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Sammendrag

Lurer du pa om det du laerte i matematikk da du gikk pa barneskolen skiller seg mye fra det elevene lerer i dag?
Synes du som forelder at det av og til er vanskelig a forstd det som star i matematikkbgkene ditt barn bruker,
fordi det ikke er det samme som stod i dine lzerebgker da du gikk pa skolen? Denne boka viser, med et glimt i
gyet og lett sprak, at du kan slappe av. Det er noe som er nytt, men i praksis ganske mye som er uforandret i
barneskolens matematikkfag. Mesteparten av innholdet og prioriterte arbeidsmater kan du faktisk kjenne igjen
fra din egen skolegang, og gjerne mimre om og sammenligne med. Endringene viser seg mest gjennom hvordan
man tilnaermer seg noen matematiske emner, og at det er en stadig teknologisk utvikling som ogsa pavirker
arbeidet med matematikk pa barneskolen.

Samtidig gir denne boka et eksempelbasert grunnlag for a tenke gjennom bruken av leereverk i matematikkfaget
i skolen, de vektlegginger som laereverk og laerer star for, og innflytelsen som laereverket har pa
matematikkundervisningen i mange klasserom. Star leereverket av og til i veien for lzererens utvikling av hvordan
det kan arbeides i matematikkfaget, eller utnyttes ikke potensialet som fins i  ha et leereverk i matematikkfaget?
Viktigst av alt er uansett at lzereverket skal hjelpe til med, og ikke blir staende i veien for, elevens arbeid med
matematikk for natid og framtid.

Samlet gir boka laererstudenter, laerere og foreldre grunnlag for en mer felles forstaelse av hvordan det er a

arbeide med matematikkfaget hjemme og pa skolen, og gir deg et bedre grunnlag for a forsta hvordan din elev,
eller din datter eller sgnn, opplever matematikkfaget pa skolen.

EMNEORD: matematikk, lsereverk, barnetrinn






Forord

| Ippet av de siste 40-50 arene har norsk skole sett en rekke nye laereplaner komme, og bli erstattet.
«Det er ikke den leereplan som ikke kan tilpasses min undervisning!», ble det visst med glimt i gyet og
til allmenn forlystelse proklamert pa et laereplanseminar for noen ar siden. En frisk sarkasme der, men
kanskje med en undertone av oppgitthet og gnske om at politikere, myndigheter, forskere og andre
med meninger om skolen og undervisningen som der blir tilbudt, helst burde la skolen og leererne vaere
i fred... Det er selvsagt ikke aktuelt. Skolen er altfor viktig til at vi skal overlate den til dem som arbeider
der...

Det siste var en fleip. Jeg har genuint tro pa at alle som arbeider med skole, og som har arbeidet med
skole i Norge, gnsker at elevene som gar og har gatt i denne skolen skal fa den beste utdanning. For 3
oppna dette, ma skolen hele tiden utvikle seg. Det ma gjgres i takt med samfunnet, og kanskje helst
litt i forkant av samfunnsutviklingen. Det er ikke lett & fa til. Skolen er et stort og tregt system, som
flytter seg langsomt. Bygninger er store og dyre, mange av dem som arbeider der har et langt arbeidsliv
pa samme sted (noe som antagelig er et tegn pa trivsel!), og en elev er i grunnskolealder i 10 ar. P
toppen av dette, eller kanskje heller rundt omkring og innimellom alt dette, har skolen alle
skolefagene, og pedagogikk og didaktikk & ta hensyn til. Eller kanskje det burde vaert omvendt? At
skolefagene, pedagogikken og didaktikken burde ta hensyn til at samfunnet utvikler seg, og skolen med
det? Vi far tro det gar litt begge veier...

Uansett, det skjer mye pa 10 ar, og enda mer pa 40 ar. For eksempel i matematikkfaget i skolen. Skulle
vi kanskje tro.

Denne (bilde)boka er utarbeidet for a gi et innblikk i, eller like gjerne for a illustrere med opplevde
eksempel, den praktiske utviklingen av skolematematikken pa barnetrinnet i Norge. Laereplaner
kommer, og leereplaner gar, men hvordan ser den operative endringen av matematikkfaget i skolen
faktisk ut?

Jeg begynte i fgrste klasse pa Odda barneskole i 1979, og fikk Frgken Anna som laerer, blant annet i
matematikk. Nesten 40 ar senere har jeg hatt seren av a arbeide med matematikkdidaktikk i
leererutdanning i nesten 20 ar, og har hatt sren av a fglge mine to sgnner i deres arbeid med
barneskolens matematikk i perioden 2009-2018. Deres apenhet og vilje til 8 dele bade sine erfaringer
med skolens matematikk og sine utskrevne arbeidsbgker med pappa, har veert grunnlaget for a kunne
lage denne boka.

Takk, begge to.

Takk ogsa til HVL som gjennom publisering i HVL-Rapport har veert freidig nok til & gi meg muligheten
til & gi leserne et kombinert brukerblikk og laererutdannerblikk pa laereverkets posisjon i skolen. Bokas
innhold gir forhapentligvis ogsa laereverkforlagene innspill til ettertanke, og sporer dem forhapentligvis
i retning nye og framtidsretta idéer.

Takk til Norsk Fagbok- og Oversetterforening for gkonomisk stgtte til utviklingen av boka.

Hafslo, mai 2020
Frode Olav Haara






Til Viktor og Jakob

Gutter, dere imponerer meg.
Pappa.
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Kapittel 1: Innledning

Matematikk i skolen er et satsingsomrade, og har veert det i lang tid. Likevel papekes det til stadighet
at elever og lerere ikke kan nok matematikk. Vi kan sannelig lure pa hva det er som ikke fungerer, eller
hva det er vi gjgr galt. Hvis det er noe som ikke fungerer da, eller faktisk er galt? Det kan jo rett og slett
veere slik at matematikk i grunnskolen skal vaere slitsomt, kjedelig og monotont, simpelthen fordi det
er en verden og et sprak for seg selv, og ikke noe som elever kan velge 3 leere fordi det frister dem. Det
trengs gving og det trengs repetisjon, for a laere dette faget. De fire regneartene, brgk, standardform,
sannsynlighetsregning, malestokk, areal, maling, osv. Bring it on!

| den norske skolen har elevene matematikk fra fgrste klasse, kanskje noe pakket sammen med andre
fag de fgrste arene, men stort sett mer og mer timeplansegregert ettersom man kommer lenger og
lenger opp pa smaskoletrinnet og mellomtrinnet. Det er vanligvis en matematikkleerer som underviser,
det vil si en laerer med matematikk i sin fagkrets fra sin laererutdanning, og eleven har en laerebok fra
et av leereverkene som tilbys pa det norske markedet. Elevene sitter ved en pult i klasserommet, enten
alene eller i par med en annen elev, og det undervises nytt matematikkstoff, vises eksempler, arbeides
individuelt eller i par med oppgaver i timen, gis lekse og gnskes vel hjem. Jeg er klar over at det selvsagt
fins unntak fra en slik skissering av skolematematikken i den norske barneskolen. Det fins eksempler
pa at man benytter blokkundervisning, arbeider tverrfaglig, ikke bruker laereverk, at det er ufaglaerte
leerere som underviser, at undervisningen prioriterer elevaktive laeringsformer, at elevene har
arbeidsplan og leksefri, osv. Denne skisseringen er likevel hgyst levende i norsk skole, og ikke bare det.
Den er totalt dominerende, og den er reproduserende.

Jeg har arbeidet som laererutdanner i matematikk i snart 20 ar, og har gjennom disse arene hatt aeren
av a arbeide sammen med hundrevis av dyktige og interesserte laererstudenter. De gnsker a laere seg
matematikk og hva som ligger til grunn for a utvikle forstaelse for matematiske resultater, og de gnsker
a lzere seg a undervise matematikk. Eller det vil si, det siste tar det ofte litt tid fgr realiseres. De aller
fleste laererstudenter i matematikk har en lang bakgrunn som elev i norsk grunn- og videregaende
skole. De er faktisk eksperter pa a vaere elev, med 13 ars erfaring a vise til. Nar jeg begynner a undervise
dem i matematikk i laererutdanning er det fullt forstaelig at de begynner med a forholde seg til dette
klasseromsmgtet slik de selv har opplevd det som elev. Forventninger til sosiale normer i
klasserommet, organisering av undervisning, innhold i undervisningstimer og metodebruk bobler fram.
Selvsagt. Det skulle bare mangle, med en slik omfattende erfaringsbakgrunn. Disse inntrykk og
erfaringer, eller snarere disse forventninger om hvordan matematikk kan arbeides med, bruker vi lang
tid sammen pa a pavirke gjennom a introdusere alternativ. Og det er ikke rart at man er skeptisk til
endring, dersom man har erfart, akseptert, tilpasset seg, og funnet seg til rette med organisering,
prioritering, struktur og arbeid med matematikkfaget gjennom 13 ar, og til og med har valgt & utdanne
seg til  undervise det selv.

Studentene har en god del praksis ute i grunnskolen i leererutdanningen sin. Faglig trygghet er viktig
for dem nar de er i praksis, for husk pa at de kommer inn i et leeringsmiljg som allerede er etablert av
elevene og deres faste leerere. Nar jeg besgker studenter mens de er i praksis, og er med dem i
undervisningssituasjoner, slutter jeg aldri & forundre meg over hvordan didaktiske muligheter og
alternativer blir oversett eller nedprioritert til fordel for prioritering av faglig sikkerhet og kontroll pa
elevgruppas aktivitet. En god del av dette skal tilskrives manglende erfaring med undervisning og at
man ikke har en etablert relasjon til elevgruppa, men mye av det skal faktisk tilskrives at studentene
ved a prioritere den faglige sikkerhet og kontroll i klasserommet faller inn i den norm, den organisering,
de prioriteringer og de valg de selv har erfaring med som elev i matematikk. Trygt og forutsigbart for
lzereren, og dessverre ofte ga@rr kjedelig for elevene.
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Lererstudentene er potensielle endringsagenter for den framtidige undervisningen i skolen, men de
sosialiseres inn i et undervisningsparadigme som elev, som laererstudent (gjennom a observere
matematikklaerere i praksis og fa positive tilbakemeldinger pa egen undervisning som passer i
paradigmet), og som kollega ndr de begynner & arbeide som matematikkleerer. Mange
matematikklaerere underviser i matematikk i skolen i kanskje 30 ar eller mer. Tenk om de ikke endrer
sin undervisning i Igpet av denne tiden. Tenk om de benytter seg av de samme organisatoriske grep,
prioriterer likt, og holder pa en struktur som de har funnet ut at fungerer (i alle fall for dem selv!), og
som de antagelig opplevde mye av som elev selv. Hvor utenkelig tror du at dette er? Det er ikke
utenkelig, det er hgyst reelt i den norske skolen. Dette er faktisk hverdagen i mange, mange
matematikklasserom rundt omkring. Topphol (2012) gjennomfgrte for noen ar siden en undersgkelse
av hvordan en typisk matematikktime forlgper i norsk grunnskole, og det er forbausende hvor tydelig
denne timesignaturen er, og hvor tradisjonell organiseringen av opplaeringen i matematikk er. Topphol
peker pa at individfokuset er svaert dominerende i matematikkfaget. Dette viser seg gjennom at
omfanget av det individuelle oppgavelgsningsarbeidet er markert, og at laereren har ordet store deler
av tiden nar det snakkes. Det forklares og vises enten for samlet klasse eller for enkeltelev, men det er
lite problemlgsning, samtale og diskusjon. Denne smale kompetanseprioriteringen star i kontrast til
leereplanens tilrettelegging for styrking av ulike kompetanser i matematikk, og leereplanen av 2020 sin
prioritering av tilrettelegging for dybdeleaering.

Under ser du to bilder knipset i to norske klasserom. Bildet til venstre er tatt tidlig pa 1960-tallet, og
bildet til hgyre for noen fa ar siden. Den stgrste forskjellen er nok at pa bildet fra 1960-tallet er pultene
boltet fast i gulvet, mens pultene i alle fall er mulig a skyve rundt pa det nyeste bildet.

N L P

Bilde 1.1 og 1.2: Norske klsserom pa barnetrinnet fra 1950-tallet og 2010-tallet

Forbausende mye er altsa likt i klasserommet som bestemor og bestefar var elev i, og i klasserommet
som dagens elever er elev i. Det skyldes i stor grad skolens treghet som system og viljen til a
reprodusere.

Hva er det sa som gjgr at det blir slik? Vi har noen faktorer vi kan skylde pa, uten at det kanskje er en
spesielt fruktbar vei & ga om vi gnsker endring:

- Vikan skylde pa myndighetene, som gir skolene nye laereplaner a forholde seg til. Pa den annen
side utvikles leereplaner for a tilpasse skolens innhold og prioriteringer til en ny tid og
samfunnsutvikling, sa slike endringer skal vi kanskje heller gnske velkommen enn ha
motforestillinger til...

- Vikan skylde pa kommunene, som ikke prioriterer bygging og ombygging av skolebygg som vil
gi bedre rammer for 3 utvikle det som skal skje i skolebygningen.
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- Vikan skylde pa vurderingsordningene som myndighetene fastsetter, som gjgr at rektorer og
leerere kjenner et press til a prioritere faglige emner pa en slik mate at fagets arbeidsmater og
organisering ikke framstar som fornuftig & endre.

- Vikan skylde pa leererne, som ikke er villige nok til 3 se etter utvikling av sitt eget arbeid, eller
rett og slett ikke orker a oppsgke endring av noe som fungerer greit nok, for dem.

- Vikan skylde pa laereverkene som tilbys, og at de egentlig har enormt stor innflytelse pa det
som prioriteres i undervisningen av matematikkfaget. Slik sett sitter det en del
lerebokforfattere rundt omkring, med ganske stor innflytelse pa hva som skjer med
matematikkfaget i skolen.

Og kanskje er det slik, at det er disse faktorene sammen som gjgr at det faget som i lang tid har veert
et satsingsomrade ikke ser ut til 3 ha endret seg sa mye som man kanskje kunne tro? Professor Bjgrg
Brandtzaeg Gundem skriver i boka Perspektiv pda lereplanen (2008) at den norske
leereplanvirkeligheten er meget spennende, og hun begrunner dette ved 3 vise til at to ulike
kunnskapssyn star i motsetning til hverandre i skolen. Laereplanen har utviklet seg fram mot et
standpunkt om at kunnskap er noe man tar — ikke noe man far (Bergesen, 2006), og det hjelper ikke a
fa undervisning for a leere i en obligatorisk skolegang uten selv a gripe aktivt inn. Det vil i praksis si at
dersom elevene etter laereplanrevisjonen i 1997 (L-97) (KUF, 1997) har mgtt et matematikkfag i skolen
som av en eller annen grunn ikke er i overensstemmelse med tanken om en elev som aktiv i sin laering
av matematikk, sa har man vart i utakt med laereplanens intensjon. Utdanningssosiologen Michael
Young (1998) framhever at samfunnets hovedfunksjon er & veere utdannende. Gjennom & vaere
medlem av samfunnet lzerer individene, og sammen former de samfunnet de er del av. For staten som
utdanningsansvarlig, skolen som utdanningsinstitusjon, og leereren som ansvarlig for undervisningen,
betyr dette at verken staten, skolen eller laereren alene kan drive fram utvikling og endring av hvordan
det legges til rette for at eleven skal gripe aktivt inn i leeringen. Dette ma gjgres i fellesskap.

Hva betyr sa dette i praksis, for elevene og leererne som er inne i matematikklasserommet? Det betyr
vel strengt tatt at laereren ma tenke over fglgende: Hvordan kan elevene jeg underviser fa lyst til a laere
matematikken som leereplanens kompetansemal legger opp til? Og, hva kan jeg gjgre for a legge til
rette for dette? Pa den annen side er det staten som har anledning til a fornye foreldede
vurderingsordninger (dvs. pa ungdomstrinn og i videregdende skole), og passe pa at
lereplanutviklingen er i trad med, og helst i forkant av samfunnsutviklingen. Fagfornyelsen av
matematikkfaget i 2020 gir store forhapninger. Kreativitet, skaping, utforsking, pedagogisk
entreprengrskap, problemlgsning, programmering, digitale verktgy, osv. har vaert prioriterte begrep
og lgftes fram, og vi skal ha en kompetansehevingssatsing hos lererne. Bare vurderingsordningene
mangler i dette bildet av endring. Men hva blir konsekvensene? Kan vi komme oss bort fra det
konformerende, oppgavelgsende klasserommet, til en mer virkelighetsbasert og problemlgsende
lzering av matematikkfaget? Det krever nok at stat, skole og lzerer drar i samme retning.

Situasjonsbeskrivelsen jeg har skissert opp sa langt i dette kapittelet kommer jeg ikke utenom pa det
personlige plan heller. Mine to sgnners befatning med matematikk pa barnetrinnet skiller seg ikke
nevneverdig fra det bildet av matematikk i skolen som skisseres. De har laert matematikk, i alle fall en
del, men etter hvert som de vokser til viser de ikke noen entusiasme for matematikken i skolen. De
forteller om matematikktimer som er preget av oppgavearbeid i laerebok, og dessverre av sin egen og
medelevers mangel pa interesse og forstaelse for faget, med tilhgrende frustrasjon, irritasjon, klovneri,
likegyldighet og stillhet. De forteller at det er lite variasjon. De gjgr alltid det samme, og da viser de til
maten faget og undervisningen organiseres pa. Det er lite praktisk tilneerming, og enda mindre
opplevelse av relevans. Dette virker egentlig til 8 vaere organisatorisk og prioriteringsmessig relativt
likt den skolehverdagen jeg hadde i matematikk da jeg var barneskoleelev, om du tar bort en del
digitale hjelpemidler og verktgy som samfunnet har introdusert for skolen. Det er nesten sjokkerende
i seg selv, men som kommentert over, flere grunner til.
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Det er altsa mange indikasjoner pa lite utvikling i undervisningen og organiseringen av
matematikkfaget. Laereplan, bygningsmasse, vurderingsordninger og laerer er fire faktorer, men hva sa
med det femte punktet over; Utviklingen av det matematikkfaglige innholdet i laereverk, og hvordan
leereverk legger dette fram? Hvilke endringer er det & finne? Og, hva sier disse endringene om hvordan
det undervises i matematikk og arbeides med matematikk i skolen? Er det den samme mangel pa
utvikling i laereverk, og hvordan matematikklaerere bruker laereverket skolen har bestemt seg for a
bruke (de aller fleste grunnskoler i Norge har ett leereverk som elevene bruker i matematikk, men
skolen, eller i noen tilfeller kommunenivaet, bestemmer hvilket laereverk man skal bruke), eller er det
tydelig utvikling og endring? Jeg har, i likhet med mange andre, tatt vare pa mange av mine gamle
skolebgker. Siden jeg arbeider med matematikk i leererutdanning, er mine leerebgker og kladdebgker
i matematikk interessante & kunne hente fram igjen, bade i forbindelse med undervisning av
leererstudenter, men i denne sammenheng ogsa som datamateriale. Siden mine to sgnner begynte pa
skolen har de ogsa foret meg med sine utfylte laerebgker (slike som eleven skriver direkte i) og sine
utskrevne kladdebgker, fra matematikkfaget. | de kommende syv kapitlene gj@r jeg en giennomgang
av hva vi tre har gjort i matematikk i de respektive arene vare i barneskolen, og kommenterer likheter
og ulikheter. Det blir selvsagt ikke en vurdering av det vi tre presterte i form av riktige svar, men sett
naermere pa faglige prioriteringer i lereverk med omtrent 30 ars mellomrom (selvsagt i forstaelse med
den tid og de mgnsterplaner/lereplaner verkene ble laget med bakgrunn i), og hvordan prioriteringer
fra leereverk og undervisning viser seg gjennom oppgavelgsningen i bpkene. Serlig viktig blir da
observasjon av hva man laerte fgr og hva man laerer na, hvilken grad av utvikling dette indikerer, og
hva (den eventuelle) utviklingen er basert pa. Antagelig er det stor endring pa noen omrader, og sma
pa andre, og det kan gjelde bade faglige og didaktiske prioriteringer hos laerer og laereverk,
arbeidsmater, fgring av oppgaver, kalkulatorens og datamaskinens, internettets og smartboardets
inntog i skolen, for @ nevne noen innvirkningskilder.

Leerebgkene mine ble utarbeidet med Mgnsterplanen av 1974 (M-74) som grunnlag, og de er fra serien
MIN MATEMATIKK, utgitt av forlaget Tanum-Norli. Pa bildet under ser du min samling av laerebgker og
kladdebgker brukt i 1. — 6.klasse i perioden 1979 — 1985:

Bilde 1.3: Frode sine leerebgker og kladdebgker fra barnetrinnet
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| M-74 var malet med matematikkundervisningen a gi elevene (KUD, 1974, s.132):
- innsikt i grunnleggende emner og metoder i matematikk i samsvar med den enkeltes
forutsetninger,
- tallforstdelse og ferdighet i tallbehandling,
- gvelse i G anvende matematikk pd problemer fra det daglige liv og fra andre fag,
- en faglig bakgrunn som er egnet med tanke pad sa vel videregdende utdanning som overgang
til yrkeslivet.
Disse fire punktene kunne pa mange mater vaert hentet fra nyere leereplaner ogsa, og de er i alle fall
vide nok til a romme det meste man kunne tenke seg a finne pa i matematikkundervisningen pa 1970-
og 80-tallet.

Videre het det i M-74 (KUD, 1974, s.132):

For @ nd disse mal bgr det legges vekt pa at elevene kan finne glede i arbeidet med faget, og at de sé
langt rad er, far oppgaver de kan lykkes med. Det er ogsG vesentlig at elevene venner seg til G arbeide
selvstendig, prave forskjellige Igsninger og utnytte det de f@r har leert ndr de mgter nye problemer og
nytt stoff. Elevene mad ogsa fé gving i G samarbeide med hverandre. Dette er gode ord om hva som skal
prioriteres i matematikkfaget, tydelig inspirert av spiralprinsippet og individuell utvikling. | en tid sterkt
influert av Jean Piaget sin stadieteori om laering, og hans tanker om sprakets mangel pa betydning for
utvikling av faglige kunnskaper og ferdigheter, vil vi utover i denne boka se en rekke eksempler pa
hvordan lereverket legger til rette for en ytterst individualisert matematikkopplaering i form av
naermest spraklgs introduksjon av nytt stoff og mengder av kontekstlgse gvingsoppgaver. M-74 la opp
til fritt valg av laerestoff for den enkelte skole, og skole og lzerer ble selvsagt gitt tillit til & foreta slike
valg.

Mine sgnner Viktor og Jakob sine lzerebgker ble utarbeidet med Laereplanverket for Kunnskapslgftet
(LKO6) som grunnlag, og de er fra leereverkseriene ABAKUS, utgitt av Aschehoug forlag og MULTI, utgitt
av Gyldendal forlag (Yngstemann fikk MULTI som laereverk fra 3.klasse, mens eldstemann fikk MULTI
som laereverk fra 5.klasse).

Bilde 1.4: Viktor og Jakob sine lzerebgker og kladdebgker fra barnetrinnet
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| LKO6 dominerer det sosiokulturelle laeringsperspektivet fullstendig (KD, 2006). Troen pa en homogen
kultur og enhet i folket byttes ut med forstaelse for ulikhet og mangfold. Sprak og kommunikasjon
tillegges en fundamental betydning for elevenes lering. Planene for fagene er mindre detaljerte enn i
sin forgjenger Leaereplanverket for den 10-drige grunnskolen (L-97) og inneholder tydelige
kompetansemal for hva elevene skal mestre etter oppleering pa ulike trinn. Disse kompetansemalene
skulle veere utformet slik at de var egnet som grunnlag for dialog mellom alle aktgrer som var (og
fremdeles er!) involvert i opplaeringen, det veere seg elever, lerere, foresatte, ledere eller skoleeiere.
Avgjgrelser som gjelder organisering, metoder og arbeidsmater, som for eksempel valg av lzereverk og
bruk av dette, ble derimot fremdeles overlatt til lserestedene.

Sett i sammenheng er det altsa noen likheter, og noen forskjeller a hente fram ved en enkel, skjematisk
sammenligning knyttet til noen sentrale sider ved matematikk og matematikkundervisning i M-74 og

LKO6, selvsagt helt eller delvis pavirket av vel 40 ars samfunnsmessig utvikling:

Tabell 1.1: Noen sentrale sider ved matematikk og matematikkundervisning i M-74 og LKO6

o N Viktigh
Sprakets Organisering r: :"’gé ‘:Ze
Radende betydnin | Samarbei | , metoder og skolen som Problemlg@snings
laeringssyn g for d arbeidsmate del av -strategier
laeri
®ring r samfunnet
Kognitivi I I il
| ool | e | e | ot e e oo
74 vektlagt g & vektlagt vektlagt
e vektlagt leerer
LKO Sosiokulturell Sterkt Sterkt Overlatt til Mye
i skole og Mye vektlagt
6 leering vektlagt vektlagt lerer vektlagt

Likevel, kanskje hadde kanskje ikke matematikklaereren som litt underfundig uttalte at «det er ikke den
leereplan som ikke kan tilpasses min undervisning» helt feil, nar han sammenlignet sitt virke som laerer
i matematikk med planene han hadde undervist etter (Normalplanen av 1939, M-74, M-87, L-97), med
den han na skulle undervise etter (LK06)... Noen faktorer er tydelig like eller lignende, som frihet til a
organisere, velge undervisningsmetoder og styre elevenes arbeidsmater, mens andre i sin overlating
til skole og leerer er lette for den som skal planlegge og gjennomfgre undervisningen a lese inn i
leereplanens utvikling uten faktisk a8 endre praksis (syn pa elevens laering, prioritering av samarbeid,
prioritering av matematikk i kontekst, problemlgsning). Da er vi nettopp i den motsetning som
Brandtzaeg Gundem (2008) viser til, mellom at planverk for matematikk i skolen utvikles av staten uten
dialog med dem som skal bruke planene til & organisere, planlegge og gjennomfgre
matematikkundervisningen. Sett ut i fra dette er det kanskje ikke sa rart om det er mange likheter a
finne i leereverk og kladdebgker i matematikk fra barnetrinnet, med ca. 40 ars mellomrom. Men det er
i beste fall en spore til ettertanke, og faktisk et signal om at agentene for matematikk i skolen er i
kraftig utakt med det vi skal forvente. | verste fall er det signal om at mange elever ikke far den
matematikkundervisningen de faktisk har krav pa.

Siden jeg kun har sammenlignet innhold fra laereverkene MIN MATEMATIKK, ABAKUS og MULTI, og
det er kun tre elever sin skriftlige dokumentasjon av faktisk matematikkarbeid pa barnetrinnet som
utgjer grunnlaget for mine sammenligninger og konklusjoner, er det ytterst viktig a papeke at disse tre
elevenes arbeid ikke er a regne som representativt for alt som har funnet sted i matematikkarbeidet
pa barnetrinnet, verken pa 70-/80-tallet eller de siste 8-10 arene. Derimot vil jeg fa hevde at
dokumentasjonen av deres arbeid er en betydelig indikasjon pa hvordan hverdagen har artet seg for
mange barnetrinnselever og matematikklaerere, bade f@r og na. Og som nevnt innledningsvis; det er
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gatt bortimot 40 ar siden jeg hadde matematikk pa barnetrinnet, og verden har endret seg mye pa
disse arene. Jeg ber derfor om at mine sammenligninger og konklusjoner blir sett pa som et glgtt inn i
matematikklasserommet, med tanke pa a se hva elevene faktisk arbeider med, og har arbeidet med,
og hvordan laereverk og laerer har lagt opp til at elever skal arbeide for a leere det laereverkene legger
til rette for. Slik blir denne boka et innlegg i diskusjonen om matematikkfaget i skolen, som forteller
fra elevens synsvinkel.

87
Kor mange dagar er/

3 veker 2

2 veker J, q

5 veker 3 5
/) ,

4 veker __/
= ﬁ 1

7 veker / |

El VEKE ER
7 DPAGAR.

9 veker 6
6 veker “f’

8 veker

10 veker 25

88 89

Kor mange dagar er eit A7 I\ Kor mange veker er eit ar?
pY £ ¥ I:s'“‘. 4

Svar: ‘;66 \ Svar: /)\\

ro% i

= 364

Lag ei rekneforteljing med 7 - 7. Svar: =
al. \RR
== Frg oh
Y 19
. A ]

Bilde 1.5: En av sgnnene har fatt beskjed fra lzereren om at pappa ikke skal skrive i sennens bok, nar
det hjelpes til med matematikken hjemme...
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Kapittel 2: Begrep, stgrrelse, tall og tid

Mange barn som begynner pa skolen har med seg omfattende mengder kunnskap og ferdigheter i
matematikk fra hjem, barnehage og andre miljg de er del av. Laereverk skal ikke ta hensyn til dette.
Det er det lzereren som skal gjgre. Barn har ikke samme bakgrunn eller utvikler seg likt eller i samme
tempo. Forutsetningene for lzering vil veere ulike ved skolestart, og de vil utvikle seg forskjellig i tida
man er i skolen.

2.1 Begrep og stg@rrelse

De fleste barn har likevel med seg noen erfaringer knyttet til stgrrelser, parkobling og gruppering, og
dette er de innledende prioritering i laereverkene. | lareverket fra slutten av 1970-tallet ser vi
pavirkningen fra laeringsteoretikeren Jean Piaget. Konstruktivisten Piaget forfektet at den som laerer
selv konstruerer sin egen laering, enten gjennom 3 tilpasse eller justere eksisterende oppfatning
(assimilasjon) eller ved & utvikle helt nye oppfatninger (akkomodasjon). Ettersom dette ble oppfattet
til 3 vaere noe den som lzerer gjgr kognitivt (tenkende), vektla ikke Piaget sprak som en avgjgrende
faktor for leeringen. Derfor ser vi at mengden tekst i l&erebgkene jeg brukte da jeg gikk pa barnetrinnet
har patagelig lite tekst. Innholdet og oppgaver ble pa mange mater regnet for a vaere selvforklarende.
Naturligvis ble det noe samtale om matematisk innhold, oppgaver og eksempler i klasserommet, med
lzereren som den fgrende part i undervisningen, men leerebgkene bidro i liten grad i disse samtalene.

‘*: 2

*o%

9.9
Bilde 2.1: Identifisering av «mindre antall enn». Men hvorfor i alle verden relateres tre jordbeer til ett
hus i laerebokas instruerende eksempel? Et nydelig eksempel pa den Piagetinspirerte leerebokas tause

informering.
B, €D

Bilde 2.2: Parkobllng Hva hgrer sammen?
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Teikn!

a
Bilde 2.3: Den korte informasjonen oppe i hgyre hjgrne instruerer om at eleven skal tegne et likt antall

element som tallet koblet til bobla tilsier. Eleven er kreativ, men kanskje noe omstendelig i sin
utfgrelse. Pa den annen side, det kan neppe regnes som tegning a bare sette det samme antall kryss
som tallet tilsier inne i en boble. Nei, her har eleven (dvs. undertegnede) vart bade kreativ og
relaterende til egen hverdag, med bade fyrstikkpersoner, sol og fotball. «Historien» som fortelles
nederst til hgyre er derimot litt vanskeligere & tolke ogsd for han som har kreert den, men
tolkningsmulighetene er ganske mange, sa tolk den gjerne selv!

Bpkene som guttene mine har benyttet pa 2010-tallet har en ganske annen vektlegging. Her ser vi en
god del tekst, men fgrst og fremst mengder av inntrykk og muligheter for samtale og assosiasjoner i
rikt illustrerte sider i leereboka. Dette baserer seg pa en forstaelse av sprak og kommunikasjon som en
grunnleggende faktor for laering i samspill med andre. Dette er basert pa leeringsteori av typen
sosialkonstruktivisme og sosiokulturell lzering, szerlig inspirert av den russiske laeringsteoretikeren Lev
Vygotsky. Man laerer ved a veere sammen med andre, etterligne og stgtte seg pa andres kunnskap og
ferdigheter. Da klarer du fgrst noe sammen med andre, og deretter alene.

2 OMGREP SET KRYSS

X TUNG
X LETT

HER SKAL DU LARE
= UTEN OG STOR

= KORT OG LANG

= TJUKK OG TYNN
= H2G OG LAG

= TUNG OG LETT

= PLASSERI

Bilde 2.4: To herlige bilder som fokuserer pa begreper. Bildene innbyr til assosiasjoner, fantasi og deling
av eleverfaringer i store eller sma grupper, eller kanskje i par. Uansett, heller dialog enn stille
fundering.

20



TEIKN STREK MELLOM DET SOM HOYRER SAMAN.

A
Bilde 2.5: Men bevares, noen gvelser endrer seg ikke sa mye pa 30 ar. | denne oppgaven skal eleven
igjen trekke streker mellom artikler som hgrer sammen. Det nye er vektleggingen av at man ogsa skal
tegne slike koblinger helt selv! En edderkopp og et edderkoppnett er grei skuring, men kanskje har den
unge eleven gatt litt lei nar det andre eksempelet er at tigeren hgrer sammen med striper...? Eller, er
han rett og slett litt opptatt av tigre pa denne tiden?

Fra bilde 2.1 og bilde 2.3 over ser vi at laereverket fra 1970/80-tallet innfgrte tallene mer direkte, eller
hurtigere om du vil, enn de nyere lereverkene gjgr. Guttenes laereverk bruker mer tid pa

konkretisering av mengder, og gruppering av disse.

FARG TRE | KVAR RUTE.

i

LAG 2-MENGDER.

LAG 3-MENGDER

- g

15

Bilde 2.6: Identifisering av mengde, og gruppering av 2-mengder
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TEIKN FARRE.

Bilde 2.7: Ja, noe endrer seg ikke pa 30 ar. Ogsa en av guttene lager sin egen vri nar det skal tegnes
for & illustrere mengder. Her har han tydeligvis gatt lei av a tegne maur (eller hva det na er), og gatt
over til 3 tegne dinosaurer. Det er ikke ngye. Det viktigste er jo at det matematiske innholdet er
forstatt.

Veien mot tallene er rikt illustrert i de nyere laereverkene, og det er ogsa innholdet i innfgringen av
spraktegn. For eksempel er vektleggingen av likevekt markert av symbolet = tydelig. Det blir ikke lagt
fram som en operator, da av typen «blir».

|

f
)

LAT KROKOTDILLA | SKRIV DET SOM MANGLAR HER ER DeT SKRIV DET SOM MANGLAR,
GAPE TIT DET . . LIKE MANGE. — —
ER FLEST. 74 > 3 [
(¥ QLY =N @ | o)
{8 3 E > (o
> : ':.2
N | -~

Y, ©
Ij/_@_,

I | =8
Bilde 2.8: Fremdeles «krokodillegap», men = er vektlagt som likevekt, og ikke som «blir».

22
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<s5{,

< 3{o,, } /

Bilde 2.9: Mest fokus pa mengde, og lite pa symbolenes innhold.

Skrivebgker blir ogsa tatt i bruk av mine sgnner i Igpet av det fgrste aret pa skolen, og vi ser at bade
«krokodillegap» og likhetstegn skrives. Det ser likevel ut til at det ogsa har blitt tid til annet denne
matematikktimen...

356

‘\) 20057 /\,4(/\/%/0, 3/0,7, |

Bilde 2.10: Et tidlig inntrykk fra skrivebok i matematikk pa 2010-tallet.
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2.2 Tall
Etter hvert begynner de nyere leereverkene a innfgre tall og operasjoner side om side med
konkretiseringer. Her er to eksempler pa dette (dvs. fra begge sgnnene mine), i bilde 2.11 0g 2.12:

TEIKN KOR MANGE DET BLIR. TEIKN OG SKRIV KOR MANGE DET BLIR.

&
%@
3

s ! OPPGAVEBOKA SIDENE 5-13 21
‘ i
[

Bilde 2.11: En oppfatning av hvordan dette skal gjgres...

S
@D
_.2=

TEIKN KOR MANGE DET BLIR. TEIKN OG SKRIV KOR MANGE DET BLIR,

91

Bilde 2.12: En annen oppfatning av hvordan dette skal gjgres...
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Ingen av dem kan vel sies & ha gjort akkurat det som laereverket legger opp til, da fgrstemann kun har
skrevet tall, og andre mann bade har skrevet tall, og tegnet. Lareverket ber kun eleven tegne.
Antagelig er det blitt gjort slik av guttene fordi de ikke ser betydningen av & tegne i denne

sammenheng. De kan overfgre fra den konkretiserte mengden til den tallsymbolske presentasjonen.
Det matematiske spraket er i ferd med a utvikle seg.

m.e . !

wl | LTV

KVA ER DET BERRE EIN AV?
SKRIV TALET | RETT RUTE.
e S S B m—

0 2340567 8410

z
SET>XZVER DET F@RSTE. E% I
N L':\}

e
P Rty
TEIKN EIN TING 7 =V y‘., ‘5
Dy ¥ \ \ \ BN,
1 1 I
N\
[
N U <
/ &
/ « e b,
S
7
6
D

i ' =u
Bilde 2.13: Kanskje gar det derfor noe sakte framover i blant? Nar eleven har tid til 4 tegne en sapass

forseggjort dinosaurfisk, har det mest trolig gatt radig unna med det andre arbeidet pa disse to sidene...

Samtidig merker vi oss at ogsa disse boksidene er forseggjorte.

FARG FEM RUTER.

a5 6 7 819110

SET X UNDER DEN FEMTE.

e} %%%ggfwé’d

FARG FEMKANTANE PA TO MATAR.
BRUK FEM FARGAR.

Bilde 2.14: Det er flere elegante koblinger som gjgres til mengden fem og tallsymbolet 5. Fem fingre

pa en hand, et pentagon som bestar av fem likesida trekanter, og invitasjon til et kreativt arbeid med
mgnster.
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G| 8 [Cjs A8 [¥

1) 28 [d| 28 1] 25 [

Bilde 2.15: Denne framstillingen av tallmengder fra min laerebok er mer traust...

Pa den annen side knyttet man ogsa i min laerebok kobling mellom konkretiseringer og tallsymbol ved

innfgring av tallene.

18| 12 13 12 18
- +6+4+4—51_§

Bilde 2.16: Vi finner illustrasjon med penger (den bla seddelen var en 10-krone), termometer og
tallinje, og ikke minst sgyler og rutenett. Videre er allerede regnestykker med + og — introdusert (eller
blir her en del av «innfgringen» av tallet 18), sa vi aner vilje til en stgrre effektivitet eller framdrift hos

lzerebokforfatteren enn det vi finner i nyere laereverk.
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Du har Du et

Du har att

TR

o ¥ WA T o
,,m‘z-l] CHizes{f BRizeq-0
,,‘L{
B ks 4+3-72R2=7 344
\

Du kan 7"Z=5

Dikandudg |17-2=

90

Bilde 2.17: Mye det samme & finne i de nyere leereverkene, men merk deg at her er ikke oppsettet av
regnestykker gjort i trad med oppsettet for standardalgoritmene for addisjon og subtraksjon. Dette er
i trad med den leeringsteoretiske utviklingen som i stgrre grad innbyr til at elevene selv skal utvikle
mater & Igse utregningene pa. Etter hvert som utregningene blir mer og mer kompliserte bgr sa
leereren legge til rette for at algoritmer som er effektive pa flest mulig utregninger blir synliggjort, og
da framstar standardalgoritmene som gode, ja svaert gode alternativ. Pa den annen side er dette i blant
en langtekkelig prosess, og mye frustrasjon kunne ofte vaere unngatt gjennom a innfgre
standardalgoritmene tidlig. Dette er da ogsa en realitet som mange matematikklaerere har tatt innover
seg, sa vi finner nok ikke den store omfavnelsen av alternative algoritmer for de fire regneartene i alle
klasserom. Pa den annen side skal vi vaere klar over at i framtidas klasserom skal det i stgrre grad enn
hittil prioriteres bade problemlgsning, utforskning og dybdelaering. Det vil i stgrre og stgrre grad kreve
arbeid med forstaelse for hvordan en algoritme fungerer, og utforsking av nettopp dette. Vet du
hvordan multiplikasjonsalgoritmen egentlig fungerer?

Skriv annakvart tal!
24 26 2% 38
|
{113 25
49 61
65 79
Skriv kvart tredje tal!
31619 24
30 48
oo g A Bk 56
A ) on

/) t'. 1) 1
Bilde 2.18 og 2.19: Tallene begynner a bli stgrre, og man begynner 3 leke med tallfglger. Men,
forsvinnende lite tekst!
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3 TALATIL 100

Her skal du l=re

* tala til 100

+ addisjon og subtraksjon med
tala til 100

* meir om partal og oddetal

N

Kva er det 10/av?

Svar: g A —_ P ' / ' SNAKK oM
/ e % TEKNNGA. AN
o ( J~ AoLna SVARA SAMAN,

Kva trur de det er 20, 30 eller 60 av?

var: | ,n,( GAS o
e 7 Foai v e

Kva trur de det er 100 av?

e KhodorCorg.og o

Skriv det sterste talet du kan.

Svar: l L)) J ),

Kor mange tiarar er det i talet?

™\
Svar: L_ tiarar

Kvar ser de noko med form som ein terning?
)

s K Meane

Kvar er noko som er kuleforma?

Svar;

69

Bilde 2.20: | det nyere leereverket knyttes ogsa innfgringen eller oppdagingen av at det fins store tall
til en kontekst. Rommet til venstre (der en voksen er sare forngyd med at det ser «noe uoversiktlig
ut») innbyr til oppdaging av store tallmengder, og dette kobles bade til tall og skriving med ord pa sida

til hgyre.

Tala til 40

3 3+4
32+3-39 3344

g8l g7
38-5-2239-7
3+7=10 2+8
33+7-F() 32+8
242 9-5
1242 39-5
22+2 4- |
32472 24 - |

i

-7 5+4-9 444-8
-37 35+4=-20 34+4=-7B

b
=Jp\%+5=!0 9o =10
-*ngxs=%03q+l-fo

0+10

0+10 3
20+ 10 iiiit%
30+ 10 ,

40-1-31 40-5-35

L M
HH
H
Rs
L} ]
|
LI

pa ol [od o el ate o]
IINTANREIDR

37-5-32.38-6-32 34-3=3] 36-4-32
37-34k 38-3-3534-4-30 36-3-33
37-6-3 38-8-30/34-1-32 36-6-30
37-4-33 38-5-32 34-0-3%3-2-3%
37-2-35 38—4-3“{34—2-:2.36-5=3I
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Bilde 2.21: Vi ser ogsa tydelige likheter med vektleggingen i leereverket fra 1970/80-tallet. Bruk av
tiersgyler til 4 illustrere, og ikke minst mengder av gvingsoppgaver.



ETTER SIDE 5 | GRUNNDOK 2

TALA TIL 100 ' Farg partala bls. o
Farg oddetala raude. TAL PA KVAR
R Skriv tala for og etter. p A '\ "UVLE-
[BFE[FT] [56[578] [36]37]2% ,
[27123[24] [73[7%[75] [66]61 [62

ER PET NOKO
RART MEP SVARA

HER 067
Skriv >, < ele

81 < g7 93\ 95

99 > 89 917 19

82 = 82 43 C 63

63 <83 9= 95

. 48 < 84 99 X 100

68-2=0b 61 > 87 007 0

74+3=77 9%/ 92 87 > 78

82 +6- 01 17-7=10 3> 39 32 8

100-1 =11 A IO 100>_90 100 = 100
26 27

Bilde 2.22: Samtidig er det lagt inn mer forklaring (fra kloke og velmenende smatroll), og aktivitet til
fundering og ettertanke

e

S.J;{iv ;q:talf}und}& 10.
i (38542 50 1000
S?{iv oiﬂetas un?er 1&

Skriv talet for.

Skriv (a; etter. 22— %
"8 9 =

s PP 9\

KAN e TAL
VERE BADE PARTAL

Skr nokrez?dﬁo o'g’w, 1; . 06 OPPETAL?

Skriv tala som
manglar.

Finn det dobbelte. Finn halvparten.

4 B '|\ 2 ,
020 ‘l \\Zg %%

Farg partala bl
og oddetala raude.

12 l ! \} Kor mange ruter

50 \' 48 _‘ blir bla?

o 100 6 ]" Svar:

IS 36 30 |5 Kor mange ruter ‘Z 18399
p i mgm Wi
“ tb Sjekk svara med lommereknar o | [l |2l T'H '6| 7 AR~ NI
. 3s

Bilde 2.23: Veien til a bli komfortabel med, og trygg pa sammenheng mellom tallene, innebaerer
utforsking i det nyeste lereverket. Tallfglger brukes til dette, og et fgrste, formelt mgte med bade
mulitplikasjon og divisjon, gjennom dobling og halvering. Sistnevnte er jo ogsa et fgrste mgte med

brgkregningen.
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[

I
[

|

L ]|

i T"‘

Bilde 234: En av mine sgnners nedskriving av innholdet i nye begrep
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Skriv tala som kjem for og etter. Skriv tala som er 10 mindre og 10 storre.
I s

‘—f“%’:‘ -10 ‘ +10

o
= = g
! J0mn0
S 155 165 LZ5
1 1 ) :
= | | 226 23 246
\|\_.‘ H‘JLuli‘, EJ .
= = 403 ui3 423
Mz . : 7' P ol
2D e 02 Lol -
F‘—__ —v‘ 1 Skriv tala som er 100 mindre og 100 storre.
L -100 - +100
| =i ‘ |5
L L(—__M \]
' 1\ ) — n nn @
(29 430w LVQ 44 E J“M[ U‘ ;
E= g | \ 74 ‘ 274 374
‘l_\ UL g \ X o
1 N ee 612\ /12
‘,AJ Uit s8] e
26 207 w200 2300 e L5
BN 7~ . i ——)
22 T S e - *‘m;mruaﬁ::mmuwa—mumeumw— Skriv t3a sem ar 00 mindra cg 100 sterve

Bilde 2.25: Det er ogsa plass til litt mer nedtonet og ikonisk konkretisering i de nyere laereverkene, slik
for eksempel hvordan 100, 10 og 1 her enkelt og greit er visualisert.

~

Tala til 10 000

2364 =2000+300+60+4

Tusenarar

Hundrarar | Tierar | Einarar

15 Skriv talet pa utvida form.

seie=_ D+ b
oo soe |30
no 8909 = h_+ ‘1
r= o
6160=__ 0O +
4 3 2 6
-
= = —
—
@mx, 2 rmcwwh
2 TARAR 06 & EINARAR.
TR e~ i) Skriv dei tre neste tala.
13 Kva for eit tal er det i
TN 3 €7 2
storste du kan lage med siffera 6 lt}l— 18 3568221569 "‘FJ TC*' v
; 9 164 ( 3997-3998- DN q -
minste du kan lage med siffera | £.)/ e [\ ) L‘
» 6470 -6 480 - ‘V—"’,hs' 2. ,J( 4
seo-somo- STAL - 272 - 84 [3
14 Skriv med siffer &
Seks tusen tre hundre og femtito 6 5’ 2 A A - )
: : 2 2420 17 9000- 8 000 ZOF - _!(IC = ;_DCUC’
Sju tusen fire hundre og tjue | 7 U ArA 5 e
- (e 7000-6900- € K\ 6700 0800 .
To tusen ni hundre og ni ;_ 1y T > \ 7 3G
Fem tusen og femten \ 5(\ I 3 204310 LfSAC _Ltzqu" = L}’{;JL %
& ss02-3601-__ 000 _- 3994 - 3519
10 1"
3

A ! a
Bilde 2.26: Dette utvides videre, til a illustrere f@rst hundrere i rutenett og deretter 1000 som en klosse.
Utvidet form innfgres, selv om den ene sgnnen ikke helt «catchet» dette i denne omgang...

Men noen ganger gar viljen til konkretiseringen i de nyere laereverk over i et farvann der man som
leerer bgr se at dette ikke fgrer elevene dit de skal. Begrep som tallvenner, tallkamerater, og ja,
tallkjeerester, er kommet inn i leereverkvokabular. Det er ikke lett & verken forklare eller forsvare denne
humaniseringskonkretiseringen av summasjon av to tall. Det begynte nok med innfgringen av
tiervenner. To tall som summert gir summen ti, er tiervenner. Dette kan for eksempel ha verdi i
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hoderegning, eller for & se at addisjon er kommutativ og at subtraksjon ikke er kommutativ. Men a ga
derfra til @ naermest fortelle historier av mer mellommenneskelig karakter gjennom illustrasjoner av
diverse summasjoner som enten gir et spesifikt tall eller splitter dette tallet, skaper vrangforestillinger
hos elevene. For eksempel hevdet en av mine sgnner hardnakket at man ikke kunne summere 5 og 6.
«Hvorfor kan du ikke det da?», spurte jeg. «Det blir elleve, og da er de ikke tallkamerater!», kom det
fra den unge og leerevillige. Dette ordnet seg jo etter hvert, men denne typen innfgring av nye
begreper, og i alle fall nar det er flere begreper som skal representere det samme innholdet, er
lereverket for ivrig i tilretteleggingen for @ bruke konkretiseringer til & f& fram matematiske
sammenhenger. Konkretiseringer skal synliggjgre tallsammenhenger, ikke gjgre dem mer tilslgrt.

Addisjon med talkameratane til 6, ) Subtraksjon med talkameratane til 8. -

& 58 4@ EEL
1+5-0  4+2-6 3+3- 8-2- 8-5- 8-4-
D3 kan du &g D4 kan du 6g

[| +5= 4+ 2= 3:43= [8=2 = _ I8i=5= 28=~4=
2| +5= R:h 2 im 3+ Q3m 28-2= 28-5- 18 =Fi=
3| #5= §+32= 33#3= 38-2-~ 38=5= 48 = F .=
Addisjon med talkameratane til 7. Subtraksjon med talkameratane til 9.

245~ 344~ 6+1 -

Da kan du og

|2+5= 3+ q= 6+1| =

32+ 5= 3+34= 6+3l =

42 5= 3+44= 36+ 1=

Bilde 2.27: Entusiastiske taIIkamerater...Dette55 du ikke i laereverkene pa 1970/80-tallet!

TALATIL 10

Skriv tallkjeerastane. —

Stat 5 [=3] Mal

&N

Start 1 =
( 5?—42\ /i\mal
+37 )

il L o 48 g
( qy S o NP

4

Bilde 2.28: «Here we go!»
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2.3 Regning med tall

Lereverket fra 1970/80-tallet overrasker ikke med sin tekstlgse tilrettelegging for gving pa utregning.
Gjennom de forskjellige arene pa barnetrinnet var det tydeligvis ikke ende pa hvor mange
gvingsoppgaver som kunne gjgres. Legg ogsa merke til hvordan likhetstegnet naermest brukes som en
operator. Her er en stilltiende forventning om at det som star pa venstre side «blir» det som star pa

hgyre side.

‘ @ 2 ./ o
4\2'~ RS S e
Py T 9 g
9+3=__ 9+5=___ 4+8=__ 6+4=_
i S g5 % B & 6% 8 3’7= ,,,,, 7‘5= ..... 9‘4= ..... 8’9= .....
7+6= 8+5=__ 8+8- 4+9=_
3+5=0 | 6+2=% | 2+7~ 846=_ 6+7=.. 6+6=__. 8+2=
8+1=9 1 1+9=40 ] 5+1= 6+5=_1 )| 5+8=1" 7+6=__ Q+7=1t
7 ___ _— 4+7= 9+9=_ 6+8=__. 6+9-
6+3=0 § 9+0=4 | 2+6-0 9:2= | 3:8=1f 5911 209-/
1-4-1, 4-+5=1  0+7=-1~ 7+4= 7+7=. 9+8=__ 9+6=_
6+0=_ 3+ 2 =h 5+5 = A0 8+7=__. 5+5=_ 8+3= 5+6=_
+0-< 2.6:=1 +B-= 5+7= O+1=_ 4+6=__ 7+9=
8+0-__ 4-6- 14 7+3= 8+4-=___ 7+8=_" 3+9=__
1+5=6 | 1+1-2 | 34721

(&)

5

?g
OOE
®
©

ff

QD ,
AY S

QW b v Pl dolw

N
'
»

Ll
EBeaes

-
@0 ()i
OL\-20N\ M\ 37

Bilde 2.29, 2.30 og 2.31: Side opp og side ned med gvingsoppgaver. Legg forresten merke til mannen
med den tunge vektstangen du aner nede til hgyre pad bilde 2.31. En indikasjon pd at
lerebokforfatteren gjor oppmerksom pa at dette er utfordrende oppgaver. Det kommer derimot ikke
fram noen hint om hva som er utfordrende. Et tidlig standpunkt i forhold til at elever trenger a streve
litt? Eller bare rett og slett et utslag av datidens tilknappede forklarings- og innfgringsmengde inspirert
av Piagets konstruktivistiske laeringsteori? Mest trolig det siste...
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| nyere laereverk ser vi at ledsagingen av kontekst fglger mye tettere og lenger.

‘ Talkameratane til 18

8By, By et
?* §[§§ é;q ol

X 3 1057-17 17-10-7 ' [0+ 8-(9 .?’fs 8

NN (1170 72017 17710 | ey (1171111191013 15 8-10

q.9-17 12-9-8 :
0 3.9 -7 19-3-1 W_Fg -9- zg %;

Skriv tala som manglar.
OR MANGE MAURAR B
HAR TL sAMAN k)
12 Ben? 5
Svan )

®*e G089 9%e wse
*ee e we @ /
R 5 . 5 i3

|

&

] ; : 15
-

B

ilde 2.32: Regneoppgaver fglges av kontekst, bade gjennom figurer og ikonisering

1 7AL ‘ . i
, e el :
P 2 1 ﬁ P

2+ &
Her skal du lare —_— ) D%
|« talkomerataneti 11-18 <y Fwp 7+3 S
‘ « meir om tiarar og einarar R i 5 t+a 6+
/ |
[ ‘ 5 Ti® % 5 ‘ 5 . 6
{ > 5 . ) Skriv talkameratane til 11 og 12.

| 1l

| 1 +10 10+ | +11 I+ |

! 2:4 4.3 2.0 10-2
| 3+6 ©+3 3,% q-+3
! 7. T+ s 8]
! 9+6 6+5 7 7+9
|

i = 8

;A
- |
Bilde 2.33: Addisjon er kommutativ

Samtidig er det ikke mangel pa instrumentelle gvingsoppgaver ogsa i nyere leereverk. Det er alltid

rom for & gve!
T ee————

s TEK BORT I,
I =5 Es TEK BORT

DA HAR EG 10. GUL LINJE

EG TENKIER i>A> kot Seirony
TALKLERASTANE. G Z3a
&___; &) REg: | LB 668 13-3m
o0 |

13-3 13

- 136
Vet 13-9=
W=ex 1B3-7-
126 3-8
R63 10-2= R64 11-1= G69 10-5= 70 WS |
M=-2= 1M=-5= 14-5a s
10-3= M=-2= 0-6a i
1n-3= 1n-8= 14-6n B
10-5= M=-b= 10-8= .
1n-5= n-9= 14-g- s |
|
R6S 10-2= R66 12-2= I
12-2= 12-3- |
10-3= 12-5=
12-3= 12-8= |
10-4= 12-6= |
12-4= 12-9= |

106

Bilde 2.34: Regn ut. (Men legg ogsa merke til at her brukes likhetstegnet mer som en operator igjen!)
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Det kan forresten vaere en kronglete vei for en ung gutt nar man skal laere seg alle disse begrepene, og
deres innhold. Her ser vi et utsnitt av mine utfordringer med produktnavn og sumnavn tidlig i
skolekarrieren. Jeg hadde nok ikke helt oversikt over hva dette var, men tydeligvis god kontroll pa
kommutativitet i multiplikasjon og multiplikasjon som gjentatt addisjon!

Skriv produktnavn.
5+5+5+5= | 2+2+2+2+2=
4+4+4-= 1+1+1+1+1-:_.....-
3+3+3+3+3- —g¥§{:
Skriv sumnavn. o 4= 4-1-=_
2 . 5 =_;.‘-_ 3 %) 5 =__;--
5:2:-,, 45=
Skriv tall. . =
2+3+4= _____ 7+3+4= .....
6+4+5=/7 Sf6g2sl
3+3+2= _____ 5+5+3= .....
5+5+5= 4 HT43s

Fargelegg.
1 T T
- j ‘ : RAUD LINJE g 06 229
24+8="._ §134+7= 1] +3=5 @
i) J | I} @ @@@
i i ?, Skriv tala fr3 0 til 15. 5 5 JO ’ 2l (

0 \23456?8 020 [F5

@9 99 9?
[0+ 2-12>0.2-13

10 ( 1 10252 \}/3

7

i i

P N e -_

Bilde 2.36 og 2. 37 L|kt og uI|kt men prinsippene er de samme
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Vi ser ogsa at tallinja er mye brukt i laering av tall og regning med tall. Den gar ikke av moten, for 3 si
det slik.

errensoE 20 cummeon
Farg den mforste lysebls M tredje gren TALA TIL 10
sjette gul W tiande raud i o
M andre lilla ® niande brun Teikn strek til rett tal pa tallinja.
m femte oransje W sjuande svart

fjerde rosa W ittande markebla

)\ - .
e s S r 4
Q0 12345(678910111213141516]7181920
el s ]

? FiF il A 4
j [ geg-4 [/ 5755/ 40-10-10
[ [

15+5-7 %-10+2

Bilde 2.38: Tall pa tallinje

Videre ser vi hvordan leereboka oppmuntrer til varierte regnemater, slik det ble nevnt tidligere i
kapittelet:

e — 3

Lag fem kort med 1,2, 3,4 og 5 p3

3 REKNEMATAR G 5% 2
Dot starate talet v kao lage, or: 31 i
Her skal du lars. 5

« meir om addisjon og subtraksjons /

ER PETE

Det minste talet vi kan lage, er: |2
: PRSTE d
41100 s A

« meir om 3 finne reknematane TALET?
du liker best Legg tre kort slik

« addisjon og subtraksjon g 5 5 \+ + 3
med to tosifra tal Det storste svaret er: Fa

PEP

Legg fire kort slik.

et st sarst . 0

Adder og subtraher pa din mite E— 50 52 5% 56 55 [f 6 68
. gz | R2TEsRLHYE

£G STARTAR = 1 lm\” ﬁ ‘ 1 =) : 1 | N
2o TARANE, T 5 53 (9 67 59 6 63 B9 & &
)

IS

21 +5=0 - 26+3-29 2+7-21 41+4-45  51+4-09 6l +4-45
90+5-25  25+4-20 23+6-29 43+3-45  53+3-96 63+3-4p
39+3-35  32+6-3  53+5-58 45+2-l7 S5e2-57 65+2-47
a7ty wed-h 31 +8-39 ‘ 42*5-%}% 52+5=0¢ 62+5-03
45+5-90  41+9- K0 43+7-20 43+6=%7 53+6-59 63+6+d
3-6-320 36-3-32 3M-7-32 RS s
4441 4g-6-4%2  47-4-43 43-2-4  56-2=B% ¢7-2-65
97-7-20 39-7-32  48-7-4/ 45-3-42 52-(~5[ e8-6-52
39-8-31 49-9-%0 37-5-22 48-6-42 57-5-83 e4-3-il
0-3-17 40-6-3F 50-3-47 49-5-44  6g-7-5) e5-4-61
45-4=Y1  57-6-5) e3-8-0l
- 83

Bilde 2.39 og 2.40: Flere mater a tenke pa!
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il | i
Bilde 2.41: Foranledning til en fordelingsalgoritme kommer her fram i min ene sgnns skrivebok. Kan
dette vaere noe laereren har lagt fram og gjennomgatt for alle elevene? Godt mulig. Kanskje har klassen
(eller kanskje bare min sgnn) nadd en kognitiv konflikt hvor lik fordeling er pa vei til 8 materialisere seg

i en form for algoritme?

39 353
|
o) Nd. we sty eoa

Thlpk

It o-pp, og tiden brukes til noe annet...

‘6
Bilde 2.42: Men bevares, noen ganger stopper det ogsa bare he
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2.4 Regning med tall i kontekst
Det er ikke overraskende & poengtere at det er lite kontekst a finne i det 30-40 ar gamle lereverket.
Men noe er det. Iszer koblingen til penger tas fram.

@D )
{ AL

Bilde 2.43: Penger brukes til & konkretisere allerede pa 1970/80-tallet

Dette er derimot mye mer giennomgaende i de nyere lzereverkene, bade ved talende bilder, figurbruk,
hyggelige og snedige gjennomgangsskikkelser som gir hint og rad, og ved ikonisering.

g 5 2 L 2
2 == =

@ LR —(») ‘
; . S

(n ) 5% b skl b 38 mange teg som o s o vemerre Fire w¢ Ror marge dec 43 M 1 s3man as kvar dig 4 |’

Bilde 2.44: Gjentatt addisjon og multiplikasjon

38



| ;
| Dy har Du kjeper for Du har att Du har Du kjoper for Du har att

!"' 22222 066 .
| Wi-3 k=T | @OGE8  ° [(w-5k-5k
| o0 &%y o | o
ggess mj o @22
) &S
© e w—v‘m 2o, | 288 O
ettt =g oo (o3 -

®©® (i ®
Y ﬁ&-gh-m @®®@

8
|
™
I

| Korleis kan du betale? BISke il Kor mykje har du igjen?

Teikn myntar og setlar. Q Y o -
‘ > CEER | oo | [ ] @) (@ 3 3% 09
_260_‘ y—l 00.-‘ ']_Ki"' 5\ ‘ D Du ldwor:» @m 'X" :X: 'iX’ :X:"‘X’
[ 29 [ © [ ﬂi@
315= 200+ 100+10+5 |3I5201_D1j.j_1f( U ol 500kr - 380ke = (200
: : @
B Igey © &m0l -Q
315= 200+ B0 150 +19+3315= 100 +100 +5+100 155 Du kjeper O@\C@@)
' } | ’) w = 167

-] Korleis kan du betale? f
& B oo
@ . Du kjoper:
@.fu ‘ '_o 3 y _GQOk,— bUubw = 40

660 Qg t100 17’) u\eso— "

[g(jmg QD ® @

© V)
0= LoD +70+ 50 +Y mo-jo_o_mu_zgif

1 19 P10ty
Bilde 2.45 og 2.46: Penger brukes fremdeles som konkretiseringsmiddel, men hvor langt fram i tid er
dette fremdeles virkningsfullt i elevenes lzering? Det blir mer og mer bruk av kort, Vipps-betaling og
andre overfgringer, og mindre og mindre vektlegging av kontantbetaling...

Du har:

= M&.ib

0k | Ml«- LT &= _3/O w

o e b e PN
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Sist, men ikke minst, prioriterer nyere laereverk skriving av regnefortellinger i tilknytning til

utregninger. Det vil altsa si at elevene skal lage kontekst som sammenfaller med utregningen. Det

skal etableres en situasjon hvor den aktuelle utregning hgrer hjemme.

Sildre har 46 kr.

Rams har 34 kr meir.
Kor mykje har Rams?
Svar: _ & ) kr
Stry kjaper ein ball.
D4 har han 28 kr att.
Kor mykje hadde han
for han kjepte ballen?

[\

\

Sildre har 46 kr,

Ho legg noko p3 sparegrisen
og har 18 kr att.

Kor mykje la ho pa
,l ¥ Pa sparegrisen?

Svar: 5 ke

Rams har 19 kr meir enn Stry.
Han har 52 kr.

Kor mykje har Stry?

P l{ A N Svar: ) / Q RE:N"~ : &
S ¥ LAG REKNE- - var_u & kr cORc = } 9
N oty \v,nnj ‘ FORTEL JINGAR, (a;‘ )
8+36-0T : 64-38-26 i
Ao 8] _a '.: LA r— r { -~ ega £
ot bo s - Q @ i ¥ Prons
& ui‘- - T 'f;'::'?.:ii 4% M Yz - CAn '
Hlalh e f:’z VA ROor Mvange for 59 o2
“ & -
50+ 60~ 110 72-~U 3 ) Ry (\ﬁr |
& (L (A =79 0.
—/:Zﬂg/i o~ -f/((l 2,5,/’~ }Jl'r NG
ﬁ“;“’.\"“ ! VAN »]? Vo) 2] k?‘ 5
2 St rnauyf| zd/i 27 oo D Uﬁ o7
w2 QA QZ{‘ 7,, fL{I Vot “ ~ ar "’vl}{#e
Sl Ok inN o’ 103

Bilde 2.47: Bruk av regnefortellinger er kommet inn i laereverk

2.5 Avrunding og overslag

Dette er et tema som praktisk sett f@rst og fremst er sentralt i hoderegning. Regner vi mer eller mindre
i hodet enn man gjorde fgr? Si det. Sjansen er i alle fall til stede for at det er noe mindre av det i
butikken, for der man fgr visste eksakt hvor mye kontanter man hadde i lommeboka, er det na som
regel greit 4 dra et betalingskort av et eller annet slag i kassen. Det betyr ikke at det er blitt ungdvendig
a fglge med. Det har skjedd meg flere ganger at sakalte tilbudsvarer plutselig ikke er pa tilbud, eller at
feilslatte koder i kassen gir en annen pris enn forventet. En gang jeg kjgpte kalrabi til jul (rimelig
kilopris...), ble det feilpunchet i kassa og registrert som ingefeer (ikke sa rimelig kilopris...). Det hadde
blitt en dyr julemiddag om ikke det var blitt oppdaget!

Rund av til
nermaste hundrar.

Rund av til n@rmaste
tusenar.

Bilde 2.48: lllustrasjon (Jepp!) av avrunding til naermeste hundrer og tier i Iaereverk fra 1970/80 taIIet
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Tal som sluttar pa 5, skal du runde av til nermaste tiar.

Bilde 2.49: Innfgring av regel for avrunding. Kort og greit. Eller hva synes du?

Rund av til naarmaste tiar.

63360 69= . 133=/30 231~ e55%.
72% 0 79%/)| 15=lyl| 4n<./ 273=.7
27=0 21=200 192=1 eot= o8 26574
2= 32=,] 263=. 1 es=Lul 127=)
81=._ = o267=7) 640~ 904
0= e5=// 18=l. e2r=.) ess=./l

= 2=/ 196 908%iL | 145zl !
1= 5= 462%=:00 811=:'} 735%74M

B|Ide 2.50: Og sa gving...

I |

850 er jo Det er bestemt at dé
i e

Vi rundar av

L Teikn strekar til nge

[250 | [ 530
: 440 | 1'_470/|{x 6 640
o 0% I i \»‘ ~
- B 300 “ 4100 | ngggj Kva for ein hundraj(ast’\
1700 2
1800 = 000 |8eo 21=_300 |49 =_700

m = 000 | 80= 5[ ¥ 853 joo ‘4BI
5 \
2 200

‘550=-ﬂ§_ = 400 ‘9SO=__QL

for ein tusenar ﬁrrh

3700 = _Yoos 3281 ~_2000 | 2789 =_3000
|

14 Teikn strekar til neraste tusena

= —
1300 7100 | /1 34%,. [ 4900 |

4300 ]

IS Kva for ein hundrar er
90 = JQ_Q_ | 210 =
180=_200 | 390~

16 Kva for ein tusenar er [ S L 18500& rq 2%~ 4000 | 7329 = 7000
i 00 1900 = ¥ Qin
2100 = 2000 \ \ ‘ 000 | 5500 = |2500= # % |7531% 8000 | 5579 ~ 6000
Q) s - .
3700 = m iR A 2+ phee enn 1000 54 ()

" 0 21 8 dens Sarvdraren pA cllefs s0m o nersat talet, Tl s surtar pb 50, skal rendsit ax oppover el
WYRE S 19 St renraste tuser f bare . Tol som shamar pi 930, shal rusdist av oppever. N

rrust et 314 Shriv 1m0
"% v o o den hosdraresunenren pA o

Bllde 2.51: Deteri prak5|s ikke stor forskjell & spore i nyere laereverk. Ja, vi har med oss noen gode
assistenter, men det koker ned til gving.
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2.6 Enheter

Etter hvert som elevene blir eldre (fra 3.klasse) innfgres flere og flere enheter i leereverket jeg hadde
nar jeg gikk pa barneskolen. Det gjelder lengde, areal, volum, vekt, fart, temperatur og tid. Til disse
delene av faget finner vi plutselig mer kontekstrelatering. N& er man pa en mate ferdig med a gve pa
det rent regnetekniske og det skal etableres kontekster og begreper der regningen kan anvendes, ser
det naermest ut som. Noen av disse laereverksidene er relativt forseggjort, og figurative. Her trengs det
tydeligvis noe mer informasjon og tilrettelegging for elevens arbeid og laering:

Lengdemal

Dersom vi skal male lengder, bruker vi
meter (m) eller centimeter (cm). Somme gon-
ger bruker vi ei eining som vi skriv millimeter
mm).

Ei saftflaske rommar 4 dl saft. Far
vi drikk safta, blandar vi ho med
vatn. Rekn ut kor mange glas
blanda saft du far dersom du blan-
dar ut safta pa ulike matar. Kvart
glas rommar 2 dl.

e —

Det gar 10 mm pa 1 cm. 10 mm =1 cm.

P& somme linjalar er det sma st
B DA strekar med ein

#&q"“'ﬂtlmmmlml""Imum i

;2R I8

2 delar vatn
c
Skriv p& mala. ! ~)- & 1 del saft
1 ; s
; ::nm svarer til ) 3 delar vatn

-l_m 1 del saft
4 delar vatn

Om

1 del saft
5 delar vatn

Maleiningar for holmal/ ﬂ

Nar vi veg, bruker vi vekteininga
kilogram. Det skriv vi kg. Vi bruker
ogsa hektogram, som vi skriv hg. Kor
mange hg gar det pa 1 kg? Dersom

du veg, far du sja det. i
Matskel, barneskel, teskel og kaffikopp er holmal eller volummal. Du kan samanlikne dei ulike [l =~ seesesessorssense hg =1kg.

mala. Ta eln kopp og finn ut kor mange matskeler sand du far plass til | koppen. Gjer det same

med del andre mala. Giss for du maler.

Bruk ogsa di-mal.

Volummal Gissing av volum Volum, maling Feil i gissinga
Matskeier 6 G 0
Barneskeier 7 L
e
Teskeier 3 2 4
5 n >
Desiliter wl = i

Ta ein boks og finn volumet av han pa same maten.

Matskeier [ [ ,.‘
Barneskeier % B e
Teskeier I L+ y [, g

Desiliter

Q\

Bllde 2.52,2.53, 2.54, 2.55: Innfgring og arbeid med sentrale malenheter (og noen mindre sentrale)
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| de nyere leereverkene er det bare noe forskjell fra det eldre lsereverket, og det er mest pa valg av
kontekster. Litt artig a se at det brukes rulleskgyter og Coca-Cola, mens det i det eldre verket gar i red
saft og stein. Det er ikke tvil om at det ogsa prioriteres noe annerledes i nyere verk ved at man henter
inn mer eksotiske moment fra andre fag. Hvor mye bambus spiser en pandabjgrn eller hvor mye fisk
spiser en delfin? Greit a vite, men man slipper likevel ikke unna kontekstvilfarelsen man ofte havner i
gjennom 3 tilby alle den samme kontekst. Det har jo blitt harselert mye med at elever pa innlandet satt
og regnet pa fiskekvoter og at elever i kystsamfunn regnet pa teammer, fordi det var det laereverkene
kunne tilby, men situasjonen er nok ikke sa annerledes na. Skriftlige laereverk har med seg en treghet
som er utfordrende a overvinne nar det gjelder endring og tilpassing.

Kva for posar veg 1 kg til saman?
Hekto
Teikn strek.

Paerer veg vi i kilo g morellar i hekto. 1kg = Ein kilo
Kvifor det? 1 hg= Ein hekwo
Ao D P9y
St 7@ yro Vv X o A N
7 0wl D1

Skorne mir* veg 3 hg.

Matteboka mi veg 5 hg.

(TCW ﬂﬁ,‘i , g (NE T

Kva trur du ﬂnga veg?

‘o mattebeker veg \Lz hg.

Sekken min veg kg.

fla

N noko som veg om lag 1 hg.
imanlikn med noka som veg 1 kg.

47

Bilde 2.56: Universelle malenhetskontekster for 2010-talet?

4 Ein sel veg omtrent 40 kg nir han blir fedd. | 5 Einpandaet 0 kg bambus kvar dag,
Forste tida aukar vekta med 4 kg kvar dag! Kor mange kilo bambus et han
Kor mykje aukar veku(llgpel av

3cagan L2 KY (7 .
5 dagar? _*ZQJ_/? { \

* pd 4 dagar? yope 1 ¥
« p3 7 dagar? ;,7«"!0!= _7Qk9
4 10dagarr |01 l{: LOQ'K?

i o : )..) ‘ * p4 14 dagart L‘i-‘\u}{:
24:7}' ‘ '\ * p4 20 dagar ﬁ“‘(‘)— L 5’

[ Yt Er A =4
,)

i — - i

Ein delfin et 5 kg fisk kvar dag.
Kor mykje fisk et han

T » pi 4 dagarl H//{; 7
* p4 7 dagar? 7-9= A8 .
“
cpil0dagar  IMTs= 50
& =
)
* pd 14 dagar? ﬂ b=

©pt20dagar 20 ‘5 = 100

N {
Kva veg selen etter &i veke? _E_B&y "N

Kor mange dagar gir det for selen veg 100 kg!

Rekn her | 4o 'kzgv 7 L\qu B > = S S -
4 q '{,)-‘4 Rekn ut. /’\
4 f syl “9J‘z= [ 7-2= |4
+ U4 =15 | k> 9:3= 27
# L
: l:f B = 2" | s\4="20" 8-4= 32
— .713—— P 5 Gonging oF. el acemnly = ,.\
60 s o =

Bilde 2.57: Vi lzerer litt om panda, delfin og sel ogsa.
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[ Egoer ks \ RN Malene I'-OO cm
lang sem
A fisken! ; f#’:;:f:g{} IBastvan ' 129 cm |
|Danle|a ( 126 cm <]
Samir 130 em |
—
Mie | 135 cm ;
Benny | 128 em
T e | 129 em
Im = 100 cm filex [ '32 £
. Kven er ligast? Dl;;{;f, @
I m+28cm = 128 cm Kven er hogaset /V\ < lon/

T /
Kva for nokre barn er like hoge? D:}Z.S[Z:'JJ | og I WeAre

Kor hege er barna?

£ Gjer om til meter og centimeter.

- a2 | \!\‘\\ ’
Mem= | m+ J fem [I33em=_| m+ 72em
Fnt e “3 - Lm+ [Sem\IS9em=_1 m+ L 9em
L j 0 L )
m+_ 30 cm IO#.;m = \.m+_ | _em
(]
i _m+ 7 \_cm 170em=_' m+ /0 em
S _ "
Lem 22em=_4A m+ [2 em

_ n T 2 | |)4 L 5 4
A () |m+25cm-_|)_:‘cm Sl _m+ Fem 1209em=_7 m+ T om
h k) Err e ———————— 4 s~ o ke o o . (o)
|
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Bilde 2.58: Det legges opp til aktiviteter som kan involvere elevaktivitet i klasserommet (selv om
leereren ALLTID ma veere var for denne typen valg av aktivitet!), men eksempelet med storseien oppe
til venstre er mer underlig. Det er greit nok at det er spandert en linjal ved siden av, men tross alt ma
det faktisk vaere bedre a finne en bokkontekst som heller virker mer realistisk enn dette bildet. En elev
i Lofoten vil jo lure pd om laereverkforfatteren vet hva en storsei er, mens en elev i indre deler av Norge
kanskje tror at en storsei ikke er sa stor... Nei, bruk da heller en faktisk fisk fra der du underviser!

N
26 Teikn pil til rett stad pa tallinja.

g negative tal

Kuldegradar o 15 4" 2 18

Stad Temperatur e e \
-9°C |HHHIH}I—+HH~ JH—HI-leHfIHI e
Fagernes e sdo o i R
Alesund 2
-4°C -
Arendal \
& \ B
Hammerfest -7 °C { \‘ 27 Kva for tal peilar pila pa?
5°C / . "
Tromsa y I - 7 ~
a 1 l[ 70 11 117
L [ ¥ B
23 Toikn rett temperatyr | [ttt eb b= e = = e el
pd termometera. ; | -10 10 20
|
i l 8 Finn skilnaden mel
kk|e
24 Skriv stadene i rel R '
Stan med den varma) taden 0°Cog 10°C
-10°Cog0°C
5°Cog12°C ‘\ r gradar
-5°Cog 10°C | . gradar
[
9 Skilnaden m;eﬁom |
0%Cog_ 2 °C L% char KVAR OFPGAV;
— HAR 70O
5°Cog_ ) *C o 8 drada) LovsiNGAR!
[
q - 4 4 < - -5°Cog ] _°C Sr'gudar f’j’.‘«
- y“ ¥ ol 'I e B ~5°Cog ') °Ce\10 gradar '
I T o o A
=t e e} b3
-10 3

| 62
Bilde 2.59: Temperatur og negative tall kan ogsa minst gjerne gis en lokal kontekst som a bruke
kontekster fra et leereverk!
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2.7 Klokke og tid
I mine laereverk var det rett og slett klokken med visere som dominerte totalt nar vi skulle lzere oss
klokka.

Kor mykje er klokka?

L —,

Bilde 2.60: Hvor mye er klokka? Ferdig arbeid.

Utviklingen sees mest ved at det samme visuelle uttrykket pa klokkeskiva opptrer to ganger i dggnet,
og at dette selvsagt er noe a veere oppmerksom pa.

Bilde 2.61: En klokke som star, er riktig to ganger i d¢gnet!

Her er det bare a merke seg at digitale klokker ikke er a finne. De kommer derimot selvsagt inn i de
nyere leereverk. Med den teknologiske utviklingen, med for eksempel mobiltelefonens dype innflytelse
pa den sosiale aktiviteten i samfunnet, er dette helt naturlig.

‘Ho ‘wﬂ ‘\02)
E s (Do sz
Q 80 E2
am .m‘

m 2N \‘\U\\\ \L(\\'ex o

Bilde 2.62: Armbandsur med digitalt display er kommet inn i lzereverk. Blir smarttelefoner det neste?
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Bilde 2.63: Viktor regner med tidssoner og regning med timer, minutt og sekund
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Bilde 2.64: Jakob har regnet med timer og minutter som hjemmearbeid
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Kapittel 3: Standardalgoritmer for de fire regneartene

Standardalgoritmer er et begrep som vi leerere elsker, og mange andre ikke helt klarer a gi den store
omfavnelsen. | alle fall er det blitt slik. Kalkulator og ikke minst all software som er blitt tilgjengelig i en
rekke yrker, har medfgrt at standardalgoritmene for addisjon, subtraksjon, multiplikasjon og divisjon
har blitt mindre og mindre ngdvendige & kunne. Sa lenge man har strem eller batteri klarer man a finne
svaret pa det som skal regnes ut. Ikke for det, man kan jo endelig havne i vanskeligheter nar nettopp
stremmen en sjelden gang forsvinner, eller kalkulatoren ikke er a finne... For en del ar siden, men ikke
lenger tilbake enn en gang pa 1990-tallet var min bestefar i en blomsterforretning for & handle en
blomsterbukett til min bestemor. Der fikk han hjelp av en hyggelig jente som viste ham rundt i lokalet
og hjalp ham med & plukke ut forskjellige blomster til buketten. Det ble litt av hvert av forskjellige
blomster, og en riktig fin bukett. Da han skulle betale viste det seg at jenta ikke kunne finne
kalkulatoren butikken vanligvis hadde liggende pa disken. Litt ute av fatning begynte hun da a regne
for hand, med blyant pa silkepapiret som man pakker inn blomster i. Dette gikk ikke helt etter planen,
og bade jenta og min bestefar ble litt rede i toppen. Jenta fordi at dette fikk hun ikke til, og min bestefar
fordi han i hodet allerede hadde regnet ut hvor mye han skulle betale og ikke ble saerlig imponert over
at det skulle ta sa lang tid med betalingen. Det hele Igste seg ved at de sammen regnet gjennom
summene av de forskjellige blomstene, og min bestefar fikk med seg buketten hjem til min bestemor
og feiring av bryllupsdag.

Kunnskaper og ferdigheter vi ikke bruker daglig eller i alle fall ofte, selv om vi har laert det grundig, vil
forvitre og ga i glemmeboka. Det gjelder faktisk bade sykling, svugmming, standardalgoritmer og annet.
Den ulykksalige jenta i historien over hadde ikke behov for a bruke standardalgoritmer sa lenge hun
hadde kalkulator, og nar situasjonen plutselig krevde at hun skulle regne for hand, og med en stadig
mer utdlmodig kunde rett foran seg, er det ikke rart at det stokket seg for henne. Det hele er egentlig
en beklagelig historie. | dette kapittelet fokuseres det pa arbeid med de fire standardalgoritmene, men
da er det ogsa allerede innledningsvis pa sin plass a understreke at i laereverkene jeg brukte pa slutten
av 1970-tallet og begynnelsen av 1980-tallet, var det ingen hensyn til kalkulator eller andre
hjelpemiddel a ta, for ingen elever hadde tilgang pa det. Derfor fikk i tillegg til den selvstendige
oppmerksomheten til disse algoritmene, vi elevene gvelse i @ bruke disse algoritmene knyttet til
forskjellige emner i faget og etter hvert som vi ble eldre, i mellomregninger knyttet til mer komplekse
oppgaver. Dette er en virkelighet som mine sgnner ikke har opplevd pa samme mate. De har sa lenge
de har gatt pa skolen hatt tilgang pa kalkulator og software pa datamaskin. Dette vet ogsa laererne og
leerebokforfatterne. Argumentasjonen for a arbeide med standardalgoritmer for de fire regneartene
har blitt mer komplisert. Det nytter egentlig ikke a fortelle historier av den typen dette kapittelet
innleder med, og i alle fall ikke na lenger, nar smarttelefonene har lang batterilevetid, aldri blir forlagt
av ungdommen, og har bade kalkulator og annen software et par skjermtrykk unna. Der man fgr kunne
med selvfglge introdusere standardalgoritmene og vite at elevene fikk naturlig gving i disse i arbeid
med matematikkfaget, arbeider man na mer med a se til forstdelsen av hvordan disse algoritmene
fungerer og hvordan utvikling av egne algoritmer kan vaere en vei mot gkt tallforstaelse og etter hvert
enighet om at standardalgoritmene er de mest effektive matene for a handtere utregninger i addisjon,
subtraksjon, multiplikasjon og divisjon. Dette gjgres som regel ved at stadig mer kompliserte
utregningsproblem utfordrer algoritmer elevene selv utvikler, og at lzereren tilbyr en algoritmestruktur
som handterer det mer kompliserte. Leereren skaper en sakalt kognitiv konflikt og tilbyr en lgsning pa
denne. Det er i alle fall slik det framheves i den laeringsteoretiske teori som omkranser laereplan og
leereverk av nyere laereverk. | praksis er det nok mange matematikkleerere som fremdeles starter med
a introdusere standardalgoritmene, og sa vektlegger gving pa disse. «Er du klar over hvor mye styr det
er nar alle skal prgve seg fram selv, Frode? Det fungerer mye bedre at jeg gir dem algoritmen, og sa
bruker vi den alle sammen!», var det en erfaren matematikklaerer pa mellomtrinnet som noe oppgitt
sa til meg en gang jeg var pa et skolebesgk for a fglge opp noen av mine grunnskoleleererstudenter. Sa
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selv om laerebgkene kanskje har endret seg noe, og det opplevde behovet for & kunne bruke
standardalgoritmene har endret seg mye, er det ikke sikkert at maten det arbeides med

standardalgoritmene har endret seg sa mye.

3.1 Arbeid med de fire regneartene

Veien fram mot introduksjon av standardalgoritmene for de fire regneartene innebaerer bruk av
automatiserte regneoperasjoner (hoderegning). Algoritmer bgr ikke brukes til alt. Pa bilde 3.1 ser vi
hvordan den ordlgse innfgringen av en hoderegningsbasert algoritmetankegang legges fram for
elevene (ja, meg). Her skal det kombineres addisjon og subtraksjon, uten at eleven ser ut til a fange
opp innholdet i denne algoritmen. Lgftet som vises nede til hgyre indikerer at dette er en utfordring,
og det virker til a8 stemme. Far du noe inntrykk av tankegangen jeg kan ha brukt i arbeidet med disse
oppgavene? Til og med oppgaven helt til hgyre i rad nummer tre blir feil.

Bilde 3.1: Frustrasjon i bruken av en algoritme som ikke er forstatt hvordan fungerer

N
5

B

[7-59[2-59 [3-2d[7-50] 5 Sal[ 0] [2 5] (€54 [« 21
froeefurnesfondd broesbeneid

0 100 200 300 400 500

4-50=100) 5-50=2.30 0-50=."2.  7:80=.il
2-50=..00 3-50=..20, 10-50= 00w 8 50m...
flo-ed [7:6d [22] P44 [ T4 [E:4d F44 [2:4
BRasesanes naanesane
0 100 200 300 400 500
3-60=4! 2-60m /27 7-60= 4-60="1
5-60=". 1.00=22. 8-60= 0-60=...

5-70=440. 4.70=080  e-70=i0 8- 70=520)

Bilde 3.2: Multiplikasjon gjennom hopping pa tallinja
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Du skal dele 30 eple slik at alle far like mange.
Dersom 7 barn deler epla, far del ......"..... eple kvar,
og det blir eple til overs.

Dersom 5 barn epla, far dei b eple kvar,
og det blir til overs.

Dersom 3 barn deler epla, far del 10 eple kvar,
©og det blir eple til overs.

Du skal dele 12 paerer slik at alle far like mange.

Dersom 3 barn deler parene, far del
og det blir peerer til overs.

Dersom 7 barn dgler parene, far dei ........J......
og det blir perer til overs.

Dersom 6 barn deler parene, far del
og det blir ......[/..... parer til overs.

Du skal dele 16 appelsinar slik at alle far like mange.

Dersom 8 barn deler far dei ... L.
kvar, og det blir ......L,....... appelsinar til overs.

Dersom 4 barn deler appelsinane, far dei t-{.. appelsinar
kvar, og det blir 6 ...... appelsinar tit overs.
Dersom 2 barn deler Upolslnmo, far dei 8 appelsinar
kvar, og det bfir ......\d...... appelsinar til overs.

Bilde 3.3: Divisjon gjennom rettferdig fordeling. Her er det mest sannsynlig brukt hoderegning, og da
gjennom a multiplisere hele tall sa tett opp mot det man har a fordele, og sa notere seg det man har

til overs (restverdi).

Divider og multipliser.
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o Bilde 3.4: Sarﬁmenheng mellom divisjon og multiplikasjon
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Vi finner mange av de samme gvelsene i mine sgnners leereverk. Tallinja brukes, og det samme gj@r
koblingen mellom regnestykke og visualisering med rutenett.

Teikn klossar og finn svaret.

|0+2=1S1

Teikn klossar, set kryss og finn svaret.
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Bilde 3.6: Addisjon og subtraksjon ved hjelp av rutenett
50




28
5
8+8+8+8+8+8 °~8=+é{1
|8+8+8+8+8+8+8 7. 856
il
8484848+8:8+8+8 B g =u
g ~5
8+8+8+8+8+48+8+8+8 g- =
(s
[6+8+8+8+8+8+8+8+848 0. g-30
29 | ei eske er det 8 kuler, =T\ 30 2:.8- |0
Kor mange kuler er det i TR 7.8= F)E)
| \ A A
Sesker Q. ,-H’E/ } 10-8-00)
suiee 9. S W2 PO\
8 esker f’l 9:=fl{ UZ‘
’]‘ - 8-6-_{_,,\
vesker f - 5-“9@7

10esker 10 8 ;,m

\ =
31 )_«8-16 \Qmﬁ'r;h
NANGLART?
_s=32 ANRMANOLARE
) 8=24 \ \
8-/ -s6 L L

'S

‘32 Sj& multiplikasjonen fra bae sidene.

i e 2ELLILLS
e, ee99aa
. B0
PEEErEon
RSB
b8 48
BEBBET. IBA mﬁma«j\l PBRBRLY (O
zadsal| sds B2l i ggasgmm
sezee ! g&a@ T (| I3eTeeEN
Sadas O m‘% Base U Fsosses D
WA () HEWDBB BB SRS
-t N 86T 78
%gg@vg@g&@gﬁ , ggag@%gﬁg'&
%gﬁs?ﬁg%gg%@\; 52%@%33@2@[_\'\
mEamay  mhaa
G i
BEBESRBRBE \( z.cacacgﬁmga&%
N, % AL T1

Bilde 3.7: Multiplikasjon som gjentatt addisjon, bade med tall og i rutenett i

En forskjell i de to lzereverkene er likevel tydelig, og det er mine sgnners lzereverks oppmerksomhet
om at kalkulator, eller lommeregner som det omtales som, er noe elevene har tilgang pa. Den kan ikke
bare brukes til utregninger, men ogsa til utforsking!

Multiplisere og dividere med 3
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Bilde 3.8: Kalkulatoren har egenskaper som kan utnyttes i arbeidet med a utvikle forstaelse for
operasjonene i de fire regneartene. Hva er det egentlig gutten og jenta til hgyre ber elevene om a
gjore? Og om du prgver; hvordan fungerer det?
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3.2 Standardalgoritmer for de fire regneartene

| leerebgkene jeg brukte da jeg gikk pa barneskolen er det utallige eksempel pa gving i arbeid med
standardalgoritmene, sa selv om det var garantert at vi fikk gving i bruk av disse giennom annet arbeid
med matematikkoppgaver, skulle det ogsa sikres gjennom konsentrert gving at vi behersket disse
grunnleggende verktgyene for annet matematikkarbeid!

Leereverket hadde knyttet til introduksjon av standardalgoritmer ogsa innslag av introduksjon med
tekst, som for eksempel i bilde 3.10:

tiarane. 7 tiarar
minus 3erd.

Du skal loyse egéva:
& ;
7 Eg subtraherer -&

Deter 8

tiarar. Eg

laner 1 tiar.

Det viser eg

med ein liten

strek pa 8.
No kan du bli med
til neste side.

Dafareg
12 einarar.

12 minus 7 er 5.

Streken over 8
fortel ateg
har 7 tiarar igjen.

0

Bilde 3.10: Eleven far instruksjon av en velvillig hjelper til 8 se hvordan standardalgoritmen for
subtraksjon fungerer nar det skal trekkes et stgrre tall fra et mindre tall. Og her ser vi en viktig grunn
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til at mange voksne (og leerere!) fremdeles sier at «vi ma lane en 10’er». Det var terminologien som
ble brukt i lsereverket! Men vi «laner» ikke en 10’er. Vi veksler en 10’er. Den leveres jo ikke tilbake!
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I 70 730
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g ¥ : i "Q‘Tr O,bﬁ |~ 2 2 /”'\
=lblln =040 =09

- Ao | o | |

gt | 12917 | 12770
e 1R S ZA IR D
g =700 Ehog
s =]

502 | glolq]l | 310/
| R R T R e
=0lo[ =M3q]9] =919

Bilde 3.12: @vingsoppgaver i kladdebok ble det ogsa etter hvert, med litt mer strev knyttet til bade
veksling og oppsett. Nei, her matte det nok gves mer!

Lenger ute pa barnetrinnet begynte arbeidet med standardalgoritmene 3 bli relativt komplisert, og
med tall som ikke sa lett lar seg kontrollere ved hoderegning. Kalkulator var heller ikke tilgjengelig.
Overslagsregning kunne brukes for a vurdere svaret, men det ble nok en ngdvendighet at vi ble trygge
og sikre i bruken av algoritmene gjennom @ving. Forstaelsen for hva de innebar og hvordan de fungerte
var det nok derimot fa og ingen som levnet mye interesse.
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Bilde 3.14: Relativt kompliserte standardalgoritmeutregninger pa begynnelsen av 1980-tallet!
Hva sa med mine sgnner, og deres arbeid med standardalgoritmene? Lareverket er mer

kontekstbasert som grunnlag for utregninger med algoritmer, og i bilde 3.15 ser vi at et rutenett er
laget til for a kunne vise utregning. Hvorfor et rutenett? Er det for a gjgre det lettere a sette opp
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regnestykket? | alle fall har min ene sgnn gjort dette ved a bruke en standardalgoritme. Det kan vaere
et eget valg, men det kan ogsa vaere et valg laereren har tatt for elevene.

Kor mykje har du igjen? Harstrikkane skal leggjast i posar med 5 i kvar.
Du har B3 Kor mange posar fir du?
T Koo
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10015 T-skjortene skal seljast med 2 i kvar pakke.
Korimange pakkar far du?
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Bilde 3.15: Mulighet for 3 sette opp regnestykket. Det velges et standardalgoritmeoppsett.
Leereverket skal ogsa tas med i spekulasjoner omkring pavirkning av valg av arbeidsmate ved utregning.
Bilde 3.16 viser at det er god plass til gving pa standardalgoritmer ogsa i nyere laereverk!

Rekn ut. X Rekn ut. Kva blir sagt?
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Bilcie 3.16: @ving pa standardaIgo"riA{r'ne'f;)ur“addisjon

Samtidig legger ogsa laereverket til rette for en mer direkte algoritmisk tilnaerming til det som skal
regnes ut i fasen der man arbeider seg fram mot standardalgoritmene. | bilde 3.17 ser vi eksempel pa
dette, da det som der introduseres vil fungere for noen regnestykker, men etter hvert vil man kunne
mote en kognitiv konflikt, fordi tallene ikke oppfyller de premisser som kreves i bilde 3.17. Da ma
algoritmen revideres, om laereren har prioritert 8 undervise slik laereverket har lagt opp til!
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Addere tresifra tal

323 + 155
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~r00v70¢s=+73
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Kva for ein mate ar bestif
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40 Diskuter ulike matar 3 rek

Subtrahere tresifra tal
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Bilde 3.17: Algoritmer som fungerer pa addisjon og subtraksjon fgr du far tierovergang

Mine sgnners gving flyttes likevel fort over i kladdebgker. Ja, det er arbeid med oppgaver fra
leereverket, men det er ogsa andre oppgaver som laereren har funnet fram. Prioriteringen av arbeid

med de fire standardalgoritmene er hgy!
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Bilde 3.18: Alt rett, ser det ut som!
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Bilde 3.19: Noen fgrste runder med multiplikasjonsoppsett
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Bilde 3.20: Slde opp og 5|de ned med gving
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Bilde 3.22: Grei kontroll pa divisjonsalgoritmen, men «snarveien» i arbeidet med multiplikasjon
fungerer ikke sa godt. Kunne laereren gjort noe annerledes her?

Standardalgoritmene for de fire regneartene addisjon, subtraksjon, multiplikasjon og divisjon hadde
svaert hgy prioritet i laereverket jeg brukte da jeg gikk pa barneskolen, og begrunnelsen for dette var
udiskutabel gjennom det opplagte behovet man hadde for & beherske disse. De var mulig a finne igjen
i nesten alt som var av mer kompleks matematikk, gjennom mellomregninger og utregninger. | mine
sgnners oppvekst er ikke denne argumentasjonen sa tydelig, og prioriteringen er av lereplan og
leereverk lagt mer i retning av forstaelse for algoritmenes innhold. Introduksjon av disse algoritmene
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har fremdeles hgy prioritet, og i noen klasserom antagelig mer enn i andre. Der leereplan og lzereverk
i noen klasserom legger til rette for en elevaktiv tilnserming og bruk av kognitive konflikter i et
sosialkonstruktivistisk laeringsmiljg, er det nok i andre klasserom direkte introduksjon av
standardalgoritmene og @ving pa bruk av disse, fordi laeren vet at det er dit man skal med elevene. Da
er det er annet laeringssyn laereren lar styre det som skjer i klasserommet, kanskje ikke sa ulikt det som
radet da jeg gikk pa barneskolen rundt 1980.

Hvordan elevene skal gve pa bruk av standardalgoritmene, og hvor mye det skal prioriteres, er valg
leereren ma ta. Disse valgene ma sees i forhold til laereplanens prioriteringer selvsagt, og eksplisitt bruk
av slike algoritmer dukker av og til opp pa skriftlig eksamen i 10.klasse, men laereren ma nok ogsa ta
hensyn til hvor mye disse er i praktisk bruk videre i matematikken elevene arbeider med. Bruker de
dem ikke, sa blir de mindre trygge i @ bruke dem nar de en sjelden gang trenger dem (slik jenta i
innledningen av kapittelet plutselig gjorde), og da gker sannsynligheten for at det blir mindre effektivt
a bruke dem. Ngkkelen er nok 3 arbeide med forstaelsen for hva som faktisk finner sted i bruken av
disse algoritmene, og kanskje prioritere bruk avdem med jevne mellomrom i kontekster der kalkulator
eller andre utregningshjelpemidler ikke er reelle alternativ. For om elevene aldri ser noe faktisk
bruksbehov for disse algoritmene; hvorfor skal de da holde algoritmeferdighetene ved like?
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Kapittel 4: Algebra og funksjoner

Overgangen fra arbeid med tall til arbeid med bokstavrepresentasjoner av tall, generaliserte tall og
variabler har vist seg a vaere blant de mest utfordrende for elever pa barnetrinnet. Det er mye & passe
pa, ikke minst spraklig. Det matematiske spraket har en grammatikk som skiller seg en god del fra det
norske spraket, parentesen indikerer en annen vekt enn den gjgr i norsk, bokstaver (eller andre tegn)
kan representere «skjulte tall» eller indikere en variabel, og det er nesten umulig & lese en helhet i
matematikk om ikke alt er skrevet eksplisitt. | norsk kan man som regel lett lese seg til en forstaelse av
innholdet selv om det er en skrivefeil, men i matematikk er dette fort mye mer dramatisk. Det hjelper
ikke & skrive 128 nar du mente 1028, men i en norskkontekst kan du som regel lett lese deg til at det
betyr «sapeboble» nar det star skrevet for eksempel «sable». Fgring av oppgaver, og orden i det man
gjor blir derfor mer og mer viktig i matematikken, slik en av mine sgnner har fatt tilbakemelding pa i
bilde 4.1. Innholdsmessig er det korrekt (men merk at gangetegnet er skrevet som «x», uvisst av
hvilken grunn. Dersom man vil vaere litt vrien kan man da gjerne lese 2x3 som 6x, nar det matematiske
spraket utvides fra a gjelde bare for tall og operasjoner til ogsa a gjelde algebra.

Dl prelonce s 1 et , L 7Y 7‘:—1
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Bilde 4.1: Matematikklaereren anbefaler mer struktur og orden i arbeidet
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4.1 Ligninger

En vanlig tilnaerming til algebra er 3 begynne med ligninger. Ligninger handler om balanse, og jeg
husker (faktisk!) at det var noe matematikklaereren min pa barneskolen konkretiserte for oss i
klassen, ved a bruke en skalvekt. Prinsippet om at det ma veere balanse, eller «likt pa begge sider»

om du vil, endrer seg ikke.

116 Del pengane slik at Jan og Britt fir like mykje.

Teikn rmylgedplggrkvar. peeT o e
=3
.._....4@1

'@ww

Bilde 4.2: Rettferdig fordeﬁng. Like mye til hver!

Kva veg smykket?

v”ﬂ T

T

Bilde 4.3: Skalvektene ble brukt til a illustrere likevekt ogsa i Iaerevrket

Likevektsfokuset er ivaretatt ogsa i mine sgnners mgte med ligninger i laereverket de brukte, og vi ser
at denne tilneermingen benyttes ogsa i enda mer moderne forsgk pa a tilby elever en tilnaerming til
algebrafeltet. Ett eksempel pa dette kan veere spillappen Dragonbox, som med stor optimisme ble
introdusert for det norske markedet i 2013. Det grunnleggende, matematiske elementet i appen var
konsentrasjonen om kravet om likevekt i ligninger, med uuttalt innfgring av algebraiske sprakregler
som kreves for @ holde pa likevekten i en ligning nar operasjoner ma utfgres pa den for a finne
Igsningen (den skjulte verdien som ligger bak den ukjente stgrrelsen) (Sandene & Haara, 2018).
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I mine sgnners laereverk illustreres ogsa likevekten med balansering, men det benyttes heller en
vektstang eller dumpehuske-relasjon enn de gode, gamle skalvektene. Kanskje dette skiftet gjgres fordi
skalvekter ikke er & se sa ofte lenger?

o 3

Frq i [

49

Bilde 4.4: Bruk av vektstang for a illustrere behovet for likevekt om man skal ha balanse i mine
sgnners lereverk

Innfgringen av den ukjente er kompleks for elevene uansett hvordan vi vrir og vender pa det. Hvordan
den ukjente synliggjgres er egentlig underordnet, men det blir svaert ofte benyttet bokstaven «x» til
dette. Nar det ikke knyttes variasjon til dette, ikke prioriteres at det er det som den ukjente
representerer som er det sentrale, og heller ikke hva den ukjente illustreres med, blir det ofte slik at
algebraen gjenkjennes ved denne «x». Mine gutter snakket begge om «x-matte», nar vi arbeidet
sammen om utfordringer de hadde med hjemmearbeid. Det bgr varieres i bokstavbruk som
representasjon av den ukjente, og gjerne brukes andre symbol ogsa, som for eksempel spgrsmalstegn
eller et smilefjes. Poenget er ikke hva den ukjente uttrykkes ved, men hva den representerer!

O r 3 | o :
UG =1 2 1 X ‘ "\,\1: hy; 1 '41';,.,/,1‘ i /‘

Bilde 4.5: Innfgring av x for den ukjente
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Bilde 4.6: «x-matte» anno 2015

4.2 Parenteser

Parenteser indikerer, som sagt innledningsvis i kapittelet, i matematikk en hgyere prioritet til
operasjonen inne i parentes enn operasjoner utenfor parentes. | leereverket som ble brukt da jeg gikk
pa barneskolen vektla man i den innledende bruken av parenteser a bruke parenteser til 3 indikere at
to tall pa en tom tallinje skulle adderes fgrst, og deretter skulle denne summen adderes med mengden
i et tredje hopp pa tallinja. Koblingen til prioritet er a finne i dette, og koblingen til den assosiative lov
likesa.

Fyll ut med tal.

Bilde 4.7: Her ble det bade mange parenteser, og famling med tall og sammenhenger, Frode!
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Fargelegg og skriv tal.

T +6 =

(2+ )+ =

9 + 7 =u

_____ + 1 )+ b =10
ERNRERRERANNONNNENER

Bl

(Pwo)3i5 =40
AnnannREANNAINAREREN

_____ + o = g ol

7 + 8 =%

(Z+2)+8 =00

NERINANEREANERNEANER
4+ =

(__ +
nnNENERARERRANNEENER
-+ =

Bilde 4.8: Her gadr man motsatt vei av i bilde 4.7. To tall er oppgitt, og eleven skal splitte det ene, og i
tillegg illustrere splittingen i en tom tallinje. Forstaelsen for systemet begynner a falle pa plass for den
unge Frode, som ogsa illustrerer splittingen av en 7’er i fgrste oppgave med to piler!

Mine sgnner, Viktor og Jakob, kom noe senere i gang med parentesbruk enn det jeg tydeligvis gjorde,
men pa den annen side gir notatbgkene deres inntrykk av at dette er et tema som blir gatt grundig inn
pa i lgpet av de siste arene pa barnetrinnet. Poenget med a fgrst se til innholdet i parentesen ser de ut
til @ ha fanget opp poenget med. Om dette poenget holder seg ved like nar de mgter pa
bokstavrepresentasjon (eller annen representasjon for ukjente eller variabler) inne i parenteser, er en
annen historie og ikke noe mine sgnner mgtte pa barnetrinnet.

|
il o .
Uppgav: |

| Y=C-2 718+(8-31) 104
1 5-I(g- 32 Je17-17) f- 1
Sl mtt J3-0 a
ety |12 =Ei 3
| T 1T N
| [
i =MW TIES
KO 1-'1 t1]3) it
‘ EomL2 iR
‘:-:/" |
L7tq+8 24 (12-9)
2747 Sy 7
g S
’I‘J\ 1144 g-1
UEgH g4 |-

Bilde 4.9: | gang med regning der utregning inne i parentes prioriteres fgrst
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Bilde 4.10: Hvordan bgr lzererkommentaren tolkes? Det heter vel strengt tatt «Masse bra rekning
knytt til bruk av parentes». Forstaelsen av parentesbruk i prealgebraarbeidet er en grunnleggende
brikke i arbeidet med & utvikle det algebraiske sprékets «grammatikk».

4.3 Koordinatsystem

Et annet tema enn prealgebra som har en forberedende karakter i lereverkene som bade jeg brukte
og mine sgnner brukte, er koordinatsystem. Dette er, i tillegg til en egenverdi i a finne fram til celler
(slik det er pa et kart eller i et Excelark) en forberedelse til arbeid med funksjoner i aksesystem.

L] an
O

I
INEeli=]]%

O Vo
V
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| 1 XIO]V

Bilde 4.11: Tidlig paring av element i 4x3-tabell. Merk ogsa her den totale mangel pa forklarende eller
introduserende tekst.
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Skriv kva for ruter dei ulike sjakkbrikkene star i.

sjakk! Og det kan vaere en god kontekst, bade fordi en del elever spiller det, men ogsa fordi det
brukes bokstaver pa den ene aksen og tall pa den andre aksen. Da blander man ikke plasseringen av

koordinatene som utgjgr punktet!

Leereverket drar selv inn koblingen til koordinatbegrepet, ved a eksplisitt koble produksjon av tallpar
til koordinatproduksjon. Pa toppen av det hele har leereverket i dette tilfellet lagt opp til at to elever

kan gjgre denne aktiviteten sammen, i form av et spill (se bilde 4.13):

Ferebuing til koordinatar

| Terningspel
| 6@ ® ° @ P ® |
! o
k {
j Se e ° [} ° ° |
i i
]

I
| 4 e o o o ® ®
I
i‘ | 3e ° ® ° ° °
f
I
| 2¢ ° © ° ° o |
|
: '1
[ y
i 1 2 3 & 5 6 |
|5 === EEEEE—— ol
L Du kan teikne fem punktmengder. | meng- % %

dene skal det vere 1, 2, 3, 4 eller 5 punkt.
Kast ein terning to gonger. Du far eit
talpar. Talparet er namn for eit punkt.
Dersom punktet ligg inne i ein av ringane
dine, far du eit poeng. Gjer dette fleire
gonger. Du kan tevle med ein kamerat.
Den som far flest poeng, vinn.

Bilde 4.13: Innfgring av koordinater gjennom et terningspill
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Nar sa koordinatbegrepet er innfgrt, brukes det gvelser pd a fa avlesing og markering av punkt til 3

bli automatisert.

pd deane miten?
£) Kva er det nest minste talet vi kan skrive som sum-~

namn pi denne miten?

“" Sta)B19 = 1956 + 346 + 278
b) 14 940 = 6745 4 8193 + 2
C)48 150 = 45 781 + 2368
Kva er del sigrate talet vi kan skrive som sumnsamn

pii denne miten?

i [
55 I koordinatsystemet |
akal du teikne bilete
av felgjande punkt,

568 I koordinatsystemet
skal du tefkne bilete
av folgjande punkt,

{-2, 1) (-1, 0) -2. 0) (-1, 0)

{-1, 2) 0, 1) (=1, 1) (=1, =1}

{0, -1) 1, 0) | (0, 0) {0, 1)

| [, =2 (2, 1) 10, 2) (0, =1}

{0, -2) (1, 0)
i1, 1) {1, -1)
2, 0)

S pl punktmengda, S5 pd punktmengda.

Bind saman punkta ‘Bind saman punkts

med linjer. med linjer.

1) Kva er det minste talet vi kan skrive som sumnamn I

9
8

7
6
Vs
4
3
2

1

\7 01 2 3 4561728 9
-

Du er ved det raude punktet. Det har namnet (5, 5).

No skal du ga i ulike retningar. Vi har teikna piler mot nord og

mot aust. Begynn kvar gong i det raude punktet.

3 ruter mot A (. g,%) 1 rute mot N (.SA.‘[L)

4 ruter mot N (5,7) 5 ruter mot S (.5...0,.)

2 ruter mot S (..5...b) 4 ruter mot A (..‘7,..5,)

) 1 rute mot V [5

Du skal kvar gong begynne i det raude punktet.
Les av kvar du kjem, og skriv det.

2 ruter mot A, 1 rute mot N (. ?,é ) 4 ruter mot A, 2 ruter mot S (..6].,. &.)

3 ruter mot S, 2 ruter mot V (.5 .,‘L) 2 ruter mot S, 4 ruter mot A (. q.?) )

/] M
4 ruter mot V, 2 ruter mot S (. / ) 1 rute mot N, 3 ruter mot A (. g,b 2)
A

Bilde 4.14: Orientering i koordinatsystem

57 I koordinateystamet
| gkal du teikae bilete

av felgjande punkt.

skal du teikne bilete

58 I koordinatsystemet !
av folgjande punkt,

i |
{0, 0) (0, -1) { (=2, 0} -1, 0) il
|
(-1, 0) (0. -2) | (-1, 1) (=1, =1) it
2,00 (2-1 M (0. 0) (©, 1) 1
(=1, <1) (-2, -2) 0, 2) (0, -1) |
(-1, -2) “ 0, -2) 1, 0)
i, 1) {1, ~1)
2, 0} |
SjA pd punktmengda, 5J4 pd punktmengda. ‘
Bind saman punkta Bind saman punkis
med linjer, med linjer.
59 I koordinatsystemet 60 I koordinatsystemet
skal du telkne bilete skal du telkne bilete
av fplgjande punkt, av folgiande punkt.
0, 1) {0, 0) (-2, 1) (-1, 0)

(9, -1) 1, 0) 1. 2) (0, 1)

a, -n 2, -1} 0, -1) . o)
{-1, 0) (=1, =1) 1, -2) (@, =1)
(-2, -1)

5)4 pd punktmengda, S34 pd punktmengda.
Bind saman punkta Bind saman punkta
med linjer. med linjer.

1]

Bilde 4.15: @ving pa & plassere punkt i koordinatsystem, og & trekke linjer mellom punktene. Hvorfor
kan disse linjene fungere som en verdifull gvelse?
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Arbeidet mine sgnner har gjort med koordinatsystem pa barnetrinnet er mye likt det jeg gjorde. Det
handler om gvelser i @ lese av punkt og a plassere punkt i koordinatsystem, og a trekke linjer mellom
punkt man har plassert. Utseende pa illustrasjonen man far nar man trekker linjene avslgrer om man
har plassert alle punkt riktig. Ikke for det, dette kan vaere en falsk sikkerhet, enten gjennom at
lereverket legger opp til 3 lage en ukurant figur, eller at man gjgr flere feil i punktplassering slik at
figuren blir seende fin og ryddig ut likevel.

-
10 Teikn punkta i koordinatsystemet. 12 Teikn strekar fra punke til punkt.
A@23) B8@4 CG2 D(oe E(2) F@23 AL =B, 1) »C(ll,6) =D (.6 = E (68~
[ FALE =G (I, 1) =H(.& =11
y -
D s . ‘
+ it - = |
B 7 o <L
t D4 7/-/7 Ll ~ \
i ¢ —_—m \
4 fe [ N s I IMangla steec
(" ] ~ellpm P;nu;_\
2 tal . { -
‘a? . Fotr b3
1 3 3
i 2
} "
5| 8 B
N b ]
G C
11 Skriv koordinatane til punkta. ikn ein figur frd punkt til punkt. Skriv koordinatane til punkta.
cl
=)
)
1} ,
J
- i (7\
J.
AN L
H
G(C . 5) HOL. ) ) Ly *
15 K(z,a) —— Luo, )
- 1 - Koordimtsystes f','~
N 8 10 Hert v e | hoardiampierer. 11 G o boordracon o de eks purbih e

IS s
u”f’)r’ @ \“*SQ rmoca, S{mV OPPﬁ‘L"‘".
nuMmesr 0 Madgen, \KK\'\u frucf‘{- !
OP?E)\.‘)&’\? fku s.42 |
1 {
\ |
‘\.
1 )} )
1 \
t l\ |
L] ) S L o
""{ ‘\ & ,'
1 J IR ! | gl [ 1]
=t ‘ ,.[--" ; - ) } ¢
| 8\ o [ )/ \
SN ! 1 b
v ' f \
554 ) ! —A‘ ‘ D \
tLas st R 7 AR A, (. S B

1

—t e — —~ —

7 & L a0

Bilde 4.17: ...men her er det litt mer uklart hva som har skjedd‘. E‘r det ku‘numangel pa bruk av linjal og
marg(!) som gir laereren et uklart inntrykk av arbeidet?
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Andre likheter er vedrgrende bruken av kontekster, og bruken av arbeid i grupper. Ogsa nyere
lereverk benytter seg av sjakkspillet til 4 illustrere bruken av akser og identifisering av rute (eller
celle), og av spill med to terninger.

|

SPEL 3 pé rad

| & I‘\ 37 1 1 1 - A \-}x‘

[ : 2
- | 4 ! { Eg fakk 3 6
., L= 2 (ormgr) AN
M V1T = 3,6 =<

I~ X LA 2 B @ 8
+ ‘ @y
/ ‘ / Namn: Namn:
*\ Kast nr. | Koordinatar Kast nr.  Koordinatar
! I
..................... ’ - ~
i 3 3
) | : 4 5 A 7 4 4
Shriv farst bla ) 5 5
C )] 6 6
8  Kvar er insekta fanga? i g 7 5
~ 3 / Q)” 2 a B
" @ n #fﬁ G4 71\:-\ &= 5 .

SPELEREGLAR

To spelarar. Kast éin raud og ¢in bla teming etter tur

Set X elier O j koordinatsystemet pé det punktet terningane viser.
Skav koerdnatane etter kvart kast i tabelien

Tre X-ar ellor tre O-ar pi rad vinn.

De kan ég spele med éin toming

! kast ec bldte, 2. kast er raudt tal

* (8. 2) ‘@\ris{’ 235 i (£ ST
9 Telkn insekta pi rett plass.

X 7 /
27K * @7 %X (1, 3)

N (4 & )

B 4. 6)

) 1+ Keordi m

() Frrrereempmr—rT——————————
" farvt, sha dec b Ghec. 9 Teilks iessi p4 roe pless ecier del g hoordiame.

<)

Bilde 4.18: Identifisering av punkt i et koordinatsystem, og spill med to terninger.

B50' Teikn eit kvadrat i koordinatsystemet.
o then }
L w 5!
; AR a1
|
i [ |
konge 3T T
- % | |
T
! g
1 — {
i o1 I | 1.
i =2 3 % 5
. 3 Finn koordinatane til hjorna | kvadratet
c o € G: M )
: ; Svar(__,__ ), __ )t Jog !
B4 Kvar stir
den kvite hesten BS1 Teikn punkta (4, 1), (2, 1) og (2, 3)
avdeacis i koordinatsystemet,
den kvite kongen t
T

1 1 |

5
4l
3 37 | | —
Kvar star det dé’ 3 + T i TEIKN ANDRE'
Svar: 3l i - FIGURAR.
f
|
1 !
0

b I}
B48 Den svarte hesten blir fiytta to ruter opp og i rute til venstre |

B47 Det kvite tarnet blir flytta fem ruter til hagre.

‘ gl 4
1 2 3 A5 é(: )
Teikn strok mellom punkta.

B49 Teikn fleire brikker p sjekkbrettet. o el
Kvar teikna du dei?

Kvar star han da?

Svar:

Svar:
Svar:

Bilde 4.19: Sjakk er ikke bare fremdeles aktuelt som kontekst for navnsetting av koordinater, det blir
mer og mer populaert ogsa som fritidssyssel!

Etter hvert starter mine sgnner ogsa opp med a arbeide med regneark (Excel), riktignok ved a tegne av
et regnearkoppsett i notatboka (og med aksene byttet om). Dette er likevel en klar forskjell fra arbeidet
jeg gjorde med koordinatsystem da jeg gikk pa barnetrinnet. Verken skolen eller laereverk hadde noen
som helst egenverdikobling til annet enn kart for koordinatsystem, men i nyere tid er regnearket en
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selvsagt kobling. A kunne finne og lese av celler er en fundamental kunnskap knyttet til bruk av et
regneark, og dette begynner man med allerede pa barnetrinnet. At regnearkarbeid ogsa gir en utsgkt
mulighet for & arbeide med algebra, og da isar verdien av parenteser, er heller ingen hemmelighet.
Dette ble derimot ikke mine sgnner introdusert for pa barnetrinnet. Det kommer senere i skolen.

| |

x A A R113

05 E - ter ;'-‘;lr"\ K@- \\‘\j l ! kfﬂc‘“h ot-OF
< f' L’_“’C"L o X0, f:l Ay e 3 ‘
Rokid 5. e ‘. fog g2 1 { K %
W m "0,1.!._{‘(/“":43,'} - | [
A led &2 ‘

Bilde 4.18: Et fgrste mpte med Excel pd onsdag!

4.4 Funksjoner
Funksjoner er i dag et betydelig tema i matematikken i skolen, men den stadige utviklingen av digitale

verktgy gjor plotting av punkt og tegning av graf med blyant mindre ngdvendig. | min tid pa skolen var
dette den eneste maten a gjgre det pa. Derfor var det litt overraskende a ikke finne tegning av grafer
i mine bgker fra barnetrinnet. Det ble nok fgrst prioritert etter at jeg begynte pa ungdomsskolen.
Derimot sa fant jeg en tabell som egner seg godt til d illustrere med en graf i et koordinatsystem, og
deretter til & bruke for 3 Igse oppgavene nederst pa sida (se bilde 4.19):

Bana rundt ein idrettsplass er 400 m.
Rekn ut kor langt ein lopar spring. s &
Rundetal Han spring Rundetal Han spring
2 1
z Z 0 0 1A
3 11 b0 Oy
4 ; 2} 100 0y
7 33 1460 m
10 a3 1500 m
20
51 2200 m
30 63 26 00 )
—
B
Kor mange rundar ma han springe. S
Rekn ogsa med halve rundar. &
Han spring Rundetal Han spring Rundetal
400 m il 3000m 7 %

Bilde 4.19: Sammenheng mellom situasjon, tabell og graf
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Sammenhengen mellom situasjon, tabell og graf, og gjerne med den fjerde sammenhengen; formel,
er en god illustrasjon pa hvor mange mater det gar an arbeide med funksjoner. De kan illustreres eller
skisseres med utgangspunkt i en tabell, formel eller situasjon, det kan identifiseres en formel ut i fra
en tabell eller en skissert graf, det kan modelleres en formel ut i fra en situasjon, osv. En oversikt over
disse sammenhengene finner man i Janvier-tabellen.

Mine sgnner arbeidet med funksjoner pa barnetrinnet. Mest med plotting av punkt og trekking av graf
knyttet til en situasjon, men det er ogsd eksempler pa kontekstlgs plotting av rette linjer (lineaere
funksjoner) a finne.

;\ - (It
ol

P, Py -
k o :"‘)L 12 koY by Nas han

Bilde 4.20: Skissering av graf som viser sammenheng mellom krefter brukt og tid (minutter).
Konteksten er litt uklar, men antagelig koblet til oppgitte punkt i en gitt oppgave.

|3 i ~uU R N
Ay 67 » C5,3)CY,22037)¢2,0

C :)5, 70
b (8,5)(3,72(2,1(37

Bilde 4.21: Plotting og skissering av lineaer funksjon. Hva er funksjonsuttrykket for denne funksjonen,
mon tro?
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Kapittel 5: Geometri

Geometri er et omfattende felt innenfor matematikk. Det er fort gjort & forbinde bade
begynneropplaering i matematikk og mye arbeidet med matematikk pa barnetrinnet med tall og
regneoperasjoner, men de forskjellige omradene innenfor geometri far berettiget mye
oppmerksomhet. Her snakker vi om plan, rom og form, areal, volum, mgnster, malestokk, figurer,
konstruksjon, og mye mer! Noe av utfordringen i forbindelse med geometri for elevene er rett og slett
begrepsbruk. | geometri kommer det mange nye begrep, og noen begrep far et litt annet innhold enn
det dagligtalen legger opp til. For mange er «en firkant» et kvadrat, eller «en runding» en sirkel. |
matematikk blir dette for lite presist, ja altfor lite presist. | denne delen av matematikken er det stgrre
plass for assosiasjoner i innfgringen av emnet, fordi man forsgker & knyte innholdet opp mot noe som
alt er kjent. | alle fall gjelder dette ved gjenkjenning av former, ut i fra egenskaper.

5.1 Former

Identifisering av egenskaper er et grunnleggende behov ved gjenkjenning og kategorisering av former.
| lereverket som jeg hadde pa barnetrinnet for eksempel ved 3 telle antall kanter i forskjellige ikke-
regulaere mangekanter. Et godt grep for & unnga identifisering og generalisering ut i fra regulaere
mangekanters egenskaper!

Skriv navnet p hver figur.

) @

- kant ) - kant

B - kant 7 - kant

Bilde 5.1: Telle kanter i ikke-reguleere mangekanter

I mine sgnners laereverk gar man mer grundig til verks, men det kan ogsa bli enten for grundig, eller at
man ma passe pa a utnytte nettopp de nyere laereverkenes oppbygning omkring dialog og samarbeid
i matematikkfaget. Dersom svaert unge elever blir sittende alene med tenkeoppgaver, der de kanskje
ogsa skal beskrive sin tenkning, kan resultatet bli mangfoldig og overraskende. Husk pa at alle elever
har sin referanseverden, og det som ikke gir mening for deg kan gi perfekt mening for en syvaring, og
ikke minst omvendt. Det er flere eksempler enn jeg har kunnet ta med i denne boka pa at leereverkene
som mine sgnner har brukt pa barnetrinnet legger opp til at eleven skal assosiere fritt. Slike
assosiasjoner er verdifulle, men det blir mest verdifulle dersom de far komme til uttrykk pa en mate
som gjor at de kan bli fulgt av en forklaring pa hvorfor assosiasjonene ble nettopp slik. Dersom det kun
er leereren som skal avgjgre om dette er en korrekt assosiasjon eller en feil assosiasjon, blir det en
haltende sammenheng mellom elevens frie assosiering og laereverkets tilrettelegging for dette pa den
ene siden, og laererens sanksjonering pa den andre siden. La oss bruke arbeidet som er gjort i bilde 5.2
som eksempel pa dette. Eleven (min 1.klassesgnn Viktor) har fatt fire av fem riktige pa oppgaven
«Teikn ting du finn med sa mange hjgrne». Med fire hjgrner har han tegnet et slags rektangel, med tre
hjgrner noe som ser ut som en likebeina trekant og med null hjgrner et slags brett. | tillegg har han fatt
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riktig pa at han tegnet en pglse i brgd(!) for a illustrere en ting med to hjgrner! Hva tenker du om det?
Men han har altsa fatt feil nar han har tegnet en ketchupflaske for & illustrere en ting med ett hjgrne.

Hva tenker du om det?

|
Teikn ting du finn
med s& mange hjerne.

0

Bilde 5.2: En 1.klassings assosiering til antall hjgrner i ting i hans opplevelsessfaere

Na vet jeg at min sgnn nylig hadde veaert i utebursdag med akebrett, og pglser til mat, da denne
oppgaven ble arbeidet med, sa at assosiasjonene gar i den retning blir da ikke overraskende. Tenk om
dette kunne vaert samtalt om i felles klasse pa skolen, og ikke veert vurdert ene og alene pa den maten

det ble?

Det blir mye assosiering innledningsvis i arbeidet med geometri, og da formgjenkjenning. Bilde 5.3, 5.4
og 5.5 gir eksempel pa slik prioritering.

7 TALA 7, 8 OG 9 LEIT ETTER FORMENE PA SKULEN.
TEIKN ELLER SKRIV DET SOM LIKNAR,
HER SKAL DU LERE
+ AKJENNE IGJEN TERNING,  LEIT ETTER FORMENE
KULE OG SYLINDER
« TALA7,80G 9
+ DOBBELT OG HALVPARTEN

o h‘{\dj‘i\ \\3‘:;} LERARTY(:

TERNING KULE SYLINDER

Bilde 5.3: Formgjenkjenning fra den ene sgnnen
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]

4 GEOMETRISKE FORMER Lt atrfrmene e, AL

Teikn eller skriv det som liknar.

Her skal du lmre
= terning, prisme, kule og sylinder
= meir om saylediagram

oM ’Lbbdv
@ o 4 S houils

en L egokles
O en MWW

ey -
e Sprehball

B ot s
e (loruh

107

Bilde 5.4: Formgjenkjenning fra den andre spnnen (samme innhold, bare ny overskrift og introduksjon
fra laereverkets side)

5.2 Maling

Et undertema som vi ogsa finner prioritert knyttet til geometri pa barnetrinnet, og ikke bare i forhold
til enheter, er maling. Grunnen til at jeg trekker det fram ogsa i dette kapittelet er at malearbeidet
noen ganger knyttes spesifikt til gecometriske former. Et eksempel fra nyere laereverk er oppgaven med
a tegne figurer med et visst antall ruter (bilde 5.5), men et eksempel fra lzereverket jeg hadde i sin tid
bruker en praktisk kontekst knyttet til en tgrkesnor pa en avgrenset, rektangulaer plass (bilde 5.6). |
oppgaven med tgrkesnora far eleven oppgitt et «metermal» som skal brukes? Hvorfor i all verden far
eleven det, og hva tenker du om arbeidet som «Unge Frode» har gjort med denne oppgaven?

Kor mange ruter er gule?
[

| Bl [ ]
1 .
M I . = Sl f
Bl | | |
WEE —b T |
|

7 | |
ruter . 7 ruter

J, J{ ruter

Teikn figurar med 12 ruter.

Bilde 5.5: Tegn figurer med 12 ruter



Her ser du en toerkeplass. Familien Larsen henger
sin vask her. Pa veggene er det satt kroker
og mellom krokene strekker de snorer:

o)

Slik ser Larsens torkeplass ut sett ovenfra.

Du kan se krokene og snorene. Kan du méle hvor
mange meter snorer de har satt opp? P4 tegningen
er en meter s lang som denne:

ey

De har sattopp . .. Z . meter.
Bilde 5.6: Hvor lang er tgrkesnora? Det ser ut til at «Unge Frode» har malt den oppgitte meteren til a

veere 15,5 cm, men familien Larsen er neppe forngyd med a ha en to meter lang tgrkesnor...sa hva kan
ha gatt galt her?

Ogsa i nyere laereverk skal det brukes linjal til & enten lese av eller markere lengder. Enhetsarbeidet
blir altsa gitt en geometrikontekst gjennom bruken av referanser til geometriske former.

Mal blyanten din. Teikn strekar som er
Svar: ,l,() cm 4 cm ]
6 cm I

Teikn ein strek som er like lang som blyanten din.
2cm |

10 cm 1\
?cm [\

Mal viskeléret ditt.

Teikn ein strek som er like lang som viskeléret ditt.

' M3l sidene i rektangla. 8cm

M3l med linjal. Xen  Bem
— — svar: O em : '\ \

= Svar: ‘ O cm \

—  Svan cm 7 om g 5 o

Bilde 5.7: Bruk av linjal
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5.3 To-dimensjonale figurer

Planfigurer, det vil si figurer vi finner i planet, eller figurer som er helt flate om du vil, finner vi mye
brukt i bade det gamle og de nye laereverkene. De rikere illustreringsmulighetene kommer til uttrykk i
de nyere lareverkene, men det fgrer ogsa med seg en del mer inntrykk og «stgy». Elevene skal
fargelegge, tegne og vise sammenhenger gitt av formenes egenskaper, mer enn det blir prioritert i det
eldre lzereverket. Der skal man mest bruke det man har leert om egenskaper hos plane figurer.

KVA HEMER
FIGURANE? a %
r'@ ¥

Deter 3 trekantar

Teikn strek til same form. Teikn like mange.

& peter O KM 1'//.'( 0y
Bt : Rk,
l ,
Bilde 5.8: Tidlig i gang med arbeid med a identifisere ulike typer todimensjonale figurer i nyere

laereverk

[ /i L

( / ",
A~ . ¢
& 7 /

Pl e

Bilde 5.9: Gjenkjenning og sortering etter egenskaper

M3l kvar side, og skriv kor lang ho er.
Rekn ogs ut omkrinsen.

,‘ZCM

...... cm

Omkrins: ). 7] _cm

omkrins:_/_cm

Omkvins:__/_z_:l_cm umkrln::_ﬂ,b.. cm

Bilde 5.10: Bruk av egenskaper i eldre leereverk
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Hos en av mine sgnner fant jeg ogsa denne utforskende oppgaven, som tar utgangspunkt i en regulaere
femkant (pentagon). Elevens aktivitet prioriteres for sa vidt i det eldre laereverket, men at vi finner
denne typen oppgave gir et inntrykk av at utforsking blir gitt st@rre og stgrre plass i matematikkfaget,
og kanskje er dette mgtet med pentagonet og pentagrammet (den innskrevne stjerna i pentagonet)
kanskje bare det fgrste av flere mgter med disse formene i laereverket, eller i alle fall i
matematikkfaget? La oss hape det!

Kor mange ka
Svar:

Kor mange trekantar ser du?

[/
Svar: 5
‘Sva;r: 6 ==
N\ Tel formene. \, Y
Svar: ‘\5 \ ‘
N\ 5 sirklar \L'Ltrekantar
\. i
Svar: % b s L\' kvadrat rektangel
Kvifor blir det slik? :)- :
Svar: kuler sylindrar &
terningar kjegler KJEGLE
Bruk linjal og teikn den neste stjerna med raud blyant. \i
Teikn pa eit stort ark, sa far du plass til fleire stjerner. Farg kvar form med §ame

28

Ftar har fuguren"

2

Y

= arrim —

’
\ s
N E N 2

Bilde 5.11: Utforsking av pentagonet, og en synliggjgring av forskjell mellom to—dimensijroﬁnélé oé tre-
dimensjonale figurer

5.4 Tre-dimensjonale figurer

| bilde 5.11 over blir eleven utfordret pa a identifisere bade to-dimensjonale og tre-dimensjonale
figurer. Dette er en krevende utfordring, for her er det plutselig mange kompliserte begrep samlet! Og
det er ut i fra kjennskap til egenskapene til de ulike figurene man kan identifisere dem.

Ea———— |
4 GEOMETR| 1 Korm ange sider har pyramiden?
sae. V0 har femsiglef” S“MWE‘DJ
Her skal du Iarf 2 Teikn sidene og botnen til ein pyramide pa eit ark
« pyramide og kiegle Klipp dei u
* aresl : 3 Kva kallar vi desse figurane?
« meir om symmetrilinjer
« & paralleliforskuve <. so il et 3) oimi "”M(g@ "
3 Lim saman sidene til eip pyramide. 4
4 Lag ein hatt med kjegfoform?
Samanlikn kjegla og pyrar e, A
5 Kva ev ke /] 5
Svar Li(j {re M‘bﬂ
2.begdP ex] j D -
6 Kva er ulikt?
Sar LAe; M BRsideor
(’g_h Q{‘ m PYRAMIDE

122

Bilde 5.12: Arbeid med pyramide og kjegle
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Pyramidar

EWN PYRAMIDE KAN
HA FIRKANTA ELLER
TREKANTA BOTN.

Kor mange sider har ein pyramide med firkanta botn?

Svar: 1}

sider

Kor mange sider har ein pyramide med trekanta botn?

Ll
Svar: {_ sider

128

a

Bilde 5.13: Mer arbeid med pyramide og kjegle!

| mine s@nners lereverk er det i hele tatt ganske grundig prioritering av arbeid med geometriske
former. Det er rike illustrasjoner og noe kobling til kontekster. Dette er det mindre a finne av i mitt
leereverk. Det kan komme av at det der var mer fokusert pa bruk av egenskaper, enn & fokusere pa hva
disse egenskapene er og hvorfor ulike figurer har de egenskaper de har. Har du for eksempel noensinne
lurt pa hvorfor det brukes sa mange trekanter i bygging av hus, broer, osv., mens firkanter brukes lite?
Ikke det, nei? Da foreslar jeg at du gjgr det, og du skal fa et stikkord av meg; egenskap ved trekanten

til forskjell fra firkanten.

|| Dette er ein kant.

Kor mange flater har:
— ein terning rj;

- ein pyramide /_/E/\,

— eit prisme [J./j

Kor mange hjerne har:
— ein terning fjf;

-
{ /N
- ein pyramide /54

— eit prisme C:’:’J

Kor mange kantar har:

— ein terning ﬁj
— ein pyramide é>
— eit prisme @

e

T —
Kor m?nge kantar har ein pyramide med firkanta botn?

Svar: 5 kantar

Kor mange kantar har ein pyramide med trekanta botn?

Svar: 1)  kantar

Kor mange hjorne har ein pyramide med firkanta botn?

-
Svar: ) hjoerne

Kor mange hjrne har ein pyramide med trekanta botn?

Svar: j hjerne

Ei kjegle har sirkelforma botn,

Kor mange sider har ei kjegle?

Svar: ‘ sider

Kva for flater Du treng f alle
ma i ha for & fall denne.
lage danne?

%—OV

I Fargelegg flatene du treng for 4 lage kvar figur.

Bilde 5.14: Egenskaper ved tre-dimensjonale figurer
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E——
. Finn ting som har form som eit prisme.
Terning, prisme, kule og sylinder e { I
Sinecko
Finn ting som har form som ein terning. L 1
terning

Kor mange hjarne, sider og kantar har eit prisme?

\j hjarne

Kt 2> 6 sider AT
; EIN BALL R |
Ein terning har (lkanta! £ KuLe.
seks sider og
4 =
7

lv kantar.
10 Kva er skllnaden pé ein lernmg‘ og eit prisme?

Svar: "\ ) L‘{ VVLL'\ (?V‘ f
& LL'L'e

Hjome F;gy nnﬁ icm har form som el kile.

—
BADE | KAKA o
- BAKsEN ER E£N
S SYLINDER,
d ~—
% 2 @,__‘___)

Kor mange hjerne har terningen?

Svar: g hjerne coiess
BOKSEN ER
EIT PRISME.

—

anandr’e \Qg som har formsom ein sylinder. -
UAd KO K,qe r») ’r'rl)(Rr{VV\
(S (A Ytl‘ V)}

Bilde 5.15: Jaja, ikke alltid like lett @ assosiere helt fritt. En terning er jo tross alt en terning!

5.5 Areal
Areal er et av de mer kompliserte omradene innenfor geometri. Ikke fordi at det er sa vanskelig a bli

enig om at her er en utstrekning av et omrade eller felt, men fordi det er her man virkelig mgter
koblingen av to dimensjoner. Det gjgr man ogsa i et aksesystem, men da med fastsetting av punkt pa
en graf som uttrykk for koblingen av dimensjoner, og som regel etter at man har mgtt pa
arealbegrepet. Ved identifisering av areal i min barndom gikk leereverket til identifisering av arealet i
geometriske figurer med kun en referanse, nemlig koblingen til multiplikasjon som gjentatt addisjon.
Allerede i innfgringen av multiplikasjon blir rektangelet benyttet, og sa blir det siden tatt fram igjen
ved innf@ring av areal og arealformelintroduksjon for geometriske figurer.
Kor mange knutar er det bak skjermane?

”*’ knutar

Bilde 5.16: Rektangelet brukes til a introdusere multiplikasjon som gjentatt addisjon
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Mal sidene i rektangla. Rund av til naermaste heile cm.

Bilde 5.17: Kort og greit; figuren gverst til venstre mdukerer at side multiplisert med side gir arealet av
rektangelet. Ikke mye informasjon om utregning og enheter areal enna, men det kom etter hvert. Veer

trygg.

Ogsa i de nyere laereverkene gar man veien om multiplikasjon som gjentatt addisjon, men na er
rutenettet tatt i bruk i introduksjonen. Dette fordi man i introduksjon av areal fokuserer pa a definere
stgrrelsen pa en standardisert rute i et slik rutenett til & veere for eksempel 1 cm?, og forklare hva det
betyr. Gjennom dette blir utregning ved multiplikasjon og innholdet i en flatemalsenhet knyttet mer
til forstaelse enn til aksept av et matematisk «forgodtbefinnende».

Bilde 5.18: Areal knytes til rutene;[t‘“og standardisert enhet for utstrekning
81



Samtidig skal det sies at av og til ser vi at elever far for mye oppfordring om a bidra selv med kontekster,
og at den motivasjonen vi matematikklaerere kanskje forventer, eller i alle fall haper, at
elevinvolveringen skal generere, uteblir. | bilde 5.19 ser vii alle fall et eksempel pa at en av mine sgnner
trgtnet i arbeidet med a utforske egendefinerte kontekster knyttet til areal...
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Bilde 5.19: Muligheten for a anvende egendefinerte kontekster genererer ikke automatisk
motivasjon for utforsking
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Bilde 5.20: Arbeid med areal, men mye a passe pa
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Etter hvert mgtte mine gutter ogsa formler for areal av plane figurer. Areal av en trekant, areal av
mangekanter og areal av sirkel. Noe fokus pa forstaelse av innholdet i disse arealene, men ogsa mye
fokus pa bruk av formler. Om mine egne ar pa barnetrinnet kan det meste oppsummeres i ett ord
vedrgrende formler knyttet til areal; bruk.

Bilde 5.21: Formel for areal av kvadrat, rektangel og trekant i notatboka hos en av mine sgnner

5.6 Overflate og volum

I mine sgnners tid pa barnetrinnet gikk de mot slutten av mellomtrinnet over fra areal av plane figurer,
til overflateareal av legemer og volum av legemer. Dette er operasjoner som er komplekse, i den
forstand at de krever arbeid i flere steg. | bilde 5.22 ser vi hvordan lzereverket de brukte hjelper til med
a redusere og skaffe oversikt over ulike legemers overflateareal som sum av kjente areal av plane
figurer.

Bilde 5.22: Hvilke legemer har hvilken overflate?
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Det er likevel ikke bare 8 summere arealet av alle sidene for a fa overflaten av et legeme. Man ma fgrst
fastsla sidelengdene som trengs for & regne ut hvert av disse arealene (dersom har man «litt flaks»
med hvordan legemet ser ut, for eksempel en terning, vil flere sider vaere like...), slik det gjgres i bilde
5.23:
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Bilde 5.23: Oppsett for overflateareal av en eske uten lokk, gjort av en 6.klassing med middels
interesse for matematikk

Fra overflate til volum trenger elevene a fa innfgrt hgydedimensjonen. For minst en av sgnnene mine
ser det ut til at dette ble gjennomgatt pa tavle i en skoletime, nar vi ser den fgrste sida der volum er

nevnt i notatboka hans:
(VoD
RIE A g

Bilde 5.24: Det fgrste mgtet med volum
84



Og etter dette fgrste mgtet ma mine sgnner arbeide med gvingsoppgaver fra laeereverket knyttet til
volum av legemer.
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Bilde 5.25: @vingsoppgaver knyttet til volum av legemer

Beskrivelsen av mine sgnners mpte med volum av legemer skiller seg ikke fra mitt eget mgte med
volumberegninger. Noe forblir uforandret i skolen, og behovet for gving er fremdeles til stede.
Hovedforskjellen nar det gjelder areal av plane figurer, overflateareal og volum fra min tid pa
barnetrinnet i forhold til mine sgnners tid pa barnetrinnet, er leereverkets og didaktikkens vektlegging
av forstaelse for det man arbeider med. Et avsluttende eksempel vedrgrende areal og volum kan vaere
formelen for arealet av en sirkel. | min tid pa barnetrinnet ble denne formelen presentert og tatt i bruk.
Forstaelse for hvorfor denne formelen er slik var underordnet, og kunne kanskje komme til syne for
elevene gjennom bruk. Tilsynelatende er dette endret i nyere tiders arbeid med arealet av en sirkel i
matematikk pa barnetrinnet, for lzereverkene legger mer opp til a vise hvorfor arealet av en sirkel er
som det er, og lereplanen legger opp til at matematikken skal veere mer preget av dialog og
konsentrasjon om forstaelse. Men i praksis er det nok ikke slik i alle klasserom rundt omkring. Det er
fristende a bare legge fram formelen, og sa ta den i bruk pa gvingsoppgaver. Da laerer neppe eleven
noe om sammenhenger mellom sirkel og en likebeina trekant, eller sirkelsektorer og et rektangel, og
om hvorfor arealet av en sirkel er... Ja, hva er formelen for arealet av en sirkel?

5.7 Vinkler og konstruksjon

Trenger dagens elever egentlig a leere a konstruere med passer og linjal? Tenk over det. Pa den ene
side er dette spgrsmalet kanskje bade uforskammet og provoserende, for a konstruere med passer og
linjal er en av de grunnleggende deler av matematikkens historie. Pa den annen side er framskrittet
betydelig pa de fleste omrader vi kan tenke oss, og nar mye regning med blyant og papir er erstattet
med kalkulator og datamaskiner; hvorfor ikke la passer og linjal bli erstattet av software der det kan
konstrueres bade tydelig og smidig. Geogebra er et slikt program, men mine sgnner mgtte dette fgrst
helt pa slutten av barnetrinnet, og da etter at de hadde brukt passer en stund.

Jeg er klar over at passer kan veere praktisk og kjapt a bruke, men den er kanskje mest det for den som
har leert a bruke den, og ser pa den som det eneste alternativet. Gi en navigater til sj@s en sekstant i
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dag, og det er ikke sikkert at han kan bruke den like bra som han kan bruke de mer moderne
navigasjonsinstrumentene han har tilgjengelig. Framskrittet gjgr arbeid lettere, tryggere og mer
presist. Det er derfor vi kaller det framskritt. Kanskje trenger vi ikke passeren lenger pa barnetrinnet?

Bilde 5.26: Et fgrste mgte med bruk av passer

Bilde 5.27: Dataprogrammet Geogebra ble introdusert for mine sgnner pa mellomtrinnet
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I min tid pa barnetrinnet ble det brukt mye passer og linjal, og gradskive. Gradskiva har ogsa mine
sgnner brukt, for en vektlagt del i geometri bade f@r og na er vinkler og vinklers stgrrelse. Hvorfor
maler vi en vinkel i grader? Hva er en rett vinkel? En stump vinkel? En spiss vinkel? Hvor stor er den
vinkelen der? Og hva er vinkelsummen i en trekant? Med fokus pa vinkler kommer vi igjen tilbake til

figurers egenskaper, men selvsagt bade knyttet til 3 lese av eller finne stgrrelsen pa vinkler og a kunne
konstruere noen av disse vinkelstgrrelsene.
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Bilde 5.28: Grundig fokus pa vinkelbegrepet og ulike typer vinkler i mine sgnners laereverk
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Bilde 5.29: Dokumentering med blyant og linjal i notatboka
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Det er mye matematikk som er knyttet til vinkler, men geometrien er nok et av de felt innenfor
matematikkfaget i skolen som star ovenfor stgrst utviklingsmuligheter framover. Det er ikke sa stor
forskjell pa det mine sgnner og jeg gjorde i arbeid med vinkler pa barnetrinnet. Uten at jeg har noen
bilder fra mitt arbeid med vinkler fra de siste arene pa barnetrinnet, kan jeg forsikre om at vi nok hadde
noe mer konstruksjonsarbeid, men ellers gvde gjennom Igsning av oppgaver med vinkelproblemstikk.
Vinkelsum av mangekanter, toppvinkler, samsvarende vinkler, og maling eller utregning av
vinkelstgrrelser. Framover, med revidert laereplan fra 2020, er det ment at utforskningsfokuset skal bli
enda sterkere i matematikkfaget. Geometri er et emne som innbyr til utforsking, og det er kanskje ikke
sa rart at dette var et emne som ngt hgy anerkjennelse hos filosofene i det gamle Hellas som verden
kan takke for mangt et viktig resultat innenfor forskning og utforskning innenfor geometri.

439 |yt

Bilde 5.30: Litt gvingsarbeid knyttet til vinkelsum i mangekant og toppvinkler

5.8 Malestokk og perspektiv

Malestokk mgtte jeg mer eller mindre daglig da jeg gikk pa barnetrinnet, gjennom at larerne til
stadighet drog ned kart som hang framme i klasserommet som rullegardiner. Der var det verdenskart,
Europakart, Norgeskart, og et kart over Midtgsten, sentrert omkring Israel og Palestina. Disse kartene
hadde oppgitt malestokk, og det ble ofte minnet om hva dette betydde. Jeg husker faktisk fremdeles
at det skapte litt vel mange spgrsmal da vi ble fortalt om at Moses og hans fglge «vandret rundt i
grkenen i 40 ar», nar vi sa stgrrelsen pa dette landomradet pa kartet. Som tema i laereverket jeg hadde,
var ikke malestokk noe saerlig vektlagt som eget emne. Derimot mgtte vi det flere ganger implisitt, som
for eksempel i arbeidet med t@rkesnora til familien Larsen (Se bilde 5.6). | undervisningen mine sgnner
har hatt er det mer eksplisitt oppmerksomhet a finne til malestokk, noe knyttet til oppmerksomhet i
leereverk, og noe som ser ut til & vaere vektlagt fra laererens side ut i fra kompetansemal i lsereplanen.
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Bilde 5.31: Her arbeides det med malestokk. |
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Bilde 5.32: Omregning i malestokk 1:100
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Et tema som kort ma nevnes, simpelthen fordi det ikke er a finne omhandlet i mine matematikkbgker
fra barnetrinnet, men fordi guttene mine har vaert innom det i sine bgker, er perspektivtegning. Det er
eksempler pa at dette har de arbeidet med, og at det er omhandlet i nyere laereverk. Dersom vi gar
tilbake til da jeg gikk pa barneskolen, hadde man lenge hatt en tradisjon med at perspektivtegning var
et eget fag pa gymnaset, sa kanskje var perspektivtegning i grunnskolen da mer en del av
formingsfagene og realfag pa hgyere niva. Jeg har i alle fall ingen notater, laereverkkobling eller minner
om at perspektivtegning var noe vi dreiv med i matematikkfaget.

\
{
Bilde 5.33: Min ene sgnn har tegnet et hus i perspektiv, med fluktpunkt og fluktlinje.

5.9 Mgnster

Et eget felt innenfor geometri som ma trekkes fram er mgnster. Litt av begrunnelsen er den samme
som ved perspektivtegning. Dette er noe som er sterkt vektlagt i nyere leereverk, mens jeg ikke kan si
at jeg har dokumentasjon pa at jeg arbeidet med mgnster da jeg gikk pa barnetrinnet. Vi tegnet border
i kristendomsfaget og O-faget (Orienteringsfaget), men da for a pynte rundt tegninger. Arbeid med
mgnster har en stgrre posisjon i matematikkfaget enn som s3, og det fins kategorier av
symmetrimgnster knyttet til speiling og rotasjon bade for figurmgnster og bandmgnster.

FARG MO@NSTERET FERDIG

Bilde 5.34: Introduserende arbeid med bade rotasjon, speiling og forskyving
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FARG M@NSTERET FERDIG. A\)

Bilde 5.35: Bandmgnster

OPPGAVEBOKA SIDENE 48-49 79

Bilde 5.36: Speilingssymmetri

Vi lagar menster med rotasjon

A
Vv

17 Teikn ferdig monstra med rotasjon.

®)

Bilde 5.37: Rotasjonssymmetri

g1



Arbeid med symmetrier vies altsa en god del oppmerksomhet i nyere laereverk pa barnetrinnet, og det
legges opp til relativt komplekse strukturer etter hvert som elevene blir mer kjent med dette feltet. |
bilde 5.38 nedenfor legges det opp til bade speiling og rotasjon i samme figur. Klarer du a identifisere
alle speilinger og rotasjoner i oppgave 6 og 7 i bilde 5.38?

é Fargelegg symmetriske menster. 8 Telkn alle symmetrilinjene du kan finne. K mange finn du?

( |];-‘»\ 6 + Symmetri of meniter S, y " welr P J /\)
et e r—— n

N/ 6Sepicm boge det raute symmetribrjers. 7 Spegl om bagge symesetrbiyene. Vel frge soiv. B 05 2% symeversibejase o har figar. Skrw bor mangs syrermacriialer dec or

Bilde 5.38: Arbeid med rotasjons- og speilingssymmetri

Det som likevel ma nevnes er at etter at mine sgnner ble ferdige med barnetrinnet, har de aldri veert
borti symmetri eller mgnster som eget emne i matematikkfaget. Dette er tydeligvis ikke noe man
prioriterer pa ungdomsskolen. Nar man prioriterer a bruke mye tid pa dette pa barnetrinnet, for a leere
om symmetriegenskaper og gjenkjenning av mgnstertyper, da er det litt forstemmende at ikke disse
trddene blir prioritert hgyere i det videre geometriarbeidet. P4 den annen side kan det godt sees pa
megnstertolking og mgnsterproduksjon som innhold og arbeid som det passer 3 arbeide med pa
barnetrinnet. Elevene bruker farger, leerer seg a fargelegge innenfor oppgitte felt, blir gitt muligheten
til 3 veere kreative i sin produksjon av figurer og bordemgnster, og far muligheten til 3 se at man ofte
har gjort det samme (tegnet et mgnster) selv om uttrykket er forskjellig (samme grunnmgnster). Dette
kan veere gode mater a arbeide med en grunnleggende tilnaerming til matematikkfaget som vil vaere
verdifull ndr elevene blir eldre og arbeider med andre matematiske tema.

5.10 Ngyaktighet og flid i arbeid med geometri

Det er ikke alltid sa lett for en ung gutt som vokser opp i en tid der blyant brukes mindre og mindre,
PC og mobiltelefon mer og mer, og hvor matematikkfaget i skolen i gkende grad skal innby til
utforsking, utvikling av egne algoritmer, kreativitet og handlekraft. Den unge gutten mgter i skolen
krav. om marg i kladdeboka, oversiktlig fgring av utregninger, to streker under svaret og at alle
mellomregninger er dokumentert. Det fins mange gode «larergrunner» til dette, men utfordringen er
ikke a forklare eleven hvorfor man behgver dette (vel, a sta steilt pa at det skal vaere marg og to streker
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under svaret synes jeg er en sapass utfordrende gvelse at jeg ogsa gjerne vil vite hvorfor dette er sa
viktig...), utfordringen er mer at elevene selv ikke opplever noen verdi av a gjgre det. Elevene bruker
sine egne notater og tidligere oppgave lite i forberedelser til prgver, og de arbeider ikke nok med blyant
og linjal til & fa den naturlige flid og oversikt som en som gjgr dette mye vil gjgre. Vi ser det samme i
forbindelse med skriving. A lese fem A4-sider skrevet av en person som stort sett skriver pa datamaskin
kan fort bli en aldri sa liten kodeknekkeroppgave. Derfor blir det feil & bare fokusere pa flid og
presentasjon, og ikke ogsa ta tak i innholdet i det som produseres. Dette blir egentlig et argument for
mer problem- og oppgavearbeid pa skolen, med fellesskap om Igsning og gjennomgang, og mindre av
ensomt arbeid med gvingsoppgaver hjemme. Hjemmearbeidet bgr kanskje fa mer av et annet innhold,
og i alle fall mer karakter av a vaere et fellesanliggende enn et individuelt arbeid. Innsamling av data til
bruk pa skolen kan vaere en slik vri, utprgving av matematiske sammenhenger for presentasjon og
generalisering en annen slik vektlegging.

R

Bilde 5.39: Et strev med f@gring og presentering av mellomregninger for den ene sgnnen...
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Bilde 5.40: ...og det samme strevet for den andre sgnnen.
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Kapittel 6: Desimaltall, brgk og prosent

Desimaltall, brgk og prosent er store emner i seg selv for elevene pa barnetrinnet, men ogsa
sammenhenger mellom disse emnene hgrer med nar man arbeider med disse emnene. Det er ikke fa
elever som har stusset og latt seg overraske over at for eksempel 0,5 = 50/100 = 50%. | dette kapittelet
kommer det fram at forskjellene fra da jeg gikk pa barneskolen til da mine sgnner gikk pa barneskolen
for fa ar siden ikke er seerlig store. Selvsagt er det noen kontekstuelle forskjeller, og da mest pa at mine
sgnners lereverk bruker konkrete kontekster for a gi brgkbegrepet et innhold. Spgrsmalet som man
bgr stille seg i forbindelse med dette er; har slike kontekster noen betydning for den som strever med
a leere seg hva som ligger i brgkens innhold og uttrykk, eller er det mest som en bekreftelse pa
forstaelse for den som allerede har utviklet en forstaelse av brgk som del av en helhet?

6.1 Brgk

Brgkregning pa barnetrinnet handler om a dele en helhet inn i like store deler, og a kunne bruke de
fire regneoperasjonene til 4 regne med rasjonale tall. A fa innblikk i hvordan disse delene kan
navnsettes var fgrste steg for elevene da jeg gikk pa barnetrinnet. | bilde 6.1 ser vi at brgk (eller
«brgknavn») som begrep er innfgrt, og at eleven kort og greit skal skrive de riktige tall over («teller»)
og under («nevner») de oppgitte brgkstrekene. Det var i dette tilfellet ikke helt opplagt for meg... Vi
kjenner igjen den markante mangelen pa instruksjon via tekst, og forventningen om at eksempelet
instruerer eleven om hvordan det hele henger sammen.

Skriv breknavn.

Bilde 6.1: Utfordrende for en ung Frode a se at helhet kan deles inn i deler, og at disse har en egen
skrivemate som brgk
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Nokre melonar er delte i 3 delar. Fyll ut tabellen.
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Bilde 6.2: Deling i to og deling i tre

Mine sgnner har arbeidet mye med brgkregning pa barnetrinnet. Det ser ut til at brgkregning har blitt
mer prioritert etter som arene har gatt fra jeg var elev pa barnetrinnet. Dette starter med at
lereverkene begynner med halvering, fgr man gar videre til 3 dele helhet i deler med geometriske
figurer. Dette er en framgangsmate som ikke skiller seg fra maten laereverket la brgkemnet fram for

meg da jeg skulle lzere dette.
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Bilde 6.3: Halvering er et f¢rsté steg i retning brgkbegrepet
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brpkdeler skrives

Laereverket mine sgnner brukte vektlegger derimot a sette brgkbegrepet inn i kontekster i mye stgrre
grad enn laereverket jeg brukte. Det brukes for eksempel vaffelplater, penger som skal fordeles,
sjokoladeplate og pai. Dette er en utvikling som vi ser mer og mer, og bade pizza og kaker blir ogsa
brukt til slik konkretisering i nyere laereverk. Spgrsmalet om behovet for, og verdien av, slike kontekster
for laeringen er egentlig et spgrsmal om hva som fremmer laering og hva som blir stgy. Dersom du tar
med deg en fristende sjokoladeplate inn i timen der du og elevene skal arbeide med brgk, hva blir gitt

Bilde 6.4: Bruk av geometriske figure-r‘til & vise hvordan helhet kan deles i like store deler, og hvordan

mest oppmerksomhet; brgkreglene eller sjokoladen?
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Bildé 6.5: Konkretisering av brgk mea vafle}, sjokolade og penger
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90 Kor stor del er dette?

91 Farg sé stor del av figuren.|

i

Mats far % pai.  Jonas far f pai.

92 Kven farmest pai?
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Bilde 6.6: Konkretisering med geometriske former og kanskje noe overaskende for en del elever, pai!

Ogsa i kladdebgkene til mine gutter er brgk gitt mye oppmerksomhet. Mine gutter har nok gvd en del
pa dette emnet. Likevel ser det ut som at utfordringene stod i k¢ for dem, fgrst med illustrering og
foring (se bilde 6.7 0g 6.8), og deretter med bade a identifisere brgkoppgaver i tekstoppgaveinnpakking
(bilde 6.9), regneregler for addisjon, subtraksjon, multiplikasjon og divisjon av brgker (bilde 6.10, 6.11
0g 6.12), og starrelser av brgk ved hjelp av ulikheter (bilde 6.13):
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Bilde 6.7: «Mye bruk av viskelzer her, Viktor, men flott at du har to streker under svarene!»
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Bilde 6.8: Utfordrende a fgre oversiktlig, og ikke minst a tegne sirkler uten bruk av passer!
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Bilde 6.9: A hente ut informasjonen man trenger fra tekstoppgaver kan vaere en utfordring
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Bilde 6.10: Innfgring av brgkregler. Legg merke til at her brukes det tydeligvis laerte begrepet
«fellesnevner». Merk ogsa at nar det gjelder multiplikasjon og divisjon er forstaelsen i praksis redusert
til giennomfgring av algoritmer som gir korrekt svar. Hvor mye tror du at det skiller seg fra den
innfgring av regneregler for brgkregning som jeg opplevde pa begynnelsen av 1980-tallet?

Hvor mye har egentlig brgkregningen pa barnetrinnet endret seg pa 30-40 ar? lkke sa mye virker det
som. Vi mgter igjen en del av de allerede framlagte observasjoner; det legges til rette for mer arbeid
med forstaelse for innholdet i det som skjer i en algoritme, mens det i mange klasserom koker ned til
presentasjon av algoritme eller regler, som det gves pa. Hvorfor skal du egentlig snu den bakerste
brgken, og sa multiplisere, nar regnestykket er en brgk dividert med en brgk? Eller, hvorfor skal du
multiplisere teller med teller og nevner med nevner nar to brgker skal multipliseres? Tro meg, det er
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ikke alle elever som gar ut av barnetrinnet med en forstaelse for dette. Men svarene pa utregningene
er ofte riktige, og med to streker under.
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Bilde 6.11: Addisjon og subtraksjon av brgker med lik nevner
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Bilde 6.12: @vingsoppgaver i multiplikasjon av brgker. Merk at lsereren har innfgrt «blanda tall», og

gjerne vil at min spnn Jakob skal bade forkorte svarene sine og skrive om til blanda tall nar telleren er
st@rre enn nevneren i svaret.
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Bilde 6.13: Hvilken brgk er stgrst? Vi ser at min sgnn Viktor her har utvidet til fellesnevner i en

mellomregning nedenfor oppgaven, for a sjekke hvordan brgken med minst nevner er i forhold til
brgken med stgrst nevner nar de uttrykkes med en fellesnevner.

6.2 Desimaltall

Utvidingen av tallbegrepet fra hele tall til desimaltall apner for stgrre grad av ngyaktighet, fininnstilling
og naerhet til virkelighet, men utfordrer ogsa forstaelsen av sammenheng mellom tall.
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Bilde 6.14: Oppgavene gker i kompleksitet med innfgring av desimaltall

Sammenheng mellom brgk og desimaltall var ikke den store utfordringen da jeg gikk pa barnetrinnet,

simpelthen fordi brgkregningsform ble prioritert foran desimaltall. Dersom vi arbeidet med rasjonale

tall (tall som kan skrives som brgk), sa gjorde vi det. Det er fgrst med inntoget av kalkulator og
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datamaskin i skolen at desimaltallet har fatt en slik overvekt i bruk ved utregninger. Dette har
konsekvenser, seerlig fordi en brgk bestar av hele tall, og dermed tall som er lettere & handtere, men
ogsa fordi desimaltall ofte har mange desimaler og dermed blir forkortet i mellomregninger. Dette er
en utvikling som gjgr utregninger mer omtrentlige, dersom ikke alle utregninger gjgres med
datamaskin. Det er altsa neer sammenheng mellom brgk og desimaltall, men denne blir ikke prioritert
i skolen sa sterkt som den kanskje kunne ha blitt. Hovedgrunnen til dette er nettopp mangelen pa
behov for bruk av denne sammenhengen. Skal man taste inn en utregning pa kalkulator velger mange
elever for eksempel heller & skrive 0,2 enn 2/10, fordi det blir litt mer fiklete for kalkulatoren med
behov for parenteser i utregningen. Dette er egentlig ingen god utvikling, men det er forstaelig at det
skjer. Hvordan kan lzereverk og leerer overbevise om brgkens fortreffelighet i kamp med oppfatningen
av desimaltallets fortreffelighet?

Desimaltall arbeides med i de fire regneartene pa samme mate som med de hele tall, bare du passer
pa hvor kommaet skal settes i svaret. Dette er det ogsa regler for. De innfgrte standardalgoritmene
viser seg a vaere like gode til 3 handtere desimaltall som hele tall, men se pa utregningene som er gjort
i pvingsoppgavene i bilde 6.15; Nar har elevene bruk for denne kunnskapen? Jeg sier ikke at de ikke
har glede av a lzere dette, og av a vite at en algoritme kan brukes til & regne dette ut, men ofte vil man
heller bruke andre hjelpemidler enn standardalgoritmen rett og slett fordi man har hjelpemiddel for
handen. | tillegg regnes vel greit noen av disse gvingsoppgavene ut ved hjelp av hoderegning, kan vi
regne med.
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Bilde 6.15: Bruk av standardalgoritmer i multiplikasjon og divisjon med desimaltall. Ikke alt helt pa
stell i regning og fgring, men det er kanskje fremdeles slik at gving gjgr mester?

103



6.3 Prosent

Sammenhengen mellom brgk og prosent bade har og blir fremdeles trukket fram eksplisitt. Tegnet %
betyr jo faktisk «hundredel», slik at 100% egentlig betyr 1 (eller «det hele»), fordi 100% = 100/100. |
mine sgnners laereverk mgter elevene prosent som en utvidelse av brgkregning, og prosentregning er
kanskje et av, og muligens det beste argument, for & arbeide med brgk. Koblingen til prosent er jo
gjennom prosent som hundredel, slik at det blir jo en noe snever kobling sett i forhold til de rasjonale
talls innhold, men likevel kan man her se hvordan en brgk blir brukt i praktiske situasjoner uten a vaere
redusert til deling av et hele i store, oversiktlige deler (som for eksempel en pizza). | arbeid med prosent
deles det hele i hundre deler, og sa finner man ut hvor stor den prosentdelen man skal finne er av det
hele.

N r YN ‘e‘ r NMNA i \ |
KK Ol PRA7EN

Bilde 6.16: Et fgrste mgte i notatboka med prosent som utviding av brgk. Ikke sikkert at denne gkta
«satt som et skudd» for den av mine sgnner som deltok.

Noe av det fine med prosentregning er at det fort medfgrer en viss kompleksitet. A finne en prosent
av en gitt st@grrelse er som regel en grei start, men sa skal man gjerne finne en ny pris etter en prosentvis
reduksjon (rabatt pa noe man vil kjgpe), eller at man far oppgitt en pris som er gitt etter at en
prosentvis reduksjon er gjennomfgrt, og sa skal man finne den opprinnelige prisen. Dette er
utfordringer som har vaert de samme for bade meg og mine sgnner, men skillene gar pa innpakning
(bokstavelig talt; i bilde 6.17 ser du en oppgaveside fra mitt laereverk, der det faktisk er innpakkede
esker som det skal regnes ut ny pris pa etter at det er gitt 10% avslag pa opprinnelig pris), og behovet
for & foreta utregningene for hand. | mine sgnners notatbgker (se bilde 6.18) finnes det knapt
utregninger knyttet til relativt utfordrende prosentoppgaver. Det er stort sett svaret som er oppgitt.
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foreslatt som gruppearbeid, og at et minimum av tekstinformasjon tross alt er med.
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Bilde 6.18: Ingen mellomregninger, kun svar i prosent

105



Avslutningsvis i dette kapittelet skal det kommenteres at sammenheng mellom brgk og prosent
kommer til uttrykk i notatbgkene hos mine sgnner, slik du kan se i bilde 6.19, men det er nettopp i
forhold til prosent som hundredel. Denne sammenhengen bgr det arbeides for a styrke. Det kan ha to
effekter som er verdifulle for elevene & ha med seg; & kunne se prosent som del av et hele, og a kunne
velge a bruke brgkuttrykk i situasjoner der desimaltall gjerne blir valgt men gir mer ungyaktighet.

Bilde 6.19: Sammenheng mellom brgk og prosent, men ikke oversikt over hva prosenttegnet (%)
faktisk representerer

106



Kapittel 7: Statistikk og sannsynlighetsregning

Statistikk og sannsynlighetsregning er et relativt nytt emne i skolens matematikk, og
sannsynlighetsregning kom fgrst inn i lereplanen med Mgnsterplanen av 1987. Da sier det seg selv at
leereverket jeg brukt da jeg gikk pa barnetrinnet ikke hadde med noe saerlig oppmerksombhet til dette
emnet. Likevel er det antydninger vi kan se i forhold til dette, men det kan ikke sammenlignes spesielt
sterkt med prioriteringene i lereverkene som mine sgnner brukte. Egentlig er jeg litt overrasket over
hvor lite statistikk, med tilhgrende sannsynlighetsregning, blir benyttet til meningsfullt arbeid med
matematikk i skolen. Ja, det kan veaere tidkrevende og noen deler av slike arbeidsprosesser blir fort litt
rutinepreget, men samtidig er dette et omrade hvor elevene bade har anledning til & arbeide med
vitenskapelige arbeidsmater og med noe som kan vise seg a ha stor betydning for andre. Et herlig
eksempel pa dette er nar smaskoletrinnet pa en barneskole tar pa seg a registrere biltrafikken i et
kontroversielt veikryss naer skolen, for s& a bearbeide de data de samler inn, lage diagrammer, se pa
sentralmal og presentere sine resultat for bade lokalavis, politi og Statens veivesen. Her ma det laeres
nytt fagstoff for elevene, og arbeidet det data ma gjgres skikkelig. Her kan det vaere mgnster som
andre kan veere interessert i, og til og med lovbrudd... Dette har jeg forresten sett gjennomfgrt, med
entusiasme og laerevilje!

7.1 Mengder og utfallsrom

Leereverket jeg hadde til bruk da jeg gikk pa barnetrinnet var utformet i trad med mgnsterplanen av
1974. Da var det mye plass til mengdelaere. | bilde 7.1 kan du se et eksempel pa dette. Sett i forhold til
sannsynlighetsregning er dette interessant, fordi det i oppgaven som vises i bilde 7.1 blir prioritert &
etablere det so kan omtales som utfallsrom. | sannsynlighetsregning er utfallsrommet knyttet til mulige
utfall (hos noen omtalt som mulige hendelser), og vi ser at eleven skriver ett tall til venstre som er med
i utfallsrommet som er skrevet til hgyre. Her er i flere av oppgavene tydeligvis flere alternative, riktige,
svar.

[N< 3{,.}

Bilde 7.1: Identifisering av tallmengder - en uuttalt etablering av utfallsrom

7.2 Kombinatorikk og sjanse

Det neste steget i arbeidet med sannsynlighet er etableringen av sannsynlighetsmodeller, og hvilke
premisser som ma ligge til grunn for at en slik modell skal veere gjeldende. Hvilke premisser er forresten
det? Dersom man har en slik modell, sa er koblingen ofte tett til kombinatorikk. Kombinatorikk handler
om & identifisering og telling av kombinasjoner, som for eksempel hvor mange ulike
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Lottorekkekombinasjoner det er mulig & lage. Det ma man vite for & kunne regne ut sannsynligheten
for a fa en bestemt rekke. Mindre kompliserte kombinatoriske sammenhenger finner vi for eksempel
ved at eleven skal finne ut hvor mange kombinasjoner av en treretters meny, eller kanskje antrekk

man kan lage nar man har et visst antall bukser, g

’ 65
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ensere, sko og hatter 3 velge mellom.
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Bilde 7.2: Viktor finner kombinasjoner, men lzereren far ikke vite hvordan...

Mine sgnners arbeid med sannsynlighetsregning startet noe parallelt med kombinatorikkarbeidet, og
i bilde 7.3 kan du se hvordan sannsynlighet er relatert til trekking av kort fra en kortstokk i tre oppgaver.

Dette er relativt komplisert!
) |

I B s

Pt
=

Bilde 7.3: Trekking av kort fra kortstokk. Hva tenker du for eksempel om svaret som er gitt pa
oppgave 2.23a? Hvordan har en av mine sgnner tenkt der?

108



7.3 Datainnhenting og databehandling

Dette er den stgrste og mest vektlagte delen av dette emnet, og det typiske trekket fra min tid pa
barnetrinnet er at det er oppgitt informasjon som skal illustreres. Et stolpediagram skal tegnes. | bilde
7.4 er dette til og med vektlagt til 3 veere en gruppeoppgave, noe som virker litt ungdvendig i dette

tilfellet.
Statistikk £

Tabellen viser talet pa innbyggjarar i dei | Danmark 5000 000
nordiske landa. Lag eit stolpediagram. Finland 4700 000
Island 200 000
Noreg 4 000 000
Sverige 8200 000
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i
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Ll ¢ o], S
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Danmark Finland Island Noreg Sverige LAND
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Bildet 7.4: Statistikk ved tegning av stolpediagram

Heldigvis arbeidet vi ikke bare med ferdige data. Allerede pa begynnelsen av 1980-tallet produserte vi
elevene ogsa egne data! Her var det rom for bade trender og overraskelser!
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Bilde 7.5: Min matematikklzerer, omtalt og tiltalt ved «Frgken» var visst mest glad i svinesteik, og lite
glad i gret!
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Ogsa hos mine sgnner har det handlet mye om datainnhenting og databehandling i statistikk opp
gjennom barnetrinnet. Og innholdet er stort sett likt. Det handler om & sortere og illustrere data, men

etter hvert ogsa om a skaffe til veie data selv.
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Bilde 7.6: Aktiviteten er den sammen, men nye kontekster dukker opp... Svmeste|k erstattes med

diverse desserttyper!
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Bilde 7.7: Tegning av sgylediagram, og avlesing av diagram
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Koblingen mellom data og diagram gar begge veier. Dette kommer for eksempel godt fram i bilde 7.8,
der eleven bade skal registrere data fra diagrammet, og tegne diagram fra oppgitte data.

Nokre elevar undersokjer
kva farge det er pd syklane
som stdr oppstilte utanfor skulen.

Les av diagrammet. Teikn kryss over rett tal refleksar.

Vo refeiaar Her er resultatet.
15 ~ Gul Oransje Raud Gren Bl
T T 1 T R T T T R T
Lk o |
2 ' Lag eit diagram som viser resultatet.
S Tdl sykdar
& 0 3
. 3 | = 7
| Dette diagrammet viser kor langt seks barn sykla i lopet av ein ; = P e
manad. Skriv kor langt kvart av barna sykla. ~ B4 —
=i - =
==t 204--}—4
2 20 | —
‘ @ | H5 i LS = i
=5 NG =] L
. | 1 =] E
g = = =
- 35 104 (== —
L gfl 7:5;{ = =
\ 2 &0 s
= e | — B
8 > = [
(Gl —— | %
0 \ A
det er sybar | kvar rge.

31 abates, og fen vt ke maage sykfar dec o | b Arge e
wh

") -vmum.un.mv.u-umwmmn,»-vu-;'un«.‘mwp-wna
7wkt b Fargelegg seytere

Bilde 7.8: Lese av diagram, og tegne diagram

| ==Ss sy L =
L/ =
.‘ | f Vﬁ:‘j ‘
' W
LLJEL] AR = 5

Bilde 7.9: Ikke alltid like lett a vite hva som er illustrert ved hjelp av et sgylediagram
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En endring og utvikling fra min tid pa barnetrinnet er likevel flyttingen av datainnhenting ut av skolen.
Det er en utvikling som gir store muligheter! Det innledende eksempelet med veikrysset er altsa bare
ett eksempel pa at dette er mulig. Store mengder data kan hentes inn, og det kan gjgres pa flere mater.
Det mest naerliggende er a koble det til hjemmearbeidet (lekser).

Dt HHE
< P T[ 2
B I T \“’. i T
||| Be ks ?‘r\.p&\"ﬂ? oy ;im_«'a\{
b
Tl
[
a ‘
i
 ERPAR
1 LRers v
n k(r‘\lebj.c

Ugle R}e‘i{v“zu; fugler,

F e M@E

énting av data giennom en spgrreundersgkelse

Tenk & kunne erstatte streving hjemme med matematikk man ikke helt far til, med innhenting av data
som man skal bruke pa skolen sammen med medelever og laerer! Dette kan gjgres pa flere mater, og

leereverket hjelper gjerne til, som vi ser i bilde 7.11:

e e
Sortere seppel 10~ Gjer undersakinga [ 7;71
hos ti familiar. ‘* - —
Lag tabell, ‘\f_AHR__ | W ]
Kva sorterer de? AL
wl = il __l_’,H “‘_{
10 * v stve“ | mar I '
FAMILIAR. ——
9T & I_METALL | ) B
871 - : [
7+ - _| i |
6+
5T y — |
4T 11 Teikn saylediagram med resultata.
It ) B
2 + 10 +
i 3
Papic  Glss  Mat  Metll 71 "i“‘\* | ‘
&T % i |
7 Bruk seylediagrammet og 3 - |£ ‘ {
4 + AN {
fyll ut tabellen, I I, i 15
37 Hsy | =y
8 Er det noko alle sorterer? 2 T 0
) 1+ I \i]
Svar: __J j:; = | 50 g1
Pagic  Glas Mat Mot ==

9 Kor mange fleire sorterer

papir enn mat? 12 Samanlikn undersakingane,

s 7 Sk Kva for likskapar og skilnader finn de?
ar: i,

’ Svar:

141

140

Bilde 7.11: Leereverket ber eleven gjgre en undersgkelse hos ti (10) familier! Fantastisk!
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L L] M2 dagene @r *_
Al reeie Sch\ ﬁ | ‘
Bilde 7.12: Registrering av temperatur hjemme, men noe mangelfull datainnsamling, og noe mangelfull
informasjonsdeling (aksetitler). Hva tenker du forresten om laererkommentaren til hgyre pa bildet?

Til sist i dette avsnittet skal det ogsa komme fram at mine sgnner arbeidet med samlingsmal (median,
typetall og gjennomsnitt) pa barnetrinnet, noe jeg ikke har registrering pa at jeg gjorde.

b] /",1{’(,\( vl Ey ’j C)'\ 4‘ —
P

( 1 \ [}
75| oy 272~ 2 260 186 - - A0F

/

M it ey o 1D

P T e e s e

Bilde 7.13: En av mine sgnner arbeider med median, men har tydeligvis ogsa fatt tid til noe annet.
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7.4 Pa vei mot De store talls lov

Et av de mest sentrale punktene i arbeid med statistikk og sannsynlighetsregning er forstaelsen av
prinsippet om De store talls lov. Til grunn for denne ligger at man har en sannsynlighetsmodell.
Deretter er det slik at ved gjentagelse av et forsgk, med identiske premisser ved hvert forsgk, vil
registreringen av utfall etter hvert som antall forsgk stiger, nserme seg en teoretisk
sannsynlighetsfordeling for de mulige utfallene i forsgket. For eksempel ved et terningkast.

Veien til denne loven finner jeg bade i mine sgnners bgker, og i leereverket jeg brukte. Knyttet til
sannsynlighetsregning har mine sgnner ogsa arbeidet en del sammen med andre elever, ser det ut til.
Nede til venstre i bilde 7.14 er det gjort en del registreringer som er utgangspunkt for & bestemme
sannsynligheten for utfall.

0 ¥ I
A /i " :..‘ A Ul g9 ront
b Ll | R 53 1 Fagd LT V| b (e | [0
i [k \
( f arts, [T T ‘
d
,'7_, (s
Ay ',/,l//y, l' \
'( L l \ {
: 00
2 e N TN g
"
hig i~ rich K rarte = THLITH
o |
K A\b X -
Bll #44 - ) gront=2 :WH 3 ¥
4] } 6 1‘.
Bl | € Bl Tt
g lourt NIt guk T o ! <‘ f
\‘ E’_.—é,nf ['wﬁ-\ 9!57(7 rh’im:‘)q | )

o | B
Bilde 7.14: Begynnende kobling av frekvens til sannsynlighet

Det mest typiske eksempelet er likevel nettopp terningkastet. | mine sgnners laereverk fins det
eksempel pa innledende arbeid med kast av terning, og registrering av utfall. | bilde 7.15 ser du
eksempel pa dette. Merk likevel at eleven blir ikke bedt om a kaste et spesifikt antall kast. Bare «<mange
ganger»... En av mine sgnner kastet ikke s3 mange ganger... Hva blir resultatet da, og leringseffekten?
Om lzereren derimot samler sammen resultatene fra hver elev, slar dem sammen, og gjerne bruker et
regneark til a fa hjelp med alle disse dataene, vil elevene fa et sterkt inntrykk av hvordan De store talls
lov virker. Alle terningkast er like sannsynlige!

| bilde 7.16 ser du hvordan dette ble prioritert i min laerebok. Jeg fikk beskjed om a kaste to terninger
100 ganger, alene! Og registrere summen av terningene. Hva skjer sa videre? Jeg skulle gjerne sagt
fortsettelse fglger, men den gjgr ikke det. Dessverre. Men du ser antydningen til et mgnster, ikke sant?
Men er disse antydningene nok til 4 overbevise en ung Frode om at De store talls lov tilsier at det over
tid vil vaere mest sannsynlig a8 fa summen 7? Neppe. Flere forsgk ma til, og hvordan skulle man som
leerer organisere det pa begynnelsen av 1980-tallet, uten regneark?
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Kast ein terning man. onger. @ . Barn i
9 9¢ gong Trollvagen

1 SKRIV soik
2 TELJESTREKAR. v
3 ( N 8+
4 " 7 4
r b6 -
5 [ st
! 6 [ 4 l
! 31
Lag saylediagram, 2
I} 1+
5+
1 Lag ferdig tabellen.
w0 F
" Barn
=% A . 5 ar 2
; i 6 ar &
I W 3 J“ N -
S | %7( . L2 | o8
1 2 4 5 6 8 &r 2
Kva fekk du flest gonger? Svar: Kva for alder er mest vanleg?
Kva fekk du ferrast gonger? Svar: Q) -T'flx' At Kva for alder er mest sjeldan?

Trur du det blir slik neste gong du prever?

Svar:

44

Kor mange barn er 5 ar eller 7 &r?

Kor mange barn er det til saman?

l

|

Bilde 7.15: @velse med kast av terning og registrering av svar, i 2012

Kast med to terninger, Adder tallene som terningene
viser. Tegn en strek P rett sted i tabellen.
Gjor dette 100 ganger.
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oo —
U
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Bilde 7.16: @velse med kast av terning og registrering av svar, i 1982
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Kapittel 8: Utforsking og problemlgsning

Trender kommer og trender gar. Utforskning og problemlgsning ble vektlagt relativt eksplisitt i
mgnsterplanen av 1987 (M-87) (KUD, 1987), fgér det ble tonet igjen i de etterfglgende leereplanene.
Med fagfornyelsen av LKO6 (KD, 2006), iverksatt fra 2020 (LK20) (Utdanningsdirektoratet, 2019) er
igien utforsking og problemlgsning Igftet fram, med den forskjell at na er det i bunn og grunn den
viktigste delen av fagplanen for matematikk. Leereverkene som jeg har sett pa i denne boka er
produsert og brukt i forkant av begge epokene hvor utforsking og problemlgsning har fatt en egen
vektlegging i laereplanen. Det er en likhet. Det er ogsa en likhet at det fins eksempler a trekke fram pa
at leereverket finner plass til 3 arbeide pa andre mater enn a gjgre gvingsoppgaver for a terpe pa noe
nytt laeereren har gjennomgatt med elevene. Det er i seg selv en observasjon knyttet til innholdet i
matematikkfaget i skolen som er verdt @ merke seg. Det er alltid mulig a finne situasjoner og muligheter
for & ta i bruk det man kan av matematikk. Det bgr matematikklaereren vaere seg bevisst.

8.1 Metakognisjon og vektlegging av selvregulering

Vi vil gjerne at elevene skal ha en bevissthet om det de arbeider med i matematikkfaget, hvordan de
arbeider best med faget, og hva de kan vektlegge for a utvikle forstaelse og ferdigheter. Laereverk
forsgker i varierende grad a hjelpe til i slike prosesser. Laereverket jeg brukte da jeg kom litt opp i
klassetrinn pa barneskolen fokuserte nok mest pa maling av prestasjon, men sa handlet da ogsa
matematikkfaget fremdeles mye om ferdighetstrening (se bilde 8.1). Samtidig ser vi i dette eksempelet
klare tegn pa selvregulerende trekk, i forhold til vurderingen som eleven blir bedt om a gj@gre opp mot
de kriterier som lzereverket gir.

d) 12,95
14,85
5,10
+75,75

d)y 22,25
14,25
19,75

415, 50

Bilde 8.1: Regn pa tid, og vurder egen prestasjon opp mot kriterier leereverket gir.
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I mine sgnners leereverk er det metakognitive og selvregulerende trukket mye lenger, og eleven skal
bade synliggjgre tankegang og forklare hvordan man tenker. At dette gjgres med utgangspunkt i gnske
om at elevens forstaelse skal fa mer oppmerksomhet enn den har fatt fgr, er det greit a vaere enig i.
Hvordan dette gjgres i lereverkene er derimot til tider mer kontroversielt. Et eksempel pa dette finner
du i bilde 8.2. Under overskriften «Hovudrekning» skal eleven synliggjgre hvordan han har tenkt i sine
utregninger. Problematisk nok, siden det er snakk om hoderegning. Merk deg likevel lzererens
reaksjon! Med rgd penn gis det beskjed om a bruke standardalgoritme for addisjon, og honngr der
dette er gjort! Da er altsa ikke hoderegningen og egen algoritmeutvikling sa viktig likevel!

Hovudrekning

I Kva kan barna kjepe i sportsbutikken? Finn fleire svar.

Vi f _ ﬁ [Reknher |~ Ratn  Scmaq |
[\ \_; | \ ¢ S— | So VL}\Q
—5 ] +So
4 10

Bilde 8.2: Hoderegning; ved bruk av skriftlig standardalgoritme for addisjon, takk!

Dette er likevel ikke det mest ekstreme utslaget av en misforstatt tilnaerming til 3 oppfordre eleven til
a tenke om eget arbeid i matematikk, og a fokusere pa forstaelse. Man ma huske pa hvem man spgr
om noe, og om hvordan dette bgr gjgres. Na fglger fire bilder fra mine sgnners leereverk pa relativt
lavt klassetrinn (bilde 8.3 — 8.6). Nar man er en ung elev, er det utfordrende a sette ord eller uttrykk
pa egne tanker, og kanskje er det aller best & kunne snakke om hvordan man tenker, ikke skrive. A
skulle skriftliggjgre disse tankene far derfor noen underlige, og kanskje fgrst humoristiske utslag. Etter
kort tid blir de likevel mest triste, fordi eleven har forsgkt a gjgre dette etter beste evne, og oppdager
at det er vanskelig a sette ord eller uttrykk pa det som blir etterspurt. Da glir det fort over i det
meningslgse, oppgitte og usikre. Slikt skal ikke laereverk bidra til. Mine sgnner har i bildene 8.3 — 8.6
fatt (i det samme laereverket) spgrsmal om «Hvordan tenker du?», og de har gatt lgs pa denne
utfordringen pa forskjellig vis. For den ene (bilde 8.3 og 8.5) har det blitt gjort reelle forsgk pa a fa
dette fram med bade ord, tall og handling. En imponerende prestasjon a forspke a lgse disse
utfordringene! Prgv selv! Pa den annen side, hvorfor lar leereren den unge eleven sitte alene med en
utfordring som ikke handler om a Igse et problem, men heller om 3 reflektere over egen
tilkortkommenhet. For min andre sgnn (bilde 8.4 og 8.6) ble det nemlig en annen tilnaerming til
«Hvordan tenker du?»-spgrsmalet, der hani det fgrste tilfellet (bilde 8.4) tilsynelatende ironiserer over
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spgrsmalet (hvilket syv ar gamle gutter i sveert liten grad gjgr!), og sa i bilde 8.6 tilsynelatende gir
fullstendig blaffen i innholdet i spgrsmalet som stilles. Sannheten er at nar pappa (dvs. meg) forsiktig
spurte denne syv ar gamle sgnnen om hvorfor han hadde gjort som han gjorde i bildene 8.4 og 8.6, fikk
jeg med tareblanke gyne som svar at «Eg skjgnte ikkje kva eg skulle gjgra, pappa».

e ———

Reknematar

EG BRUKER
TALLINJA.

e e | i

o e e
8 9 0 11 12 13 14 15

|+

PA Ken £o 0 |1+ ]

Diskuter om det finst andre métar & finne svaret pa.

66

Korleis tenkjer du?

(6)”

e
10+0 (e I+10 L
12+ | 10+2 0+1l (
10+1 12+0 2+ 11 .
[+0 12+2 [+ 11
I+2 0+10 0+12

67

Bilde 8.3: Hvordan tenker en laerebokforfatter og en matematikklaerer at eleven skal vise hvordan

han tenker?

Reknematar

&G TEL PA
‘ FINGRANE..
T
D

[+ 1

N

PA kAN g5 0 ||+ |

Diskuter om det finst andre métar & finne svaret pé,_
66

e
& 7 8 9 10 11 12 13 14 15

Korleis tenkjer du?

Bilde 8.4: Et bilde pa en syvarings opplevelse av a bli latterliggjort
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Reknematar Korleis tenkjer du?

. , (iiLi ;';Ef;:f) #~ l h(fﬁzr'i%’} {5\?:’3\ iy
. Il | Q(A"‘?_Q LV pa \Q%'\‘ﬁ//'%

g & s IO

s 543 9-4  10-6
16+3  29-4  20-6
36+3  49-4  30-6

22-2 48-5 I15+4
35+5 13+7 41 +9

21

<nemétar Korleis tenkjer du?

TS |

g diuiZQN[’ mod. V%a3y7mgw

15+4
4] +9

cuter om det finst andre matar & finne svaret pa.

Bilde 8.6: Ord blir fattige. Hvorfor skal elever oppleve slikt? En pappa kan kun hjelpe en syvaring med
a fordgye dette gjennom a gi en klem og en trygg omfavnelse.
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Metakognisjon og selvregulering er gode intensjoner som er kommet inn i skolen, men de ma mgte
eleven der eleven er. Det gjgres ikke gjennom at alle elever skal svare pa den type spgrsmal som her
er vist, og i alle fall ikke med s& stor mangel pa kontakt mellom spgrsmals kompleksitet og
spgrsmalssvarers mangel pa utviklet refleksjonsniva og mulighet til & uttrykke seg. | stedet for a styrke
mestringsforventningen gjennom fokus pa selvregulering opplever man heller at tilkortkommenhet
blir understreket. Slik skaper man ikke gnist og forstaelse for matematikkfaget.

8.2 Gruppearbeid og samarbeidslaering

Gjennom flere eksempler i denne boka er det kommet fram at gruppearbeid bade har vart og er
vektlagt i leereverk for matematikkfaget i skolen. Kanskje kunne det veert gjort mer, men det har veert
en positiv overraskelse for meg i arbeidet med disse laereverkene a se hvor mye laereverk jeg brukte
for omtrent 40 ar siden faktisk legger opp til dette. Det er mindre overraskende at mine sgnners
leereverk gjor det, men kanskje mer overraskende at de ikke vektlegger det sterkere enn de gjgr. Det
er nok ikke tvil om at leereverket pavirker laererens organisering av arbeidet med matematikk i
klasserommet. Spg@rsmalet er nok heller knyttet til hvor mye vi kan forvente at lsereren selv bestemmer
organiseringen, og kun benytter lzereverket som et laeremiddel. Bildene 8.7 og 8.8 gir noen slike hint,
eller blir det fgringer(?), fra mine sgnners laereverk.

Utforsk talfolgjer pi lommereknaren. Fyll ut tabellen.

3 ki i .-
Trykk og skriv talet du fir kvar gong du trykkjer p =] Kast tre terningar.
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Bilde 8.7: «Arbeid gjerne saman» Hvem bestemmer? Elevene? Laereren? Lereverket?

Det kan i blant bli konflikt mellom laerer og laereverk, og den konflikten bgr leereren alltid vinne, sa sant
det er i elevenes interesse. Den interessen skal bunne i leereplanens grunntanke for laering og
undervisning i matematikk. Matematikkfaget har gatt en lang vei, og mye er tenkt, gjennomfgrt og
evaluert underveis. Det er i alle fall sikkert at matematikkfaget er ikke et fag hvor individuelt arbeid
med gvingsoppgaver er det saliggjgrende lenger. Elevene skal ikke vaere del av et samfunn som trenger
at disse ferdighetene er prioritert gverst. Det er problemlgsningskompetanse, samarbeid, initiativ og
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kreativitet som Igftes fram som egenskaper og kompetanser som trengs i den framtida vare elever skal
inn i. Da ma dette prioriteres i skolens matematikkfag, noe man i LK20 har tatt innover seg.

%

SPEL: Bygg kvadrat

SPELEREGLAR

Eit spel for o,

Telkn etter tur en strak mellom to prikkar ved

Sida av kvarandre.

Den som klarer & omringe eit reknestykke, skal

rekne Ut svaret pd det.

Ved rett svar fargelegg spelaren dette kvadratet
Ved feil svar fir ingen dette kvadratet.

Den som har fiest kvadrat til slutt, vinn,

Bilde 8.8: «Vi arbeider saman» Min sgnn Jakob spiller mot en annen elev (P) i klassen.

Mulighetene for a legge til rette for arbeid med problemlgsningskompetanse, samarbeid, initiativ og
kreativitet er store i matematikkfaget, og det er laererens oppgave a kunne gjgre dette. | bildene 8.9
og 8.10 er det tatt fram to sider fra laereverk jeg brukte mot slutten av min tid som elev pa barnetrinnet.
Disse er ikke lagt opp som gruppearbeidsoppgaver. Det kan det lett legges til rette for. | tillegg; hvilke
andre muligheter gir disse kontekstene (selv om konteksten i bilde 8.9 neppe er en kontekst som en

lerebokforfatter hadde dristet seg til a benytte i dag!)
e

111 Liv og Arne har skrive opp kva dei 4t ein dag del budde pa
hotell. Du skal no hjelpe dei med & rekne ut kor mange ka-
loriar det blir p denne dagen.

a) Lo b) Coome
7 7, 7
Igtas mydeh | rgtes itk
2 > brmovlesg)|3 > o/ (@5)
Yide ost it o G

Tekure. Wéﬁo.ﬁm/oi) /747»6 W‘é’/?w ceex

% P MW%’

Z, o) Rkl Lok 7, o /}w%%a/
peotedas (lo03) mﬁo&ﬂ«///aa )

/7144 boca- lotn 72 M@M;o

Lag matliste for to dagar slik du vil ho skal sjA ut for deg. Vis
lista til leeraren din ndr du har rekna ut kalorimengda som svarar
til den maten du har valt.

39
Bilde 8.9: Utregning av kalorier. Hva slags informasjon ma hentes inn her?

122



17 Kva for store bokstavar i alfabetet nedanfor kan du skrivﬁ
utan at du lyfter blyanten, og utan 4 skrive langs den delen
som du alt har skrive? Det er 16 bokstavar du kan gjere det
med.

ABCDEFGHIJKLMNO
PQRSTUVWXYZEOQA

18 Tre av figurane nedanfor gar det an & teikne utan & lyfte
blyanten, og utan 4 teikne langs den streken du alt har teikna.
Kva for figurar er det? Prov i rekneboka.

19 Anne skulle kjppe 6 kaker av kvar sort. Appelsinkakene
kosta 40 ore pr. stk., vaniljekransane 45 gre pr. stk.,
sjokoladeskivene 55 gre pr. stk. og tertene 75 ¢re pr.
stk. Kor mykje maitte ho betale i alt?

9

Bilde 8.10: Oppgave 17 og 18: Utforskingsmuligheter? Alene? Sammen med andre?

8.3 Tilrettelegging for bruk av heuristiske strategier

Utforsking og problemlgsning handler om a undersgke noe du ikke har kontroll p3, eller en klar metode
for & Igse. Du har ingen algoritme som umiddelbart hjelper deg til & handtere det du star ovenfor.
Problemet kan vaere komplekst, giennom at det har flere trinn med utfordringer, eller at utfordringer
pavirker hverandre, eller at nye utfordringer kommer til. Problem kan ha mange utfordringsniva. Det
grunnleggende er at hva som helst oppleves som et problem for den som ikke vet hvordan han skal
Igse det han star ovenfor. Sa hva skal man gjgre nar man ikke vet hva man skal gjgre?

| matematikkfaget opererer man med noen hjelpemidler som kan vaere veien mot a handtere problem.
Utforsking blir egentlig en del av dette, gjennom for eksempel teknikken «se etter et mgnster»

(2 =N 1+2+3+4+5+6+7-2%.

1+2+3=_0. 2+3+4+5+6+7="L"/
1+2+3+4~=10 3+4+5+6+7=_1)
1+2+3+4+5= 4+5+6+7=
1+2+3+4+5+6-_.7L 5+6+7=11%
1+2+3+4+5+6+7= 6+7=11
Bilde 8.11: Utforsking av mgnster pa begynnelsen av 1980-tallet. Er det trekanttallene vi skimter?
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Utforsking ved hjelp av for eksempel «se etter mgnster» finner vi ogsa i mine sgnners leereverk, og
sannelig finner vi trekanttallene som et tidlig eksempel pa en tallfglge der ogsa (bilde 8.12):

BLA LINJE

Hald fram talmensteret.

TR T
3 5 7 9 4\
3 2 4 3

0 8 6 1 20
2 4 8 \6

Lag taimenster sjolv.

\
\

Hald fram mensteret

2 el X L J

Bilde 8.12: Utforsking av mgnster et stykke ut pa 2010-tallet. Der var trekanttallene, gitt! Har pappa
hjulpet litt til i utforskingen her? (Merk for gvrig tallfglgen som ikke er fylt ut lenger oppe pa boksida.
Hvordan vil du gjgre den? Hva har laerebokforfatteren(e) tenkt der?

Trekanttallene ble brukt til utforsking bade i mine laereverk, og i mine sgnners laereverk. Et godt
eksempel pa hvordan utforsking av mgnster er en strategi for a arbeide med et problem, og da i dette
tilfellet a kunne finne fram til en generell sammenheng for sum av etterfglgende, naturlige tall (Bildene
9.13 0g 8.14).

TREKANT-TAL Telkn ay | kladden,

Ll
oee
ec0e
o floocose

1 3 6 10 15

8 a) Du forstdr sikkert kvifor desse tals kallast trekant-tal.
Kan du teikneo bilete av dei tre tala som {pigjer etter 157

b) Du kar no tefkna dei itte forate trokant-tala. Deier1, 3,
6, 10, 15, 21, 28 og 36. Kan du skrive dei tolv neste ?

<) Matematixarane har rekna ut at alle heile tal kan skrivasd
som ein sum av bpgst tre trekant-tal. Prev 4 skrive tala

som av tre trekant-tal. Du
har def tjue forste trekant-tala § b,

2141 32=
4= B5=78+6+1
8= 100 =
Teg 4l 15 =
12= 130 =
19« 150 =

28

Bilde 8.13: Eksplisitt om trekanttall i mitt lsereverk tidlig pa 1980-tallet
124



Froor red;
Telieqed(

Bilde 8.14: Fra en av mine sgnners kladdebgker: Arbeid med figurtall, og da blant annet trekanttall.

Det fins flere heuristiske strategier, og for eksempel Kongelf (2015) viser til hele ni ulike slike:

- Se etter et mgnster

- Lag en systematisk tabell

- Lagenvisualisering

- Gjett og sjekk

- Lgsen del av problemet

- Arbeid baklengs

- Tenk pa et tilsvarende problem

- Forenkle problemet

- Endre angrepsmate
Slike strategier bgr man arbeide med i skolen fra elevene er ganske unge. Det er ikke mulig a finne
eksplisitte eksempler pa at dette har veert prioritert i mine lareverk fra barnetrinnet. Der er
problemoppgavene som tidligere poengtert helst identifisert ved en vektlgfter som Igfter tungt, og
ikke noe annet. Det betyr ikke at jeg synes at laereverket skal redusere problem til & bli oppgaver!
Derimot kan lzereverk legge til rette for naturlig anvendelse av ulike strategier, men det blir opp til
leerer (og elev) a fokusere pa ulike hjelpestrategier slik at innholdet i verktgykassen eleven tar fram nar
han ikke vet hva han skal gjgre, blir mer og mer innholdsrik.

(V)
45a) Ein heis som sto i forste etasje, gjekk forst opp 11 etasjar,

sd ned 6 etasjar, deretter opp 8 etasjar og til slutt ned 4
etasjar. I kva for ein etasje var heisen da?

b) Ein annan heis sto | dttande etasje. Han gjekk 3 etasjar ned,
s4 opp 5 etasjar, deretter ned 6 etasjar og til slutt opp 8
etasjar. Da var heisen | gvste etasje. Kor mange etasjar var
det { bygningen?

46 Ein kjppmann Kjppte eit parti frukt pd 600 kg for
1100 kr. Kostnadene hans ved salet var 350 kr. Han selde
450 kg for 3,10 kr pr. kg. Resten mitte kastast. Kor mykje
tente eller tapte kjppmannen ?

15

Bilde 8.15: Hva kan eleven gjgre her?
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Noen eksempler pa slik tilrettelegging fra laereverkets side er a finne i mine sgnners leereverk, og det
lover godt for videre utvikling og prioritering av dette i framtida!

Vi arbeider saman

.-/ Kva for eit tal er eg?

| Eg er eit tosifra tal.
Nar du legg saman dei to siffera mine,

| o | == blir summen eit oddetal.
| . ' ]‘ i | ' - Sifferet pa tiarplassen er 3 meir
+ T 0 i i enn sifferet pd einarplassen.
8 B Eg er sterre enn 75,
R Eg er eit partal.
S 8 1 i
| ‘ | | | Eg er % =
—_— | T fiE
T N RTINS B S
\ : { : + T T L 1009
H 2 Eg er eit tresifra tal.
Summen av sifferet pA hundrarplassen
. Teikn strekar til tallinja. og sifferet pa tiarplassen er lik
S5 130 380 sifferet pd einarplassen.
- . B Legg du saman alle tre siffera, fir du |0,
! ; ar; R w Eg er eit tal mellom 200 og 300.
Eger 23'H
. Skriv tala i stigande rekkjefolgje.
Juy 2 34| 802 28! 34 929 g er eit tresifra tal.
- ) L {\Ile siffera mine er partal.
2 - —~ - Sifferet pa tiarplassen er halvparten
av sifferet p4 hundrarplassen.
Fortset talfelgjene. Sifferet pa einarplassen er halvparten
o 120 130 B 3 v sifferet pa tiarplassen. »
M5 w5 M ‘ 3 s
(GPPCEOR S T : Sat: Ew
fo———.‘-.:;.mf‘;.mmzm-w*m : e 45 e i 5 ML @
N ‘:‘;:;w:‘"m‘“mﬁv-mnuhbw‘

Bilde 8.15: Elever oppfordres til 8 arbeide sammen for a Igse problemene til hgyre pa bildet. Hva slags
heuristiske strategier kan veere anvendelige i disse tilfellene?

Dette er Fille.

3 | ,:../i N
i o p———
Han er 2 cm hag og cm brei. =

Etter eit 4r er Fille dobbelt s3 hag og brei.| 1-
Kor hag(’er Fille no? ! i
Svar: cm :

Kor brei er han no?
Svar: cm

Kvart 3r blir Fille dobbelt s3 heg °g kivei‘
Teikn korleis Fille ser ut om enda eit ar.

Kor brei er han?
Svar: 2em

Kor hag_er Fille?
Svar: % cm

&6

Ei flate pa 3 ruter kan fargast pa fieire matar.

Bilde 8.16: Hva slags heuristisk strategibruk legges det til rette for av laereverket her?
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Til sist har vi steget der mine sgnner flytter bruken av heuristiske strategier inn i kladdebgkene sine

/
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Bilde 8.17: En av mine sgnner og en annen elev i klassen samarbeider om 3 Igse et problem, og
kladdeboka brukes til 8 dokumentere resultat av bruk av heuristiske strategier. Hvordan kan man se
det pa det hgyre arket pa dette bildet?

1
{c’ A
W K

Wkl Flelrt fi| Kl
bl Kt

115 L0150/ | 51454
0 MO0 |ae '

IU—-[UKQ =pb

!

||2e (5556 A iB|aq . 116=510,
1010 <05 = 604 -\ -12.000 200
12 (05 o ;,\?.\\fw() 3104 Wi

Wi i ~3lglg
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| |
A L L 1| I
[ | T

Bilde 8.18: En av mine sgnner lager en visualisering, og forenkler problemet. «Problem solved».
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Etterord

Matematikkfaget i skolen er et tema som kan diskuteres lenge, og det viser seg gjennom de mange
ulike emnene knyttet til matematikkundervisning i skolen som vies interesse og det stilles
forventninger til. Leererutdanningene utdanner matematikkleerere som skal ha fgrstelinjeansvar for
undervisning av matematikk i arene framover, og leereverket har en sterk posisjon i dagens
matematikkundervisning. Det vil det kanskje ha i framtida ogsa, men antagelig pa en annen mate. For
tiden ser nettressurser ut til 3 bli en stadig stgrre del av forlagene sin satsing pa laereverk i matematikk,
og med de digitale muligheter som stadig utvikles og forbedres, er dette en selvsagt utvikling. Det betyr
ikke at innholdet blir nytt, slik denne boka viser at mye av det matematiske innholdet bestar selv om
bade didaktisk grunnlagstenkning utvikler seg, teknologiske muligheter gkes og samfunnet endrer seg.
Viktigst av alt er det at eleven ikke er den samme. Eleven utvikler seg i takt med det samfunn han eller
hun vokser opp i. Fagfornyelsen av leereplanen tar dette innover seg, men det er ikke nok. Leereren ma
ogsa gjore det, og selv om det er det viktigste av alt, kan laeremiddel i form av laereverk hjelpe til med
dette. Der er kanskje det digitale laereverkets stgrste fordel; det kan oppdateres kjapt og for alle
samtidig.

| denne (bilde)boka har jeg forsgkt a fa fram at endringene i laereverk i matematikkfaget siden jeg var
elev pa barnetrinnet rundt begynnelsen av 1980-tallet, i bunn og grunn har veert relativt sma. Det er
ikke imponerende. Med fagfornyelsen som grunnlag for LK20 bgr det vaere slutt pa revidering av
lereverk for matematikk i grunnskolen. Nye laereverk, om man skal forlenge den tradisjonelle
tilneermingen med a ha et leereverk, bgr utvikles. Da vil jeg ha et digitalt laereverk basert pa en ramme
av problemlgsningskompetanse, samarbeid, kreativitet og handlingskompetanse.

OM MEG SJOLV
ar. Om 2 ar er
cis Ceeu. @r.Om 6 &reoreg
ar, Det er

ar til eg far kjore bil.
Da er eg 18 ar. Eg vil gifte meg

i)

-

nar eg blir ..... e |
det er det aas s T o 20 Nar
eg begynner | 7. klasse, er eg

ar lil det,

Bilde 9.1: Fra en tid der bade tegningene, tallforstaelsen og dremmene til forfatteren var sterkt
preget av fantasi og utdlmodighet... Visse ting endrer seg ikke.
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