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Sammendrag

Hensikten med denne masteroppgaven har vaert & se pa hvordan lerebeker legger til rette for
utforskende undervisning i algebra pé 8. trinn. Utforsking er et begrep som har fatt en sentral
plass i den nye leereplanen, LK20. Dette var med pé & vekke var interesse for temaet, i tillegg
til at det er et tema vi har jobbet mye med gjennom vart studielep. Vi har ogsa sett at algebra
er et emne norske elever har slitt med ifelge flere internasjonale tester. Dette gjorde at vi fant
det som naturlig & koble dette emneomradet opp mot utforskende undervisning. Vi gnsket &

koble dette til leerebeker fordi vi ser pd det som en viktig del av matematikkundervisning. I

selve analysen ble kapitler eller deler av kapitler knyttet til algebra analysert.

For a underseoke dette valgte vi & se pa tre lerebeker i matematikk, da Maximum 8§,
Matemagisk 8 og Matematikk 8. Til disse har vi hatt en horisontal og en vertikal
innholdsanalyse, med utgangspunkt i Skovsmoses leringsmiljoer og SE-modellen. Den
horisontale analysen foregikk at vi plasserte ulike oppgaver innenfor de ulike kategoriene,
basert pd Skovsmoses leringsmiljeer. Den vertikale analysen ble gjennomfort ved at utvalgte
oppgaver fra de ulike lerebekene, ble analysert i dybden basert pd begrepene engasjement,

undersoke, forklare, utvide og vurdere fra SE-modellen.

Resultatene fra vér analyse tyder pé at det er en stor forskjell pd de ulike lerebekene, nar det
kommer til utforskende undervisning innenfor algebra. Den ene lereboka har en noe mer jevn
fordeling mellom oppgaver tilknyttet oppgaveparadigmet og undersekelseslandskap, mens de
to andre lerebekene har en tydeligere hyppighet av oppgaver innenfor oppgaveparadigmet.

I den vertikale analysen kommer det frem at flere av oppgavene fra de forskjellige bokene
helt eller delvis tar for seg samtlige begreper til SE-modellen, og pa den méaten legger opp til
utforskende arbeid i undervisning. Her er det ogsé en leerebok som 1 positiv forstand skiller

seg litt fra de andre laerebokene.



Abstract

The purpose of this master thesis has been to look at how textbooks facilitate inquiry-based
learning, within algebra in year 8" of Norwegian education. Inquiry is a term that has gained
a central position in the new curriculum, LK20. This sparked our interest in the topic, in
addition to the fact is a topic that we have worked on continuously through out our course of
study. We have also seen that algebra is a topic Norwegian students have struggled with
according to several international tests. This made it natural to link this course area to inquiry-
based learning. We wanted to see this in coherence with textbooks, because we se those at an
important of school mathematics. In the analysis itself, chapters or parts of chapters related to

algebra were analyzed.

To explore this, we chose to look at three different textbooks: Maximum 8, Matemagisk 8 and
Matematikk 8. We have done this through a horizontal and vertical analysis based on
Skovsmose’s learning environments and the SE model. The horizontal analysis occurred by
placing different tasks within the different categories, based on Skovsmose’s learning
environments. The vertical analysis was carried out by analyzing selected tasks from the
various textbooks in depth, based on the concepts: engagement, exploration, explanation,

elaboration and evaluation from the 5E model.

The results of our analysis suggests that there is a big difference between the different
textbooks when it comes to inquiry-based learning within algebra. One of the textbooks has a
somewhat more even distribution between tasks related to the task paradigm and landscapes
of investigation, while the other two textbooks have a clearer frequency of tasks within the
task paradigm.

In the vertical analysis, it emerges that several of the tasks from the different textbooks fully
or partially address all concepts of the SE model, thereby encouraging inquiry-based learning
within the classroom. In this part there is also one textbook that in a positive sense differs

from the other two.
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1.0 Innledning

I dette kapittelet skal vi presentere bakgrunnen og motivasjonen for denne oppgaven, samt
formulere en problemstilling og trekke frem andre spersmal av tilknytning til oppgaven.
Deretter vil vi gi en grov oversikt over hvordan disse skal undersgkes. Vi kommer til & trekke
frem laereplanverk og nasjonale styringsdokumenter som vi finner relevante for oppgaven, i

tillegg vil de mest sentrale begrepene for oppgaven bli gjort rede for.

1.1 Bakgrunn og motivasjon

Heosten 2020 startet en gradvis implementering av en ny laereplan, LK20
(Utdanningsdirektoratet, 2020a). Denne leereplanen har som hensikt & gi elevene mer tid til
fordypning innenfor de ulike fagene gjennom en mer praktisk og utforskende

undervisning. Dette skal bidra til at elevene blir mer reflekterte,

kritiske og kreative (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Innenfor matematikkfaget har dette fort
til at utforsking og problemlosing har blitt et av fagets kjerneelementer, og at begrepet
utforsking gar igjen i flere av fagets leeringsmal pa alle trinn. Kjerneelementet utforsking og

problemlgsing beskrives som folger:

“Utforsking i matematikk handler om at elevene leter etter monstre, finner
sammenhenger og diskuterer seg fram til en felles forstdelse. Elevene skal legge mer
vekt pd strategiene og framgangsmdtene enn pd losningene. Problemlosing i
matematikk handler om at elevene utvikler en metode for d lose et problem de ikke
kjenner fra for. Algoritmisk tenkning er viktig i prosessen med a utvikle strategier og
framgangsmadter for d lose problemer og innebcerer a bryte ned et problem i
delproblemer som kan loses systematisk. Videre innebcerer det d vurdere om
delproblemene best kan loses med eller uten digitale verktoy. Problemlosing handler
ogsd om d analysere og omforme kjente og ukjente problemer, lose dem og vurdere

om losningene er gyldige.” (Utdanningsdirektoratet, 2020c).

Dette kjerneelementet har vi erfart gjennom praksis og vikartimer at leerere mangler kunnskap
og kompetanse om. Slik vi har opplevd det, far ikke leerere den nedvendige stotten fra
eksisterende lereverk. Det kan skyldes at det er mange gamle lereverk som brukes i dagens

skole, grunnet mangel pa ressurser. Vi har ogsd opplevd at mange av disse lerebgkene er



mangelfulle, spesielt innenfor utforsking og problemlesing. Dette stemmer ikke overens med
regjeringens tanker om hva den nye lereplanen skal tilby. De hevder at “Sammen med gode
veiledninger for lererne og en ny, digital leereplanvisning, skal leererne fa bedre stotte til &
planlegge og gjennomfere undervisningen” (Regjeringen, 2019). Det er derfor en tydelig
uoverensstemmelse mellom hva regjeringen hevder at den nye lereplanen skal gi av stette og
hva lerere selv opplever. Forskning viser at laerebgker supplerer og tidvis erstatter nasjonale
styringsdokumenter, her kommer det ogsa frem at leerere folger disse bekene slavisk i hap om
at dette stemmer overens med de nasjonale styringsdokumentene (Li et al., 2009). Derfor er vi
interessert i & se om de nye lerebekene kan gi lererne den stotten de trenger,

spesielt innenfor utforsking.

En annen konsekvens av endringen av lereplanen, er en endring i eksamen. Pa bakgrunn av
leereplanendringen har det ogsa blitt bestemt at det skal komme en endring 1 skriftlig eksamen
for 10.trinn (Utdanningsdirektoratet, 2022). En av de tre storste endringene er at: “Elevene
skal fa anledning til & vise kompetanse 1 nye situasjoner knyttet til problemlosning, utforsking
og modellering. De skal vise at de forstdr og at de kan gjore seg forstatt i matematikk”
(Utdanningsdirektoratet, 2022). Slik vi ser det vil det derfor vaere viktig for elevene at de har
fatt god oppleering 1 disse arbeidsmetodene. Ettersom lerebekene ofte bestemmer hva og
hvordan det undervises (Reys, Reys og Chaves, 2004) ser vi derfor pa leerebakenes kvalitet

som fundamental for at elevene skal fa oppleve og tilvenne seg denne méte & jobbe pa.

Vi ensker 4 gd mer 1 dybden pé de ulike bekene, derfor ser vi det pd som mest hensiktsmessig
a avgrense analysen til et tema per bok. Vi har valgt a ta utgangspunkt i temaet algebra. Da
algebra er et emne vi har jobbet mye med de siste semestrene, og foler derfor at det er her vi
har mest erfaring og kompetanse. Algebra er ogsa et emne norske elever har store utfordringer
med. Ifelge Gronmo og Helgesen (2018) er Norge det landet 1 verden som har sterst avvik

mellom algebra og evrige matematikktemaer pd TIMMS-undersekelsen fra 2015.

1.2 Problemstilling og forskningsspersmaél

Gjennom hele var skolegang, fra grunnskole til l&rerutdanning, har vi begge hatt en interesse
for matematikkfaget. Nér det kommer til temaet algebra, kan vi huske fra egen skolegang at

dette var et tema mange synes var komplisert. Dette har blitt bekreftet fra vi begynte pa



lererutdanningen, samt TIMMS-undersekelsen fra 2015. Vi har ogsé erfart fra praksis og i
diskusjoner med flere matematikklarere vi har mett, at elevene er vant til en veldig
tradisjonell undervisning nar det kommer til algebra. Formalet med denne oppgaven er a se pa
hvordan ulike leerebeker legger opp til en utforskende undervisning i algebra. Pa bakgrunn av
dette har vi formulert folgende problemstilling som vi haper & fd& mer kunnskap om i arbeidet

med denne oppgaven.

“Hvordan legger lcereboker til rette for utforskende undervisning i algebra pa 8. trinn?”

For & svare pa denne problemstillingen har vi valgt & analysere tre ulike leerebeker,
Matematikk 8 (Cappelen Damm), Matemagisk 8 (Aschehoug) og Maximum 8

(Gyldendal). Vi kommer til & analysere hver bok innenfor deler av emnet algebra. Det vil
bade bli gjort en horisontal og en vertikal analyse av oppgavene 1 de utvalgte kapitlene. Den
horisontale analysen vil se pa kapitlene som helhet og kategorisere oppgavene innenfor ulike
kategorier av utforsking, mens den vertikale analysen vil plukke ut enkelte oppgaver og se pa
kvaliteten av disse. For & 1 storre grad kunne gi et tydelig svar pad oppgaven har vi ogsa vert
oppmerksomme pd mer enn bare hva oppgavene sier. Inspirert av Brehmer et al. (2015) skal

vi ogsa fokusere pé folgende punkter gjennom var analyse.

- Hvor i kapitlene er de utforskende oppgavene plassert?
- Hyvilket nivé er det pa de ulike oppgavene?
- Brukes utforskende oppgaver som et verktoy for 4 lere algebra, eller leres algebra for

a kunne lose de utforskende oppgavene?

1.3 Begrepsavklaring

I denne delen av kapittelet vil vi presentere to nekkelbegreper som blir gjennomgéaende 1
denne oppgaven. Disse begrepene er utforsking og algebra, som skal avklares i henhold til

teoretiske definisjoner og egen forstaelse.

1.3.1 Utforsking
Utforsking er et begrep det er vanskelig & definere presist, da det har variert fra tradisjonell

“Praktisk lering” til elevforskning (Hayes, 2002). Ifolge Karlsen (2014) omfatter det engelske



begrepet inquiry det samme som utforsking og utforskende undervisning. Artigue og Blomhgj
(2013) definerer utforskende undervisning som en undervisningsform hvor lereren legger til
rette for at elevene kan jobbe som forskere eller matematikere. For & oppna dette henviser de
til National Science Education Station sine fem essensielle undervisningsaktiviteter for
utforskende undervisning (NRC, 2000).

- Elevene lager sine egne forskningsorienterte spersmal.

- Elevene vektlegger bevis i besvarelser av spersmal.

- Elevene formulerer forklaringer basert pa bevis.

- Elevene kobler forklaringer til forskningsbasert kunnskap.

- Elevene kommuniserer og rettferdiggjor sine forklaringer

Dette viser klare likhetstrekk med Karlsen (2014) sine tanker om at fokus pa elevers tanker og
resonnering er den mest sentrale delen av utforskende undervisning. Utforsking har som
tidligere nevnt fatt stor plass innenfor LK20. Det har i1 nyere tid blitt forsket mer pd dette
temaet og funn viser hvor nyttig det kan vere for elever & arbeide pa denne maten. Fra NOU
(2015: 8) kommer det frem at skolen skal bidra til a til & utvikle elevenes kompetanse i a
utforske og skape, da dette er av stor verdi bdde samfunnsmessig, kulturelt og ekonomisk.
Videre papeker de samfunnets behov for blant annet innovasjon, forskning og nyskaping, og
kompetanse til & handtere sammensatte oppgaver og utfordringer. Dette krever at elevene
leerer kreativitet, kritisk tenkning og problemlesing, som muligens kan oppnds ved & arbeide
med utforskende oppgaver. Ifolge Kunnskapsdepartementet (2018) handler & utforske om at
elevene skal oppleve og eksperimentere, og ivareta nysgjerrighet og undring. En viktig del av
utforsking er & sanse, soke, oppdage, observere og granske. I noen tilfeller betyr det &
undersgke ulike sider av en sak gjennom 4pen og kritisk drefting. A utforske kan ogsa bety &

teste eller prove ut og evaluere arbeidsmetoder, produkter eller utstyr.

Pa bakgrunn av de forskjellige métene & definere utforsking pé, forstdr vi utforskende
undervisning som en undervisningsmetode der elevenes undring og nysgjerrighet skal sta i
fokus. Dette kan oppnds ved at elevene ikke fér en gitt losningsmetode, men at laereren bidrar

som en veileder for elevers undring og resonnering.

1.3.2 Algebra
Algebra er et stort og komplisert begrep som kan vare vanskelig & definere, og det finnes

derfor ingen felles definisjon for dette (Kongelf, 2015). Et begrep som brukes hyppig innenfor



internasjonal forskning for a beskrive algebra, er generalisering. Blanton (2011) beskriver
algebra som en generalisering av aritmetikken og som selve hjertet av den matematiske
verden. Denne generaliseringen er ogsa sentral i Kaput (2008) sin beskrivelse av algebra. Her
beskrives algebra som bestadende av komplekse symboliseringsprosesser som tjener malrettet
generalisering og resonnement med generaliseringer. Mason et al. (2014) beskriver pa sin side
algebra som et sprak som gir deg muligheter til & vare mer presis nar du uttrykker det
generelle og senere til & uttrykke tanker om tallenes egenskaper. Bruken av generalisering kan
man ogsa finne igjen i norske beskrivelser av begrepet. Grennmo et al. (2012) omtaler algebra

som en generalisering av aritmetikken.

Sett 1 lys av de ulike definisjonene har vi valgt & bygge var forstaelse av begrepet forst og
fremst fra Mason et al. (2014). Vi forstér algebra som et sprak som gir deg muligheten til &

uttrykke det generelle og beskrive tallenes egenskaper.

1.4 Oppbygging av oppgaven

Videre i oppgaven vil vi presentere tidligere forskning innenfor temaene: lereboker,
utforsking og algebra, samt det teoretiske rammeverket som ligger til grunn for oppgaven.
Dette rammeverket bestér av Skovsmoses leringsmiljeer og SE-modellen. P4 bakgrunn av
dette vil vi gjennomfere to ulike former for innholdsanalyse. En for & horisontalt kategorisere
1 hvilken grad de ulike oppgavene kan sees pa som utforskende, og en for & vertikalt vurdere
oppgavenes kvalitet innenfor utforsking. Videre vil vi presentere oppgavens metodologi og
ulike valg vi har tatt for var analyse. Deretter vil vi ga i dybden pa analysearbeidet og
presentere resultatene fra dette. Avslutningsvis vil vi diskutere resultatene opp mot relevant
litteratur, og 1 den grad det er mulig komme frem til en konklusjon. Vi vil ogsé se pa

oppgavens implikasjoner og muligheter for videre forskning.



2.0 Teori

Problemstillingen var: “Hvordan legger lcereboker til rette for utforskende undervisning i
algebra pd 8. trinn?” kan ferst og fremst deles inn i tre hovedtemaer: laerebgker, utforsking
og algebra. Derfor har vi valgt & strukturere teorikapittelet vart basert pa disse tre temaene og
se pa tidligere forskning tilknyttet disse. Videre vil vi lefte frem det teoretiske rammeverket
for oppgaven. Her det det Skovsmoses undersegkelseslandskaper og hans seks leringsmiljoer
og SE-modellen som forst ble presentert 1 Biological Sciences Curriculum Study (BSCS), som

vil sta 1 fokus.

2.1 Tidligere forskning

I dette kapittelet presenterer vi den teorien som ligger til grunn for arbeidet. Det vil
hovedsakelig dreie seg om tidligere forskning innenfor dette emnet. Vi kommer forst til & se
pa lerebeoker og tidligere forskning tilknyttet dette. Denne forskningen dreier seg om hvordan
de er med pé a pavirke undervisningen og hvordan de tilrettelegger for utforskende
undervisning. Deretter kommer vi inn pé utforsking som metode og hvordan dette kan bidra
til god undervisning. Dette begrepet har blitt avklart og beskrevet i innledning, derfor vil
fokuset her forst vere pa tidligere forskning knyttet til begrepet og effekten av det.
Avslutningsvis vil vi se pa algebra og hvordan norske elever har prestert innenfor temaet de

siste arene, og eventuelle faktorer som kan ha péavirket disse resultatene.

2.1.1 Larebeker

Laereboker er tekster som har til formal & hjelpe elever og lerere 1 undervisning- og
leringsarbeidet i1 skolen (Kongelf, 2019). Lerebeker kan ogsa sees pa som det viktigste
bindeleddet mellom kompetansemaélene i1 lereplanen og undervisningen som gjeres i skolen
(Pepin et al., 2013). Denne pastanden stottes av Jablonka og Johansson (2010), som hevder at
leerebekene har fatt en rolle som en implementert lereplan. Det vil si at laerebeker tidvis
erstatter laereplanen i sin helhet. Dette er med pé & gi lerebokene en stor makt over
undervisningen. Reys, Reys og Chaves (2004) hevder at lerebgker bestemmer hva larerne
velger & undervise, hvordan de underviser og hvordan elevene lerer. Lerebekene kan derfor
legge til grunn for hvordan elever opplever skolematematikken. Frem til 2000 hadde Norge et
eget nasjonalt leremiddelsenter med autorisasjon til & godkjenne lerebeker, dette er ikke

lenger tilfelle 1 dag (Kongelf, 2015). Dette betyr med andre ord at hvem som helst kan lage og



publisere lerebeker, og at det ikke er noen konkret kvalitetssikring pé leerebekene som

publiseres.

Norske elever bruker mye av tiden i klasserommet til individuelt arbeid med laerebeker og
oppgaveark (Grenmo & Onstad, 2009). Laerere stotter seg i stor grad pa disse lerebekene nar
de skal legge opp sin undervisning, derfor blir l&erebekenes kvalitet viktig (Askew et al.,
2010). Selv om lerebekene har til hensikt & hjelpe leererne med & oppna de ulike
leereplanmalene, gir de ikke nedvendigvis lerere den stotten de trenger. Det finnes lite
forskning pa kvaliteten i norske laerebeker og bruken av disse (Kongelf, 2015), noe som gjor
at man kan stille seg kritisk til kvaliteten pa de bekene som faktisk tas i bruk og om disse
samsvarer med lereplanen (Kunnskapsdepartementet, 2015). Lepik (2015) viser til at 69 % av
norske lerere benytter lereboka som eneste kilde til undervisning. Kunnskapsdepartementet
(2015) viser til at 80% av lerere forst og fremst bruker leerebeker supplert med noen digitale
leeremidler for & strukturere undervisningen. Ifelge Kongelf (2019) er det manglende samsvar
mellom lereplanens intensjon og lerebekenes fremstilling. Med tanke pé leerebokenes
uoverensstemmelse med lereplanen, kan det tenkes at det er uvisst om elevene laerer det som
faktisk star i kompetansemalene. Etter var mening gjelder dette spesielt nd, hvor lereplanen

har et stort fokus pa utforsking og problemlosing.

Laereboker, bdde 1 Norge og Europa, gir generelt lite grunnlag for utforskende undervisning
(Lyngved et al., 2012). Dermed vil disse delene av lereplanen fort bli underrepresentert i
undervisningen. Marx et al. (2004) fant i sin studie ut at utforskende undervisning forte til at
man 1 sterre grad innfridde mélene til de nasjonale lereplanene. N4 som fokuset pd utforsking
og problemlosing er storre enn tidligere, er tematikken mer aktuell enn noen gang. Vi mener
derfor at det vil veere hensiktsmessig for elevers leringsutbytte, at lerere og lerebokforfattere
legger til rette for utforskende undervisning. Studier viser at det 1 lerebeker ligger mer fokus
pa prosedyreferdigheter og operasjoner enn utforskende og problemlesende oppgaver
(Brehmer et al., 2015). I samme studie kommer det frem at svenske lerebeker i liten grad
legger til rette for utforskende og problemlesende oppgaver, og har i sterst grad fokus pd rene
matematiske og operasjonelle oppgaver (Brehmer et al., 2015). Ifelge en studie gjort av
Kongelf (2019) er ogsa norske lerebeker mangelfulle pa flere av disse omréddene. Han viser
ogsa til at de mest fremtredende heuristiske oppgavetypene er oppgaver hvor man kun leser
deler av problemene (Kongelf, 2019). Dette kan tyde pé at leerebeker ikke stimulerer

leereplanens mél om utforsking og problemlesing.



God undervisning, kan tidvis kompensere for noen av svakhetene darlige leerebeker viser,
men dette er ikke tilfelle i det store bildet (Schoenfeld, 1988). I Norge har leererutdanningen
nylig gétt fra & vaere firearig til 4 bli en mastergradsutdanning pa fem ér
(Utdanningsforbundet, 2021). Dette har det gjort for & gi muligheten til en faglig og
forskningsforankret fordypning innenfor fag og pedagogikk (Utdanningsforbundet, 2021). Det
at laerere far en storre og dypere kompetanse, kan gjore de bedre rustet for egen undervisning.
I dag er det et problem at lerere ofte legger opp undervisningen ut ifra hvor mange sider som
settes av til de ulike temaene (Chavez-Lopez, 2003). Dermed blir fokuset fort tilbake pa
leerebokene. Skal man ha en generell endring i norsk skole, mé det derfor skje en endring i

leerebokene (Utdanningsdirektoratet, 2005).

Denne endringen er 1 gang nd, med nye lerebeker knyttet til en ny lereplan. Vi lever nd i et
digitalisert samfunn, dette gjelder ogsa for lerebeker. Jfr en samtale med lerebokforfatter
Grethe Tofteberg, forteller hun at leerebokforlagene na har utarbeidet bade lereboker og
digitale ressurser, og det forventes fra forlagene sin side at disse skal brukes sammen, da de
utfyller hverandre. Det kan diskuteres 1 hvilken grad skoler og kommuner har gkonomi og
ressurser til  ga til innkjep av begge tjenestene. For & stotte kommuner, lerere og skoleledere
til valg av lerebeker, har Utdanningsdirektoratet (2021a) utarbeidet en veileder for vurdering
av leremidler. Dette er en veileder basert pa forskningsbasert kunnskap pé hva som utgjer
gode leremidler i matematikk (Utdanningsdirektoratet, 2021a). Veilederen er delt inn i tre
hovedkategorier: design (1), pedagogisk og didaktisk kvalitet (2) og kobling til lereplanverk
(3). Disse tre hovedkategoriene bestar av ulike underkategorier med péstander man vurderer 1
grad av enighet. For var oppgave finner vi kategori 2 og 3 som mest relevante. I kategori 2,
legges det blant annet vekt pd at leerebekene skal legge til rette for & bruke kognitive prosesser
og ha varierte oppgavetyper som legger opp til diskusjoner eller problemlesningsstrategier.
Kategori 3 tar for seg koblingen mellom larebok og lareplan, noe som er svart interessant for
denne oppgaven. Her er underkategoriene delt inn i forskjellige grupper. Forst er det
pastander som gar mer generelt pd lereplanens overordnede del, for de ulike
kjerneelementene presenteres 1 hver sin underkategori. Det er to pastander knyttet til
kjerneelementet Utforsking og Problemlesing, disse er: “Laremiddelet har gode eksempler
som viser hvordan eleven kan bruke ulike problemlosningsstrategier” og “Laremiddelet har
med problemlosningsoppgaver gjennomgéende og integrert 1 de ulike kunnskapsomradene”

(Utdanningsdirektoratet, 2021b). Selv om disse pastandene forst og fremst omfatter



problemlesing, blir det interessant a se pa hvordan de ulike leereverkene vi skal analysere
legger opp til dette, da dette helt tydelig er premisser utdanningsdirektoratet verdsetter.
Det er derimot interessant a se at begrepet utforsking ikke trekkes frem i veilederen for
vurdering av lerebeker, selv om det har en sentral plass i leereplanen. Dette kan potensielt

fore til at skoleledere overser viktigheten av dette nar de skal velge lereverk.

2.1.2 Utforsking

Begrepet utforske defineres i LK20 som & oppleve og eksperimentere, og kan ivareta
nysgjerrighet og undring (Utdanningsdirektoratet, 2020a). A utforske og skape ble i en
stortingsmelding fra 2016 omtalt som ett av fire retningsgivende kompetanseomrider (Meld.
St. 28, 2015-2016, s. 16). Begrepet blir ogsd hyppig tatt 1 bruk 1 LK20 pa alle trinn
(Utdanningsdirektoratet, 2020a). Dette er med pa a tydeliggjore viktigheten begrepet og
kompetansen har fra politisk og styrende hold. Det utforskende begrepet som tas i bruk 1
norsk skole, kan sees i sammenheng med det engelske begrepet “inquiry-based learning”.
Dette er en type undervisning som kan sammenlignes med arbeidsmetoden til forskere og

vitenskapsmenn (Abdi, 2014).

Universitetet 1 Agder har ifelge Karlsen (2014) vart sentrale 1 Norge innenfor utvikling og
utforsking 1 leeringsfellesskap og inquiry. Carlsen og Fuglestad (2010) har skrevet om dette
med fokus pé & fa til en sperrende holdning innenfor matematikk. Her ble utforsking (inquiry)
brukt som et virkemiddel for & oppna bedre matematikkundervisning og lering for elever.
Olafsen og Maugesten (2015) presiserer at dersom elevene far god tid til & gd 1 dybden,
diskutere, stille spersmal og veare kritiske, vil de forhdpentligvis bli nysgjerrige. Videre
skriver Olafsen og Maugesten (2015) at denne nysgjerrigheten eller undringen kan gi elevene
grunnlag for utforsking. Altsd kan man forstd undring som et sosiokulturelt fenomen der man
utvikler nysgjerrighet i samspill med andre. Olafsen og Maugesten (2015) papeker at
nysgjerrighet kan gi motivasjon til & ville utforske. I denne sammenhengen vil det vere
relevant & trekke inn muntlige ferdigheter, som er en av de fem grunnleggende ferdighetene 1
LK20 (Utdanningsdirektoratet, 2020d). Elever skal vaere med i samtaler, kommunisere og
drefte matematiske problemer, losninger og strategier (Utdanningsdirektoratet, 2020d;

Olafsen og Maugesten, 2015).



Internasjonalt er Jo Boaler et ledende navn innenfor forskning pa dette omradet. Boaler
(1997) undersekte forskjeller pa elevers opplevelser av lerebokstyrte klasserom og
utforskende klasserom. Hun kom frem til at elever i utforskende klasserom laerte mer
effektivt, og utviklet motivasjon og selvdisiplin. En annen som har forsket pé effekten av
utforskende undervisning er Ali Abdi (2014). Han kom i sin studie frem til at elever som har
blitt undervist gjennom utforskende instruksjoner basert pd SE-modellen, hadde en signifikant
okning 1 resultater sammenlignet med elever som ble undervist gjennom mer tradisjonelle
metoder (Abdi, 2014). Disse resultatene stemmer overens med funnene Seyhan og Morgil
(2007) gjorde 1 sin studie. De sammenlignet to klasser som ble undervist med tradisjonelle
metoder, med to klasser som hadde en mer utforskende tiln@erming. De kom frem til at
elevene som fikk tilrettelagt en utforskende undervisningstype oppnddde en bedre forstaelse
og bedre resultater. Akpulluku og Giinay (2011) bygger ogsé opp under denne forstaelsen.
Basert pa deres studie kommer det frem at det er en signifikant forskjell pa leringsutbytte av
utforskende og tradisjonell undervisning. En annen som peker pd en lignende effekt er
Blomhgj (2016). Han hevder at leringsutbyttet til elevene kan forbedres med et storre fokus
pa undersekende eller utforskende arbeidsformer og at dette igjen forer til at elever motiveres

til & arbeide videre og utdanne seg i denne retningen (Blomhgj, 2016).

2.1.3 Algebra

Blanton (2011) hevder at algebra kan sees pa som hjertet av matematikken, og at det kan
leeres av alle barn. Denne tanken underbygges av Grennmo et al. (2012) som mener at det &
ha kunnskap innenfor algebra, er svart viktig for alle som driver med matematikk. Det kan
derfor sees pa som essensielt at elevene far tilstrekkelig opplering og kompetanse innenfor
dette emnet. Dette er nodvendigvis ikke realiteten i norsk skole, da norske elever har scoret
under gjennomsnittet for algebra pé flere internasjonale tester (Grenmo & Helgesen, 2018).

I folge TIMSS-undersekelsen gjort 1 2015, er algebra det emnet norske elever sliter mest med
(Utdanningsdirektoratet, 2022b). Det er en signifikant forskjell pa algebra og de andre
emnene. Gronmo & Helgesen (2018) poengterer at Norge er det landet i verden som har sterst
avvik mellom algebra og de ovrige emnene. Under TIMSS-undersekelsen fra 2019 hadde
Norge en signifikant tilbakegang innenfor matematikk pé 9.trinn (Kaarstein et al., 2020).
Norge hadde en tilbakegang innenfor alle emner utenom geometri og algebra (Kaarstein et al.,
2020). Algebra ble liggende pa et stabilt lavt nivd sammenlignet med de andre nordiske

landene.
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Figur 1: Algebra resultater TIMMS (Kaarstein et al., 2019)

Kiichemann (1978) peker pé at svake resultater skyldes at bade elever og lerere har
manglende kunnskap om bokstavenes betydning. Kongelf (2019) papeker at norske lerebeker
har en inkonsekvent bruk av sma og store bokstaver som symbol for variabler. Han trekker
ogsé frem at algebra er et isolert emne 1 lerebekene og at kapitlene inneholdt flere
mangelfulle og feilaktige forklaringer, som fort vil kunne skape misoppfatninger for elevene
(Kongelf, 2019). Dette kan vaere med pa a forklare norske elevers svake resultater innenfor
algebra. Grenmo (2015) peker pa at disse resultatene kan skyldes at Norge og andre nordiske
land, har et storre fokus pa hverdagsmatematikk enn ren matematikk. Algebra kan generelt
sett omtales som et krevende emnet der man lenge har tenkt at barn mé ha en ganske stor
modning for man begynner (Hinna et al., 2011). Dette motstrider tankene til Blanton (2011)
om at alle barn kan lere algebra. Hinna et al. (2011) understreker at en av de storste
utfordringene innenfor algebra, er at elevene har problemer med & finne mening og
motivasjon, og poengterer videre at tidlig innsats og engasjement rundt emnet kan skape

storre grad av motivasjon 1 elevgruppen.

De seneste drene har det vert en endring av tankesett innenfor algebrainnlering, hvor barn
leerer algebra pa et tidligere stadium, dette omtales som tidlig algebra (Hinna et al., 2011).
Denne innferingen skyldes at overgangen fra tallregning til algebra er veldig krevende for
elevene (Hinna et al., 2011). Tidlig algebra handler om at man introduserer algebraiske
symboler og regnemater allerede pa barneskolen (Hinna et al. 2011). Carraher og Schliemann
(2007) hevder at introduksjonen av tidlig algebra skyldes det store skillet mellom aritmetikk
og algebra, og mener at tidlig algebra vil legge til rette for algebraisk tenkning i aritmetikken

og lere disse 1 samspill med hverandre. Pa dette punktet har Norge hengt etter store deler av
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Europa, da det er begrenset hvor mye hensyn Norge har tatt til forskning innenfor tidlig
algebra (Hinna et al., 2011). Tidligere har disse emnene blitt behandlet separat, noe som kan
ha hatt skyld i de dérlige algebra resultatene blant norske elever (Grennmo et al., 2012). Vi
kan se en tydelig endring i implementering av algebra i LK20, da spesielt pd ungdomstrinnet

er si og si alt av algebra lagt pa 8.trinn (Utdanningsdirektoratet, 2020a).

2.2 Teoretisk rammeverk

I dette delkapitlet vil det teoretiske rammeverket for oppgaven presenteres. Her trekkes
Skovsmoses undersokelseslandskaper og seks leringsmiljoer frem i relevans til oppgaven. Vi
vil ogsa trekke frem SE-modellen, som vil vare en viktig del av det vertikale rammeverket for

denne oppgaven.

2.2.1 Skovsmoses undersgkelseslandskaper

Skovsmose (2003) skiller mellom to typer méater a jobbe med matematikk pa:
undersokelseslandskap og oppgaveparadigme. Undersekelseslandskap er et didaktisk redskap
han har utarbeidet for en mer utforskende og undersekende matematikkundervisning.
Karakteristisk for underseokelseslandskap er at lererens “hva hvis” erstattes av elevenes “hva
hvis” (Skovsmose, 2003). Det er elevenes undring som blir styrende for undervisningen.
Elevers undring blir retningsgivende for forlgpet av utforskingen av undervisning. Et
undersokelseslandskap er pd en mate en invitasjon til elevene om & gjennomfore utforsking.
Et undersokelseslandskap utfoldes bare hvis elevene tar imot denne invitasjonen, men det er
det ingen garanti for (Skovsmose, 2003). Det er viktig at et slikt landskap er interessant og
inviterer til utforsking. Karakteristikken til utforsking er relativ og ikke absolutt. Det er ingen
temaer som er undersgkelseslandskap 1 seg selv, men det er opp til elevene & ta imot denne
invitasjonen. Det blir da en grunnleggende pedagogisk oppgave & vurdere hvor det faktisk er

hensiktsmessig a invitere til undersekelseslandskaper og ikke (Skovsmose, 2003).

Oppgaveparadigmet er ganske annerledes fra & jobbe i et undersegkelseslandskap. Her gér ofte
matematikken slik: Laereren gjennomgar nytt stoff, deretter gjennomgas utvalgte oppgaver for
elevene jobber med oppgaver individuelt eller i grupper. Malet blir & avklare noen

matematiske forhold slik at bestemte oppgaver kan besvares, og da besvares korrekt
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(Skovsmose, 2003). Denne type oppgavediskurs representerer ogsa en fasit-fokusering. Her
skal matematikk formuleres slik at oppgavene har en, og bare en korrekt losning. Man kan
befinne seg i oppgaveparadigme uten & veare fasit-fokusert. Oppgavene kan ha apen karakter
og tilby flere lasninger. Det som derimot skiller oppgaveparadigmet fra
undersekelseslandskap, er at sistnevnte ikke er formulerte oppgaver, men kan initiere elevene

til & utforske gjennom lererens utfordrende spersmal (Skovsmose, 2003).

Skovsmose (2003) skiller ogsd mellom seks typer leringsmiljoer. Forst og fremst skiller han
mellom oppgaveparadigme og undersegkelseslandskaper, men han deler ogsé hver av disse inn

1: ren matematikk, semi-virkelig matematikk og virkelig matematikk.

Figur 2: Skovsmoses undersokelseslandskaper (2003).

(1) Oppgaveparadigmet, ren matematikk: Rene matematiske oppgaver med en konkret
losning (Skovsmose, 2003). Dette kan minne om en instrumentell forstaelse av matematikk.
Et eksempel pé en slik oppgave innenfor algebra kan vere: (27a-14b)(23a+5b)-11a=

Her vil oppgaven kun ha et mulig svar og elevene vil folge en fastsatt oppskrift for 4 lase

oppgaven.

(2) Undersokelseslandskap, ren matematikk: Undersgkelseslandskap som befinner seg i
tallenes, menstrenes eller strukturenes verden. Her fremstar dette som grunnlaget for
undersokelse, og oppgavene er ikke styrt av noe fastsatt fasit (Skovsmose, 2003).

Et eksempel pa dette vil vere at en oppgave gér fra: 12-4=xtilx-y=8( - =38).
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Her vil oppgavene har flere ulike svar, og knyttet til algebra vil elevene kunne utvikle en

kompetanse knyttet til variabler og ukjente.

(3) Oppgaveparadigmet, semi-virkelig matematikk. Slike oppgaver er matematiske oppgaver
ikledd trekk fra virkeligheten. Disse oppgavene er oppkonstruert og urealistiske, i den grad at
elevene finner sammenhengene kunstige og urelevante (Skovsmose, 2003). Et eksempel pé en
slik oppgave kan vere som folger:

En butikk selger dadler til 0,9 kroner pr kg, mens en annen selger dadler til 1 krone for 1,2
kg. a) Hvem er billigst b) Hvordan vil forskjellen veere dersom man kjoper 15 kilo dadler.
Denne type oppgave er veldig vanlig 1 lerebeker og gir ikke elevene en reell oppfattelse av
virkeligheten (Skovsmose, 2003). Disse typer oppgaver har ogsa en fastsatt fasit og er ikke

ment for & endres eller diskuteres (Skovsmose, 2003).

(4) Undersokelseslandskap, semi-virkelig matematikk. Her rommes ogsa semi-virkelige
matematikkoppgaver, men nd er referansene strukturert i undersekelseslandskapet
(Skovsmose, 2003). Her legges det opp til at elevene 1 storre grad kan utforske matematikken
og lete etter ssammenhenger og menstre. Oppgavene vil derimot ikke vare hentet direkte fra
virkeligheten, men inneholder visse elementer (Skovsmose, 2003). Et eksempel pé en slik
type oppgave vil kunne vaere storyline. Her vil elevene sammen med laereren konstruere en
fiktiv verden, hvor det oppstar ulike problemer og matematiske situasjoner, og elevene méa

sette seg inn 1 problemene og utforske dem.

(5) Oppgaveparadigme, virkelig matematikk. Denne type leringsmiljo tar for seg reelle
referanser og informasjon. Elevene kan for eksempel bli presentert tabeller med informasjon
hentet direkte fra virkeligheten, og far fastsatte oppgaver knyttet til disse tallene (Skovsmose,
2003). Innenfor algebra vil en slik oppgave kunne vere som folger:

En hamburger og to brus koster 110 kroner, og to hamburgere og en brus koster 150 kroner.
Hva koster en Hamburger?

Det er viktig & presisere at dette da er reelle priser hentet fra en virkelig situasjon. Oppgaven

vil derfor ha en fastsatt fasit, men med et virkelighetsaspekt.

(6) Undersokelseslandskap, virkelig matematikk. Skovsmose (2003) kategoriserer slike
oppgaver som typiske prosjektarbeid. Disse oppgavene tar som kategori 5 for seg tall og data

hentet direkte fra virkeligheten. Det er derimot ikke noen fastsatte oppgaverammer eller fasit,
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og elevene har stor frihet til & bruke og preve ut matematikken som de selv vil. Lareren styrer
ikke lenger rammene, det er det elevenes egen undring som gjor.

En slik type oppgave vil kunne vaere at skal sette opp et budsjett for et selvvalgt emne og
presentere tall og data pd en mate de selv finner som hensiktsmessig. Et viktig aspekt innenfor
denne kategorien er at elevene selv velger hva budsjettet er tilknyttet og at de bruker tall og
verdier fra virkeligheten. I en semi-virkelig tilnrming ville disse tallene blitt gitt eller
presentert fra for eksempel en lerebok, mens 1 en reell tilnerming som dette vil elevene hente

verdiene selv, direkte fra virkeligheten.

2.2.2 SE-Modellen

Duran og Duran (2004) skriver om “The 5E Instructional Model”, som brukes som en
tilneerming til utforsking. Den er 1 utgangspunktet skrevet for naturfagundervisning, men det
er utforsking som star 1 sentrum og er derfor aktuell for oss. Vi velger derfor 4 ta
utgangspunkt i denne modellen for & forsti hva utforsking inneberer, og som et godt
hjelpemiddel for & sikre utforskende undervisning. Fiskum og Korsager (2017) skriver ogsa
om 5E-modellen i1 utforskende undervisning. Denne modellen ble forst presentert i Biological

Sciences Curriculum Study (BSCS) 1 1987.

Figur 3: 5E-modellen i utforskende undervisning (Fiskum & Korsager, 2017).

Grunnen til at modellen kalles for SE-modellen er at de begrepene den inneholder er Engage,
Explore, Explain, Elaborate og Evaluate. Modellen over er presentert av Fiskum og Korsager

(2017) og har oversatt begrepene til norsk. Det er disse begrepene vi tar i bruk videre i
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oppgaven. De skriver videre at utforskende undervisning har sitt opphav i det engelske
begrepet “Inquiry based teaching” (Fiskum & Korsager, 2017). Ser man pa begrunnelsen for
begrepet utforske som er nevnt tidlig i dette delkapittelet (Utdanningsdirektoratet, 2020a), ser
man likheter med denne modellen fra Fiskum og Korsager (2017). Denne modellen er ingen
fasit eller en oppskrift som mé felges, men kan veare en mate a strukturere utforskende
undervisning (Fiskum & Korsager, 2017). Fiskum og Korsager (2017) papeker at utforskende
undervisning er mer enn praktisk arbeid. Dette kan gi elever ferdigheter og vaere motiverende,
men gir ikke nedvendigvis kunnskap og forstaelse dersom det ikke knyttes opp imot teori

(Fiskum & Korsager, 2017).

Engasjere blir beskrevet av Duran og Duran (2004) som den forste fasen 1 denne syklusen.
Videre skriver de at det er elevsentrert fase, hvor det ber vere en motivasjonsperiode som kan
skape et gnske om & leere mer om det kommende emne. Her kan elever idemyldre og stille

spersmél som skaper nysgjerrighet (Duran & Duran, 2004).

Undersoke er den neste fasen i SE-modellen hvor elevene skal {4 en felles og konkret
leeringsopplevelse (Duran & Duran, 2004). Denne fasen er ogsé elevsentrert, og legger til rette
for at elevene kan anvende prosessferdigheter 1 form av for eksempel observasjon,
kommunikasjon og teste hypoteser i samarbeid med andre (Duran & Duran, 2004). A
undersoke legger ifolge Duran og Duran (2004) opp til undersgkelsesbasert aktivitet eller
erfaring som oppfordrer elevene til & utvikle ferdigheter og begreper. Learerens rolle blir her &
fungere som en veileder uten & undervise elevene direkte, men la de arbeide 1 et

samarbeidende arbeidsmiljo (Duran & Duran, 2004).

Forklare er fasen hvor lereren blir mer sentral 1 undervisningen, fordi elevene skal sette ord
pa sine tanker, sin forstaelse og gir mulighet til & stille spersmal rundt det de har utforsket
(Duran & Duran, 2004). Videre skriver de at i denne fasen er det viktig at elevene forst far
mulighet til & dele sine tanker og ideer, for lerer forklarer og gir svar pé det de eventuelt lurer

pa (Duran & Duran, 2004).

Utvide blir av Duran og Duran (2004) beskrevet som den fasen der elevene prover & forsta
problemene de meter i samarbeid med andre, eller designe nye problemer, oppgaver eller
modeller basert pd de ferdighetene og konseptene de har tilegnet seg (Duran & Duran, 2004).

Med andre ord skal de bruke det de har lert til & jobbe med forstéelsen og produsere egne
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problemer. Mélet med denne fasen er & utvikle en dypere og bredere forstaelse av

matematiske konsepter.

Vurdere gar pa mer enn kun resultatbaserte prever/tester, og Duran og Duran (2004) skriver at
bade formelle og uformelle vurderingsmetoder ber inkluderes. Videre kommer de inn pa at
for eksempel portefoljer, resultatbasert vurdering, begrepskart, fysiske modeller og loggfering
kan fore til et signifikant leeringsutbytte (Duran & Duran, 2004). Duran og Duran (2004)
papeker at vurdering ber vere en pagaende prosess gjennom hele perioden, hvor lerere gis
mulighet til & observere elevene, mens de ogsd kommer med egne tanker og refleksjoner rundt

arbeidsprosessen.
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3.0 Metode

For 4 belyse problemstillingen: hvordan leereboker legger til rette for utforskende
undervisning i algebra pad 8. trinn, har vi valgt & gjennomfore en teoridrevet innholdsanalyse
av hele eller deler av algebrakapitler i tre ulike leerebeker. Dette kapittelet er delt inn i tre
delkapitler, hvor vi kommer inn pa utvalg og metode, analytisk rammeverk og reliabilitet,
validitet og etiske betraktninger, disse er igjen delt i flere underkapitler. Forst vil vi se pa
valgene vi har gjort for analysen knyttet til metodevalg, matematisk emneomrade og lereverk.
Deretter tar vi for oss det analytiske rammeverket. Her ser vi forst pa den horisontale
analysen, altsd hvor hyppig det foreckommer oppgaver innenfor oppgaveparadigmet og
undersokelseslandskapet 1 de ulike lerebekene. En modifisert tabell av Skovmoses
undersekelseslandskap vil brukes for a kategorisere disse. Videre vil vi ga mer i dybden av
oppgavene i den vertikale analysen, hvor vi blant annet vil bruke SE-modellen for a se pé i
hvilken grad oppgavene er utforskende. I den siste delen av kapittelet tar vi for oss oppgavens

reliabilitet, validitet og etiske betraktninger 1 henhold til oppgavens problemstilling.

3.1 Utvalg og metode

I dette underkapitlet presenterer vi bakgrunn for valg av metode og andre analytiske valg vi
har gjort for & svare pé problemstillingen vér. Dette vil vi gjere med & komme med et kritisk
blikk pad metodevalget. Disse valgene handler om utvalg av lereverk og matematisk

emneomrade.

3.1.1 Valg av metode

Gjennom problemstillingen vér ensker vi forst og fremst & se pa kvaliteten pa de utforskende
oppgavene i de ulike leerebeokene. For a undersgke dette si vi pa flere muligheter som
relevante. Bade observasjon av oppgavenes implementering i klasserommet og intervjuer med
lerere og forlag om lerebekene ble vurdert. Om vi hadde valgt observasjon som metode, ville
vi fatt et bedre innblikk i hvordan oppgavene faktisk ble tatt i bruk, da kunne vi ogs tatt i
bruk intervjuer av lerere og elever for 4 fa et bedre innblikk i deres opplevelse. Ved &
intervjue forlag og forfattere, kunne vi fatt et bedre innblikk i hva intensjonen til de ulike
oppgavene var, og gravd mer rundt hva de selv har tenkt. Ettersom problemstillingen var ser

pa hvordan lerebekene legger til rette for utforskende undervisning, vurderte vi det til slutt
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som mest hensiktsmessig 4 se direkte pa lerebekene gjennom en lerebokanalyse. Dette forer
til at vi kun vil fa et objektivt syn pa de ulike oppgavene. Vi gjorde dette for & fa et mer
oversiktlig bilde pa kapitlene og ogsé muligheten til & ga i dybden pa kvaliteten av utvalgte

oppgaver.

Hyppigheten av utforskende oppgaver vil forst og fremst 4 en birolle i denne oppgaven, og er
med for a gi et oversiktsbilde av de ulike leerebekene. Derfor finner vi det naturlig a ta i bruk
en kvalitativ analyse av de tre forskjellige lereverkene. I folge Merriam (2009) handler
kvalitative innholdsanalyser om & sortere datamateriale som er innsamlet, og gjore dette
materialet forstaelig for leseren. Slikt datamateriale er ofte veldig omfattende og gér mer
spesifikt 1 dybden pa det gitte emnet (Postholm & Jacobsen, 2018). Derfor har vi valgt &
begrense oppgaven til et tema innenfor hver enkelt leerebok. Berg og Lune (2012, s. 349)
definerer pé sin side kvalitativ analyse som ‘“‘en neyaktig, detaljert og systematisk
undersgkelse og fortolkning av et bestemt materiale, 1 et forsek pa a identifisere menstre,
temaer, predisposisjoner og meninger.” Hsieh og Shannon (2015) skiller mellom tre ulike
former for kvalitativ innholdsanalyse; konvensjonell, summativ og teoridrevet. Vi finner
teoridrevet innholdsanalyse som den mest relevante analyseformen for var oppgave. I
teoridrevet innholdsanalyse anvendes kategoriene deduktivt, og de er utviklet fra enten teori
eller tidligere forskning (Mayring, 2000). Her utvikler man kategorier pa bakgrunn av allerede
eksisterende teori, og plasserer data innenfor disse kategoriene (Fauksanger & Mosvold,
2015). Vi har tatt 1 bruk bade Skovsmoses leringsmiljeer og SE-modellen for 4 lage
kategorier og analysere de ulike lerebgkene. En modifisert versjon av Skovsmoses
leringsmiljeer har blitt brukt til & plassere oppgaver fra lerebekene i1 ulike kategorier, mens
5E modellen har blitt brukt til & analysere utvalgte oppgaver kvalitativt. Forskningen vi har
tatt 1 bruk er forst og fremst tatt i bruk som et hjelpemiddel i analyseprosessen for & ha
knagger og kategorier 4 henge de utforskende oppgavene pa. Analysen vil vare todelt, med en
horisontal og en vertikal del (Charalambos et al., 2010). Dette har vi valgt & gjore for & bade
f4 en helhetlig, kvantitativ oversikt over kapitlene og for & fa et innblikk i kvaliteten til de
ulike oppgavene. Vi ser pé den kvalitative delen som mest relevante for var oppgave, da var
problemstilling gér ut pé 4 se pd hvordan lereboker legger til rette for utforskende

undervisning. Dette er ogsé den mest omfattende delen av var analyseprosess.
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3.1.2 Valg av matematisk emneomrade

Som nevnt tidligere er kvalitative innholdsanalyser ofte veldig omfattende (Postholm &
Jacobsen, 2018). For & kunne ga mer i dybden pé de ulike lereverkene har vi valgt & kun ta
for oss ett tema fra hver bok, fremfor 4 ta for oss mange temaer i en enkelt bok. Dette har vi
gjort for & fa et sterre sammenligningsgrunnlag og for 4 kunne ga dypere inn i de forskjellige
oppgavene. Vi har valgt & fokusere pa 8.trinn, da lerebgkene pa dette trinnet knyttet til den
nye laereplanen allerede er ferdig utarbeidet. Emneomrédet vi har valgt a ta for oss i de ulike
leerebokene er algebra. Algebra er det klart storste emnet pa 8.trinn og hovedandelen i alle de
tre leerebokene bestér av algebraiske emner. Siden vi har valgt & ha et kvalitativt fokus pa vér
analyse, ser vi pa det som mest hensiktsmessig & velge ut noen av disse emnene slik at vi
virkelig kan analysere de i dybden og se pa hva oppgavene sier og gjor. De forskjellige
leerebokene deler algebra inn ulikt, og det er derfor vanskelig & velge ut spesifikke emner fra
algebra. Vi har prevd a velge ut kapitler og oppgaver slik at det blir cirka de samme temaene
og samme antall oppgaver. Det har fort til at vi 1 noen av laerebekene kun har valgt ut deler av

visse kapitler.

Bok Kapittel Innhold
Matemagisk 8 Kapittel 3: Algebraisk uttrykk og | 3A: Verdien av algebraiske uttrykk
formler 3B: Praktiske situasjoner
Kapittel 5: Algebra og Likninger | 3C: Programmering med lekker
3D: Figurtall
5A: Forenkling av algebraiske
uttryklk
Matematikk 8 Kapittel 3: Algebra Algebraiske uttrykk
Addisjon og subtraksjon av
algebraiske uttrykk
Potenser i algebraiske uttrykk
Multiplikasjon og divisjon av
algebraiske utrykk
Parenteser i algebraiske uttrykk
Monster i tall
A lose et problem ved hjelp av
tegning
Maximum 8 Kapittel 2: Algebra Utforsking av menstre
Algebraiske uttrykk
Utforske algoritmer

Figur 4: Oversikt over utvalgte kapitler
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Matemagisk 8 var den eneste av de tre lerebeakene som ikke hadde et rent kapittel kalt
algebra, dette forte til at vi matte velge ut deler fra forskjellige kapitler slik at vi skulle f& med
de samme emneomradene. Vi valgte derfor a ta med de fire underkapitlene fra kapittel 3, samt
oppsummeringsoppgaver og videre arbeid til det samme kapitlet. For & fA med mer om
algebraiske uttrykk, valgte vi ogsa & ta med delkapittel SA: Forenkling av algebraiske uttrykk.
Matematikk 8 hadde mye storre og omfattende kapitler enn de andre laerebekene, derfor valgte
vi & kutte ut noen av underkapitlene i kapittel 3. Dette gjorde vi for & fa et likest mulig
sammenligningsgrunnlag med de andre lerebekene. Underkapitlene som vi valgte bort var de
som er tilknyttet likninger.

Maximum 8 hadde faerre, men mer omfattende delkapitler. I denne laereboka valgte vi a ta
med hele kapittel 2, kalt algebra. Dette gjelder ogséd oppsummeringsoppgaver og andre

oppgaver til videre arbeid.

3.1.3 Valg av lereverk

Analysen 1 denne oppgaven har blitt gjort 1 tre nye lereverk, utgitt etter LK20. Vi har valgt &
analysere oppgavene 1 fysiske lerebeker, og da har vi valgt grunnboka til de ulike forlagene.
Vi har valgt a se bort ifra de tilherende oppgavebekene, da det hadde blitt for omfattende for
var oppgave. Nar det kommer til valg av lereverk sd hentet vi opplysninger fra kolleger som
har erfaring med de ulike lereverkene, samtaler med veileder og var egen erfaring for a velge
hvilke lereverk som skulle analyseres. Larebgkene vi har valgt & analysere er beker fra tre av
de storste lerebokforlagene 1 Norge; Matematikk 8 (Cappelen Damm), Matemagisk 8
(Aschehoug) og Maximum 8 (Gyldendal).

Formélet med denne forskningen er som tidligere nevnt & finne ut i hvordan oppgavene i
leerebokene legger til rette for utforskende undervisning 1 algebra pé 8. trinn, da ferst og
fremst ved & se pd kvaliteten av oppgavene. Det & undersegke kun fysiske leerebeker har bade
sine fordeler og ulemper. En fordel er at man kan gd dypt i lereverkene og se pd hvordan de
tar for seg utforsking, som er relevant i henhold til LK20. En ulempe kan vare at fysiske
leerebeker ikke er ene og alene om & bestemme undervisningen 1 matematikk. Som tidligere
nevnt i teoridelen viser Kunnskapsdepartementet (2015) til at omkring 80% av lerere forst og
fremst bruker laereverk supplert med digitale lereverk for & strukturere sin undervisning.
Poenget her er & se pa kvaliteten som kan vare med a avgjere hvorvidt disse lerebekene er
tilstrekkelig & bruke som hjelpemiddel i den stadig utviklende matematikkundervisningen som

foregar ute i skolen. Det skal sies at vi ogsd kun ser pa grunnbok, som er en del av et lereverk
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som bade har lererveiledning og oppgavebok. Igjen sa hadde dette blitt for omfattende med

tanke pd omfanget av denne oppgaven.

Grunnen til at vi har valgt a se pa fysiske leerebeker kontra digitale laerebeker, gér forst og
fremst pa var erfaring. Det er som tidligere nevnt sveert lite forskning pé leereboker i Norge
(Kongelf, 2019), og innenfor digitale lreverk er den nesten lik null. For a fa et best mulig
sammenligningsgrunnlag og muligheten til & se pa utvikling fra tidligere fysiske leerebeker,
valgte vi de fysiske leerebekene. Var erfaring er ogsa at de fleste skolene vi har tilknytning til

fortsatt tar 1 bruk fysiske leerebeker.

3.2 Analytisk rammeverk

I dette underkapitlet vil vi g& 1 dybden pa det analytiske rammeverket vi har tatt i bruk for &
underseoke problemstillingen. Vi har valgt & dele analysen 1 en horisontal og en vertikal del.
Denne inndelingen er inspirert av Charalambos et al. (2010). Horisontal analyse vil vare en
form for oversiktsanalyse, som har til hensikt & gi et oversiktsbilde og et overblikk over de
valgte kapitlenes helhet (Charalambos et al., 2010). Ved a ta 1 bruk denne delen av analysen,
onsker vi & {4 en kvantitativ oversikt over kapitlene, se figur 4. Vi vil fa plassert oppgavene
inn 1 ulike kategorier, som vil gjere det lettere for oss & velge ut oppgaver som skal analyseres
kvalitativt. Det er viktig a papeke at denne delen av analysen ogsa vil gi et vertikalt innblikk 1
oppgavene, da deres plassering sier noe om kvaliteten og egenskapene de ulike oppgavene

innehar.

Den kvalitative delen av analysen er det som kan regnes som den vertikale delen. Den
vertikale analysen gér ut pd at man gér grundigere til verks, og 1 sterre grad ser pd enkelte
oppgavers kvaliteter (Charalambos et al., 2010). P4 bakgrunn av vér problemstilling, vil dette
1 denne sammenhengen dreie seg om oppgavenes kvalitet innenfor utforsking og hvordan de
legger til rette for dette. Videre 1 dette delkapitlet vil gjennomferingen av horisontal og

vertikal analyse presenteres.
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3.2.1 Horisontal analyse

For den horisontale analysen har vi tatt utgangspunkt i de seks ulike leeringsmiljeene til
Skovsmose (2003), som er beskrevet i kapittel 2.2.1. Dette har vi gjort for & kunne
kategorisere oppgavene i ulike kategorier innenfor oppgaveparadigmet og
undersokelseslandskapet. Dette vil vaere med pé a gi en helhetlig oversikt over oppbygningen
av de ulike kapitlene, og vil vaere en god pekepinn pa bade kvantiteten og kvaliteten av de
utforskende oppgavene, noe som vil gi oss en naturlig overgang inn 1 den kvalitative delen av
analysen. For & fa en oversikt over hyppigheten av oppgavene og sammenhengene mellom de
ulike lerebekene, valgte vi & plassere data inn i et Excel-dokument. Vi hadde et dokument der
vi plasserte de ulike oppgavene innenfor kategoriene til hver bok, og et samlet dokument som
presenterer hyppigheten til oppgavene 1 de ulike lerebekene. Denne hyppigheten presenteres
bade ved antall og prosentandel, for & kunne gi et mest mulig sammenlignbart bilde mellom

de ulike lerebekene.

Vi analyserte en og en bok med de utvalgte kapitlene hver for oss, for vi samlet oss og
sammenlignet resultater. Vi plasserte oppgaver i de ulike kategoriene og noterte andre
interessante funn knyttet til oppgavene og kapitlet som helhet ved siden av. Oppgavene vi var
uenig 1 plasseringen pa, har blitt markert i analysen. Disse har blitt markert med tegnet «@»
(vedlegg 1, 2 & 3). Vi fant tidlig ut av at oppgavene var vanskelige a plassere i de ulike
miljeene til Skovsmose slik de var forklart. Derfor fant vi det som hensiktsmessig &
modifisere modellen til Skovsmose slik at den passet bedre til vér analyse. Noen av miljeene
ble omformulert slik at de skulle ha klarere rammer og vere mer relevante inn mot
oppgavene. Vi valgte i tillegg & legge inn to helt nye kategorier. Disse var knyttet til rene
samarbeidsoppgaver, en kategori innenfor oppgaveparadigmet og en innenfor
undersgkelseslandskapet. Disse ble lagt til fordi noen av oppgavene skilte seg veldig fra de
andre kategoriene grunnet deres store fokus pd samarbeid. Definisjonene ble flere ganger
endret underveis ettersom vi fikk et storre overblikk over oppgavetypene som fantes i de ulike

leerebokene.
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Oppgaveparadigmet | Undersokelseslandskapet
Ren matematikk (1) (2)
Semi-virkelig matematikk (3) (4)
Reell matematikk (5) (6)
Samarbeid (7) (8)

Figur 5: Modifisert oversikt over Skovsmoses (2003) laeringsmiljger

I flere av oppgavene var det forskjellige underoppgaver som kunne blitt plassert i ulike
kategorier. Vi har derfor valgt & se pa oppgavene sin helhet og plassert de under en kategori
pa bakgrunn av helhetsinntrykk og progresjon. Det var ogsa noen oppgaver som det var
vanskelig 4 plassere i en spesifikk kategori, disse ble markert med egne tegn. Larebgkene vi
analyserte hadde ogsa egne spesialoppgaver som ikke nedvendigvis var markert med
oppgavenummer. I Maximum 8 hadde slike oppgaver egne sider og var markert som
aktiviteter eller oppdrag. Vi valgte 4 omtale alle som aktiviteter i analysen og nummerere dem
ut ifra plassering. Dette fordi vi ser pa dette som en mer oversiktlig mate a dele de inn pa.
Etter at vi hadde analysert samtlige beker, valgte vi 4 ta en rask gjennomgang av analysen.
Dette gjorde vi fordi vi sa for oss at var oppfattelse av kategoriene kunne ha endret seg etter at
vi hadde fatt et storre overblikk over oppgavetypene 1 de ulike lerebekene. Dette forte til at

noen oppgaver ble flyttet fra en kategori til en annen.

Kategori 1 (Ren matematikk, oppgaveparadigmet). Denne kategorien har vi omformulert
noe. Vér definisjon av denne kategorien, er formulert ved at det er oppgaver som gér pa rene
matematiske operasjoner med tall, figurtall og menstre som har klare retningslinjer for

fremgangsmaéte og lesninger. Eksempel pa en oppgave innenfor denne kategorien er:
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Figur 6: Ren matematikk oppgaveparadigmet, Matematikk 8 (Hjardar & Pedersen, 2020, s.174).

Dette er en oppgave hvor man skal lgse rene talloppgaver uten tilknytning til en virkelig
situasjon. Det er ogsé lagt opp til et riktig svar og relative klare strategier. Prikkene 1

oppgaven sier noe om vanskelighetsgraden.

Kategori 2 (Ren matematikk, undersgkelseslandskap). Denne kategorien sees 1 ssmmenheng
med kategori 1 og tar for seg den samme typen matematikk, med oppgaver som gér pa rene
matematiske operasjoner med tall, figurtall og menstre. Det som skiller disse kategoriene, er
at oppgaver innenfor denne kategorien er friere og legger til rette for flere lasningsstrategier

og/eller svar.

Figur 7: Ren matematikk undersgkelseslandskap, Matemagisk 8 (Kongsnes & Wallaca, 2020, s.109).
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Denne oppgaven har vi valgt & plassere under kategori 2 fordi den i utgangspunktet tar for seg
ren matematikk, samtidig som det legger opp til flere lasningsstrategier og svar. Her skal man

altsé lage egne beskrivelser av de algebraiske uttrykkene.

Kategori 3 (Semi-virkelig matematikk, oppgaveparadigmet). Denne kategorien befinner seg
som kategori 1 innenfor oppgaveparadigmet, men nd med oppgaver med semi-virkelig
opprinnelse. Vi har definert kategorien som oppgaver med trekk fra virkeligheten, med klare

rammer for fremgangsmater og losningsstrategier.

Figur 8: Semi-virkelig matematikk, oppgaveparadigmet, Matemagisk 8 (Kongsnes & Wallace, 2020, s.
104).

Denne oppgaven er plassert i kategori 3 fordi den tar for seg informasjon som har noe virkelig

ved seg, men ikke hentet fra elevene selv. Den har en klar fasit og folger en typisk algoritme.

Kategori 4 (Semi-virkelig matematikk, undersegkelseslandskapet). Som kategori 3 henter
disse type oppgaver inspirasjon fra virkeligheten, men innenfor denne kategorien vil
oppgavene ha storre dpenhet og legge til rette for flere mulige fremgangsmaéter og/eller

losninger.
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Figur 9: Semi-virkelig matematikk, undersgkelseslandskap, Maximum 8 (Brathe et al., 2020, s. 127).

Vi har plassert denne oppgaven under kategori 4 fordi vi mener den henter noe informasjon
fra virkeligheten, men ogsé har noe fastsatte trekk. Den gir muligheten til & utforske flere

aldre og til & utforske sammenhenger.

Kategori 5 (Reell matematikk, oppgaveparadigmet). Sammen med kategori 6 var dette den
vanskeligste kategorien & plassere oppgaver i pa bakgrunn av Skovsmoses modell og
definisjoner. Derfor er det her det har blitt gjort tydeligst endringer. Denne kategorien
defineres ved at oppgavene har tall/informasjon hentet fra virkeligheten eller sitt eget liv, med

klare rammer for fremgangsméter og lesninger.
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Figur 10: Reel matematikk, oppgaveparadigmet, Maximum 8 (Bréthe et al., 2020 s. 149).

Denne oppgaven er plassert under kategori 5 fordi den ber elevene undersgke og hente
opplysninger selv fra deres egne skoler og klasser. Selv om oppgaven har flere mater & loses
pa, herer den nedvendigvis ikke til 1 undersegkelseslandskapet (Skovsmose, 2003). Det som
derimot skiller oppgaveparadigmet fra undersekelseslandskap, er at sistnevnte ikke er
formulerte oppgaver, men kan initiere elevene til & utforske gjennom laererens utfordrende
spearsmal (Skovsmose, 2003). Dette mener vi at denne oppgaven gjor i noen serlig grad,

derfor har vi plassert den innenfor oppgaveparadigmet.

Kategori 6 (Reel matematikk, undersegkelseslandskapet). Skovsmoses (2003) definisjon av
denne kategorien oppfattet vi som noe abstrakt og vanskelig 4 oppné fra lereverk, da denne
ogsé krevde mye av elevenes nysgjerrighet. For & definere denne kategorien har vi valgt 4 ha
fokusere pa hvor ekte oppgavene fremstilles og muligheten for fysisk utprevelse. Kategorien
ble til slutt definert ved oppgaver som henter tall/informasjon fra elevens egen hverdag eller
direkte fra virkeligheten hvor det er mulighet til & teste de ut fysisk eller praktisk og det er stor

frihet for losninger og fremgangsmate.
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Figur 11: Reel matematikk, undersgkelseslandskap, Maximum 8 (Brathe et al., 2020, s. 99).

Denne oppgaven har blitt plassert under kategori 6 fordi den gir elevene muligheten til &
skape egne oppgaver og gjennomfere og teste de ut fysisk. Denne oppgaven er bade

utforskende og virkelig.

Kategori 7 (Samarbeid, oppgaveparadigmet) Kategori 7 og 8 ble lagt til da vi observerte at
det spesielt i Maximum 8 var mange oppgaver som spesifikt var lagt opp til samarbeid. Disse
oppgavene kunne muligens blitt plassert 1 de allerede eksisterende kategoriene. Vi folte at
flere av disse kategoriene skiller seg veldig fra de andre oppgavene vi hadde analysert og ga
en annen dimensjon til bdde oppgaveparadigmet og undersekelseslandskapet. P4 bakgrunn av
dette valgte vi 4 ha egne kategorier for samarbeid. Vi fant det ogsé interessant at leerebekene
la sa stor vekt pa samarbeid, at det ga et bedre helhetsbilde av kapitlene & kategorisere de slik.
Kategori 7 er definert ved oppgaver som er spesielt lagt opp til samarbeid, med klare

retningslinjer for fremgangsmate og losning.
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Figur 12: Samarbeid, oppgaveparadigmet, Maximum 8 (Bréathe et al., 2020 s. 92).

Denne oppgaven er plassert under kategori 7 fordi den legger opp til samarbeid. Det som gjor
det den er 1 kategori 7 istedenfor kategori 8 er at det er klare retningslinjer for hvordan

oppgaven skal lgses, samtidig som det kun er et riktig svar.

Kategori 8 (Samarbeid, undersokelseslandskap) Her gjelder igjen mye av den samme
begrunnelse som ble gitt for kategori 7. Det er viktig & bemerke seg at disse kategoriene kun
dreier seg om oppgaver som er spesifikt lagt opp til samarbeid, oppgaver som kun barer preg
av samarbeid har blitt plassert innenfor de ovrige kategoriene med et eget tegn.

Det som skiller denne kategorien fra kategori 7, er at oppgavene i storre grad legger opp til
flere losningsstrategier og flere svar. Det er ogsa oppgaver som i sterre grad er lagt opp til &

undersgke og utforske, samt gir muligheter for & kunne loses fysisk.
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Figur 13: Samarbeid, undersgkelseslandskap, Matematikk 8 (Hjardar & Pedersen, 2020, s. 188).

Vi har plassert denne oppgaven under kategori 8 fordi den legger opp til at eleven sammen

skal diskutere og utforske et tallmenster. Her vil elevene kunne forsta a se tallmenstret ulikt.

3.2.2 Vertikal analyse

Selv om Skovsmoses leringsmiljeer forst og fremst tas i bruk for & gi en horisontal oversikt
over lerebgkenes oppgaver, vil den ogsa gi en pekepinn innenfor den vertikale analysen ved
at de forskjellige leringsmiljeene sier noe om graden av utforsking. Det vil ogsé gi en
oversikt over hvilke oppgaver som befinner seg innenfor oppgaveparadigmet og hvilke som er
innenfor undersekelseslandskapet til Skovsmose (2003). I denne delen av analysen kommer vi
forst og fremst til & se pd kvaliteten pé et utvalg av oppgavene innenfor
undersekelseslandskapet fra de forskjellige leerebgkene, men ogsa noen spesialoppgaver fra
de ulike lerebeokene. Disse oppgavene er omtalt som utforskende fra forlagene, men faller
nedvendigvis ikke innenfor undersegkelseslandskapet. Tabellen vi har brukt i den horisontale
analysen vil ogsa gi oss et innblikk i kvaliteten pa oppgavene da den vil vise hva slags type
oppgaver det er. Vi vil fa et innblikk i om oppgavene er rene matematikkoppgaver eller om de
er delvis eller helt inspirert fra virkeligheten. Denne tabellen vil ikke kunne gi et helt bilde pa
kvaliteten pd oppgavene, for a supplere og styrke denne har vi tatt i bruk SE-modellen for &
kunne se spesifikt pa kvaliteten pa utvalgte oppgaver. Vi har valgt ut en oppgave knyttet til
hver av kategoriene innenfor undersegkelseslandskapet. Ettersom kategori 2 var klart mest
fremtredende, har vi valgt 4 ta med to oppgaver fra kategori 2 for 4 vise et mest mulig
representativt utvalg av matematikkbekene. Vi har valgt & hente oppgavene innenfor kategori
2 fra Matematikk 8 og Matemagisk 8, da det 1 begge disse lerebeokene er et flertall av
oppgaver innenfor denne kategorien. Kategori 4 er hentet fra Matemagisk 8, fordi det er
denne laereboka som har flest oppgaver innenfor denne kategorien. Kategori 6 og 8 er hentet
fra Maximum ettersom dette er den eneste lereboka med oppgaver i kategori 6 og lereboka

har et spesielt fokus pa samarbeid. Alle tre lerebekene har ogsa “spesialoppgaver” hvor
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hensikten skal veere mer samarbeid og utforsking. Vi har derfor valgt & vertikalt analysere en

slik oppgave fra hver bok.

Selve analysen foregikk ved at vi vurderte de utvalgte oppgavene opp mot begrepene
engasjere, undersgke, utvide, forklare og vurdere fra SE-modellen. Denne vurderingen ble
gjort pa bakgrunn av Duran og Durans (2004) forstaelse av de ulike begrepene, slik vi tok opp
1 kapittel 2.2.2. Hver oppgave fikk kommentarer og vurderinger knyttet til hvert begrep. Noen
av oppgavene var vanskelige & vurdere pa bakgrunn av begrepene. Vi har derfor valgt 4 legge
til var egen forstéelse av dem, og knytte de mer opp mot var oppgave enn hva som blir gjort

av Duran og Duran (2004). V1 har definert de ulike begrepene som folger:

Engasjere er et individuelt konsept som kan variere fra elev til elev. Skovsmose (2003)
skriver at en oppgave ikke kan vare engasjerende alene, men baserer seg pa at elevene tar
imot invitasjonen til engasjement og utforsking. Derfor vil vi forsegke & se pd hvorvidt
oppgavene inviterer til engasjement. Dette vil gjores pa bakgrunn av Duran & Duran (2004)

sine kriterier for engasjement.

Undersoke er som engasjere ogsa et begrep som setter visse krav til elevene og deres mate &
ta imot invitasjonen (Skovsmose, 2003). Begrepet er likevel mer konkret enn engasjere, da
muligheten for & undersgke er mindre individuelt. Vi har valgt & se pd hvordan oppgavene gir
elevene en invitasjon til 4 underseke og hvordan den treffer pd Duran og Durans (2004)
definisjon. Hvor de ser pa utforsking som en elevsentrert fase der elevene kan anvende
prosessferdigheter som observasjon, kommunikasjon og teste hypoteser selv og i samarbeid

med andre (Duran & Duran, 2004).

Forklare er den fasen som ifelge Duran og Duran (2004) handler mye om lareren og hvordan
man gir elevene muligheten til & forklare det de tenker. Dette vil vaere veldig individuelt fra
leerer til leerer. Vi har av den grunn valgt & fokusere pd hvordan oppgavene gir elevene

muligheten til & reflektere og forklare hva eller hvordan de tenker.
For & definere utvide har vi valgt a ha et fokus pd hvordan oppgavene gir elevene muligheten

til & utvide eller skape egne problemer. Dette kan sees i sammenheng med Skovsmoses tanker

om undersekelseslandskap, der man ensker at elevene skal stille spersmél som “Hva hvis ...
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7 (Skovsmose, 2003). Det er ogsé av interesse a se pa oppgavenes progresjon, da utvide ofte

handler om & bygge videre pa noe.

Vurdere blir av Duran og Duran (2004) understreket som mer enn resultatbaserte prever og
tester, og trekker blant annet frem loggfering, portefoljer og leererens mulighet til observasjon
som eksempler. Hvordan lerere velger a bruke oppgaver til vurdering er individuelt og
vanskelig & for oss & si noe om. Vi har derfor valgt & se pd hvordan oppgavene gir rom for at
elevene skal kunne vurdere seg selv og hverandre, samt hvilken mulighet leererne far til &
kunne ga rundt & vurdere elevenes arbeid, tanker og refleksjoner underveis. For & kunne si noe

om dette har vi sett p4 hva oppgavene krever av involvering av larere.

Avslutningsvis til hver oppgave vil vi komme med en slags oppsummering av oppgaven sett i
lys av kommentarene til de fem begrepene. Vi vil se pd oppgavenes helhetsinntrykk og

potensialet som ligger der.

3.3 Reliabilitet, validitet og etiske betraktninger

I dette kapittelet vil vi ta for oss oppgavens reliabilitet og validitet, samt etiske betraktninger

som har blitt tatt hensyn til i denne oppgaven.

3.3.1 Reliabilitet og validitet

Vi har valgt a ta for oss et emne 1 tre forskjellige lerebeker, dette har vi gjort for 4 1 sterre
grad kunne gé 1 dybden pa materialet. Kvalitativ forskning tar som regel for seg et mindre
datasett og gar i dybden pé det, da vil det i storre grad vaere vanskelig 4 etterprove dette
(Kvale og Brinkmann, 2015). Vi er klare over at kategoriseringen av de ulike oppgavene fort
vil bli veldig subjektive, og ulike forskere vil muligens fa ulike resultater basert pd forstdelse
av de forskjellige kategoriene og utforsking som helhet. For a fa et mest mulig reproduserbart
resultat, har vi valgt & gjennomfore analysen individuelt hver for oss. Vi gikk gjennom noen
klare retningslinjer pa forhand, og serget for at vi begge forsto de ulike kategoriene. Etter
analysen gikk vi sammen og sammenlignet resultater. Vi diskuterte oppgavene som var ulike
og provde 4 komme til en form for enighet av plassering. Oppgavene vi var mest uenige i, har
blitt markert med «@p». Dette mener vi gjor oppgaven mindre subjektiv og gir resultatene en
hoyere grad av reliabilitet. Kvale og Brinkmann (2015) beskriver reliabilitet som

troverdigheten til forskningen og 1 hvilken grad resultatet fra forskningen kan reproduseres av
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andre. Vi har ogsé forklart analyseprosessen og kategorier s neyaktig som mulig, slik at den
enklere kan etterproves av andre forskere. For & gi oppgaven sterst mulig grad av
gjennomsiktighet, har vi valgt 4 legge med analyseskjemaene for de ulike leerebekene som
vedlegg. Dette gjor at man i storre grad kan se hvordan vi har tenkt nér vi har plassert
oppgavene, og at kommer tydelig frem hvilke oppgaver som er plassert i de ulike kategoriene.

Dette gjor ogsa at det er lettere for andre & etterprove og sammenligne seg med vér forskning.

Vi kommer til & ha et fokus pa de oppgavene som legger opp til, eller ifalge leerebekene
legger til rette for utforskende undervisning. Kategoriseringen av de andre oppgavene er ment
som en oversikt over hele kapitlet, og de vil ikke bli analysert i noen spesiell grad. Vi har ogsa
vert ngye med hvilke deler av de ulike kapitlene som er plukket ut, slik at leerebekene er mest
sammenlignbare. Validitet handler ifelge Kvale og Brinkmann (2015) om hvorvidt en metode
er egnet til & undersgke det den skal undersegke. Thurén (2009) skriver at validitet innebarer at
man undersegker det man vil undersegke, og ingenting annet.

Postholm og Jacobsen (2018) deler validitet inn i to deler, indre og ytre validitet. Indre
validitet handler forst og fremst om at det er samsvar mellom det vi analyserer og teorien vi
bruker (Postholm & Jacobsen, 2018). I denne oppgaven ser vi pa hvordan lerebeker legger til
rette for utforskende undervisning. Dette blir gjort pd bakgrunn av teoriene til Skovsmose og
SE-modellen. Skovsmose er anerkjent innenfor sitt fagfelt og hans teorier rundt
undersokelseslandskap og oppgaveparadigme er respektert. Vi ser pd hans teorier og
kategorier som svert relevante for oppgaven, noe som er med pa & styrke oppgavens indre
validitet. Ytre validitet handler om 1 hvilken grad funn fra en kontekst kan overfores — eller
generaliseres — til andre kontekster som ikke er studert (Postholm & Jacobsen, 2018). Denne
oppgavens ytre validitet bygger pa valg av laereverk, som har blitt valgt ut i henhold til

problemstillingen.

3.3.2 Etiske betraktninger

Enhver forskning har forskningsetiske normer a folge (Kleven & Hjardemaal, 2018). Denne
forskningen baserer seg pa trykt materiale, som gjor at det ikke er noen personer som er
direkte involvert. Forskningen tar utgangspunkt i tre lereverk fra tre forskjellige forlag. Vi
har tatt kontakt med forlagene Cappelen Damm, Gyldendal og Aschehoug Undervisning for &
forhere oss om det er greit at vi bruker deres laereverk til forskningen. Gjennom denne

kontakten har vi opprettet en personlig relasjon med forlagene og noen av deres redakterer.

34



Det blir derfor viktig for oss som forskere & ikke la denne relasjonen pavirke var analyse og
kritiske blikk. Hovedsakelig fokuserer vi pa den vertikale delen, men av etiske hensyn til
resten sa har vi valgt 4 ogsa se pé kapitlene horisontalt. P4 denne méten kan vi ogsé fa frem et
helhetlig inntrykk, istedenfor kun a fokusere pa noen utvalgte oppgaver fra de forskjellige
leereverkene. Vi har ogsa noe erfaring med disse lereverkene bade gjennom praksis og
samtaler med andre laerere rundt de ulike lereverkene. Det er derfor viktig at vi legger disse

erfaringene og inntar et noytralt stisted.
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4.0 Resultater

I dette kapittelet vil vi presentere resultater fra den horisontale og vertikale analysen, samt
presentere andre funn vi har funnet som interessante i vér analyse. I den horisontale delen vil
vi forst presentere en helhetlig oversikt over de ulike leerebekene og hvordan de ulike
oppgavene fordeler seg i de ulike kategoriene. Vi har valgt ut hele eller deler av kapitler fra de
ulike lerebekene. Deretter vil vi se pa lerebgkene hver for seg, hvor vi vil se mer pa hvor og
hvordan larebekene legger opp til de ulike oppgavene. Etter dette ser vi pa de vertikale
resultatene som helhet. Dette for & kunne svare pa problemstillingen som er: “hvordan

leereboker legger til rette for utforskende undervisning i algebra pd 8. trinn.”

4.1 Horisontale resultater

I denne delen av oppgaven skal vi presentere den horisontale analysen av oppgavene 1 de tre
leerebokene. Datamaterialet er innhentet fra de tre lerebekene Maximum 8§, Matemagisk 8 og
Matematikk 8. Resultatene vil bli presentert i form av tabeller og sektordiagram, for sé a bli
utdypet videre. Oppgaver som bestar av flere deler blir 1 denne analysen presentert som én
oppgave. Vi ser forst pd tabellene hvor alle lerebgkene er med, ogsé tar vi for oss resultatene

til hver enkelt leerebok videre og presenterer dette ved hjelp av sektordiagram.

4.1.1 Generelle resultater

Tabellene nedenfor viser en oversikt over matematikkoppgavene i de tre lerebekene, hvor
den ene viser antall oppgaver mens den andre viser prosentandelen. Vi har valgt & legge ved
begge disse for 4 fa et bedre helhetlig inntrykk av oppgavenes fordeling i de analyserte
kapitlene. Det er verdt & merke seg at oddetallskategoriene gar inn under oppgaveparadigmet,
mens partallskategoriene gar inn under undersekelseslandskap. Nederst 1 begge tabellene er
det en oversikt forekomsten av oppgaver innenfor oppgaveparadigmet og
undersekelseslandskapet. Vi har valgt & bruke fargen bl pa kategoriene innenfor
undersegkelseslandskap, og gul pa kategoriene tilknyttet oppgaveparadigmet. Dette har vi gjort

for at det tydeligere skal komme frem hvor de ulike kategoriene herer til.
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Figur 14: Tallmessig oversikt over horisontal analyse

Tabellen ovenfor tar for seg oppgavenes plassering innenfor de ulike kategoriene. Her har vi
strukturert tabellen slik at kategoriene er oppstilt vertikalt under hver enkelt bok. Vi har ogsa
valgt & presentere fordelingen innenfor oppgaveparadigmet og underseokelseslandskap, slik at
dette skal komme tydelig frem. Det er interessant a se at denne fordelingen er relativ jevn i
Maximum 8 med 55 oppgaver innenfor oppgaveparadigmet og 36 innenfor
undersgkelseslandskap, mens forskjellen er storre i to andre lerebokene. Totalen er ikke
interessant 1 seg selv, da forskningen forst og fremst skal se pé kapitlene hver enkelt bok, men
er med for & gi et inntrykk over den generelle fordelingen og pd hvor mange oppgaver som
har blitt analysert. Det kommer ogsé tydelig frem at det generelt er f4 oppgaver innenfor

semi-virkelig og virkelig matematikk.
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Oppgaveparadigmet 76,60 % 87,18 % 74,14 %

Figur 15: Prosentmessig overiskt av horisontal analyse

Tabellen ovenfor tar for seg den prosentvise fordelingen av de ulike oppgavene innenfor hver
kategori. Her har vi ogsé lagt opp til at fordelingen mellom oppgaveparadigmet og
undersekelseslandskapet presenteres, som den forrige tabellen er oppgaveparadigmet markert
med gul og undersgkelseslandskapet med bla. Denne tabellen gir en mer oversiktlig
fremstilling av hvordan oppgavene fordeler seg. Her kommer forskjellene mellom de ulike
lerebekene veldig tydelig frem. Spesielt 1 fordelingen mellom oppgaveparadigmet og
undersgkelseslandskapet viser det seg & vare veldig store forskjeller. Maximum 8 har hele
39,56% av oppgavene sine innenfor undersekelseslandskapet, mens det 1 Matematikk 8 kun er
12,82% som har blitt plassert innenfor undersekelseslandskap. Det kommer ogsa tydelig frem
at alle leerebekene har fa oppgaver innenfor kategori 4 (Semi-virkelig matematikk,
undersekelseslandskap), kategori 5 (reell matematikk, oppgaveparadigmet) og kategori 6 (reel
matematikk, undersekelseslandskap). Det blir ogsé klart at Maximum 8 har et sterre fokus pa
samarbeidsoppgaver ved a se pa forekomsten av kategori 7 og 8, som begge tar for seg
samarbeid. Innenfor disse kategoriene har Maximum hele 41,74 % av sine oppgaver, mens en

leerebok som Matematikk 8 kun har 1,28 % av sine oppgaver innenfor disse kategoriene.

4.1.2 Resultater Maximum 8

Maximum 8§ er en matematikkbok utgitt av forlaget Gyldendal og er skrevet av Grete
Normann Tofteberg, Janneke Tangen, Linda Tangen Bréthe, Ingvill Stedey og Bjernar
Alseth.
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Figur 16: Oversikt over oppgavefordeling, Maximum 8

Oppgavene 1 lereboka er fordelt relativt jevnt mellom de fleste av kategoriene, sett bortifra
kategori 4, 5 og 6. Kategori 4 er semi-virkelige matematikkoppgaver innenfor
undersokelseslandskapet, mens 5 og 6 er matematikkoppgaver med en virkelighetsnar
tilneerming, henholdsvis innenfor oppgaveparadigmet og undersekelseslandskapet. Dette var
en bok som la mye vekt pa samarbeid og elevers egne tankeprosesser. Lareboka tar for seg
fire underkapitler for den gér over til videre arbeid og oppsummeringsarbeid kalt “kort sagt”
og “se sammenhenger”. Boka hadde ogsa forskjellige typer spesialoppgaver kalt “aktivitet”
og “utforsk”. Disse blir betegnet som praktiske oppgaver og utforskende aktiviteter hvor
elevene skal samarbeide og vere kreative. Problemet med disse oppgavene ut fra vért
synspunkt er at de ofte er veldig instruerende, noe som fjernet deler av det utforskende

aspektet.

Kapitlene starter med hyppig bruk av oppgaver fra undersekelseslandskapet, for
oppgaveparadigmet er mer synlig mot slutten av kapittelet. Det var interessant 4 se at
oppgavene tilknyttet oppgaveparadigmet ofte var bestdende av mange underoppgaver, tidvis
fra A til K, mens oppgavene tilknyttet undersekelseslandskapet sjelden var lengre enn A til D.
Dette kan gi et litt misvisende bilde av oppgavefordelingen i boka, da vi kun har plassert
oppgavenummer og ikke deloppgaver hver for seg. Maximum 8 bestir av mye tekst, dette
gjelder bade beskrivelser i eksempler og oppgavetekster generelt. Spriket var ogsa tidvis

veldig tungt, noe som potensielt kan vare utfordrende for enkelte elevgrupper.

39



4.1.3 Resultater Matemagisk 8
Matemagisk 8 er en matematikkbok utgitt av forlaget Aschehoug Undervisning og er skrevet

av Asbjorn Lere Kongsnes og Anne Karin Wallace.

Figur 17: Oversikt over oppgavefordeling, Matemagisk 8

Oppgavene 1 denne boka er relativt ujevnt fordelt med tanke pa kategoriene innenfor
oppgaveparadigmet og undersokelseslandskap. Vi kan se 1 sektordiagrammet ovenfor at en
stor del av oppgavene faller inn under oppgaveparadigmet. Vi har ikke plassert noen oppgaver
1 kategori 5, denne er derfor fjernet fra sektordiagrammet. Matemagisk 8 deler kapitlene inn
slik at algebra ikke er et eget kapittel, men blir brukt som en del av overskriften i to av
kapitlene. Kapitlene i l&reboka bestir ogsa av egne typer oppgaver kalt “Folg stien” og
“Terrengloypa”, som tar for seg videre arbeid til det gitte temaet. Disse kommer til slutt pa
hvert underkapittel. Boka har ogsa en type oppgaver kalt “Topptur” som kommer pé slutten
av kapittelet. Dette er ogsa en form for repetisjonsoppgaver, men disse ligger pa et litt hoyere
faglig niva i forhold til oppgavene 1 resten av kapittelet. Matemagisk har ikke den samme
typen spesialoppgaver med ekstra fokus slik som de andre lerebekene. De har derimot lagt
inn et algebraspill og diverse diskusjonsoppgaver som kalles “snakke matte”. I boka finnes
ogsé en oppgavetype kalt ekspedisjon. De beskrives som: “oppgaver som gar langt utover det
som kan forventes pa dette trinnet. Oppgavene gir s@rlig god trening i abstraksjon,

generalisering og avansert problemlesing. Fire ekspedisjoner er plassert pa strategiske steder 1
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boka” (Kongsnes & Wallace,2020, s.5). Det var ingen ekspedisjoner innenfor kapitlet vi
analyserte. Vi sa det ikke pa som hensiktsmessig & analysere noen av disse oppgavene, da de

skilte seg veldig fra de utvalgte emnene.

4.1.4 Resultater Matematikk 8

Matematikk 8 er en bok utgitt av Cappelen Damm og er skrevet av Espen Hjardar og Jan-Erik
Pedersen. Denne leereboka har sterre kapitler enn de andre, og vi har derfor valgt 4 kun
fokusere pa de temaene om algebra som gar igjen i de andre laerebgkene, da dette gir et best
mulig sammenligningsgrunnlag. Temaene vi valgte 4 analysere var: Algebraiske uttrykk,
addisjon og subtraksjon av algebraiske uttrykk, potenser 1 algebraiske uttrykk, multiplikasjon
og divisjon av algebraiske uttrykk, parenteser 1 algebraiske uttrykk, menster 1 tall og & lase
problemer ved hjelp av tegning. I sektordiagrammet under kan man se at storsteparten av
oppgavene er plassert under kategori 1 (ren matematikk, oppgaveparadigmet). Kategori 6 og 7
er ikke vist 1 diagrammet, da lereboka ikke har en eneste oppgave som faller under disse

kategoriene.

Figur 18: Oversikt over oppgavefordeling, Matematikk 8

Kapittelet starter med & presentere korte mal og begreper som blir sentrale for emnet.
Laereboka har gjennomgdende mange oppgaver knyttet til oppgaveparadigmet, og det er ingen
stor forskjell pd nivaet til oppgavene tidlig og sent i kapitlet. Lareboka har ogsa ulike

oppgavebokser plassert rundt om i kapitlet. Disse boksene er markert med et spersmalstegn
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og blir omtalt som fellesoppgaver. Det er disse fellesoppgavene som star for det meste av
undersekelseslandskap i dette kapitlet. Selv om disse oppgavene er felles, virker flere av dem
veldig individuelle og plasseres nedvendigvis ikke under samarbeidskategoriene. Matematikk
8 omtaler dette som: “Spersmal som stilles til deg som elev, eller til klassen og er spersmaél
som ber diskuteres.”, (Hjardar & Pedersen, 2020, s. 3). Slik vi oppfattet mange av disse
oppgavene, la de i liten grad opp til samarbeid og ble derfor ikke plassert i
samarbeidskategoriene. Lareboka har ogsé en oppgavetype som er omtalt som “Tverrfaglig
oppgave” til hvert kapittel. Dette er store oppgaver som setter storre krav til elevene, og de ma
bruke kompetanse fra flere ulike fag for & lgse disse. Det er ikke presisert om disse skal lases
felles eller individuelt. Boka har ingen oppgaver plassert under kategori 6 (reell matematikk,
undersekelseslandskap) og kategori 7 (samarbeidsoppgaver, oppgaveparadigmet). Disse er
derfor ikke synlig 1 sektordiagrammet. Det er ogsa verdt & merke seg at det stort sett bare er
oppgaver fra de tre forste kategoriene, med unntak av tre oppgaver som er enkeltvis plassert i
kategori 4 (semi-virkelig matematikk, undersokelseslandskap), kategori 5 (reell matematikk,

oppgaveparadigmet) og kategori 8 (samarbeidsoppgaver, undersgkelseslandskap).

4.2 Vertikale resultater

I denne delen av oppgaven vil vi redegjore for den vertikale analysen av utvalgte oppgaver fra
de tre lerebekene. Vi har valgt & se pd oppgaver som vi har plassert under hver av Skovmoses
undersekelseslandskaper, altsd kategori 2, 4, 6 og 8. Grunnen til dette er at vi skal se pa
hvordan lerebekene legger til rette for utforskende undervisning, og da er det relevant & se pa
ulike oppgavetyper som vi mener oppfyller kravene til Skovmose og SE-modellen. I tillegg
kommer vi inn pa noen av de spesialoppgavene fra de ulike leerebgkene. Dette er oppgaver
leerebegkene blant annet beskriver som mer utforskende. Spesialoppgavene vi har valgt ut,
faller nedvendigyvis ikke innenfor kategoriene fra undersekelseslandskapet. Pa bakgrunn av
denne oppgavens omfang har vi valgt 4 ta kun én oppgave fra hver kategori, med unntak av
kategori 2 hvor det hyppigst forekommer oppgaver i leerebekene. Der har vi valgt 4 se pa to
oppgaver siden disse ikke nedvendigvis er sa store og omfattende, slik at vi fér litt mer tyngde

og begrunnelser til oppgavetyper i kategori 2.

Kategori 2: Matematikk 8 (Fellesoppgave 5)
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Figur 19: Kategori 2, Matematikk 8 (Hjardar & Pedersen, 2020, s.181)

Denne oppgaven er hentet fra Matematikk 8, kapittel 3 - Algebra, og faller under kategorien
Multiplikasjon og divisjon med algebraiske uttrykk. Oppgaven er markert med “?”” noe som
leereboka beskriver som en fellesoppgave. Lareboka har ikke nummerert fellesoppgavene,
men dette er den femte fellesoppgaven 1 kapittel 3. Oppgaven gar ut pa at elevene selv skal
lage en algebraoppgave der svaret blir 8xy. Selv om oppgaven er kategorisert som en
fellesoppgave, sitter vi igjen med et inntrykk at den forst og fremst skal lases alene, for
elevene avslutningsvis skal lose hverandres oppgaver. Fellesoppgaver blir 1 denne lereboka
beskrevet som kan stilles til enkeltelever eller til klassen (Hjardar og Pedersen, 2020). Denne
oppgaven barer helt klart samarbeidsaspekter, men ikke nok til & bli plassert under kategori 8.
Ettersom at oppgaven tar for seg et rent matematisk uttrykk og har flere mulige

fremgangsmadter og losninger, har vi valgt & plassere den innenfor kategori 2.

Oppgaven engasjerer ved a blant annet gi elevene muligheten til &4 idémyldre, og den skaper
nysgjerrighet ved at de selv far muligheten til & lage oppgaven. Den legger til rette for en
elevsentrert fase ved at elevene skal lage noe selv. Oppgaven kan foles lukket og vanskelig

for enkelte elevgrupper & gjore virkelighetsnar.

Det legges til rette for at elevene far testet ferdigheter ved & skape noe selv og teste hypoteser
1 samarbeid med andre ved at de lgser hverandres oppgaver. Dette er med pé & gjore oppgaven
undersokende. Lareren vil forst og fremst fa en rolle som veileder 1 denne oppgaven, elevene

far dermed ovd pé a tenke og skape noe selv.

Elevene fir mulighetene til & dele tanker ved a skape egne oppgaver og derfor ogsé teste
hypoteser, og dermed ogsé forklare til hverandre hva de selv har tenkt. Her er det muligheter

for lereren og legge opp til diskusjoner felles 1 klassen.

Det er ingen deloppgaver sa derfor er det ingen naturlig progresjon i oppgaven, noe som gjor

oppgaven ikke utvides av seg selv. Samtidig gis det muligheter ved a bade utvide og forkorte
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oppgaven, ved 4 bruke andre verdier. Oppgaven gir elevene mulighet til & skape et eget

matematisk problem, derfor kan de selv velge oppgavens kompleksitet ut ifra eget niva.

Her fér elevene mulighet til & vurdere seg selv og andre ved at de lgser hverandres oppgaver
og kan diskutere fremgangsmaéter og losningsstrategier. Det er ogsd mulighet for leereren til &
vurdere elevene og fa de til & forklare og utdype hva de har tenkt. Ettersom det er en
fellesoppgave, vil det vaere naturlig & diskutere oppgaven i plenum og reflektere rundt egen og

hverandres prosess.

Sett 1 lys av SE-modellen kan vi se at denne oppgaven treffer helt eller delvis innenfor alle
begrepene. De mest fremtredende begrepene er undersoke og forklare. Selv om det ikke star
direkte i oppgaven, er dette en fellesoppgave, noe som vil si at den skal arbeides med 1
fellesskap med andre. Oppgavens begrensninger ligger forst og fremst knyttet til begrepet
utvide. Det meste av utviding og progresjon ligger i elevens valg av oppgavens
vanskelighetsgrad. Oppgaven har i seg selv mange muligheter til utvidelse. Lareren kunne for
eksempel gitt elevene muligheten til & bade velge svar og oppgave selv, og ogsa hatt en

diskusjon rundt bokstavenes betydning.
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Kategori 2: Matemagisk 8 (3.11)

Figur 20: Kategori 2: Matemagisk 8 (Kongsnes & Wallace, 2020, s.103).

Denne oppgaven er hentet fra Matemagisk 8, kapittel 3A - Verdien av algebraiske uttrykk.
Oppgave 3.11 gar ut pa at elever skal tegne en tallinje og plassere verdier i denne ut ifra
hverandre. Disse merkes med et rodt og et blatt punkt pa tallinjen. Videre skal de beskrive hva
som skjer med verdiene dersom man flytter de ulike punktene. Til slutt skal de gjenta
oppgaven med andre verdier for det rade og det bla punktet. Oppgaven tar for seg ren
matematikk og barer ikke med seg noen virkelighetsnare aspekter. Den legger opp til
undersegkelse og utforsking av de ulike tallverdiene. Derfor har vi valgt & plassere den

innenfor kategori 2.

Oppgaven engasjerer ved at den gir elevene mulighet til & skape noe selv og prove ut
forskjellige ting. Det kan virke engasjerende & se hvordan punktene er avhengige av
hverandre og hvordan de forflytter seg. Oppgaven kan gjeres mer engasjerende ved a for
eksempel ta 1 bruk digitale hjelpemidler som GeoGebra, slik at elevene tydeligere ser disse
sammenhengene. Et problem med oppgaven er at den fort kan virke nytteles og lite

virkelighetsnar.
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Elevene far muligheten til & undersoke hvordan de forskjellige punktene er avhengige av
hverandre. Dette skal de gjore med flere forskjellige tall. Vi savner at elevene skal

generalisere og trekke konklusjoner pa bakgrunn av det de har gjort.

Oppgaven legger ikke opp til at elevene skal forklare hva de har gjort, eller hva som skjer og
heller ikke se ssmmenhengen. Det er tydelige muligheter for & fa til dette, men det legges pa

leerernes eget initiativ. Oppgaven sees derfor pa som mangelfull innenfor begrepet forklare.

«C» delen gir muligheter for & utvide oppgaven og legge nivéet der elevene selv gnsker. De

far prove med flere forskjellige tall de velger selv.

Oppgaven krever ikke mye direkte involvering av lereren, som gjor at leereren far mulighet til
a vurdere ved a observere og komme med fremovermeldinger underveis. Oppgaven legger

ikke opp til egen refleksjon eller diskusjon med medelever, selv om dette hadde vert naturlig.

Denne oppgaven tar tydelig for seg fire av de fem begrepene fra SE-modellen. Begrepet som
ikke dekkes 1 denne oppgaven er forklare. Som sagt er det mange muligheter for a fa til dette.
Lareren kan enten legge opp til elevene skal forklare hvorfor de ulike tallene skal plasseres

der de gjor, eller bokstavenes betydning.

Kategori 4: Matemagisk 8 (3.33)

Figur 21: Kategori 4, Matemagisk 8 (Kongsnes & Wallace, 2020, s. 103).
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Denne oppgaven (Fig. 21) er hentet fra Matemagisk 8 kapittel 3C - Programmering med
lokker. Den gér ut pa at elevene skal legge inn en kode i et program og beskrive hva som
skjer. Vi har valgt & plassere denne i kategori 4 fordi vi mener den meter de kriteriene som
tilsvarer denne kategorien, som er blant annet at den er semi-virkelig matematikk, og gir mer

rom for flere og utforskende fremgangsmater.

Oppgaven engasjerer ved at elevene far muligheten til & endre verdier og prove seg frem selv.
De bruker programmet fysisk og far se hvordan ting endrer seg. Dette kan vare med pé a
skape engasjement blant elevene. Oppgaven omhandler programmering, dette er en ny del av
matematikkfaget. Ved at det er noe nytt, kan det fort virke spennende for elever. Det kan ogsa

vaere med pa a engasjere andre deler av elevgruppen enn det matematikk vanligvis gjor.

Elevene skal undersoke sammenhengen med tallene i koden og endre dette for a skape en
forstaelse av hva som skjer. Oppgaven kunne vart lagt opp til & vaere mer diskuterende ved at
elevene skulle diskutert/samarbeidet om oppgavene. Den gir muligheten til & utvikle
ferdigheter innenfor programmering, og konsepter ved at ser hva som skjer nér det skjer

endringer.

Elevene skal beskrive og forklare hva som skjer og hvilken betydning de ulike tallverdiene
har for koden. Laererens rolle blir vanskelig a beskrive da dette er individuelt. Lareren har

mulighet til & gjennomga felles og bekrefte/avkrefte elevenes ideer og styre diskusjoner.

Oppgaven gir mulighet for a utvide ved at de far muligheten til & endre verdier og dermed
bestemmer vanskelighetsgrad selv. Oppgaven blir noe lukket da de arbeider innenfor et gitt
program med klare rammer. Her kunne man for eksempel lagt inn en oppgave hvor de skulle
laget en egen kode pd bakgrunn av kunnskapen de har tilegnet seg. Dette hadde gitt en fin

progresjon i oppgaven.

Oppgaven krever ikke mye deltakelse av lereren og gir rom for lereren til 4 ga rundt &
veilede og vurdere elevene underveis. Lareren sin rolle blir forst og fremst som veileder.
Elevene skal forklare og forstd sammenhenger. Dette gir leerere mulighet til & vurdere, samt at
elevene fir mulighet til & vurdere seg selv. Som nevnt tidligere kunne oppgaven lagt opp mer
til diskusjon og samarbeid mellom elever, da hadde de ogsa fatt muligheten til & vurdere

hverandre.

Man kan finne snev av samtlige begreper i denne oppgaven. De som tydeligst kommer frem

er begrepene undersgke og forklare, ved at elevene skal underseke tallenes og kodens
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betydning og forklare hva som skjer. Oppgaven er noe lukket ved at elevene kun skal folge et
program og endre tallverdier i en gitt kode. En naturlig progresjon i oppgaven som kunne ha
styrket oppgavens grad av utvidelse, ville vaere at de selv skulle lage en kode basert pa
kunnskapen de har tilegnet seg. Her kunne man ogsa lagt opp til diskusjoner blant elever eller

1 hele klassen.

Kategori 6: Maximum 8 (2.49)

Figur 22: Kategori 6, Maximum 8 (Brathe et al., 2020, s. 127).

Denne oppgaven er hentet fra Maximum 8 kapittel 2 - Algebra. Oppgaven gar ut pa at elevene
skal bruke oppskriften “Mystisk triks 2 for sa a bruke ulike tall og diskutere med en annen
medelev. Videre 1 oppgaven skal de bruke konkreter 1 form av en brikke eller sirkel for a
symbolisere tallet, som de skal bruke til & forklare til en annen. Deretter skal elevene
generalisere ved & kalle tallet for “n”, og til slutt skal de lage sitt eget triks som de igjen skal
prove pd en annen elev og forklare hvorfor det fungerer. Vi har valgt & plassere denne
oppgaven inn under kategori 6, fordi trikset de lager skal de ogsa teste ut pd andre medelever
og gjennomfores fysisk. Oppgaven er ogsa lagt opp til at elevene har stor frihet til losning og

fremgangsmate.

Oppgaven gir mulighet til 4 idémyldre og skaper nysgjerrighet fordi elevene far mulighet til &
bruke ulike representasjoner i form av brikker eller pinner, som kan vare med pé & engasjere.
Det er en elevsentrert oppgave som legger opp til at snakke med andre teste ut ulike
hypoteser. Det er en annerledes type oppgave som fort kan treffe flere elever. Oppgaven skal
loses fysisk for man selv skal lage et triks, noe som ogsé kan vere med pd a skape

engasjement. Av erfaring kan “magiske” oppgaver og tallgiter virke engasjerende for elever i
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seg selv. Det at elevene skal lage et eget triks kan ogsa veere med pa & styrke dette

engasjementet.

Oppgaven legger opp til at elevene forst skal undersoke og forstd mensteret til det magiske
trikset, for de selv far muligheten til & skape Elevene skal teste ut egne hypoteser ved at de
forst skal finne og forstd menstrene for de selv skal skape et eget triks. Oppgaven er

elevsentrert.

Det stér 1 oppgaven at elevene skal diskutere og forklare til andre, og dette gar igjen i flere
deler av oppgaven. Det star ikke direkte at elevene skal forklare, men det gis muligheter for
dette ved at elevene skal diskutere og forklare deres fremgangsmater. Oppgaven gir ogsé
mulighet til 4 sette ord pa tankene sine. Lareren gis mulighet til & styre diskusjoner 1

etterarbeid med oppgaven, og man kan teste triksene 1 fellesskap og diskutere disse.

Oppgaven har en naturlig progresjon ved at de ferst skal finne og forstd et menster, for sa a
skape et eget monster. Dette kan trekkes langt pa bakgrunn av elevenes motivasjon og
ferdigheter, og det er mulighet til & utvide 1 det uendelige. Dette skjer ogsa i samarbeid med

andre 1 c-delen av oppgaven.

Det gis muligheter for & vurdere ved at elevene skal forklare og diskutere med andre. Det kan
gi en ubevisst vurdering av seg selv og andre. Oppgaven skal lgses flere fremgangsméter, gir
mulighet til & vurdere hva man trives best med. Lereren far rollen som veileder og far derfor

mulighet til & g rundt & vurdere og komme med fremovermeldinger.

Dette er en oppgave som klart og tydelig treffer innenfor samtlige begreper. Oppgaven har en
god og naturlig progresjon, og den gir elevene mulighet til 4 prove seg frem pa mange
forskjellige mater, samt at den avslutter med at de skal skape sitt eget triks. Det er tydelig at
dette er en oppgave som absolutt kan engasjere elever, og det hadde vert interessant a sett

hvordan denne oppgaven hadde fungert i praksis.
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Kategori 8: Maximum 8 (2.7)

2.7 Samarbeid to og to,
a Tegn eller bygg et manster som kan illustrere tallifalgen 1, 4, 9,15, ...
b Lag en formel som beskriver figurtallene.
¢ Lag et nytt tallmenster som vokser, og finn figurtallene, Lag en formel for

figurtallene, Bytt menster med noen andre, og finn hverandres formler,

Figur 23: Kategori 8, Maximum 8 (Brathe et al., 2020, s. 96).

Denne oppgaven er hentet fra Maximum 8 kapittel 2 - Algebra. I denne oppgaven skal
elevene samarbeide to og to for & enten tegne eller bygge et menster som kan illustrere en gitt
tallfolge. Deretter skal de generalisere ved a lage en formel som beskriver figurtallene, for s
a lage et nytt tallmenster, finne figurtall til dette og lage en formel. Til slutt skal de bytte
menster med en medelev og finne hverandres formler. Oppgaven har vi valgt & plassere under
kategori 8 fordi den legger opp til samarbeid, samtidig som det gis stor frihet for

fremgangsmaéte og losningsstrategier.

Som nevnt i teorien kan samarbeid virke engasjerende for elever, og vaere med pa a skape
nysgjerrighet (Olafsen & Maugesten, 2015). Oppgaven gir elevene muligheten til & gjore noe
fysisk, noe som kan treffe flere elever. Det legges ogsa til rette for bruk av konkreter og ulike

representasjoner. Oppgaven er apen og gir rom for idemyldring.

Elevene skal forst illustrere et tallmenster for s& & undersoke hvordan det kan matematiseres
og generaliseres. De skal teste hypoteser med andre ved at de skal bygge menstre og skape
egne tallrekker. Oppgaven krever ikke mye av lareren og elevene er 1 fokus slik at den blir

elevsentrert. Elevene skal undersegke eget og andres menstre.

Elevene skal sammen forklare et tallmenster, bade ved hjelp av konkreter og formel. De skal
ogsa skape egne monstre som de skal beskrive og forklare til hverandre. Disse forklaringene
foregar forst og fremst til hverandre, men her har lererne mulighet til & bryte inn og ha

diskusjoner for klassen felles.

Det er en fin progresjon i oppgaven hvor de forst skal tegne/konkretisere og forstd mensterets
utvikling, for de skal skape et eget tallmenster basert pa kunnskapen de har tilegnet seg.

Deloppgave “C” legger til rette for & utvide oppgaven til det nivdet elevene selv ensker.

Leaereren sin rolle i en slik oppgave blir & fungere som en veileder. P4 denne méten fér laereren

mulighet til & kunne ga rundt 4 veilede og vurdere elevene underveis. Elevene skal
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samarbeide, dette gir de muligheten til & vurdere hverandres arbeid. Her er det ogsé

muligheter til & reflektere om eget arbeid gjennom arbeidsprosessen.

Helhetsinntrykket av denne oppgaven er at den legger godt til rette for utforsking, ved at den
treffer innenfor samtlige fem begreper. Oppgaven har et tydelig preg av samarbeid, noe som
gér igjen mye i Maximum 8. Selv om alle begrepene tydelig kommer frem er det noen som
viser seg litt ekstra. Her er det spesielt forklare og undersgke som stér sterkest, da de skal
forklare og undersgke tallmenstre. Det er ogsa en god progresjon i oppgaven ved at de

avslutningsvis skal skape egne tallmenstre.

Spesialoppgave: Maximum 8 (Utforsk)

Oppgaven som blir kalt Bilderammer har vi valgt a plassere under kategori 8. Dette er pa
bakgrunn av at oppgaven oppfyller de kravene vi har satt for denne kategorien, og gér pa at
det er stort fokus pa samarbeid. Det er tydelig instruert i oppgaveteksten at oppgaven skal
loses 1 fellesskap med andre. Slik vi ser det er ikke hele oppgaven preget av utforsking, selv
om begrepet er tatt 1 bruk i oppgaven. Den siste delen av oppgaven - videre utforsking - gjor
at denne faller inn under denne kategorien, fordi det setter krav til elever at de skal produsere

noe eget med utgangspunkt i de foregdende punktene 1 oppgaven.
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Figur 24: Spesialoppgave, Maximum 8 (Brathe et al., 2020, s. 109).

I denne oppgaven legges det vekt pa samarbeid og diskusjon mellom elever. Dette er noe som
kan engasjere elevene og skape nysgjerrighet (Olafsen & Maugesten, 2015). Elevene far ogsé
muligheten til & arbeide med oppgaven fysisk. Det er ogsé lagt opp til at de skal skape egne

problemstillinger, og jobbe videre med disse.

Elevene gis mulighet til & undersoke og systematisere data de samler inn fra forste delen av
oppgaven. De skal finne sammenhenger mellom sidelengde og antall mosaikkbiter, og
illustrere dette pa flere méiter. Det legges ogsé til rette for at de skal underseke egne

problemstillinger videre.

Oppgaven nevner ikke noe direkte om at elevene skal forklare, men ved & jobbe 1 grupper pé
tre eller fire stilles det krav om en viss form for kommunikasjon og formidling. Dette kommer
frem ved at elevene skal se ssmmenhenger og diskutere dette. Det blir ogsé lagt opp til at

elevene skal ta en del egne valg, der disse valgene vil bli diskutert og forklart.
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Man kan se en tydelig progresjon i oppgaven, spesielt delen av oppgaven som er kalt videre

utforsking kan gi muligheter for & kunne utvide etter elevenes evner og ensker.

Oppgaven er forst og fremst elevsentrert, men lereren gis mulighet for & gé rundt og veilede
samtaler og diskusjoner. Det er elevenes tanker og diskusjoner som er det viktigste i denne

oppgaven. Dette er diskusjoner leereren kan bruke til & vurdere elevenes muntlige ferdigheter
og samarbeidsegenskaper. Samtidig vil elevene ogsa fa muligheten til & reflektere rundt egen

og hverandres kunnskap.

Sett under ett kan vi se at oppgaven omfatter alle begrepene fra SE-modellen 1 mer eller
mindre grad. Det er spesielt begrepene underseke og forklare som kommer tydeligst frem 1
denne oppgaven. Delen til slutt i oppgaven, altsd videre utforsking, er det som bikker
oppgaven 1 faver av kategori 8 (samarbeid, undersgkelseslandskap). Vi ser det ogsa pd som
positivt at oppgaven skal lgses med flere forskjellige metoder, ogsa fysisk. Dette kan vaere

med pa 4 treffe en storre andel av elevgruppen.
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Spesialoppgave: Matemagisk 8 (Algebraspillet)

Figur 25: Spesialoppgave, Matemagisk 8 (Kongsnes & Wallace, 2020, s. 101).
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Algebraspillet er en gruppeoppgave vi har valgt & plassere 1 kategori 7 (samarbeid,
oppgaveparadigmet). Dette er fordi vi mener den passer godt inn med kriteriene vi har satt for
denne kategorien, som gar pa at det er samarbeid og rene matematikkoppgaver. Vi finner det
naturlig & se pa denne oppgaven med tanke pa at vi har valgt & se pa spesialoppgaver i alle

leerebokene, selv om den ikke faller innenfor undersgkelseslandskapet.

Det at oppgaven er lagt opp som et spill er noe som fort vil kunne engasjere en storre del av
elevgruppen. Dette er noe vi selv har erfart. Ved & pakke matematikken i form av et spill, vil
elevene fort kunne bli mer engasjerte og det vil kunne gi mer mening a lose de ulike

oppgavene.

Det er ikke lagt opp til noe form for undersokelse, og vi har derfor valgt & plassere oppgaven

innenfor oppgaveparadigmet.

Ettersom dette er et spill som skal spilles med andre vil elevene hele tiden métte forklare
verdiene de far og hvordan de har regnet ut disse. Her kan elevene vare kritiske til hverandres

diskusjoner, da de er opptatt av & vinne. Dette kan fore til diskusjoner av utregningene.

Det legges ikke opp til at oppgaven direkte skal utvides. Oppgaven har ingen naturlig
progresjon, da de hele veien skal folge et gitt sett med regler. Det er selvsagt muligheter for
leereren eller elevene til & utvide oppgaven ved & lage egne spillebrett eller legge til flere

regler. Dette star det derimot ikke noe om 1 oppgaveteksten.

I og med at dette er et spill der poenget er & komme forst i mél, vil elevene fort kunne vare
kritiske til hverandres utregninger, og dermed vurdere hverandre. Ved at elevene er kritiske
med hverandre, vil det vare naturlig 4 forvente at elevene er kritiske til sine egne utregninger.
I og med at det er grupper som spiller vil elevene kunne hjelpe hverandre om de skulle meote

pa utfordringer.

Ser man pa denne oppgaven som helhet er det hovedsakelig undersokelse som vi mener
oppgaven ikke treffer. Dette er et viktig punkt for & i det hele tatt utforske, men som tidligere
nevnt har vi plassert denne inn under oppgaveparadigmet. Vi ser derimot et stort potensial 1

oppgaven. Som nevnt kan det for eksempel legges opp til at elevene skal utarbeide egne
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spillebrett eller regler. Dette vil vaere med pé & heve oppgaven bade innenfor begrepene

undersoke og utvide. Dette hadde fort oppgaven over til kategori 8.

Spesialoppgave: Matematikk 8 (Tverrfaglie oppgave 3)

Matematikk 8 har til hvert kapittel en oppgave som kalles “tverrfaglig oppgave”. Dette er
store oppgaver som krever kompetanse fra flere ulike fagomrader. Det star ikke serlig mye
informasjon rundt hva som forventes av de tverrfaglige oppgavene 1 leereboka. Tverrfaglig
oppgave 3 (vedlegg 4 & 5) bestar av mange mindre oppgaver hvor elevene skal undersgke
rundt dedelige sykdommer. Oppgaven bygger pa FNs beaerekraftsmél 3: Sikre god helse og
fremme livskvalitet for alle, uansett alder. Denne oppgaven har vi valgt a plassere 1 kategori 5.
Dette har vi gjort fordi vi feler den treffer de gitte kravene for denne kategorien, som er blant
annet at det brukes tall/informasjon fra virkeligheten, samt at det er satt klare rammer for
fremgangsmaéte og lesninger. Vi opplevde punktene 1 oppgaven som for instruerende og

repeterende til & kunne plassere den innenfor undersegkelseslandskapet.

Oppgaven tar for seg et reelt verdensproblem og bruker ekte data. Dette kan engasjere elever
ved at de far en virkelighetsfolelse knyttet til oppgaven og at det de finner ut av faktisk har
noe for seg. Oppgaven er veldig lang med mye tekst og er instruerende. Dette kan vare med

pa a skape en negativitet i elevgruppen og fjerne det engasjerende aspektet.

Elevene fér 1 oppdrag & undersoke dodelige sykdommer og deres utvikling. Oppgaven er
instruerende, og det er veldig klare rammer for hva og hvordan elevene skal undersegke. Dette
gjor at essensen 1 undersekelsen til en viss grad forsvinner. Vi opplever at begrepet
undersgkelse brukes feil 1 oppgaveteksten, ved at elevene kun skal underseke hvor mange

som der av malaria 1 dag.

Begrepet forklare far en utpreget rolle i oppgaven, da underoppgavene krever at elevene skal
illustrere det de finner ut i form av ulike diagrammer. Avslutningsvis i oppgaven legges det
ogsé opp til at elevene skal presentere det de finner for medelever eller hele klassen. Det star
ikke noe 1 oppgaven om den skal lgses individuelt eller i fellesskap. Slik vi ser og forstar
oppgaven finner vi det naturlig at den skal lases 1 sma grupper. Da vil forklaring igjen bli en

viktig del, ettersom de hele tiden mé diskutere og forklare for hverandre.
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Helhetsinntrykket av oppgaven er at den i sterre grad er gjentakende enn utvidende. Det er
stort sett de samme type oppgavene, men til forskjellige sykdommer. Avslutningen pé
oppgaven legger opp til 4 utvide, ved at elevene far storre frihet til & stille egne spersmal og
underseke disse. Vi ser at oppgaven helt klart har potensiale til & utvide, men at den i for stor

grad er preget av at den er instrumentell og gjentakende.

Dette er en stor oppgave som fort kan gjeres om til et prosjekt hvor laererne fér storre

mulighet til & vurdere konkret arbeid. I og med at vi ser pa dette som en gruppeoppgave vil
man kunne fatt vurdert elevenes evne til samarbeid og de vil selv kunne vurdere hverandres
og egen innsats. Siste del av oppgaven legger opp til at elevene selv skal lage spersméal som

de skal presentere for hverandre, dette gir ogsa en gylden mulighet til vurdering.

Sett under ett kan vi se at oppgaven har et stort potensial, men mye og instruerende tekst
svekker oppgavens grad av utforsking. Ideen med 4 ta i1 bruk tverrfaglige oppgaver er gode og
meget relevante, da tverrfagligarbeid spiller en sentral rolle i den nye lereplanen
(Utdanningsdirektoratet, 2020). Selve oppgaven blir dessverre for instruerende til a f& med det
utforskende aspektet som ogsa har en viktig rolle. Man kan til en viss grad se deler av alle
begrepene fra SE-modellen i oppgaven, men flere av disse svekkes av det instruerende preget
som oppgaven barer. Vi oppfatter at spesielt forklare og vurdere kommer godt og tydelig
frem, mens de andre far mer perifere roller. Det er av denne grunnen vi har valgt & plassere

denne oppgaven innenfor oppgaveparadigmet.
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5.0 Diskusjon

Hensikten med vér studie har veert & se pa hvordan leereboker legger til rette for utforskende
undervisning i algebra pa 8. trinn. Dette har blitt undersgkt basert pa de to teoretiske
rammeverkene til oppgaven, som bygger pa Skovsmoses undersgkelseslandskaper og SE-
modellen. Disse resultatene vil nd bli diskutert opp mot tidligere forskning knyttet til temaet
for denne oppgaven. Kapitlet vil bli strukturert ved at hver enkelt lerebok vil bli diskutert og
dreftet enkeltvis opp mot denne teorien, for det vil komme en mer generell diskusjonsdel til
slutt. Grunnen til at vi har valgt & presentere diskusjonen i forhold til lerebgkene og ikke de
teoretiske temaene, er fordi vi mener det maler et bedre bilde av hver enkelt bok, og det er
med pa a tydeliggjore styrker og svakheter til hver enkelt bok individuelt. Ved a ta i bruk en
mer temabasert inndeling vil lerebekenes resultater fort kunne blandes og man vil derfor
kunne sitte igjen med et feil inntrykk. Den generelle diskusjonen pé slutten vil trekkes opp
mot veilederen for valg av lereverk, autorisering av lereverk, lereres kompetanse og

endringen av skriftlig eksamen 1 matematikk pa 10. trinn.

5.1 Maximum &

Maximum 8 er den laereboka som tallmessig og prosentmessig har jevnest fordeling av
oppgavene innenfor de ulike kategoriene fra den horisontale analysen (Fig. 14). Et tydelig
funn 1 var analyse var at Maximum 8 hadde et storre fokus pd undersgkelseslandskap og
utforsking generelt i forhold til de andre leerebekene. Lareboka har en fordeling pa 60,44 %
innenfor oppgaveparadigmet og 39,56 % innenfor underseokelseslandskap. P& bakgrunn av
disse tallene kan vi tydelig se at lereboka har et storre fokus pé utforsking og undersokelse 1
forhold til andre lereboker. Resultatene tilknyttet denne laereboka skiller seg veldig 1 forhold
til hva som er funnet i tidligere forskning. Lyngved et al. (2012) kom frem til at det generelt
var lite grunnlag for utforskende undervisning i leerebeker, bdde i Norge og Europa, dette er
ikke tilfelle 1 Maximum 8. Resultatene skiller seg ogsé fra Brehmer et al. (2015) sine
resultater, hvor det kom frem at svenske laerebeker hadde lite fokus pa problemlesende og
utforskende oppgaver. Der kom det ogsa frem at oppgavene som kunne anses som
problemlosende ofte var pd et hoyt niva og plassert sent i kapitlene (Brehmer et al., 2015).
Dette er ogsa et omrdde hvor Maximum 8 skiller seg litt fra tidligere forskning, spesielt nér
det kommer til plasseringen av oppgavene. [ Maximum 8 er det storst hyppighet av oppgaver

fra undersokelseslandskapet tidlig 1 kapittelet. Ifolge Brehmer et al. (2015) kan det dermed
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sees pa som utforsking for & leere matematikk og ikke motsatt. Man vil derfor se pa utforsking
som et verktoy for & leere seg matematikken. Dette stemmer overens med
Kunnskapsdepartementets (2018) tanker om at utforsking skal foregé gjennom apen og kritisk
drefting. Brehmer et al. (2015) er svaert positive til en slik tilneerming. Det kan derfor tenkes

at man ved 4 leere gjennom utforsking vil f4 en dypere og bredere forstaelse av matematikken.

Man kan derimot stille spersmalstegn til vanskelighetsgraden pa noen av disse oppgavene i
Maximum 8. Mange av de utforskende oppgavene er lange og innehar et relativt tungt sprak.
Av erfaring ser vi pa dette som noe som kan fore til at visse elevgrupper ikke kan lose
oppgavene uten stor grad av hjelp og veiledning. Dette er noe vi foler potensielt kan fjerne
deler av det utforskende aspektet, ved at de 1 sterre grad blir instruert 1 hva og hvordan de skal
tenke og lose oppgaven. Dersom man ensker & oppné lereplanens tanker om utforskende
undervisning er det viktig at man treffer alle elever. Vanskelighetsgraden pa oppgaver var noe
Brehmer et al. (2015) stilte seg kritiske til 1 sin analyse. Selv om Brehmer et al. (2015) forst
og fremst snakker om problemlgsende oppgaver, mener vi det er en viss overferbarhet til
utforsking. Dette fordi det er visse likhetstrekk mellom dem, og fordi de sammen utgjor et av

leereplanens kjerneelementer,

Som nevnt i teoridelen hevder Jablonka og Johansson (2010) at lerebeker kan fa en rolle som
en implementert leereplan. Pa bakgrunn av denne pastanden kan man derfor se pa det som
svert viktig at lerebokene faktisk folger lereplanen. Slik vi ser det, treffer Maximum 8 veldig
godt innenfor utforsking. Leereboka har et tydelig fokus pa utforskende undervisning, noe som
er blant de viktigste endringene 1 LK20. Reys, Reys og Chaves (2004) hevder at lereboker
bestemmer hva laererne velger & undervise, hvordan de underviser og hvordan elevene larer.
Maximum 8§ treffer som nevnt pd mange av punktene man finner i LK20, og vil derfor kunne
sees pa som et godt verktoy & ta i bruk i undervisningen. Dette fokuset pa utforskende
undervisning vil ogsd kunne ha en positiv effekt pd elevenes leringsutbytte. Boaler (1997)
kom 1 sin studie frem til at elever i utforskende klasserom lerte mer effektivt og utviklet mer
motivasjon. Ser man pé dette i lys av Reys, Reys og Chaves (2004) tanker om at lerebeokene
bestemmer hva og hvordan det undervises, vil en god lerebok vare vesentlig. Abdi (2014)
kom ogsé frem til at utforskende undervisning hadde en positiv innvirkning pa elevers

resultater. I hans forskning ble en utforskende metode basert pa SE-modellen tatt i bruk.
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Vi har i denne oppgaven ogsa tatt i bruk SE-modellen, da i form av vertikal analyse. Her har
vi valgt & ga dypere i enkelte oppgaver innenfor de ulike kategoriene. I Maximum 8 er det
oppgaver fra kategori 6 (Virkelig matematikk, undersegkelseslandskap) og kategori 8
(samarbeidsoppgaver, undersgkelseslandskap) som har blitt analysert, samt en av
spesialoppgavene i laereboka. Sett under ett er dette oppgaver som skiller seg en del fra de
andre lerebgkene. De er mer dpne og baerer storre preg av utforsking. De tre oppgavene som
har blitt analysert vertikalt treffer under alle punktene til SE-modellen, engasjere, underseoke,
forklare, utvide og vurdere. En naturlig arsak til dette kan vere at oppgavene er hentet fra
senere kategorier 1 analsyeskjemaet, Dette er oppgaver som er mer virkelighetsnare eller har
stort fokus pd samarbeid. Derfor vil det kunne tenkes at de i sterre grad treffer pa puktene til
SE-modellen. Basert péd forskningen til bade Abdi (2014) og Boaler (1997) kan man se pa
Maximum 8 som en god bok innenfor utforsking som kan legge til rette for en engasjerende
og leererik undervisning. Dette er ogsa tanker som styrkes av Blomhgj (2016) som hevder at
leeringsutbyttet til elevene kan forbedres med et sterre fokus pa undersekende eller

utforskende arbeidsformer.

Det var ogséd den lereboka som hadde mest fokus pa samarbeid og refleksjon. Dette stemmer
godt overens med Olafsen og Maugesten (2015) som hevder at en viktig del av undring og
utforsking skapes gjennom samspill med andre. De trekker ogsa inn at muntlige ferdigheter er
en viktig del av det a utforske matematikken. Laereboka har et gjennomgaende fokus pa
akkurat dette og legger ogsa opp til at elevene hele tiden skal reflektere rundt egen laring. Av
oppgavene som ble analysert vertikalt var oppgavene fra Maximum 8 de som traff soleklart
best innenfor engasjement. Dette skyldes mye grunnet det store fokuset pa samarbeid og
diskusjon, samt at mange av oppgavene var annerledes og mer kreative (fig. 16). Ettersom at
algebra er et av de emnene elever i storst grad sliter med & finne motivasjon til (Hinna et al.,
2011), vil oppgaver som er engasjerende og givende kunne vere med pa & gi elevene en storre
grad av interesse for faget. Som nevnt kan samarbeid og diskusjoner kunne fore til okt
motivasjon og engasjement blant elever (Olafsen og Maugesten, 2015). Derfor ser vi pa
Maximum 8 sitt store fokus pa samarbeid og engasjement som en potensiell bidragsyter til &

oke motivasjon og interesse for bdde emnet og faget.

Algebra er som nevnt et emne norske elever har slitt stort med (Utdanningsdirektoratet,
2022b). Det er uvisst hva som er arsaken til de svake resultatene. Noen mulige drsaker som

har blitt pekt pa er blant annet mangelfulle lerebeker, der algebra blir behandlet som et isolert
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emne og at Norge og andre nordiske land, har et storre fokus pa hverdagsmatematikk enn ren
matematikk (Kongelf, 2019; Grenmo, 2015). Slik vi ser Maximum 8, er dette en laerebok som
i storre grad klarer & virkeliggjore algebra og i tillegg gjor algebra mer transparent med andre
matematiske emner. Dette gjor leereboka gjennom et storre oppgavemangfold og oppgaver
som i sterre grad henter informasjon fra virkelige eller semi-virkelige situasjoner. P
bakgrunn av dette kan det tenkes at en leerebok som Maximum 8 kan bidra til & heve norske
elevers algebrakunnskaper, og dermed veare med pé a bedre de norske resultatene pa

fremtidige internasjonale tester.

Et annet interessant funn som ble gjort 1 denne lereboka var at oppgavene i
oppgaveparadigmet som regel bestod av flere underoppgaver, tidvis fra a til k, mens
oppgavene 1 undersgkelseslandskapet sjelden gikk lengre enn fra a til d. En arsak til dette kan
forklares gjennom Skovsmoses (2003) beskrivelse av undersegkelseslandskapet. Han er opptatt
av at elevenes undring skal vaere retningsgivende for utforskingen og undervisningen
(Skovsmose, 2003). Da er det viktig at oppgavene ikke er for instruerende og at elevene selv
kan veere med pé & sette rammer og utvide oppgaven. Dette stemmer overens med LK20 sin
beskrivelse av utforsking “Begrepet utforske defineres i LK20 som a oppleve og
eksperimentere og kan ivareta nysgjerrighet og undring” (Utdanningsdirektoratet, 2020a). Det
er derfor naturlig at oppgavene ikke er for retningsgivende, slik at elevenes nysgjerrighet og
undring ivaretas. Dette mener vi kan vare med pa & forklare hvorfor de mer utforskende
oppgavene ikke har flere underoppgaver. For oppgavene under oppgaveparadigmet vil
fokuset ofte vare pa repetisjon og instrumentell forstielse, samt a avklare matematiske
forhold. Derfor ser vi pd det som mer naturlig med flere underoppgaver innenfor oppgaver

tilknyttet oppgaveparadigmet.

Det er viktig & understreke at vi kun har sett pa oppgavene i lerebokene objektivt, og ikke sett
pa hvordan disse faktisk blir implementert i undervisningen. Som Schoenfeld (1988)
understreker, kan gode larere og god undervisning kompensere for dérlige leereverk. Da kan
man ogsa se for seg at darligere laerere vil kunne svekke gode beker gjennom deres
undervisning. Det er derfor ingen garanti for at elevene oppnér forventet laeringsutbytte selv

om Maximum 8 er en bok som legger til rette for utforskende undervisning.
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5.2 Matemagisk 8

Matemagisk 8 var i motsetning til Maximum 8, ujevnt fordelt nar det kommer til oppgavene
innenfor de ulike kategoriene. Ser man pa Figur 17 under 4.1.3, ser man tydelig hvor flest av
oppgavene befinner seg. I var analyse har vi kommet frem til at oppgaveparadigmet utgjor
hele 76,6% av alle oppgavene i leereboka. Bare her ser vi tydelige tegn pa at leereboka stort
sett bestar av oppgaver innenfor oppgaveparadigmet, som er av ren matematikk og semi-
virkelig matematikk. Carlsen og Fuglestad (2010) har skrevet om dette med & fa til en
sperrende holdning til matematikk, derfor kan det vere interessant & tenke pa hvorvidt denne
leereboka faktisk fokuserer pa akkurat dette. Olafsen og Maugesten (2015) skriver ogsa om
dette med & ha en sperrende holdning til matematikk, og presiserer at dersom elever far god
tid til & ga 1 dybden, diskutere, stille spersmal og vare kritiske, vil de muligens bli
nysgjerrige. Olafsen og Maugesten (2015) papeker ogsé at denne nysgjerrigheten, eller
undringen kan gi elevene grunnlag for utforsking. Carlsen og Fuglestad (2010) har ogsé
skrevet om dette med & ha fokus pa en sperrende holdning innenfor arbeid med matematikk.
Matemagisk 8 har ifelge vér analyse kun 15% av oppgavene som faller inn under kategori 7
og 8, som begge gar pa dette med samarbeid. Olafsen og Maugesten (2015) mener at man kan
forsta undring som et sosiokulturelt fenomen der man utvikler nysgjerrighet i samspill med
andre, mens 1 denne laereboka er det altsé kun 15% av oppgavene som faller inn under dette.
Mesteparten av disse oppgaven gar under de ikke-nummererte oppgavene som kalles Snakke
Matte, som kommer jevnt og trutt gjennom de to kapitlene vi har sett pa i Matemagisk 8. I
begge kapitlene er disse oppgavene det forste elevene meoter, som er positivt i henhold til den
tidligere forskningen til Brehmer et al. (2015) som sier at elevene forst skal utforske for & laere

seg matte, og ikke omvendt.

I denne leereboka har ingen oppgaver blitt plassert i kategoriene som tar for seg virkelig
matematikk (Kategori 5 og 6). Hinna et al. (2011) peker pd at en av de sterste utfordringene
innenfor algebra, er at elevene sliter med motivasjon og finne mening. Det er vanskelig 4 se
for seg at en lerebok, som ut 1 fra de analyserte kapitlene ikke har noen oppgaver basert pa
tall og informasjon, skal bedre elevers holdning for emnet og faget. Ifolge
Kunnskapsdepartementet (2018) er en viktig del av utforskende undervisning at man skal
ivareta elevenes nysgjerrighet og undring, og stimulere dette. Det er vanskelig & se for seg at
Matemagisk 8 skal klare dette, da lereboka i liten grad legger til rette for at elevene skal
knytte algebra til virkeligheten og fysisk preve ut og underseke deres tanker og hypoteser.
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Lepik (2015) viser til at 69% av norske lerere benytter leereboka som eneste kilde til
undervisning. Dette stottes opp under av Kunnskapsdepartementet (2015) som viser til at 80%
av lerere forst og fremst benytter seg av leerebeker supplert med digitale hjelpemidler for &
strukturere undervisningen. Na som utforsking har fatt en sa stor del av LK20, kan man i
utgangspunktet bli skeptisk til denne leereboka ifelge var analyse. Det er ogsa verdt & nevne at
vi kun har sett pa enkelte kapitler leerebekene i denne studien, og ikke snakket med noen
lerere angdende hvordan de bruker lerebeker i sin undervisning. Som nevnt kan gode larere
og god undervisning gjere opp for mangelfulle lereverk (Schoenfeld, 1988). Dette kan fort
veere tilfelle i flere klasserom, spesielt nd hvor kompetanseheving blant lerere har stétt i

fokus.

I den vertikale analysen har vi benyttet oss av SE-modellen for & fa sett neermere pa utvalgte
oppgaver fra lerebekene. Fra Matemagisk 8 tok vi for oss én oppgave fra kategori 2 (ren
matematikk, undersekelseslandskap), én oppgave fra kategori 4 (semi-virkelig matematikk,
undersekelseslandskap) og algebraspillet som var spesialoppgaven vi valgte fra denne
leereboka. Oppgaven fra kategori 2 (fig. 20) traff pé alle fem punktene med unntak av
forklare, men som tidligere nevnt i analysen er dette absolutt mulig a fa inn. Dette var en
oppgave som tok for seg en tallinje og verdiene til tall og bokstaver. Dette er en oppgave som
ogsa kunne lagt til rette for samarbeid, ved at elevene skulle diskutere og forklare tallenes
verdier til hverandre. Dette ville 1 storre grad kunne vekket nysgjerrigheten til elevene, da
nysgjerrighet ofte kan utvikler gjennom diskusjoner og samhandlinger med andre (Olafsen &
Maugesten, 2015). Ved & vekke elevenes nysgjerrighet vil det kunne tenkes at elevene 1 storre
grad tar imot invitasjonen til & utforske undersokelseslandskapet som oppgaven inviterer til
(Skovsmose, 2003). Oppgaven fra kategori 4 (fig. 21) mater derimot kravene til alle de fem
punktene, hvor begrepene undersoke og forklare er s@rdeles fremtredende. Dette er en
oppgave som gar pa programmering, noe som i LK20 har blitt en viktig del av matematikken
(Utdanningsdirektoratet, 2020). Dette er ogsa en oppgave som tester andre typer ferdigheter.
Det at de loser oppgaven fysisk og at de faktisk ser at faget kan ha en nytteverdi kan vaere
med pa & gi faget mening, noe som har vert en av de storste utfordringene innenfor algebra

(Hinna et al., 2011).

Nar det kommer til spesialoppgaven fra Matemagisk 8, er denne som tidligere nevnt plassert

under kategori 7, altsd oppgaveparadigmet. Oppgaven oppfyller ikke alle kravene til de ulike
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punktene innenfor SE-modellen, men vi mener at begrepene engasjere og vurdere er
fremtredende gjennom hele oppgaven. Begrepene utforske og utvide er derimot veldig
perifere 1 denne oppgaven, da den er veldig instruerende og satt med tydelige regler. Vi mener
at denne oppgaven har potensiale til 4 utforske dersom lereren for eksempel ber elevene lage
egne spillebrett eller regler til det ndverende spillebrettet. Hinna et al. (2011) poengterte at en
av de sterste utfordringene i algebra for elevene er & finne mening og motivasjon. Derfor
tenker vi at oppgavetyper som denne spesialoppgaven kan vare en god oppgave for at elevene

skal bli mer motiverte, og ikke minst leringsvillige innenfor emnet algebra.

Nar det kommer til hvor i lereboka de ulike oppgavetypene kommer, ser man tydelig at det
tidlig 1 leereboka er fokus pa oppgaver som faller inn under oppgaveparadigmet (Vedlegg 2).
Vi kan se at den ferste oppgaven som treffer inn under undersekelseslandskap er oppgave
3.11, som er plassert i kategori 2 (ren matematikk, undersegkelseslandskap). Som nevnt i
innledningen, hadde Brehmer et al. (2015) fokus pa hvor 1 lerebekene de utforskende
oppgavene kommer. Brehmer et al. (2015) papeker at plasseringen av har noe & si om
hvorvidt lerebekene bruker utforskende oppgaver som et verktoy til 4 leere algebra, eller om
algebra leres for 4 kunne lose utforskende oppgaver. Vi kan i var analyse se at Matemagisk 8
1 utgangspunktet fokuserer pa 4 lere algebra for & kunne lose utforskende oppgaver. Altsa kan
vi si at selve lereboka ikke har et s@rlig stort fokus pa utforskende oppgaver, men igjen sa er
det verdt & nevne at dette ikke nedvendigvis stemmer overens med hvordan en god larer

legger opp sin undervisning (Schoenfeld, 1988).

Det kan diskuteres 1 hvilken grad det er mulig & gjore algebra virkelighetsnart, ettersom
algebra blir sett pd som et abstrakt og krevende emne (Hinna et al., 2011). Hinna et al. (2011)
er ogsa opptatt at elevene sliter med & finne mening med algebra, og dette har gatt igjen i
tidligere lerebeker. Vére funn 1 analysen tyder pé at dette ogsé gjelder for Matemagisk 8.
Selv om det kan vare vanskelig & gjore algebra virkelighetsnaert, kan vi stille oss skeptiske til

denne laereboka, da Maximum 8 har oppnadd dette i storre grad.

5.3 Matematikk &

Matematikk 8 har en gjennomgaende stor andel oppgaver innenfor oppgaveparadigmet, hele
87,18 %. Disse oppgavene plasseres forst og fremst innenfor kategori 1 og 3, med

henholdsvis 61,54 % og 24,36 %. Dette stemmer overens med tidligere forskning om at
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lerebeoker bade i Norge og Europa, gir generelt lite grunnlag for utforskende undervisning
(Lyngved et al., 2012). Studier viser at det 1 leerebeker ligger mer fokus pa
prosedyreferdigheter og operasjoner enn utforskende og problemlgsende oppgaver (Brehmer
et al., 2015; Kongelf, 2019). Dette er Matematikk 8 et tydelig eksempel pé ifelge vér analyse.
Ettersom at laerere stotter seg i stor grad pé disse lerebekene nar de skal legge opp sin
undervisning (Askew et al., 2010), kan elevers leringsutbytte fort bli svekket av a ta i bruk en
leerebok som Matematikk 8. Dette gjelder spesielt grunnet at laerebeker fort far en rolle som
implementerte laereplaner (Jablonka & Johansson, 2010). Larere kan derfor stole blindt pa at
leerebekene legger opp til en undervisning som tilfredsstiller det som er forventet fra
leereplanen. Om dette er tilfelle tilknyttet Matematikk 8, vil fort utforsking forsvinne helt eller

delvis fra undervisningen.

Boaler (1997) konkluderte sin studie med at elever som fikk utforskende undervisning, lerte
mer effektivt og utviklet motivasjon og selvdisiplin 1 sterre grad enn elever som fikk
tradisjonell undervisning. Dette bekreftes 20 ar senere av Blomhgj (2016) som hevder at
leringsutbytte til elevene kan forbedres med et storre fokus pd undersekende eller utforskende
arbeidsformer. Ettersom at en av de storste utfordringene innenfor algebra, er at elevene sliter
med 4 finne mening og motivasjon (Hinna et al., 2011), vil et utforskende preg pa
undervisningen kunne vere et viktig verktey for 4 eke denne motivasjonen. P4 bakgrunn av
dette kan elever som jobber med Matematikk 8 kunne f& vansker med motivasjon og mening
innenfor algebraemnet. Dette vil igjen kunne pavirke elevenes leringsutbytte (Blomhgj,
2016). Sett 1 lys av dette kan man stille seg svert kritiske til oppgavefordelingen i Matematikk
8. Slik vi ser resultatene vil en bok som Matematikk 8 1 liten grad stimulere elevene innenfor
utforsking. Ettersom utforsking er et viktig begrep i flere av leringsmélene innenfor algebra,
og det sammen med problemlesing utgjer et av fagets kjerneelementer, kan det sees pd som
en fundamental del av matematikkfaget. Det kan derfor vaere vanskelig 4 se for seg at elever
skal oppna forventet laeringsutbytte innenfor algebra ved 4 ta 1 bruk en leerebok som

Matematikk 8.

Et svert interessant funn fra vér analyse var den minimale bruken Matematikk 8 hadde av
samarbeidsoppgaver. Lereboka hadde kun én oppgave innenfor samarbeidskategoriene, dette
utgjorde 1,28 % av de analyserte oppgavene. Det er verdt & bemerke at leereboka inneholdt
diverse oppgaver omtalt som fellesoppgaver. Dette er oppgaver lereboka oppgir at kan loses

av elever selv, eller i fellesskap. Slik vi oppfattet mange av disse oppgavene, la de 1 liten grad
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opp til samarbeid og ble derfor ikke plassert i samarbeidskategoriene. Vi opplevde ogsé at
disse oppgavene ofte var vanskelige & finne da de kunne minne om faktabokser. Av erfaring
er dette oppgaver som fort kunne ha blitt oversett i en vanlig undervisningstime. Olafsen og
Maugesten (2015) er tydelige pa at samarbeid kan ha en positiv innvirkning pa utforsking og
elevers motivasjon. Med én tydelig samarbeidsoppgave blant 78 analyserte oppgave, er det
klart at Matematikk 8 ikke legger opp til dette. Det er noe som kan vare med pa & pavirke
graden av utforsking 1 klasserom som tar 1 bruk Matematikk 8. Grunnet lerebekers sterke
posisjon, og tidvise rolle som implementerte laereplan (Jablonka og Johansson, 2010; Reys,
Reys & Chaves, 2004), vil deler av lereplanen fort bli underkommunisert til elevene og

dermed kunne begrense deres leringsutbytte.

Plasseringen av de forskjellige oppgavetypene fulgte ikke et spesielt menster 1 denne
leereboka. Dette kan skyldes at hele 86 % av oppgavene var plassert innenfor kategori 1 og 3.
De to eneste ordinare oppgavene som ble plassert i undersgkelseslandskapet kom relativt sent
1 kapitlet (3.38 og 3.45), mens fellesoppgavene som ble plassert her var fordelt jevnt gjennom
hele kapitlet. Vanskelighetsgraden pa oppgaveparadigmet og undersekelseslandskapet
oppfattet vi ikke som ulik. De utforskende oppgavene var lagt opp til at alle kan fa til noe, da
mange av de var lagt opp til at elevene til en viss grad skulle jobbe sammen eller diskutere.
Den tverrfaglige oppgaven tilknyttet algebrakapitlet kom til slutt i kapitlet. Dette gjaldt ogsa

for de andre tverrfaglige oppgavene i leereboka.

Den vertikale analysen av denne lereboka var utfordrende, da det var f4 oppgaver innenfor
undersokelseslandskapet. Vi analyserte én oppgave innenfor kategori 2 og én av lereboka
sine “spesialoppgaver”, tverrfaglig oppgave 3. Det var kun to ordinare oppgaver som ble
plassert innenfor undersokelseslandskapet. Disse var vanskelig & analysere, derfor valgte vi &
analysere en av fellesoppgavene 1 lereboka, og da fellesoppgave 5 (FOS). Innenfor SE-
modellen har vi kommet frem til at den oppfyller helt eller delvis kravene til hvert av
punktene. De mest fremtredende er undersoke og forklare. Der vi mener oppgaven er
mangelfull er tilknyttet begrepet utvide. Igjen er det verdt & nevne at vi kun har sett objektivt
pa lerebegkene. FOS er absolutt mulig & utvide, men 1 og med at vi kun har sett pd oppgaven 1
lereboka er det ikke lagt opp til utvidelse i noen grad. Ettersom oppgaven helt eller delvis
treffer innenfor alle begrepene til SE-modellen, vil elevene fort kunne bedre sine faglige

ferdigheter og motivasjon (Fiskum & Korsager, 2017).
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Spesialoppgaven vi har analysert i Matematikk 8 er tverrfaglig oppgave 3 (Vedlegg 4 & 5).
Det vi bet oss merke i ved denne oppgaven var at det var mye tekst, som ogsé underveis var
veldig instruerende. En viktig del av utforskende undervisning er at det skal legges til rette for
at elevene kan jobbe som forskere eller matematikere og at elevene skal oppleve og
eksperimentere matematikken (Arigue & Blomhgj, 2013; Utdanningsdirektoratet, 2020a).
Ved at denne oppgaven fremstar som veldig instruerende vil dette aspektet fort kunne falle
bort, derfor ser ikke vi pd denne oppgaven som utforskende i seg selv. Selve intensjonen til
oppgaven er god, da den legger opp til et fokus pa tverrfagligarbeid, noe som er en viktig del
av LK20. Vi mener ogsé at oppgaven har et stort potensial, og kan ved smé endringer
tilfredsstille flere elementer av SE-modellen. Som nevnt var den plassert til sist i kapitlet, noe
som gjaldt for samtlige tverrfaglige oppgaver. Det kunne vaert en idé & plassere noen av de
tverrfaglige oppgavene tidligere i sine respektive kapitler, slik at de 1 sterre grad ble brukt for
a leere og forsta de ulike emnene. Dette kunne vert med pa & oke oppgavenes grad av

utforsking, og gitt oppgavene mer hensikt.

Som med Matemagisk 8 kan det diskuteres 1 hvilken grad det er mulig & gjore algebra
virkelighetsnert og utforskende. Tallene til Matematikk 8 er derimot sa ekstreme at vi ser et
betydelig forbedringspotensial innenfor utforsking. Ved at laereboka i sa stor grad inneholder
oppgaver fra oppgaveparadigmet, vil klasserommet fort kunne bli resultatstyrt. Dette fordi
oppgaveparadigmet har et stort fasitfokus (Skovsmose, 2003). Det kan fore til at elevene far
mindre forstaelse for faget og ender opp umotiverte. Dette har tidligere vert en stor utfordring
innenfor algebra (Hinna et al., 2011), og kan ha vaert med pé a pavirke Norges darlige
algebraresultater. Det er derfor vanskelig a tenke seg at en bok som Matematikk 8 vil bidra til

en positiv endring, spesielt innenfor utforsking og algebra.

5.4 Generell diskusjon

For & stette kommuner, leerere og skoleledere til valg av lerebeker, har
Utdanningsdirektoratet (2021a) utarbeidet en veileder for vurdering av leeremidler. Dette er en
veileder basert pé forskningsbasert kunnskap pd hva som utgjer gode leremidler i matematikk
(Utdanningsdirektoratet, 2021a). En av kategoriene denne veilederen tar for seg, er utforsking
og problemlesing. Selv om kategorien kalles utforsking og problemlesing, tar veilederen kun

for seg sporsmaél tilknyttet problemlesing. Ser man pd hyppigheten av begrepet utforskning i
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kompetansemélene i LK20, kan man fort stille seg skeptisk til denne veilederen til valg av
lerebeoker. Ved a folge den kan det fore til at leerere og skoleledere muligens har et mindre
fokus pé utforsking nar det kommer til valg av lerebeker. Konsekvensen av dette kan bli at
elevene derfor ender opp med en laerebok som i liten grad tar for seg utforsking og viktige

deler av lareplanen vil derfor kunne ende opp understimulert.

En annen viktig del av denne veilederen for valg av lereverk finner man under kategori 2,
pedagogisk og didaktisk kvalitet (Utdanningsdirektoratet. 2021a). I kategori 2, legges det vekt
pa at lerebekene skal legge til rette for & bruke kognitive prosesser og ha varierte
oppgavetyper som legger opp til diskusjoner eller problemlesningsstrategier. Koblet opp til
var oppgave, finner vi det med varierte oppgavetyper og diskusjoner som meget relevant. De
tre forskjellige lereverkene har ulike resultater nar det kommer til variasjon av oppgavetyper
(fig. 15). Maximum 8 har en fordeling mellom oppgaveparadigmet og undersekelseslandskap
pa 60,44 % oppgaveparadigmet og 39,56 % undersgkelseslandskap, noe som kan sies & vere
relativt jevnt. Maximum 8 har ogsa en relativ jevn fordeling pé de ulike kategoriene ogsa (fig.
16), sett bortifra kategori 4, 5 og 6. Ettersom lerebokveilederen understreker at det skal vare
varierte oppgavetyper, er det ikke til & forvente at leerebekene kun skal inneholde oppgaver
fra undersokelseslandskapet. Det blir da en grunnleggende pedagogisk oppgave & vurdere
hvor det faktisk er hensiktsmessig & invitere til undersekelseslandskaper og ikke (Skovsmose,
2003). Det er derimot vanskelig for oss & si noe om hvordan en optimal fordeling ber se ut, da
vi kun har sett pa fordelingen av oppgaver og deres kvalitet, og ikke hvordan de tas 1 bruk

eller fungerer i klasserommet.

Matemagisk 8 og Matematikk 8 har i sterre grad en ujevn fordeling pa sine oppgaver (fig 15.)
Matemagisk med en fordeling pa 76,60 % innenfor oppgaveparadigmet og 23,40 % innenfor
undersekelseslandskapet, mens Matematikk 8 har en fordeling pa 87,18 % innenfor
oppgaveparadigmet og 12,82 % innenfor undersekelseslandskapet. Dette er ogsé to beker som
1 stor grad har oppgaver innenfor kategori 1 og 3, med henholdsvis 67,02 % (Matemagisk 8)
og 85,90 % (Matematikk 8). Dette er tydelig tegn til at leerebokene ikke legger til rette for en
varierte oppgavetyper innenfor de analyserte kapitlene. Ved at de ogsé har et stort fokus pé
oppgaveparadigmet, vil ogsa mye av utforskingen og den problemlgsende tankegangen kunne
gd tapt (Skovsmose, 2003). Det er ogséd verdt a bemerke at disse to leerebegkene har en liten
andel oppgaver innenfor samarbeidskategoriene. Innenfor de analyserte kapitlene har

Matemagisk 15 % av sine oppgaver plassert innenfor kategori 7 og 8, mens Matematikk 8 kun
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har én oppgave plassert innenfor utpreget samarbeid. Vi ser pd fordelingen til Matematikk 8
som sveert kritisk da samarbeid er et viktig kriterium tilknyttet veilederen for valg av laereverk

(Utdanningsdirektoratet, 2021a).

Frem til 2000 hadde Norge et eget nasjonalt leremiddelsenter med autorisasjon til &
godkjenne leerebeker, dette er ikke lenger tilfelle i dag (Kongelf, 2015). Dette vil si at det ikke
er noen konkret kvalitetssikring pa leerebekene som publiseres. I vér analyse har vi kommet
frem til at de kapitlene vi har analysert, er det kun Maximum 8 som virker tilstrekkelig 1
henhold til utforsking. Med tanke pa at dette er leerebeker hentet fra tre av de storste
leerebokforlagene i Norge, er det skremmende hvor lite det stemmer overens med LK20. S er
spersmélet om Norge burde gjenopprette en eller annen form for autorisasjon for lerebeker.
Basert pa vare resultater 1 denne oppgaven, mener vi det er nodvendig. Ifelge Kongelf (2019)
er det manglende samsvar mellom lereplanens intensjon og lerebagkenes fremstilling. Det at
det ikke er noen form for autorisasjon av laerebgker i1 dag, gjeor at hvem som helst kan skrive
en laerebok. Det & derimot ha en eller annen form for autorisasjon, mener vi kan veere med pa

a styrke laerebekene.

Ettersom det har vert en endring 1 bide lereplan og lereverk, har det ogsé fort til en endring
innenfor skriftlig eksamen i1 matematikk for 10. trinn (Utdanningsdirektoratet, 2022). En av de
tre storste endringene er at: “Elevene skal fa anledning til & vise kompetanse i nye situasjoner
knyttet til problemlosning, utforsking og modellering. De skal vise at de forstar og at de kan
gjore seg forstitt i matematikk™ (Utdanningsdirektoratet, 2022). For 4 gi elevene muligheten
til & opparbeide seg kompetanse innenfor dette, er det naturlig & tenke seg at leerebokene
legges opp til & stimulere elevene innenfor de samme omréadene. Basert péd vare resultater er
det vanskelig & si om de ulike bekene faktisk gjor det innenfor de analyserte kapitlene.
Maximum 8 har en sterre grad av variasjon 1 sine oppgaver, og en sterre andel undersekende
og diskuterende oppgaver enn de andre bekene. Det kan da tenkes at elever som tar i bruk
leereboka Maximum 8, i sterre grad vil bli bedre forberedt inn mot en skriftlig eksamen enn de
som tar 1 bruk Matemagisk 8 eller Maximum 8. Det er fordi det er vanskelig & se for seg at
elevene skal opparbeide seg den nadvendige kompetansen, med laerebeker som 1 liten grad
legger til rette for dette, Spesielt nir leerebeker tidvis bestemmer hva lererne velger &
undervise, hvordan de underviser og hvordan elevene larer (Reys, Reys & Chaves, 2004).
Om lerebekene ikke er tilstrekkelige og fullkomne nok innenfor utforsking, vil mye av

jobben og byrden legges pa lererne. Gode lerere kan tidvis kompensere for noen av
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svakhetene laerebeker viser (Schoenfeld, 1988), og med en lengre og mer dybdebasert
utdanning kan man tenke seg at kompetansen til leererne gker (Utdanningsforbundet, 2021). I
2017 ble grunnskolelererutdanningen endret fra et firearig utdanningslep, til et femarig
utdanningslep med master (Utdanningsforbundet, 2021). Formalet med dette er naturligvis for
a styrke undervisningsfagene, slik at skolen far leerere med bedre kompetanse.
Kunnskapsdepartementet (2015) viser til at 80% av lerere 1 dag forst og fremst bruker
lerebeker supplert med noen digitale leeremidler for & strukturere undervisningen. Dette viser
til betydningen laerebeker fremdeles har i dagens skole. Det er derfor viktig for skolene &
velge gode lerebeker for elevene. Det er viktig at denne byrden ikke kun legges pa lereres
kompetanse, slik at elever i hele landet kan fa mer like forutsetninger for & oppna fagets

formal.
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6.0 Avslutning

I dette kapitlet vil vi i den grad det er mulig preve & komme med en konklusjon pa var
problemstilling “Hvordan legger leereboker til rette for utforskende undervisning i algebra pa
8.trinn”. Dette vil bli gjort i lys av det som er kommet frem i diskusjonskapitlet.

Videre vil vi se pa implikasjoner ved var oppgave og diskutere ulike svakheter, samt se pa
mulige endringer vi kunne ha gjort i var oppgave. Til slutt vil vi se pad muligheter pa videre

forskning innenfor dette omradet.

6.1 Konklusjon

Fra vér analyse kommer det tydelig frem at det er store forskjeller pa de tre laerebgkene vi har
analysert. To av lerebekene, Matemagisk 8 og Matematikk 8, har et stort fokus pé oppgaver
innenfor oppgaveparadigmet. Dette gjor at vi opplever at de 1 liten grad stimulerer og legger
til rette for utforskende undervisning. I tillegg til 4 ha mange oppgaver innenfor
oppgaveparadigmet, har de ogsd mange oppgavetyper som kan sees pa som ren matematikk
eller semi-virkelig matematikk. Dette er oppgavetyper som kan skape mindre engasjement, og
derfor 1 mindre grad legge til rette for utforskende undervisning. Som Hinna et al., (2011)
nevner er algebra et emne der elever sliter med & finne motivasjon og mening. Dermed vil
oppgaver som ikke legger til rette for utforskende undervisning og engasjement kunne pavirke

dette i negativ forstand.

Det er derimot én bok som skiller seg veldig fra de to andre nér det kommer til utforsking,
Maximum 8. Lareboka har et giennomgéende storre fokus pa utforskende undervisning og
har et storre mangfold i sine oppgavetyper. Laereboka legger 1 stor grad til rette for refleksjon
og samarbeid blant elevene, som igjen kan vare med pa & stimulere til utforsking. Som
Skovsmose (2003) nevner, handler ikke bare utforsking og undersekelseslandskap om
oppgavene direkte, men om elevene tar imot invitasjonen til utforsking og undring som det
gis. Slik vi ser det vil et storre og mer apent oppgavemangfold, 1 sterre grad legge til rette for
dette. Lereboka bruker ogsé utforsking aktivt tidlig i kapitlene, slik at utforsking blir tatt i
bruk for 4 leere matematikk. Der lereboka har noen utfordringer, er tekstbruken. Maximum 8
har gjennomgéende mye tekst i oppgavene, spesielt oppgavene innenfor
undersokelseslandskapet. Dette kan fore til at elever sliter med & forsta og gjennomfere
oppgaven, og dermed trenger mer stotte fra leerere. Det er noe som kan fore til at oppgavene

kan miste sitt utforskende preg, ved at det blir veldig instruerende fra lererens hold. Alt 1 alt
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kan man si at Maximum 8 i stor grad legger til rette for utforskende undervisning, noe de to

andre lerebekene ikke gjor, innenfor de analyserte kapitlene.

Naér det ut ifra var analyse kommer frem at to av tre av de storste lereverkene i Norge ,i liten
grad legger til rette for utforskende undervisning innenfor algebra, kan man stille seg kritiske
til at Norge ikke lenger har noen for autorisasjon av laereverk. Det finnes ikke konkrete tall pa
hvor mange skoler og elever som tar 1 bruk de ulike lerebgkene, men ettersom det dreier seg
om to av de tre sterste forlagene, er det naturlig & se for seg at det dreier seg om et stort antall.
Det vil derfor vare mange elever 1 norske skoler som arbeider med lerebeker som ikke
stimulerer de tilstrekkelig nar det kommer til utforskende undervisning. Om man hadde hatt
strengere krav og en form for autorisasjon av laerebeker, ville man potensielt kunne hevet
kvaliteten pé leereverkene og dermed hatt et storre samsvar mellom lereverk og laereplan.

Dette kunne igjen hatt en positiv innvirkning pa elevers laeringsutbytte.

Et annet viktig punkt & trekke frem er endringen man har fatt i eksamensoppgavene for
matematikk pa 10. trinn. Denne endringen gar blant annet ut pa at elevene skal fa anledning til
a vise kompetanse 1 nye situasjoner knyttet til problemlesning, utforsking og modellering
(Utdanningsdirektoratet, 2022). Slik det forekommer fra vére resultater legger kun én av
lerebekene til rette for dette 1 de analyserte kapitlene, nemlig Maximum 8. Matemagisk 8 har
pa sin side noe fokus pa bade samarbeid og utforsking, mens det i Matematikk 8 er minimalt.
Slik vi oppfatter de varierende resultatene 1 de ulike lerebokene, kan det tenkes at elever som

tar 1 bruk Maximum 8 blir bedre rustet til eksamen, enn de som bruker de andre laerebegkene.

6.2 Implikasjoner for oppgaven

I denne oppgaven har vi underveis bemerket oss enkelte implikasjoner som vi kanskje kunne
gjort annerledes. En av disse er at vi kun har analysert lerebekene objektivt, og ikke hatt
intervju med lerere eller sett hvordan de bruker disse 1 sin undervisning. Dette kunne kanskje
gjort vart helhetsinntrykk av de utvalgte kapitlene 1 leerebekene annerledes. Det at vi ogsé kun
har sett pa deler av et tema er noe vi ogsa har gjort oss opp noen tanker for. Det gir ikke
nedvendigvis et helhetsinntrykk av hele leereboka kun ved & se pa dette, men vi har ogsa

mattet snevre inn med tanke pa oppgavens omfang.
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Vi diskuterte mye frem og tilbake om vi ogsa skulle analysere enten laerebokveileder eller
oppgavebok i tillegg til grunnbok. P4 denne maten kunne vi muligens fatt se hvordan disse
komplimenterer hverandre, som igjen kunne gjort at vi ville kommet frem til andre resultater.
Som tidligere nevnt fra jfr Grete Tofteberg har lerebokforlagene na utarbeidet bade lereboker
og digitale ressurser, og det forventes fra forlagene sin side at disse skal brukes sammen, da
de utfyller hverandre. Disse digitale ressursene var ogsa noe vi vurderte & se pa istedenfor
fysiske leerebeker. Dette er det ikke mye tidligere forskning pé, sa vi tenkte & gjore det enklere
for oss selv & bruke fysiske lerebgker til denne oppgaven. Dette skyldes ogsa at de skolene vi

har kjennskap til fortsatt tar 1 bruk fysiske lerebeker.

Det siste vi har tenkt pd underveis 1 analysen er det om vi har gjort en stor nok vertikal
analyse. Det kunne ogsa vart interessant a se pa flere oppgaver innenfor kategoriene innenfor
hver bok, der dette er mulig. De utvalgte oppgavene kan ha hatt betydning pé inntrykket av
bekene, da det kan tenkes at virkelighetsnare oppgaver 1 storre grad legger til rette for
utforskende undervisning enn rene matematiske oppgaver. Det kunne ogséd vart interessant &
se pa oppgavene som var plassert innenfor oppgaveparadigmet. Da kunne vi tydeligere
redegjort hvorfor de var plassert der de var, og sett pa muligheter til hvordan de kunne endres

for 4 bevege seg over 1 undersegkelseslandskapet.

6.3 Videre forskning

Som vi har nevnt tidligere kan gode lerere til en viss grad kompensere for darlige og
mangelfulle lerebeker (Schoenfeld, 1988). Dette gjor at man kan stille et nysgjerrig blikk 1
hvordan en lenger utdanning og mer faglig kompetanse vil pavirke lereres implementering av
leerebeker 1 undervisning. Det hadde derfor vart av interesse & sammenligne lareres bruk av
lerebeker 1 undervisningen, og muligens undersekt hvordan dette hadde pavirket

elevgruppen.

Det er ogsa viktig & papeke at vi kun har analysert deler av kapitler i tre ulike lerebeker. Det
hadde derfor vert interessant & se om disse resultatene var gjennomgéende gjennom flere
kapitler og emner i de ulike leerebekene. Man kunne da analysert enkeltbeker 1 sin helhet eller
sett pa emner og kapitler som ikke har blitt analysert i denne oppgaven. Man kunne ogsa ha

gjennomfort analyser som i sterre grad s& pd oppgavebekene. Det kunne ogsa vaert av

73



interesse 4 koble pa problemlosing, da dette er tett koblet ssmmen med utforsking ettersom de

sammen utgjer et av fagets kjerneelementer.

Ettersom vi lever i et mer og mer digitalt samfunn ville det absolutt veert interessant a se
hvordan disse resultatene er sammenlignet med de digitale ressursene til leerebekene. Som
leerebokforfatter Grethe Tofteberg papekte, er det forventet at skolene skal ta i bruk bade de
fysiske og digitale leereverkene, da de er skapt for & utfylle hverandre. Derfor hadde det vart
interessant & se om det i starre grad legges til rette for utforskende undervisning i de digitale

leereverkene.

Grunnet en endring 1 skriftlig eksamen 1 matematikk pa 10. trinn. Kunne det vart interessant a
se hvordan elevers resultater henger sammen med laerebeker. Dette spesielt fordi vi i vare
resultater kommer frem at det er stor forskjell pa de ulike leerebekene i1 de analyserte

kapitlene.
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