene i Multi 6 sitt leereverk ..........ccccoovevviininennne 40
Tabell 3 Oversikt over de ulike oppgavetypene i Matematikk 6 sitt leereverk ...........c........... 42
Tabell 4 Samlebetegnelse for de ulike temaene i leereverkene ..........cccocceveeieieeiv e seseens 45

Tabell 5 Oversikt over de to leereverkenes kapittelinndelinger, sidetall og antall oppgaver ... 68

Tabell 6 Samlebetegnelse for de ulike temaene i leereverkene ..........cccocevveveneeii e ieseens 70
Tabell 7 Oversikt over antall oppgaver innad i temaene til leereverkene..........c.ccceeviveiieennnne 70
Tabell 8 Oversikt over antall oppgaver innad i temaene til lereverkene i prosent.................. 71

Tabell 9 Oversikt over de kognitive kravene i leerebgkene Multi 6 og Matematikk 6 numerisk

.................................................................................................................................................. 73
Tabell 10 Oversikt over de kognitive kravene i leereverkene Multi 6 og Matematikk 6 i

Q10 1S]=] 1 PR 73
Tabell 11 Oversikt over de kognitive kravene fordelt pa kapitler og temaer i Multi 6 og
MALEMALIKK B.......eeeieii ettt b e b e bt ne et e e beaneesne e e 75
Tabell 12 Oversikt over oppgavenes plassering innenfor de kognitive kravene fordelt pa
lereverkenes temaer, 1 PIrOSENT ... ....ccvi ettt e aeeanes 75

Tabell 13 Oversikt over hvilket svar oppgavene i Multi 6 og Matematikk 6 krever av elevene

Tabell 14 Oversikt over hvilket svar oppgavene i Multi 6 og Matematikk 6 krever av elevene i
Q101 =] | PP 77
Tabell 15 Oversikt over hvilket svar oppgavene i Multi og Matematikk krever av elevene
NN T EBIMAENE. ...ttt sttt et et st s b e b e e b e e b e e bt e se e b et benbesbesbenreas 78
Tabell 16 Oversikt over hvilket svar oppgavene i Multi 6 og Matematikk 6 krever av elevene

INNA | tEMAEBNE T PrOSENT.....ccvieiiiiiie ettt te et e e st e e teereesreetesneesneenrs 79

Side 9 av 103


https://universitetetitromso.sharepoint.com/sites/O365-Eksamenogmaster/Shared%20Documents/General/Master/Ny%20master%2001.nov/MASTER%20VOL%202.docx#_Toc149773153

Figurliste

Figur 1 IEA sin tredelte modell i sammenheng med lzerebeker. Gjengitt fra Valverde et al.
(2002, S. 13)...eeeeeeeeeeeeee et eeeeee et ee ettt ettt e et er et et r e ereeeen 20
Figur 2 Zhu & Fan (2006) sine kategorier for oppgavene i lerebgker i matematikk fra USA

(o To T ] - SRR 21
Figur 3 Oversikt over fasene en oppgave bar gjennomga for best mulig leeringsutbytte.
Illustrasjon laget med utgangspunkt fra (Smith & Stein, 1998).........cccccevviiiiiieii e 31
Figur 4 Egen illustrasjon av Task Analysis Guide (Smith & Stein, 1998). ........c.ccccovirvnnne 32
Figur 5 Utklipp fra den vertikale analysen Var MUlti 6............c.ccccooveie i 48
Figur 6 Oppgaver hentet fra Multi 6 (Alseth et al., 2021). ... 49
Figur 8 Eksempel pa oppgave innenfor memorering (Alseth et al. 2021). ........ccccovevvvierennen. 53
Figur 9 Eksempel pa oppgave innenfor US i Multi 6 (Alseth et al., 2021)........c.cccevvrierunnnen. 54
Figur 10 Eksempel pa en oppgave innenfor prosedyre med sammenheng (MS) (Alseth et al.,
2020ttt e R E e Rttt et e bt e Rt et e R e e be st et te bt ereerenrens 55
Figur 11 Eksempel pa en oppgave innenfor prosedyre med sammenheng (MS) (Alseth et al.,
2020ttt ettt ettt Re bt et Re e be e e Rt be et et e teete s ene b nrens 56
Figur 12 Eksempel pa en oppgave innenfor a gjgre matematikk (GM) (Alseth et al.,2021). .. 57
Figur 13 Eksempel p4 atte oppgaver som krevde et svar (Alseth et al., 2021). .........ccceuevee... 58
Figur 14 Eksempel pa en oppgave som krevde en forklaring (Alseth et al., 2021). ................ 58
Figur 15 Eksempel pa oppgave som krevde en begrunnelse (Alseth et al., 2021)................... 59
Figur 16 Eksempel pa en oppgave som analyseres som seks ulike oppgaver...........c.cccoveeene 68

Side 10 av 103



Side 11 av 103



1 Innledning

| var masteroppgave er det overordnete temaet hvordan to godt etablerte leereverk i
matematikk ivaretar ett av fagfornyelsens seks kjerneelementer, som baserer seg pa utforsking
og problemlgsing. | analysen var har vi tatt for oss oppgavenes kognitive niva og hvilken type
svar oppgavene krever. Ut fra det kognitive nivaet og type svar kan vi si noe om hvor

utforskende eller problemlgsende oppgavene er.

Videre i denne innledningen vil det framkomme en begrunnelse for valg av tema basert pa
personlig bakgrunn og teoretisk bakgrunn- far vi gar videre til formalet med undersgkelsen,

og forskningssparsmalene. Helt avslutningsvis sier vi noe om oppgavens struktur.

1.1 Valg av tema basert pa personlig bakgrunn

| 2017 startet vi vart studieforlgp pa leererutdanningen og siden farste stund har leereplanen
veert et sentralt tema i utdanningen. Vi var sa heldige at vi fikk oppleve innfgringen av en ny
leereplan i lgpet av den tiden vi har studert. Vi gikk fra kunnskapslgftet LKOG til
fagfornyelsen som kom i 2020, ogsa kalt LK20. Vi har pa bakgrunn av dette fatt oppleve bade
i praksis og i undervisningen pa ILP hvordan skolene har jobbet for & iverksette fagfornyelsen
I undervisningen. Fagfornyelsen har brakt med seg en rekke endringer, hvor en merkbar
endring er graden av fokus pa utforsking og problemlgsing.

Vi har personlig veert veldig glad i & ha en variert undervisning, der elevene far jobbe
utforskende og vere problemlgsere. Dette har vi ogsa jobbet mye med i alle praksisene vi har
hatt i lgpet av skolegangen.

Multi og Matematikk har begge gitt ut nye reviderte leerebgker etter fagfornyelsen. Det vil si
at begge leereverkene har bgker som er noksa nye. Etter a ha studert kompetansemalene til
henholdsvis 5., 6., og 7.- trinn, kunne vi se at malet om utforskende og problemlgsende arbeid
var varierende fra de tre trinnene. Kompetansemalene etter 6. trinn hadde uten tvil mest fokus
pa utforskende og problemlgsende arbeid.

Med utgangspunkt i dette, i tillegg til at det tidligere hadde blitt gjort analyser av de mest
kjente lzereverkene pa ungdomstrinnet og ogsa analyser av laereverk fra 5. trinn, bestemte vi
oss derfor for a analysere to ulike leereverk for 6. trinn. For var del ble det naturlig a ta 6.

trinn, for & bygge videre pa det elevene laerer pa trinnet far.
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Pa bakgrunn av dette bestemte vi oss for & undersgke hvordan to godt etablere lereverk legger
til rette for ett av fagfornyelsens seks kjerneelementer, som heter utforsking og

problemlgsing.

1.2 Valg av tema basert pa tidligere forskning

I tillegg til at utforsking og problemlgsing er et kjerneelement i fagfornyelsen, er det ogsa
ansett som to viktige kompetanser og omrader innen matematikkfaget, som elevene bgr
tilegne seg (Artigue & Blomhgj, 2013; Lester & Cai, 2016).

Den senere tiden har det blitt vanligere a forske pa leerebgker, og det er flere grunner til at en
velger a forske pd dem. | rapporten fra TIMMS-undersgkelsen 2011 oppfatter hele 97% av
norske elever i skolen at leereboken er grunnlaget for matematikkundervisningen (Mullis et
al., 2012). Forsking pa leerebgker er blant annet viktig da forskere pa feltet mener leereplanen i
stor grad blir konkretisert gjennom leerebgkene (Fan et al., 2013). Videre hevdes det i studier
som er gjort tidligere, at mange elever mener at det er nettopp leereboka som representerer og
definerer matematikken (Hiebert et al., 1997). Valverde et al. (2002) og Schmidt et al. (2001)
sier ogsa i sine studier at lzerebgkene blir brukt for & kunne formidle den kunnskapen som
lzereplanen krever til elevene. Videre hevder Robitaille & Travers (1992) at avhengigheten til

leerebegker viser seg a veere starre i matematikkfaget enn i andre fag.

Med utgangspunkt i disse teoriene som sier noe om viktigheten av leerebgker i matematikk,
mener vi det vil veere hensiktsmessig for oss 4 se om leerebgker ivaretar kjerneelementet

utforsking og problemlgsing fra fagfornyelsen.

Charalambous et al. (2010) gjorde en analyse av lerebgker i utlandet. Deres forskning tok
utgangspunkt i kognitive nivakrav hvor de selv lagde et rammeverk for analysen. Studien
deres viste at den starste andelen av oppgavene havnet innenfor de to laveste nivaene med
tanke pa hvor kognitivt krevende de er (Charalambous et al., 2010). Flere undersgkelser som
er gjort pa leerebgkers kognitive niva viser de samme resultatene hvor den stgrste andelen av
oppgaver havner under de lave kognitive nivakravene (Fan et al., 2013; Pepin & Haggarty,
2007; Hiebert et al., 1997; Jader et al., 2020).

Kognitive krav handler i stor grad om hvilken type tenking oppgavene legger til rette for
(Stein et al., 2000). Det kan deles inn i hgye og lave kognitive krav. Skemp (1978) skiller

mellom to typer forstaelse. De han skiller mellom er instrumentell og relasjonell forstaelse.

Side 13 av 103



Instrumentell forstaelse er typiske matematikkoppgaver som krever at du husker regler eller
algoritmer. Elevene lgser disse oppgavene uten a vite hva de egentlig gjer (Skemp, 1978).
Denne type forstaelse kan kyttes mot de lave kognitive kravene. Pa den andre siden har vi det
som Skemp (1978) kaller for relasjonell forstaelse. Det betyr at du vet hva du gjar og hvorfor
du gjer det. Med andre ord forstar du hvorfor reglene og algoritmene fungerer. Hvis en elev
sitter inne med relasjonell forstaelse i matematikken, vil de kunne se sammenhengene i
matematikken og veere godt forberedt i mgte med ulike matematiske situasjoner hvor
algoritmer og inngvde regler ikke kan brukes for a lgse dem. For & kunne lgse slike oppgaver
som ikke krever en spesifikk regnemate ma elevene ha en viss form for relasjonell forstaelse
da det & anvende tidligere kunnskap i matematikken vil vaere ngdvendig. Haye kognitive krav
legger til rette for mer relasjonell forstaelse av matematikk (Stein et al., 2000). Oppgaver som
leder elevene inn i en instrumentell forstaelse har lave kognitive krav, mens oppgaver med
hayt kognitivt nivakrav legger opp til at elevene skal fa en relasjonell forstaelse i faget. Disse
to forstaelsene er ulike mater a forsta matematikk pa, hvor den instrumentelle forstaelsen er

ugnsket og den relasjonelle forstaelsen er gnsket (Skemp, 1978).

I senere tid har det blitt populeert & forske pa leerebgker i matematikk. Det finnes flere studier
som viser at flertallet av oppgaver i leerebgkene i matematikk havner under de lave kognitive
nivaene (Strand & Heimstad, 2018; Charalambous et al., 2010; Bolme & Eriksen, 2021;
Johnsen & Storaas, 2015; Jensberg, 2023). Da flertallet av disse studiene er gjort for
fagfornyelsen, gnsker vi & se om resultatene fra de nye leerebgkene etter fagfornyelsen viser
andre resultater, da lzereplanen legger opp til at leerere ma legge til rette for mer utforskende

og problemlgsende tilnerminger i undervisningen.
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1.3 Formal, problemstilling og forskningssparsmal

Malet med denne oppgaven er a finne ut om to av de mest kjente leereverkene i Norge har
utformet leerebgker for 6. trinn som legger til rette for utforsking og problemlgsing, som er ett
av fagfornyelsens kjerneelement. Med utgangspunkt i personlig og teoretisk bakgrunn og mal
med studien, gnsket vi 4 se pa oppgavene i leerebgkene fra 6.trinn med utgangspunkt i

falgende forskningsspgrsmal:

1) I hvilken grad gir oppgaver kognitive utfordringer i to av Norges mest brukte

lerebgker i matematikk pa sjette trinn?

2) | hvilken grad inneholder leerebgker i matematikk pa sjette trinn oppgaver som

krever forklaringer eller begrunnelser som svar?

Vi har tenkt til & svare pa forskningsspgrsmalene ved a gjare en lerebokanalyse av bade Multi
6a, 6b og Matematikk 6. Dette er to mye brukte leereverk i norsk grunnskole, og vi ser det
derfor sveert relevant & analysere disse to laereverkene. Bolme & Eriksen (2021) gjennomfarte
en lignende studie for leerebgkene pa 5. trinn. Vi synes derfor det var interessant a bygge
videre pa denne studien, og se pa leerebgkene til trinnet etter. Kompetansemalene til 6. trinn
har starre fokus pa utforsking og problemlgsing, enn for eksempel 5. trinn. Det store
sparsmalet er om dette vil utgjare noen forskjell nar vi ser pa oppgavene i leerebgkene for 6.
trinn, sammenlignet med hva de fant ut for 5. trinn. Vi har valgt a se pa oppgaver i
lerebgkene, da det primart er oppgaver som pavirker elevers lzring (Charalambous et al.,
2010). Vi analyserer oppgaver ut fra to kategorier. Disse er kognitive krav og type svar.
Kognitive krav handler om type tenking oppgavene legger til rette for (Stein et al., 2000). De
fire kognitive nivaene er memorering, prosedyre uten sammenheng, prosedyre med
sammenheng og gjare matematikk. De to sistnevnte regnes som mest kognitivt krevende og
utfordrer elevene mest med tanke pa tenking. Disse fire presenteres grundigere lenger ned i
var oppgave. Type svar handler om hvilket svar oppgavene krever. Krever oppgave bare et
enkelt svar, en forklaring eller en begrunnelse. Kognitive krav og type svar sier noe samlet
om hva slags prosess og produkt oppgavene krever. Hgye kognitive krav og forklaring/
begrunnelse er viktige aspekter av utforsking og problemlgsing (Stein et al., 2000). Vi vil
derfor kunne si at en analyse av kognitive krav og type svar ogsa kan si noe om hvordan

lzerebgkene legger til rette for utforsking og problemlgsing.
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For a finne svar pa vare spgrsmal har vi valgt a gjennomfare en analyse som har likhetstrekk
med en mixed methods studie. Da kan vi undersgke kvantitativt nar vi kategoriserer de ulike
oppgavene innenfor de kognitive nivaene i et gitt rammeverk og plasserer type svar.
Forskningen blir kvalitativt nar vi ser naermere pa funnene fra analysen for a svare pa

forskningsspgrsmalene.

1.4 Oppgavens struktur

Som nevnt tidligere bruker vi en tilngrming til forskningsmetoden mixed methods, som vil si
at vi bade bruker kvantitativ og kvalitativ metode. Selve analysen av lerebgkene der struktur,
oppbygging, tolkninger og plassering av oppgaver i ulike kategorier vil veere kvalitativ.

Resultatene vi far ut fra a kategorisere oppgavene vil presenteres kvantitativt.

Videre i teorikapittelet presenteres relevant teori som kan knyttes opp mot problemstillingen,
forskningsspgrsmalene og funnene fra undersgkelsen. | kapittel 3 presenteres metoden vi har
brukt i undersgkelsen var. Her framkommer det hvilke valg vi har matte ta i var forskning,
hvordan vi har valgt a lgse de og en grundig beskrivelse av var analyseprosess. Videre i
kapittel 4 presenteres vare funn ved hjelp av tabeller og figurer. | kapittel 5 diskuteres hvert
funn opp mot relevant teori og kjerneelementet om utforsking og problemlgsing. Vi skriver
ogsa om hva som kunne veert spennende a gjere en videre forskning pa. Helt til slutt i kapittel
6 vil vi avslutte var masteroppgave ved a komme med en konklusjon pa var problemstilling

og vare forskningsspgrsmal.

Side 16 av 103



2 Teori

| dette kapittelet skal vi presentere relevant teori som er knyttet til var masteroppgave. Vi
starter fgrst med & ta for oss laerebgker og hva en leerebok er. Videre tar vi for oss det a forske
pa leerebgker og hvorfor det forskes pa dem. Vi fortsetter videre med a se pa hvilken rolle
lereboken spiller i matematikkfaget. Det settes ogsa et sgkelys pa kjerneelementet utforsking
og problemlgsning, der fagfornyelsen kort forklares. Det neste vi gjor er at vi presenterer
tidligere relevant forskning, forstaelse i matematikk og kognitive utfordringer. Helt
avslutningsvis tar vi for oss konseptuelt rammeverk og der forklarer vi hva vi har brukt i var

oppgave.

2.1 Learebgker

I var studie skal vi gjere en forskning pa leerebgker og fagfornyelsen. Med utgangspunkt i det
overordnede malet vart, kommer vi i dette kapittelet til & snakke om hva en lerebok og et
lereverk er. I tillegg skal vi se pa hvorfor det er viktig & forske pa leerebgker, og hvilken rolle

den spiller i matematikkundervisningen.

2.1.1 Hvaer en lerebok?

Far vi gar videre i oppgaven var, vil vi fa en definisjon pa hva en lzerebok i matematikk er.
Det kan defineres som flere ting. En leerebok er en fysisk gjenstand som blir brukt for & kunne
formidle den kunnskapen som laereplanen krever til elevene som er brukere av boken
(Valverde et al., 2002). Stray (1994) mener at en laerebok er laget for a kunne gi en autoritativ
pedagogisk versjon av et kunnskapsomrade. En laerebok kan vaere mange forskjellige ting.
Det kan for eksempel vere fysiske bgker, som Velvarde et al. (2002) mener, men ogsa
digitale baker, oppgavehefter, oppgaveark ol. (Johansson, 2003). En leerebok er gjerne en del

av et starre lereverk.

Et lereverk er et sammensatt verk som bestar av flere materialer som kan brukes for a
formidle lzereplanen til elevene i undervisningen (Johansson, 2003). Et leereverk kan for
eksempel besta av grunnbgker, oppgavebgker, lererveiledning og arbeidshefter. Dette er ogsa
noe Vi ser da bade Multi 6 og Matematikk 6 har et leereverk som bestar av flere ulike
materialer (Gyldendal, 2021; Cappelen Damm, 2020). Blant annet bestar Multi 6 sitt leereverk
av elevbok A og B, fagrom i skolestudio, parallellbok A og B, lererens bok A og B, gvebok,
Multi smart gving og Multi smartvurdering. Alle disse materialene utgjer hele Multi 6 sitt
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lereverk og er nyttige verktgy i undervisningen (Gyldendal, 2021). Videre nar vi snakker om
Multi 6 og Matematikk 6, gjelder det elevbok A og B for Multi og grunnboka for
Matematikk.

Hvordan kvalitetssikres en lerebok? | 1899 etablerte Norge en godkjenningsordning for
innholdet i lerebgker i kristendomskunnskap. Dette var en ordning som i litt senere tid ble
utvidet til a gjelde for alle leerebgker. Denne ordningen ble i ar 2000 opphevet og etter det har
forlagene selv tatt ansvaret for & kvalitetssikre leerebgkene (Askeland, 2023). Pa grunnskole
og videregaende skole blir det som regel brukt lzerere som konsulenter til faglig og
pedagogisk kvalitetssikring (Askeland, 2023).

2.1.2 A forske pa leerebgker

I denne delen av masteroppgaven vil det redegjeres for tidligere forskning som har blitt
gjort pa leerebgker. Det vil framkomme her hvor viktig leerebgker er i undervisningen,

og hvorfor det blir relevant a forske pa dem.

2.1.2.1 Huvilken rolle spiller lereboken i matematikkfaget?

Fra var egen skolegang, og erfaringer vi selv har gjort i norske klasserom, opplever vi at
matematikkundervisningen ofte er en undervisningsform som er laerebokstyrt og relativt
tradisjonell. Rapporten fra TIMMS-undersgkelsen 2011 oppfatter hele 97% av norske elever i
skolen at leereboken er grunnlaget for matematikkundervisningen (Mullis et al., 2012).

| et historisk perspektiv har leereboken veert sentral i skolens leerings- og
undervisningspraksiser (Skjelored & Asmotbakken, 2008; Bachmann, 2005). | lgpet av et
skoledr, bruker bade lzreren og elevene mye tid med leerebgkene. Pa et skolear er ars-rammen
for undervisning pa barnetrinnet oppgitt a veere cirka 741 timer (Utdanningsdirektoratet,
2020b). Mange timer gar bort til annet, men det er fortsatt mange timer igjen, der laereren ma
planlegge undervisning hvor lerebgkene ma brukes aktivt for a fremme leering hos elevene.
De som er lerere, bruker ofte leereboken som et utgangspunkt nar en planlegger
undervisningen. Studier viser at det er en kobling mellom laerebok, leerer, vurdering og praver
(Hauge, 2011).

En typisk tradisjonell lzerebokundervisning kan vi se ved at leereren starter undervisningen

med a ta for seg temaet for gkten, tar noen eksempler pa tavla, far elevene blir satt til 4 jobbe
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selvstendig med oppgaver som star oppfart i leereboken, eller med lekser (Alseth et al., 2003;
Dove & Dove, 2015; Jingic et al., 2015).

Nar vi ser hva Alseth et al., (2003) sier om at sa store deler av matematikkundervisningen
bestar av leerebok, gir det mening at Pepin & Haggarty (2007) ogsa mener at elevenes
mulighet for leering, og oppfatningene de far i matematikkfaget i stor grad blir styrt av
lzereboken. Arsaken til at lzzrebgkene ofte blir en stor faktor i matematikkundervisningen kan
ha noe a gjare med at mange forskere mener at leereplanen blir representert via leerebgker
(Fan et al., 2003). Den overordnede laereplanen er lenger unna elevenes realitet i hverdagen,

sammenlignet med hva lerebgkene er (Li et al., 2009).

2.1.2.2 Huvorfor forske pa lerebgker?

Med utgangspunkt i Alseth et al., (2003) og Pepin & Haggarty (2007) sier om viktigheten av
leereboken i matematikkundervisning har vi valgt a vise til undersgkelser som sier noe om
oppgavene i leerebgker. 1 1998 gjorde Jo Boaler en studie hvor hun tok to forskjellige klasser
og utfarte ulike undervisningopplegg i hver av dem. Den ene klassen hadde hun det vi kaller
for typisk tradisjonell undervisning, hvor leereboken var grunnlaget for leringen. Den andre
klassen jobbet mer utforskende med temaene, og fokuserte i stgrre grad pa samarbeid,
diskusjon og problemlgsing.

Konklusjonen i rapporten hennes indikerer at den klassen som jobbet med den tradisjonelle
fremgangsmaten, og med oppgaver som stilte lavere kognitive krav til elevene utviklet en
instrumentell forstaelse for faget. Pa motsatt side har vi den klassen som jobbet mer apent. De
utviklet en relasjonell forstaelse og konseptuell kunnskap (Boaler, 1998). Flere undersgkelser
som er gjort, blant annet av Strand & Heimstad (2018), Tokheim (2015), Ryvold (2018) viser
ogsa at lerebgkene i matematikk fer fagfornyelsen har oppgaver hvor andelen av oppgavene
havner under lave kognitive nivakrav. Vi syntes dette ogsa kan vaere en god grunn til & forske

pa lerebgker som har kommet etter fagfornyelsen.

Valverde et al. (2002) gjorde ogsa en studie hvor de prevde & finne ut hvordan leerebgker
tolker og bruker lzereplanen og ikke minst nasjonale retningslinjer i prosessen der
matematikkoppgaver utvikles. De mener at lereboka er et sted mellom den implementerte
lzereplanen og den tiltenkte leereplanen. Valverde et al. (2002) har vist dette ved a bruke
modellen til IEA, som star for The International Association for the Evaluation of
Educational Achievement. IEA er dem som blant annet sgrger for TIMSS, FIMS og SIMS

sine internasjonale undersgkelser (IEA, 2021). Tidligere var denne modellen tredelt, der det
Side 19 av 103



framkom hvordan leereplanen var pa ulike stadier. VValverde et al. (2002) har laget en utvidet
versjon av denne modellen, slik at det er lagt til en fjerde del. Dette for at leerebgker ogsa skal

veere inkludert.
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& Activities

ATTAINED

Knowledge. Ideas,
Comtruct, Schemas

Figur 1 IEA sin tredelte modell i sammenheng med laerebgker. Gjengitt fra Valverde et al. (2002, s. 13)

Det kommer ogsa frem i undersgkelsen at leerebgker kan sees pa som et pedagogisk verktay.
Nar en som lerer skal lage undervisningsopplegg er det naturlig 4 bruke leereboka aktivt i

prosessen (Valverde et al., 2002).

Elevenes leeringsmuligheter har en sammenheng med leerebgkene, og derfor vil
undervisningen pavirkes med utgangspunkt i hvordan leerebgkene er utformet. Dette viser
ogsa flere studier som er gjennomfart internasjonalt. (Fan et al., 2013; Hiebert et al., 1997;
Pepin & Haggarty, 2007; Robitaille & Travers, 1992: Mesa, 2004). Mesa (2004) papeker ogsa
at leerebgkene ligger til grunn i det praktiske som formidles i skolen via medelever og

lereren. Laererne er de som formidler det som fremkommer i lerebgkene. Derfor vil
leerebgkenes utforming og innhold ha stor betydning for elevenes leering (Pepin & Haggarty,
2007; Hiebert & Wearne, 1997).

2.1.2.3 Tidligere relevant forskning

Det 4 forske pa leerebgker har blitt vanligere i den senere tiden (Fan et al., 2013). Det er ulike

grunner til at en velger 4 forske pa dem, og det er noen kategorier som er vanligere 4 forske pa
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enn andre. Fan et al., (2013) tok for seg flere studier som handlet spesifikt om forskning pa
leerebgker i matematikk og kodet dem etter et rammeverk med fire ulike kategorier.
Kategoriene er 1. Laerebokens rolle, 2. Laerebokanalyse og sammenligning, 3. Bruk av
tekstbok og 4. Andre omrader. Laerebokanalyse og sammenligning er det som er mest vanlig &
forske p4 ifglge deres studier. Innenfor kategori 2. plasseres 63% av studier som

gjennomfares pa leerebgker (Fan et al., 2013).

Selv om forskning innenfor leerebgker har i stgrre grad sett en positiv utvikling, viser
dessverre selve forskningen resultater som skaper bekymring (Son et al., 2017). Den starste
bekymringen ligger i leerebgkene og kvaliteten pa dem. Med utgangspunkt i hvordan
lerebgkene former maten vi underviser og leerer matematikk pa, er det viktig at kvaliteten pa
dem er god (Son et al., 2017). Videre skal vi se pa ulike studier og undersgkelser som er gjort

pa leerebgker i matematikk, og hvilke funn som er gjort i dem.

Charalambous et al. (2010) gjorde en analyse av leerebgker i utlandet. De sa pa baker fra
Irland, Kypros og Taiwan, hvor hovedfokuset var pa subtraksjon og addisjon av brgk. Deres
forskning tok utgangspunkt i kognitive nivakrav og de laget selv et rammeverk for analyse i
tillegg til a bruke Smith & Stein (1998) sin Task Analysis Guide-rammeverk for a se na&ermere
pa oppgavenes kognitive niva. | undersgkelsen til Charalambous et al. (2010) var det Taiwan
som kom best ut. | dette landet hadde oppgavene hgyere kognitive krav, sammenlignet med
Irland og Kypros. Irland og Kypros hadde flest oppgaver innenfor de to laveste kognitive
kategoriene. Det en ogsa kunne se var at Taiwan hadde oppgaver som i stgrre grad krevde en
begrunnelse eller en forklaring. Irland og Kypros hadde bare oppgaver som krevde et svar
(Charalambous et al., 2010).

I 2006 gjennomfgrte Zhu & Fan en studie hvor de sa pa et utvalg av leerebgker pa 7. og 8.
trinn i USA og Kina. De Klassifiserte oppgavene i lerebgkene etter hvilke typer problemer det

var. Kategoriene har vi illustrert i en figur under:

Routine problems VS Non-routine problems
Open-ended problems VS Close-ended problems
Traditional problems VS Non-traditional problems
Application problems VS Non-application problems

Figur 2 Zhu & Fan (2006) sine kategorier for oppgavene i leerebgker i matematikk fra USA og Kina.
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Resultatene fra undersgkelsen deres viste at problemene i Kina sine leerebgker pa et mer

generelt sett var med utfordrende enn problemene i leerebgkene fra USA (Zhu & Fan, 2006).

Det har ogsa blitt gjort en studie kun i USA, hvor to leerebokserier fra 6., 7., og 8. trinn ble
analysert (Jones & Tarr, 2007). De brukte Smith og Stein (1998) sitt rammeverk kalt The
Mathematical Task Framework (MTF), som er et mye brukt og anerkjent rammeverk.
Funnene deres viste at i overkant av 85% av oppgavene i de seks laerebgkene gikk innenfor de
lave kognitive nivaene. I liket med Jones & Tarr (2007) har det blitt gjennomfart en god del

studier pa leerebgker i matematikk ved hjelp av MTF av Smith og Stein (1998).

Den siste studien som ogsa har sett pa oppgavene i leerebgker i 12 forskjellige land er Jader et
al. (2018) sin studie som viste noen likheter med alle lzerebgkene var oppgavene som i starst
grad kunne lgses ved a bruke en «template», altsa en type mal eller algoritme/regel (Jader et
al., 2018). Som en avslutning i dette delkapittelet skal vi ga gjennom noen av dem, og

funnene deres.

Strand og Heimstad (2018) gjorde en studie som s& pa kognitive utfordringer i norske
lzerebgker for ungdomsskolen. I deres studie brukte de Smith og Stein (1998) sitt rammeverk
MTF. | resultatene fra studien kunne de tydelig se at det var mange flere oppgaver som var
innenfor de lave kognitive nivaene enn de hgye. Hele 73,7% av oppgavene var i de lave
nivaene. Nar det kommer til hva de fant ut om hvilken type svar oppgavene krevde i deres
studie, kom de fram til at 93,2% av oppgavene bare krevde et enkelt svar. Videre var det bare
5,5% av oppgavene som krevde en forklaring, mens det bare var 1,3% som krevde en
begrunnelse (Strand & Heimstad, 2018).

Bolme og Eriksen (2021) har ogsé gjort en laerebokanalyse med utgangspunkt i rammeverket
til Smith & Stein (1998). Studien deres ville finne ut om de nye laereverkene for 5. trinn i
matematikk fremmer kjerneelementene i fagfornyelsen. I likhet med Strand og Heimstad
(2018) og Charalambous et al. (2010) konkluderer ogsi de med at den starste andelen
oppgaver havner innenfor de to laveste nivaene med tanke pa hvor kognitivt krevende de er.
Det samme gjelder nar det kommer til type svar oppgavene krever. | alle lzereverkene de

analyserte krevde over 85,9 % og oppover oppgavene kun et svar.

Johnsen & Storaas (2015) gjorde ogsa en liknende analyse, hvor de sammenlignet norske og

finske leereverk ved hjelp av Smith og Stein (1998) sitt MTF. | denne undersgkelsen kom det
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frem at urovekkende 80-90% av oppgavene de analyserte havnet under de lave kognitive

nivaene.

De to siste masteroppgavene vi skal nevne er Bergheim (2017) og Jensberg (2023) som ogsa
har gjort undersgkelser pa leerebgker fra noen av de sterste forlagene i Norge for
ungdomstrinnet. Fokuset har her ogsa veert pa kognitive krav. | Bergheim (2017) sin studie
kom det frem at en stor overvekt av oppgavene var lite kognitivt krevende. Kun 14,1% av
oppgavene som ble analysert la til rette for utforskende eller problemlgsende aktivitet. |
Jensberg (2023) sin studie sa hun pa lereverk fra 10. trinn i Norge. Her kommer det frem at

83% av oppgavene som ble analysert havnet under de lave kognitive nivaene.

2.2 Utforsking og problemlgsing

I var problemstilling er det noen sentrale begrep som er viktig for var forskning. Blant disse er
problemlgsing og utforsking to viktige begreper. | dette delkapittelet skal vi ta for oss disse,

og forklare eksplisitt hvorfor de er relevante for problemstillingen var.

2.2.1.1 Fagfornyelsen

1 2020 kom det som i dag kalles for fagfornyelsen, eller LK20. Frem til fagfornyelsen kom,
har vi selv gjort oss egne erfaringer fra bade praksis og egen skolegang at
matematikkundervisningen i stor grad har veert leererstyrt hvor det praktiseres en typisk
tradisjonell undervisning. Ved en typisk tradisjonell undervisning refereres det til et miljg
hvor elevene er deltakere i undervisning hvor lereren styrer undervisningen og elever lytter
0g tar notater. Det ender ogsa ofte med at deler av undervisningen gar til at elevene far jobbe
med lekser, eller ufullfgrte oppgaver (Dove & Dove, 2015; Jungic et al., 2015).

Fagfornyelsen brakte med seg en rekke endringer, og en av disse kommer tydelig fram i
matematikkfaget. Det er nd kompetansemal etter hvert klassetrinn. Dette kan bidra til at en
kan legge opp matematikkundervisningen pa en annen mate, da det blir et mindre utvalg av
emner per ar. Med mindre emner per ar, gker muligheten for at elevene far en dypere
forstaelse i noen av emnene. Et av hovedfokusene i fagfornyelsen er at elevene skal kunne se
sammenhenger mellom ulike fag, sa det a ha tverrfaglige temaer er en starre og ikke minst
viktigere faktor i skolen. Elevene skal ogsa fa bryne seg pa flere problemer, i form av a fa

veere problemlgsere (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Fra tidligere laereplan beholder
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fagfornyelsen de fem grunnleggende ferdighetene, som er regning, skriving, lesing, digitale

ferdigheter og muntlige ferdigheter (Utdanningsdirektoratet, 2020c).
2.2.1.2 Kjerneelement

En av de store endringene i den nye lereplanen er at na er det kommet noe som kalles for
kjerneelementer. Det er ulike kjerneelementer i alle fagene. | matematikk er det seks av dem.
Disse er: Utforsking og problemlgsing, modellering og anvendelser, resonnering og
argumentasjon, representasjon og kommunikasjon, abstraksjon og generalisering, og

matematiske kunnskapsomrader.

Kjerneelementet utforsking og problemlgsning, gér ut pa at elevene skal diskutere, finne
sammenhenger og lete etter mgnster. Hovedfokuset er p4 elevenes framgangsmater og

strategier, mer enn selve svaret (Utdanningsdirektoratet, 2020a).

2.2.1.3 Utforsking og problemlgsing

Vi mennesker prgver a beherske og forsta var omverden ved a ha en problemlgsende og
undersgkende adferd. Elevene i skolen skal oppleve undervisningen som effektiv og
meningsfull, slik at det de leerer pa skolen skal kunne anvendes i hverdagen senere (Dewey,
1933; Hiebert et al., 1996; Artigue & Blomhgj, 2013).

Utforsking og problemlgsing er to begreper som til tider overlapper hverandre. De begge
fokuserer pa framgangsmater og strategier. En kan skille de to fra hverandre ved at en i
problemlgsing fokuserer pa et gitt problem, mens man i utforsking fokuserer pa prosessen
som farer fram til et resultat (Karlsen, 2014). Et problem kan defineres som en situasjon eller
en oppgave som en gruppe eller en person gnsker & lgse uten at en vet hvordan det skal lgses.
Utforsking gar ogsa ut pa at en skal undersgke problemer og situasjoner selv, uten at en pa
forhand vet hvordan det skal gjeres (Artigue & Blomhgj, 2013; Jensen og Wallace, 2017).

Artigue & Blomhgj (2013) papeker at problemlgsningskompetanse kan sees pa som et mal,
og at dette malet ikke alltid er integrert i undervisningen som gjennomfgres. Det samme
gjelder det a leere seg teknikker og spesifikke matematiske konsepter. Av denne grunn kan en
se at utforsking er mer uttalt, fremhevet og integrert enn problemlgsingskompetanse (Artigue
& Blomhgj, 2013).
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Utforsking stiller hayere kognitive krav til elevene enn bare det a bruke innlerte teknikker
eller det & bare gjengi fakta. Her ma elevene finne noe ut selv, noe som der igjen kan knyttes
til kognitive krav (Artigue & Blomhgj, 2013).

I matematikken er det noe som kalles for problemlgsingsoppgaver. Nar elevene jobber med
problemlgsingsoppgavene legges det opp til at de far muligheten til a jobbe utforskende
(Liljedahl, 2021). Det er med utgangspunkt i dette vi kan se at problemlgsing og utforsking
henger tett sammen. Felles for utforskende oppgaver, utforsking og problemlgsing er at alle
har som formal a legge til rette for aktiv leering gjennom aktivitet og tenking hos elevene,
hvor de far bruke den relasjonelle forstaelsen i faget til & jobbe videre med andre temaer
(Nordbakke & Maugesten, 2019; Smith & Stein, 1998; Liljedahl, 2021).

2.3 Teoretisk rammeverk

Det finnes ulike typer rammeverk en kan benytte seg av i en forskning. Ved a bruke et
rammeverk, kan funnene i forskningen styrkes (Lester, 2010). | var masteroppgave har vi tatt
i bruk et konseptuelt rammeverk. Dette er bestaende av ulike rammeverk. Ved a ha et
pragmatisk kunnskapssyn kan en benytte seg av det som er mest hensiktsmessig i ens
forskning (Creswell, 2009). En kan velge den mest passende metoden og framgangsmaten.
Viktigheten av a lgse et problem er viktigere enn selve sannheten. Pa bakgrunn av dette vil
pragmatisme veere et viktig begrep i var forskning, da vi ser pa hvor vidt ting fungerer eller
ikke i motsetning til & finne en sannhet (Creswell, 2009). Vi har valgt a ta i bruk
Charalambous et al. (2010) sitt rammeverk for horisontal og vertikal analyse og Type of
response. | tillegg til det bruker vi The Mathematical Tasks Framework fra Smith og Stein
(1998). Charalambous et al. (2010) sitt rammeverk bruker vi nar vi analyserer leerebgkene
gjennom horisontal og vertikal analyse og se pa hvilket svar oppgavene krever fra elevene..
The Mathematical Tasks Framework fra Smith og Stein (1998) bruker vi til & analysere det

kognitive kravet til oppgavene i lerebgkene.

2.3.1 Forstaelse i matematikk, kognitive utfordringer og type svar

Det er flere definisjoner pa hva matematisk forstaelse er. | 1976 presenterte Skemp en
definisjon som etter hvert ble svert kjent. Han deler begrepet forstaelse inn i to. Det er
henholdsvis relasjonell og instrumentell forstaelse. Ved relasjonell forstaelse vet en hva en
gjer og hvorfor en gjar det en gjar. Slik forstaelse tar tid a lzere seg, men har elevene

relasjonell forstaelse kan det vaere med pa a hjelpe laereren a se hva de tenker. Dersom en farst
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har relasjonell forstaelse, kan dette vaere med pa a bidra til at en kan anvende en
regneoperasjon pa en ny mate. Her kan en se sammenhenger mellom begreper og strukturer
(Skemp, 1976). En slik forstaelse er svaert gunstig nar det kommer til det Smith og Stein
(1998) beskriver som hgye kognitive krav av de kognitive nivaene. Altsa prosedyre med
sammenheng og gjere matematikk. Relasjonell forstaelse, hgye kognitive krav og forklaring/
begrunnelse er viktige aspekter av utforsking og problemlgsing. Det er ikke type svar som
definerer kognitive krav. Det er type tenking som avgjer det kognitive kravene i oppgaven
(Stein et al., 2000).

Instrumentell forstaelse anses a vaere mekanisk. Med slik forstaelse har man lart en
prosedyre, men vet ikke hvorfor ting er som de er. Det er her behov for flere spesifikke regler.
En kan fa gode karakterer selv om en har instrumentell forstaelse, sa det er ikke bare negativt.
Mange ganger er en sveert effektiv med en slik forstaelse (Skemp, 1976). Ved bruk av
instrumentell forstaelse er det involvert mindre kunnskap, noe som gjer at en raskere kan
komme fram til riktig svar. Instrumentell tankegang kan noen ganger vaere mer palitelig enn
hvis en bruker relasjonell tankegang (Skemp, 1976). Instrumentell forstaelse kan kobles mot
de lave kognitive nivaene. Altsa memorering og prosedyre uten sammenheng. Slike oppgaver
som krever mindre tenking, krever ogsa ofte bare et svar (Stein et al., 2000). Selv om det er
slik, er det gnsket med relasjonell forstaelse, da en lettere kan se ulike sammenhenger i
matematikken. Med relasjonell forstaelse har man en evne til a klare a lgse oppgaver der en
ma tenke utenfor boksen uten a spesifikt bruke gitte regler eller algoritmer. Det er ikke alltid
slik at en kan veere forberedt med algoritmer og regler som er inngvd. | slike tilfeller kan det
oppsta vansker med a lgse ulike oppgaver. Elever med instrumentell forstaelse vil i slike
tilfeller state pa utfordringer, sa slik forstaelse er til en viss grad ugnsket. En elev har enten
forstaelse som er relasjonell eller instrumentell. For noen vil det vere vanskelig a leere seg

eller forsta relasjonell forstaelse (Skemp, 1976).

Slik Skemp (1976) har beskrevet relasjonell og instrumentell forstaelse i matematikk, kan en
se at det Hiebert og Lefevre (1986) kaller konseptuell kunnskap (conseptual knowledge) og
prosedyrekunnskap (prosedural knowledge) er naert knyttet. Det som kjennetegner
konseptuell kunnskap er at det lages et nettverk basert pa konsepter, algoritmer og temaer.
Slik kunnskap er relasjonsrik. Her handler det om a se sammenhenger i matematikken. Det er
viktig at en klarer & knytte eksisterende kunnskap med ny kunnskap og informasjon (Hiebert

& Lefevre, 1986). Den konseptuelle kunnskapen bygger pa det at en vet hvordan og hvorfor
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en oppgave skal lgses. Her kan man se en likhet til det Skemp (1976) definerte som

relasjonell forstaelse.

Prosedyrekunnskap kjennetegnes ved at en ma vaere kjent med ulike prosedyrer, regler,
algoritmer og symboler som hjelpemiddel for & lgse oppgaver. Med slik kunnskap er en
avhengig av a fglge en bestemt oppskrift eller regler som en tidligere har memorert (Hiebert
& Lefevre, 1986). Hiebert og Lefevre (1986) skiller seg fra Skemp (1976) ved at de deler opp
hvordan en tilegner seg kunnskap. De deler det inn i pugging (rote learning) og meningsfylt
leering (meaningful learning). Dette er to mater a leere pa. Rote learning er lering der
kunnskapen er avhengig av kontekst eller en gitt situasjon. Dette farer til at kunnskapen er lite
generaliserbar og er derfor vanskelig 4 anvende i nye settinger. Elever som har slik
tilnerming, har vanskelig med a se sammenhenger innad i matematikkfaget (Hiebert &
Lefevre, 1986). Meaningful learning er lzering der en kan se sammenhenger og ikke minst
forsta ulike meninger i matematikken, ved a produsere relevant kunnskap eller ved a koble
kunnskap sammen. Det er slik at konseptuell kunnskap, som ble nevnt ovenfor oppstar nar en
har meaningful learning. Prosedyrekunnskap derimot er en god blanding mellom meaningful

learning og rote learning (Hiebert & Lefevre, 1986).

Matematisk forstaelse er sammensatt, og for a tilegne seg en sammensatt matematisk
forstaelse ma en jobbe med forskjellige typer matematiske leringsaktiviteter. Elevene vil fa et
gunstig utbytte, dersom en kombinerer konseptuell kunnskap med prosedyrekunnskap. Da vil
den matematiske forstaelsen utfylles pa best mulig mate. Holdes disse to kunnskapsomradene
separat fra hverandre, vil ikke den matematiske kompetansen til elevene vere optimalisert
(Hiebert & Lefevre, 1986). Skemp (1976) var ikke helt enig her. Han mente at en fint kunne
dele det inn i relasjonell og instrumentell forstaelse, der det var en vesentlig forskjell mellom

dem.

Laereprosessen kunne fint ta utgangspunkt i den ene av dem. Hiebert og Lefevre (1986) mente
at dersom en ikke koblet prosedyrekunnskap og konseptuell kunnskap sammen ville det bli
vanskelig a lgse matematiske problemer, da en verken har god nok forstaelse eller de riktige
ferdighetene. De mente derimot at elevene kunne fint ha bra matematisk intuisjon (Hiebert &
Lefevre, 1986). Dette er ikke Leatham (2013) enig i. Hun er kritisk til at Hiebert og Lefevre
(1986) ikke er tydelig nok i hvordan de skiller prosedyrekunnskap og konseptuell kunnskap.
Det kommer fram at hun ser at Hiebert og Lefevre (1986) prever a se en sammenheng mellom
de to, men at deres definisjoner viser til at det er et apenbart skille. Fer i tiden var konseptuell-

og prosedyrekunnskap sett pa som separate, og fokuset fra leererne var stilt mot enten den ene
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eller den andre. Sa nar definisjonene er utydelige kan det bidra til at en som leerer styrer
matematikkundervisningen mot enten prosedyrekunnskap eller konseptuell kunnskap. Ikke
begge (Leatham, 2013).

Schoenfeld (2007) mener at dagens forskning har bidratt til at vart syn pad matematisk
forstaelse har endret seg. | dag mener vi at matematisk kunnskap og forstaelse bestar av mer
enn bare begreper, fakta og prosedyrer. | senere tid har det blitt mer vanlig a snakke om den
matematiske kompetansen. Problemlgsning har fatt gkt fokus og har dermed blitt en viktig
strategimetode (Schoenfeld, 2007). Kompetansebegrepet konkretiseres i ulike modeller. En
modell som er mye brukt, er modellen som er utviklet av Kilpatrick et al. (2001) kalt

Intertwined Strands of Proficiency.

Conceptual
Understanding
Strategic ' Productive
Competence Disposition
\
Adapt've ‘\\\ ’,," PfOCOdeal
Reasoning \.\\ o ~" Fluency
“A“t‘.' I‘.'.l.':" :.f?

Figur 2 Interwined Strand of Proficiency. Hentet fra (Kilpatrick et al., 2001, s. 117).

Denne modellen er bestaende av fem komponenter som er godt sammenflettet og avhengig av

hverandre. For & oppna en velutviklet matematisk kompetanse ma alle de fem komponentene
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veere tilstrekkelig. Disse er procedural fluency, productive disposition, conceptual
understanding, strategic competence og adaptive reasoning. De fem komponentene utvikles
samtidig og er med pa a statte hverandre (Kilpatrick et al., 2001). Procedural fluency handler
om at elevene skal fa en forstaelse av hvilken prosedyre som er aktuell & bruke for a lgse et
problem. Denne komponenten omhandler det & kunne regne ngyaktig, vere fleksibel og ikke
minst effektiv. Dette inneberer at en har kunnskap om regneoperasjoner og tall, og vet at
disse har ulike egenskaper. Den neste traden er productive disposition. Denne gar ut pa at en
skal se pa matematikkfaget som verdifullt, nyttig og fornuftig. Det er viktig at elevene ikke
gir opp, slik at de kan se at dersom en strever er det mulig & bli kompetent i faget. Man ma her
ha troen pa seg selv, samtidig som laererens rolle har stor betydning for elevene (Kilpatrick et
al., 2001).

Videre har vi conceptual understanding som handler om at elevene ma laere seg a se
sammenhenger mellom forskjellige prosedyrer, ideer og begreper. Denne forstaelsen
omhandler ogsa det & kunne benytte, forsta og tolke ulike representasjoner, slik at en kan
koble nye ideer til det en allerede kan (Kilpatrick et al., 2001). Den fjerde komponenten er
strategic competence. Denne gar ut pa at elevene skal kunne lgse, formulere og representere
matematiske problemer pa en hensiktsmessig mate. Det & kunne utvikle en strategi for & finne
Igsningen er ogsa viktig her. Denne traden kan kobles opp mot problemlgsning (Kilpatrick et
al., 2001).

Til slutt har vi den siste komponenten av de fem som er adaptive reasoning. Her forklarer
Kilpatrick et al. (2001) at denne traden handler om at elevene skal kunne se sammenhenger,
se etter ulike mgnster og kunne forklare egen tankegang. Det a lage ulike hypoteser,
begrunnelser og refleksjoner er viktig her. For a tilegne seg en sammensatt eller helhetlig
matematisk forstaelse, ma elevene jobbe med matematiske oppgaver som krever bade lave og
haye kognitive krav. Elevene ma ogsa jobbe med oppgaver som krever forklaringer eller
begrunnelser til svar. Matematikkoppgaver som krever at elevene kun skal skrive et tall inn i
en gitt algoritme eller huske en bestemt definisjon krever en type tenkning hos elevene, mens
der elevene ma se sammenhenger og koble matematiske begreper sammen krever en annen
type tenkning. Det har mye a si hvilke kognitive utfordringer oppgavene gir elevene med
tanke pa hvordan den matematiske forstaelsen er. Med en god matematisk forstaelse vil det

veere enklere a lgse problemer (Stein et al., 1996).

I de lave kognitive nivaene memorering og prosedyre uten sammenheng, kan vi dra koblinger

til det Skemp (1976) definerer som instrumentell forstaelse. Som tidligere nevnt har man ved
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instrumentell forstaelse lart en prosedyre, men vet ikke hvorfor ting er som de er. Det er her
behov for flere spesifikke regler. | de to haye kognitive nivaene prosedyre med sammenheng
0g gjere matematikk, er det en kobling til det Skemp (1976) definerer som relasjonell
forstaelse. Det tar tid a lzere seg relasjonell forstaelse, men nar man farst har det kan dette
veere med pa a bidra til at en kan anvende en regneoperasjon pa en ny mate. En kan da se
sammenhenger mellom begreper og strukturer. Nar det kommer til utforsking og
problemlgsing ber en relasjonell forstaelse ligge til grunn, da en i starre grad vil vere rustet til

a lose slike oppgaver (Artigue & Blomhgj, 2013).

2.3.2 Rammeverk for lzerebokanalyse

Charalambous et al. (2010) har utviklet et rammeverk for analyse av leerebgker. | dette
rammeverket deles det opp i horisontal analyse og vertikal analyse. Videre deler
Charalambous et al. (2010) horisontal analyse opp i to deler. De har valgt a se pa bgkenes
Background information og Overall structure, som vi har oversatt til bakgrunnsinformasjon
og generell informasjon. Disse delene av den horisontale analysen beskriver vi mer detaljert i

metodekapittelet.

Den vertikale analysen har de delt opp i tre ulike deler som skal ses pa for a fa en fullstendig
vertikal analyse. Disse har de valgt & kalle for Communicated to Students, Required of

Students og Connections.

Communicated to Students handler om hvordan det matematiske stoffet blir presentert til
elevene i forkant av et tema eller oppgavene. Pa grunn av dette ser vi pa oppgaven, men ogsa
det som kommer i forkant av oppgaven. Det som blir presentert til elevene i forkant av
oppgaven vil vaere viktig nar vi skal plassere den i Smith og Stein (1998) sin Task analysis
Guide. Denne guiden kommer vi tilbake til senere i oppgaven. Den neste delen som de kaller
for Required of Students handler om nivaet pa oppgavene og hva det kreves av elevene for a
lgse dem. Her har vi valgt a se pa det kognitive nivaet til oppgavene. Den siste delen
Connections handler om hvordan stoffet i matematikken blir koblet opp til andre deler i

matematikken eller til situasjoner utenfor klasserommet (Charalambous et al.,2010).

2.3.3 The mathematical tasks framework

Smith & Stein (1998) har utviklet et rammeverk kalt The mathematical tasks framework.
Dette ble utviklet under QUASAR-prosjektet. Her framkommer det at en oppgave bar

gjennomga tre faser for at leeringsutbyttet skal veere maksimalt hos eleven. Den farste fasen
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gar ut pa hvordan oppgaver framstilles i en leerebok. De resterende to fasene er hvordan
lzereren presenterer oppgaven og hvordan oppgaver implementeres av elev og leerer (Smith og
Stein, 1998). Dersom vi i var oppgave skulle sett pa totalbildet med tanke pa leringsutbytte,
ville det veert sveert aktuelt a se pa alle fasene. Hovedfokuset vart vil veere hvordan oppgavene
framstilles i lzerebgkene fra Multi 6 og Matematikk 6, altsa fase 1. Dette fordi det er relevant i
forbindelse med vart forskningsprosjekt. Nar vi gjennomfarer en ren leerebokanalyse, far vi
ikke sett hvordan boken i seg selv tas i bruk av laereren, og vi far heller ikke sett pa hvordan
oppgavene iverksettes av laereren og elevene. | figuren under ser vi en oversikt over fasene

som bgr gjennomgas for & oppna best mulig leeringsutbytte.

Fase 2: Fase 3:

Slik oppgaver Slik oppgaver
presenteres av E> blir iverksatt av

en lerer

Fase 1:
Slik oppgaver
framstilles i en
lzerebok

Lzaeringsutbytte

leerer og elev

Figur 3 Oversikt over fasene en oppgave bgr gjennomga for best mulig leeringsutbytte. llustrasjon laget med utgangspunkt
fra (Smith & Stein, 1998)

2.3.4 Kognitive niva

Nar vi skal i gang med & se pa leereverkene Multi 6 og Matematikk 6, vil det vaere gunstig for
0ss a se pa de kognitive nivaene til oppgavene. Ved a se pa dette kan vi samtidig se pa
hvordan kjerneelementet utforsking og problemlgsning ivaretas. For var del var det viktig a
finne en mate 4 analysere oppgavene pa som gav oss et sa riktig resultat som mulig. En stor
fordel for var del, er at dette rammeverket er blitt brukt i flere like forskningssammenhenger.
Som vi har skrevet tidligere i teoridelen kan en koble problemlgsningsoppgaver, og maten a
lgse en oppgave pa opp mot utforskende arbeid. For & kunne ha en utforskende undervisning,
er en god problemlgsningsoppgave i grunn viktig (Liljedahl, 2021). Liljedahl definerer en god
problemlgsningsoppgave som en oppgave hvor elevene ma bruke en egen fremgangsmate for

a komme frem til lgsningen. En god oppgave kan ikke lgses ved a bruke en rutine eller
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algoritme (Liljedahl, 2021). Videre snakker han om at en slik oppgave vil kreve at oppgaven

lgses ved at eleven ma gjennom flere prosesser for a komme frem til et svar.

Prave -> sta fast -> tenke -> eksperimentere -> prgve og feile -> bruke kunnskap for & komme
seg videre (Liljedahl, 2021).

Ved a bruke slike typer oppgaver jobber elevene mer utforskende (Liljedahl, 2021).

For & kunne besvare den farste fasen i The mathematical tasks framework har Smith & Stein
(1998) videreutviklet en Task analysis guide. Denne guiden beskriver egenskapene til
matematiske oppgaver pa de fire nivaene av kognitiv ettersparsel. De fire nivaene indikerer
hvor kognitivt krevende en oppgave kan vare for en elev. De to farste nivaene
“memorization” og “procedures without connection” er ifelge Smith & Stein (1998) sett pa
som “lower -level demands”, mens de to neste nivdene er sett pa som “higher- level
demands”. Disse er “procedures with connections” og “doing mathematics”. I vér analyse har
vi kalt de kognitive nivaene for memorering (M), prosedyre uten sammenheng (US),
prosedyre med sammenheng (MS) og til slutt gjere matematikk (GM). Her vil altsa oppgaver
innenfor M og US havne i lower-level demands, som vi har valgt a kalle lave kognitive krav.
De to siste nivaene MS og GM havner under higher-level demands som vi kaller hgye

kognitive krav. Vi illustrerer Task Analysis Guide mer oversiktlig i figuren nedenfor.

The Mathematical Task Framework

TASK ANALY SIS GUIDE

LOWER-LEVEL DEMANDS HIGHER-LEVEL DEMANDS
Memorization Procedures with connections
"Memearering (M]" "Prosedyre med sammenheng (MS)

Procedures without connection Doing Mathematics
*Prosedyre uten sammenheng [US) |Gjere matematikk [GM)

Figur 4 Egen illustrasjon av Task Analysis Guide (Smith & Stein, 1998).
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Smith og Stein (1998) har i Task analysis guide beskrevet de fire kognitive nivaene, slik at det
skal veere mulig a plassere oppgaver innenfor de ulike kategoriene. Det mest kognitivt
krevende nivaet er gjere matematikk (GM). For at en oppgave skal kunne plasseres her vil det
ofte veere snakk om rike oppgaver, slik som problemlgsningsoppgaver. Med dette menes
oppgaver der elevene selv ma finne ut hvordan strategi, prosedyre eller fremgangsmate som
ma til for & l@se oppgaven. | disse tilfellene ma elevene tenke selv, og det er ikke en bestemt
retning en ma ta for 8 komme fram til svaret. Ofte krever slike oppgaver at en drar koblinger
mellom ulike matematiske temaer (Smith & Stein, 1998). Dette er ogsa veldig likt og

gjenkjennbart med det Liljedahl (2021) beskriver som en god problemlgsningsoppgave.

Det andre nivaet er prosedyre med sammenheng (MS). Dette er det nivaet som er plassert rett
under GM og gar ogsa under det de kaller for hgye kognitive krav. Forskjellen er at det er litt
mindre kognitivt krevende. Til forskjell fra GM vil slike oppgaver ha en viss grad av gitt
fremgangsmate eller at det er koblet til noen prosedyrer. Likevel er det rom for egne
tolkninger, og egen refleksjon for hvordan oppgaven skal lgses. Hovedfokuset her er at
elevene skal fa en matematisk forstaelse. Oppgaver som plasseres i denne kategorien gir rom
for at elevene kan forklare hvordan de kom fram til Igsningen. I slike oppgaver krever det at
elevene kan se sammenhenger innen matematikkfaget, og bruke kunnskap fra andre omrader
til & lzse oppgavene (Smith & Stein, 1998), selv om oppgaven kanskje bare har ett svar, eller

en bestemt fremgangsmate.

Vi har na kommet til de to nivaene som anses a veere lite kognitivt krevende for elevene. Det
minst kognitivt krevende nivaet er memorering (M). Her er det ikke behov for en matematisk
prosedyre. Det trengs verken utregning eller noen form for forstaelse. Oppgavene som havner
under denne kategorien, er ofte en type avlesning (Smith & Stein, 1998). Smith og Stein
(1998) beskriver den nest laveste kategorien som prosedyre uten sammenheng (US). Her ma
elevene gjgre en matematisk regneoperasjon, men det er ingen kobling mellom prosedyren og
oppgaven. Slike oppgaver gir som regel ikke en dypere forstaelse til elevene. Hovedmalet vil
veere at en kommer fram til riktig svar fremfor matematisk forstaelse. For & lgse oppgaven,
trenger elevene kun & se pa hvilke fremgangsmater som har blitt brukt i tidligere eksempler,

forklaringer eller tidligere like oppgaver med samme fremgangsmate (Smith & Stein, 1998).

Vi ser en god sammenheng mellom Smith & Stein (1998) sine nivaer under hgye kognitive

krav og det Liljedahl (2021) beskriver som en god problemlgsningsoppgave for at elevene

Side 33 av 103



skal jobbe utforskende. Pa bakgrunn av dette velger vi a tro at rammeverket er et godt verk a

ta i bruk for & gi oss svar pa problemstillingen og forskningssparsmalene vare.

2.3.5 Type svar

| var oppgave bruker vi ogsa et klassifiseringssystem utviklet av Charalambous et al. (2010).
Dette kalles for Type of Response. Ved a bruke dette systemet kan vi plassere oppgavene i
ulike kategorier ut fra hvilket svar oppgavene krever. | matematikken er det a begrunne eller
forklare viktig for at elevene skal fa en forstaelse av hva de selv larer. Dette kan bidra til at
motivasjonen hos elevene gkes, da de kan dra koblinger fra faget til hverdagen (Schoenfeld et
al., 2014).

Klassifiseringssystemet kan deles inn i fire kategorier. Vi har valgt & kalle disse for svar, svar
og matematisk uttrykk, forklaring og begrunnelse i var oppgave. Vi har valgt a ta i bruk tre av
disse. Vi utelukker svar og matematisk uttrykk da Charalambous et al. (2010) ikke presenterer
en tydelig definisjon pa kategorien. Dette gjorde det utfordrende for oss & vite hvilke
oppgaver som skulle plasseres her og ikke. Det skal ogsa sies at denne kategorien kun har
veert bruk for da de analyserte bgkene i Taiwan, da de gjorde sin analyse der. Verken i Irland
eller i Kypros ble det plassert oppgaver i denne kategorien. Videre kommer en liten forklaring
rundt de tre vi har valgt & fokusere pa. Den farste (1) “svar” krever bare at elevene gir et
numerisk uttrykk eller svar. Den andre (2) “forklaring” Krever at elevene gir en forklaring pa
hvorfor eller hvordan de kom fram til det svaret de gjorde. Med en forklaring er det en
tydeliggjering av hvordan, hvorfor og hva. Den tredje og siste (3) “begrunnelse” krever at
elevene begrunner godt for de valgene de selv har tatt og hvordan de kom fram til svaret sitt.
Med begrunnelse ma elevene vise at de har en forstaelse av hva de gjgr (Charalambous et al,
2010).
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3 Metode

Nar en skal velge hvilke metoder som passer til den forskningen som skal gjares, er det viktig
4 tenke pa hva malet med forskningen er. | var oppgave skal vi se pa og analysere et bredt
utvalg av oppgaver fra Multi 6 og Matematikk 6 sine leereplanverk for 6. trinn. En analyse er
en prosess der det skapes en sammenheng eller at en finner fellestrekk mellom elementer ved
4 lage grupperinger (Gleiss & Sather, 2021, s. 170). | vart tilfelle vil slike grupperinger veere
kategorier. Vi har gjennom var analyse plassert oppgavene og elementene i leereverkene til

Multi 6 og Matematikk 6 i ulike kategorier.
3.1 Lerebokanalyse

Hvor fokuset skal ligge og hva som mé gjares for & fa den informasjonen som trengs i en
studie, har mye 4 si i valg av metode (Thagaard, 2003). P4 bakgrunn av at det har kommet
reviderte leerebgker i matematikk etter LK06 som i utgangspunktet skal vaere mer rettet mot
de nye kompetansemalene og kjerneelementene i fagfornyelsen, syntes vi det var spennende a
kunne gjare en leerebokanalyse av et utvalg av disse. For var del har det vert ngdvendig & se
pa oppgavene i de valgte lzrebgkene. Ved & gjgre en dokumentanalyse, har vi hatt mulighet
til 4 gjare vare analyser og undersgkelser nar det selv har passet for oss. Dokumenter
inkluderer ogsé laerebgker, da disse er skriftlige kilder (Scott,1990).

Dokumentanalyse ogsé kalt tekstanalyse kan deles inn i ulike analysemetoder. Gleiss &
Seether (2021) skiller mellom fire ulike mater 4 analysere dokumenter. De fire matene kalles
for semiotisk analyse, narrativ analyse, diskursanalyse og innholdsanalyse. For var del vil det
veere relevant 4 bruke innholdsanalyse som metode. Innholdsanalyse setter sgkelys pa
tekstens innhold mer enn selve spraket (Gleiss & Sather, 2021). Vi har fokusert pa
oppgavene i Multi 6 og Matematikk 6 og hvordan de er utformet. Ellers har vi sett pa
oppgavenes innhold og tekstens funksjon i form av hvordan eksempler, forklaringer og
samtaler legges opp i bakene for det videre arbeidet til elevene. En kvantitativ
innholdsanalyse baserer seg pa en systematisk gjennomgang av innholdet i et dokument. |
vart tilfelle vil dette dokumentet vaere lereverkene. Som tidligere nevnt skal vi dele
oppgavene i leerebgkene inn i ulike kategorier fra Smith & Stein (1998) med tanke pa
kognitive niva. Da vi har valgt 4 kode ut fra kategorier som allerede er satt, vil var

innholdsanalyse veere deduktiv (Mayring, 2015).
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3.2 Kvantitativ og kvalitativ metode

Kvantitativ metode omhandler innsamling og analyse av data i form av tall, mens kvalitativ
metode omhandler innsamling og analyse av kvalitative data, ofte i form av tekst eller sprak
(Gleiss & Sather, 2021). Var forskning har momenter av begge tilnermingene da vi
analyserer tekst og bilder i leerebgker, men framstiller resultatene i form av tall. Det blir
derfor naturlig for & oss a bruke begge tilneermingene. Vi kan derfor si at var analyse har
likhetstrekk med en mixed methods-studie. Ifalge Creswell (2014) kan det vare gunstig a
bruke begge metodene, da det kan bidra til at en skaper et mer helhetlig bilde av forskningen
som gjennomfares, da metodene er med pa 4 utfylle hverandre. For var del vil det vaere
gunstig a bruke begge metodene, da vi ut fra den kvalitative analysen, vil fa funn som kan

presenteres kvantitativt.

Mixed methods kan deles inn i to metoder, emerged mixed methods og fixed mixed methods.
Emerged mixed methods baserer seg p4 at det vil skje endringer underveis i analysen og at det
m4 tas nye valg underveis. Fixed mixed methods baserer seg p at det er klare rammer for
analysen og at forskingen skjer med utgangspunkt i det. | mange tilfeller vil en forskning
havne et sted midt mellom disse to metodene (Creswell & Plano Clark, 2018). Var forskning
har i utgangspunktet et konseptuelt rammeverk som fglges, og vi anser derfor at var analyse
kan plasseres under fixed mixed methods. De to ulike metodene anses & vare ytterpunkter til
hverandre (Creswell & Plano Clark, 2018).

| var oppgave har vi analysert et utvalg fra to leereverk, Multi 6 og Matematikk 6. Vi har satt
fokuset vart pa fagfornyelsens kjerneelement som heter utforsking og problemlgsing. Ut fra
dette har vi funnet ut av hva vi vil forske pa i var studie. | en kvantitativ undersgkelse blir det
som undersgkes kalt enheter. Enhetene vil videre ha variabler som undersgkes (Christoffersen
& Johannessen, 2012). Vi anser leereverkene som enheter, og oppgavene som blir analysert i

leerebgkene er i vart tilfelle variablene.

Oppgavene i lerebgkene analyseres etter samme sammensetning av rammeverk. Dette for &
gjere analysen av hver enkelt oppgave sa lik som mulig. Kvantitativ forskning bruker tall og
statistikk. Kvalitativ metode blir ofte brukt i forbindelse med innsamling av data og i analysen
av funnene (Christoffersen & Johannessen, 2012). Vi har analysert en stgrre mengde
oppgaver og resultatene presenteres i tabeller ut fra kognitive niva. Vi har strukturert vare
data i Microsoft Office Excel.
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For oss vil selve analysen av lerebgkene, der vi tolker oppgavene og plasserer disse i ulike
kategorier vare kvalitativ. Utenom dette vil ogsd lerebgkenes struktur og oppbygging
analyseres kvalitativt. Resultatene vi far ut fra & kategorisere oppgavene vil presenteres
kvantitativt, ut fra summeringen og opptellingene vi har gjort. Videre vil vi bruke vare
kvantitative resultater for 8 komme fram til ulike funn i leereverkene. Creswell og Plano Clark
(2018) vil beskrive denne miksen av metoder som en type design, kalt exploratory sequential
design. Denne type design starter slik som vi gjgr med at det farst gjennomfares en kvalitativ
analyse av tolkninger og funn, far disse videre blir analysert kvantitativt. Ved a foreta oss et
slikt design kan vi enklest mulig svare pa problemstillingen og forskningsspgrsmalene i denne
oppgaven. Ved a bruke denne formen for metode vil det veere mulig for oss & koble
oppgavens kognitive niva i de to ulike leereverkene opp mot kjerneelementet om utforsking og

problemlgsing i fagfornyelsen. Videre skal vi se pa hvilket utvalg vi har i var studie.
3.3 Utvalg

Hagsten 2020 kom det en ny leereplan som skulle tre i kraft pa skolene i Norge. Fagfornyelsen
ble en lereplan med mye endringer, med et mer rettet fokus mot utforskende arbeid. Dette
gjaldt spesielt i matematikk. Som faglger av dette har flere av forlagene revidert gamle
lzereverk og kommet med nye utgaver som skal veaere mer tilpasset den nye lereplanen. Blant
disse har vi valgt oss ut to leereverk vi skal analysere i var masteroppgave. Vart valg av
leereverkene kommer av en undersgkelse vi gjorde i forkant, hvor vi snakket med alle
barneskolene i Tromsg for & finne ut hvilke lereplanverk de benytter seg av i matematikken.
Da vi begge to tar utgangspunkt i & jobbe her i Tromsg, syntes vi det var interessant a se
hvilke leereverk vi kommer til & jobbe med nar vi er ferdig med studiene. Det ble derfor
relevant og hensiktsmessig for oss 4 se pa de leereverkene vi selv skal ta i bruk. Vi fikk svar

fra 10 ulike skoler i Tromsg, og fordelingen blir presentert i tabellen nedenfor.

Tabell 1 Oversikt over hvor mange Tromsg-skoler som bruker de ulike lzereverkene i matematikk

Multi Matematikk |Matemagisk

Antall skoler |5 4 1

Her ser vi det ogsd nedvendig & nevne at den ene skolen som brukte Matemagisk var i

overgangen til a bytte over til Multi som sitt leereverk.
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P4 bakgrunn av disse undersgkelsene sa vi det mest hensiktsmessig for oss 4 analysere de
bekene som blir mest brukt her i var hjemby, med laereverk og forlag vi selv skal ta i bruk
etter endt studie, og har erfaring med fra tidligere praksis og arbeid i skolen. Med dette ble
avgjgrelsen tatt om 4 analysere Multi 6 og Matematikk 6 sine leereverk, som ogsa har forlag

som er blant de mest brukte forlagene i Norge (Opsahl, 2020).

Etter 4 ha studert kompetansemalene til henholdsvis 5., 6., og 7.- trinn, kunne vi se at malet
om utforskende arbeid var varierende fra de tre trinnene. Kompetansemalene etter 6. trinn
hadde starst fokus pé at elevene skulle jobbe utforskende. | kompetansemalene etter 5. trinn er
det kun 3/10 kompetansemal som nevner begrepet utforske eller lgse problemer/
problemlgsing (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Pa 6. trinn var som tidligere nevnt starst
fokus pa utforsking og problemlgsning, hvor hele 7/10 kompetansemal inneholdt begrepet
utforske eller lgse problemer. For 7. trinn var det 3/10 kompetansemal som satte fokuset mot

problemlgsing og utforsking.

Med utgangspunkt i en tidligere masteroppgave som gjorde en lignende analyse som 0ss av 5.
trinn, og at det i 7. trinn ikke er et like stort fokus pa utforsking og problemlgsing i

kompetansemalene, har vi valgt a se pa leereverkene for 6. trinn.

De ulike lzereverkene har flere deler, som til sammen utgjar hele leereplanverket for Multi 6
og Matematikk 6. Vi har valgt & rette fokuset vart mot grunnbgkene, og ekskludert de andre
ressursene som leererveiledning, oppgavebok, digitale ressurser og lignende. Dette fordi vi

ikke vet i hvor stor grad de blir tatt i bruk av leerere i undervisningen.
3.4 Dataanalyse

| denne delen av oppgaven skal vi presentere dataanalysen var og hvordan vi strategisk har

gjennomfgrt analysene.
3.4.1 Presentasjon av bgkene

P4 bakgrunn av at de ulike lzerebgkene er lagt opp forskijellig ser vi det hensiktsmessig a
presentere leerebgkene hver for seg. Vi skal se narmere pa hvilke beskrivelser de ulike
forlagene har gitt bokene, hvordan kapitlene er lagt opp, og se n&ermere pa laereplanverket

sine grunnbgker/elevbgker i sin helhet.
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3.4.1.1 Multi 6A/B

Gyldendal har valgt & dele elevboken til Multi opp i to bgker bestaende av Multi 6A og 6B.
De to bekene har tte kapitler fordelt pa hver bok, hvor 6B er fortsettelsen til 6A. Disse to
bekene utgjer en del av det sammensatte leereverket. Selv om elevbgkene til Multi 6 blir vart
fokusomrade, finnes det et bredt utvalg av det sammenlagte leereverket deres. De har i tillegg
parallellbok som er en engangsbok med mer visualisert og grundigere forklart lzerestoff til
elevene. 1 tillegg til dette har de leererens bok og nettressurser. Multi 6 skriver selv at deres
parallellbok skal fungere som en bok som fglger samme tema og type oppgaver som i
elevboken, men med en mer visuell og forenklet fremstilling av oppgavene. P bakgrunn av
dette har vi grunn til & tro at oppgavene i parallellboken er tilneermende lik oppgavene i Multi

6 sine elevhgker.

Gyldendal beskriver Multi 6 sine elevbgker som en bok som skal bidra til & styrke elevenes
evne til problemlgsning, samarbeid, kommunikasjon og praktisk bruk av matematikk.
Samtidig skal den legge til rette for et solid grunnlag for videre leering (Gyldendal, U.d)

Ved farste blikk er bgkene oversiktlig og lett forstaelig. Skriften er stor, og bakene inneholder
mye bilder og farger som gjar boken mer attraktiv 4 lese. Det fgrste som mgter 0ss nar vi
&pner boken er en hilsen fra forfatterne, etterfulgt av en innholdsfortegnelse. Allerede p4 side
4 i boken far vi en oversikt over ulike oppgaver som blir presentert i kapitlene. Boken har
seks ulike oppgavetyper. | boken mater vi pa sveoppgaver, aktivitet, spill, forklaring,

utforsking og vurdering. Tabell 2 viser en oversikt over de ulike oppgavetypene i Multi 6.
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Tabell 2 Oversikt over de ulike oppgavetypene i Multi 6 sitt leereverk

Bok Oppgavetype | Beskrivelse

Multi Eveoppgaver | Gveoppgavene er merket med to tall, med punktum mellom.
Det frste tallet er kapittelet og det andre er
oppgavenummeret. Med disse oppgavene aver du pi noe du

allerede har jobbet med i en utforskning eller aktivitet.

Aktivitet Dette er praktiske aktiviteter som du gjer sammen med andre
elever utenfor boka, og ofte med redskaper og hjelpemidler.

Spill Denne boka inneholder mange spill hvor du aver pa regning
og viktige begreper. Med spill fir du evd pd matematikk pd en
morsom mite.

Forklaring Matematisk fagstoff forklares med utgangspunktet i en

utforskning eller aktivitet som du har gjort, som oftest vises

matematikken pd forskjellige miter.

Utforskning Her fir du utforsket nye problemstillinger praktisk eller mer
teoretisk. Dere arbeider sammen noen ganger etter 4 ha provd

pé egen hind farst.

Vurdering Mot slutten av hvert kapittel er det to sider som er merket
wkan du dette?». Det er en oversikt over det du har jobbet

med, med oppgaver som kan brukes til vurdering

Nar vi har gjort en vertikal analyse av oppgavene i Multi 6, er det gveoppgavene,
utforskingsoppgavene og oppgavene i vurdering som er med i analysen. Aktivitet og spill er

plassert i kategorien annet.

P4 baksiden av Multi 6 sine to bgker har forfatterne laget en oversikt over hva som vektlegges
i bakene. Utforskende og kreativt arbeid gjennom praktiske og teoretiske problemer har veert
et stort fokus. De har valgt & lage undervisningsaktiviteter som legger opp til bade samtale,
samarbeid og refleksjon blant elevene. Boken legger ogsa opp til tilpasset opplaering innenfor
et leeringsfellesskap. Elevene skal oppleve mestring og utfordring for a kunne strekke seg
lengst mulig i faget. Boken er ogsa lagt opp slik at mye av det elevene mgater pa gir en naerhet
til elevenes hverdag (Alseth et al., 2020).
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3.4.1.2 Matematikk 6

I motsetning til Multi 6 har Matematikk 6 alle kapitlene samlet i en bok. Boken fglger et tema
hele veien som omhandler byen Fermat og menneskene som bor der. Vi falger de samme

karakterene gjennom hele boken.

P4 samme mate som Multi 6 sitt leereverk har ogsa Matematikk 6 flere bgker som gar under
det samme leereverket. De har blant annet en oppgavebok som eventuelt kunne vert relevant
for oss a analysere. Men ut fra forklaringen til Cappelen Damm hvor de beskriver
oppgaveboken som en bok som er differensieringsmarkert, men falger samme tema og mal fra
selve grunnboken har vi grunn til & tro at oppgavene er tilsvarende lik som oppgavene i

grunnboken.

Boken er pi samme mate som Multi 6 lett 4 lese og inneholder mye farger og bilder som gjar
boken mer attraktiv. Boken fglger med seg en forutsigbarhet som gjer at det er lett a bli kjent
med den, og du kan tenkte deg til hva du kan forvente i de ulike kapitlene, da de har en lik

oppbygning. Dette er ogsa fordi som nevnt ovenfor, at de samme karakterene og den samme

byen er tema for hele boken.

Boken er lagt opp slik at kapitlene starter med et samtalebilde som gir grunnlag for at elevene
kan samtale rundt hva de ser pa bildet og reflektere over temaet for kommende Kapittel.
Videre har dette laereverket ogsa ulike oppgavetyper. Vi mgter pa ni ulike oppgavetyper i
Matematikk 6. Oppgaver, utforsk sammen, eksempler, samtale, finn ut, sant/usant,
temaoppgaver, oppsummering og oppsummerende oppgaver (Gulbrandsen et al.,2020). |
tabell 3 pa neste side ser vi en oversikt over de ulike oppgavetypene i Matematikk 6 med

beskrivelse.
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Tabell 3 Oversikt over de ulike oppgavetypene i Matematikk 6 sitt laereverk

Bok

Oppgavetype

Beskrivelse

Matematikk 6

Oppgaver

Oppgavene i boken starter med utgangspunkt i
samtalebildet som fgrst har blitt presentert, far
oppgavene bli mer varierte og far ulik

vanskelighetsgrad

Utforsk sammen

I hvert kapittel er det en eller flere «utforsk
sammen» oppgaver. Elevene skal jobbe ved hjelp
av samarbeid i mindre eller starre grupper. Her er
det meningen at elevene skal samtale, diskutere og
finne lgsningsstrategier og fremgangsmater for a
lase oppgaven. Hovedmalet ved en slik oppgaven
er at elevene skal laere seg et godt matematisk
sprak- samt fa innblikk i hvordan de ulike elevene

tenker.

Eksempler

Nar elevene skal jobbe med digitale hjelpemidler i
form av for eksempel Geogebra kommer det i
forkant en rute med eksempel som egentlig er en
ren bruksanvisning pa hvordan du bruker

programmet.

Samtale

Innad i hvert eneste kapittel mater elevene pa en
rute hvor de skal samtale rundt temaet som
kommer. Altsa i forkant av hvert delkapittel eller
hvis elevene ma ga over til a bruke en ny metode
for oppgavelgsningen skal de i forkant samtale
rundt hvordan dette kan gjares. Inni den samme
ruten blir det presentert ulike metoder for a lgse

oppgavene.

Temaoppgaver

Mot slutten av kapitlet blir elevene mgtt med

temaoppgaver. Her far elevene en utbredt
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variasjon med oppgaver som gjerne krever
kunnskap fra flere omrader enn det kapitlet

handler om.

Finn ut

Finn ut dukker opp pa slutten av kapitlene hvor
elvene skal finne ut svaret pa ulike spegrsmal de
blir stilt og forklare hvorfor de har svart slik de
har gjort. Dette er for a sette kompetansen til

elevene pa prgve og for a finne ut hvordan den

matematiske forstaelsen er.

Sant/usant

| slutten av hvert kapittel mgter elevene pa flere
pastander som baserer seg pa temaet de nettopp
har hatt. Her skal elevene svare pa om pastandene
er sanne eller usanne. | tillegg bes de alltid

begrunne svaret deres.

Oppsummering

Her er det ingen oppgaver elevene skal jobbe med,
men en presentasjon over de ulike eksemplene
elevene har fatt presentert tidligere i kapitelet. En
enkel plass a sla opp pa hvis det er en

fremgangsmate du har glemt.

Oppsummerende

oppgaver

Det kommer en rekke oppgaver pa slutten av hvert
kapittel hvor elevene jobber med repeterende
oppgaver fra tidligere i kapitlet. Her vil ikke

elevene mgte pa noe form for ny informasjon.

| avslutningen av hvert kapittel er det er spill
innenfor temaet de nettopp har jobbet med. Spill
kan veere en fin og annerledes mate a jobbe med

matematikk pa, som elevene ofte setter pris pa.
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I Matematikk 6 er det oppgavene innenfor oppgaver og temaoppgaver som blir analysert i
den vertikale analysen var. De resterende oppgavetypene blir plassert under det vi har valgt a

kalle annet.
3.4.1.3 Andel annet i leereverkene

Bade Multi 6 og Matematikk 6 har flere faktorer hvor elevene far muligheten til 4 jobbe med
det matematiske temaet pa en mer variert mate. Vi har ovenfor i oppgaven beskrevet hva de
ulike faktorene handler om, og hvordan elevene skal jobbe med disse. | var oppgave har vi
valgt a sette alt som kommer utenom oppgavene til en egen kategori. Denne har vi valgt a
kalle for annet. Det som havner i denne kategorien, kan ogsa veare med pa a bidra til at

kjerneelementet om utforsking og problemlgsing styrkes.

Matematikk 6 har for eksempel en oppgavetype som kalles for sant/usant. Sant/usant
forekommer i slutten av nesten hvert kapittel og er en rekke pastander som elever skal merke
som sant eller usant. | tillegg til dette blir de bedt om a begrunne hvorfor de har valgt & merke
pastanden slik de har gjort. Hadde vi hatt et mer passende rammeverk a bruke for a analysere
det vi har valgt & kalle for annet, ville nok resultatet i denne forskningen hatt et litt annerledes
utfall. Da vart hovedfokus i denne forskningen er oppgavene som presenteres som rene

oppgaver, har vi valgt & utelukke de resterende oppgavetypene.
3.4.1.4 Samlebetegnelser for kapittel i leereverkene

Nar vi skal gjgre funn ut fra resultatene vare i denne studien, har vi for enkelthetsskyld valgt &
lage en samlebetegnelse for temaene som er fordelt pa de ulike kapitlene. Multi 6 har et starre
lzereverk enn Matematikk 6, hvor de blant annet har 8 kapitler istedenfor 6 slik som
Matematikk 6. Noe vi ogsa ser er at Multi 6 har starre fokus pa noen tema som Matematikk 6
har vektlagt i mindre grad. For a kunne koble resultatene fra analysen opp mot hverandre har
vi bestemt oss for a lage en samlebetegnelse for temaene til leereverkene uavhengig av

kapittelinndelingene. Pa neste side vil vi presentere samlebetegnelsene i en tabell.
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Tabell 4 Samlebetegnelse for de ulike temaene i laereverkene

Samlebetegnelse Multi Matematikk
Tall i Tall i et
all og regnin all og regning o
9 TSNS Multiplikasjon og divisjon
Desimaltall Desimaltall Desimaltall
To- og tredimensjonale To- og tredimensjonale e s Tl LS
figurer figurer Geometri
Geometri Omkrets, areal og volum Geometri
Brok Brok Desimaltall

Algebra og programmering |Algebra og programmering |Algebra

: Mgnster og
Koordinatsystemet ) Algebra
koordinatsystemet

Innenfor samlebetegnelsen tall og regning har vi plassert kapittelet til Multi 6 som heter Tall
og regning. Her mgter vi pa positive og negative tall, i tillegg til de fire regneartene. |
Matematikk 6 har de et eget kapittel for positive og negative tall, og et eget kapittel for
multiplikasjon og divisjon. Disse har vi slatt sammen slik at begge kapitelene gar under

samlebetegnelsen Tall og regning.

Det neste temaet er desimaltall. Her mater elevene mye av det samme, og innholdet i
kapitlene er relativt like i Multi 6 og Matematikk 6 pa den maten at elevene skal jobbe med
desimaltall innenfor titallssystemet og de fire regneartene. Da begge temaene gar under det

samme navnet i begge laereverkene beholder vi navnet og kaller temaet desimaltall.

Den neste samlebetegnelsen har vi valgt & kalle for to- og tredimensjonale figurer. Dette
temaet mgter vi pa i Matematikk 6 under navnet tredimensjonale figurer som er et eget
kapittel, mens kapittel 3 som har temaet geometri inneholder underkapittel som baserer seg pa
todimensjonale figurer. Med utgangspunkt i dette har vi valgt & plassere bade geometri og
tredimensjonale figurer under samlebetegnelsen to- og tredimensjonale figurer. Multi 6 har et
eget kapittel som omhandler bade to- og tredimensjonale figurer og gar ogsé under samme

samlebetegnelse.

Side 45 av 103



Samlebetegnelsen for temaet geometri innebarer omkrets, areal og volum. Dette mater vi pa i
begge leereverkene. | Matematikk 6 har de som nevnt lengre opp et eget kapittel som heter
geometri, mens Multi 6 har et kapittel som de har valgt a kalle omkrets, areal og volum. Disse

har vi samlet under samme betegnelse og kalt for geometri.

Multi 6 har valgt 4 ha et starre fokus pa brgk enn Matematikk 6. Multi 6 har et eget kapittel
med temaet brgk, mens Matematikk 6 kun har noen fa oppgaver innenfor brgk som et
underkapittel av desimaltall. P4 bakgrunn av dette har vi valgt 4 plassere oppgavene i
kapittelet desimaltall som omhandler brgk fra Matematikk 6 under samlebetegnelsen brgk, og

trekker dem ut fra desimaltall-kapittelet.

Det neste temaet vi skal se pa er innenfor algebra og programmering. Her har ogsa Multi 6

valgt & ha et eget kapittel de har kalt for algebra og programmering, mens Matematikk 6 har
et kapittel innenfor algebra og programmering som er et underkapittel de har valgt a kalle for
koding i kapittelet om algebra. Vi har valgt & samle disse to under samlebetegnelsen algebra

0g programmering.

Det siste samlingsbegrepet vi har valgt a ha fokus p4, er innenfor temaet om koordinatsystem.
| Matematikk 6 mater vi pa koordinatsystemer som et undertema av algebra. P4 den andre
siden har Multi 6 koordinatsystemer som et eget kapittel de har valgt a kalle for mgnster og
koordinatsystemet. Vi har dermed samlet disse under samme betegnelse og kalt det for

Koordinatsystemet.

Ved hjelp av disse samlebetegnelsene kan vi enklere sette temaene opp mot hverandre, og

resultatene som kommer frem av analysen vi har gjort i de to leereverkene.

3.4.2 Horisontal analyse av rammeverk

I den horisontale analysen analyserer vi bakgrunnsinformasjonen og den generelle strukturen i
to selvvalgte lzereverk. | bakgrunnsinformasjonen skal vi se nermere pa leerebgkenes tittel,
utgiver, sidetall, forfattere og utgivelsesar. Gjennom den generelle strukturen skal vi ga
dypere inn i boken og se pa hver enkelt oppgave sammenlagt i to av de starste leereverkene i

Norge, og sammenligne bgkene opp mot hverandre.
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3.4.3 3.4.2 Vertikal analyse

Gjennom den vertikale analysen skal vi ga dypere inn i boken og se pa hver enkelt oppgave
side for side i to av de starste leereverkene i Norge. Vi skal ved hjelp av den vertikale
analysen dykke inn i problemstillingen og forskningssparsmalene vare, og legge frem

resultater til grunn for var konklusjon.

Den vertikale analysen vil bli hoveddelen av oppgaven, og skal i stgrst grad gi oss grunnlag til
4 svare pa det overordnede mélet og forskningsspgrsmalene som vi har stilt i forbindelse med
denne oppgaven. Nar vi skal se pa hvordan de nye lzrebgkene i matematikk er endret i
henhold til fagfornyelsen har vi valgt a analysere hver enkelt oppgave i bgkene. I tillegg til
dette ser vi pa hvilken teori som blir presentert for elevene i forkant og underveis i et tema.
Sist, men ikke minst, ser vi pa alle andre elementer som spiller en rolle for hvorvidt boken er
utforskende, eller gir elevene en utforskende mulighet til 4 jobbe med matematikken. Vi
analyserer bgkene ved hjelp av tre ulike rammeverk. Vi bruker Charalambous et al. (2010) sitt
rammeverk for horisontal og vertikal analyse. Under den vertikale analysen har vi valgt &
bruke Smith & Stein (1998) sin Task Analysis Guide. Den bruker vi for a se pa leerebgkenes
oppgaver for & kunne plassere dem innenfor et kognitivt niva. Vi bruker ogsa Charalambous

et al. (2010) sin Type of response for a se pa type svar oppgavene krever.

De elementene vi har valgt a plassere under kategorien annet er ikke analysert da det ikke er
spesifikke oppgaver, men aktiviteter elevene skal jobbe med. Utenom de delene i boken vi har
plassert under annet, har bgkene bade forklaringer og eksempler som vi har valgt a ikke
plassere under denne kategorien da det ikke krever noe av elevene annet enn a lese
eksemplene/forklaringene. Grunnen til at vi har valgt & ikke ta dette med i analysen var, er at
disse forklaringene og eksemplene er lagt som en del av grunnlaget for hvilket kognitivt niva
oppgavene i etterkant blir plassert under. Dermed er disse forklaringene og eksemplene tatt

med i analysen til de kognitive nivaene oppgavene er satt til.

For oss var det viktig a kunne strukturere analysen var godt, slik at vi fikk en systematisk
oversikt over alle kodene. Til dette valgte vi a bruke programmet Microsoft Office Excel. Vi
har valgt a bruke ulike forkortelser for & gjare selve analysen enklere a loggfare. Vi har
analysert 3667 oppgaver, og derfor var det viktig at vi kunne loggfere funnene raskt.
Nedenfor viser vi et utklipp fra den vertikale analysen gjort i Excel, hvor vi har brukt Task

Analysis Guide og Type of response til a analysere oppgavene i bgkene.
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A B C ] E F G H |

1 Kapittel Tema Delkapittel Oppgave nr. Kognitivt niva Type svar Aktivitet Farklaring Spill
2 1 Tall og regning MNegative tall 1.1a M 5
3 1 Tall og regning Negative tall 1.1b M 5
4 1 Tall og regning MNegative tall 1.1c M5 5
5 1 Tall og regning MNegative tall 1.2a us 5
& 1 Tall og regning Negative tall 1.2b us 5
7 1 Tall og regning Megative tall 1.2¢ us 5
] 1 Tall og regning Megative tall 1.2d us 5
3 1 Tall og regning Megative tall 1.3a us S
10 1 Tall og regning Megative tall 1.3b us S
11 1 Tall og regning Megative tall 1.3¢ us S
12 1 Tall og regning Negative tall 1.3d us 5
13 1 Tall og regning MNegative tall 1da M 5
14 1 Tall og regning Negative tall 1.4b us 5
15 1 Tall og regning MNegative tall 1.4¢ us 5
16 1 Tall og regning Negative tall 1.4d us 5
17 1 Tall og regning Negative tall fs0 us 5
16 imalogregning Negieral U —
19 1 Tall og regning MNegative tall 1.6a M 5
20 1 Tall og regning Negative tall 16.b | M .IS
21 1 Tall og regning MNegative tall 17a us 5
22 1 Tall og regning MNegative tall 1.7b us 5
23 1 Tall og regning Negative tall 1.7¢ us 5
24 1 Tall og regning MNegative tall 1.7d us 5
25 1 Tall og regning Negative tall 1.7e us 5
26 1 Tall og regning MNegative tall 1.7f us 5
27 1 Tall og regning MNegative tall 17g us 5
28 1 Tall og regning Negative tall 1.7h us 5
i} 1 Tall og regning MNegative tall 1.8a us 5
30 1 Tall og regning Negative tall 1.8b us 5
31 1 Tall og regning MNegative tall 1.8 us 5
3z 1 Tall og regning MNegative tall 1.9a M 5
33 1 Tall og regning Negative tall 1.3b M 5
Kap. 1, Multi 6a Kap. 2, Multi 6a Kap.3, Multi 6a Kap.4, Multi Ga Kap. 5, Multi 6b Kap. 6, Multi 6b Kap. 7

Klar % Tilmisnnalinhat | Indsreak

Figur 5 Utklipp fra den vertikale analysen vdr Multi 6

Vi har valgt a bruke et eget regneark for hvert kapittel i bade Multi 6 og Matematikk 6. Pa
bunnen av figur 5 ser vi oversikten over kapitlene. Kolonne A viser en oversikt over hvilket
kapittel i boken vi ser pa, mens i B-kolonnen ser vi tittelen pa kapittelet, som ogsa er temaet.
Videre i kolonne C ser vi hvilket delkapittel vi er innenfor. Alle kapitlene i bade Multi 6 og
Matematikk 6 er delt inn i ulike delkapittel. | de neste kolonnene E og F ser vi selve analysen
som er gjort. Kolonne D viser oppgavenummer, hvorav E viser det kognitive nivaet vi har satt
oppgaven til & veere ved bruk av Task Analysis Guide. | kolonne F kommer frem hvilke typer
svar oppgavene krever. G, H og | viser det vi har valgt a plassere under kategorien annet. Her
finner vi det som ikke kategoriseres som en direkte oppgave, men blant annet spill, aktiviteter

og lignende.
3.4.4 Analyseavklaring

Nar vi har tatt for oss hver enkelt oppgave har vi valgt a gjere det slik at alle deloppgavene
regnes som en egen oppgave. Det vil si at en oppgave 1.1 som inneholder bade a, b og ¢ blir
analysert som tre individuelle oppgaver, og bade 1.1a), 1.1b) og 1.1c) far tildelt hver sitt

kognitivt niva. For a kunne si noe om oppgavenes kognitive niva var vi ngdt til & se pa
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kunnskap som var blitt presentert for elevene tidligere i boken. P& bakgrunn av dette valgte vi
a analysere bgkene perm til perm. Vi startet med kapittel 1 og jobbet mot slutten av boken i
bokens egen rekkefglge. Dette bidro til at vi hadde god kontroll pa elevenes tidligere erfaring
fra boken. I figuren nedenfor viser vi et eksempel pa hvordan vi tok i bruk tidligere teori og

kunnskap for & vurdere de neste oppgavene.

1.43 Huvilke faktorer mangler?

a [@.7=49 b 6-(J)=48 c 5-0=55
d (J.-9=63 e 4.8 =36 f UJ.6=36
g J-7=56 h 8-(J=40 i J.5=25

Figur 6 Oppgaver hentet fra Multi 6 (Alseth et al., 2021).

Oppgave 1.43 i Multi 6 var den ferste oppgaven elevene fikk presentert pa en slik mate som
den presenteres i 1.43a. Elevene skal bruke regnekunnskaper til a lgse regnestykker hvor en
ukjent mangler. Som nevnt tidligere har vi valgt & analysere alle oppgavene, inkludert
deloppgavene som hver sin individuelle oppgave. Pa bakgrunn av at elevene ikke har mgtt en
slik oppgave, eller fatt eksempler pa hvordan den skal lgses, har vi valgt a plassere 1.43a i
Smith & Stein (1998) sin Task Analysis Guide under hgye kognitive krav og har dermed fatt
det kognitive nividet MS. De resterende oppgavene i 1.43 har vi satt til & veere innenfor de lave
kognitive kravene, og fatt det kognitive nivaet US basert pa at elevene skal gjere samme
prosedyre som ved oppgave a. Denne maten a analysere oppgaver pa har vi brukt gjennom

hele boken. Derfor har vi strukturert gatt gjennom boken i bokens rekkefglge.
3.4.5 Analyseforklaring

Nar rammeverkene vare for analysen var satt, var neste steg a starte med analysen i
leerebgkene. For a gjare analysen enklere a gjennomfare, og mer oversiktlig mener Bergqvist
(2007) at en ber folge en analyseoppskrift. Bolme & Eriksen (2021) har laget en
analyseoppskrift for en slik analyse vi skulle gjennomfare. Vi har hentet inspirasjon fra deres
oppskrift, og valgt a trekke ut de stegene i prosessen vi sa pa som nyttig i henhold til var
analyse. Ved a fglge en satt analyseprosess har vi noe handfast vi kan bruke om vi skulle
oppleve a sta fast eller bli usikker pa hvor en oppgave skal plasseres i analysen. Vi vet ogsa
med sikkerhet at hver oppgave som er analysert, er analysert likt og har fulgt samme steg for &

kunne kategoriseres i analysen var.
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Vi vil na presentere en punktvis kodeprosedyre og forklare punktene mer detaljert i
analyseoppskriften under ved & ga trinnvis gjennom analysen og rekkefglgen pa

fremgangsmaten var. Du finner analyseoppskriften pa neste side.
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3.4.5.1 Analyseoppskrift:

1. Task Analysis Guide - Laerebokanalyse

1. Sammenligner oppgaven med tidligere teori

2. Sammenligner oppgaven med tidligere eksempler

3. Sammenligner oppgaven med tidligere gitte oppgaver

. Task Analysis Guide — Kognitive niva

Lave kognitive krav
1.  Memorering (M)
2. Prosedyre uten sammenheng (US)
Haye kognitive krav
1.  Prosedyre med sammenheng (MS)
2. Gjere matematikk (GM)

. Type of response — Type svar/respons oppgaven ber om

1. Svar (S)
2. Forklaring (F)
3. Begrunnelse (B)
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I var analyse startet vi med Multi 6A og 6B og analyserte bgkene perm til perm- og i
kronologisk rekkefglge. Nar vi hadde gatt gjennom begge bagkene i Multi 6, gikk vi videre til
Matematikk 6 og tok for oss boken pa samme mate. Pa denne maten fikk vi en god oversikt
over bakene og det vi skulle analysere. Videre i kapittelet skal vi ga mer i dybden pa

analyseoppskriften.
1. Vertikal analyse av oppgaven

Nar vi har analysert oppgavene i Multi 6 og Matematikk 6, har vi sett eksplisitt pa hva
oppgavene spurte etter. Vi sa etter de mulige lgsningsstrategiene som kunne tas i bruk
for & lgse oppgaven. Dette gjorde vi ved & se om oppgaven kunne lgses ved hjelp av
algoritmer eller satte regler. Ved & se pa disse faktorene i oppgaven dannet vi
grunnlaget for & kunne plassere oppgavene innenfor de kognitive nivaene i
rammeverket vi bruker. Nar vi analyserte oppgaven var det ogsa viktig for oss a se pa
hvilke svar oppgaven kunne fa, og om det «riktige svaret» var malet til oppgaven,
fremfor forstaelse og utforsking. Hvorvidt oppgaven legger til rette for
prosedyrekunnskap eller konseptuell kunnskap var avgjerende for at vi kunne skille

mellom lave og hgye kognitive niva.
2. Task Analysis Guide — Laerebokanalyse

Vi valgte a falge Smith og Stein (1998) sitt rammeverk for den videre analysen. For &
kunne faglge den pa riktig mate ble det viktig for oss a se pa laereboken i sin helhet.
Som tidligere nevnt valgte vi a fglge bgkenes kronologiske rekkefglge for fa et
oversiktlig innblikk i bokens struktur. Ved & gjere det pa denne maten kunne vi
analysere oppgavene med utgangspunkt i hvilken teori som er gitt ved tidligere
anledninger. Vi kunne ogsa se pa om oppgavene elevene fikk var i sammenheng med
tidligere eksempler, eller lik oppgavene elevene har jobbet med i forkant av oppgaven
som ble analysert. Ved a gjgre dette fikk vi sett pa Charalambous et al. (2010) sin
farste kategori innenfor vertikal analyse, communicated to students.

3. Task Analysis Guide — Kognitivt krav

Innenfor dette steget vurderte og kategoriserte vi oppgavene innenfor de ulike
kognitive kravene som er satt i rammeverket til Smith & Stein (1998). | dette steget sa

vi det som hensiktsmessig a ta med bakgrunnsinformasjonen som kom i forkant av
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oppgaven for & kunne plassere den innenfor de ulike kategoriene i Task Analysis
Guiden. I Charalambous et al. (2010) sitt rammeverk innenfor vertikal analyse, vil
dette steget og steg 2 i analyseoppskriften var veere relevant for steget han kaller

Required by students og communicated to students.

Vi vil né presentere de fire ulike kategoriene av kognitive krav, og beskrive hva vi har satt
sgkelys pa innenfor hvert av kravene. Samtidig viser vi til eksempler pa oppgaver som er
plassert under de ulike kognitive nivéaene.

a. Memorering (M). Hvis en oppgave var direkte oppkoblet mot tidligere gitte oppgaver eller
eksempler kunne vi plassere oppgavene innenfor kategorien M. Det samme gjelder oppgaver
som ikke krevde noen form for prosedyre hos elevene. Andre type oppgaver som ellers ikke
krevde noe annet enn tabellavlesning eller en oppgave hvor elevene kunne ga direkte fra
oppgave til svar uten noen form for matematisk tenkning, ble ogsa plassert under denne
kategorien. Dersom en oppgave krevde mer enn det som er nevnt ovenfor, gikk vi videre og

vurderte hvilke av de andre kategoriene den kunne passe under.

Eksempel:

1.4 Bruk tallene i tabellen og svar pa spersmalene, 4
a Pa hvilket sted er det kaldest?

b Pa hvilket sted er tcmpergturcn Sted | Tomperatur | Sved =T
fem grader varmere enn i Trysil? — ! | |

Geilo 15 Trysil N

¢ Hvor mye kaldere er det pa Reros 1 . 1 1
| Voss 7 Tryvann -3

enn pa Voss? . ! ! !
' ) : Hovden -12' Vassfjell 6

d Skriv de atte temperaturene i } ¢ ! :
Reros -21 Hafjell 8

rekkefolge, Start med det kaldeste.

Figur 7 Eksempel pa oppgave innenfor memorering (Alseth et al. 2021).

Som vi ser i figuren over, har vi valgt a plassere oppgave 1.4a i Multi 6 under kategorien
memorering (M). Dette gjorde vi basert pa oppgavens krav til elevene. Denne oppgaven
krever ingen prosedyre eller regneoperasjon, men enkelt og greit en avlesning av tabellen. Du
kan dermed g4 rett fra oppgave til svar. Her tar vi utgangspunkt i at elevene forstar negative
og positive tall pa grunnlaget at det har blitt forklart tidligere i kapittelet.
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b. Prosedyre uten sammenheng (US). En typisk oppgave under denne kategorien vil vaere
oppgaver som kan lgses gjennom a bruke en tidligere brukt algoritme. Hvis eleven kunne
utnytte et tidligere eksempel, eller en tidligere lik oppgave uten at det ble presentert noe nytt
materiale for dem i mellomtiden ble det kategorisert til US. Innenfor denne kategorien var det
typisk & mgte pa oppgaver som skulle gve elevene pa gitte prosedyrer eller algoritmer. Malet
med oppgaven var & fa riktig svar, fremfor utvikling av matematisk forstaelse. Se eksempel i

figuren nedenfor.

Eksempel:

a/ozerslag T ]

Noen‘ganger trenger vi ikke helt noyaktige svar. Da kan vi runde av tallene, sa vi kan regne
raskt i hodet. Det kalles overslagsregning,

Vi kan runde av til naermeste hele tall. Vi kan runde av til nermeste tidel. 1

1,067 =1 1,067 = 1,1 1
1602 =2 1602=1,6 |
2,874=3 1+2+3=6 2874=29 11+16+29=56 }

Gullet veier omtrent 6 gram. Gullet veier omtrent 5,6 QmeJ

2.27 Rund av vektene til nzermeste hele gram, og regn ut hvor mye det blir til sammen.

b

T
e

Figur 8 Eksempel pa oppgave innenfor US i Multi 6 (Alseth et al., 2021)

| forkant av oppgave 2.27 far elevene forklart hvordan de gjar en overslagsregning. | denne
forklaringen vises det ogsa til to ulike metoder for hvordan elevene kan tenke for a lgse
problemstillingen, og en algoritme for hvordan du kan regne det ut. | oppgaven som kommer
rett etter forklaringen blir elevene kun bedt om a regne ut svaret pa tilsvarende oppgaver som
de fikk presentert i forklaringen i forkant. Her krever det kun en regneoperasjon hos elevene, i

tillegg til at de har blitt presentert for to ulike mater & lgse oppgaven pa. Her virker det som at
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malet til Multi 6 er at elevene skal gve pa selve algoritmen og méaten og lgse en slik oppgave

p&, fremfor grunnleggende matematisk forstaelse.

c. Prosedyre med sammenheng (MS). Oppgaver som krever mer av elevene enn for
eksempel en algoritme, eller en utregning basert pa tidligere teori eller oppgaver plasserte vi i
denne kategorien. Hvis en oppgave krevde en kombinasjon av flere algoritmer, eller at
elevene trengte en bredere kunnskap utover det som var blitt presentert for dem tidligere, sa vi
pa det som en oppgave som farer til gkt relasjonell forstaelse hos elevene. 1 tillegg har vi
plassert oppgaver som krever en forklaring eller begrunnelse hos elevene til kategorien MS.
Dette fordi vi mener elevene ma ha en grunnleggende forstaelse i det matematiske temaet for

a kunne forklare eller begrunne svaret sitt.

Eksempel 1:

1.20 Los oppgavene og vis hvordan du tenker.
a 42+23+7 b 271+12+9 c 14+126+5 d 21+32+19+8

Figur 9 Eksempel pa en oppgave innenfor prosedyre med sammenheng (MS) (Alseth et al., 2021).

I figuren over ser vi et eksempel pa en oppgave vi har valgt a plassere under kategorien MS
pa bakgrunn av at elevene blir bedt om a vise hvordan de tenker for a lgse regneoppgavene.
Dermed krever oppgavene noe mer av elevene enn kun en regneoperasjon eller algoritme.

Oppgaven krever at elevene ma tenke og reflektere over hvordan de kom frem til svaret.
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Eksempel 2:

-
@J 4.9 Skriv terrassene

3 7
etter storrelse, - 2

Terrasse A ' { =]

5m
W

%
25 8

;
X
5m

2 ‘ g‘}% |* Terrasse B L

3m 2 4m b y %
9, @, A % .

-
oMo e YR

E |
< ‘ -
| Terrasse C 4 L Terrasse D

L T et 1 *‘ L 1

Figur 10 Eksempel pd en oppgave innenfor prosedyre med sammenheng (MS) (Alseth et al., 2021).

Det andre eksemplet vi har tatt med i figuren over viser en oppgave som er ulik det farste
eksemplet, men har ogsa blitt plassert under samme kategori. Dette har vi gjort med bakgrunn
i at oppgaven krever mer enn kun en utregning. Her ma elevene tenke strategisk i flere steg og

kombinere flere forskijellige prosedyrer for 8 komme frem til svaret i oppgaven.

For & lgse denne oppgaven ma elevene forsta hvordan de finner arealet til en firkant. Deretter
ma de finne ut arealet pa den delen av terrassene som mangler og trekke det fra arealet pa
terrassen. For eksempel terrasse A: Her ma en kunne se at 5m x 5m = 25m?. Hvis elevene
forstar at strekene langs kanten pa terrassen deler den opp i antall meter per side, kan de se at
den firkanten som mangler fra terrassen er 2m x 2m = 4m?. Terrasse A er altsd 25m? —
4m? = 21m?. Nar de har funnet starrelsen pa alle terrassene ma de deretter kunne plassere

dem etter starrelse.

d. Gjgre matematikk (GM). Hvis oppgavene krevde mer enn det som vi har nevnt over i de
andre kategoriene plasserte vi dem under det kognitive nivaet GM. | denne kategorien mgter
vi pa typiske oppgaver ikke kan lgses ved en gitt algoritme for & finne svaret. Oppgaver hvor
elevene selv ma vurdere og komme frem til fremgangsmaten som ma brukes, hvor elevene ma

tenke utenfor boksen og ha en viss grad av relasjonell forstaelse for at oppgaven skal bli lgst.
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Eksempel:

ﬂ 1.33 Elias tjener 340 kr mer enn Nadia.
Til sammen tjener de 2220 kr.

| Hvor mye tjener hver av dem?

| i . |

Figur 11 Eksempel pd en oppgave innenfor ¢ gjere matematikk (GM) (Alseth et al.,2021).

I denne oppgaven mgter elevene pa en oppgave hvor ingen gitt algoritme, eller tidligere
eksempler kan gi svaret pa oppgaven. Her ma elevene selv bruke matematisk kunnskap for a
komme frem til hvordan fremgangsmate de skal ta i bruk for & lgse oppgaven. Pa bakgrunn av
dette, og at elevene ma tenke utenfor boksen har vi valgt a plassere oppgaven under det

kognitive nivaet GM.
4. Type of response — Type svar/respons oppgaven ber om

Under de tre kategoriene til Charalambous (2010) i den vertikale dimensjonen av analysen
skal det ogsa ses pa hvilke typer svar oppgavene krever av elevene i den andre kategorien
Required by students. Dette kategoriserte vi etter Charalambous et al. (2010) sin Type of
response. Vi har i dette tilfellet kun tatt utgangspunkt i det oppgaven spesifikt ber om, og
utelukket faktorer som tekst eller oppgavebeskrivelser fra leererveiledningene.

a. Svar. Nar oppgaven krevde et numerisk svar, eller kun et enkelt svar pa et konkret
spagrsmal valgte vi a plassere det under denne kategorien. Altsa nar oppgaven ikke krevde noe

mer fra elevene enn & besvare oppgaven uten noen form for refleksjon.
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Eksempel:

5.10 Forkort brokene med 5.
103 %1035, 5 15 40
al 25 25 h b 75 < 3y d®

5.11 Forkort brokene med 3.

3 6 9 24
21 b 5 b 7 d 3

w
(]

Figur 12 Eksempel pd atte oppgaver som krevde et svar (Alseth et al., 2021).

| oppgavene 5.10 og 5.11 i Multi 6 skal elevene farst forkorte fire ulike brgker med 5. Her far
elevene presentert hvordan de skal gjare det, far de skal gjare det selv i de resterende
deloppgavene. | neste oppgave 5.11 skal elevene gjare det samme med tallet 3. Her kommer
det tydelig frem at Multi 6 kun er ute etter et svar.

b. Forklaring. Denne kategorien krever en forklaring av elevene. De oppgavene hvor elevene
blir bedt spesifikt om & forklare fremgangsmaten sin eller tankeprosessen blir kategorisert

som forklaring.
Eksempel:

; : . ;
3.6 a Enavfigurene under er ikke en sirkel. Hvilken figur er det!

Forklar hvorfor den ikke er en sirkel.

A B

Figur 13 Eksempel pd en oppgave som krevde en forklaring (Alseth et al., 2021).

Oppgaven i figur 14 fra Multi 6 viser en oppgave hvor oppgaveteksten spesifikt ber om en

forklaring pa hvordan elevene har tenkt i lasningsprosessen. Ved a forklare dette ma elevene
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vise at de har forstaelse for egenskapene til en sirkel. Dermed var det enkelt a plassere denne

oppgaven under forklaring.

c. Begrunnelse. Oppgaver hvor elevene spesifikt ble bedt om & diskutere, sammenligne eller
beskrive svarene eller fremgangsmaten ble oppgaven kategorisert til begrunnelse. | noen
tilfeller matte elevene begrunne hvorfor en fremgangsmate fungerte bedre enn en annen for

eksempel. Disse ble ogsa satt under denne kategorien.

Eksempel:

| 6.3 Etav bildene er symmetrisk. Begrunn hvorfor de andre ikke er symmetriske.

A B

Og

V3@
&) O O
Qs Qs

Figur 14 Eksempel pd oppgave som krevde en begrunnelse (Alseth et al., 2021).

I oppgave 6.3 i Multi 6 har elevene fatt fremstilt fire tilsynelatende symmetriske figurer, men
kun en av dem er faktisk symmetrisk. Her skal elevene begrunne hvorfor de andre ikke er

symmetriske. Denne oppgaven ble dermed satt til B (begrunnelse) pa type svar.

3.5 Studiens kvalitet

Som forskere har vi selv ansvar for a vurdere og reflektere over kvaliteten pa vart eget
forskningsarbeid (Gleiss & Seether, 2021, s. 201). Ifglge Grgnmo (2016) er resultatene i en
studie mer palitelig hvis en har vurdert kvaliteten pa studien i forkant. Dette kan gjares ved a
eksempelvis vurdere de metodiske valgene som er tatt, resultatene fra studien, samt se pa de
positive og negative sidene knyttet til studien. For & gjare vurderinger pa studiens kvaliteter
ser man pa validitet og reliabilitet (Gleiss & Sather, 2021). Vi skal se nermere pa disse

begrepene knyttet til var studie i dette kapittelet.
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3.5.1 Validitet

Begrepet validitet kommer fra det engelske ordet validity, og betyr gyldighet (Christoffersen
& Johannessen, 2012, s. 201) Validiteten sier altsd noe om gyldigheten pa datamaterialet
(Grgnmo, 2016, s. 241). Validitet er en av forskningens viktigste byggestein, og hvis en studie
mangler validitet, kan den anses som verdilgs (Cohen et al., 2007). Hay validitet vil kunne
oppsta ved a se pa hvilke slutninger som kan trekkes ut fra resultatet pa studien, og i hvilken
grad du kan bruke innsamlet datamaterialet til & svare pa en problemstilling (Dahlum, 2021).
Med andre ord ma vi vere opptatt av om undersgkelsen maler og avdekker det overordnede
malet med studien (Bg & Helle, 2013).

Validiteten kan ogsa styrkes ved a sammenligne egne funn med tidligere forskning. Hvis det
oppdages samsvar mellom funnene kan dette bidra til 4 styrke validiteten til konklusjonene fra
studien (Gleiss & Sather, 2021, s. 205). | var studie har vi hentet inspirasjon fra flere
masteroppgaver som analyserer norske lereverk i matematikk. | disse masteren har
rammeverket til Smith & Stein og Charalambous et al. (2010) blitt flittig brukt. Dette mener
vi er med pa a styrke analysemetoden vi har valgt & bruke nar vi selv har analysert leerebgkene
til Multi 6 og Matematikk 6. Videre i var oppgave har vi valgt a vurdere validiteten pa studien
var basert pa Cook og Campbells validitetssystem (Kleven, 2008). | dette systemet er det fire
typer validitet som korresponderer med ulike slutninger som en kan trekke med utgangspunkt
i datainnsamlingen. De fire typene validitet er begrepsvaliditet, statisk validitet, indre validitet

og ytre validitet. Disse skal vi na forklare nermere.
3.5.1.1 Begrepsvaliditet

I en kvantitativ forskning vil hgy validitet bety at man klarer a male det man gnsker a male. Et
annet ord for dette er begrepsvaliditet (Gleiss & Sather, 2021). Begrepsvaliditet omhandler i
hvor stor grad forskeren har klart & operasjonalisere et begrep. Nar man skal studere noe, ma
man i forkant av oppgaven definere de teoretiske begrepene, i tillegg til 4 gjare de malbare,
altsa operasjonalisere dem. Begrepsvaliditet er «grad av samsvar mellom begrepet slik det er
definert teoretisk, og begrepet slik vi lykkes med a operasjonalisere det» (Kleven et al., 2011,
s. 86). Det vi maler i var studie ma altsa kunne reflektere de teoretiske begrepene vi gnsker a

méle.
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| var studie vil begrepsvaliditeten handle om hvorvidt de rammeverkene vi har tatt i brukt
egner seg til 4 svare pa vare teoretiske begrep. Vi har ved hjelp av tidligere forskning benyttet
oss av fastsatte rammeverk og ulike teoretiske begreper. Et eksempel pa dette er at vi bruker
Smith & Stein (1998) sin Task Analysis Guide for & méle det kognitive nivaet til oppgavene i
Multi 6 og Matematikk 6, og Charalambous et al. (2010) sitt rammeverk for type of response
til & se pa om oppgavene krever noen form for forklaring eller begrunnelse. Disse
rammeverkene har blitt brukt jevnlig i slike undersgkelser i tidligere forskning med mal om &
gi samme resultater som vi gnsker a oppna. Analysemodellen er godt beskrevet og
velutprevd. Vi opplever rammeverket til Smith & Stein (1998), Task Analysis Guide og
Charalambous et al. (2010) sin type of response som gode rammeverk a bruke da de konkret
sier noe om hva som kreves av en oppgave for a kunne plassere den innenfor de ulike

kategoriene.
3.5.1.2 Indre validitet

Den indre validiteten baserer seg pa de konklusjonene som blir trukket og gyldigheten pa de
ut ifra det som er studert. Den indre validiteten handler i stor grad om arsaksrelasjoner
mellom variabler. Dette innebarer at det er grunnlaget for & trekke ulike slutninger om at en
variabel vil pavirke en annen (Kleven et al., 2011). Pa bakgrunn av at vi i denne studien kun
ser pa oppgavene i to ulike leereverk vil den indre validiteten veere serlig relevant for oss i
denne studien. Hadde vi for eksempel sett pa hvordan oppgavene i lzerebgkene pavirket
undervisningen, eller hvordan lereren velger & bruke dem, kunne vi snakket med om den
indre validiteten. Leerebgker er sjeldent noe som brukes isolert, vi kan ikke si noe om hvordan
den brukes i klasserommet da det avhenger av lsereren som bruker den. Det finnes mange
mater a bruke en leerebok pa. Noe som vil vaere mer relevant for oss a se pa i var studie er ytre

validitet.
3.5.1.3 Ytre validitet

Ytre validitet omhandler i hvor stor grad noe er generaliserbart (Postholm & Jacobsen, 2018;
Kleven et al., 2011). Gleiss & Sather (2021) beskriver generalisering som muligheten for a
generalisere funn fra en kontekst til en annen. En studie vil h en god ytre validitet dersom
funnene kan si noe om andre situasjoner som kan vare relevante for studiens overordnede mal

(Kleven et al., 2011). Dersom malet er & kunne overfare funn fra en studie til andre leerebgker
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enn de som er vart utvalg, er det viktig at utvalget vart er representativt for oppgaver i

matematiske i Norge.

I var studie har vi ikke et tilfeldig utvalg av leereverk. Vi har eksplisitt tatt utgangspunkt i to
av Norges mest bruke laereverk. Pa bakgrunn av dette kan vi til en viss grad si noe leereverk
pa en generell basis i Norge da de fleste lzereverk tar utgangspunkt i de samme leeringsmalene
i leereplanen. I tillegg til dette er det starst antall skoler i Norge som bruker enten Multi eller
Matematikk i sine undervisninger pa mellomtrinnet. Basert pa tidligere analyser vet vi at
resultatene vi har fatt i var studie er gjennomgaende for de fleste leereverk. Med utgangspunkt

i det kan vi ogsa stette opp at vare funn kan veere generaliserbare til andre leereverk i Norge.

3.5.1.4 Statistisk validitet

Den statistiske validiteten handler hvorvidt statistikken er gyldig (Kleven et al., 2008). I var
analyse vil det vaere relevant a se pa om hvorvidt et stort utvalg kan bidra til & minske den
statistiske usikkerheten. Utvalget vart i denne studien er ikke szrlig stort hvis du tenker pa
leereverk. Vart utvalg inneholder to ulike lzerebgker, men vi analyserer derimot naermere 4000
oppgaver. Det er rimelig & anta at med 4000 oppgaver analysert, er det et tilstrekkelig antall
for & kunne oppna akseptabel statistisk validitet. Vi har heller ikke i var oppgave et tilfeldig
utvalg av leerebgker og oppgaver. Grunnlaget for de leerebgkene og oppgavene vi har valgt a

bruke i var studie er godt gjennomtenkt i forkant.

3.5.2 Reliabilitet

Reliabiliteten viser hvor palitelig datamaterialet er (Grgnmo, 2016, s. 242). Hay reliabilitet
kommer av at undersgkelsesopplegget og datainnsamlingen gir palitelige data. Nar en féar
identiske data ved a bruke samme undersgkelsesopplegget i ulike innsamlinger av de samme

fenomenene, vil paliteligheten komme til uttrykk.

Grgnmo (2016) skiller mellom to typer reliabilitet — stabilitet og ekvivalens. Stabilitet handler
om hvorvidt dataene fra innsamlingen samsvarer med a ta i bruk samme innsamlingsmetode
ved et senere tidspunkt. Stabiliteten i var studie vil vaere hgy gjennom at vi bruker et fast
rammeverk i analysen gjennomgaende i lereverkene. Leerebgkene vi har tatt i bruk er ogsa
relativt nye utgaver, og er laget etter fagfornyelsen som nesten nettopp har blitt tatt i bruk ute i
skolene. Pa bakgrunn av dette har vi grunn til a tro at leereverkene ikke vil endres drastisk for

det eventuelt kommer nye utgaver av bgkene.
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Ekvivalens handler om graden av samsvar mellom innbyrdes uavhengige datainnsamlinger pa
samme tidspunkt. Det bygger med andre ord pa sammenligning av data som kommer fra
samme undersgkelsesopplegg, men er innsamlet av ulike kodere (Grgnmo, 2016, s. 243).
Reliabilitet i form av ekvivalens er hgy dersom det er stort samsvar mellom data basert pa
ulike indikatorer. Det er ogsa serlig viktig med reliabilitet i form av ekvivalens nar

datainnsamlingen gjennomfares av ulike personer.

For & sikre reliabiliteten i vart arbeid bestemte vi oss tidlig for a analysere oppgavene i farste
kapittel sammen. Ved 4 gjare dette kunne vi sammen bli kjent med analyseoppskriften og
hvordan den virket til sin hensikt. Nar vi gjorde dette sa vi raskt at med den
analyseoppskriften vi fulgte, ble det lett a veere enig i hvor oppgavene skulle plasseres ut fra
dens kognitive niva. Vi var enige i stort sett alle oppgavene, og hvis vi opplevde at en
oppgave var vanskelig & plassere, startet vi pa steg 1 i oppskriften og plasserte den i en

kategori etter a ha diskutert sammen hvor den bgr havne.

Vi startet med & analysere kapittel 1 i Multi 6 sammen. Nar vi hadde gjort dette ferdig og
hadde blitt kjent med analyseoppskriften var og hvordan vi skulle plassere oppgavene i de
ulike kategoriene, prgvde vi & analysere kapittel 1 i Matematikk 6 hver for oss. Dette gjorde vi
for & kunne sammenligne svarene vi hadde fatt i vare analyser. Matematikk 6 sitt fgrste
kapittel har 240 oppgaver (inkludert deloppgaver). Innenfor hver oppgave analyserte vi to
ulike variabler. Vi sa pa oppgavens kognitive niva og hvilken type svar oppgavene krevde.
Nar dette var gjort kunne vi gjgre en reliabilitetsberegning for a se hvor vi havner pa skalaen
fra O (ikke samsvar) til 1 (ingen avvik) (Grenmo, 2016, s. 247).

En slik beregning gjorde vi med utgangspunkt i Grgnmo (2016) sitt eksempel pa
reliabilitetsregning. Denne beregningen kan brukes for eksempel nar vi sammenligner to ulike
kodere (i dette tilfelle oss) i kvantitativ innholdsanalyse. Vi har kodet de samme 240
oppgavene, hvor hver oppgave har tatt utgangspunkt i to variabler (Kognitivt niva, type svar).
Da kan vi ta 2 - 240 = 480. Da har vi 480 registreringer som vi kan ta med videre i
beregningen. Det neste steget er a se pa hvor mange avvik vi har. | var analyse av kapittel 1 i
Matematikk 6 hadde vi et avvik pa 96 registreringer, og dermed 384 samsvarende
registreringer. For a finne ut hvor stor andel 384 utgjar av 480 kan det uttrykkes som en
proporsjon og kan beregnes slik: 384 + 480 = 0,8. Den samme andelen kan uttrykkes i prosent

og beregnes pa denne maten: (384 + 480) - 100 = 80%.
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Med en score pa 0,8 av 1 anser vi det som et vi har en relativ hgy reliabilitet. Med dette i
bakgrunn hadde vi en tilneermet hgy reliabilitet i kapittel 1 og valgte derfor a fortsette a
analysere kapitlene i lzereverkene individuelt fra hverandre. Vi fordelte de resterende
kapitlene og analyserte oppgavene hver for oss, mens vi satt sammen. Pa denne maten hadde

vi lav terskel for a diskutere hvis vi mgtte pa en oppgave vi var usikre pa.
3.6 Gjennomfgring av den kvantitative analysen

I det neste kapittelet i masteroppgaven skal vi se pa funnene vi har fatt i den kvalitative
analysen. For a fremstille funnene vare pa best mulig mate har vi valgt & bruke tabeller og
diagrammer som viser resultatene pa en ryddig og oversiktlig mate. Vi har valgt a presentere
funnene vare i tabeller hvor dataene fra Multi 6 og Matematikk 6 forekommer i separate

tabeller.

I alle funnene har vi et hovedfunn som baserer seg pa analysen av bgkene i sin helhet.
Deretter har vi et underfunn hvor vi gar dypere inn i bgkene og ser pa resultatene fra analysen
innad i de ulike temaene som bgkene presenterer. Dette gjor vi for a se dypere inn i

lzereverkenes innhold og fordelingen av oppgavenes kognitive niva og type svar i hvert tema.

Vi har startet med a telle opp hvor mange oppgaver vi har innenfor de ulike variablene vi ser
pa. Deretter plasserer vi antallet i en tabell bade numerisk og i prosent. Prosenten viser vi med
en desimal, for a fa et presist resultat. Denne maten a fremstille funnene pa har vi gjort i hvert
av forskningsspgrsmalene. Pa bakgrunn av at Multi nesten har dobbelt s& mange oppgaver
som Matematikk, har vi valgt a fremstille resultatet i prosent, slik at vi pa en enklere mate kan

se hvor store deler av oppgavene som er kognitivt utfordrende og ikke.
3.7 Forskningsetikk

Nar en gjennomfarer en studie, er det viktig & tenke over forskningsetikk og forskningsetiske
retningslinjer. Den 16. desember 2021 ble det lansert nye forskningsetiske retningslinjer av
“Den nasjonale forskningsetiske komite for samfunnsvitenskap og humaniora”, 0gsa kalt
NESH. I seg selv handler forskningsetikk om at en skal ha en vitenskapelig praksis som er
god. Holdninger er sterkt vektlagt. Forskningen en gjennomfgarer skal veere forsvarlig og
palitelig (NESH, 2021).
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Vi som forskere har som plikt til a felge retningslinjene som er satt. | Norge er det slik at vi
har en egen lov som omfatter forskningsetikk. Denne kalles for forskningsetikkloven. All
forskning skal skje i henhold til satte normer. Som forsker ma en opptre med aktsomhet. |
enhver forskning ma en ha etisk refleksjon. Forskeren ma selv sgrge for at de forskningsetiske
normene falges i en forskningsprosess (NESH, 2021). Retningslinjene deles inn i fem

hovedomrader og har til sammen 50 punkter. De fem hovedomrédene er:

1. Forskerfellesskapet

2. Grupper og institusjoner
3. Forskningsformidling
4

Oppdragsgivere, finansigrer og samarbeidspartnere 5: Hensyn til personer

Av disse hovedomréadene vil kun falgende veere relevant for oss & ta hensyn til
forskningsfellesskapet, forskningsformidling og hensyn til personer. Under hvert av
hovedomradene er det plassert ulike punkter, der noen er mer relevante for oss a tenke over

nar vi forsker.

Det farste punktet som vi har valgt a trekke fram er “samtykke til d delta i forskning”. | var
forskning anses leerebgkene fra Multi 6 og Matematikk 6 som offentlige dokumenter. Dette er
en analyse som gjer at vi slipper a tenke pa mange etiske dilemmaer som kan oppsta, dersom
en samhandler med mennesker direkte. Selv om vi ikke har direkte kontakt med forfatterne av
lzerebgkene, kan de til en viss grad pavirkes av var forskning. Det er derfor viktig at vare
resultater og funn presenteres pa en respektabel mate. Vi ma vere ngyaktig og ikke minst
ngytral i var forskning (NESH, 2021). Underveis i skrivingen av masteroppgaven, tok vi
kontakt med forlagene til Multi 6 og Matematikk 6 for a sparre om samtykke til & bruke
eksempler av oppgavene i bakene deres. Svaret vi fikk fra Matematikk 6 var at vi kunne
bruke utklipp fra bakene dersom masteroppgaven ikke skulle offentliggjeres. Pa bakgrunn av
at var oppgave skal offentliggjeres i et apent vitenarkiv kalt Munin, valgte vi i respekt av dette
forlaget a ikke bruke eksempler fra dem. Forlaget til Multi 6, sa at vi kunne bruke eksempler
og utklipp fra bgkene deres dersom vi bruker god henvisningsskikk. Vi valgte derfor a bruke
deres baker i eksemplene som er vist tidligere i oppgaven var, da dette var klarert med dem pa
forhand.

Det neste punktet som vi vil trekke fram er apenhet, etterprgving og kritikk. Innenfor her er

det viktig at ens forskningsresultater og materiale legges fram pa en sa riktig og apen mate
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som mulig (NESH, 2021). Vi har derfor veert sveert ngye med a presentere hele sannheten i
forskningen. Alle vare resultater framkommer pa en tydelig og rettferdig mate i henhold til
vare analyser. Ellers har vi ogsa beskrevet vare metoder pa en oversiktlig og sa ryddig mate

som mulig.

To andre punkter som ogsa er viktig i forskning er god henvisningsskikk og plagiat. God
henvisningsskikk er viktig for andres arbeid fortjener anerkjennelse. Dette bidrar til 4 skape
en kollegial kultur. For a kunne etterprgve bade argumentasjon og ulike pastander ma en vare
god pa a henvise til arbeid som er gjort (NESH, 2021). Vi som forskere har et ansvar for a
henvise til litteratur som er brukt slik at var forskning senere skal kunne veere etterprgvbar.
Ellers er det viktig a fa fram at plagiering er helt uakseptabelt. Det & stjele andres
fremstillinger og arbeid strider mot god vitenskapelig praksis (NESH, 2021).

I utdanningsforskning er det NESH som er den viktigste komiteen. Ansvarsomradene til

NESH bestemmes av Kunnskapsdepartementet.
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4 Funn

Gjennom analysene vi har foretatt oss i denne studien, skal vi i dette kapittelet presentere
funnene vi har gjort basert pa resultatene vi fikk. Vi har gjort denne analysen for a kunne

svare pa vare forskningsspgrsmal.

1) I hvilken grad gir oppgaver kognitive utfordringer i to av Norges mest brukte

lerebgker i matematikk pa sjette trinn?

2) I hvilken grad inneholder to leerebgker i matematikk pa sjette trinn oppgaver som

krever forklaringer eller begrunnelser som svar?

Funnene vil bli strukturert likt, hvor vi farst viser funnene fra analysen som gjelder generelt
for leerebgkene, for vi tar et dypdykk inn i bgkene for & se pa funnene vare i de ulike temaene
i leereverkene. | funnene fra temaene har vi valgt 4 vise resultatene i en numerisk tabell, og en
tabell som viser numrene i prosent. Den numeriske fremstillingen har vi gjort for & se
neyaktige tall fra analysen, og prosenten er oppgitt for a fa en mer forstaelig fremstilling av

dataene, og for & lettere kunne se en sammenheng mellom tallene.
4.1 Funn fra den horisontale analysen

Det farste funnet vi skal presentere i oppgaven var kommer fra den horisontale analysen av
lereverkene Multi 6 og Matematikk 6. Vi velger & presentere funnene fra den horisontale
analysen fgrst da denne analysen sier noe om den overordnede strukturen til lzerebgkene.
Denne analysen gir oss en god oversikt over den generelle fremstillingen og oppbygningen av
leerebgkene. Her skal vi gjennom den generelle strukturen presentere de ulike
temainndelingene til begge leereverkene. Som tidligere nevnt har vi valgt a analysere alle
deloppgaver som en individuell oppgave. Det vil si at alle deloppgaver regnes som en egen

oppgave i analysen var. | figur 16 vil vi vise et eksempel pa en slik oppgave.
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Regn ut:

a) 3+5= d) 5+2= g) 6-7=
b) 7-3= e) 4+1= h) 9-0=

Figur 15 Eksempel pa en oppgave som analyseres som seks ulike oppgaver

4.1.1 Den generelle strukturen i lerebgkene

Det farste vi skal se pa er en tabell som presenterer den generelle strukturen til leereverkene. |
tabell 5 ser vi en oversikt over de to leereverkenes kapittelinndelinger, sidetall og antall

oppgaver.

Tabell 5 Oversikt over de to leereverkenes kapittelinndelinger, sidetall og antall oppgaver

Bok Kapittel Antall oppgaver | Antall sider

1. Tall og regning 505 38

2. Desimaltall 351 32

3. To- og tredimensjonale figurer 194 32

Multi 6 4. Omkrets, areal og volum 210 36

5. Brgk 296 32

6. Mgnster og koordinatsystemet 262 38

7. Algebra og programmering 146 24

8. Tall og regning 454 a8

Totalt 2418 270
1. Tall 240 38

2. Desimaltall 195 36

Matematikk & 3. Geometri 229 44
4, Multiplikasjon og divisjon 302 42

5. Algebra 131 42

6. Tredimensjonale figurer 152 36

Totalt 1249 238

Det farste vi legger merke til i tabellen er at Multi 6 har to kapittel mer enn Matematikk 6.
Noe vi ogsa vet fra fgr er at Multi 6 er delt opp i to bgker, Multi 6a og 6b. Selv om Multi 6
har to bgker, er sideantall i Matematikk 6 og sidetallene i begge Multi 6 sine bgker tilneermet
lik.
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De farste kapitlene i begge bgkene har samme tema. Her ser vi en vesentlig forskjell pa antall
oppgaver, men samme antall sidetall. Begge bakene har 38 sider i kapittel 1, men Multi 6 har
265 oppgaver mer enn Matematikk 6 fordelt pa disse sidene. Det eneste kapittelet i
Matematikk 6 som har flere oppgaver i kapittelet enn Multi 6 er geometri. Her har
Matematikk 6 229 oppgaver i forskjell til Multi 6 som har 210.

Som vi nevnte kort lengre opp har Multi 6 og Matematikk 6 tilneermet likt sidetall i bgkene.
Multi 6a og 6b tilsvarer 270 sider til sammen, mens Matematikk 6 har i sin bok 238 sider. Her
er det en differanse pa 32 sider. Med 32 sider i forskjell fra leereverkene, har Multi 6 1169
oppgaver mer enn Matematikk 6 til tross for et relativt likt sideantall. Med utgangspunkt i

dette har vi grunn til & tro at Multi 6 har flere oppgaver per side enn Matematikk 6 har.

Nar vi ser en oversikt over kapitlene pa denne maten, kan vi lettere skille ut de store
forskjellene. En av de starste forskjellene her vil veere forskjell i kapitlene i bakene. Vi ser at
Multi 6 har valgt & ha egne kapittel innenfor temaet om brgk og mgnster og
koordinatsystemet, mens Matematikk 6 har valgt a integrere disse temaene i andre kapittel.
Dette, og en generell oversikt over selve temaene i bgkene skal vi se neermere pa i funnet som

kommer under.
4.1.2 Den generelle strukturen innad i temaene i leerebgkene

Leerebgkene vi har i utvalget vart har ulike fokus pa de ulike temaene. I Multi 6 er alle
temaene elevene skal innom fordelt i ulike kapittel. Multi 6 har altsa atte ulike kapitler hvor
seks tema er fordelt. Matematikk 6 har kun seks kapittel hvor atte temaer er fordelt pa disse
kapitlene. Her blant annet kommer temaet om brek under kapittelet om desimaltall. De kunne
fint delt dem opp slik som Multi 6 har valgt & gjgre, men 4 ha brgk under desimaltall er ogsa
naturlig da desimaltall og brek inngér i samme kompetansemal i fagfornyelsen
(Utdanningsdirektoratet, 2020b). For & kunne strukturere alle funnene vare i den vertikale
analysen pa en mer oversiktlig mate har vi valgt a minne om tabellen over samlebetegnelsene
for de ulike temaene i leereverkene fer vi gar inn i de resterende funnene. Disse
temainndelingene tar vi utgangspunkt i videre i alle funnene som presenteres. Pa neste side

kommer en tabell med samlebetegnelsene.
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Tabell 6 Samlebetegnelse for de ulike temaene i leereverkene

Samlebetegnelse Multi Matematikk
Tall og regning Tall og Tall
Tall og regning ) o o
regning Multiplikasjon og divisjon
Desimaltall Desimaltall Desimaltall
To- og tredimensjonale To- og tredimensjonale Tredimensjonale figurer
figurer figurer Geometri
Geometri Omkrets, areal og volum Geometri
Brok Brok Desimaltall

Algebra og programmering |Algebra og programmering  |Algebra

Koordinatsystemet Magnster og koordinatsystemet|/Algebra

Videre gnsket vi a sette sammen alle oppgavene fra begge lereverkene inn i temaene for a fa
en oversikt over hvor mange av oppgavene som er fordelt pa temaene. Vi har valgt for
enkelthets skyld & oppgi antallet bade numerisk og i prosent for a lettere kunne fa en oversikt

over hvordan oppgavene er fordelt.

Tabell 7 Oversikt over antall oppgaver innad i temaene til lzreverkene

Bok [Kapittel [Antall oppgaver
1. Tall og regning 959
2. Desimaltall 351
3. To-og tredimensjonale figurer 154
Multi 6 4. Geometri 210
5. Brak 296
6. Algebra og programmering 146
7. Koordinatsystemet 262
oo
1. Tall og regning 542
2. Desimaltall 175
3. To-og tredimensjonale figurer 157
Matematikk 6 4. Geometri 184
5. Brak 20
6. Algebra og programmering 119
7. Koordinatsystemet 12
Totalt

| tabellen over ser vi hvordan oppgavene er fordelt inn i hovedtemaene som er felles for begge
lzereverkene. Her far vi ogsa en bedre oversikt over hvor Multi 6 og Matematikk 6 har valgt a

legge fokuset sitt. I Multi 6 ser vi at det er en god del flere oppgaver innenfor tall og regning,
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desimaltall og brek og koordinatsystemet. Videre i tabellen pa neste side vil vi presentere de

samme resultatene i prosent.

Tabell 8 Oversikt over antall oppgaver innad i temaene til lzereverkene i prosent

Bok [Kapittel [Antall oppgaver
1. Tall og regning 39,7 %
2. Desimaltall 14,5 %
3. To-og tredimensjonale figurer 8,0 %
Multi & 4, Geometri 8,7 %
5. Brak 12,2 %
6. Algebra og programmering 6,0 %
7. Koordinatsystemet 10,8 %
Total
1. Tall og regning 43,4 %
2. Desimaltall 14,0 %
3. To-og tredimensjonale figurer 15,8 %
Matematikk & 4. Geometri 14,7 %
5. Brak 1,6 %
6. Algebra og programmering 9,5 %
7. Koordinatsystemet 1,0 %
Total

I tabell 8 ser vi at antall oppgaver utgjer en stor forskjell i Multi 6 og Matematikk 6. Vi ser
blant annet at tall og regning, desimaltall og brgk er kapittel hvor antall oppgaver utgjar en
stor forskjell fra Multi 6 og Matematikk 6, og at fokuset til de to bekene er veldig forskjellig.
Det er derfor det blir viktig for oss a ogsa vise tabellen med oversikten i prosent. Det farste vi
legger merke til i tabell 8 er at prosentvis er fokuset til Multi 6 og Matematikk 6 ganske likt,

med unntak i noen fa kapittel.

Her blir det lettere for oss & se hele 39,7% av alle oppgavene er plassert i kapittelet tall og
regning, mens i Matematikk 6 er det 43,4%. Prosentvis er fokuset omtrent like stort, til tross
for dobbelt sa mange oppgaver i Multi 6 som i Matematikk 6. Det neste vi legger merke til er
at det er ngyaktig dobbelt s3 mange oppgaver innenfor temaet desimaltall i Multi 6 enn i
Matematikk 6, men samtidig er prosenten nesten helt lik. Det er rundt 14% av oppgavene i

begge bagkene som havner under dette kapittelet.

Multi 6 har en relativt jevn fordeling i kapitelene hvis du ser bort fra kapittel 1. Her er det en
variasjon mellom 6-14,5%. Det kapittelet som har minst oppgaver, og dermed minst fokus er
kapittel 6.
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| Matematikk 6 er variasjonen noe stgrre. Likt som i Multi 6 har tall og regning fatt det starste
fokuset. Videre er det ganske likt mellom kapittel 2,3, 5 og 6. Men som vi har nevnt tidligere
har Matematikk 6 valgt & ikke ha like stort fokus pa temaet om brgk og koordinatsystemet.

Dette ser vi tydelig i tabell 7 da kapitlene kun har rundt 1% av oppgavene.

Det vil si at sammenlagt har begge leereverkene desidert stagrst fokus pa tall og regning.
Videre er det mindre fokus pa de temaene under, hvor det i Matematikk 6 er under 1% av
oppgavene som havner i temaet om brgk og koordinatsystemet. Dette er ogsa de kapitlene
som Matematikk 6 har valgt a ha integrere i andre kapittel, mens Multi 6 har mgnster og

koordinatsystemet og brgk som et eget kapittel.

Na som vi har presentert bakgrunnsinformasjonen til leereverkene i metodedelen, og den
generelle strukturen til leereverkene her ser vi oss ferdig med den horisontale analysen, og gar

videre i neste kapittel til funnene fra den vertikale analysen var.
4.2 Funn fra den vertikale analysen

I denne delen av oppgaven vil vi presentere funnene som ble gjort i den vertikale analysen av
oppgaven var. Lareverkene Multi 6 og Matematikk 6 er ulikt utformet nar det kommer til
innhold og oppbygging. Vi gnsket derfor & analysere begge laereverkene for & se hvordan de
ivaretar kjerneelementet utforsking og problemlgsing i fagfornyelsen gjennom bade
oppgavene i bekene, i tillegg til andre elementer som kan veare med 4 pavirke elevenes
lering. For & kunne se pa oppgavene i henhold til kjerneelementet, har vi valgt a se pa det

kognitive nivaet til oppgavene og hvilken type svar oppgavene krevde.
4.2.1 Lerebgkenes kognitive krav

Nar vi skal se pa hvilke kognitive krav oppgavene stiller har vi matte analysere hver enkelt
oppgave, slik at vi kunne plassere oppgavene i leerebgkene inn i fire ulike kategorier fra Smith
& Stein (1998) sitt rammeverk. For a plassere i disse fire kategoriene matte vi ogsa se pa
oppgaver som var presentert tidligere og ikke minst teori som ble presentert i forkant av hver
oppgave. De fire kategoriene oppgavene ble vurdert gjennom var memorering (M), prosedyre
uten sammenheng (US), prosedyre med sammenheng (MS) og gjare matematikk (GM). Ut fra
disse fire kategoriene har vi kunne male hvor kognitivt krevende oppgavene i Multi 6 og

Matematikk 6 er. Videre har denne kategoriseringen gjort det enklere for oss a sammenligne
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oppgavene i bgkene med hverandre. Nedenfor har vi laget en tabell som viser oversikten over
hvordan oppgavene har fordelt seg innenfor de ulike kognitive kravene i begge laerebgkene.

Det framkommer ogsa hvor mange oppgaver det er totalt innenfor hvert niva.

Tabell 9 Oversikt over de kognitive kravene i leerebgkene Multi 6 og Matematikk 6 numerisk

Vi har ogsa laget en tabell som viser dette i prosent. Dette for a lettere kunne sammenligne

bgkene opp mot hverandre, da det er ulikt antall oppgaver i leereverkene.

Tabell 10 Oversikt over de kognitive kravene i leereverkene Multi 6 og Matematikk 6 i prosent

6.4 %

76,3 % 79,5 %
14,8 % 11,3 %
25% 0,6 %

Ved a se pa tabell 9 og 10, kan vi se at fordelingen av de kognitive kravene i de to
lzereverkene er relativt like fram til kategorien GM. Selv om det er fa oppgaver innenfor GM,
kan vi likevel se at Multi 6 har fire ganger sa mange oppgaver plassert i denne kategorien
sammenlignet med Matematikk 6. Det vi ogsa kan se er at leereverket Multi 6 har mange flere
oppgaver enn Matematikk 6. Multi 6 har totalt 1169 oppgaver mer enn Matematikk 6 samlet
sett i grunnbgkene.

I Multi 6 er 82,7% av oppgavene fordelt innenfor de to laveste kognitive nivaene. Dette

tilsvarer rundt 2000 oppgaver. Multi 6 har 6,4% av oppgavene i den lavest kognitivt krevende

kategorien M, noe som utgjar 155 oppgaver. | det nest laveste nivaet kalt US er hele 76,3% av
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oppgavene plassert. Dette tilsvarer 1845 oppgaver. For de to neste nivaene som er mest
kognitivt krevende er det en total pa 17,3%, som er 379 oppgaver. Av disse to er det GM som
er mest kognitivt krevende. Innenfor denne kategorien er 2,5% og 21 av oppgavene. |

kategorien MS er 14,8% av oppgavene kategorisert. | denne kategorien er det 358 oppgaver.

For Matematikk 6 er 88,1% av oppgavene fordelt innenfor de to laveste kognitive nivéene,
noe som tilsvarer 1101 oppgaver. | den laveste kognitivt krevende kategorien M finner vi 108
oppgaver, som tilsvarer 8,6%. | den nest laveste kategorien US er det plassert sa mye som
79,5% av oppgavene. Dette tilsvarer 993 oppgaver. For de to neste nivaene som er mer
kognitivt krevende er det 11,9% og 148 oppgaver. | det mest kognitivt krevende nivaet GM er
det bare 0,6% noe som utgjar kun 7 oppgaver. De resterende 11,3% tilhgrer kategorien MS

som er 141 oppgaver.

Ut ifra fordelingen av oppgaver innenfor de fire ulike kognitive nivaene, kan vi se at det uten
tvil er flest oppgaver innenfor de lavest kognitivt krevende nivaene. Dette gjelder bade for
Multi 6 og Matematikk 6. Det leereverket som har flest oppgaver innenfor GM, som er mest

kognitivt krevende nivaet, er Multi 6 med 2,5% mot Matematikk sine 0,6%

Videre skal vi se pa hvordan fordelingen av oppgaver innenfor de kognitive nivaene er fordelt

pa hvert tema.
4.2.1.1 Laerebgkenes kognitive krav med utgangspunkt i tema

Ovenfor kom det ikke fram en fordeling av oppgavene i de kognitive kravene med
utgangspunkt i hvilke temaer de var innenfor. Vi har valgt a analysere oppgavene fordelt pa
tema, for a finne ut hvordan fordelingen av de kognitive nivaene er her ogsa. Vi vil finne ut
om lerebakene legger opp til problemlgsningsoppgaver og utforsking gjennom hgyt kognitivt
krevende oppgaver eller om oppgavene havner under de lavt kognitivt krevende nivaene. For
a kunne sammenligne Multi 6 opp mot Matematikk 6 har vi analysert kapitlene ngye. Multi 6

har totalt 8 kapittel, mens Matematikk 6 kun har seks kapitler.

For a lettere kunne sammenligne laereverkene, har vi som tidligere nevn i metodedelen laget
en samlebetegnelse for de samme temaene i leereverkene. Dette har vi gjort fremfor a fokusere
pa kapitlene, da det er ulike kapitler i bgkene. Arsaken til dette er ngyere beskrevet under
kapittelet 3.4.1.4. Med utgangspunkt i dette har vi laget en tabell som tar for seg begge

lzereverkene, slik at vi kan sammenligne disse opp mot hverandre.
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Tabell 11 Oversikt over de kognitive kravene fordelt pa kapitler og temaer i Multi 6 og Matematikk 6

Multi 6 ™M ikk 6
Temaer
M Us M3 GM M Us MS GM

Tall og regning 34 794 119 12 16 475 49 2
Desimaltall 20 294 35 2 16 145 13 1
To- og tredimensjonale figurer 13 151 22 8 41 126 23 1
Geometri 7 173 26 4 16 152 22 0
Brok 11 208 59 18 1 12 6 1
Algebra og programmering 0 95 43 8 8 82 28 2
Koordinatsystemet 70 130 54 8 10 1 o] 0

Ved a se pa tabellen ovenfor, ser vi at det uten tvil er plassert flest oppgaver innenfor temaet
tall og regning. Dette gjelder bade for Multi 6 og Matematikk 6. Det er henholdsvis 959
oppgaver i Multi 6 og 542 oppgaver i Matematikk 6. De to temaene i Multi 6 som har feerrest
oppgaver er to- og tredimensjonale figurer med 194 oppgaver og algebra og programmering
med 146 oppgaver. | Matematikk 6 er det brgk med 20 oppgaver og koordinatsystemet med
kun 11 oppgaver som har feerrest totalt

Tabell 12 Oversikt over oppgavenes plassering innenfor de kognitive kravene fordelt pa laereverkenes temaer, i prosent

Multi 6 M ikk 6
Temaer
M uUs M5 GM M us M5 GM
Tall og regning 3,5% 82,8% 12,4 % 1,3 %) 3,0% 87,6 % 9,0% 0,4 %)
Desimaltall 57% 83,8% 10,0 % 0,6 %) 9,1% 82,9% 7,4% 0,6 %)
To- og tredimensjonale figurer 6,7 % 778% 11,3 % 4,1 %) 21,5% 66,0 % 12,0% 0,5 %
Geometri 33% 82,4 % 12,4 % 1,9 % 8,4% 80,0 % 11,6 % 0,0 %)
Brok 3,7% 70,3 % 19,9 % 6,1 %) 5,0% 60,0 % 30,0 % 5,0 %)
Algebra og programmering 0,0% 65,1% 29,5% 5,5 % 6,7 % 68,3 % 233% 1,7 %
Koordinatsystemet 26,7 % 49,6 % 20,6 % 3,1 % 90,9 % 9,1% 0,0% 0,0 %]

Nar det kommer til hvordan oppgavene har fordelt seg i de fire kognitive nivaene i de ulike
temaene, er det stor variasjon fra tema til tema. Ved & se pa tabellen ovenfor, kan vi se at det
er kapitlet med brgk, som skiller seg ut med tanke pa plassering av oppgaver innfor det mest
kognitivt krevende nivaet GM. Prosentandelen er starst i dette temaet. Dette gjelder for begge
lzereverkene. Her har vi plassert 18 oppgaver i Multi 6, noe som tilsvarer 6,1% av det temaet.
For Matematikk 6 er det her plassert bare 1 oppgave, men likevel utgjar dette 5% av temaet i
leereboken da Matematikk 6 har fa oppgaver i temaet brgk totalt. Et funn man kan ta med seg
videre er at det likevel er relativt fa oppgaver som er kategorisert innenfor denne kategorien i
hvert tema. | Multi 6 har alle temaene plassert oppgaver innenfor kategorien GM. Slik er det
ikke i Matematikk 6. Her er det to temaer som ikke har plassert noen oppgaver i denne

kategorien. Dette gjelder for geometri og koordinatsystemet.

| kategorien MS som er den nest mest kognitivt krevende kategorien, finner vi et langt starre
antall oppgaver. Ved a se pa hvilket tema som har flest oppgaver i denne kategorien er det

algebra og programmering som skiller seg ut med 29,5% som det hgyeste for Multi 6. For

Side 75 av 103



Matematikk 6 er det ogsa her brgk som har flest oppgaver med 30%. Alle temaene i Multi 6
har oppgaver som vi har plassert innenfor kategorien MS. | Matematikk 6 er det et tema som

ikke har noen oppgaver i denne kategorien. Dette temaet er koordinatsystemet.

I temaet desimaltall er 83,8% av oppgavene i Multi 6 analysert til & veere oppgaver innenfor
lave kognitive niva, og i det kognitive nivéet vi har valgt & kalle for US. For Matematikk 6 er
det temaet tall og regning som har flest oppgaver i denne kategorien med 87,6%. Innenfor
den laveste kognitivt krevende kategorien (M) er det uten tvil plassert flest oppgaver innenfor
temaet koordinatsystemet. Dette gjelder for begge leereverkene. Multi 6 har her 26,7%, mens
Matematikk 6 har 90,9%. | denne kategorien er det et tema i Multi 6 som ikke har noen

oppgaver som er plassert. Dette gjelder for algebra og programmering.

Etter & ha sett pa fordelingen av oppgaver innenfor hvert tema, kan vi se at i de to laveste
kategoriene med tanke pa kognitive krav (M) og (US), er det plassert langt flere oppgaver enn
i de to kategoriene som er mer kognitivt krevende (MS) og (GM). GM er uten tvil darligere
representert i flere av temaene i Matematikk 6, sammenlignet med Multi 6. Det samme
gjelder for kategorien MS. Matematikk 6 trekker derimot det lengste straet i de to laveste

kategoriene. Her er det hgyere andel oppgaver plassert, sammenlignet med Multi 6.
4.1.3 Type svar oppgavene gir i leerebgkene

Som tidligere nevnt har vi ogsa sett pa oppgavene i form av hvilket svar de krever fra elevene.
De tre type svarene vi har valgt a plassere oppgavene under er svar, forklaring eller
egrunnelse. Vi har valgt a sette det opp i en tabell hvor vi viser svarene i Multi 6 og
Matematikk 6. Tabellen presenterer de ulike lereverkene og antall oppgaver som er plassert

innenfor enten S (svar), F (forklaring) eller B (begrunnelse).

Tabell 13 Oversikt over hvilket svar oppgavene i Multi 6 og Matematikk 6 krever av elevene

Multié [Matematikk 6
2346 1228
F 59 20
13 1
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Det farste vi ser i denne tabellen, og som er essensielt nar funnet diskuteres videre er
forskjellen pa antall oppgaver i bgkene. Vi vet fra tidligere at Multi 6 har et vesentlig sterre

antall oppgaver enn Matematikk 6 sitt leereverk.

I tabellen over ser vi at Multi 6 har hele 2346 oppgaver som krever kun et svar fra elevene, og
59 av oppgavene krever en forklaring, mens sa lite som 13 oppgaver spar etter en
begrunnelse. | matematikk 6 ser vi at 1228 oppgaver krever et svar, nesten halvparten av
Multi 6, men som tidligere nevnt har ogsa Multi 6 dobbelt sa& mange oppgaver i lereverket
sitt. Videre har Matematikk 6 20 oppgaver som krever en forklaring, og kun 1 oppgave som
ber om en begrunnelse av elevene. Hvis vi ser bort i fra at Multi 6 har flere oppgaver
sammenlagt, kan vi se en lik forekomst av type svar oppgaver ber om. Vi har derfor valgt a

0gsa presentere resultatene i prosenter for a tydeliggjere dette.

Tabell 14 Oversikt over hvilket svar oppgavene i Multi 6 og Matematikk 6 krever av elevene i prosent

Multi 6 Matematikk 6
S 97,0 % 98,3 %
F 2,4% 1,6%
B 0,5 % 0,1%

| tabell 13 ser vi at andelen av oppgaver som krever kun et svar hos elevene ligger pa 97% i
Multi 6 og 98,3% i Matematikk 6. Dette utgjer nesten alle oppgavene i bakene. Andelen
oppgaver som ber om en forklaring ligger pa mellom 1,5% og 2,5%, og igjen er det lite som
skiller bgkene fra hverandre. | siste del av analysen ser vi at sa lite som 0,5% og 0,1% av

oppgavene krever en begrunnelse.

Kort oppsummert kan vi ut ifra dette si at leereverkenes oppgaver stiller samme krav til
elevene nar det kommer til hvilket svar de er ute etter, og vi ser store likheter i dette feltet

mellom de to ulike lereverkene.

Videre i neste delfunn skal vi se pa fordelingen av hvilke svar oppgavene spar etter fordelt

innad i de ulike temaene bgkene presenterer.
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4.1.3.1 Type svar oppgavene gir i de ulike temaene

Na har vi sett en oversikt over hvordan svar oppgavene i de to ulike leereverkene ber om pa en
generell basis. Videre i dette funnet skal vi se pa hvordan fordelingen er innad i temaene til

disse to lereverkene.

Tabell 15 Oversikt over hvilket svar oppgavene i Multi og Matematikk krever av elevene innad i temaene

Multi 6 Matematikk 6
Temaer
S F B 5 F B
Tall og regning 935 19 5 536 6 o]
Desimaltall 342 8 1 175 0 0
To- og tredimensjonale figurer 188 6 0| 183 7 1
Geometri 205 3 2 189 1 0
Brpk 288 6 2 20 0 0
Algebra og programmering 140 6 0| 114 6 0
Koordinatsystemet 248 11 3 11 0 0

Denne tabellen viser mye av det samme som i hovedfunnet (funn 4.2.3). Vi ser at det samme
gar igjen i omtrent alle temaene i lereverkene. Det farste vi har valgt & fokusere pa i denne
tabellen er hvor stor grad av oppgaver innenfor tall og regning som bestar av oppgaver som
krever et svar. | Multi 6 er det 935 oppgaver i tall og regning som kun krever et svar.
Resterende 24 oppgaver er fordelt ganske ujevnt da 19 av dem havner under forklaring, og

bare 5 av oppgavene ber om en begrunnelse.

Videre kan vi se at i Multi 6 er det to temaer som ikke har noen oppgaver som krever en
begrunnelse fra elevene. Bade algebra og programmering og to- og tredimensjonale figurer.
Ulikt fra Multi 6 er det kun ett tema som har en oppgave som krever begrunnelse. Ellers er

det ingen.

Noe vi ser gar igjen er at Multi 6 har flere oppgaver som krever et svar fra elevene, men slik
som i funnet over har vi valgt & presentere funnet ogsa i prosent for a lettere kunne
sammenligne leereverkene opp mot hverandre, da antall oppgaver i de ulike lereverkene er

med pa a pavirke resultatene.
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Tabell 16 Oversikt over hvilket svar oppgavene i Multi 6 og Matematikk 6 krever av elevene innad i temaene i prosent

Multi 6 Matematikk 6
Temaer
5 F B 5 F B
Tall og regning 97,5 % 2,0% 0,5 % 98,9 % 1,1% 0,0 %
Desimaltall 97,4 % 2,3% 0,3% 100,0 % 0,0 % 0,0 %
To- og tredimensjonale figurer 96,9 % 3,1% 0,0 % 95,8 % 3,7% 0,5 %
Geometri 97,6 % 1,4 % 1,0 %] 99,5 % 0,5% 0,0 %
Brok 97,3 % 2,0% 0,7 %| 100,0 % 0,0 % 0,0 %|
Algebra og programmering 95,9 % 4,1% 0,0 % 95,0 % 5,0 % 0,0 %
Koordinatsystemet 94,7 % 4,2% 1,1 %| 100,0 % 0,0% 0,0 %

I denne tabellen kan vi lettere se at prosentvis er det tilneermet likt antall prosenter innenfor
bade svar, forklaring og begrunnelse i de to ulike lzerebgkene. Under kategorien svar ligger
begge bagkene pa mellom 94% og 100%. Forklaring ligger mellom 0% og 4,2%, mens
begrunnelse ligger pa mellom 0% og 1,1%. Temaet om koordinatsystemet er det kapittelet
som skiller seg ut med minst oppgaver som krever et svar, og er det temaet som har et av de

hgyeste antall oppgaver som krever forklaring og begrunnelse i Multi 6.

Pa andre siden har vi i Matematikk 6 under temaet koordinatsystemet 100% av svarene
innenfor S (svar). Matematikk 6 har ogsa hgyest prosent av oppgaver innenfor forklaring i

kapittelet om algebra og programmering.

En annen ting vi legger merke til i denne tabellen er at hele tre temaer i Matematikk 6 har
100% av svarene sine innenfor svaralternativ S. Dette er koordinatsystemet, brgk og to- og

tredimensjonale figurer.

Na nar vi har presentert alle resultatene vare fra analysen som er gjort, skal vi ga videre til

neste kapittel hvor vi skal se pa funnene opp mot teorien som er presentert tidligere.
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5 Diskusjon

Na har vi kommet til den delen av oppgaven hvor vi skal ga inn i resultatene fra hvert funn og
koble dem opp mot teorien som er forklart tidligere. Vi vil ga gjennom funn for funn og
strategisk gjare fatninger mellom det vi ser og hva som blir representativt for funnene i
henhold til teorien. Vi ser ogsa at vare funn kan kobles opp mot kjerneelementet utforsking og
problemlgsing i fagfornyelsen, noe som ogsa blir relevant for studiens overordnede mal. Fer
vi gar videre vil vi minne om vare to forskningssparsmal. Disse er utgangspunktet for

diskusjonsdelen i oppgaven var og det overordnede malet for oppgaven.

1) I hvilken grad gir oppgaver kognitive utfordringer i to av Norges mest

brukte leerebgker i matematikk pa sjette trinn?

2) | hvilken grad inneholder leerebgker i matematikk pa sjette trinn

oppgaver som krever forklaringer eller begrunnelser som svar?

Videre vil vi ogsa minne pa at vi kun har sett pa oppgavene eksplisitt, og ikke noe av det
andre i lzerebgkene som kommer i tillegg til oppgavene. Eksempler pa dette kan veere
samtalebilder, spill og sant/usant-pastander. Vi gjgr ogsa denne draftingen med utgangspunkt
i at elevene kan og forstar kunnskapen som har blitt presentert for dem tidligere i
matematikkbgkene. Det er derfor vi har gatt gjennom lerebgkene perm for perm, og tatt side

for side.

| dette kapittelet vil vi farst oppsummere de funnene vi har og se dem i sammenheng med
tidligere forskning, for vi bruker dem til & svare pa disse forskningsspgrsmalene med statte fra
relevant teori. Avslutningsvis skal vi se litt pa hvordan man kunne gjort en videre forskning

pa feltet.

5.1 Lerebgkenes kognitive krav

Den farste tabellen vi skal ta for oss er tabell 10 i funn 4.2.1. Kort oppsummert ser vi at i de
to laveste kognitive nivaene er det i Multi 6 plassert 82,7% av oppgavene, mens det i

Matematikk 6 er plassert 88,1 %. Ved a bryte dette enda mer opp, kan vi se at det i det laveste
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nivaet memorering i Multi 6 er 6,4%, mens det i Matematikk 6 er 8,6%. | den nest laveste
kategorien prosedyre uten sammenheng er det i Multi 6 plassert 76,3% av oppgavene, mens
det i Matematikk 6 er plassert 79,5%. | de to hgyeste nivaene er det henholdsvis plassert
17,3% i Multi 6 mens det er plassert 11,9% i Matematikk 6. | det nest hgyeste nivaet
prosedyre med sammenheng er det i Multi 6 plassert 14,8% av oppgavene, mens det i
Matematikk 6 er plassert 11,3%. | det hgyeste kognitivt krevende nivaet gjgre matematikk er
det i Multi 6 2,5% mens det i Matematikk 6 er 0,6%.

Med utgangspunkt i disse tallene kan vi oppsummere kort ved & se at mesteparten av
oppgavene i begge leereverkene har starst andel i de to laveste nivaene. Dette viser da at
mesteparten av oppgavene i begge laereverkene har i aller hgyeste grad oppgaver i de to
laveste nivaene, altsa at oppgavene i seg selv legger lite til rette for kognitiv tenkning hos
elevene. Av begge leereverkene kan vi se at Multi 6 kommer best ut i de to mest kognitivt

krevende nivaene.

Som et underfunn av det farste funnet, sa vi pa lerebgkenes kognitive krav med utgangspunkt
i temaene til leerebgkene. Det er stor variasjon i forhold til hvordan oppgavene har fordelt seg
pa de fire kognitive nivaene i de ulike temaene. Vi ser i tabell 11 at Multi 6 har 296 oppgaver
innenfor temaet brgk, mens Matematikk 6 kun har 20 oppgaver totalt. Likevel kan vi se at
brek var det temaet i begge leerebgkene som hadde flest oppgaver innenfor GM, som det mest
kognitivt krevende nivaet. Her har vi plassert 18 oppgaver i Multi 6, noe som tilsvarer 6,1%
av det temaet. Dette fremkommer i tabell 12. For Matematikk 6 var det her plassert bare 1
oppgave, men likevel utgjer dette 5% av temaet i leereboken. 1 Multi 6 er faktisk 26% av
oppgavene i brek plassert under de to hgyeste kognitive nivaene. Generelt sett er det fa
oppgaver som er plassert i det hgyeste kognitive nivaet i begge leerebgkene. | Multi 6 har alle
temaene noen oppgaver innenfor kategorien GM. Slik er det ikke i Matematikk 6. | tabell 11
0g 12 ser vi at det er to temaer som ikke har plassert noen oppgaver i det hgyeste kognitive

nivaet. Dette gjelder for geometri og koordinatsystemet.

I den andre hgye kognitivt krevende kategorien MS finner vi et langt stgrre antall oppgaver.
Ved & se pa tabell 12 over hvilket tema som har flest oppgaver i denne kategorien er det
algebra og programmering som skiller seg ut med 29,5% som det hgyeste for Multi 6. For
Matematikk 6 er det ogsé her brgk som har flest oppgaver med 30%. Dette viser at temaet
brak til tross for sitt lave fokus i Matematikk 6 kommer relativt greit ut, med tanke pa hvor

kognitivt krevende oppgavene er sammenlignet med oppgavene i de andre temaene. Temaet
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brak kommer bra ut for Matematikk 6 i bade MS og GM som er de to mest kognitivt
krevende nivaene. | Multi 6 er det algebra og programmering som skarer hgyest i disse to
kategoriene. Brgk har 26% i de to hgyeste kognitivt krevende nivaene. Det samme har
algebra og programmering med sine 35%. Vi kan derfor si at kjerneelementet utforsking og
problemlgsning i sterst grad tilfredsstilles i disse to temaene i Multi 6. | Matematikk 6 er det
ifglge tabell 11 og 12 kapittelet om brgk- og Algebra og programmering som kommer best ut

med 35% og 25% av oppgavene innenfor de to hgyeste kognitive nivakravene.

Alle temaene i Multi 6 har oppgaver som vi har plassert innenfor kategorien MS. |
Matematikk 6 er det et tema som ikke har noen oppgaver i denne kategorien. | tabell 12 ser vi
at 0% av oppgavene i temaet om koordinatsystemet blir kategorisert til MS, noe som vil si at
basert pa var analyse vil temaet koordinatsystemet i Matematikk 6 i minst grad leve opp til
forventningene om problemlgsning og utforskning da ingen av oppgavene havner innenfor de
to hgyeste kognitive nivaene. Ved 4 se pa tabell 12 som viser en oversikt i leerebgkene sine
temaer, ser vi at det i Multi 6 er temaet desimaltall med sine 10,6% som har minst andel

kognitivt krevende oppgaver.

I den nest laveste kategorien US er det plassert flest oppgaver i temaet desimaltall med
83,8%. Dette gjelder for leereverket Multi 6. For Matematikk 6 er det temaet tall og regning
som har flest oppgaver i denne kategorien med 87,6%. Innenfor den laveste kognitivt
krevende kategorien M er det uten tvil plassert flest oppgaver innenfor temaet
koordinatsystemet. Dette gjelder for begge leereverkene. Multi 6 har her 26,7%, mens
Matematikk 6 har 90,9%. Dette viser at noen av temaene i stor grad har lite kognitivt
krevende oppgaver. Jevnt over er de to laveste nivaene som far flest oppgaver plassert under

seg.

Som vi tidligere presenterte i teoridelen, kan vi na koble dette funnet opp mot Charalambous
et al. (2010), Strand og Heimstad (2018) og Bolme og Eriksen (2021) sine funn. | alle de tre
forskningene kom det fram at det var flest oppgaver i de to laveste kognitivt krevende
nivaene. Vi kan ikke direkte sammenligne resultatene med Charalambous et al. (2010), slik
som de er, da forskningen deres pa leerebgker har foregatt i andre land som ikke tar
utgangspunkt i var leereplan, men vi mener fortsatt den er relevant for var forskning. Strand
og Heimstad (2018) gjorde sin leerebokanalyse far fagfornyelsen tredde i kraft i 2020, mens
Bolme og Eriksen (2021) gjorde sin forskning etter fagfornyelsen i 2021.
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Andre liknende undersgkelser som er gjort tidligere pa leerebgker i matematikk viser mye av
det samme som var undersgkelse gjar. Vi har snakket om Charalambous et al. (2010) sin
undersgkelse i flere land hvor de konkluderer med at den sterste andelen av oppgaver havner
innenfor de laveste kognitive nivakravene. Flere tidligere undersgkelser viser generelt til at
oppgavene i leerebgkene havner under de lave kognitive nivaene, og at leerebgker i
matematikk generelt har lite fokus pa oppgaver som utfordrer elevene innenfor den kognitive
tenkningen (Jones & Tarr, 2007; Zhu & Fan, 2006; Strand & Heimstad, 2018; Bolme &
Eriksen, 2021; Johnsen & Storaas, 2015; Bergheim, 2017; Jensberg, 2023; Jader et al., 2020).

Vi skal videre i diskusjonen se pa oppsummerende funn fra hvilken type svar oppgavene i

leerebgkene krever.
5.2 Type svar oppgavene gir i leerebgkene

I klassifiseringssystemet til Charalambous et al. (2010) som handler om Type of response, har
vi sett pa om oppgavene krever et enkelt svar, en forklaring eller en begrunnelse. | var
analyse kan vi se at en stor andel av oppgavene i Multi 6 og Matematikk 6 ble plassert i
kategorien svar. | Multi 6 er det 97% av oppgavene som krever kun et svar, og i Matematikk
6 er det 98,3%. Matematikk 6 skiller seg litt ut fra Multi 6 da det kun er 1 oppgave som
krever en begrunnelse av elevene, mens det i Multi 6 er 13 oppgaver. Vare funn viser ogsa at
oppgavene i Multi 6 har 2,4% av oppgavene sine plassert innenfor kategorien forklaring.
Dette fremkommer i tabell 14. I matematikk 6 er det mindre oppgaver hvor bare 1,6% er
plassert i samme kategori. Videre ser vi at innenfor kategorien begrunnelse har Multi 6 0,5%
av oppgavene sine, mens i Matematikk 6 er det sa lite som 0,1%. Kort oppsummert ser vi at
sammenlagt i begge laereverkene krever kun 2,5% av oppgavene forklaring eller begrunnelse

av svaret. Dette utgjer 93 av 3667 oppgaver.

Nar vi gar mer spesifikt inn pa hvilket svar oppgavene krever av elevene innad i temaene, kan
vi se at det er en jevn fordeling i begge laereverkene. Vi ser i tabell 16 at de temaene som
skiller seg mest ut er temaet om koordinatsystemet, bregk og desimaltall i Matematikk 6 hvor
100% av oppgavene krever kun et svar. Her er det verken krav om forklaring eller
begrunnelse i noen av oppgavene som elevene skal jobbe med. Utenom disse temaene har alle
andre temaene oppgaver plassert i bade svar, forklaring og begrunnelse. I Multi 6 ser vi at i
motsetning til Matematikk 6, har temaet koordinatsystemet i Multi 6 hgyest prosent av svar
som krever en begrunnelse, av alle temaene. | Matematikk 6 er det temaet to- og
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tredimensjonale figurer med 0,5% av oppgavene som krever en begrunnelse. Dette er det
temaet med flest oppgaver plassert i denne kategorien. Sist, men ikke minst har vi forklaring.
I Multi 6 er det temaet om koordinatsystemet som har flest oppgaver plassert i denne
kategorien, med 4,2% av oppgavene. | Matematikk 6 er det algebra og programmering som
har 5% av oppgavene i denne kategorien, og kommer best ut av alle temaene innenfor

kategorien forklaring.

Vare resultater viser at det er starst andel oppgaver som kun krever et svar. Dette ser vi
samsvarer med det tidligere forskning indikerer angaende type svar. Vare resultater er noksa
like det bade Charalambous et al. (2010), Bolme & Eriksen (2021) og Strand & Heimstad
(2018) kom fram til i sine analyser. Vi alle har starst andel oppgaver som kun krever et svar.
Som nevnt under kapittelet vart om tidligere forskning har ogsa Charalambous et al. (2010)
gjort den samme analysen for & se pa type svar fra oppgaver i tre andre land sitt matematiske
leereverk. | landene Irland og Kypros viste det seg at hele 100% av oppgavene i leereverkene
krevde kun et svar, hvorav Taiwan skilte seg ut da 8% av svarene var under forklaring eller
begrunnelse (Charalambous et al., 2010). Taiwan kommer bedre ut pa dette punktet i forhold
til var analyse nar det kommer til forklaring og begrunnelse, da bare 2,5% av vare oppgaver

havnet i de samme kategoriene.

I samme type undersgkelse gjort av Strand & Heimstad (2018) viser det seg at laereverkene pa
ungdomsskolen far fagfornyelsen ogsa har den stgrste andelen av oppgaver innenfor det som
kategoriseres som kun et svar. Her var over 90% av oppgavene plassert. Bolme & Eriksen
(2021) analyserte oppgaver i lereverk for femte trinn. | alle leereverkene de analyserte krevde
over 85,9 % og oppover av oppgavene kun et svar. Vi kan trekke noen av de samme

slutningene til var forsking i to av Norges starste laereverk for sjette trinn.

Vi ser liten forandring til Strand & Heimstad (2018) sine resultater fra bakene for
fagfornyelsen og var etter fagfornyelsen. Fokuset pa a forklare eller begrunne er i liten grad
styrket. Vi ser heller ikke at oppgavene i starre grad krever en forklaring eller en begrunnelse,

selv om kompetansemalene for 6. trinn har gkt fokus pa utforsking og problemlgsing.

I neste delkapittel skal vi drafte disse funnene opp mot relevant teori som kan brukes for &

stgtte opp under vart svar pa forskningsspgrsmalene.
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5.3 Utforsking og problemlgsing

N4 som vi har fatt presentert, og til en viss grad draftet funnene vare opp mot tidligere
forskning vil vi se litt naermere pa hva disse funnene betyr for vart overordnede mal med
studien. Vi skal i dette delkapittelet se pa funnene vare opp mot relevant teori som vi har
presentert tidligere i oppgaven, for deretter & kunne bruke dette til & svare pa
forskningsspgrsmalene vare om i hvilken grad to norske laereverk i matematikk gir elevene
kognitive utfordringer, og legger opp til kognitiv tenkning ved hjelp av at elevene ma forklare
og begrunne svarene sine. Ved a se pa bade kognitive krav og type svar kan vi si noe om
sentrale deler av prosessen ved a lgse en oppgave nar vi ser pa tenkingen som kreves, og

resultatet av tenkningen.

Farst vil vi starte med a se pa leereverkenes kognitive nivakrav fra oppgavene som blir
presentert og koble dem opp mot teorien som blir relevant. Vi kan se at det er en sammenheng
mellom oppgavene som plasseres innenfor de to hgyeste kognitive nivaene, og oppgavene
som krever enten en forklaring eller begrunnelse fra elevene. Nar en oppgave krever at
elevene selv skal forklare prosessen og tankegangen nar de har lgst oppgaven, kan det sees i
sammenheng med konseptuell kunnskap og relasjonell forstaelse. Vi har valgt a plassere
oppgaver som krever mer av elevene enn for eksempel en algoritme, eller en utregning basert
pa tidligere presentert teori eller tidligere presenterte oppgaver i disse to kategoriene. Hvis en
oppgave krevde en kombinasjon av flere algoritmer, eller at elevene trengte en bredere
kunnskap utover det som var blitt presentert for dem tidligere, sa vi pa det som en oppgave
som farer til gkt relasjonell forstaelse hos elevene. | den mest kognitivt krevende kategorien
gjere matematikk ma elevene selv vurdere og komme frem til fremgangsmaten som ma
brukes for & lgse oppgavene. De ma ogsa tenke utenfor boksen og ha en viss grad av
relasjonell forstaelse for at oppgaven skal bli lgst, da slike oppgaver ofte kan lgses ved &
bruke tidligere matematiske kunnskaper, og ved & ha en god matematisk forstaelse. Pa
bakgrunn av at Skemp (1976) mener at relasjonell forstaelse i matematikk er gnsket, og at
eleven i starre grad kan bygge seg en god forstaelse i matematikken ved a ta i bruk
konseptuell kunnskap (Kilpatrick et al., 2001), syntes vi det er urovekkende & tenke pa at det
kun er 11,9% av oppgavene i Matematikk 6 og 17,3% av oppgavene i Multi 6 som er plassert
i de to hgyeste kognitive nivaene. Det er ogsa bare 2,9% av oppgavene i Multi 6 som krever
enten forklaring eller begrunnelse, og 1,7% av oppgavene i Matematikk 6. Vi mener at det

kognitive nivaet, og type svar har en sammenheng med hverandre. Vi syntes dette er
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urovekkende da oppgaver som plasseres i de to hgyeste kognitive nivaene, er oppgaver som

kan legge til rette for at elevene oppnar konseptuell kunnskap eller relasjonell forstaelse.

Den starste andelen oppgaver i hele analysen var er plassert i de to laveste kognitivt krevende
nivaene. Over 80% i begge lereverkene. Vi kan ogsa se en sammenheng mellom de to lave
nivaene og prosedyrekunnskap og instrumentell forstaelse. Felles for de alle er at det ikke er
sa kognitivt krevende for elevene. Vi har valgt & plassere oppgaver som ikke krevde noen
form for regning i det minst kognitivt krevende nivaet memorering (M). Dette vil veere
typiske oppgaver som kun krever en avlesning, altsa at du kan ga rett fra oppgave til svar uten
en gitt regneoperasjon. Oppgaver som ble plassert i det nest laveste nivaet prosedyre uten
sammenheng (US) var ofte oppgaver som kunne lgses gjennom & bruke en tidligere brukt
algoritme, eller oppgaver der en kunne utnytte et tidligere eksempel, eller en tidligere lik
oppgave uten at det ble presentert noe nytt materiale for dem i mellomtiden. Ellers ble
oppgaver der malet med oppgaven var a fa riktig svar, fremfor utvikling av matematisk

forstielse ogsa plassert her.

Med prosedyrekunnskap er en avhengig av a fglge en bestemt oppskrift eller regler som en
tidligere har memorert (Hiebert & Lefevre, 1986). Dette kobles rett mot var beskrivelse av de
to laveste kognitive nivaene. Ogsa instrumentell forstaelse passer rett inn her. Instrumentell
forstaelse anses a vaere mekanisk. Med slik forstaelse har en laert en prosedyre, men vet ikke
hvorfor ting er som de er. Det er her behov for flere spesifikke regler. Ved bruk av
instrumentell forstaelse er det involvert mindre kunnskap, noe som gjar at en raskere kan
komme fram til riktig svar (Skemp, 1976). Det er omdiskutert hvorvidt instrumentell
forstaelse er gnsket eller ikke. Skemp (1976) mener den er ugnsket, men at den samtidig kan
veere effektiviserende for elevene. Spesielt i matematikken nar det gjelder mengdetrening, og
a komme seg gjennom alle kapitlene for & kunne veere innom alle kompetansemalene i

fagfornyelsen.

Basert pa at instrumentell forstaelse er en mer effektiv mate a jobbe med matematikken pa,
kan en tenke seg til at dette er grunnen til at sa stor andel av oppgaver leder til en
instrumentell forstaelse. Hvis alle oppgavene i lereverkene skulle lagt opp til utforskende og
problemlgsende strategier, ville det vert veldig tidskrevende for elevene & komme seg

gjennom kompetansemalene innen den gitte tiden som skolene har disponibel.
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Kognitive krav og type svar sier noe samlet om hva slags prosess og produkt oppgavene
krever (Stein et al., 2000). Oppgaver som havner under de hgye kognitive kravene, vil i stor
grad kreve at elevene forklarer eller begrunner det de gjer (Stein et al., 1996). Ogsa her kan vi
se en sammenheng med at mesteparten av oppgavene er plassert under lave kognitive krav,
altsa de to laveste kognitive nivaene (M, US) i vart farste funn. Oppgavene som er mer
kognitivt krevende, stiller oftere et starre krav til elevene om a forklare eller begrunne svaret

sitt i oppgavene.

Som vi har snakket om tidligere i oppgaven, gjorde ogsa Jo Boaler (1998) en undersgkelse
hvor hun brukte en sakalt tradisjonell undervisning med elever over en gitt periode. Her
brukte hun lzerebgker hvor oppgavene stilte lavere kognitive krav til elevene. | hennes
undersgkelse kom det frem at elevene som jobbet med disse type oppgavene, uten noen andre
utforskende mater a jobbe pa, fikk en instrumentell tilneerming til faget. Ut fra dette kan vi
tyde at hvis elevene kun jobber med oppgavene i lerebgkene vi har analysert, hvor disse
oppgavene i starst grad har lave kognitive nivakrav- vil resultatet bli at elevene sitter igjen
med en instrumentell forstaelse. Da ser vi viktigheten med oppgavene i lerebgkene nar det
kommer til elevenes leering. Dette forsterkes i Mullis et al. (2012) sine resultater fra TIMSS
undersgkelsen viser at sa mye som 97% av elevene opplever at undervisninger i den norske
skole er lagt opp etter leereboken, og at leereboken skaper grunnlaget for
klasseromsundervisningen. Basert pa dette finner vi det rart at leereverkene sine oppgaver kun
har 2,5% innenfor forklaring og begrunnelse, og at sa liten andel av oppgavene krever et

hgyere kognitivt niva fra elevene.

Valverde et al (2002) mener at en ved a se pa helheten av en leerebok i sammenheng med
lzereplanen, kan en danne seg et bilde av hvordan det undervises i ulike fag ut fra hva
lzereboken inneholder og hvordan struktur boken har. Det samme mener Mesa (2004) og
Pepin og Haggarty (2007). Mesa (2004) legger fram at en mulig kilde for leering skjer via
leerebgker. Leerebgkene ligger for grunn i det praktiske som formidles i skolen via medelever
og leereren. Laererne er de som formidler det som framkommer i lerebgkene, sa hvordan de er
utformet har stor betydning for elevenes lering (Pepin & Haggarty, 2007). | den daglige
undervisningen bruker ofte leererne laereboken som basisgrunnlag for hva som skal leeres.
Laereboken formidles via leereren ved at det bestemmes hva som skal undervises i, og hvordan
oppgaver elevene skal jobbe med. Dette er i seg selv med pa a bestemme hvordan elevenes

leering blir (Pepin & Haggarty, 2007).
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Som nevnt flere ganger i oppgaven er det overordnede malet for oppgaven var a finne ut i
hvilken grad oppgavene i to norske laerebgker i matematikk for sjette trinn legger til rette for
utforsking og problemlgsing, som er ett av fagfornyelsens kjerneelementer. Som vi nevnte
lengre opp i diskusjonen sa vi i tabell 11 og 12 at geometri og koordinatsystemet ikke har
plassert noen oppgaver i det hgyeste kognitive nivaet. Ut fra var forskning ser vi at disse to
temaene ikke ivaretar malsetningen om utforskende og problemlgsende arbeid etter
kompetansemalene. Det er fire kompetansemal som er rettet mot geometri. Alle fire
kompetansemalene inneholder begrepet utforske. Da stiller vi sparsmal ved hvorfor sa liten
andel av oppgavene faktisk legger opp til utforskende tankegang. Dette gjelder ogsa
kompetansemalet som omfatter arbeid rundt koordinatsystemet. Her er malet at elevene skal
utforske og beskrive ulike mgnster (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Slik vi ser det, legger
ikke Matematikk 6 til rette for disse kompetansemalene i oppgavene sine.
(Utdanningsdirektoratet, 2020b). Dette er noe vi ser at gjelder nesten alle temaene i
Matematikk 6 og Multi 6. Nar hele 7 av 10 kompetansemal krever at elevene skal jobbe med
temaene ved a utforske, forklare og beskrive, syntes vi at utforskning, forklaring og
beskrivelse gjenspeiles i for liten grad i oppgavene som faktisk fremkommer i lerebgkene.
Med utgangpunkt i dette kan vi pasta at leereverkene ikke virker a veere i trad med

fagfornyelsens kjerneelement om utforskning og problemlgsing basert pa oppgavene i bgkene.
5.4 Videre forskning

Vi har na avsluttet var analyse ved a presentere og diskutere funn fra to ulike og store
leereverk i Norge. Basert pa en kort undersgkelse vi gjorde i forkant av masteroppgaven hvor
vi ringte rundt til de fleste barneskolene i Tromsg for & undersgke hvilke laereverk som ble
mest relevant for oss a analysere med utgangspunkt i at vi skulle jobbe pé en av
tromsgskolene, endte vi opp med 4 analysere to leereverk. Som tidligere nevnt har vi ogsa
valgt & kun se pa et gitt utvalg av leereverkene. Det vil altsa vere flere deler av leereverket vi

ikke har undersgkt. Dette kunne veert spennende a forske videre pa.

Vi har tenkt pa at det ogsa kunne veert spennende 4 se pa noen av de andre store leereverkene i
tillegg til de vi har valgt- og hvorvidt de oppnar malsetningene i henhold til fagfornyelsens
kjerneelement om utforskning og problemlgsing med utgangspunkt i oppgavenes kognitive
niva. Som nevnt tidligere er bade Volum og Matemagisk store leereverk som blir brukt rundt

om i landet. Ut fra vart utvalg kan vi ikke si noe om laereverkene pa en landsbasis, men her
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lokalt i vart omrade. Vi har ogsa valgt a se pa leereverkene for 6. trinn. Her kan ogsa veien
videre veere a se pa andre trinn sine laereverk. | starten under planleggingen av
masteroppgaven hadde vi egentlig tatt utgangspunkt i 4 ga i en litt annen retning hvor vi
skulle sammenligne laereverk fra far fagfornyelsen til lereverkene etter. Dette er noe vi
fortsatt mener kunne veert spennende a se pa. Hvor mye har de nye leereverkene som har
kommet ut etter fagfornyelsen endret seg i henhold til fagfornyelsens kjerneelementer og
kompetansemal? | var analyse har vi veert klar og tydelig pa at vi kun har sett pa hvordan
oppgavene i leerebgkene ekplisitt gir elevene kognitive utfordringer, og hvilken type svar de
krever av elevene. Videre kan en se pa hvordan lerere velger a bruke lereverkene i
undervisningen. Ved & undersgke dette kunne man i stgrre grad sagt noe om hvordan
lzereverkene legger opp til bade utforskende og problemlgsende matematikkundervisning. En
kunne i dette tilfellet sett pa om malene i fagfornyelsen hadde veert lettere a oppna ved &

bruke utforskende undervisningsmetoder.

En annen ting som ville vert spennende a se pa er de andre faktorene i leerebgkene som ikke
er oppgaver. Men det vi har valgt a kategorisere som Annet. Da vi som nevnt tidligere ikke
har funnet et rammeverk som kan hjelpe oss med a finne de resultatene vi vil ha, har vi ikke
analysert dette. Vi tenker at hvis dette hadde blitt analysert, kan det hende utfallet hadde blitt

noe annet. Kanskje laerebgkene i stgrre grad ville gitt mer kognitive utfordringer til elevene.

Gjennom vart arbeid med denne masteren har vi leert mye om béade utforskende undervisning,
kjerneelementer og fagfornyelsen generelt. Vi har virkelig fatt et innblikk i hvor krevende det
kan vere a oppna en helhetlig matematisk forstaelse, og hvor mange faktorer som spiller inn
for & oppna dette. Nér vi na har forsket pa kun leerebgkene og ser i hvor liten grad de oppfyller
fagfornyelsens krav har vi ogsa fatt sett hvor viktig leereren sin rolle i
matematikkundervisningen er. Med dette vil vi avslutte med & ta med oss det vi har leert fra
denne oppgaven ut i klasserommet og yrkeslivet slik at vi kan anvende den pa best mulig

maéte.
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6 Avslutning

Na gar vi inn i masteroppgavens siste kapittel og skal avslutte oppgaven ved a bruke analysen

og funnene vare til a svare pa forskningsspegrsmalene i en konklusjonsdel.
6.1 Konklusjon

| dette kapittelet av oppgaven skal vi svare pa de to forskningsspgrsmalene vare med
utgangspunkt i funnene fra analysen var. Vi kommer til & strukturere det ved at vi tar for oss
hvert forskningsspgrsmal og svarer pa det med utgangspunkt i drgftingen som er gjort i
diskusjonskapittelet.

6.1.1 Forskningsspgrsmal 1- kognitive utfordringer

Forskningssparsmalet er fglgende:

I hvilken grad gir oppgaver kognitive utfordringer i to av Norges mest bruke leerebgker i

matematikk for sjette trinn?

Ut fra vare funn og var diskusjon kan vi se at andelen kognitivt krevende oppgaver er i et stort
mindretall, noe som tyder pa at leereverkene i mindre grad vektlegger kjerneelementet
utforskning og problemlgsning. Multi 6 har flere oppgaver innenfor de hgye kognitive
nivaene enn Matematikk 6. Arsaken til dette kan veere ulike ting. For eksempel ser vi at
andelen av «Annet», altsa faktorer i boken som ikke er oppgaver fremkommer i mye starre
grad i Matematikk 6 enn i Multi 6. Hadde vi valgt & analysere Annet hadde kanskije utfallet
blitt noe annerledes.

Men med utgangspunkt i de analysene vi har gjort, kan vi si at resultatene vare viser at
oppgavene i to av Norges mest brukte leerebgker i matematikk pa sjette trinn, i liten grad gir

kognitive utfordringer.

6.1.2 Forskningsspgrsmal 2- Type svar

Forskningssparsmalet er fglgende:
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I hvilken grad inneholder lerebgker i matematikk oppgaver som krever forklaringer eller

begrunnelser som svar?

Med bakgrunn i undersgkelsene vi har gjort, og funnene vi har fatt ser vi at det i aller starst
grad fremkommer oppgaver som kun krever et svar i bade Multi 6 og Matematikk 6.
Forskjellen mellom disse to leerebgkene er minimal. Vi kan dermed si at nar kun 2,4% og
1,6% av svarene krever en forklaring- og 0,5% og 0,1% av oppgavene krever en begrunnelse
inneholder disse to lerebgkene i sveert liten grad oppgaver som krever en forklaring eller

begrunnelse.

6.1.3 Overordnet mal med oppgaven
Det overordnede malet med oppgaven var, var a finne ut i hvilken grad to norske lerebgker i
matematikk legger til rette for utforsking og problemlgsing. Dette skulle vi finne ut ved a se

pa kognitive niva og type svar oppgavene krever.

Kognitive krav handler om type tenking oppgavene legger til rette for (Stein et al., 2000). De
fire kognitive nivaene vi har kategorisert ut ifra er memorering, prosedyre uten sammenheng,
prosedyre med sammenheng og gjgre matematikk. De to sistnevnte regnes som mest kognitivt
krevende og utfordrer elevene mest med tanke pa elevenes tenking. Nar andelen oppgaver er
sa lav i de to hgyeste kognitive nivaene, mener vi at oppgavene i liten grad legger til rette for
tenking. Leererens rolle vil ha stor betydning og pa bakgrunn av vare resultater mener vi at
lzereverkene i seg selv ikke tilfredsstiller kravet om utforsking og problemlgsning, som er en
stor del av fagfornyelsen. Som vi kan se ut fra kompetansemalene til 6. trinn i matematikk, er
det hele 7/10 kompetansemal som spesifikt legger vekt pa at elevene skal jobbe
problemlgsende eller utforskende. Vi undres derfor hvorfor en sa stor andel av oppgaver i var

forskning ogsa havner under lave kognitive krav.

Med utgangspunkt i svaret pa disse forskningsspgrsmalene faler vi at vi er i stand til & si at
lzerebgkene i matematikk for sjette trinn i liten grad legger til rette for kjerneelementet
utforsking og problemlgsing i fagfornyelsen. Det er viktig a huske at kjerneelementene i stor

grad gjenspeiles i kompetansemalene, som er mal vi gnsker at alle elevene skal oppna.

For at dette kjerneelementet skulle blitt vektlagt i starre grad, hadde det krevd at det hadde

veert starre variasjon i oppgavene i begge leereverkene. Da vi sa at 7/10 kompetansemal

Side 91 av 103



tydeliggjorde at det var fokus pa utforskning og problemlgsing, trodde vi at vare funn skulle

tilsi noe annet enn de gjorde.

I var forskning viser resultatene at oppgavene i Multi 6 og Matematikk 6 krever lite tenking
av elvene og ogsa bare et enkelt svar. Hgye kognitive krav og forklaring/ begrunnelse er
viktige aspekter av utforsking og problemlgsing. Vi vil derfor kunne si at en analyse av
kognitive krav og type svar ogsa kan si noe om hvordan lerebgkene legger til rette for
utforsking og problemlgsing. Med & na ha gjennomfart var analyse, kan vi si at leerebgkene i

liten grad legger til rette for kjerneelementet utforsking og problemlgsing.

Som nevnt tidligere har vi ikke tatt hensyn til verken larerveiledning eller parallellbgker. Vi
kan med utgangspunkt i dette tenke oss til at funnene kunne fatt andre utfall hvis dette ble tatt

hensyn til, sa dette kunne veert spennende og tatt til en videre forskning.
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8 Vedlegg

8.1 Vedlegg 1

The Task Analysis Guide
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* requirs stodents o sxplors 2nd undersEnd the namrs of
mathemztical conoep, processs o relationzhips

* demand s=if-m ondtoring of salfre mulation of one'z owncoenitive
frocEs

* r=quirs shedents o aocsss e lavant know led e and ax;paﬂan:esaﬂ
mzke approprizts wee of them inworking r.hmg,t' e tzsk

* r2quirs students to znelvze the taskand actively sxemine tzsk
constrzints tat may lmitpossible solution strEiegissand solutions

" require considerable cognitive effortand may imwolve some lawe]
o amisty for the student due 1o the unpradiceble metwe of he

solution process s2 quined

3 Charactersie sof mathemahcal matne honzl El="

¥ 7, and faom ihe exammination and ciegortaton of

Stein, Smith, Henning sen_ & Silver, 2000, p.16

The Task Analysis Guide av Smith & Stein (1998).
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8.2 Vedlegg 2:

HORIZONTAL ANALYSIS OF THE TEXTBOOK

Background Information
Title
Number of books
Pages (Number and Density)
Profile of authors and advisory
committee
Publisher and year of publication
Accompanying materials (e.g.,
teachers” guides, resource materials)

Overall Structure
Number of units/lessons and
average number of pages per
unit/lesson
Structure of units/lessons
Topics covered
Sequencing of topics

VERTICAL ANALYSIS OF THE TEXTBOOK

Communicated to Students

Required of Students

Connections

Mathematical Content + Potential Cognitive

« Topic-specific construct,
structure etc. (e.g. part-whole,
ratio, operator, quotient,
measure fraction constructs)
Definitions, rules, conventions

Demands (memorization,
procedures with
connections, procedures
without connections,
doing mathematics)

o [llustrations-representations * Type of Response

(irrelevant, relevant to the
context but not to the
mathematics, supporting the
mathematics)

Mathematical Practices

(answer only, answer and
mathematical sentence,
explanation, justification)

Connecting within
and between
strands

Classroom
instruction -
textbook
connections
Connecting to
situations outside
of school

Worked examples
Modeling thinking

Attitudes

Equity

View of mathematics

(Charalambous et al., 2010)
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