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Sammendrag

Hensikten med denne masteroppgaven er a se pa hvilke potensial tilknyttet lering og uteving
av demokrati og medborgerskap som kan identifiseres i matematikkoppgaver i nye laerebeker.

Her med et sarlig fokus pa oppgaver fra hverdagssituasjoner.

For a undersgke dette, er det blitt studert to nye lereverk i matematikk, for 2. trinn og 5. trinn.
Disse er Multi, fra Gyldendal Forlag og Matemagisk fra Aschehoug Undervisning. Til

sammen er det undersgkt syv nye lereboker.

Metoden som er brukt er todelt. Del en er overflateanalyse av de nye lerebekene, der jeg har
kategorisert oppgavene og talt de opp. Dette for & se pa lerebekene i sin helhet, 1 tillegg til &
finne hverdagsnaere oppgaver til del to av analysen. Det gjorde det ogsd mulig & se pé hvilke
potensial tilknyttet lering og uteving av demokrati og medborgerskap det ligger i de ulike
kategoriene, altsa oppgavetypene. Del to av analysen er en dybdeanalyse av noen utvalgte
matematikkoppgaver med en hverdagsner kontekst. Dette for & videre identifisere hvilke
potensial for lering og uteving av demokrati og medborgerskap det ligger 1 de utvalgte

oppgavene.

Min forforstdelse av demokrati og medborgerskap i matematikk, var at temaet ikke er spesielt
fremtredende 1 faget. Funnene viser at en andel av oppgavene i lerebokene kan knyttes til
leering og uteving av demokrati og medborgerskap. Dette innebarer oppgavetyper som;
oppgaver som legger til rette for samtaler og utforsking, oppgaver fra hverdagen, samt
aktiviteter og spill. Totalt sett, utgjorde disse oppgavetypene 32 % av alle oppgavene i de syv
leerebokene som ble analysert. Funnene fra dybdeanalysen viser at det ligger et potensial i de
hverdagsnare oppgavene for bade 2. trinn og 5. trinn, men at andelen av oppgaver som
elevene kan kjenne seg igjen med fordel kunne vert sterre for & knytte matematikk og
demokrati og medborgerskap nermere. Analysene og funnene jeg har gjort, har gitt meg en
ny forstaelse av det nye tverrfaglige temaet i matematikk, nemlig at det ligger et potensial for
leering og uteving av demokrati og medborgerskap ogsa i matematikkoppgaver fra nye
leerebeker. Dette gjennom oppgaver som er virkelighetsnere for elevene, som kan legge til
rette for utforsking, samtale, refleksjon, analysering, diskusjon, kritisk tenkning og/eller

vurdering.



Abstract

The purpose of this master thesis is to look at what potential associated with learning and
practicing democracy and citizenship, that can be identified in math tasks in new textbooks,

with a specific focus on tasks with an everyday life context.

To investigate this, I have studied two new teaching materials from two different publishers
for second- and fifth grade. These are Multi, from Gyldendal Forlag and Matemagisk from

Aschehoug Undervisning. A total of seven new textbooks have been examined.

The method used in this study is in two parts. The first part is a surface analysis of the new
textbooks, where all the math tasks have been categorized and listed. The idea behind this was
to get a better understanding of the textbooks and look at their entirety. In addition to find
tasks with an everyday context that could be used in the second part of the analysis. The
surface analysis made it possible to examine the potential for learning and practicing
democracy and citizenship in the different categories — types of tasks. Part two of the analysis
contains an in-depth analysis of selected math tasks with an everyday life context. This made
it possible to identify the potential of learning and practicing democracy and citizenship in the

selected tasks.

My preconception of the theme democracy and citizenship in mathematics, was that the topic
is not particularly prominent in the subject. The findings show that a part of the tasks in the
textbooks can be connected to learning and exercising democracy and citizenship, which
includes types of tasks that can stimulate a conversation and stimulate exploring, tasks from
everyday life, in addition to activities and games. These types of tasks made a total of 32 % of
all the tasks in the seven textbooks that were analyzed. Findings from the in-depth analysis
shows that there is potential in the tasks with an everyday context, both for second- and fifth
grade. The proportion of these tasks, can with advantage have a bigger proportion in the
textbooks, to link mathematics with democracy and citizenship. The analyzes and findings
have given me a new understanding of the new interdisciplinary topic in mathematics. There
is potential for learning and practicing democracy and citizenship in math tasks from new
textbooks, which is through math tasks that can relate to the pupils’ lives, and can facilitate
exploration, conversations, reflections, analyzing, discussions, critical thinking, and/or

validation.



Innholdsfortegnelse

Forord

Sammendrag

Abstract

Oversikt over tabeller og figurer

1.0 Innledning
1.1 Bakgrunn for valgt tema
1.1.2 Skolen som demokratisk dannelsesinstitusjon — Demokrati under press?
1.1.2 Relevans - sammenhengen mellom demokrati og matematikk
1.1.3 Tverrfaglighet
1.1.4 Oppgavens problemstilling og struktur
1.2 Begrepsavklaring
1.2.1 Demokrati
1.2.2 Demokratisk medvirkning og demokratisk medborgerskap
1.3 Tidligere Forskning
1.3.1 Historie om laerebeker — Larebokens rolle i skolen
1.3.2 Demokrati og medborgerskap i leerebeker i matematikk
1.3.3 Demokrati i norske lereplaner

2.0 Hoveddel
2.1 Teoretisk perspektiv
2.2 Myndiggjering i matematikkopplaring
2.3 Mathemacy
2.3 Oppgaver fra hverdagssituasjoner
2.4 Lererrollen

3.0 Metode
3.1 Forskningsmetode: Innholdsanalyse
3.1.1 Hermeneutikk
3.1.2 Lerebokanalyse
3.1.3 Valg av datamateriale
3.1.4 Valg av lereverk
3.2 Analytisk rammeverk
3.2.1 Analytisk rammeverk til horisontal analyse
3.2.2 Analytisk rammeverk til vertikal analyse
3.3 Reliabilitet og validitet
3.3.1 Reliabilitet
3.3.2 Validitet
3.4 Etiske hensyn

4.0 Presentasjon av data
4.1 Presentasjon av leerebokene
4.1.1 Multi og fagfornyelsen
4.1.2 Matemagisk og fagfornyelsen

5.0 Analyse av data
5.1 Horisontal analyse
5.1.1 Funn — horisontal analyse
5.1.2 Horisontal analyse for smatrinnet — 2. trinn
5.1.3 Horisontal analyse for mellomtrinnet — 5. trinn
5.1.4 Horisontal analyse - sammenligning av smétrinnet og mellomtrinnet
5.1.5 Horisontal analyse - sammenligning av lereverkene Multi og Matemagisk
5.1.6 Hvordan legger oppgavene generelt sett, til rette for opplaering i demokrati og
medborgerskap?



5.2 Vertikal analyse
5.2 Vertikal analyse av hverdagsnare oppgaver 2.trinn
5.3 Vertikal analyse av hverdagsnare oppgaver 5.trinn

6.0 Diskusjon og avslutning
6.1 Diskusjon
6.1.1 Likheter og ulikheter mellom 2. trinn og 5. trinn
6.1.2 En leerebok kan ikke sta alene i et klasserom

66
68
79

94
94
94
97

6.1.3 Drofting av bruk av lerebeker i arbeid med demokratisk medborgerskap i matematikkfaget

6.2 Avslutning

Referanseliste

98
99

101



Oversikt over tabeller og figurer

Tabell 1: Analytisk rammeverk til horisontal analyse av nye lerebeoker i matematikk........... 45
Tabell 2: Analytisk rammeverk for vertikal analyse av nye lerebeker i matematikk ............. 48
Tabell 3: Utfylt tabell - horisontal analyse ...........ccceceeriiiiiiiiiieiieieeeee e 56
Tabell 4: OppavetyPer talt OPP ..ecveeeueeeirieeieeiieeie ettt ettt et ee et esaaeebeesenes 58
Tabell 5: Prosentvis fordeling av oppgavetypene i alle leerebekene totalt ............ccccevvenenen. 58
Tabell 6: Antall oppgaver fOr 2NN ....cuieieiiiiieie ettt e b eenes 59
Tabell 7: Sektordiagram 2. trINMN .......ccoeeevieiiriiieie ettt et eeeteeseaeebeesenes 59
Tabell 8: Antall oppgaver fOr 5. trINMN .......ccceiiiiiirieeiieie et 60
Tabell 9: Sektordiagram 5. trINMN .......ccveeiuiiiiiiiieee et ee b e e 60
Tabell 10: Prosentvis fordeling av oppgavetypene i lerebekene for 2. trinn og 5. trinn......... 61
Tabell 11: Fordeling av oppgavetypene 1 MUlti..........cccceeviiiiiieiieniieiieeieeee e 62
Tabell 12: Fordeling av oppgavetypene i Matemagisk...........ccoeceeriiiiieniiieiieniieiieeieeeeee, 63
Tabell 13: Oversikt over funn fra vertikal analyse 2. trinn...........cccceeveeviiieiiencieiieeeeeeee, 76
Tabell 14: Oversikt over funn fra den vertikale analysen for 5. trinn.............cocceeviiniiieennen. 91
Figur 1: Leringsmiljoer, Skovsmose (2003), side 149......ccccooiiiiiiiiiniiniiiiiieeeeeeneees 28
Figur 2: Eksempel pa leringsmiljo (2), Skovsmose (2003), side 145.....ccccoovvieveineninennnns 29
Figur 3: Eksempel pa oppgave 1 leringsmiljo (4), Skovsmose (2003), side 150 ..........c......... 30
Figur 4: Hentet fra Multi 2A Elevbok, S1de€ 36 .......ccooviiiiiiiiiiiieicieieieceeeeeeesee 40
Figur 5: Hentet fra Multi SA, S1de 19 ..ottt 41
Figur 6: Hentet fra Matemagisk 5B, side 132 0g 133 ..ot 42
Figur 7: Hentet fra Multi 2B Elevbok, side 20 ..........ccceviiiiiiiiiiniiiiniceciceeseeeeseees 43
Figur 8: Hentet fra Multi 2B Elevbok, side 8 .........cccooiriiiiiiiiiiiiiiieeceeeceeee 44
Figur 9: Oppgave hentet fra Multi 2A, SIAE 7 .....ovuieviiriiiiiiiiienieeeeteece et 69
Figur 10: Oppgave hentet fra Multi 2B, s1de 37 .....cccoouiriiiiiiiiriiniieeecceeeee e 72
Figur 11: Oppgave hentet fra Matemagisk 2 Grunnbok, s. 116.......ccccceceeviriiinieniinenienennns 74
Figur 12: Oppgave hentet fra Multi SA, S1de 6......cccueriiriiiiiiiiiiiiiceeceeeeceeees 80
Figur 13: Oppgave hentet fra Multi SA, 1A 7...cc.eeviriiriiiiiierieieeeeeceeeee e 80
Figur 14: Oppgave hentet fra Multi 5B, side 116 ......cccooiiiiiiiiiiiniiiiieceeeeccees 82
Figur 15: Oppgave hentet fra Multi 5B, side 118 ......cccooiiiiiiiiiiiiiiiiiieceeeeees 84
Figur 16: Oppgave hentet fra Matemagisk SA, side 130 ......cccccooieviriiniininiinieneceieeene 86
Figur 17: Oppgave hentet fra Matemagisk SA, side 131 ......cccooiiniriiniininiinicceieees 87
Figur 18: Oppgave hentet fra Matemagisk 5B Grunnbok, side 130 ..........ccccevieniininincnnns 89



1.0 Innledning

Helt siden 1850-tallet, da Ole Vig og hans kampfeller sto i bresjen for nasjons- og
demokratibyggingen i det store folkeopplysningsprosjektet, har danning til demokrati sttt
sentralt i norsk skole som et oppdragelsesideal (Slagstad, 1998; Dokka, 1967 i Briseid, 2012,
s. 50). I fagfornyelsen er demokrati og medvirkning sentrale elementer i oppleringens
verdigrunnlag (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 8). Skolen skal vaere et sted der elever
opplever demokrati i praksis. De skal erfare at de blir lyttet til i skolehverdagen, at de har reell
innflytelse og at de kan pavirke det som angdr dem (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 8).
Som matematikklarerstudent er ikke dette verdigrunnlaget noe jeg har lagt merke til 1
matematikkfaget verken i egen skolegang, i praksis, eller under flere ar som laerervikar i
skolen. Grunnen til dette kan vere at jeg ikke har rettet min oppmerksomhet pa demokrati og
medvirkning i matematikk. Jeg har ogséd snakket med flere leerere som har gitt uttrykk for at
det er vanskelig 4 se hvordan dette verdigrunnlaget kan gjenspeiles i matematikkfaget, i
praksis. P4 grunnlag av dette onsker jeg som fremtidig matematikklerer & underseoke hvordan
demokrati og medborgerskap kan implementeres 1 matematikkfaget pa barneskolen. Jeg vil i
dette masterprosjektet soke innsikt i hvilke potensial knyttet til lering og uteving av
demokrati og medborgerskap som kan ligge i nye lereverk, med vekt pd matematikkoppgaver
fra hverdagssituasjoner som er skrevet etter fagfornyelsen. Dette kan gi meg en bredere
forstaelse av hvordan jeg som larer kan implementere verdigrunnlaget i egen
matematikkundervisning. Det kan samtidig synliggjere for lerere, studenter og forskere
hvordan demokrati og medborgerskap kan veare en del av matematikkopplaringen og hvordan

dette kan forstés.

I denne studien er dataene begrenset til 2. - og 5. trinn. Dette er valgt for & fa innsikt i hvordan
demokrati og medborgerskap kan komme til syne i matematikk, bade pd smatrinnet og
mellomtrinnet, samtidig som valg av kun to trinn gjer datamaterialet handterlig. For &
undersoke temaet demokrati og medborgerskap 1 matematikkfaget, er det mange muligheter
for hva man kan underseke og hvor man kan hente data. Bakgrunnen for at jeg har valgt &
undersoke nye lereverk, er fordi jeg har et inntrykk av at sammenhengen mellom demokrati
og medborgerskap og matematikk er diffus. For jeg startet denne studien, luftet jeg temaet for
flere kollegaer og andre lerere jeg kjenner, og mette pé stor usikkerhet. Av den grunn, ensket
jeg ikke & observere 1 klasserom eller gjennomfere intervjuer. En annen grunn er at leerebeker

tradisjonelt sett, er mye brukt i matematikkundervisning i norsk skole, og pé den maten gjerne



en viktig del av matematikkundervisningen, selv om dette varierer fra klasserom til

klasserom.

1.1 Bakgrunn for valgt tema

Skolen har et samfunnsmandat, det vil si hva skolen skal bidra med som samfunnsinstitusjon
(Hovdenak & Stray, 2015, s. 15). Opplaringslovens paragraf 1, formalsparagrafen, artikulerer
skolens samfunnsmandat. Elevene skal i tillegg til & bli arbeidsdyktige, kunne bidra som
samfunnsborgere. Det star blant annet under - formélet med opplaringa, at “Oppleringa skal
gi innsikt i kulturelt mangfald og vise respekt for den einskilde si overtyding. Ho skal fremje
demokrati, likestilling og vitskapleg tenkjemate” (Opplaringsloven, 1998, § 1-1). Hovdenak
og Stray (2015, s. 15) lefter frem at skolen har et sammensatt mandat, og skiller mellom
danning pa den ene siden og nytte pa den andre, men som i praksis er innvevd i hverandre.
Videre under formélet med opplaringa, stér det at “Elevane og lerlingane skal utvikle
kunnskap, dugleik og holdninger for & kunne meistra liva sine og for & kunne delta i arbeid og
fellesskap i samfunnet. Dei skal fa utfalde skaparglede, engasjement og utforskertrong”
(Opplaringsloven, 1998, § 1-1). En del av formalet med opplaringen er at elevene skal
oppleve demokrati i praksis, der respekt for hver enkelt star sentralt. Dette kan innebaere a
respektere ulike tankeganger, ulike kulturelle bakgrunner og holdninger. Mélet er at elevene
skal rustes til & mestre sitt eget liv, men ogsa til 4 kunne delta i samfunnet; bade ved & fungere
1 arbeidslivet og som samfunnsborgere. Det star ogsd under formalet med oppleringa, at
“Elevane og lerlingane skal lere a tenkje kritisk og handle etisk og miljebevisst. Dei skal ha
medansvar og rett til medverknad” (Opplaringsloven, 1998, § 1-1). Mélsettingen for skolen
er bade politisk og pedagogisk, der formalet er at alle elever skal fa ferdigheter, kunnskaper
og holdninger slik at de blir i stand til & forserge seg selv i voksen alder (Hovdenak & Stray,
2015, s. 17). Opplaringsloven er fastsatt av kunnskapsdepartementet, og skolen og
oppleringen styres av kunnskapspolitikken. Norge har demokrati som politisk styreform; og
dette gjenspeiler viktigheten ved at skolen skal bidra til & oppfostre elever til demokratisk
deltakelse.

1.1.2 Skolen som demokratisk dannelsesinstitusjon — Demokrati under press?
Hovdenak og Stray (2015, s. 35) skriver om demokratisering i skolen. I den norske skolen har
elevenes forutsetninger som sosial-, etnisk- og skonomisk bakgrunn vist seg a vare
avgjerende marker for hvordan elevene presterer pd skolen. Dette har fort til storre fokus

rundt skolens utjevningsfunksjon, altsé at elever skal ha mulighet til & prestere pa skolen



uavhengig av ulikhetene basert pa elevenes bakgrunn. Oppmerksomheten har vert rundt
hvordan skolen kan bidra til at disse ulikhetene basert pa elevenes bakgrunn, ikke skal bli
avgjerende for elevenes muligheter og prestasjoner i skolen. En viktig forstdelse knyttet til
medborgerbegrepet og spersméalet om hva som bidrar til & videreutvikle og opprettholde et
demokratisk stabilt og varig samfunn, er identitetsforstaelsen. For at et demokrati skal vere
baerekraftig, inviteres borgerne til 4 ha en felles demokratisk identitet, uavhengig av individets
andre identiteter (Hovdenak & Stray, 2015, s. 36). Det vil si at medborgerne i et samfunn
foler seg inkludert i samfunnsfellesskapet. Det er viktig at skolen som dannelsesinstitusjon
bidrar til at elevene utvikler og danner en identitet som respekteres og trives i
samfunnsfellesskapet (Hovdenak & Stray, 2015, s. 37). Dersom skolen svikter med dette, kan
det fore til at flere mennesker foler seg utenfor i samfunnet. Dette kan fore til alvorlige
konsekvenser for samfunnet, der demokratiet utfordres. Media har rettet et sokelys mot
radikalisering, ekstremisme og terrorisme de siste arene. Det finnes ulike mater & forebygge
radikalisering og ekstremisme pa. Ifelge FN sine sider, handler det kort fortalt om & skape et
inkluderende samfunn, der det er rom for ulikhet og der man ikke opplever andres
gruppeidentitet som truende (FN, 2020). Som nevnt er demokrati og medborgerskap en del av
opplaeringens verdigrunnlag og skal ogsd vare en del av matematikkfaget. Det vil videre
redegjores for hvorfor dette verdigrunnlaget er relevant ogsa i matematikkfaget og

sammenhengen mellom demokrati og matematikk.

1.1.2 Relevans - sammenhengen mellom demokrati og matematikk

Ifolge Aguilar og Zavaleta (2012, s. 1) er ikke sammenhengen mellom demokrati og
matematikkopplaring et nytt tema innenfor utdanningsforskning i matematikk. Det er flere
sammenhenger mellom demokrati og matematikk. Aguilar og Zavaleta peker pé fire sentrale
dimensjoner av demokrati; den politiske, juridiske, skonomiske og sosiokulturelle
dimensjonen (2012, s. 4). P4 et statlig plan handler den politiske dimensjonen om at
befolkningen gjennom frie valg velger representanter til a ta del i de offentlige diskusjonene
og beslutningene som tas i samfunnet. P4 denne méaten har befolkningen stemmerett, men
ikke muligheten til & delta direkte i samfunnsdebatten. Skovsmose (1998, i Aguilar &
Zavaleta, 2012, s. 4) foreslar en alternativ tolkning av demokrati, der befolkningen deltar
direkte i beslutninger som tas i samfunnet, inspirert av konseptet direkte demokrati. Pa et
statlig plan er dette kanskje ikke mulig, men det kan vaere en mulighet i et klasserom eller i en
institusjon som en skole for eksempel. Den juridiske dimensjonen handler om

menneskerettigheter og befolkningens frihet i et samfunn, som blant annet frihet til & uttrykke
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seg og frihet til & jobbe. Den gkonomiske dimensjonen handler om rettferdig fordeling av
varer og gods i samfunnet, og innebarer ogsa lik tilgang pa naturen og det kulturelle i den
gitte staten. A imetekomme ulike synspunkter og méter & tenke pa i et samfunn, er en viktig

del 1 den sosiokulturelle dimensjonen.

Aguilar og Zavaleta (2012, s. 5-6) peker pa tre sammenhenger mellom demokrati og
matematikkopplaring. Matematikkopplering kan fremme kritisk matematiske ferdigheter hos
elevene; der de utvikler evnen til & analysere deres sosiale miljo og identifisere og evaluere
bruken og misbruken av matematikk i samfunnet. Store deler av samfunnet er utformet ved
hjelp av matematikk. En solid matematikkopplering ruster befolkningen til & forsta ulike
modeller, indekser og fenomen som er med pé a bygge og holde et samfunn oppe. Eksempler
pa dette er & forsta hvordan ekonomiske ressurser blir distribuert i et land, eller 4 forstd og
kritisk analysere ulike modeller som politiske partier bruker for &4 fremme sin sak. Uten en
skikkelig matematikkopplaring vil man ikke som medborger vare 1 stand til & kritisk

analysere matematikkens rolle i samfunnet, bade politisk og ekonomisk.

Den andre sammenhengen mellom matematikkopplaring og demokrati er
matematikkopplaring som en kilde til & fremme verdier og holdninger (Aguilar & Zavaleta,
2012, s. 5-6). I et matematikklasserom er det mulig & overfore og tilegne seg, kanskje
ubevisst, bade demokratiske og ikke-demokratiske verdier og holdninger. Fenomenet der
matematikklareren ofte har en autoritar rolle der oppgavene som blir gitt kun har ett riktig
svar som elevene ukritisk godtar, henger ikke sammen med tankegangen om a promotere
mangfold og respekt for ulike ideer og tankeganger. Eksempler pé slike oppgaver kan vere
“Los ligningen...”, “Finn lengden av...” og “Beregn verdien av...” (Skovsmose, 1990 i
Aguilar & Zavaleta, 2012, s. 6). Slike oppgavetyper har ifelge Skovsmose lite & gjore med &
utforske matematikken. I ssmmenheng med demokratilering, er det en implisitt sammenheng
mellom det & utforske matematikk og demokrati og medborgerskap. Det innebarer blant
annet at elevene selv far undersoke det interessante i matematiske problem, der det gjerne
ikke kun er et riktig svar. Dette gir rom for ulike idéer og tankeganger, noe som kjennetegner

demokratiske verdier.

Matematikkopplering som sosial portvakt er den tredje sammenhengen mellom
matematikkopplaring og demokrati (Aguilar & Zavaleta, 2012, s. 6). Ulik

matematikkopplaring i en stat eller samfunn kan utgjere sosiale forskjeller og begrense
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enkeltes samfunnsdeltakelse. Dersom befolkningen eller minoriteter i en stat har ulik tilgang
til tilstrekkelig matematikkopplaring kan det fore til et splittet samfunn, som gir befolkningen
ulike muligheter i livet — og kan minske sjansen for ekonomisk og sosial suksess. Det kan
ogsa, som nevnt, bidra til at kun de som forstdr matematikken som ligger bak politiske
diskusjoner om sosiale problemer kan kritisere og ta del i diskusjonen. P4 den méten utelater
man den delen av befolkningen som ikke har nok kunnskap til & delta. I Norge under §2-1 i
oppleringsloven, har barn og unge plikt til grunnskoleopplaring, i tillegg til rett til en
offentlig grunnskoleopplaring i samsvar med loven og tilherende forskrifter
(Oppleringsloven, 1998, §2-1). P4 den maten har barn i Norge rett pa likeverdig opplaring,

som er med pa & vedlikeholde samfunnet og demokrati i staten.

1.1.3 Tverrfaglighet

De nye tverrfaglige temaene i fagfornyelsen er utformet etter NOU-ene, spesielt NOU 2015:8
der det er stortingsmeldingen (Meld. St. 28 (2015-2016)) som har vert det ferende
dokumentet for rammene for fagfornyelsen. «Folkehelse og livsmestring» og «demokrati og
medborgerskap» er de to nye tverrfaglige temaene i matematikk i den nye laereplanen
(Utdanningsdirektoratet, 2019, s. 4). Forstnevnte handler om & gi elevene kompetanse i
statistikk, personlig skonomi og i problemlesning. I matematikk skal elevene utvikle
forstéaelse for statistikk, teknologi og matematiske modeller og representasjoner for a ruste
dem til 4 ta gode livsvalg. Temaet; demokrati og medborgerskap, handler om 4 gi elevene
kompetanse 1 & utforske og analysere funn fra reelle datasett og tallmaterialer fra natur,
samfunn, arbeidsliv og hverdagsliv (Utdanningsdirektoratet, 2019, s. 4). Elevene skal lere a
vurdere hvor gyldige slike funn er. Videre vektlegges det at slik kompetanse er viktig for &
delta i samfunnsdebatten, der man kan formulere egne argumenter. Elevene skal bli bevisst pd
premisser og forutsetninger for matematiske modeller som ligger til grunn for beslutninger 1

samfunnet og i deres eget liv.

Disse elementene gir grunnlag for hva jeg skal se etter i matematikkoppgavene, og vil brukes
1 arbeidet med a utvikle analyseverktoy for analysen av datamaterialet. Felles for de to nye
tverrfaglige temaene i matematikk er & gi elevene kompetanse i & ta gode livsvalg, samt &
forstd og kunne delta i beslutninger som tas i samfunnet og i1 deres eget liv. Demokrati og
medborgerskap vil vaere fokuset i denne studien. Elementene fra fagfornyelsen henger ogsa
sammen med Aguilar og Zavaleta (2012) sine sammenhenger mellom demokrati og

matematikklaering, der det handler om & fremme kritiske matematiske ferdigheter, der elevene
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kan f4 kompetanse i & vurdere, analysere og kunne formulere egne argument i matematikk.
Det vektlegges ogsa det & bruke matematikkopplaering som en kilde til & fremme gode verdier
og holdninger, der ulike tankeganger, respekt og toleranse star sentralt. Dette er ogsa fastsatt i
opplaringsloven, at elevene skal bli mett med tillitt og respekt, der alle former for
diskriminering skal motarbeides (Opplaringsloven, 1998, §1-1). Matematikk som sosial
portvakt fremheves ogsd, der alle elever i Norge har krav pé likeverdig opplering i

grunnskolen.

1.1.4 Oppgavens problemstilling og struktur
Pa bakgrunn av at jeg seker innsikt i hvordan lerebeker kan vaere et bidrag i lereres
implementering av demokrati og medborgerskap i matematikkfaget pd smatrinnet og

mellomtrinnet, vil folgende problemstilling bli besvart i denne masteroppgaven;

Hvilke potensial tilknyttet leering og uteving av demokrati og medborgerskap kan
identifiseres 1 matematikkoppgaver i nye laereverk, med s@rlig fokus pa oppgaver fra

hverdagssituasjoner?

Med begrepet potensial, menes det hvorvidt det er mulig & identifisere elementer fra
demokrati og medborgerskap 1 matematikkoppgaver i nye lereverk, med sarlig fokus pa
oppgaver fra hverdagssituasjoner. For a svare pa problemstillingen skal jeg i denne studien
undersoke to nye lerebeoker i matematikk, som er skrevet etter fagfornyelsen. Det er to
lerebeker for 2. trinn og to lerebeker for 5. trinn som skal undersekes, der jeg skal se pa
hvilke potensial tilknyttet temaet demokrati og medborgerskap som kan identifiseres 1
matematikkoppgaver fra hverdagssituasjoner. Det teoretiske grunnlaget bygger hovedsakelig
pa Paul Ernest sine tanker rundt myndiggjering i matematikk, i tillegg til Ole Skovsmose sine
tanker rundt begrepet — mathemacy og et undersegkelseslandskap. En leerebok kan ikke sta
alene i et klasserom, jeg har derfor ogsa valgt 4 ta med larerrollen for & se pd hvordan man
som laerere kan implementere demokrati og medborgerskap 1 matematikkfaget. Laererrollen er
ikke en del av det problemstillingen seker informasjon om, men jeg ensker a trekke dette
aspektet inn 1 diskusjonsdelen, avslutningsvis 1 oppgaven. Dette for & anerkjenne at leereren og
elevene er vel sé viktig i arbeidet med & implementere demokrati og medborgerskap 1

matematikkfaget.
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Metoden som er brukt i denne studien er lerebokanalyse, en form for innholdsanalyse.
Metoden er todelt, der det er en kvantitativ tilneerming hvor oppgavene blir sett i sin helhet 1
en sakalt horisontal analyse. Videre er det en kvalitativ tilnerming der utvalgte oppgaver fra
den horisontale analysen videre analyseres i det som her benevnes som en vertikal analyse,
altsa en dybdeanalyse av oppgavene. Som analyseredskap har jeg utarbeidet en tabell for den
horisontale analysen og en tabell for den vertikale analysen. Disse vil bli presentert i
metodekapittelet 3.2. Dybdeanalysen begrenser seg til oppgaver som er hentet fra
hverdagssituasjoner, som er hverdagsnere for elevene. Hverdagsnaer matematikk, eller pa
engelsk “everyday mathematics” har ulike dimensjoner (Arcavi, 2002, s. 13). En dimensjon er
aktiviteter vi bruker i hverdagen, som a telle, male, designe, spille og forklare (Bishop, 1988 i
Arcavi, 2002, s. 13). Hva som er hverdagsnzert for en person eller en yrkesgruppe kan vare
ikke-hverdagsnert for andre. Derfor er begrepet hverdagsnart noe som ikke er satt. I denne
studien referer hverdagsnaere oppgaver til en hverdagsnaer kontekst for elevene. Det innebaerer
oppgaver som elevene pd 2. og 5. trinn kan relatere til og kjenne seg igjen i, som for eksempel
sparing, videospill, en aktivitetsdag pa skolen og & reise. Formélet med denne
problemstillingen og denne studien er 4 fa gkt kunnskap rundt hvordan man kan bruke
oppgaver fra hverdagssituasjoner i arbeidet med & implementere demokrati og medborgerskap
1 matematikkfaget. Problemstillingen involverer ogsé kritiske og etiske refleksjoner, der det
ikke er noe fasitsvar pa hvilke potensial knyttet til leering og uteving av demokrati og

medborgerskap som kan identifiseres i matematikkoppgaver i nye lereverk.

Etterfulgt av bade den horisontale analysen og den vertikale analysen, vil diskusjonen av
potensialet for leering og uteving av demokrati og medborgerskap legges frem. Videre vil
funnene droftes opp mot fagfornyelsen, oppleringens verdigrunnlag og lererrollen.
Avslutningsvis i oppgaven vil jeg lofte frem tanker rundt videre forskning pé temaet

demokrati og medborgerskap i matematikkfaget.

1.2.1 Demokrati

Begrepet «demokrati» er et vidt begrep, med ulike definisjoner. I denne masteroppgaven har
jeg valgt & bruke den definisjonen Aguilar og Zavaleta (2012, s. 4) fremhever for hva
demokrati kan bety; “Democracy can be defined as an ideal way social organization

establishes a series of political, juridical, economic and cultural values, norms and behaviors
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aiming at providing a better living for the whole population of a given state” (Murillo &
Valero (1996) sitert i Valero (1999), sitert i Aguilar & Zavaleta 2012, s. 4) Definisjonen tar
for seg fire ulike dimensjoner av demokrati som nevnt tidligere: den politiske, den juridiske,
den gkonomiske og den sosiokulturelle dimensjonen. Den politiske dimensjonen gér ut pé frie
valg 1 en stat, der beslutninger i samfunnet tas av valgte representanter. Den juridiske
dimensjonen handler om befolkningens frihet og menneskerettigheter. Den gkonomiske
dimensjonen handler om rettferdig fordeling av varer og gods, og hvordan ekonomien i en
stat er organisert. Den siste dimensjonen; sosiokulturell dimensjon handler om respekt for
mangfold av tenkemater og ideer, og kan derfor ses pd som den mest relevante dimensjonen 1
denne studien. Grunnen til det er fordi elever larer i et klasseromsfellesskap, der de har
mulighet til & dele tenkemater og idéer, og komme med innspill til hverandre. Den
sosiokulturelle dimensjonen er mest relevant for skolens praksis, ogsé fordi skolen skal bygge
pa gjensidig respekt. I det store og det hele handler demokrati om hvordan man etablerer en
rekke dimensjoner i en gitt stat, der mélet er & gi hele befolkningen et bedre liv. I neste avsnitt

vil begrepene medvirkning og medborgerskap redegjores for.

1.2.2 Demokratisk medvirkning og demokratisk medborgerskap

I opplaeringens verdigrunnlag blir begrepet «medvirkning» brukt, mens det i fagplanen under
tverrfaglige tema i matematikk blir brukt «medborgerskap». Begrepene henger tett sammen,
og jeg vil her redegjore for ulikhetene og for hvordan jeg vil bruke begrepene i denne
avhandlingen. Forskrift om medvirkning og tillitsperson viser til at medvirkning kan forstas
slik “Med medvirkning forstas at barnet skal {4 tilstrekkelig og tilpasset informasjon og gis
mulighet til fritt & gi uttrykk for sine synspunkter. Barnet skal bli lyttet til og barnets
synspunkter skal tillegges vekt i samsvar med barnets alder og modenhet” (2014, § 3).
Medvirkning kan dermed forstas som at barnet skal bli hert og fa uttrykke egne synspunkter,
og virke inn pa noe. I matematikkfaget kan det innebzere at eleven far delta og at det gis rom
for ulike tankeganger og idéer. Medborgerskap blir av Dag Einar Thorsen definert som “en
tilstand der en person blir regnet og med rette kan regne seg selv som et fullverdig medlem av
samfunnet” (2020). Demokratisk medborgerskap handler om at et individ regnes som en del
av befolkningen i et samfunn med mulighet for innflytelse. Medborger er et relasjonelt
begrep. Det innebarer at individet ses som en del av samfunnet og verden. Begrepet kan ogsa
i stor grad knyttes til leering (Berge & Stray, 2012, s. 21). Dette innebarer at elever er en del

av et fellesskap i klassen, der de har mulighet for innflytelse.
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I denne studien forstds medborgerskap som at elevene regnes som en del av et fellesskap 1
klassen, med mulighet for innflytelse og & pavirke beslutninger som tas i fellesskapet.
Begrepet medvirkning forstds som at elevene blir hert, fir virke inn pa noe, i tillegg til &
komme med egne synspunkter. Dette kan innebaere & komme med forslag, ha sine egne

meninger og tanker.

Kritisk demokratisk medborgerskap

For a svare pa problemstillingen i denne masteroppgaven; Hvilke potensial tilknyttet leering
og uteving av demokrati og medborgerskap kan identifiseres i matematikkoppgaver i nye
leereverk, med sarlig fokus pa oppgaver fra hverdagssituasjoner?, er det ogsa relevant & fa
med at det involverer kritiske og etiske refleksjoner. Kritisk demokratisk medborgerskap er et
begrep som inneberer kritisk tenkning. Ernest (2002, s. 1) skriver om en kritisk
matematikkundervisning og myndiggjering i matematikk. Matematisk myndiggjering handler
om & fa makt over & ta i bruk matematisk kunnskap og ferdigheter i skolematematikken.
Sosial myndiggjering omhandler det & kunne bruke matematikken til sosial forbedring i
samfunnet. Til slutt handler epistemologisk myndiggjering om selvtillit og personlig makt
over opprettelsen, bruken og valideringen av kunnskapen (Ernest, 2002, s. 2). Myndiggjering

1 matematikk vil grundigere redegjores for i neste kapittel.

Det vil her presenteres tidligere forskning pa laerebokens rolle i skole, samt lerebeker i
matematikk. Videre vil ogsa demokratiaspektet i norske laereplaner historisk sett, presenteres.
Potensialet for demokrati og medborgerskap 1 matematikklaerebeker er noe jeg har funnet lite
forskning pa. Derfor ser jeg det som hensiktsmessig & her se pa lerebokens rolle, samt
hvordan demokratiaspektet historisk sett har hatt en rolle i de ulike lereplanene siden Reform

97 til fagfornyelsen 2020.

1.3.1 Historie om lerebeker — Larebokens rolle 1 skolen

I over 100 dr hadde Norge en statlig godkjenningsordning for lerebeker fra ar 1889, som
videre ble opphevet av kirke-, utdannings- og forskningskomiteen varen 2000 (Bratholm,
2001). Den tidligere godkjenningsordningen bidro som en garanti for skolens innhold
nasjonalt. I tillegg har denne ordningen serget for at leerebekene har hatt god kvalitet
(Bratholm, 2001). Etter at godkjenningsordningen ble opphevet viren 2000, har lerere hatt

storre metodefrihet i Norge. Dette inneberer at larere har sterre frihet til 4 planlegge
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undervisning og hvilke lereboker de ensker & benytte seg av. Dette gjor ogsa at det er
lererens ansvar a serge for at alle emner 1 leereplanene blir tatt opp 1 undervisningen, selv om
leereboken ikke har det med (Stenstad, 2000 i Bratholm, 2001). Larebgkene i Norge har en
nesten 300 ar lang historie (Skjelbred, Askeland, Maagered & Aamotsbakken, 2017, s. 526).
Noen av de storste endringene i leeremidlene, i skolen og i samfunnet, i nyere tid, mellom
perioden 1970 og frem til i dag, er at den politiske, skonomiske og sosiale utviklingen, har
utviklet seg mot et mer heterogent samfunn (Skjelbred, Askeland, Maagered &
Aamotsbakken, 2017, s. 397). Dette har fort til at likestilling ble et sentralt stikkord, bade nar
det gjaldt etnisitet, livssyn, kulturelle verdier, sosiale grupper og kjonn. Laerebeker har ogsé i

dag en rolle i den norske skolen.

Larebeker har som nevnt, hatt en rolle i den norske skolen i lang tid. Skjelbred, Solstad og
Aamotsbakken (2005, s. 3) har skrevet rapporten Kartlegging av leeremidler og
leeremiddelpraksis, pa oppdrag etter Utdanningsdirektoratet. Hensikten med rapporten var a
kartlegge hvilke leremidler som benyttes i grunnskolen i fagene norsk, matematikk og natur-
og miljefag. I tillegg til & se pd hvilken rolle leeremidlene spiller og i hvilken grad det er
sammenheng mellom intensjonen i lereplanen og leremiddelpraksis. I rapporten kommer det
frem at bruk av lerebeker dominerer klasseundervisningen. Der elevene bruker mye tid til &
arbeide selvstendig med oppgaver hentet fra lereboken eller fra kopier av oppgaver som
lereren henter fra andre leerebeker. Larerne brukte da mye av tiden pa & ga rundt og hjelpe
elevene. Det pipekes at materialet 1 forskningen ikke er stort nok til & gi grunnlag for
generaliseringer, men at det sammen med annen forskning pé feltet har gjort det mulig & peke
pa noen generelle tendenser. Det ble ogsa funnet en ulikhet mellom smatrinnet og
mellomtrinnet, der lereboken styrte mer av undervisningen pa mellomtrinnet. Denne
rapporten er fra 2005, og mye kan ha endret seg siden det, men jeg har ikke lykkes i & finne

nyere forskning.

1.3.2 Demokrati og medborgerskap 1 lerebeoker 1 matematikk

I mine litteratursek fant jeg lite tidligere forskning pa demokrati og medborgerskap i
lerebeoker 1 matematikk, men jeg fant likevel en jeg ensker & trekke frem. Zapata-Cardona og
Escobar (2019, s. 373) har undersekt hvordan statistikkoppgaver fra Colombianske lereboker
1 matematikk for 5. trinn, kan bidra til utviklingen av elevers kritiske medborgerskap. De
undersokte totalt syv lerebeker, og totalt 261 oppgaver innenfor statistikk, som var grunnlag

for analysen deres. Funnene som ble gjort, viste at de fleste av oppgavene hadde en kontekst
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som var hypotetisk, og at veldig fa av oppgavene innebar reelle kontekster. Dette kan gi en
pekepinn pé at det at statistikkoppgaver i laerebeker kan ses pa som & ikke tilfredsstille tanken
om autentiske oppgaver der statistikk er inkludert. Noe som igjen kan fore til at det er
utfordrende for elever & utvikle kritisk medborgerskap, fordi det er mangel pa reelle

kontekster i matematikkoppgaver.

1.3.3 Demokrati 1 norske lereplaner

I den norske skolen har tidligere laereplaner blitt brukt. Briseid (2012, s. 50) har gjort en
studie pa norske lereplaner mellom 1974 og 2010, med fokus pa demokratiforstielse og
intensjoner i demokrati oppdragelsen. De nyere laereplanene — reform 97 og LKO06 vil her ses
pailys av demokrati og medvirkning, hvilke elementer vi kan gjenkjenne fra de tidligere
leereplanene. Under “Fagets plass i skolen” i den gamle lereplanen reform 97 stér det blant
annet at matematikk alltid har veert en viktig del av var kultur og har lange historiske
tradisjoner. Det vektlegges ogsa at menneskets trang til utforskning, oversikt og strukturering
er det utviklingen av matematikk bygger pa (Det kongelige kirke-, utdannings- og
forskningsdepartement, 1996, s. 153).

Arbeidet med matematikk 1 grunnskolen skal skape interesse og innsikt, slik at alle
elever far nytte og glede av det, bade i arbeidet med dette faget, i andre fag og i livet
ellers. Gjennom valg av praktiske tilknytninger, eksempler og arbeidsméter skal
elevene, bade jenter og gutter, og elever med ulik kulturell og sosial bakgrunn gis
mulighet til & oppleve tilherighet og utvikle positive holdninger til faget. De skal fa
innsikt i og tro pa sine egne muligheter. Lareplanen legger vekt pa a knytte en naer
forbindelse mellom matematikken pa skolen og matematikken i verden utenfor skolen.
Fra dagliglivets erfaringer, lek og eksperimentering bygges det opp og videreutvikles
begreper og fagsprak. (Det kongelige kirke-, utdannings- og forskningsdepartement,
1996, s. 153)

Den eldre lereplanen fra 1996, har et tydelig fokus i matematikk, p at faget skal vaere nyttig
for elevene ogsé utenfor skolen. Det vektlegges ogsa at kunnskaper og ferdigheter i
matematikk er en forutsetning for & kunne forsté og eve innflytelse pa prosesser i samfunnet. |
tillegg til aktiv deltakelse i elevenes arbeid og fritid (Det kongelige kirke-, utdannings- og
forskningsdepartement, 1996, s. 153).

Begrepet «demokrati» har vert nevnt i tidligere laereplaner. Fra LK06 under foremal

matematikk star det;
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Faget grip inn i mange vitale samfunnsomride, som medisin, gkonomi, teknologi,
kommunikasjon, energiforvalting og byggjeverksemd. Solid kompetanse i matematikk
er dermed ein foresetnad for utvikling av samfunnet. Eit aktivt demokrati treng
borgarar som kan setje seg inn i, forstd og kritisk vurdere kvantitativ informasjon,
statistiske analysar og ekonomiske prognosar. P4 den maten er matematisk
kompetanse nadvendig for & forstd og kunne paverke prosessar i samfunnet
(Utdanningsdirektoratet, 2013, s. 2)

Demokratisk medborgerskap eller demokratisk medvirkning star ikke eksplisitt i den tidligere
leereplanen. Samtidig papekes det at solid kompetanse i matematikk er en forutsetting for &
utvikle samfunnet. I tillegg star det at et aktivt demokrati trenger borgere som kan sette seg
inn 1, forsta og kritisk vurdere kvantitativ informasjon, skonomiske prognoser og statistiske
analyser. Matematisk kompetanse er pa4 den maten nedvendig for & kunne forsta og pavirke

prosesser i samfunnet.

2.0 Hoveddel

For a svare pa oppgavens problemstilling, er det relevant & se pa forskning pa feltet som jeg
videre kan knytte til analysen av oppgaver fra hverdagssituasjoner i nye lereverk. I dette
kapittelet skal jeg forst kort gjore rede for sammenhengen mellom demokrati og
matematikkopplaring. Videre skal jeg se pé kritisk demokratisk medborgerskap, som pa
engelsk betegnes som critical democratic citizenship. Her skal jeg gjore rede for Paul Ernest
sin forstéelse av myndiggjering i matematikkfaget; matematisk-, sosial- og epistemologisk
myndiggjering. Paul Ernest er en emeritus professor som var opptatt av matematikk i
utdanning, samfunnet og dets filosofiske betydning. Jeg skal ogsé gjere rede for Ole
Skovsmose sitt mathemacy-begrep, som inneholder tre ulike typer ‘knowings’; matematisk-,
teoretisk- og reflekterende knowing. Ole Skovsmose er en kjent professor innen
matematikkfeltet i utdanningsforskning. Som problemstillingen sier, er fokuset i denne
studien a se pa matematikkoppgaver fra hverdagssituasjoner i nye lerebeker. Det er derfor
hensiktsmessig 4 se pd Skovsmoses tanker rundt et undersekelseslandskap og
oppgaveparadigme. Avslutningsvis i kapittelet vil leererrollen kort redegjores for, i

sammenheng med 4 implementere demokrati og medborgerskap i matematikkfaget.

2.1.1 Demokrati og matematikkopplaring

Opplering om, for og giennom demokratisk deltakelse
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Opplearingsstrategier eller nivaer for opplaring til demokratisk medborgerskap, kan man
ifolge Stray (2011, s. 107) skille mellom om, for og gjennom demokratisk deltakelse.
Opplaring om demokrati handler om kunnskapen elevene skal leere om demokrati. Dette
innebarer blant annet demokratiets historie, hvordan politiske prosesser foregér, og hvordan
demokratiet er organisert. Det handler da om at elevene far kunnskap om og forstielse om
samfunnet, og pa den méten blir informerte medborgere. Hensikten med opplaring for
demokratisk medborgerskap er at elevene utvikler ferdigheter i kommunikasjon og kritisk
tenkning. Alle fag kan bidra til & utvikle slike ferdigheter, matematikk inkludert. Opplering
gjennom aktiv demokratisk deltakelse inneberer at elevene far erfaringer med reell deltagelse.
Det sentrale her, er at elevene far praktisk erfaring om hvordan ulike demokratiske prosesser
skjer. Dette kan blant annet vaere & delta i lokalmiljoet og organisering av ulike typer
aktiviteter. Stray (2011, s. 109) papeker at alle fag kan bidra til opplering gjennom aktiv
demokratisk deltakelse, men at det ofte er hensiktsmessig & jobbe tverrfaglig.

Skovsmose (1998, s. 195) lafter frem en sammenheng mellom demokrati og
matematikkopplaring. Han fremhever at ssmmenhengen diskuteres i forhold til
medborgerskap, matematisk arkeologi, mathemacy og rddgivende interaksjon.
Medborgerskap handler om elevene som medlem av samfunnet. Matematisk arkeologi
handler om den sosiale funksjonen matematikken har og hvordan man forholder seg til bruken
av matematikken. Mathemacy refererer til en etablert type kompetanse som inneholder ulike
former for refleksjon; matematikkorienterte-, modellorienterte-, kontekstorienterte- og
verdensorienterte refleksjoner (Skovsmose, 1998, s. 195). Det vil senere i dette kapittelet
redegjores grundigere for hva begrepet mathemacy inneberer. Det siste forholdet, radgivende
interaksjon handler om klasserommet som et mikrosamfunn. Det innebarer hvordan
undervisnings- og leeringsprosessen er, der han fremhever viktigheten av at det stotter dialog

og forhandlinger (Skovsmose, 1998, s. 200).

2.1.2 Kritisk demokratisk medborgerskap - critical mathematical citizenship

Under formélet med opplaringa i opplaeringsloven er det som nevnt innledningsvis i denne
oppgaven, fastsatt at “Elevane og lerlingane skal lere a tenkje kritisk og handle etisk og
miljebevisst. Dei skal ha medansvar og rett til medverknad” (Opplaeringsloven, 1998, §1-1).
Elevene skal blant annet lere 4 tenke kritisk og 4 ha medansvar. De har ogsa rett til
medvirkning. For & svare pa min problemstilling, nar jeg skal se pd hvilke potensial knyttet til
demokrati og medborgerskap som kan identifiseres i matematikkoppgaver fra

hverdagssituasjoner i nye laereverk, er det ogsé relevant 4 se pa hva kritisk demokratisk
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medborgerskap, eller critical mathematical citizenship kan innebere. Det vil i denne delen
gjores rede for Ernest (2002) sin forstéelse av myndiggjering i matematikkopplaringen, samt

Skovsmose (1994) sitt mathemacy-begrep.

2.2 Myndiggjering 1 matematikkopplering

Skolens mandat i idealet om & myndiggjere eleven er forankret i oppleringsloven (Lenz,
2020, s. 15). A myndiggjoere eleven, innebarer blant annet 4 utvikle evnen til selvstendig
tenkning og selvbestemmelse. Begrepet myndiggjering, er ifelge Lenz (2020, s.16) en prosess
som retter seg mot & gjore den enkelte 1 stand til & bli en selvstendig tenkende og handlende
akter 1 felleskap med andre, samt i eget liv. Begrepet myndiggjering er nert knyttet til det
engelske begrepet empowerment. A vaere myndig, eller pa engelsk empowered, er knyttet til
evnen til & kunne tenke selvstendig og utfere demmekraft. Videre knyttes det til evnen og
muligheten for & kunne anvende kompetansen i valg og handlinger som gjeres selvstendig

(Lenz, 2020, s. 17).

Lenz (2020, s. 18) skriver om arbeidsformer som bidrar til & bevisstgjere og ansvarliggjore
elevene for egen laering og for en felles laeringsprosess. Myndiggjering innebzarer ogsa det &
ansvarliggjere felles anliggende og solidarisk handlingsorientering (Andersen, 2020, 1 Lenz,
2020, s. 18). En lerer har mange muligheter for a tilrettelegge for samarbeidsbaserte
arbeidsformer, som gjor elevene ansvarlige ovenfor hverandre. Hensikten er a skape gjensidig
respekt, anerkjennelse og solidaritet elevene imellom. Det papekes ogsa at dialogiske
arbeidsformer bidrar til at utforskning ogsa kan omfatte medelevenes kunnskaper, tanker og

bidrag til felles problemlgsing og erkjennelse.

Ernest (2002, s. 1) skriver om empowerment i matematikkopplaring og definerer det slik;
“Empowerment is the gaining of power in particular domains of activity by individuals or
groups and the processes of giving power to them, or processes that foster and facilitate their
taking of power” (Ernest, 2002, s.1). Jeg har valgt & oversette begrepet empowerment til
myndiggjering pa norsk. Ut i fra Ernest sin definisjon av myndiggjering, handler det da om &
f4 makt over spesifikke aktivitetsomrader av individer eller grupper. Dette i tillegg til
prosessen av & gi de makt, eller prosesser som fostrer og tilrettelegger for at de tar makt. Nar
det gjelder matematikk, legger Ernest (2002, s.1) vekt pa tre sider av myndiggjoering;
matematisk-, sosial-, og epistemologisk myndiggjering. Nar elevene har utviklet disse tre

sidene av myndiggjering, vil de fole seg trygge pa & anvende matematiske resonnement, og
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kunne bedemme korrektheten av dem. I dette underkapittelet vil det videre redegjores

grundigere for de ulike sidene av myndiggjering i matematikkopplaring.

2.2.1 Matematisk myndiggjering

Forstnevnte, matematisk myndiggjering, handler om & f4 makten over spréket, ferdighetene
og det praktiske ved & bruke og & pafere matematikk. Dette kan innebere & bruke matematisk
kunnskap og ferdigheter i skolematematikken. Ernest (2002, s. 2) viser til to ulike
komplementare perspektiv som matematisk myndiggjering kan ses fra; det kognitive og det
semiotiske. Det kognitive perspektivet handler om mentale objekt og aktiviteter, og er et mer
kjent tradisjonelt psykologisk perspektiv. Fra et slikt perspektiv handler matematisk
myndiggjering om & tilegne seg ferdigheter, fakta, konseptuelle strukturer i matematikk,
ferdigheter og de generelle strategiene for problemleosning (Bell et al. 1983, i Ernest, 2002, s.
2). Med bakgrunn i at det i denne studien fokuseres pa matematikkoppgaver og ikke elevenes

kognitive og metakognitive evner, er det ikke relevant & g& nermere inn pa dette perspektivet.

Det semiotiske perspektivet handler om aktiviteter og handlinger med tekst og symboler
innenfor sosiale ssmmenhenger, og forstds som et mer sosialt og kulturelt perspektiv.
Matematisk myndiggjering bestér fra dette perspektivet av utvikling av makt over
matematikkens tegn (Ernest, 2002, s. 3). Altsa, ‘matematikkens’ tekster innenfor sosial
kontekst. Tekst brukes her om enhver enkel eller sammensetning av tegn, som indekser,
symboler og ikoner (Peirce 1931-58, i Ernest, 2002, s. 3) eller en blanding sammen med den
sosiale forbindelsen til deres bruk (Ernest 1993, 1998a i Ernest, 2002, s. 3). Det kognitive
perspektivet har utviklet mer matematisk aktivitet enn det semiotiske perspektivet. Men det
semiotiske perspektivet, innebaerer blant annet evnen til & lese matematiske tekster og & forstd
de som oppgaver. I tillegg til det & forstd objektet, formalet og mélet med dem, innenfor en
rekke sammenhenger, spesielt i skolesammenheng. Det innebzarer ogsa muligheten til & gjore
matematiske tekster som blir presentert som oppgaver om til mer handterbare
representasjoner. I tillegg til 4 bruke symbolske og tekstlige omforminger til
representasjonene for & fullfere oppgavene. En slik prosess involverer de aktive prosessene
som skriving, det a forestille seg eller & tegne delene av representasjoner fra den gitte teksten
til en endelig, ofte enkel representasjon i form av tekst. Semiotiske evner i matematikk
innebarer ogsé det 4 skrive matematiske spersmal og oppgaver, og stille matematiske
problem, med en viss folelse av hva oppgavetekst-omformingen involvert 1

losningsprosessene innebarer. Til slutt, innebarer det ogsé evnen til & gi mening til, lese og
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folge matematiske tekster som representerer beregninger og generaliseringer, der det er
passende bevis som tidligere skrevet oppgavelgsninger. Altsé a kritisere slike tekster med

hensyn til gjeldende normer og regler i den sosiale konteksten.

For & oppsummere matematisk myndiggjering, kan man si at fra et kognitivt perspektiv er
fokuset pa det som skjer i elevens tankegang, sammen med ytre atferd. Fra et semiotisk
perspektiv vektlegges de ytre representasjonen og tekstene med deres sosiale funksjoner og
betydninger forst. Videre omhandler det hvordan eleven gjor mening av, tolker og hvilke
symbolske responser som utvikles fra og gjennom deltakelse i den sosiale og kulturelle
konteksten der tekster og oppgaver alltid er innebygd. Kort fortalt, handler matematisk
myndiggjering om makten over sprik, symboler, kunnskap og ferdigheter i matematikk. I
tillegg til elevens selvtillit til & anvende dette i matematiske sammenhenger bade 1
skolesammenheng, men det kan ogsa vare utenfor denne sammenhengen, men da muligens i

mindre grad.

2.2.2 Sosial myndiggjering

Sosial myndiggjering handler om 4 klare & anvende matematikken til fordel for sitt eget liv,
som 1 studier og jobb. Det handler ogsa om & kunne bidra i samfunnet, gjennom kritisk
matematisk medborgerskap. Sosial myndiggjering handler om a fa makt til et bredere sosialt
domene, som innebarer ens eget liv og samfunnet — til sosial forbedring. I
utdanningssammenheng er det ofte eksamenskarakterer og vitnemal som ligger til grunn for
elevens fremtidige muligheter for videre studier og jobb. Fra et mer politisk synspunkt,
handler sosial myndiggjering om kritisk matematisk medborgerskap, eller “critical
mathematical citizenship” (Ernest, 2002, s. 4). Dette inneberer i det store og det hele
utviklingen av matematisk litteraere borgere, som er i stand til & gjore selvstendige og kritiske
vurderinger av det matematiske grunnlaget som ligger til grunn for sosiale og politiske
beslutninger, i tillegg til bruken av blant annet matematikk i media, reklamer og politiske
standpunkt. A veere kritisk i denne sammenheng, handler om & kunne gjore noye vurderinger,
resonnere og bruke tilgjengelige bevis, og argumenter for, og evaluere ulike pastander og
konkludere. Altsa & ikke ta forklaringer pd beslutninger i samfunnet for gitt, men 4 selv kunne
evaluere dem. Fra et kritisk matematisk perspektiv er tanken at elevene skal kunne tenke
matematisk, og klare a bruke denne kunnskapen og de matematiske ferdighetene for & styrke
deres egne personlige liv, og ogsd som medborgere i en stat. Ernest (2002, s. 5) vektlegger

noen aspekter ved kritisk matematisk utdanning som man héper a utvikle. Blant annet
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ferdighetene ved a kunne identifisere, tolke, evaluere og kritisere matematikkens rolle i
sosiale, kommersielle og politiske system i samfunnet og verden. I tillegg til & forsta og vaere
bevisst pd matematikkens makt i hverdagslivet og aktuelle saker. Et annet aspekt & vaere
oppmerksom p4, er den historiske utviklingen av matematikk, som matematiske konsepter,
symboler, teorier og problemer. For & oppsummere kritisk matematisk utdanning, burde det gi
elevene en forstaelse for naturen og verdien av matematikk og bruken av matematikk. I tillegg

til & forstd og kunne vere kritisk til matematikkens roller i sosiale sammenhenger.

For at elevene skal myndiggjeres og kunne reflektere og vurdere kritisk rundt matematikkens
rolle i samfunnet, er det hensiktsmessig at oppgaver og arbeid i matematikken er
virkelighetsnart for elevene. Alle elever har ulike erfaringer og kunnskaper fra eget liv og
verden. En viktig del av undervisningen blir da & koble matematikken til elevenes erfaringer,
interesser og kunnskap. Dette kan veare for eksempel fritidsaktiviteter, klubber, videospill,
populaer musikk, tv og filmer. Listen er lang for matematikkens rolle i samfunnet og
utfordringer man kan mete pa, som blant annet helse, barekraftig utvikling, utdanning,
transport og trygghet. Dette viser bredden av hvilke aspekter man som matematisk- og sosialt
myndiggjort, kan vurdere og kritisere. Ernest (2002, s. 6) papeker ogsa viktigheten av blant
annet autentiske oppgaver, materiale, og statistikk, for & gi elevene en forstaelse for hvordan
matematikk blir brukt i samfunnet og verden, ogsa utenfor skolen. Det kan brukes til a tolke,
identifisere, evaluere og kritisere matematikken rundt sosiale, politiske og kommersielle
pastander. Han hevder ogsa at sd fort matematikk blir til et tankeredskap til & se verden p4, vil
det bidra til 4 myndiggjere elevene og forhdpentligvis bidra til rettferdighet i samfunnet og et
bedre liv. Malet med kritisk matematisk utdanning er a styrke demokratiet. I
oppleringssammenheng, er malet at elevene myndiggjeres bade som individer og som
medborgere, slik at de utvikler matematisk makt bdde overfor egen utdanning og
jobbmuligheter, men ogsa til & utvikle kritisk bevissthet og demokratisk medborgerskap

gjennom matematikken.

I undervisningssammenheng peker Ernest (2002, s. 8) pa viktigheten av bruk av en “spersmaél
og beslutninger” — lerestil i klasserommet nir man snakker om kritisk matematisk opplaring.
Undervisningsmetodene burde inneholde og gi rom for blant annet diskusjoner, elevers ulike
tankeganger og meninger. Utfordringen er gjerne at lereren gjerne ses pa som kilden til
kunnskap og til svar pa spersmal rundt innhold 1 undervisningen. Videre pdpeker han at

elevene burde fa muligheten til & komme med egne problem og utfordringer som kan
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utforskes. Leringsmaterialet burde inneholde sosiale og relevante prosjekt, autentisk
statistikk, samt & ivareta sosialt og kulturelt mangfold. En slik tilneerming ber ogsa arlig og
apent forklare viktigheten av & kritisk kunne vurdere og resonnere ulike utfordringer,
statistikk osv., 1 tillegg til & adressere hvordan slik kunnskap kan pavirke den enkeltes liv med
ferdigheter de trenger. Formaélet er at elevene skal bli i stand til & vare selvstendige og tenke

selv rundt utfordringer som oppstér 1 hverdagslivet og samfunnet rundt.

2.2.3 Epistemologisk myndiggjering

Epistemologisk myndiggjering innebzrer selvtillit og personlig makt over bruken,
opprettelsen og valideringen av kunnskapen i matematikk. Denne siden av myndiggjering i
matematikkopplaringen er personlig, der utvikling av personlig identitet star sentralt i forhold
til sosial og matematisk myndiggjering. Ernest (2002, s. 9) viser til ulike stadier av
epistemologisk myndiggjering hos mennesker basert pa Belenky (et al. 1986) sin modell. Pa
grunn av at denne studien skal undersgke leerebeker, vil jeg ikke gé i dybden av de ulike
stadiene, men heller kort gjore rede for hovedpoengene. I undervisningssammenheng kan
elever fole og akseptere at leereren er den autoriteere som man mottar kunnskap fra, uten &
stille spersmal til hva man laerer og til det man laerer. Her er da eleven passiv og tar ikke
agens eller makt over bruken og valideringen av kunnskapen i matematikk. Mélet for elevene
for & myndiggjoeres, kan vere at de kan kombinere intuisjoner, prosedyrer og ferdigheter i
matematikk for & gi mening til verden og ha selvtillit til & ta 1 bruk matematisk tenkning.
Formalet ved epistemologisk myndiggjering inneberer at elevene trenger personlig
engasjement 1 matematikken sd det blir en integrert del av elevens personlige identitet.
Istedenfor at kun matematikkopplaringen skal handle om & tilegne seg noe matematisk
kunnskap og ferdigheter. Det betyr blant annet at elevene trenger & fa selvtillit rundt deres
matematiske kunnskaper og ferdigheter og bruke det i rutinemessige og ikke-rutinemessige
oppgaver og hvordan det brukes i1 sosiale ssmmenhenger. I tillegg trenger elevene & bli
selvsikre for & forstd matematiske konsepter og idéer, og fa et personlig eierskap til
matematikk. Sistnevnte innebarer ogsd & kunne vare kreativ i matematikk. Disse mélene er
ment som langsiktige mél, og kan ikke oppnés kortsiktig. Lererens rolle er her viktig, for &
motivere og oppmuntre elevene. Det er ogsa viktig & legge til rette for at det viktigste ikke er
a ha riktig svar, men heller 4 la elevene bli komfortable med & ta sjanser i deres arbeid med
matematiske oppgaver og prosjekter og dele tankene deres med klassen. Elevsamarbeid og
leerers tilretteleggelse for ulike tankeganger og péstander vektlegges ogsa. Ernest (2002, s. 13)

papeker ogsa at over tid sé er det ikke sikkert at alle elever myndiggjeres. Dette pd grunn av
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at alle elever er forskjellige og at vi mennesker er komplekse. Men ved & motivere elevene, la
de utforske og feile, gi rom for diskusjoner og samtaler og legge til rette for et apent og
inkluderende klassefellesskap sa kan elever fa mer selvtillit rundt sin egen matematiske

forstaelse og bruk av matematikk bédde i sin egen hverdag og i samfunnet.

2.3 Mathemacy

Ernest (2002) bruker begrepet «mathematical literacy», mens Ole Skovsmose har utviklet et
lignende begrep «mathemacy». I forhold til et kritisk perspektiv pa matematikkundervisning,
er det ogsé sentralt 4 se pd Skovsmoses mathemacy-begrep. Skovsmose snakker om kritisk
matematikkundervisning som et perspektiv pa undervisning og laring, og papeker at det ikke
handler om bestemte metodiske prinsipper (2003, s. 144). Perspektivet handler om at
matematikkundervisning skal fungere som forberedelse til holdninger. Det inneberer blant
annet konfliktfylte situasjoner, hvordan man kommuniserer i1 klasserommet, og hvordan man
som laerer tar hensyn til elevenes interesser. I tillegg til matematikk som et kritisk redskap,
som ogsa representerer en problematisk teknologi (Nielsen & Skovsmose, i Skovsmose
(2003, s. 144). Skovsmose (1994, s. 38) peker pa at begrepet mathemacy kan bli forstatt som
evnen til & gjore beregninger og bruke matematiske og formelle teknikker. Han ble inspirert
av Paulo Frieres literacy-begrep, der man har mulighet til & forstd og fortolke sammenhenger
pa en ny maéte, der det ikke lenger handler om & bare kunne lese (Skovsmose, 2003, 143). Han
utviklet derfor et lignende begrep i matematikk, mathemacy (Skovsmose, 2003, s. 144).
Mathemacy ma bli sett pa i sammenheng av tre ulike knowings; matematisk-, teknologisk- og
reflekterende “knowing” (Skovsmose, 1994, s. 35). Hvis mathemacy skal utvikles som en
viktig kompetanse i en kritisk opplaering, s mé det innebere bade matematisk-, teknologisk-

og reflekterende knowing. Det vil videre redegjores for de tre ulike typene “knowings”.

Matematisk ‘knowing’ handler som regel om kompetanse som innebarer matematiske
ferdigheter (Skovsmose, 1994, s. 47). Det vil si kompetanse 1 & reprodusere teorem og bevis, i
tillegg til & mestre en rekke ulike algoritmer. En slik kompetanse er gjerne koblet til den
tradisjonelle matematikkopplaringen og handler i korte trekk om ferdigheter som utvikles i
tradisjonell undervisning. Det innebarer altsa & kunne utfore de grunnleggende algoritmene,

som for eksempel i addisjon og multiplikasjon.

Teknologisk ‘knowing’ refererer til evnen til & anvende matematikk, i tillegg til kompetanse 1

matematisk modellering. Denne typen ‘knowing’ er viktig, fordi det er ingen garanti for at
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elever som lerer matematikk har utviklet tilstrekkelig kompetanse til 4 anvende kunnskapen 1
ulike situasjoner. For & kunne bruke matematikken, er det nedvendig med mer kunnskap
utover den rene matematikken. En slik kompetanse kaller Skovsmose (1994, s. 47) for
teknologisk kompetanse. Mer generelt sett, sa handler slik kompetanse om forstaelsen av &
bruke teknologiske verktoy til & forholde seg til teknologiske mél. Det innebzrer da & kunne

bruke og velge algoritmer til ulike situasjoner eller matematiske problem.

Den siste type “knowing” for 4 utvikle mathemacy, kaller Skovsmose (1994, s. 47) for
reflekterende ‘knowing’. Det referer til kompetanse i a reflektere rundt og vurdere
anvendelser 1 matematikk. Denne dimensjonen av mathemacy, altsa reflekterende kunnskap
m4 utvikles for & gi mathemacy-kompetansen en kritisk dimensjon. Skovsmose (1994, s. 47)
legger vekt pa at reflekterende ‘knowing’ handler om en forstaelse om matematikken. Det er
derfor hensiktsmessig ndr oppgavens problemstilling skal besvares, & se pd hvordan

matematikkoppgavene gir elevene mulighet til 4 reflektere.

I forhold til matematisk myndiggjering, sd kan mathemacy brukes til & styrke det, ved & vaere
et middel for & organisere og omorganisere tolkninger av sosiale fundament, tradisjoner og

forslag til politiske reformer (Skovsmose, 1994, s. 52).

2.3 Oppgaver fra hverdagssituasjoner

Som nevnt tidligere er formalet med denne masteroppgaven a undersgke hvilke potensiale
knyttet til demokratisk medborgerskap det ligger i oppgaver fra hverdagssituasjoner i nye
lerebeker for 2.- og 5. trinn. For 4 kunne undersegke dette er det sentralt & se pa ulike
perspektiv pa undervisning og oppgaver i matematikk. Vi har sd vidt vert inne pa det, der
Ernest (2002, s. 6) papeker at leringsmaterialet blant annet burde inneholde sosiale og
relevante prosjekt, samt autentisk statistikk. Det vil her gjores rede for Skovsmoses tanker om
det han kaller for et undersgkelseslandskap, der elevene blir invitert til & gjere en utforskning.

Dette kan videre kobles til lererrollen, som vi kommer tilbake til i neste delkapittel.

2.3.1 Undersokelseslandskap

Ole Skovsmose (2003, s. 147) skriver om det han kaller et undersekelseslandskap, som
handler om elevenes forundring og en utforskning. Det handler om at elevene blir invitert til &
gjennomfore en utforskning, der elevene ma ta imot denne invitasjonen for at det skal vere et
undersokelseslandskap. Karakteristisk for samtalen i undersekelseslandskap er at lererens

forundring erstattes med elevenes forundring der det stilles spersmél som “Hva na hvis?” og

27



“Hvorfor det?”. Skovsmose (2003, s. 148) papeker at det er ikke alltid elevene takker ja til en
slik invitasjon, og at noe kan fungere for en elevgruppe eller noen elever, og noe annet kan
fungere for andre elever. Derfor blir det leererens pedagogiske rolle & vurdere hva som
fungerer for sine elever. Altsd, hvilke landskaper som kan fungere som
undersekelseslandskaper i forhold til elevgruppen, der man tar elevenes alder, interesser,

kjonn til betraktning.

Videre skiller Skovsmose (2003, s. 148) det & utforske et undersgkelseslandskap i
matematikkundervisningen fra det & jobbe innenfor et oppgaveparadigme i
matematikkundervisning. Et oppgaveparadigme handler om at laereren gjennomgar nytt stoff
for elevene, videre gjennomgas utvalgte oppgaver som elevene enten individuelt eller 1
grupper regner ut. En slik matematikkundervisning gér under Stieg Mellin Olsens
“oppgavediskursen” (1991, i Skovsmose, 2003, s.148). Der malet med diskursen er a avklare
noen matematiske forhold, slik at bestemte oppgaver kan besvares. Oppgavediskursen
representerer ogsa et fasit-fokus, der oppgavene skal besvares riktig, og formuleres slik at det
kun finnes ett riktig svar. Ifelge Skovsmose, s kan man ogsa befinne seg i oppgaveparadigme
uten & vaere fasit-fokusert (2003, s. 148). Der oppgavene kan ha en dpen karakter, som for
eksempel i problemlgsningsoppgaver der man ikke er ute etter kun et bestemt svar. Det
karakteristiske ved undersokelseslandskaper er at landskapet inviterer til & gjennomfere en
utforskning. Kanskje er det initiert at leererens utfordrende spersmél, men det handler ikke om
formulerte oppgaver. Det & arbeide innenfor et undersekelseslandskap er derfor ulikt det &

arbeide innenfor oppgaveparadigmet.

Formalet med denne oppgaven er som nevnt 4 underseke oppgaver fra hverdagssituasjoner i
nye lerebeker. Skovsmose (2003, s. 149) skiller mellom & jobbe med “ren” matematikk, a
jobbe med en “semi-virkelighet” og & jobbe med problemstillinger som handler om

“realitetens verden”. Han har utformet en tabell som viser seks ulike leeringsmiljoer.

| Opgaveparsdigmat | Undersogeisesisndskaber | |

Referencer bl ron” matematk | o | @ ] |
Releencortiensomiikeighed™ | @ | @ | |
Reelie referencer i (5) I L

Figur 4: Laringsmiljoer.

Figur 1. Leeringsmiljoer, Skovsmose (2003), side 149
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Tabellen (figur 1) viser mulighetene ved 4 skille mellom & arbeide i et undersgkelseslandskap
og & arbeide innenfor oppgaveparadigmet. Tabellen viser ogsa de ulike leeringsmiljoene;
referanser til “ren” matematikk, referanser til en “semi-virkelighet” og reelle referanser.
Laringsmilje av type (1) 1 tabellen befinner seg, ifolge Ole Skovsmose innenfor “ren”
matematikk og ogsa innenfor oppgaveparadigmet. Et eksempel pé en slik oppgave er
“512+314=" (2003, s. 149). Videre forklarer han at leeringsmilje av type (2) i tabellen
befinner seg i et undersokelseslandskap, som inneholder tallenes, monstrenes og strukturenes
verden. Han viser til folgende eksempel:

Rektanglet kan forskydes til en anden position i taltavlen, og man
kan igen udregne F = ar — bd. Hvad sker der?

1 2 3 ° 5 6 7 8 9 10

n 12 13 14 15 16 17 18 19 20

21 22 2 24 2% 26 27 28 28 30

3 32 33 34 3% 36 37 38 39 40

4 42 43 a4 45 46 a7 48 49 S0

51 §2 55 54 55 56 57 58 59 60

61 62 63

Figur 1: Taltavlen.

Figur 2: Eksempel pa leeringsmiljo (2), Skovsmose (2003), side 145

I leeringsmiljo av type (3) refererer oppgavene til en “semi-virkelighet”, men befinner seg i
oppgaveparadigmet. For eksempel dette eksemplet av Paul Dowling (Referert i Skovsmose,
2003): “Butiksejer A salger dadler for 85 pence pr. kg. B selger 1.2 kg for £1. (a) Hvilken
butik er billigst? (b) Hvad er prisforskellen mellem de to butikker, hvis der kebes 15 kg
dadler?” (Skovsmose, 2003, s. 149). Det er her snakk om referanser til en “semi-virkelighet”,
men ikke en reell form for handel. Dette ser vi blant annet ved at “butikkselger A” ikke er en
ekte butikkselger og at det 4 kjope 15 kg dadler gjerne ikke er sd vanlig. I tillegg er oppgaven

gitt innenfor oppgaveparadigmet, som ikke gir rom for utforskning.

Oppgaver i leringsmiljo av type (4) referer ogsa til en “semi-virkelighet”, men det er her
refererende strukturert i et undersekelseslandskap. Skovsmose (2003, s. 150) viser til
Blomhgjs (1994) “taxi-geometrien” for & illustrere en oppgave i leringsmilje av type (4).

Oppgaven legger opp til utforskning, der det handler om en taxisjafor sin arbeidsplass, altsa

gjerne en by, bare sett ovenfra.
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Figur 5: Taxi-chaufferens arbejdsplads, set fra oven.

Figur 3: Eksempel pd oppgave i leeringsmiljo (4), Skovsmose (2003), side 150

I dette eksempelet skal elevene blant annet utforske korteste vei fra M til H (figur 3) malt i
blokklengder, i tillegg til & finne hvor mange kortest veier det finnes. Hva skjer hvis
taxisjaferen tar en tur som er 4 blokklengder lengre enn den korteste? Hva med 6
blokklengder lengre, eller 10 blokklengder lengre? Oppgaven legger opp til & utforske “taxi-
geometrien” og til & finne matematiske sammenhenger (Skovsmose, 2003, s. 151). Samtidig
samsvarer ikke denne oppgaven helt med den virkelige verden. En taxisjéfers arbeidsplass

bestar for eksempel ikke kun av rette veier som gar horisontalt og vertikalt, som vist i figur 3.

Oppgaver i leringsmiljo (5) tar for seg referanser til en reell virkelighet, men befinner seg i
oppgaveparadigmet. Dette kan for eksempel vaere at elevene far presentert tabeller med
lonninger innenfor bestemte yrker. Tallene er ekte og hentet fra lonnsstatistikker (Skovsmose,
2003). Videre far elevene en rekke oppgaver som “hva er forskjellen pa en lererlonn og det
en taxisjifer tjener?”. Oppgaven er da gitt med en ekte og virkelighetsnar referanse, men med
strukturerte oppgaver som ikke gir rom for utforskning. I leeringsmiljo (6) er gjerne
prosjektarbeid, men da med en invitasjon til elevene om & bevege seg i et
undersekelseslandskap som kan utformes pa ulike mater (Skovsmose, 2003). Et eksempel er
at elevene blir delt i grupper og skal gjennomfere et prosjekt. Dette kan vare at de skal
utvikle et fellesrom, der forslagene faktisk kan fungere i virkeligheten. Elevene far utdelt et
budsjett, og kan male og lage modeller. De star fritt til 4 velge hva de ensker seg i
fellesrommet. Til slutt skal ideene presenteres og ideene samles inn slik at det blir et
fellesprosjekt. For & gjor det enda mer virkelighetsnaert kan for eksempel rektor og
skoleinspekter vere til stede for & hare pa elevenes forslag. Et slikt leeringsmiljo legger til

rette for et undersekelseslandskap, der elevene far mulighet til & selv underseke og utforske.
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Samtidig er oppgaven nart knyttet opp til virkeligheten, og ogsa elevenes hverdag. Ifolge
Skovsmose (2003), er det vanlig & bevege seg i ulike leringsmiljeer, som 4 bevege seg fra
oppgaveparadigmet og ut i et undersekelseslandskap. Videre hevder han at det er avgjerende
a utfordre oppgaveparadigmet for a la elevene undersgke, undre seg og utforske. I tillegg til at
det i matematikkopplaring kanskje ikke er lurt 4 kun holde seg innenfor et leringsmiljo. Der
man heller som lerer og den enkelte klassen kan finne en struktur som passer, der man
beveger seg mellom forskjellige typer leringsmiljoer. Tabellen (figur 1) kan ogsé brukes som
et analytisk redskap for laereren, der man kan kritisk evaluere sin egen

matematikkundervisning, men ogsé som et redskap for & planlegge.

For & oppsummere et undersegkelseslandskap, sa handler det om at elevene blir invitert til &
gjore en utforskning. Verken larer eller elevene vet helt hva de er pé jakt etter, noe som kan
fore til frustrasjon og utfordringer. Ingen har helt kontroll pa hvordan det hele skal forlepe
seg. Noen elementer som man kan ta til betraktning en undersekende lerer-elev dialog er
blant annet & utforske, identifisere perspektiv, tenke heyt og forhandle (Skovsmose, 2003). En
utfordring ved 4 jobbe i et undersegkelseslandskap, er at undervisningen foregar pé skolen. Det
er derfor utfordrende a relatere undervisningen til reelle forhold, og utgjer en utfordring for
kritisk matematikkundervisning. Til min studie kan det innebzre at det & identifisere et
direkte potensial for demokratisk medborgerskap 1 hverdagsnare matematikkoppgaver, kan
by pé utfordringer, fordi det er leerebekene som styrer hva oppgavene inneholder, 1 tillegg til

at matematikkundervisningen gjerne foregar i et klasserom.

2.4 Larerrollen

I undervisningssammenheng er lererrollen svert viktig og sentral. Problemstillingen i denne
oppgaven tar for seg oppgaver fra nye lereverk, som ikke er direkte knyttet til leererrollen.
Samtidig mener jeg at en lerebok eller noen matematikkoppgaver ikke er det eneste som
styrer matematikkundervisning. Det er derfor viktig & ta med noe av konteksten som
lerebekene skal fungere 1. I arbeid med & implementere temaet demokrati og medborgerskap 1
matematikkundervisning og i arbeid med matematikkoppgaver, er det derfor hensiktsmessig &
se pa hvilken rolle lereren kan ha. Elever og lerer spiller en viktig rolle i forhold til
klassesamarbeid, diskusjoner, mulighet for & dele tenkeméter og utveksling av idéer. Lareren
er den som har det overordnete ansvaret for hvordan undervisningen legges opp; som hvilke
matematikkoppgaver elevene skal lose, hvordan de skal jobbe — enten individuelt, i par eller

grupper osv. Det er derfor hensiktsmessig & ha med en liten del om hvilken rolle en lerer kan
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ha for & implementere demokrati og medborgerskap i matematikkfaget, som en substitutt til
leerebokene. Nér jeg avslutningsvis i oppgaven skal diskutere hvilke potensial knyttet til
temaet demokrati og medborgerskap det kan identifiseres i matematikkoppgaver fra
hverdagssituasjoner i nye laereverk, ser jeg det som nedvendig & trekke lererrollen inn i
diskusjonen. Dette for & i en enda bredere forstaelse for hvordan man som matematikklaerer
kan implementere en viktig del av oppleringens verdigrunnlag i undervisningen. Det vil i
dette delkapittelet redegjores kort for hva forskning sier om hvordan man kan legge til rette

for & utvikle demokratisk kompetanse hos elevene i matematikkfaget.

2.4.1 Klasseromsdiskursen

En lerebok vil alltid bli stdende i1 en kontekst 1 klasserommet, der laereren spiller en viktig
rolle for hvordan leerebekene kan brukes. Walshaw og Anthony (2008, s. 516) lofter frem
klasseromsdiskursen, der sgkelyset er rettet mot de sosiale og kulturelle aspektene ved
matematisk utvikling. Bredt forstatt sa spiller matematikk en viktig rolle i & forme mennesker
til 4 takle ulike omrdder i det private, sosiale og samfunnsmessige liv. De viser til Ball (2003,
1 Walshaw & Anthony, 2008, s. 516), der troen pé at elevers aktive engasjement rundt
matematiske ideer vil utvikle og lede til spesifikke kompetanser og identiteter. Det er slik
kompetanse og identitet som anslds & ha en positiv innvirkning pé elevenes liv og fremtidig
samfunnsdeltakelse. Klasseromsdiskursen handler om at laereren legger til rette for at man
snakker om, stetter og pleier hverandres laring. Det vil 1 praksis si at lareren utvikler et
menster 1 klasserommet, der man legger til rette for respektfulle interaksjoner som bidrar til &
forbedre elevenes ambisjoner, prestasjoner og holdninger. Ifelge Walshaw og Anthony (2008,
s. 542) er et inkluderende klassesamarbeid grunnleggende for effektiv undervisning, i tillegg
til at man som larer bedre forstar elevene sine, dersom man setter opp forhold som bidrar til
diskusjon i klasserommet. Det innebarer blant annet & involvere elevene malrettet i diskursen,
altsa gjennom & lytte respektfullt til andre elevers idéer, gjennom a argumentere og forsvare
sin egen posisjon, og gjennom & motta og gi kritikk til hverandres idéer. I en slik diskurs, vil
elevene trolig forbedre sin egen kunnskap og utvikling av sin matematiske identitet, som vil
veare til fordel for elevene ved at ulike idéer beriker ressurser for kunnskap. Det er ogsa
hensiktsmessig at nar leereren jobber med 4 utvikle et inkluderende miljo for utveksling av
idéer, at man i tillegg serger for at ideene som kommer frem i klasserommet er, eller blir
samsvarende med matematiske konvensjoner og lereplanmél (Walshaw & Anthony, 2008, s.

543).
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2.4.2 Lareres interaksjon med elevene

Nér vi snakker om & implementere demokrati og medborgerskap 1 matematikkundervisningen,
er diskusjoner mellom elever et essensielt moment & ta med. Grunnen er fordi det & la elevene
diskutere, dele sine tanker og bidra til hverandres laering er en del av opplaringens
verdigrunnlag (Kunnskapsdepartementet, 2019). En leerebok kan til en viss grad legge til rette
for det, men jeg mener at matematikklaereren har en viktig rolle her. Det er derfor
hensiktsmessig & se pd ulike tanker rundt temaet, som tas videre opp i diskusjonsdelen

avslutningsvis denne masteroppgaven.

Pijls og Dekker (2011, s. 380) skiller mellom det de kaller for «product help» og «process
help». «Product help» handler om at man som larer svarer pa spersmal ved & gi elevene
relevante matematiske hint nar de stér fast i arbeid med matematiske problem. «Process help»
handler om at man som lerer stimulerer til diskusjon mellom elever, og pa den maten
begrenser hjelpen for & gke elevenes kunnskap og forstéelse. Det vil si at det er
hensiktsmessig at le&reren prover a bidra til 4 stimulere til diskusjon mellom elevene,
istedenfor 8 komme med matematiske hint ved arbeid med matematikkoppgaver og problem.
Hanner, James og Rohlfing (2002, i English, 2010, s. 28) stetter ogsa denne tankegangen, og
lofter frem viktigheten av & gi elevene mulighet til & selv utforske de interessante
utfordringene i arbeid med oppgaver. Herheim og Rangens (2016, s. 120) lofter frem at elever
er i stand til & ta agens, delta kritisk og argumentere ndr de inviteres til & delta i et tema de har
god kjennskap til. I matematikk innebzrer det at matematikk blir brukt i en reell kontekst.
Elever sin matematiske agens handler om mulighet til & pdvirke hva som skjer i timen og
knyttes ogsa til myndiggjering i matematikk, som vi har vart innom tidligere i dette

kapittelet.

2.4.3 Strategier for & utvikle demokratisk kompetanse hos elevene

For a utvikle demokratisk kompetanse hos elevene i matematikkfaget, er det av betydning a
promotere demokratiske holdninger og verdier. Dette for & kunne anvende og kritisk
analysere bruken av matematikk i samfunnet (Aguilar & Zavaleta, 2012, s. 6). Aguilar og
Zavaleta fremmer to strategier for 4 utvikle demokratisk kompetanse hos elevene; det &
fremme kritiske matematiske ferdigheter og a fremme demokratiske verdier og holdninger.
Forstnevnte handler om & bruke matematikk som et tankeverktey, der elevene far brukt sin
matematiske kunnskap til & analysere sosiale utfordringer eller utfordringer fra eget liv. Med

en kritisk vinkling menes det at de matematiske ferdighetene bidrar til at elevene blir kritiske

33



og far en forstéelse av matematikkens rolle 1 sosiale utfordringer, i tillegg til en forstaelse av
hvilke konsekvenser det kan ha. Leareren har en viktig rolle ved & fremme demokratiske
verdier og holdninger i klasserommet, der elevene fir oppleve det demokratiske liv i sin egen
hverdag, i1 klasserommet. Det vektlegges at elevene fir mulighet til og blir oppfordret til &

lytte til hverandre, diskutere, ta beslutninger og til a kritisk analysere argumenter.

3.0 Metode

Formalet med denne studien er & svare pa problemstillingen, Hvilke potensial tilknyttet leering
og uteving av demokrati og medborgerskap kan identifiseres i matematikkoppgaver i nye
lereverk, med serlig fokus pa oppgaver fra hverdagssituasjoner? For & kunne belyse dette,
velger jeg a se pa innholdet i1 de nye lerebekene, samt oppgavetypene og hvilken kontekst
oppgaven befinner seg i. Metoden som vil benyttes innebaerer analyse av trykt tekst, og vil her
benevnes som en form for «innholdsanalyse», mer spesifikt, l&erebokanalyse, dette sett
innunder hermeneutikk. Metoden er todelt og innebarer bdde en horisontal analyse og en
vertikal analyse (Charalambos, Delaney, Hsu & Mesa, 2010, s. 119-120). Til & begynne med
vil hermeneutikk som metodisk grunnlag presenteres, etterfulgt av en utdypning av hva
innholdsanalyse og lerebokanalyse inneberer. Videre vil de metodiske valgene jeg har tatt i
denne studien presenteres, etterfulgt av valg av lereverk og trinn. For & analysere
datamaterialet, vil det bli presentert et utarbeidet analyseredskap, i form av tabeller bade for
den horisontale analysen og den vertikale analysen. Avslutningsvis vil jeg gjere rede for
oppgavens reliabilitet og validitet, samt hvilke etiske hensyn som er tatt til betraktning 1

arbeidet med denne studien.

Metoden som vil benyttes gér ut pa analyse av trykt tekst, altsd en form for innholdsanalyse.
Mer spesifikt, sa skal jeg i denne studien undersgke nye leerebeoker i matematikk, altsé gjore
leerebokanalyse av nye lerebeker for 2. og 5. trinn. Analysen er todelt, der jeg bade ser pd
helheten i den horisontale analysen og gar i dybden av utvalgte oppgaver i den vertikale
analysen. For jeg gar nermere inn pa hva innholdsanalyse og lerebokanalyse innebzrer, vil
jeg gjore rede for hermeneutikk, som er det metodiske grunnlaget for mye av forskning

innenfor utdanningsvitenskap.
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3.1.1 Hermeneutikk

Hermeneutikk regnes som det metodiske grunnlaget for den vitenskapelige tradisjonen
humaniora, og omfatter i metodisk forstand prinsipper for analyse og tolkning av tekster
(Befring, 2015, s. 20). Som nevnt tidligere er datamaterialet i denne forskningen, lerebeker,
der malet er 4 se pd tekst og innhold. Grunnen til at jeg velger & bruke hermeneutikk som
metodisk grunnlag, er fordi en del av denne forskningsprosessen er tolkning av tekst, altsd
tolkning av matematikkoppgaver fra nye lerebegker. Befring (2015, s. 20-21) skriver om
hermeneutikk som metode som det sentrale innenfor utdanningsvitenskap. Videre beskriver
han metoden som en subjektivt fortolkende prosess, som kan bidra til stadig ekt forstaelse av
en tekst. Dette innebzarer at man ser pé teksten og tolkningen i sammenheng for & seke etter

en helhetlig innsikt.

Den tyske filosofen Hans-Georg Gadamer regnes som grunnleggeren av den filosofiske
hermeneutikken, og hermeneutisk metode bygger i stor grad pa hans tanker (Schaanning,
1993: 315, i Befring, 2015, s. 21). Den hermeneutiske sirkel er en innsiktsfremmende,
sirkulaer prosess der man som forsker starter en prosess med en forforstaelse. Den
hermeneutiske sirkel betegner at vi ma alltid i fortolkningen av enkeltenhetene ga ut fra en
viss forforstielse av helheten som detaljene herer hjemme 1, for & forsta noe som har mening.
Dette kan blant annet vere en tekst eller et bilde (Alnes, 2020). Forstaelsen som oppnas av
delene, virker sa tilbake pa forstaelsen av delene. Som forsker har jeg en forforstdelse av
demokrati og medborgerskap i skolen og tanker rundt bruk av lerebeker i matematikkfaget
bade pa smétrinnet og pd mellomtrinnet. Min forforstaelse av temaet er at det ikke er
fremtredende 1 matematikkfaget, og at det kanskje ikke er en eksplisitt ssmmenheng mellom &
utvikle demokratisk medborgerskap og & arbeide med matematikkoppgaver. Grunnen til dette
kan vere at det ikke er noe jeg har hatt sarlig fokus pé verken nar jeg har undervist selv, eller

sett andre undervise 1 matematikk pé barneskolen.

Gadamer beskrev historisk dokumentanalyse som en sirkuler prosess. Ved nye erfaringer som
tolkes i prosessen, videreutvikles forforstaelsen og medferer en utvidet forstaelse.
Forforstéelse kan bade omfatte forskerens fordommer og faglig relevant innsikt. Sekingen
etter innsikt kan alltid utvikles til en mer fordypet helhetsforstielse. Forskerens forforstaelse
vil alltid danne grunnlag for den interaktive prosessen som gradvis kan bidra til ekt og ny
innsikt av et dokument. Befring (2015, s. 21) skriver, som nevnt, at hermeneutisk metode

spiller en aktuell rolle i utdanningsvitenskap. Dette innebzarer analyser av bade historiske og
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empiriske data som har en direkte formidlende funksjon, og som ut i fra det har et budskap
som kan tolkes. I denne forskningen er datamaterialet nye leerebeker i matematikk. Det er
primart oppgaver i lerebekene som skal analyseres og tolkes, som inneberer bade bilde og
tekst. Med min forforstéelse som utgangspunkt vil jeg i en sirkuler prosess stadig utvikle en
mer helhetlig forstielse for temaet. Dette gjennom & undersoke forskning pé feltet, samt ved a
gjennomfere egne analyser av matematikkoppgaver og lereboker. Det inneberer ogsé i den
hermeneutiske sirkelen at jeg forst far en form for helhetlig forstaelse i overflateanalysen,
altsa den horisontale analysen, som videre brukes i dybdeanalysen; altsa i den vertikale
analysen der det er fokus pé deler av helheten. Ved & bevege seg mellom disse posisjonene,
kan jeg oppna en mer helhetlig forstaelse for hvordan man kan implementere demokratilering

og medborgerskap 1 matematikkfaget, ved bruk av hverdagsnare oppgaver fra nye lereverk.

3.1.2 Larebokanalyse

Ulike tilnaerminger til leerebokanalyse har blitt gjort tidligere. Det er flere studier som har
brukt leerebokanalyse som metode for 4 underseke et tema, eller en problemstilling. To av
studiene jeg har funnet er masteroppgaven til Kvale (2019), som undersgkte tilrettelegging for
utvikling av matematisk kompetanse i algebraoppgaver i to norske lereverk 1 matematikk, og
masteroppgaven til Ryvold (2018), som gjennomferte en komparativ studie av
matematikkoppgaver i to norske lereverk og matematikkoppgaver i TIMSS 2015. Etter 4 ha
lest flere masteroppgaver i matematikk som har hatt som formél a analysere lereboker, ser jeg

at horisontal- og vertikal analyse gar igjen.

Analysen er todelt og innebarer bidde en overflateanalyse, ogsé kalt en horisontal analyse der
lerebokene blir sett i sin helhet og en dybdeanalyse, ogsa kalt vertikal analyse (Charalambos,
Delaney, Hsu & Mesa, 2010, s. 119-120). Det er derfor gjort en todelt analyse av to nye
lereverkene 1 matematikk for 2. trinn og 5. trinn, med totalt syv lerebeker. Horisontal- og
vertikal analyse henger ogsa sammen med den hermeneutiske sirkelen, der man ser pa
helheten og deler av en helhet. Den horisontale analysetilnermingen har kvantitative
elementer, der formalet er & se pa ulike oppgavetyper 1 bekene, antall oppgaver, samt
innholdet for & fa en helhetlig oversikt over de nye laerebgkene. Det & forst gi pa overflaten og
lage en oversikt over innhold, oppgavetyper og antall oppgaver gir en god oversikt over de
ulike lerebekene. P4 denne méten, ved & systematisk g gjennom laerebokene fir man ogsé en
oversikt over hvilke oppgaver som videre kan analyseres grundigere. Den vertikale

analysetiln@ermingen har en klar kvalitativ tilneerming, der utvalgte oppgaver hentet fra
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hverdagsnaere oppgaver i den horisontale analysen blir naermere analysert. Den vertikale
analysen, gir mulighet til 4 grundigere analysere enkelte oppgaver for a4 kunne svare pa denne
studiens problemstilling. Det vil si at jeg her velger & se nermere pa oppgaver med en
hverdagsnar kontekst. Hensikten er & videre underseoke hvilke potensial for laering og uteving
av demokrati og medborgerskap det ligger i oppgavene ved a se pa oppgavenes kontekst,
sammen med elementene fra de analytiske rammeverkene som vil presenteres senere i dette

kapittelet.

3.1.3 Valg av datamateriale

For jeg satt i gang ordentlig med dette masterprosjektet, var det flere valg som matte tas. To
av dem var hvilken metode jeg onsket & benytte og hva slags datamateriale jeg onsket &
undersoke. Lerebeker er tradisjonelt brukt mye som undervisningsmateriell i
matematikkfaget. Etter fagfornyelsen tradte i1 kraft, kom det flere nye lereverk i matematikk
pa markedet, som gjorde at jeg ensket 4 underseke de. Som tidligere nevnt, forherte jeg meg
med kollegaer som jeg har kjennskap til, som hadde diskutert oppleringens verdigrunnlag og
de to nye tverrfaglige temaene i matematikk, og fikk inntrykk av at mange synes at
sammenhengen mellom demokrati og medborgerskap, og matematikk var uklar. Pa grunnlag
av dette, onsket jeg ikke & gjennomfore intervjuer av lerere eller gjore
klasseromsobservasjoner, rett og slett fordi jeg mette sa stor usikkerhet da jeg forherte meg
om temaet. I tillegg tror jeg at leerebeker i matematikkfaget er undervisningsmateriell som vil
veare til stede 1 undervisningen i lang tid fremover, men at omfanget av bruken selvsagt vil

variere fra skole til skole og larer til lerer.

Formalet med forskningen er dermed & {4 okt kunnskap om hvilke potensial knyttet til
demokrati og medborgerskap det ligger i matematikkoppgaver fra hverdagssituasjoner i nye
lereverk. Det er ogsé relevant & se pd hvordan man som matematikklaerer kan implementere
demokrati og medborgerskap i matematikkfaget. A kun ha laerebgker som datamateriale har
bade fordeler og ulemper. Fordelene er blant annet at man far undersekt de fornyede
leerebokene 1 matematikk, samt sett neermere pa innholdet i dem og oppgavene. I et klasserom
er det ikke lreboken alene som bestemmer hvordan undervisningen utspiller seg. Lareren og
elevene kan ses pa som den viktigste delen av undervisningen, bade for hva undervisningen
inneholder og for hvordan undervisningen utfolder seg. Dette er element som ikke er en del av
studiens forméal og kan ses pa som en ulempe. Som nevnt i kapittel 2, har jeg likevel valgt & ta

med lererrollen som en del av det teoretiske grunnlaget for a avslutningsvis i oppgaven
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diskutere hvordan man som larer kan bidra med 4 implementere demokrati og medborgerskap
1 undervisningen ved hjelp av hverdagsnare oppgaver fra lerebekene. Dette for & gi en
bredere forstaelse pa temaet, 1 tillegg til & anerkjenne at en laerebok ikke stér alene i et

klasserom.

3.1.4 Valg av lereverk

Datamaterialet i denne oppgaven vil vere oppgaver med utgangspunkt i hverdagsliv fra nye
lereverk, dette kan for eksempel innebere statistikkoppgaver. Med hverdagsliv vises det i
denne oppgaven til oppgaver som elevene kan relatere til sitt eget liv, altsa oppgaver med en
hverdagsnaer kontekst for elevene. Dette kan for eksempel vere spill, bakst, aktiviteter,
sparing og milje. For 4 kunne gjennomfore studien, métte jeg velge lereverk som grunnlag
for datamaterialet. Etter fagfornyelsen er det flere nye laerebeker som har blitt utgitt, men
likevel har ikke alle forlagene gitt ut nye laerebeker for alle trinn enda. I denne
masteroppgaven var gnsket & undersgke de mest brukte leerebegkene i matematikk. Derfor
bestemte jeg meg for & sende en forespersel til de fire storste forlagene i Norge der jeg spurte
om jeg kunne fi lane nye lereboker i matematikk til min undersekelse. Gyldendal Forlag og
Aschehoug Undervisning ga meg muligheten til & bruke deres nye leerebgker som er skrevet

etter fagfornyelsen.

Datamaterialet som analysen tar utgangspunkt i for 2. trinn er Multi 24 - Leererens bok, 3.
utgave skrevet av Bjornar Alseth, Ann-Christin Arnds og Mona Resseland, i tillegg til Multi
2B — Elevbok, 3. utgave samme forfattere. Fra Aschehoug Undervisning er boken Matemagisk
2. Grunnbok skrevet av Sindre Nyborg, Erling Kvistad Nilsen, Margareth Nilsen og Inger-

Lise Fritzen analysert.

For 5. trinn er Multi 5A - Leererens bok, 3. utgave og Multi 5B — Leererens bok, 3. utgave
skrevet av Bjornar Alseth, Ann-Christin Arnas, Mona Resseland og Gunnar Nordberg
analysert. Lererens bok omfatter bade elevenes bok, samt veiledning til leereren. Multi-
bekene er publisert av Gyldendal Norsk Forlag AS 2020 og er laget med utgangspunkt i
fagfornyelsen. Fra Aschehoug Undervisning studerer jeg Matemagisk 5A grunnbok og
Matemagisk 5B grunnbok, skrevet av Asbjorn Lere Kongsnes, Gaute Nyhus, Hedda Louise
Lang-Ree og Kristina Markussen Raen. Matemagisk grunnbok 2, 54 og 5B er utgitt av
Aschehoug undervisning 2020 med utgangspunkt i fagfornyelsen. Presentasjon av

lereverkene vil presenteres i kapittel 4, presentasjon av data.
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Fokuset i denne studien har jeg valgt & legge pa 2. trinn og 5. trinn, fordi det pd 2. trinn er en
overgang for elevene med mer fokus pé lesing. Det er derfor interessant & se pd hvordan
oppgaver fra hverdagssituasjoner er utformet pa 2. trinn. Grunnen til at 5. trinn er valgt, er
fordi det er overgangsaret fra smétrinnet til mellomtrinnet, der det stilles hoyere krav til
elevene med vanskeligere kompetansemal. Som fremtidig lerer, skal jeg undervise pa
barneskolen 1. - 7. trinn, og det vil derfor vaere interessant og nyttig & se pa likhetene og
ulikhetene mellom smaétrinnet og mellomtrinnet. Malet med studien er som nevnt, 4 underseke
hvilke potensiale knyttet til temaet demokrati og medborgerskap det ligger i
matematikkoppgaver fra hverdagssituasjoner i de fornyede lerebekene. Gjennom
overflateanalyse kan man ogsé finne noe om hvordan lerebokene generelt legger til rette for
opplering i demokrati og medborgerskap. Det ligger for eksempel potensial 1 blant annet
samtaler, spill og utforskende oppgaver. Potensialet i de ulike oppgavetypene presenteres

senere 1 neste delkapittel.

Matematikkoppgavene ma kategoriseres og klassifiseres, slik at potensialet for opplering og
uteving av demokrati og medborgerskap kan identifiseres i oppgavene. Som nevnt
innledningsvis vil det i denne delen av metodekapittelet redegjores for det analytiske

rammeverket — bade for den horisontale- og den vertikale analysen.

3.2.1 Analytisk rammeverk til horisontal analyse

Til den horisontale analysen har jeg utarbeidet en tabell som viser en oversikt over
lerebekenes innhold. Horisontal analyse vil si overflateanalyse, altsd a se pa lerebegkene sin
helhet (Charalambos, Delaney, Hsu & Mesa, 2010, s. 119). Tabell 1 er delt inn i fem ulike
kategorier; antall kapitler, kapitlenes tema, antall sider, antall oppgaver totalt og oppgavetyper
med antall oppgaver per oppgavetype. Kategoriene og oppgavetypene er inspirert av
leerebokenes egne oppbygging og oppgavetyper. Multi har oppgavetyper som aktivitet,
samtalebilder, spill, utforsking, forklaring og evingsoppgaver. I tillegg er det «kan du dette»-
sider til hvert kapittel. Det bestar av en tabell som oppsummerer det viktigste lerestoffet

elevene har arbeidet med i det kapittelet (Alseth, Arnas & Resseland, 2020).
Matemagisk har oppgavetyper som spill, aktiviteter og oppgaver som viser viktige tenkemater

og ideer. Lerebekene har ogsa oppgaver der man skal snakke matte med hverandre, der

hensikten er & trene pé a forklare hvordan man tenker. Matemagisk for 5.trinn har ogsé ulike
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«spor» som «folg stien», «terrengloypa» og «topptur». I folg stien-oppgavene fér elevene
trent pé en ting av gangen, det klassen har arbeidet med i fellesskap. Oppgavene i
terrengloypa bygger videre pa det klassen har jobbet med, der man kan fa sammensatte
utfordringer, og flere temaer pa en gang. Topptur-oppgavene er vanskelige oppgaver, som er

ment for de som mestrer terrengloypa godt (Raen, Kongsnes, Lang-Ree & Nyhus, 2020).

Relatert til masteroppgavens problemstilling som fokuserer pad matematikkoppgaver fra
hverdagssituasjon, er det ogsa relevant & se pd oppgaver som er virkelighetsnare for elevene.
Ved 4 gjere en overflateanalyse av de ulike lerebekene, far man en oversikt over de ulike
leerebokene som er skrevet etter fagfornyelsen og hva de ulike inneholder. Den vertikale
kolonnen helt til hgyre “Oppgavetyper (antall)” i tabell 1, inneholder de ulike oppgavetypene
som jeg har utarbeidet etter inspirasjon fra lerebekenes egne oppgavetyper. De fem
oppgavetypene er fargekodet og kodet med bokstavene A-E, slik at det blir mer oversiktlig.
Her vises en forklaring pd de ulike oppgavetypene, med et eksempel til hver, samt en
forklaring pa hvilket potensial oppgavetypene kan ha knyttet til & fremme demokrati og
medborgerskap.

A) Oppgaver som legger til rette for samtaler

Partall og oddetall (o — N\
g klosser! -

’ .L..“ . @mﬂ
;
ﬂt\-t(‘s* Ao \‘\‘0 by

o i i

_(—h.-orror kan du ikke dele

\barr‘a to like store lag? )

Figur 4: Hentet fra Multi 24 Elevbok, side 36

Karakteristisk for slike oppgaver er “snakk sammen”, der oppgaven eksplisitt legger til rette
for samtale. Det kan ogsé innebare oppgaver der elevene skal diskutere og kommunisere. I
forhold til demokratileering s ligger det et potensial for det i oppgaver innenfor kategori A,
fordi samtaler og kommunikasjon gjerne legger rette for at elevene kan dele sine tankeganger,
lytte til hverandre og ha ulike idéer. Dette peker Ernest (2002) pa som viktige element i sosial
myndiggjering, der formalet er at elevene skal utvikle seg til & selv tenke selvstendig rundt

utfordringer som oppstar i deres eget liv. Lenz (2020, s. 18) legger ogsa vekt pé at dialogiske
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arbeidsformer kan bidra til utforsking som kan omfatte elevenes tanker, kunnskaper og bidrag

til felles problemlesning og erkjennelse.

B) Oppgaver som legger til rette for utforsking — dpen oppgave

Karakteristisk for slike oppgaver er at oppgavene gir rom for ulike losninger. Elevene kan
komme med ulike svar, der det er rom for ulike tankeganger og idéer. Oppgaven har derfor

ikke et fasit-fokus, der det kun er et riktig svar. Et eksempel pa en slik type oppgave er:

ﬂ 1.41 Lag tekstoppgaver til modellene.

a ? 1030 b 346
| [ | = ,
2630 [ ]
699
C ? d 420 ?
o
I ] [ [ T ]
] 162 560
520
Kapittel 1| Tall og regning - - 19

Figur 5: Hentet fra Multi 54, side 19

Denne oppgaven er épen, der det er rom for ulike lgsninger. Det er likevel satt en ramme for
hvordan oppgaven skal loses, ved at modellene som elevene skal lage tekstoppgaver til
allerede er satt. Skovsmose (2003) fremhever at det 4 la elevene utforske og undre seg er
viktig. Oppgaver som legger til rette for utforsking kan derfor ogsa ses pd som 4 ha et
potensial for opplaering og uteving av demokrati og medborgerskap, gjennom at elevene far

mulighet til & utforske og komme med ulike tankeganger og idéer.

C) Oppgaver fra hverdagen — virkelighetsnert for elevene

Oppgaver fra hverdagslivet innebarer oppgaver som omhandler kontekster som elevene kan
kjenne seg igjen i. Dette kan blant annet vare en tur pa butikken, en reise, kleer,

fritidsaktiviteter og sparing. Eksempelet under er hentet fra Matemagisk 5B:
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Figur 6: Hentet fra Matemagisk 5B, side 132 og 133

Denne oppgaven handler om en reise til Bergen, noe mange elever kan kjenne seg igjen. I
tillegg er elever kjent med penger, familier og reiser. P& en annen side, sa kan slike oppgaver
fore til at elever som av sosiogkonomiske arsaker ikke har mulighet til a reise, kan fole pé en
utenforskap. Fokuset i denne studien er likevel mer pd oppgaver som kan feles hverdagsneert
for elevene, noe en reise gjerne gjor. Slike oppgaver har ogsa et potensial for
demokratileering, der oppgavene kan relatere til elevenes hverdag. Det vektlegges i
fagfornyelsen at matematikkfaget skal oppleves som relevant, i tillegg til at faget skal relatere
til elevenes hverdag (Utdanningsdirektoratet, 2019, s. 2). P4 denne maten kan man synliggjore
for elevene hvorfor matematikk er viktig, og vise til kontekster der man har bruk for
matematikk i livet. Denne oppgaven er ogsa av apen karakter, der det ikke kun er et riktig
svar. Elevene skal planlegge en reise til Bergen og sette opp en oversikt som viser hva
familien skal bruke penger pa, noe som kan bidra til diskusjoner, ulike tankeganger,

fremgangsmater og losninger.
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D) Oppgaver innenfor oppgaveparadigme — ren matematikk og «kun et riktig svar»-

fokus

@ Tegn streker til tallinja.

59

@ Skriv tallene.

20 — tjee

Multi

Figur 7: Hentet fra Multi 2B Elevbok, side 20

Oppgaver innenfor oppgaveparadigmet, innebaerer oppgaver der fokuset er pa & fa et riktig

svar og kan betraktes som ren matematikk. Et eksempel pa en slik oppgave (figur 7), er denne

hentet fra Multi 2B. Her skal elevene i oppgave 12 tegne strek pa riktig sted pa tallinjen, og

skrive riktig tall i oppgave 13. Potensialet for demokratilering kan her betraktes som lav.

Grunnen er fordi elevene ikke gis anledning til & diskutere, komme med ulike losning,

tankeganger og idéer. Ernest (2002, s. 9) pdpeker at elever ofte kan fole at matematikk er et

autoritert fag der man mottar kunnskap, uten 4 stille spersmal til det man laerer. Det gis lite

oppmerksomhet til demokrati og elevmedvirkning i slike oppgaver som vist i figur 7, fordi det

gjennom en riktig losning og en lgsningsmodell, som her er tallinje, kan matematikkfaget

oppleves som et autoritert fag for mange elever som gir lite rom for ulike meninger og

kreativitet.
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E) Aktiviteter og spill

*2 spillere
*en spillebrikke til
R S T, hver spiller
*to rerninger
®ett hundrerark

Regler:
» Spillerne plasserer brikken sin pa

utsiden av brettet til venstre for I-tallet. Terningene viser | Flytt brikken

* Spillerne kaster terningene . . .
annenhver gang og flytter L L 10 tilbake
i hundrerarket etter folgende regler: r r
- Terningene viser ulikt antall: = c 5 tilbake
Flytt fram summen av antall gyne - -
pa terningene. '..} '..] 10 fram
- Terningene viser samme antall: :
Flytt etter instruksen i tabellen. . 'J . 'J IS fram

* Farste spiller til 100, vinner spillet.
20 fram

E E E E 30 fram

8 zte © Kopiering ibhe tllatt Multi
Figur 8: Hentet fra Multi 2B Elevbok, side 8

Oppgaver som omhandler aktiviteter og spill inneberer oppgaver som er et spill eller at det
stér at det er en aktivitet, altsa at elevene skal gjore noe eller lage noe. Her ligger det ogsé et
potensial for demokratilering og elevmedvirkning gjennom at man i spill ma forholde seg til
regler for at samspillet skal fungere, samarbeide og bruke sin sosiale kompetanse til 4 spille
rettferdig - som 4 ta hensyn til medspillere og & vente pa sin tur. Slike oppgaver kan ses pa
som & ga under dialogiske arbeidsformer, der elevenes kunnskap og medvirkning kommer
frem (Lenz, 2020, s. 18). Ernest (2002, s. 3) peker ogsa pa at en del av matematisk
myndiggjering handler om aktiviteter og handlinger med symboler og tekst innenfor sosiale
sammenhenger. Spill og aktiviteter kan ses pa som & inngd under sosiale sammenhenger, der

elevene mé samhandle med hverandre.
Det analytiske rammeverket for den horisontale analysen ser dermed slik ut (tabell 1), og

brukes til overflateanalysen. Her vises kun et eksempel for en bok, men tabellen brukes senere

for alle de utvalgte lerebekene.
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Tabell 1: Analytisk rammeverk til horisontal analyse av nye leereboker i matematikk

Kategori —

Bok?

D)

E)

Videre i den horisontale analysen vil det presenteres funn i form av sektordiagram, for 4 fa en
bedre oversikt over funnene som er gjort og se pd potensialet for lering og uteving av

demokrati og medborgerskap.

Begrensninger i den horisontale analysen:

Noe som ikke kommer frem i den horisontale analysen er hvor mye tid eller hvor mange
minutter det gér med pé a lese en oppgave, som jeg her kaller for oppgavevolum. For
eksempel sa kan en oppgave innenfor kategori C, hverdagsnare oppgaver, vare like
tidkrevende som fem oppgaver innenfor kategori D, oppgaver innenfor oppgaveparadigmet.
Dette er noe som ikke kommer frem i fremstillingen av analysen, fordi jeg i analysen har

fokusert pa antall oppgaver i lerebeker og ikke observert elevers tidsbruk av oppgavene.

3.2.2 Analytisk rammeverk til vertikal analyse

Vertikal analyse innebarer som nevnt en grundigere analyse av utvalgte oppgaver. For &
kunne gjore det, har jeg utarbeidet en tabell som analytisk rammeverk (tabell 2), som
presenteres avslutningsvis i dette delkapittelet. Under tverrfaglige temaer i den nye
lereplanen i matematikk, stdr det under temaet demokrati og medborgerskap at elevene skal
utforske, analysere, vurdere, svare kritisk og diskutere (Utdanningsdirektoratet, 2019, s. 4).
Dette er element som jeg har tatt med videre i1 den vertikale analysen av de utvalgte
oppgavene. For eksempel, gir oppgavene elevene rom for & utforske, analysere, vurdere, svare
kritisk og, eller diskutere? Et annet element som er hensiktsmessig & ta med er om oppgaven

er &pen eller lukket. Apen oppgave vil her si at oppgaven gir rom for ulike svar og ulike
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fremgangsmater, altsé en ikke-fasit fokusert oppgavetype. Lukkede oppgaver vil her si
oppgaver som er knyttet til et riktig svar, altsa oppgaver som har et fasit-fokus, som gér
innenfor oppgaveparadigmet og “ren” matematikk. Et eksempel pa en lukket oppgave er,
2x2=[]. En utfordring med a klassifisere i forhold til apne og lukkede oppgaver er at en
oppgave kan vare apne i den grad at de gir rom for ulike tankeganger og ulike
fremgangsmaéter. P4 bakgrunn av det, har jeg valgt a la de tre siste oppgavetypene; oppgaver
som kan stimulere til utforsking, oppgaver som kan stimulere til samtale, refleksjon og/eller
analysering og oppgaver som kan stimulere til diskusjon, kritisk tenkning og/eller vurdering
(se tabell 2), ha en apen tilnerming. Forklaring pa tabellen er presentert avslutningsvis i dette

delkapittelet.

Det er ogsa relevant & se pa fagfornyelsen, bdde opplaringens verdigrunnlag kapittel 1.6 om
faget, i tillegg til relevante kompetansemaél for 2. trinn og 5. trinn. I oppleringens
verdigrunnlag i fagfornyelsen stér det i kapittel 1.6 Demokrati og medvirkning, at
demokratiske verdier mé fremmes gjennom aktiv deltakelse i hele opplaeringslopet
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 8). Det innebarer gjensidig respekt, toleranse, den
enkeltes tros- og ytringsfrihet og frie valg. Utdanningsdirektoratet lofter ogsa frem at skolen
skal gi elevene mulighet til & medvirke. Det innebaerer ogsa at de skal erfare at de har reell
innflytelse og at de kan pavirke det som angér dem, i tillegg til at de skal erfare at de blir
lyttet til i skolehverdagen. Under fagrelevans og sentrale verdier i den nye lereplanen i
matematikk 1. — 10. trinn, stir det at matematikk skal forberede elevene pé et arbeidsliv og et
samfunn 1 utvikling (Utdanningsdirektoratet, 2019, s. 2). Dette kan gjores ved a gi elevene
kompetanse 1 blant annet utforsking og problemlesning, som kan bidra til at elevene utvikler
evne til 4 samarbeide med andre og til & jobbe selvstendig. Alle fagene pa skolen skal bidra til
a realisere verdigrunnlaget for opplaeringen, matematikk inkludert. Dette kan ogsé bidra til at
elevene blir mer bevisst pa egen leering. Dette innebarer blant annet kritisk tenkning som
handler om kritisk vurdering av argument og resonnement, som kan ruste elevene til 4 ta
stilling til viktige spersmal 1 sitt eget liv, i samfunnet og til 4 ta selvstendige valg. Det
fremheves ogsé at faget legger til rette for kreativitet og skapertrang, nér elevene far tid til a
reflektere, stille spersmal, tenke, resonnere matematisk og oppleve at faget er relevant. Nar
elevene fir mulighet til & mestre utfordringer pé egenhand og til & lase problemer, sé kan dette
bidra til & utvikle selvstendighet og utholdenhet. Det & jobbe med problemlgsning og
utforsking vektlegges, i tillegg til at oppleringen skal ruste elevene til a ta selvstendige valg.

Dette velger jeg her a koble til hverdagsnaere oppgaver, og har videre valgt ut de
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kompetansemadlene fra fagfornyelsen i matematikk som jeg ser pa som mest relevant a ta

utgangspunkt i fra 2. trinn og 5. trinn;

Kompetansemaél knyttet til utforsking og elevenes hverdag etter 2. trinn:

- Utforske tal, mengder og teljing i leik, natur, biletkunst, musikk og barnelitteratur,
representere tala pa ulike matar og omsetje mellom dei ulike representasjonane

- Utforske addisjon og subtraksjon og bruke dette til & formulere og layse problem
fré leik og eigen kvardag

- Utforske, teikne og beskrive geometriske figurar fra sitt eige naermiljo og
argumentere for matar & sortere dei pa etter eigenskapar

- Forklare korleis ein kan beskrive tid ved hjelp av klokke og kalender
(Utdanningsdirektoratet, 2019, s. 5 — 6)

Kompetansemadl knyttet til utforsking og elevenes hverdag etter 5. trinn:

- Formulere og loyse problem fra eigen kvardag som har med brek & gjere

- Diskutere tilfeldigheit og sannsyn i spel og praktiske situasjonar og knyte det til
brok

- Lage og layse oppgaver i rekneark som omhandlar personleg ekonomi

- Formulere og layse problem fra eigen kvardag som har med tid a gjere
(Utdanningsdirektoratet, 2019, s. 8 — 9)

Videre har det ogsd vart relevant & se pa kjerneelementene i lereplanen i matematikk 1.-10.
trinn. To element som er hensiktsmessig a ta hensyn til nér vi her snakker om demokrati og
medborgerskap 1 matematikkfaget, er «utforskning og problemlesning», og «resonnering og
argumentasjon» (Utdanningsdirektoratet, 2019, s. 2-3). Det vektlegges at utforskning i
matematikk handler mer om a legge vekt pa strategier og fremgangsmater for & diskutere seg
frem til en felles forstaelse, istedenfor selve lgsningene, gjennom at elevene leter etter
menster, finner sammenhenger og diskuterer i fellesskap. Problemlosning handler om
problem som elevene ikke har kjennskap til fra for, der de utvikler en metode for a lase et
problem. Her inngér ogsa algoritmisk tenkning som en viktig del av prosessen. Algoritmisk
tenkning handler om & utvikle fremgangsmaéter og strategier for 4 lose et problem, der man
bryter ned et problem til delproblem som igjen loses systematisk. Et annet element er & videre
vurdere om delproblemene best kan loses med eller uten digitale verktey. Problemlosning
handler ogsa om & analysere og omgjore bade kjente og ukjente problem, lose de og vurdere

gyldigheten av lgsningene.
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Det andre kjerneelementet i matematikk, resonnering og argumentasjon inneholder to
element. Resonnering handler om at elevene kan folge, vurdere og forstd matematiske
tankerekker. Det vil si at de skal forstd at matematiske regler og resultat ikke er tilfeldig, men
har klare begrunnelser (Utdanningsdirektoratet, 2019, s. 3). Resonnering handler ogsé om at
elevene skal utforme egne resonnement bade for a lase problem og for a forstd. Det andre
elementet, argumentasjon, handler om at elevene begrunner sine fremgangsmater, losninger,
resonnement og beviser gyldigheten av dem. Dette er litt av bakgrunnen for utformingen av
det analytiske rammeverket for vertikal analyse (tabell 2). Jeg vil ikke gé i dybden pa de ulike
elementene i kjerneelementene, fordi jeg her ser pa lerebeker og ikke elevarbeid. Pa en annen
side er det relevant & ha i bakhodet, i den videre vertikale analysen for & kunne identifisere
hvilke potensial hverdagsnere oppgaver har for opplaring og uteving av demokrati og

medborgerskap.

Fremgangsmaten i1 den vertikale analysen har vart 4 ta utgangspunkt i de oppgavene som
inneholder elementer fra hverdagsliv fra den horisontale analysen, og identifisere hvilken type
kontekst oppgaven inneholder. Videre har arbeidet vart & plassere oppgavene innenfor ulike

kategorier hentet fra denne utarbeidede tabellen:

Tabell 2: Analytisk rammeverk for vertikal analyse av nye leereboker i matematikk

Kontekst 2> Ren matematikk Semi-hverdagsneer Reell referanse til

elevenes hverdag
Oppgavetypel (kan ikke relatere til

hverdagen)

Oppgaveparadigme

(fasitfokus) — kun

utregning

Oppgaver som kan (5) (6)

stimulere til utforsking

Oppgaver som kan (8) (9)
stimulere til samtale,
refleksjon og/eller

analysering
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Oppgaver som kan (1 1) (12)
stimulere til diskusjon,
kritisk tenkning og/eller

vurdering

Forklaring tabell 2:

Tabell 2 er utformet etter inspirasjon fra Skovsmoses tabell om leringsmiljoer (ref. delkapittel
2.3.1). Han skiller mellom & arbeide innenfor et undersegkelseslandskap og innenfor
oppgaveparadigmet. Begrepet undersgkelseslandskap handler om at elevene blir invitert til &
undersoke dpne og utforskende oppgaver uten kun ett riktig svar (Skovsmose, 2003).
Undersokelseslandskap er relativt, det finnes ikke et bestemt tema som er
undersokelseslandskap, men det handler i det store og det hele om at l@reren inviterer elevene
til & undersegke. Oppgaveparadigmet er som nevnt i teoridelen, knyttet til oppgaver innenfor

“ren” matematikk, der det kun er ett riktig svar og oppgavetypen er lukket.

Tabell 2 brukes som analyseverktey i den vertikale analysen. Oppgaven som analyseres kan
plasseres innenfor en eller flere av boksene i tabellen. Boksene i tabellen som er markert i
rosa, (1), (2), (3), (4), (7) og (10) betraktes som & gi lite potensial for & bidra til opplering og
uteving av demokrati og medborgerskap. Videre er det boksene (5), (8) og (11) som er
markert litt morkere red, som betraktes som & gi noe potensial for & kunne bidra til opplaering
og utpving av demokrati og medborgerskap. For eksempel kan en oppgave béade plasseres i
(5), (8) og (11), ved at oppgaven er semi-hverdagsner for elevene, samtidig som den kan
stimulerer til utforsking (5), samtale, refleksjon og/eller analysering (8), tillegg til diskusjon,
kritisk tenkning og/eller vurdering (11). Dersom en oppgave tilfredsstiller felgende krav; (6),
(9) og (12) som er markert i morkered, vil oppgaven betraktes som 4 ha et godt potensial for &

kunne bidra til opplering og uteving av demokrati og medborgerskap i faget.

De tre siste oppgavetypene; oppgaver som kan stimulere til utforsking, oppgaver som kan
stimulere til samtale, refleksjon og/eller analysering, og oppgaver som kan stimulere til
diskusjon, kritisk tenkning og/eller vurdering, er nokséd apne oppgavetyper. Hensikten med
denne studien er a underseke hvilke potensial det ligger for demokratilering og
medborgerskap i hverdagsnare oppgaver for 2. trinn og 5. trinn, og jeg ser derfor etter
potensialet for dette i de ulike oppgavetypene i analysen. Det vil si at et en oppgave som for

eksempel ikke eksplisitt stimulerer til utforsking, fortsatt kan plasseres under oppgaver som
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stimulerer til utforsking ved at oppgaven gir mulighet for ulike tankeganger, fremgangsmater
og ulike losninger. For a tydeliggjore hva jeg legger i begrepene brukt i analysen, har jeg laget

en kort begrepsoversikt:

«Ren matematikk» — Oppgaver som ikke er knyttet til en kontekst, men som handler om

utregning av algoritmer. For eksempel: Regn ut, 30:5=[1.

«Semi-hverdagsner» — Oppgaver som kan knyttes til elevenes hverdag, en kontekst elevene
kan kjenne seg igjen i, men som ikke relaterer direkte til elevenes hverdag eller til det
virkelige liv. For eksempel: “Elevene i en 5.klasse skal planlegge og sette opp et budsjett for
sommeravslutningen. Elevene har fatt 2000kr til disposisjon. Finn ut priser pa mat og drikke
som dere hadde villet hatt med, dersom det var dere som skulle planlagt sommeravslutningen.

Sett opp budsjettet”.

«Reell referanse» — Oppgaver som kan knyttes direkte til elevenes hverdag og til den
virkelige verden. For eksempel: Elevene far i oppgave 4 finne ut av hvor mange pé trinnet

som gnsker 4 beholde fritidsklubben i lokalsamfunnet.

«Oppgaveparadigme» — Oppgaver som innebarer kun utregning, som har et fasit-fokus, der

det kun er et riktig svar. For eksempel: 3x7=01.

«Utforsking» — Oppgaver som inviterer elevene til & gjore en utforsking, til 4 underseke noe.
Oppgaver av en mer apen karakter, som gir rom for ulike svar. For eksempel: Elevene far i

oppgave a finne ut av hvilken érstid elevene i klassen liker best.

«Samtale, refleksjon, analysering» — Oppgaver som legger til rette for at elevene skal samtale,

reflektere og/eller analysere. For eksempel: “Snakk sammen om...”

«Diskusjon, kritisk tenkning, vurdering» — Oppgaver som legger til rette for at elevene skal
diskutere, tenke kritisk og/eller vurdere gyldigheten av funn. For eksempel: “Diskuter i

grupper... Forklar hvordan du/dere tenker...”

3.3.1 Reliabilitet
Reliabilitet handler om hvor pélitelig forskningen er (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 100).
Ifolge Kleven og Hjardemaal (2018) er god reliabilitet at data i liten grad er pavirket av
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tilfeldige malingsfeil. Johannessen, Tufte og Christoffersen (2016, s. 36) papeker at
reliabilitet omhandler neyaktigheten tilknyttet undersokelsen, som hvilke data som brukes,
hvordan dataen samles inn og hvordan datamaterialet bearbeides. I den horisontale analysen
er det gjort en overflateanalyse der oppgavene er kategorisert og videre talt opp. Kategoriene

er som vist tidligere i kapittelet, folgende;

A) Oppgaver som legger til rette for samtaler

B) Oppgaver som legger til rette for utforsking — dpen oppgave

C) Oppgaver fra hverdagen — virkelighetsnert for elevene

D) Oppgaver innenfor oppgaveparadigme — ren matematikk og «kun et riktig svar» -
fokus
E) Aktiviteter og spill

En oppgave kan vare innenfor flere av kategoriene. I den horisontale analysen har jeg valgt &
ikke plassere den samme oppgaven innenfor flere kategorier, med et enske om a fa en mer
helhetlig oversikt over oppgavetypene i lerebgkene. Dette ma tas i betraktning i den
horisontale analysen, i opptellingen, der det er meg som forsker som har kategorisert
oppgavene fra A-E, kodet oppgavene i farger og videre talt opp oppgavene. Min forforstielse,
subjektive mening, samt teoretiske utgangspunkt vil da vere tatt med 1 betraktning for
resultatet av analysen. Det er derfor sannsynlig at dersom en annen hadde gjennomfoert samme
analyse, at malingene hadde vert ulik til en viss grad. Samtidig sa har jeg i delkapittel 3.2.1
presentert et eksempel pa en oppgave innenfor hver kategori for & tydeliggjore hva som
vektlegges i de ulike kategoriene. I den vertikale analysen er fokuset & gd i dybden pé de
enkelte oppgavene som er valgt ut, og den kan derfor plasseres innenfor en eller flere av
boksene i tabellen. Hensikten med det er & gi en grundigere redegjorelse for oppgavens
potensial for 4 bidra til opplaering og uteving av demokrati og medborgerskap i

matematikkfaget.

3.3.2 Validitet

Validitet handler om gyldigheten av en forskning. Begrepsvaliditet handler om 1 hvilken grad
det er samsvar mellom definert begrep og gjennomfert “méling” (Kleven & Hjardemaal,
2018, s. 97). I denne masteroppgaven er «demokrati», «medborgerskap» og «hverdagsnare
oppgaver». viktige begrep. Kleven og Hjardemaal (2018, s. 95) peker pa at de fleste

begrepene som er av interesse a forske pa i pedagogisk forskning, ikke er direkte
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observerbare. For eksempel i denne forskningen, der nye lareverk i matematikk og utvalgte
oppgaver blir gjenstand til analyse, er trolig ikke demokrati og medborgerskap, og
hverdagsnaere oppgaver direkte observerbare i oppgavene og de nye lerebekene. Samtidig
kan man finne observerbare indikatorer pd begrepene, men man kan da ikke regne med at
indikatorene fullt ut dekker begrepet vi ensker a dekke, her «demokrati», «medborgerskap»
og «hverdagsnare oppgaver». Ut ifra det analytiske rammeverket for bade den horisontale
analysen (tabell 1) og den vertikale analysen (tabell 2), er det implementert indikatorer pa
begrepene. Det er begrep som «utforsking», «samtale», «refleksjon», «analysering»,
«diskusjon» og «kritisk tenkning» for demokrati og medborgerskap, som er hentet fra
fagfornyelsen og overordnet del av lereplanen. For hverdagsnere oppgaver er «semi-
hverdagsnar» og «reell referanse» indikatorer pd begrepet. En slik tilnerming vil selvsagt
ikke vaere helt presis, men samtidig gir det en indikator pa hvilke potensial knyttet til
opplaering og uteving av demokrati og medborgerskap som kan identifiseres i hverdagsneere

oppgaver fra nye leereverk 1 matematikk.

Enhver forskning har forskningsetiske normer a folge (Kleven & Hjardemaal, 2018). Et av
kravene er redelighet og dpenhet i tilknytning til motforestillinger. Forskningen baserer seg pé
trykt datamateriale, noe som inneberer at ingen personer verken har blitt direkte eller
indirekte berert. Forskningen tar utgangspunkt i l&ereverk som er publisert av to ulike forlag.
Det har derfor av hensyn til apenhet, opphavsrett og bruk av utdrag fra lerebekene, vart
viktig & sende mail til bAde Gyldendal forlag og Aschehoug Undervisning for & forsikre meg
at det er greit at jeg bruker deres nye lerebeker, i tillegg til & formidle hensikten med studien.
Begge forlagene gav godkjenning til & bruke leerebekene i denne forskningen, i tillegg til
godkjenning til & legge ved utvalgte matematikkoppgaver i teksten. Den horisontale analysen
kan ogsa ses pa som et etisk hensyn, der lerebegkene blir presentert i sin helhet, slik at leseren
fér et helhetlig inntrykk av leerebekene. P4 denne méten far leseren et mer dekkende inntrykk
av lerebekene, og ikke bare av de utvalgte oppgavene i den vertikale analysen. Hensikten har
vert & gi en redelig oversikt over hva lerebekene inneholder. Bakgrunnen for denne studien
er a se pa potensialet som oppgaver fra hverdagssituasjoner kan ha for 4 implementere
demokrati og medborgerskap 1 matematikkfaget. Det vil derfor av hensyn til oppgavens

problemstilling og til leerebekene, hovedsakelig fokusere pa lerebekenes potensial.
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4.0 Presentasjon av data

Datamaterialet i denne oppgaven er totalt 7 nye laereboker for 2. og 5. trinn, som er grunnlaget

for analysen;

2. trinn:

e Alseth, B., Arnés, A.C., Resseland, M. (2020) Multi 2A Elevbok (3. utg.) Gyldendal
Forlag.

e Alseth, B., Arnés, A.C., Resseland, M. (2020) Multi 2B Elevbok (3. utg.) Gyldendal
Forlag.

o Fritzen, I. E., Nilsen, E. K., Nilsen, M., Nyborg, S. (2020) Matemagisk 2 Grunnbok.
Aschehoug Undervisning.

e Alseth, B., Arnas, A.C., Resseland, M. (2020) Multi 5A Leererens bok (3. Utg.)
Gyldendal Forlag.

e Alseth, B., Arnés, A.C., Resseland, M., Nordberg, G. (2020) Multi 5B Lecererens bok
(3. Utg.) Gyldendal Forlag.

e Raen, K. M., Kongsnes, A. L., Lang-Ree, H. L., Nyhus, G. (2020). Matemagisk 54
Grunnbok. Aschehoug Undervisning.

e Raen, K. M., Kongsnes, A. L., Lang-Ree, H. L., Nyhus, G. (2020) Matemagisk 5B
Grunnbok. Aschehoug Undervisning.

For a fa oversikt over laereverkene gjor jeg en horisontal analyse, altsa en overflateanalyse av
de nye lerebekene (se tabell 3). Det fornyede matematikklareverket til Gyldendal; Multi, er
skrevet etter fagfornyelsen 2020. Det vil forst presenteres lerebokforfatternes egne tanker

rundt de nye lereverkene, for & {4 en bredere forstaelse av hvordan lerebekene er lagt opp.

4.1.1 Multi og fagfornyelsen

Pé Gyldendal sin nettside, har de tre lerebokforfatterne av nye Multi gjennom et intervju
formidlet sine meninger rundt hva fagfornyelsen betyr for matematikkfaget og
matematikkverket Multi (Gyldendal, 2020). Det viktigste i den nye laereplanen i
matematikkfaget er ifolge Bjornar Alseth at undervisningen skal legge stor vekt pa
dybdeforstdelse. Han papeker at “Elevene skal utvikle en solid forstaelse av matematiske

begreper og metoder, og de skal klare & bruke matematikk bade i problemlgsning og i
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kommunikasjon - ogsa i dagliglivet” (Gyldendal, 2020). Mona Resseland, en annen
medforfatter av det nye laereverket formidler at viktige element fra den tidligere leereplanen
ogsa er tatt med i den nye utgaven, nemlig dybdeforstéelse, problemlosing og
kommunikasjon, noe som har blitt lagt til rette for i Multi hele tiden. Hun papeker ogsa at de i
den nye utgaven har gjort de viktige elementene enda bedre, med flere komplekse, dpne og
varierte oppgaver der elevene stimuleres til kreativitet, utforsking, samarbeid og diskusjoner
(Gyldendal, 2020). Ann-Christin Arnds, en tredje medforfatter av nye Multi formidler at det i
den nye utgaven legges mer til rette for at utforsking, kommunikasjon, problemlesning og
samarbeid skal prege alle undervisningsektene og at de ulike oppgavetypene derfor er fordelt
jevnt gjennom alle bekene. Den nye utformingen tydeliggjor for elever og lerer at de meoter
ulike oppgavetyper med ulike krav. Det har de gjort ved & gi de ulike oppgavetypene som
spill, aktiviteter, utforskningsoppgaver og samtalebilder hver sin utforming. Bjernar Alseth
viser til at de ulike oppgavetypene tar i bruk ulike deler av matematikken (Gyldendal, 2020), i
tillegg til at de gir elevene mange muligheter til & beskrive, forklare, drofte og argumentere i
en pafelgende oppsummering. Ved siden av de fysiske lerebeokene, har Gyldendal et digitalt
leeremiddel som heter Multi Smart Oving som mange elever bruker til individuell gving. Den
brukes til 4 ove pé faktakunnskaper, ferdigheter og elementer begrepsforstaelse. Det vil som

nevnt tidligere 1 denne masteroppgaven her kun vere fokus pa de fysiske lerebegkene.

4.1.2 Matemagisk og fagfornyelsen

P& Aschehoug Undervisning sin nettside, star det under leeremidler, Matemagisk 1-4 (2020),
at de nye lerebgkene for smétrinnet gir elevene snakke matte-oppgaver, begrepsforstaelse,
differensiering, matemagiske mysterier som skaper undring, i tillegg til visuelle eksempler og
pedagogiske spill. Snakke matte-oppgavene er laget for at elevene skal prate om matematikk,
der elevene trener pa a forklare egne tenkemater, resonnere og argumentere. Et annet fokus 1
Matemagisk 1-4 (2020) er begrepsinnlering. Bokene legger ifolge forlaget sine sider, opp til
systematisk begrepsinnlering der man far kjennskap til egenskaper som er nedvendig for a
kunne forstd mer komplekse matematiske begreper. Formalet med begrepsinnlaringen er at
elevene far begrepene de trenger for & analysere med, som gjor at de lettere kan se etter

likheter og forskjeller, og videre kan bli mer trygge pa egen laering og kunnskap.
Nye Matemagisk 5-7 (2020) gir ogsa elevene snakke matte-oppgaver ifolge forlaget, i tillegg

vektlegges utforskende aktiviteter og problemlgsning. De nye bekene gir elevene en struktur

tilpasset klasseromsundervisning og individuelt arbeid, med en differensieringsmodell som lar

54



elevene lare pa sitt nivd men i takt med sine medelever. Matemagisk for mellomtrinnet 5.-
7.trinn utvikler ifolge forlaget, algoritmisk tenking, i tillegg til at elevene larer a
programmere pa fagets premisser. Matemagisk har i likhet med Multi, ogsé et heldigitalt
leeremiddel i tillegg til de fysiske lerebekene. Bdde nye Multi og nye Matemagisk har til

felles at de har fokus pa samtaler i matematikk, begrepsinnlaring og problemlesning.

I neste kapittel vil forst den horisontale analysen presenteres, der formalet er 4 se pd
lerebokenes helhet. Funnene legges frem i form av tabeller og sektordiagram, og vil etter
presentasjon av funnene dreftes opp mot teori for & undersoke hvilke potensial for opplering
og uteving av demokrati og medborgerskap det ligger helhetlig i leerebekene. Videre vil den
vertikale analyse presenteres, der hensikten er & gé i dybden av oppgavene for & kunne
undersoke hvilke potensial tilknyttet opplaring og uteving av demokrati og medborgerskap
som kan identifiseres i matematikkoppgaver fra hverdagssituasjoner i de to nye lereverkene. I
den vertikale analysen, delkapittel 5.2, vil oppgavene forst kort presenteres og videre
plasseres i en eller flere av kontekstene, for videre a avslutningsvis i analysen plasseres i en
eller flere av oppgavetypene i tabell 2. Det er valgt ut tre oppgaver for 2. trinn og fem
oppgaver for 5. trinn, der alle de tidligere presenterte leerebeokene er brukt. Potensialet for
opplaering og uteving av demokrati og medborgerskap vil draftes bade etter den horisontale

analysen 1 delkapittel 5.1 og etter den vertikale analysen i delkapittel 5.2.

5.0 Analyse av data

Det vil i denne delen av oppgaven presenteres horisontal analyse av oppgavene i de nye
leerebokene. Datamaterialet bestar av totalt syv nye lerebeker for 2. og 5. trinn, hentet fra to
nye lereverk. Analysen presenteres i form av en tabell (tabell 3), der formalet er a fa en
helhetlig oversikt over innholdet og oppgavetypene i lerebekene. Alle oppgavene i
leerebokene er inkludert, med unntak av forklaringer der fagstoff presenteres. En oppgave med
flere deloppgaver er betraktet som en oppgave i denne analysen.

Oppgavetypene helt til hagyre i tabellen er, som nevnt i metodekapittelet, kategorisert og kodet
med farger og bokstavene A-E;

A) Oppgaver som eksplisitt legger til rette for samtaler

B) Oppgaver som legger til rette for utforsking — dpen oppgave — ulike svaralternativer
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C) Oppgaver fra hverdagen — virkelighetsnert for elevene

D) Oppgaver innenfor oppgaveparadigme — ren matematikk og «kun et riktig svar» - fokus

E) Aktiviteter og spill

Tabell 3: Utfylt tabell - horisontal analyse

Kategori —
Bokl
Multi 24, 4 1. Tallene til 40 119 236 A) 16
3. Utgave 2. Addisjon og
Elevbok subtraksjon til 40 B) 39
(Gyldendal) 3. Tid
4. Former og figurer ©)Ss
D) 129
E) 47
Multi 2B, 4 5. Tallene til 100 119 236 A)8
3. Utgave 6. Regning til 100
Elevbok 7. Lengde og areal B) 47
(Gyldendal) 8. Monstre
C)2
D) 142
E) 37
Multi 54, 4 1. Tall og regning 135 460 A)S
3. Utgave 2. Brek
Elevbok 3. Sannsynlighet B) 38
(Gyldendal) 4. Desimaltall, brek og
prosent )8
D) 376
E) 33




Multi 5B, 5. Tid 135 380 A)5
3. Utgave 6. Regning med brek
Elevbok 7. Algebra og B) 44
(Gyldendal) programmering
8. Regning )29
D) 286
E) 16
Matemagisk 2, 1. Maling 167 270 A)3
Grunnbok 2. Plassverdisystemet
(Aschehoug 3. Tall og telling B) 39
Undervisning) 4. Regnestrategier
5. Kalender C) 12
6. Klokka
7. Monster D) 203
E)13
Matemagisk 0) Vart matemagiske klasserom | 141 254 A) 57
54 Grunnbok 1. A utforske brok
(Aschehoug 2. Likeverdige broker B) 20
Undervisning) 3. Addisjon og
subtraksjon med brek C)4
4. Desimaltall og brek pa
tallinja D) 156
E)17
Matemagisk 5. Multiplikasjon, brek og | 167 317 A) 59
5B Grunnbok prosent
(Aschehoug 6. Sannsynlighet B) 62
Undervisning) 7. Likninger og ulikheter
8. Programmering C) 14
9. Regneark
10. Tid og kalender D) 166
E) 16
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5.1.1 Funn — horisontal analyse

153
289
C 74
D 1458
E 175
Sum 2153

Tabell 4: Oppgavetyper talt opp

Tabell 4 viser en oversikt over matematikkoppgavene i de syv leerebekene. Hver oppgavetype
A-E har blitt talt opp for & fi en oversikt over innholdet i de nye lerebegkene. Tabellen viser
den totale summen av oppgaver som er 2153, i tillegg til at den gir en oversikt over antallet av
hver oppgavetype (A-E). Ved forste gyekast ser vi at andel av kategori D, oppgaver innen
oppgaveparadigmet, er storst. Kategori C, hverdagsnare oppgaver, utgjer den minste andelen
i tabellen. Nedenfor vises et sektordiagram som bedre synliggjor fordelingen av

oppgavetypene i alle leerebekene totalt.

Prosentvis fordeling av oppgavetypene i alle lzerebgkene totalt

289; 13 %

4%

1458; 68 %

mA 5B uC =D ®mE

Tabell 5: Prosentvis fordeling av oppgavetypene i alle lcerebokene totalt

I tabell 5 fremkommer det at oppgaver i kategori D, oppgaver innenfor oppgaveparadigmet,
utgjor 68% av alle oppgavene som er talt opp 1 denne studien. Videre utgjer oppgaver i
kategori B, oppgaver som legger til rette for utforsking, mer apne oppgaver som ikke har et

fasitfokus, 13% av alle oppgavene. Aktiviteter og spill i kategori E utgjer 8% av oppgavene.
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Oppgaver som eksplisitt legger til rette for samtale i1 kategori A utgjor 7%. Kategori C,
hverdagsnare oppgaver, utgjer kun 4% av oppgavene. Denne statistikken viser en total

oversikt over de 7 nye lerebekene for bdde 2. trinn og 5. trinn. Det vil videre redegjores for 2.

trinn etterfulgt av 5. trinn.

5.1.2 Horisontal analyse for smatrinnet — 2. trinn

A 27
125
§ 19
D 474
E 97
Sum 742
Tabell 6: Antall oppgaver for 2.trinn
Tabell 6 viser en oversikt over antallet av de ulike oppgavetypene i de tre nye lerebegkene i
matematikk for 2. trinn.

Prosentvis fordeling av oppgavetypene i leerebgkene for 2.trinn

27,4 %

125; 17 %

19,2 %

474; 64 %

mA uB uC =D mE

Tabell 7: Sektordiagram 2. trinn

Av sektordiagrammet (tabell 7) fremkommer det tydelig at oppgaver innenfor kategori D,
oppgaver innenfor oppgaveparadigmet, har en storst rolle i de nye leerebgkene i matematikk

med 64%. Videre viser oversikten at oppgaver innenfor kategori B, oppgaver som legger til
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rette for utforsking, som er av mer apen karakter, utgjor 17% av oppgavene for 2. trinn.
Oppgaver som legger til rette for utforsking anses i denne oppgaven som et viktig element,
som vil kunne legge til rette for demokrati og medborgerskap i matematikkfaget. Oppgaver
som inneholder spill eller aktiviteter, altsa kategori E utgjer 13% av oppgavene i lerebokene.
4% av oppgavene legger eksplisitt til rette for samtale i kategori A. Hverdagsnere oppgaver

som elevene kan kjenne seg igjen 1, i kategori C, utgjoer kun 2% av alle oppgavene for 2. trinn.

5.1.3 Horisontal analyse for mellomtrinnet — 5. trinn

A 126
164
55
984
82
Sum 1411

mololm

Tabell 8: Antall oppgaver for 5. trinn
Tabell 8 viser en oversikt over antallet av de ulike oppgavetypene for de fire nye lerebokene
for 5. trinn 1 matematikk.

Prosentvis fordeling av oppgavetypene i l&erebgkene for 5.trinn

I

mA "B uC mD mE
Tabell 9: Sektordiagram 5. trinn

I likhet med oversikten for 2. trinn, er oppgaver i kategori D, oppgaver innenfor

oppgaveparadigmet, mest fremtredende i de nye leerebekene. Denne oppgavekategorien utgjer
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hele 70% av alle oppgavene (tabell 9). Det er 6 prosentpoeng mer enn oppgavene for 2. trinn.
Oppgavene av kategori B, oppgaver som legger til rette for utforsking, utgjer 11% av
oppgavene. Det er 6 prosentpoeng lavere enn for 2. trinn. Oppgaver som eksplisitt legger til
rette for samtale i kategori A, utgjer 9% av oppgavene. Det er 5 prosentpoeng mer av
oppgavene enn for 2. trinn. Spill og aktiviteter i kategori E utgjer 6% av oppgavene for 5.
trinn, og utgjer 7 prosentpoeng mindre enn i leerebekene for 2. trinn. Til slutt er det de
hverdagsnare oppgavene i kategori C, som for 5. trinn utgjer 4%. Hverdagsnare oppgaver i

lerebekene for 5. trinn utgjer 2 prosentpoeng hayere andel enn for 2. trinn.

5.1.4 Horisontal analyse - sammenligning av smatrinnet og mellomtrinnet
Prosentvis fordeling av oppgavetypene i lzerebgkene for 2.trinn  Prosentvis fordeling av oppgavetypene i leerebgkene for 5.trinn
27,4 %
126; 9 %

125; 17 %
164; 11 %

19; 2 %

55; 4 %

984; 70 %

474; 64 %

A =B =C =D ®mE A =B 5C mD mE

Tabell 10: Prosentvis fordeling av oppgavetypene i leerebokene for 2. trinn og 5. trinn

Tabell 10 viser fordelingen av oppgavetypene i leerebgkene for 2. trinn og 5. trinn. Felles for
begge trinnene er en dominerende andel av oppgaver innenfor kategori D, der oppgavene har
“kun et riktig svar”-fokus, og plasseres innenfor oppgaveparadigmet. For 2. trinn ligger
kategori D pa 64%, mens vi for 5. trinn ser en ekning med 6 prosentpoeng, der kategori D
ligger pd 70% av alle oppgavene. For smétrinnet utgjor oppgaver i kategori B, utforskende
oppgaver, nest flest av oppgavene med 17%. Det samme ser vi for mellomtrinnet, der
oppgaver i kategori B utgjor 11%, men likevel 6 prosentpoeng mindre enn for smatrinnet. For
2. trinn er det 13% av oppgavene som er innenfor kategori E; spill og aktiviteter, mens det for
5. trinn kun er 6% av oppgavene som utgjer kategori E. Det er da 7 prosentpoeng mer spill og
aktiviteter for smatrinnet, enn for mellomtrinnet i denne studien. Et annet skille ser vi i

oppgaver som eksplisitt legger til rette for samtaler i kategori A, hvor det for 2. trinn utgjer
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4%, mens for 5. trinn utgjer 9%. Det vil si at mellomtrinnet har 5 prosentpoeng flere oppgaver
av oppgaver som eksplisitt legger til rette for samtaler. Kategori C, hverdagsneare oppgaver,
utgjer den minste andelen av oppgavene bdde for smétrinnet og mellomtrinnet. For 2. trinn er
2% av oppgavene regnet som hverdagsnere for elevene, mens det for 5. trinn er 4% av
oppgavene som er hverdagsnere for elevene. For & oppsummere, ser vi at oppgaver med “kun
et riktig svar”-fokus er dominerende for bdde smatrinnet og mellomtrinnet. Utforskende
oppgaver, samt aktiviteter og spill har en noe sterre rolle i leerebekene for 2. trinn enn for 5.
trinn. Oppgaver som eksplisitt legger til rette for samtale og hverdagsnare oppgaver er noe
mer fremtredende i leerebekene for 5. trinn. Noen utvalgte oppgaver fra de som har blitt
klassifisert som hverdagsnare oppgaver i denne studien, vil vaere grunnlag for dybdeanalysen
1 den vertikale analysen i neste delkapittel. For & {4 en bredere forstdelse av fordelingen av
oppgavetyper i de to lereverkene, velger jeg & videre se pad om det er noen likheter og

ulikheter mellom det fornyede lereverket Multi og det fornyede lereverket Matemagisk.

5.1.5 Horisontal analyse - sammenligning av lereverkene Multi og Matemagisk

Prosentvis fordeling av oppgavetypene i Multi

34; 3 % 34
| 168
168; 13 % - 44

44; 3 % D 933

E 133

Sum 1312

933; 71 %

"A =B =C =D =E

Tabell 11: Fordeling av oppgavetypene i Multi

I de fornyede lerebekene til Multi 1 matematikk for 2. trinn og 5. trinn, kommer det frem at
71% av oppgavene gar innenfor kategori D (tabell 11), oppgaver med “kun et riktig svar’-

fokus. Videre er 13% av oppgavene utforskende oppgaver, og 10% av oppgavene spill og
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aktiviteter. Oppgaver som eksplisitt legger til rette for samtale utgjor 3% av alle oppgavene,

som er tilsvarende prosentandel som hverdagsnaere oppgaver, i kategori C.

Prosentvis fordeling av oppgavetypene i Matemagisk

119
119; 14 %
121
30
121;14% D 525
E 46
525; 62 % e Sum 841

A =B =C =D »E
Tabell 12: Fordeling av oppgavetypene i Matemagisk
I de fornyede leerebekene til Matemagisk, kommer det frem (tabell 12) at 62% av oppgavene
har “kun et riktig svar’-fokus. Videre er 14% av oppgavene utforskende, samt at 14% av
oppgavene eksplisitt legger til rette for samtale. Spill og aktiviteter utgjor 6% av alle

oppgavene. Hverdagsnaere oppgaver utgjer 4% av oppgavene i lerebgkene for 2.- og 5. trinn.

Fordelingen av oppgavetypene er noe ulik i Multi og Matemagisk. Oppgaver innenfor
kategori D, med “kun et riktig svar” — fokus har likevel en fremtredende rolle i begge
leerebekene. Multi har 9 prosentpoeng flere oppgaver innenfor denne kategorien enn
Matemagisk. Andelen av utforskende oppgaver i kategori B er ogsa noksa lik, der Multi har
13% og Matemagisk har 14%. Det samme ser vi pa hverdagsnere oppgaver i kategori C, der
Multi har 3% og Matemagisk har 4% oppgaver som elevene kan relatere til sin egen hverdag.
Multi har en noe sterre andel av spill og aktiviteter innenfor kategori E pé 10%, der
Matemagisk ligger pa 6% av oppgavene. Den storste ulikheten mellom lereverkene er
kategori A, oppgaver som eksplisitt legger til rette for samtale. I Matemagisk sine beker totalt
sett utgjor 14% av oppgavene oppgaver som eksplisitt legger til rette for samtale. I Multi sine
beker ligger andelen pa 3%, noe som tilsvarer at Matemagisk har 11 prosentpoeng flere

oppgaver innenfor denne kategorien. For den vertikale analysen presenteres, vil jeg forst
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drefte hvordan oppgavene generelt sett legger til rette for opplaering i demokrati og

medborgerskap.

5.1.6 Hvordan legger oppgavene generelt sett, til rette for opplaering i demokrati og
medborgerskap?

Ved & se pa de nye lerebekene i matematikk, 1 sin helhet, vil jeg ogsd undersoke potensialet
for opplering i demokrati og medborgerskap i matematikk. Som nevnt i metodekapittelet, sa
blir fire av de fem oppgavetypene sett pa som & kunne ha et potensial for & implementere
demokrati og medborgerskap i matematikkfaget. Dette gjelder alle oppgavetypene, med
unntak av oppgavetype D, oppgaver innenfor oppgaveparadigme, som utgjorde totalt 68% av
alle oppgavene (tabell 5). Det vil videre dreftes hvilke potensial for opplering i demokrati og
medborgerskap det ligger i de ulike kategoriene.

Oppgaver i kategori A, oppgaver som eksplisitt legger til rette for samtale, utgjer som nevnt
7% (tabell 5) av alle oppgavene totalt sett. Ernest (2002) fremhever at et viktig element i
sosial myndiggjering, er at elevene far mulighet til & diskutere, der elevers ulike tankeganger
og meninger kommer frem. Mélet er at elevene skal bli i stand til & tenke selv rundt
utfordringer som oppstér i deres egne liv, og vare selvstendige. Ut fra det Ernest (2002)
vektlegger, sa ser jeg et potensial for opplering i demokrati og medborgerskap, i de
oppgavene som eksplisitt legger til rette for samtale. Grunnen til det, er fordi oppgaver som
legger til rette for samtaler kan bidra til at elevene fér uttrykt sine egne tanker, idéer og
meninger, samt lyttet til medelevers tanker og meninger. Det at elevene kan fa uttrykke sine
egne idéer og meninger, samt respektere og lytte til medelever sine tanker og meninger, kan
gi mulighet for diskusjon blant elevene, som igjen kan bidra til at elevene tenker kritisk rundt

fenomen, lesninger og temaer i matematikkfaget.

Skovsmose (2003) fremhever viktigheten av at elevene far mulighet til & utforske, undre seg
og undersgke. Oppgaver som legger til rette for utforsking, i kategori B, utgjer som nevnt
13% av alle oppgavene for 2. trinn og 5. trinn (tabell 5). Dette kan ses pa som et potensial for
leering og uteving av demokrati og medborgerskap, der oppgavene gir rom for utforsking og
er av en mer apen karakter. Det vil si at det gis rom for ulike tankeganger, losninger, svar og
idéer, og kan gi elevene rom til 4 selv undre seg. P4 denne maten kan elevene selv utforske

matematikken 1 oppgavene, noe som gir et potensial fordi oppgavene ikke er lukket og heller
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ikke omhandler kun ’ren” matematikk. Utforskende oppgaver kan ogsé bidra til at

matematikkfaget oppleves som mindre autoritaert (Ernest, 2002, s. 9).

Ernest (2002) papeker at for at elevene skal myndiggjores, og kunne reflektere og vurdere
kritisk rundt matematikkens rolle i samfunnet, er det hensiktsmessig at oppgaver og arbeid i
matematikk oppfattes som virkelighetsnare for elevene. Fra funnene kommer det frem at 4 %
(tabell 5) av alle oppgavene i de syv nye lerebekene, kan betraktes som hverdagsnare for
elevene, i kategori C. Dette kan tyde pé at en del av oppgavene kan oppfattes som
virkelighetsnare for elevene, noe som samsvarer med Ernest sine tanker om viktigheten ved
at oppgavene er virkelighetsnare for elevene. Dette er ogsa et viktig element i fagfornyelsen,
at matematikkfaget skal foles relevant og relatere til elevenes hverdag
(Utdanningsdirektoratet, 2019, s. 2). P4 en annen side, kan vi ikke fastsla at de hverdagsneere
oppgavene oppfattes som virkelighetsnert for alle elever som skal arbeide med oppgavene,
men at det absolutt ligger et potensial der. 4 % av alle oppgavene er en noksa liten del av
totalen av oppgavene i de nye lerebekene, noe som viser at andelen av hverdagsnaere
oppgaver med fordel kunne vert storre for a knytte demokrati og medborgerskap til

matematikk.

Et viktig aspekt innenfor tankegangen om epistemologisk myndiggjering, er at elevene
trenger 4 utvikle selvtillit rundt sine matematiske kunnskaper og ferdigheter (Ernest, 2002).
Dette er viktig for & videre kunne bruke sin selvtillit i matematikk i rutinemessige og ikke-
rutinemessige oppgaver og for & forstd hvordan det kan brukes i sosiale sammenhenger.
Kategori E, aktiviteter og spill, kan ses pa som & inngé under sosiale sammenhenger, spesielt
sistnevnte spill, der elevene ma forsté spillereglene, i tillegg til & forsta den sosiale konteksten
og klare & samarbeide med hverandre. Oppgaver som legger til rette for det, utgjer som nevnt
8% (tabell 5) av alle oppgavene i de nye lerebekene som er undersekt i denne studien, i
matematikk. Det skilles ikke i1 denne statistikken mellom forholdet mellom aktiviteter og spill,
men aktiviteter kan ogsé inneholde samarbeid og en sosial kontekst. Aktiviteter og spill kan
derfor ogsé betraktes som & ha et potensial for 4 utvikle forstéelse knyttet til sosiale

kontekster, og dermed ogsé & ha et potensial for opplering i demokrati og medborgerskap.

Min forforstaelse var at det & implementere demokrati og medborgerskap i arbeid med
matematikkoppgaver, ikke var spesielt fremtredende. Etter 4 ha gjennomfert den horisontale

analysen, s ser jeg at det kanskje ikke er en eksplisitt ssmmenheng mellom lering og uteving
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av demokrati og medborgerskap, og oppgaver fra nye lerebegker. P4 en annen side, er det flere
implisitte sammenhenger, der oppgaver som legger til rette for samtaler, utforsking, oppgaver
som er hverdagsnare for elevene, samt aktiviteter og spill har potensial for & kunne bidra i
opplering i demokrati og medborgerskap. Det ligger et potensial i de ulike oppgavetypene,
der oppgavene kan bidra til at elevene har mulighet til 8 myndiggjoeres, i tillegg til 4 bidra til
at elevene blir selvstendige medborgere. Oppgavene kan bidra til at elevene samtaler med
hverandre, der ulike tankeganger og idéer kommer frem, i tillegg til at de far mulighet til &
utforske, arbeide med oppgaver som kan foles hverdagsnert for dem, samt aktiviteter og spill,
der de er nedt til 4 forstd spillereglene og videreutvikle sin sosiale kompetanse i 4 spille
rettferdig og samarbeide. Formalet er at elevene skal vare i stand til 4 ta egne valg senere 1
livet, samt til & kunne vurdere matematikken som brukes i deres egne liv, i samfunnet og

verden forgvrig.

Kort oppsummert, har oppgaver fra de nye leerebgkene potensial til & kunne bidra til
opplering i demokrati og medborgerskap i matematikkfaget, dette gjennom de ulike
oppgavetypene. Det er ogsé verdt 4 nevne at den horisontale analysen i denne studien kun er
en liten del av hvordan man kan implementere demokratilering og medborgerskap i
matematikkfaget. Analysen begrenser seg kun til oppgaver fra de nye lerebekene, og sier
ikke noe om hvordan arbeid med matematikkoppgavene kan virke i praksis. I tillegg sa utgjor
de fire oppgavene som her betraktes som & ha et potensial for lering og uteving av demokrati
og medborgerskap kun 32 % av alle oppgavene (tabell 5), en andel som med fordel kunne
vert storre. Som nevnt tidligere vil neste delkapittel ga i dybden pé utvalgte oppgaver som er

klassifisert i kategori C, hverdagsnaere oppgaver.

I denne delen av oppgaven vil jeg g& i dybden pa noen utvalgte oppgaver fra den horisontale
analysen. Oppgavene som er valgt ut er hentet fra kategori C — hverdagsnare oppgaver. I den
horisontale analysen ble det funnet 74 hverdagsnare oppgaver totalt (tabell 4). P4 grunn av
oppgavens omfang har jeg valgt ut de oppgavene som jeg ser pd som mest relevant for denne
forskningen. Det innebarer de oppgavene som kan plasseres innenfor rammene som betraktes
som 4 gi sterst potensial for demokratileering og medborgerskap 1 matematikkfaget. Det er
totalt valgt ut tre oppgaver for 2. trinn og fem oppgaver for 5. trinn. Formalet med den
vertikale analysen, er 4 se n@rmere pd oppgaver som elevene kan relatere til sin egen hverdag,

som videre vil gi grunnlaget for a belyse oppgavens problemstilling. Hovedgrunnen til dette
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er at det 1 fagfornyelsen er et fokus pé at matematikkfaget skal oppleves som relevant for

elevene, der faget oppleves som viktig (Utdanningsdirektoratet, 2019, s. 2). En annen grunn er

som nevnt tidligere, at demokrati og medborgerskap er et av de to nye tverrfaglige temaene i

matematikk. Utvalget av oppgaver fra de nye lereverkene, vil bli analysert med utgangspunkt

i tabell 2, som er det analytiske rammeverket i den vertikale analysen. Hvilke potensial for

demokrati og medborgerskap det kan identifiseres i de utvalgte oppgavene fra de nye

leerebekene vil videre dreftes opp mot teori i diskusjonsdelen etter presentasjonen av

analysen.
Kontekst 2> Ren matematikk Semi-hverdagsneer Reell referanse til
elevenes hverdag
Oppgavetypel (kan ikke relatere til
hverdagen)
Oppgaveparadigme

(fasitfokus) — kun

utregning

stimulere til diskusjon,
kritisk tenkning og/eller

vurdering

Oppgaver som kan (5) (6)
stimulere til utforsking

Oppgaver som kan (8) (9)
stimulere til samtale,

refleksjon og/eller

analysering

Oppgaver som kan (1 1) (12)

Tabell 2: Analytisk rammeverk for vertikal analyse av nye lcereboker i matematikk

I det analytiske rammeverket for den vertikale analysen (tabell 2) er det en horisontal kolonne

med ulike kontekster som oppgavene kan befinne seg i. Enten “ren matematikk™ som elevene

ikke kan kjenne seg igjen 1, eller “semi-hverdagsnar”, altsé noe elevene kan kjenne til men

ikke relatere til egen hverdag. Den siste kolonnen er “reell referanse til elevenes hverdag”, der

elevene kjenner seg igjen 1 konteksten og kan relatere det til egen hverdag. Den vertikale
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analysen tar for seg en og en oppgave, der oppgaven forst presenteres, for sd a plassere den
gitte oppgaven innenfor en av de tre konteksten. Videre i analysen gér jeg systematisk
gjennom om oppgaven kan plasseres i de ulike boksene for ulike oppgavetyper (se tabell 2).
Avslutningsvis gis det en kort oppsummering av den vertikale analysen til den gitte oppgaven.
Analysen er delt inn etter arstrinn, det vil si at hverdagsnaere oppgaver for 2. trinn presenteres
forst, etterfulgt av de hverdagsnare oppgavene for 5. trinn. Avslutningsvis 1 hvert delkapittel
for hvert arstrinn, har jeg valgt & drefte funnene i lys av teori. Dette for & se pa hvilke
potensial som kan identifiseres i oppgavene for uteving og opplaring i demokrati og

medborgerskap.

5.2 Vertikal analyse av hverdagsnare oppgaver 2.trinn

Det vil her redegjores for den vertikale analysen av de utvalgte oppgavene for smétrinnet. Det
er valgt ut én oppgave innenfor kategori C, hverdagsnare oppgaver fra hver lerebok. Det vil
si én oppgave fra Multi 24 Elevbok, én oppgave fra Multi 2B Elevbok og én oppgave fra
Matemagisk 2 Grunnbok. Grunnen til at disse oppgavene er valgt, er fordi jeg som nevnt
tidligere ensker & undersgke hvilke potensial tilknyttet leering og uteving av demokrati og
medborgerskap det kan identifiseres i matematikkoppgaver i nye lereverk, med fokus pa
oppgaver fra hverdagssituasjoner. For 2. trinn, er oppgavene valgt ut med bakgrunn i at de

kan kobles til elevenes hverdag i ulike grad.

Grunnet denne studiens omfang, var det ikke hensiktsmessig & ta med alle de 19
hverdagsnare oppgavene fra den horisontale analysen (tabell 6). P4 grunnlag av det, har jeg
valgt ut tre oppgaver som jeg mener kan ha potensial for opplaring og uteving av demokrati
og medborgerskap 1 matematikkfaget. Det matematiske temaet statistikk er fremhevet i
fagfornyelsen under de tverrfaglige temaene i matematikk (Utdanningsdirektoratet, 2019, s.
4), 1 tillegg papeker Ernest (2002, s. 5) viktigheten av autentiske oppgaver, deriblant
statistikk. P4 bakgrunn av det, har jeg valgt ut tre oppgaver for 2. trinn som kan knyttes bade
til det matematiske temaet statistikk og til elevenes egen hverdag. At oppgavene inneholder
statistikk, kan gi en pekepinn pd mangel pd spredning i matematiske temaer nér det her
handler om oppgaver som relaterer til elevenes hverdag. Den vertikale analysen for
oppgavene for 2. trinn begrenser seg dermed til de tre utvalgte oppgavene, og viser ikke en
stor spredning av de hverdagsnare oppgavene fra den horisontale analysen. Som nevnt
tidligere, onsker jeg i denne studien & se etter potensialet som hverdagsnare oppgaver kan ha

for leering og uteving av demokrati og medborgerskap, og har derfor valgt & ikke ta med de
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hverdagsnare oppgavene som for eksempel kunne ha veert plassert i oppgaveparadigmet. I det
folgende delkapittelet vil den vertikale analysen av de tre hverdagsnare oppgavene for 2.
trinn presenteres. Videre vil diskusjonen av hvilke potensial oppgavene for 2. trinn har for

lering og uteving av demokrati og medborgerskap legges frem.

5.2.1 Multi 2A:

b Finn klassens favorittkake.

Hva er din favorittkake?

kale | oPPtgLLiug antall

sjokoladekake m E

uffing E MM
|

o Skriv resultatet.

Klassens favorittkake

Kake Opptelling Antall

Kapittal | = Tallane til 40 Kogisring bbe tilare sju=7

Figur 9: Oppgave hentet fra Multi 24, side 7

Denne oppgaven (figur 9), er hentet fra kapittel 1 - Tallene til 40, i Multi 24 Elevbok. Den
bestar av to deler og handler om klassens favorittkake. Forst skal elevene finne ut hva

klassens favorittkake er. Videre skal de skrive ned resultatene sine i oppgave 1 (figur 9).

Kaker er noe alle elever pé 2. trinn har kjennskap til og er noe som er gjenkjennelig for dem. I

tillegg er klassen en del av elevenes hverdag, og det & finne ut av hvilken kake som flest liker
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i klassen kan vare av nytte for elevene a vite. Det kan vere nyttig dersom en elev skal bake
bursdagskake der klassen er invitert, eller dersom klassen skal bake en kake til et
arrangement. P4 en annen side, er ikke klassens favorittkake noe som pévirker elevenes
hverdag i stor grad. Denne oppgaven plasseres mellom “semi hverdagsner” og “reell
referanse”, fordi oppgaven kan relatere til elevenes hverdag, men samtidig sé kan den
oppfattes som & ikke pavirke elevenes hverdag i stor grad. Oppgaven klassifiseres ikke som

“ren matematikk”, fordi oppgaven er noksa dpen og gir rom for ulike lgsninger.

Kolonnene til “semi hverdagsnear” og “reell referanse” (tabell 2) vil derfor vare grunnlaget
for videre plassering av oppgaven. Den vertikale kolonnen i det analytiske rammeverket for
vertikal analyse (tabell 2) tar for seg ulike oppgavetyper. Den overste oppgavetypen
“oppgaveparadigmet” (boks 2/3) kan til denne oppgaven utelukkes. Grunnen til dette er at
oppgaven gir rom for at elevene kan samle inn egne data. Oppgaven er apen i den grad at
elevene selv skal samle inn data, men lukket 1 den forstand at dataene vil bli det samme innad
1 en gruppe om elevene er konsekvente i sine svar. Den nest gverste oppgavetypen innebzrer
oppgaver som stimulerer til utforsking (boks 5/6). Denne oppgaven inviterer elevene til &
gjennomfore en undersgkelse, der de skal finne ut hvilken kake som er klassens favorittkake.
Oppgaven kan dermed plasseres under oppgaver som stimulerer til utforsking ved at elevene
selv skal undersegke hvilken kake som er klassens favorittkake (boks 5/6), samtidig som at
oppgaven plasserer seg mellom semi-hverdagsnaer og reell referanse for elevene. Videre i
tabellen er det “oppgaver som stimulerer til samtale, refleksjon og/eller analysering” (boks
8/9). For at elevene skal gjennomfere undersegkelsen er de nedt til & kommunisere med
hverandre. Oppgaven sier ikke eksplisitt at elevene skal samtale, reflektere eller analysere,
ved at det kun stdr “Finn klassens favorittkake” og “Skriv resultatene” i oppgaveteksten.
Samtidig sa ma elevene snakke sammen, eller eventuelt fylle inn i et skjema for &
gjiennomfere undersgkelsen. Elevene ma derfor kommunisere med hverandre, i tillegg til at
elevene kan fa et eierskap til sin egen datainnsamling som videre kan bidra til bade refleksjon
og analysering. Denne oppgaven kan derfor plasseres som & kunne bidra til & stimulere til
samtale, refleksjon og/eller analysering (boks 8/9), der oppgaven kan stimulere til samtale ved
at elevene spor hverandre, i tillegg til refleksjon ved at elevene kan fa et eierskap til sin egen

datainnsamling, som igjen kan bidra til analysering av resultatene.

Siste oppgavetype i tabellen er “oppgaver som stimulerer til diskusjon, kritisk tenkning

og/eller vurdering” (boks 11/12). I oppgaveteksten “Finn klassens favorittkake” og “Skriv
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resultatet” er det ikke tegn pé at elevene verken skal diskutere, tenke kritisk eller vurdere
resultatet. Samtidig sa vil elevene etter & selv ha gjennomfort undersekelsen, ha
forstehandskjennskap til datamaterialet og undersgkelsen. Dette kan bidra til at elevene kritisk
reflekterer over funnene sine, og videre prover a begrunne resultatene. Her er det en grasone,
men fordi formalet med min studie er & se pa hvilke potensiale for demokrati og
medborgerskap det ligger i oppgaver fra hverdagssituasjoner, sa velger jeg & plassere den

under oppgaver som stimulerer til diskusjon, kritisk tenkning og/eller vurdering (boks 11/12).

Denne oppgaven plasserer seg dermed i1 en kontekst mellom “semi-hverdagsner” og “reell
referanse”, samt under oppgaver som stimulerer til utforsking (boks 5/6), oppgaver som
stimulerer til samtale, refleksjon og/eller analysering (boks 8/9) og oppgaver som stimulerer
til diskusjon, kritisk tenkning og/eller vurdering (boks 11/12) (tabell 2). Elevene fér utforske,
ha ulike tankeganger og kommunisere med hverandre, i tillegg til & gi grunnlag for potensielt
a kritisk vurdere sine funn og redegjore for dem. Potensiale for demokratilering og

medborgerskap i oppgavene for 2. trinn vil dreftes avslutningsvis i1 dette delkapittelet.
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5.2.2 Multi 2B:

€D Lag et spylediagram til tabellen.

Tabellen viser hva noen barn gjorde en lgrdag.

Antall
Aktivitet Opptelling = Antall

Lese — — — — -
g M5 — 0 9 B H

Spille data [ LM T T 1T 1
L4 |11 |6 f— — — — —

]
] ‘HHHHH
Svemme T | ] | 1
ﬁ 1 3 10 — 7 —
Handle@ 14 1M T | I ] 1
% | 0o | & - [ |
Sykle [ [ |5 ! I J— — -
| 1 | 1 | 1
Lese Spille  Svemme Handle Sykle
data

Hva er det flest elever gjorde?

Hvor mange flere elever syklet enn handlet?

< Lag egne spersmal.

Figur 10: Oppgave hentet fra Multi 2B, side 37

Denne oppgaven (figur 10) er hentet fra kapittelet - tallene til 100, i Multi 2B Elevbok.
Oppgaven bestar av fire deler, der elevene forst skal lage et soylediagram til tabellen som
viser hva noen barn gjorde en lordag. Videre skal elevene finne ut av hvilken aktivitet som
flest av barna gjorde, i tillegg til at skal finne ut av hvor mange flere elever som syklet enn

handlet. Avslutningsvis skal elevene lage egne spersmaél til oppgaven.

Oppgaven (figur 10) handler om hva barn gjorde pa en lerdag. Oppgaven er i sin helhet delvis
apen, med tanke pa siste del der elevene skal lage egne spersmal. Av den grunn plasseres ikke
denne oppgaven innenfor “ren matematikk”, fordi oppgaven har en hverdagskontekst som er

knyttet til aktivitet. Konteksten “semi-hverdagsnaer” handler om en kontekst som elevene kan

kjenne seg igjen i, men som ikke relaterer direkte til elevenes hverdag. Elever pa 2. trinn kan
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relatere til hva barna i oppgaven gjorde pa en lerdag, men dette relaterer ikke direkte til
elevenes egen hverdag. Oppgave 26 (figur 10) plasseres av den grunn, under konteksten
“semi-hverdagsner”. Dersom oppgaven hadde hatt en reell referanse til elevenes hverdag, ved
at oppgaven for eksempel hadde vert at elevene selv skulle undersgke hva elevene i klassen
sin gjorde forrige lordag, sa kunne oppgaven ha blitt plassert under “reell referanse til

elevenes hverdag”.

Videre i analysen skal oppgaven plasseres innenfor de ulike oppgavetypene under “semi-
hverdagsnaer”: (2), (5), (8) og/eller (11) (se tabell 2). I oppgaven, bli elevene bedt om a finne
ut bade hva flest elever gjorde pé en lordag og hvor mange flere elever som syklet enn
handlet. Avslutningsvis i oppgaven, skal elevene lage egne spersmal til oppgaven. Oppgaven
har til dels et fasitfokus, men fordi det i siste deloppgave gis rom for ulike svar, sd plasseres
ikke oppgaven under oppgaveparadigmet (boks 2). At elevene selv skal lage egne sporsmal,
kan betraktes som at oppgaven stimulerer til utforsking til en viss grad, og jeg velger derfor &
plassere denne under oppgaver som stimulerer til utforsking (boks 5). Oppgaven stimulerer
ikke eksplisitt til verken samtale, refleksjon og/eller analysering (boks 8). P4 en annen side, er
den siste deloppgaven at elevene skal lage egne spersméil. Dette kan fore til bade samtale og
refleksjon, der elevene stiller spersmal til hverandre og reflekterer over spersmalene, svarene
og funnene. Pa bakgrunn av det velger jeg a plassere denne oppgaven under oppgaver som

stimulerer til samtale og refleksjon (boks 8).

Oppgave 26 (figur 10) stimulerer ikke eksplisitt til diskusjon, kritisk tenkning og/eller
vurdering (boks 11), ved oppgaveteksten “Hva er det flest elever gjorde?”, “Hvor mange flere
elever syklet enn handlet?” og “Lag egne spersmal”. Samtidig, s& kan det tenkes at nar
elevene far lage egne sporsmal sa kan det fore til diskusjoner rundt statistikken i oppgaven. I
tillegg kan elevene fa eierskap til spersmalene sine, selv om dataen i oppgaven er satt pa
forhand. Oppgaven kan ogsé gi elevene mulighet til 4 kritisk vurdere dataen, ved & tenke over
hvor mange som gjorde hva, og hvor sannsynlig det barna i oppgaven gjorde er, 1 forhold til
hva de selv pleier & gjore pd en lerdag. Her kan lererens rolle pavirke hvordan oppgaven
utfores og hvordan den tas opp 1 klasserommet. Jeg velger derfor & plassere oppgaven under

oppgaver som stimulerer til diskusjon, kritisk tenkning og vurdering (boks 11).

For & oppsummere sa plasseres denne oppgaven i konteksten “semi-hverdagsnar” for elevene,

samt at den stimulerer til utforsking (boks 5). Den kan ogsé stimulere til samtale og refleksjon
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(boks 8), og at den har et potensiale til & stimulere til diskusjon, kritisk tenkning og vurdering
(boks 11).

5.2.3 Matemagisk 2:

a Spor elevene i klassen din om hvilken arstid de liker best.
Skriv en tellestrek for hvert svar.

vinter

Jeg liker

sommeren best.

Klassen min liker arstiden

5 Kalender

Figur 11: Oppgave hentet fra Matemagisk 2 Grunnbok, s. 116

Denne oppgaven er hentet fra Matemagisk 2 Grunnbok (figur 11), og handler om hvilken
arstid elevene i klassen liker best. Oppgaven er todelt, der elevene forst skal sporre elevene i
klassen om hvilken arstid de liker best og deretter skrive en tellestrek for hvert svar.

Avslutningsvis skal elevene finne ut av hvilken rstid klassen liker best.

Arstider er noe alle elever i Norge er kjent med, fordi vinter, vir, sommer og hgst er noe som
kommer hvert 4r og pavirker elevenes hverdag. Arstidene pavirker blant annet hva slags klzer
man gar med, hva slags aktiviteter man kan drive med og hvilke heytider man kan feire. P& en
annen side kan ikke elevene pdvirke hvordan veret er og hvilken arstid det er. Jeg velger &
plassere denne oppgaven mellom kontekstene “semi-hverdagsnar” og “reell referanse til
elevenes hverdag”, fordi oppgaven relaterer til elevenes hverdag og fordi elevene selv skal
finne ut hvilken 4rstid klassen liker best. Oppgaven (figur 11) gir rom for ulike
fremgangsmater og har en hverdagsnar kontekst, og plasseres derfor ikke i konteksten “ren
matematikk”. Dermed er det oppgavetypene under kolonnene “semi-hverdagsnear” og “reell
referanse til elevenes hverdag” (2/3), (5/6), (8/9) og/eller (11/12) (se tabell 2) som er relevant

a undersgke for a se hvilke bokser oppgave 2 (figur 11) kan plasseres 1i.
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Oppgave 2 (figur 11) fra Matemagisk gir rom for ulike svar, der elevene selv skal undersoke
og samle inn data, og plasseres dermed ikke innenfor oppgaveparadigmet (boks 2/3). Elevene
skal selv gjennomfere en utforsking der de skal sperre elevene i klassen sin om hvilken arstid
de liker best. Oppgaven er dpen i den grad at det er flere ulike mater & lose den pa, for
eksempel kan elevene ga rundt 1 klasserommet a sporre hverandre eller de kan lage et
sparreskjema som medelevene fyller ut. P4 grunnlag av dette velger jeg a plassere denne
oppgaven innenfor oppgaver som stimulerer til utforsking (boks 5/6). Oppgaven sier eksplisitt
at elevene skal sporre hverandre “Sper elevene i klassen din om hvilken arstid de liker best”
(figur 11). Dermed legger oppgaven opp til samtale og kommunikasjon, og kan plasseres
innenfor oppgaver som stimulerer til samtale, refleksjon og/eller analysering (boks 8/9). I
tillegg kan det ogsé tenkes at oppgaven kan bidra til refleksjon rundt blant annet statistikken
som elevene selv samler inn og rundt hvorfor en érstid er mer popul@r enn en annen. Elevene
skal selv underseke og far pa den méten et eierskap til datainnsamlingen sin, i likhet med
oppgaven fra Multi 2A (figur 9). Dette kan bidra til diskusjon rundt datainnsamlingen, der de
vurderer og forklarer funnene sine. P& en annen side sé legger ikke oppgaven eksplisitt til
rette for diskusjon, kritisk tenkning og/eller vurdering (boks 11/12). Larerrollen kommer ogsa
her inn som en viktig rolle for hvordan elevene jobber med oppgavene. Dette vil bli tatt videre
opp 1 diskusjonsdelen. Grunnet mulighetene for diskusjon rundt elevenes innsamlede
statistikk og muligheten til & kritisk begrunne og vurdere valg de har tatt, sa velger jeg &
plassere denne oppgaven innenfor oppgaver som stimulerer til diskusjon, kritisk tenkning

og/eller vurdering (boks 11/12).

For & oppsummere plasseres oppgave 2 (figur 11) mellom kontekstene “semi-hverdagsneer”
og “reell referanse til elevenes hverdag”, der konteksten arstider er en del av elevenes
hverdag, i tillegg til at elevene skal finne ut av hvilken rstid klassen liker best. Videre
plasseres oppgaven som en oppgave som kan stimulere til utforsking (boks 5/6); kan
stimulere til samtale og refleksjon (boks 8/9), 1 tillegg til at den kan stimulere til diskusjon,

kritisk tenkning og vurdering (boks 11/12).

5.2.4 Funn og diskusjon av vertikal analyse for 2. trinn
Det vil her presenteres funnene fra vertikal analyse av de tre oppgavene for 2. trinn. Videre vil
funnen dreftes opp mot teori, for & kunne identifisere hvilke potensial for opplering og

uteving av demokrati og medborgerskap det ligger i oppgavene.
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Tabell 13: Oversikt over funn fra vertikal analyse 2. trinn

Oppgave Kontekst Oppgaver Oppgaver Oppgaver
(figur nr) som kan som kan som kan
stimulere til | stimulere til | stimulere til
utforsking samtale, diskusjon,
refleksjon kritisk
og/eller tenkning
analysering | og/eller
vurdering
Multi 2A Semi X X X
(figur 9) hverdagsnaer/
Reell
referanse
Multi 2B Semi X X X
(figur 10) hverdagsnaer
Matemagisk | Semi X X X
2 (figur 11) | hverdagsner/
Reell
referanse

Tabellen (tabell 13) viser en oversikt over funnene som er gjort i den vertikale analysen av de

utvalgte hverdagsnare oppgavene for 2. trinn. Funnene viser at to av tre oppgaver plasserte

seg innenfor konteksten mellom semi-hverdagsnar og reell referanse til elevenes hverdag. En

av oppgavene plasserte seg i konteksten semi-hverdagsner. Ingen av de utvalgte oppgavene

ble plassert under oppgaveparadigmet. Alle tre oppgavene ble plassert til & bdde kunne

stimulere til utforsking, samt til & kunne stimulere til samtale, refleksjon og/eller analysering.

Alle oppgavene ble ogsa plassert til & kunne stimulere til diskusjon, kritisk tenkning og/eller

vurdering. I neste avsnitt vil funnene diskuteres opp mot teori, for & drefte hvilke potensiale

det ligger i oppgavene i forhold til & implementere lering og uteving av demokrati og

medborgerskap 1 matematikkfaget for 2. trinn.




Diskusjon - potensial for demokrati og medborgerskap i oppgavene for 2. trinn:

De tre oppgavene som var gjenstand for analysen ble plassert som enten & ha en semi-
hverdagsnar kontekst eller som en mellomting av semi-hverdagsnear og kunne ha en reell
referanse til elevenes hverdag. For at matematikkoppgavene skal ha et potensial for laering og
uteving av demokrati og medborgerskap, mé oppgavene foles relevant og virkelighetsneert for
elevene. Ernest (2002, s. 6) peker pa viktigheten av autentiske oppgaver, deriblant statistikk,
som en viktig del for at elevene skal kunne myndiggjeres. Kontekster som favorittkake, hva
noen barn gjorde pa en lordag og arstider, kan nok for mange andreklassinger foles
gjenkjennbart og relatere til deres egne liv og hverdag. Oppgavene for 2. trinn kan derfor ses
pa som & ha et potensial for & foles hverdagsnert og virkelighetsnert for elevene. Pé en annen

side er det utfordrende a fastsld hvordan oppgavene oppleves i praksis for andreklassingene.

Ernest (2002, s. 1), legger vekt pa tre sider av myndiggjering; matematisk-, sosial-, og
epistemologisk myndiggjering. Matematisk myndiggjering, sett fra det semiotiske
perspektivet, handler om utvikling av makt over matematikkens tegn (Ernest, 2002, s. 3). En
slik prosess involverer de aktive prosessene som skriving, det & forestille seg eller 4 tegne
delene av representasjonene. De tre oppgavene fra den vertikale analysen for 2. trinn kan
knyttes til det semiotiske perspektivet av matematisk myndiggjering, ved at oppgavene gir
elevene mulighet til & utvikle makt over matematikkens tegn. Ettersom elevene selv skal
gjennomfoere en datainnsamling i to av oppgavene og uttrykke seg visuelt i alle oppgavene,
kan dette bidra i utviklingen av makt over matematikkens tegn. Elevene kan fa eierskap over
sitt eget datamateriale (figur 9 og figur 11), samtidig som de kan fa makt over egen lgsning av
oppgavene (figur 9, figur 10 og figur 11). Det betinger da den sosiale konteksten som
oppgaven befinner seg i, som i oppgavene er klassens favorittkake og hvilken arstid klassen

liker best, og som 1 praksis er i en skolesammenheng.

Sosial myndiggjering er en annen side av det Ernest vektlegger i myndiggjering 1 matematikk.
Et viktig element er & gi elevene en forstaelse for naturen og verdien av matematikk og
bruken av matematikk. Fra den vertikale analysen for 2. trinn, er som vist i tabell 13, to av
oppgavene plassert mellom & vare semi-hverdagsnar og ha reell referanse til elevenes
hverdag, den resterende oppgaven ble plassert til & veere semi-hverdagsner. Pa en side, kan
det at oppgavene kan foles virkelighetsnare for elevene, ses pa som at oppgavene har et
potensial til & bidra med forstdelse av verdien og bruken av matematikk. Ernest (2002, s. 5)

fremhever viktigheten av & koble matematikken til elevenes kunnskap, interesser og
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erfaringer, der gjerne autentiske oppgaver og statistikk kan bidra. Oppgaven om klassens
favorittkake (figur 9) og oppgaven om arstider (figur 11), gir elevene pa 2. trinn mulighet til 4
kunne linke matematikken til hverdagslivet. Elevene skal selv gjore en underseokelse og samle
inn data, som igjen kan bidra til at elevene kan reflektere rundt resultatene og vurdere hvor
gyldige funnene er. P4 denne méaten kan elevene fa en okt forstdelse av eksempler fra
hverdagslivet der matematikk spiller en rolle, som i disse to oppgavene er gjennom statistikk.
Pa en annen side, er det ikke sikkert at elevene ser sammenhengen mellom oppgavene fra
leerebokene og sitt eget liv. Ettersom denne studien ser etter potensial for opplaring og
uteving av demokrati og medborgerskap, sa kan man her se at det kan ligge et potensial i

oppgavene hentet fra den vertikale analysen for 2. trinn.

At elevene trenger personlig engasjement i matematikk s& det blir en integrert del av elevenes
personlige identitet, er formalet ved epistemologisk myndiggjering. Ernest (2002, s. 13) lofter
frem at dette formalet er ment som langsiktige mal, og at det ikke kan oppnds kortsiktig. Ved
a ta utgangspunkt i de analyserte oppgavene for 2. trinn, er det derfor utfordrende a se
hvordan oppgavene kan kobles til epistemologisk myndiggjering. P& en annen side, sa ble de
tre oppgavene i den vertikale analysen for 2. trinn plassert til 4 vaere enten semi-hverdagsneer,
eller en blanding av semi-hverdagsnar og ha reell referanse til elevenes hverdag. Dette kan
bidra til en langsiktig epistemologisk myndiggjering, dersom elevene opplever personlig

engasjement i arbeid med hverdagsnare oppgaver allerede fra smétrinnet.

Skovsmose (1994, s. 47) lofter frem at som en del av & utvikle mathemacy-kompetanse;
innenfor teknologisk knowing, er det nedvendig med mer kunnskap utover den rene
matematikken, for 4 kunne bruke matematikken. Ingen av de utvalgte oppgavene for 2. trinn
ble plassert som & kun inneholde ren matematikk og ble dermed heller ikke plassert i
oppgaveparadigmet. Grunnet analysens omfang, kan det ikke fastslas at oppgavene kan bidra i
utviklingen av mathemacy-kompetanse. P& en annen side kan man se potensial i de
oppgavene som beveger seg ut fra den rene matematikken. Med dette menes mer &pne
oppgaver, som kan gi elevene mulighet til & blant annet utforske, samtale, analysere,
reflektere, diskutere, tenke kritisk og vurdere. Videre kan det gi mulighet til at elevene far
medvirke, der de far komme med egne tanker, idéer, meninger, samtidig til & {4 ove seg pa 4
respektere og here pd medelevers tanker, idéer og meninger. Det er utfordrende & underseke
mathemacy-kompetanse ved & kun undersoke oppgaver fra lereboker, fordi man ikke ser pd

elevers forstdelse og arbeidsmetoder.
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Oppgaven om favorittkake (figur 9) og oppgaven om éarstider (figur 11), legger til rette for at
elevene selv kan bidra ved & samle inn data i oppgavene. Dette kan kobles til opplering
gjennom demokratisk deltakelse (Stray, 2011, s. 109), ved at elevene kan fa erfaringer med
deltagelse. Oppgavetekstene er styrende for hva elevene skal gjore, men det ligger et potensial
1 oppgavene for at elevene kan oppleve medvirkning og egen deltakelse 1 underseokelsene der
de blir bedt om & finne klassens favorittkake (figur 9) og finne ut av hvilken arstid klassen
liker best (figur 11). Oppgavene kan ogsé gi elevene mulighet til 4 ta agens. Herheim og
Rangnes (2016, s. 120) lofter frem at elever er i stand til & ta agens, argumentere og delta
kritisk, nar de blir invitert til & delta i et tema de har god kjennskap til. De tre oppgavene i den
vertikale analysen kan bidra til at elevene opplever at matematikkfaget ogsd kan knyttes til
deres hverdag og liv. I den vertikale analysen for 2. trinn ble de tre oppgavene plassert til &
kunne stimulere til diskusjon, kritisk tenkning og/eller vurdering (tabell 13). Oppgavene kan
bidra til at elevene fér et eierskap til sin egen datainnsamling og pa den maten oppleve at de
ogsé kan ta styring i matematikkfaget. P4 en annen side sa er det en utfordring & undersoke
hvilke potensial oppgavene har for lering og uteving av demokrati og medborgerskap i
oppgavene, fordi oppgavene her ikke knyttes til elevarbeid. For & oppsummere, sa kan
oppgavene fra den vertikale analysen for 2. trinn bidra til l&ring og uteving av demokrati og
medborgerskap, og kan derfor betraktes som a ha et potensial for & implementere demokrati

og medborgerskap 1 matematikkfaget.

5.3 Vertikal analyse av hverdagsnare oppgaver 5.trinn

Det vil her redegjores for den vertikale analysen av de utvalgte oppgavene for mellomtrinnet.
Det er valgt ut én oppgave fra hver av lerebgkene for 5. trinn fra den horisontale analysen, fra
Multi 5B er det valgt ut to, fordi de henger sammen. Oppgavene er hentet fra kategori C,
hverdagsnaere oppgaver. Bakgrunnen for utvelgelsen av oppgavene er at det for 5. trinn viste
seg a vere flere matematiske temaer som kunne kobles til elevenes hverdag enn det var for 2.
trinn. Dette var temaer som titallsystemet, gkonomi, desimaltall og brek. I denne analysen er
det valgt ut oppgaver knyttet til kontekstene reising, sparing, oppussing og aktivitetsdag, som
alle kan knyttes til virkeligheten som elevene kan kjenne igjen. Det er totalt fem oppgaver fra
de fire nye lerebegkene som er gjenstand for analysen. Forst vil analysen av de utvalgte
oppgavene for 5. trinn presenteres, etterfulgt av diskusjonen rundt hvilke potensial oppgavene

har for lering og uteving av demokrati og medborgerskap.
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5.3.1 Multi 5A:

Kapittel 1 | Tall og regning

M.

Hotell

Familierom per natt: 1800 kr
Enkeltrom per natt: 600 kr
Dobbeltrom per natt: 1300 kr

Oslo-Kebenhavn

per person en vei: 595 kr N !
Fly Ay
Fra en by i Norge til

Kebenhawn tur retur: 1500 kr =

Tivoli
Entré: 190 kr
Turpass: 350 kr

Elve-cruise
1 time: 170 kr,
2timer: 280 kr

Hopp pa Hopp av-buss
48 timer: 430 kr

Den bl Planet
330 kr

Figur 12: Oppgave hentet fra Multi 54, side 6

Titallsystemet

m/ 1.1 Planlegg en tur til Kebenhavn og finn ut hva det vil koste.
Dere kan selv bestemme

- hvor mange som skal vaere med pa turen
- hvordan dere vil reise dit

- hvordan dere vil bo

- hva dere skal gjore

Dere kan finne andre
aktiviteter og priser
\% pé internett.

%
%

Figur 13: Oppgave hentet fra Multi 54, side 7

Denne oppgaven (figur 12 og 13) er hentet fra kapittel 1: tall og regning, i Multi 54. Den
handler om en reise til Kebenhavn. Figur 12 viser en oversikt over ulike ting som man m4 ta i
betraktning ndr man reiser, og hva de ulike tingene koster. Det omhandler hotell, ferje, fly,
tivoli, elve-cruise, hopp pa og av-buss og den bla planet. Denne oversikten er grunnlaget for
oppgave 1.1 (figur 13). I oppgaven skal elevene planlegge en tur til Kebenhavn og finne ut

hva det vil koste. Elevene kan selv bestemme hvor mange som skal vaere med pa turen,
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hvordan de vil reise dit, hvordan de vil bo og hva de vil gjere. I tillegg kan elevene finne

andre aktiviteter og finne priser pa internett.

A reise er trolig noe alle elever pa 5. trinn er kjent med, og noen har kanskje vert i
Kebenhavn. Samtidig sa er det gjerne foreldrene eller andre voksne som er med pa reisen,
som tar seg av det skonomiske. Oppgaven (figur 13) kan derfor plasseres under konteksten
“semi-hverdagsnaer”, fordi en reise og Kebenhavn er noe elevene kan kjenne seg igjen i, men
ikke relatere direkte til sin egen hverdag. Samtidig sé kan det vaere elever som aldri har fatt
muligheten til 4 reise til et annet land av ulike grunner. Dette kan bidra til at enkelte elever
kan fole ekstra pa et press rundt reiser og opplevelser, dersom mange i klassen har fatt
opplevd det. Oppgaven inneholder element som er gjenkjennelige for elevene. Konteksten
“ren matematikk™ utelukkes, fordi oppgaven ikke har et “fasit-fokus” med kun utregninger.
Den er &pen og gir rom for ulike lesninger og tankeganger, ved at elevene selv skal planlegge
og kan selv bestemme blant annet hva de ensker & gjore og hva de skal bruke penger pa. Den
tredje konteksten “reell referanse til elevenes hverdag” utelukkes ogsé, fordi oppgaven som
nevnt ikke relaterer til elevenes hverdag sett i lys av den skonomiske planleggingen og at de
ikke faktisk skal reise til Kebenhavn. Oppgavetypene (2), (5), (8) og (11) til konteksten

“semi-hverdagsnaert” er dermed utgangspunktet for den videre analysen.

Oppgaven fra Multi 54 er som nevnt en dpen oppgave, som vil si at oppgaven ikke plasseres
innenfor oppgaveparadigmet (boks 2). Elevene kan selv bestemme og planlegge turen til
Kebenhavn. De kan bestemme hvor mange som skal vaere med pé turen, hvordan de vil reise
dit, hvordan de vil bo og hva de vil gjere i Kebenhavn. I tillegg kan de finne pd andre
aktiviteter og sjekke priser pa internett. Oppgaven stimulerer til utforsking (boks 5) og
elevene fér selv undersoke hva en tur til Kebenhavn vil koste. Det stér ikke eksplisitt 1
oppgaven at elevene skal jobbe individuelt eller i par, men det star “dere kan selv bestemme”.
«Dere» kan her tolkes som om elevene kan jobbe i par eller grupper for & planlegge turen,
som igjen stimulerer til samtale og refleksjon. Elevene kan samtale om hva de ensker a ha
med, i tillegg til & reflektere rundt priser pé ulike transportmidler, rom pa hotell og ulike
aktiviteter. P4 denne méten stimulerer oppgaven til samtale og refleksjon (boks 8). Ettersom
oppgaven trolig er en samarbeidsoppgave, er det hensiktsmessig at elevene diskuterer og gjor
en vurdering underveis i prosessen om hva de skal ta med i planleggingen og kostnadene for

turen til Kebenhavn. Dette kan ogsa bidra til at elevene tenker kritisk rundt priser, planlegging
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og at ting og reiser faktisk koster penger. Oppgaven stimulerer derfor til diskusjon, kritisk

tenkning og vurdering (boks 11).

For & oppsummere, er denne oppgaven semi-hverdagsnzar for elevene. De fér i tillegg
mulighet til & utforske (boks 5), samtale og reflektere (boks 8), diskutere, tenkte kritisk og
gjore vurderinger (boks 11). Potensiale for demokratilering og medborgerskap i oppgavene

for 5. trinn, vil diskuteres avslutningsvis i dette delkapittelet.

5.3.2 Multi 5B:

Kjellerrommet pa skolen

Pa Tveit skole er det et stort rom i kjelleren som ikke har vaert brukt pad mange ar. Elevradet
ved skolen har sekt om a f bruke rommet i storefri og til aktiviteter etter skoletid. Ledelsen
ved skolen har sagt ja, men farst ma rommet pusses opp.

Skolen har lite penger, sd elevene pd 5.-7. trinn bestemmer seg for at de kan gjere jobben
selv. Rektor gir elevene 20 000 kr til oppussingen.

m 8.35 Diskuter i grupper hva dere
ville gjort om dere fikk ansvaret
for & pusse opp rommet.

Lag ei liste over
- arbeidsoppgaver

« hvilket utstyr som trengs

ne - - Multi

Figur 14: Oppgave hentet fra Multi 5B, side 116

Disse oppgavene (figur 14 og 15) er hentet fra kapittel 8: regning i Multi 5B. Den forste
oppgaven (figur 14) handler om et kjellerrom pa Tveit skole som skal pusses opp. Rommet
har ikke vaert brukt pa mange ar, og elevrddet ved skolen har sekt om & f4 bruke rommet i

storefri og til aktiviteter etter skoletid. Dette har ledelsen sagt ja til, men forst mé rommet
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pusses opp. Siden skolen har lite penger, sa bestemmer elevene pa 5. — 7.trinn seg for at de
kan gjore jobben selv. Elevene far 20 000kr av rektor til oppussing. Selve oppgaven er at
elevene skal diskutere i grupper hva de ville gjort dersom det var de som fikk ansvaret for a
pusse opp rommet. Elevene skal lage en liste over arbeidsoppgaver og hvilket utstyr som

trengs.

Oppgave 8.35 (figur 14) handler om at elevene i grupper skal diskutere hva de ville

gjort om de fikk ansvaret for & pusse opp rommet. Elever pd 5. trinn har kjennskap til bade
skole, elevrad, rektor og gjerne ogsa til oppussing. Samtidig sa skal elevene sette seg inn 1 og
finne ut av hva de ville gjort, dersom det var de som fikk ansvaret for & pusse opp rommet.
Denne oppgaven plasseres derfor i konteksten “semi hverdagsnaer”, fordi oppgavens kontekst
er noe som elever pé 5. trinn kan kjenne seg igjen, men ikke knytte direkte til sine egne liv.
Oppgaven er dpen i den grad at det ikke er et “fasit fokus” og bestar heller ikke av kun
utregning, fordi elevene skal diskutere hva de ville gjort dersom det var de som fikk ansvaret
(figur 14). Av den grunn, plasseres ikke oppgaven under konteksten, “ren matematikk™.
Dersom elevene hadde fatt denne muligheten med & ha ansvar for & pusse opp et rom av
rektoren pd skolen de selv gér pa, s kunne oppgaven vart plassert i konteksten “reell
referanse”. Elevene skal sette seg inn i elevene pd Tveit skole sitt ansvar, noe som kan
betraktes som hverdagsnert for dem, men som samtidig ikke er noe de kan relatere til sin

egen hverdag. Derfor plasseres denne oppgaven i konteksten “semi-hverdagsnar”.

Som nevnt, gir oppgaven (figur 14) rom for ulike losning og forslag, der elevene skal
diskutere og lage en liste over arbeidsoppgaver og hvilket utstyr som trengs. Oppgaven
plasseres derfor ikke i oppgaveparadigme (boks 2). Oppgave 8.35 (figur 14) er en apen
oppgave der elevene skal lage en liste over arbeidsoppgaver og hvilket utstyr som trengs.
Elevene gis muligheten til & utforske og planlegge hvordan de ville gjort det, dersom det var
de som fikk lov til & pusse opp det store kjellerrommet. Denne oppgaven plasseres derfor
innenfor oppgaver som stimulerer til utforsking (boks 5). Oppgaven gir ogsé rom for samtale,
der elevene kan diskutere med hverandre og lage en god oversikt over hva som trengs for &
pusse opp. Dette kan ogsa bidra til at elevene reflekterer rundt valg som tas underveis, og
hvorfor de velger & ta med de ulike tingene i listene sine. P4 den méten kan denne oppgaven
plasseres innenfor oppgaver som stimulerer til samtale og refleksjon (boks 8). Oppussings-
oppgaven ber eksplisitt elevene om & diskutere “Diskuter i grupper hva dere ville gjort om

dere fikk ansvaret for & pusse opp rommet” (Figur 14). I tillegg gis elevene indirekte
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muligheten til 4 tenke kritisk over planleggingen, i tillegg til & gjore ulike vurderinger
underveis 1 prosessen. Pa grunnlag av det, sa stimulerer oppgaven til bade diskusjon, kritisk

tenkning og vurdering (boks 11).

Oppgaven er da semi-hverdagsnar for elevene, samtidig som den stimulerer til utforsking (5),

samtale og refleksjon (8), 1 tillegg til diskusjon, kritisk tenkning og vurdering (11).

m 8.38 Elevene beseker en bruktbutikk for a kjepe inn mebler til rommet i kjelleren. Etter
oppussingen er det 10 000 kr igjen til kKjop av mabler. Se pa bildet og velg ut ting som
passer til rommet.

a Lag en skisse over hvordan meblene skal plasseres i rommet.

b Legg sammen og regn ut hvor mye det vil koste. Belapet kan ikke vaere over
10 000 kr. Fer regnskap over utgiftene i et regneark.

0,7 m bred

49 kr
m bred . %

per stk 239 <
2m bred og 2 m long
- 2100 kr
2,5 m bred B 75 kr
1080 kr 9

2, m bred ,5m bred og 2,5 m lang

0,5 m bred 975 kr 1080 kr

per stk 105 xr

218 kr |

i

ns - Multi

} | ) J

| 0,5 m bred
per stk 185 kr

55 kr

0,5 m bred

per stk 189 kr 1850 k.

|.5 m bred og 2,7 m lang h
e

Figur 15: Oppgave hentet fra Multi 5B, side 118

Oppgave 8.38 (figur 15) er en forlengelse av oppgaven over (figur 14). Konteksten 1
oppgaven er at elevene besgker en bruktbutikk for & kjepe inn mebler til rommet i kjelleren.

De har 10 000 kr igjen etter oppussingen til & kjope mebler. Oppgaven er todelt, der elevene i
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deloppgave a, skal lage en liste over hvordan meblene skal plasseres i rommet. Videre skal
elevene i deloppgave b, legge sammen og regne ut hvor mye det vil koste. Kravet er at
belapet ikke kan vare over 10 000 kr og at de skal fore regnskap over utgiftene i et regneark.
De ma da se pa bildet til oppgaven (figur 15), som viser en oversikt over ulike mebler og

gjenstander og tilherende priser.

Oppgave 8.38 (figur 15) er som nevnt, en forlengelse av oppgave 8.35 (figur 14). I likhet med
oppgave 8.35 (figur 14) plasseres denne oppgaven (figur 15) i konteksten “semi
hverdagsnar”. Grunnen til dette er fordi elevene pé 5. trinn kanskje har vert borti oppussing,
planlegging, budsjett og bruktbutikk for. Samtidig s& har ikke denne oppgaven en reell
referanse til elevenes hverdag og plasseres derfor ikke i konteksten “reell referanse til
elevenes hverdag”. Oppgaven inneberer heller ikke kun utregning, og plasseres derfor heller
ikke 1 konteksten “ren matematikk” som ogsa innebarer at oppgaven ikke relaterer til

elevenes hverdag.

Denne oppgaven er todelt, der elevene forst skal skissere hvordan meblene skal sta i
kjellerrommet. Videre skal de legge sammen og se hvor mye meblene fra bruktbutikken vil
koste. Kravet er at de ikke skal overstige 10 000 kr og at de skal fore regnskap over utgiftene i
et regneark. Oppgaven innebarer ikke kun utregning og har heller ikke et “fasit fokus”, fordi
elevene star fritt til & velge blant annet hvilke mebler de onsker & ta med i skissen og hvor
mye av pengene de vil bruke i1 bruktbutikken, i tillegg til hva de ensker & bruke penger pa.
Derfor passer ikke denne oppgaven innenfor oppgaveparadigmet (boks 2). Elevene fér
muligheten til & utforske ved & lage en skisse over plassering av mebler og hvilke mebler de
skal kjepe. De far muligheten til & utforske hvordan det er 4 planlegge en oppussing og valg

som ma tas. P4 grunnlag av det, s kan oppgaven stimulere til utforsking (boks 5).

Det star ikke eksplisitt i oppgaven om elevene skal samarbeide, jobbe alene, snakke sammen,
reflektere eller analysere. Samtidig sa er de nedt til & reflektere over hvilke mebler de ensker
a prioritere 1 planleggingen og hvor mye dette vil koste. Oppgaven kan ogsa gi elevene
mulighet til & samarbeide i grupper eller par, der de mé snakke med hverandre. P4 den maten
kan oppgaven stimulere til samtale og refleksjon (boks 8). Oppgaven kan ogsa bidra til at
elevene analyserer valg de har tatt og reflekterer rundt disse valgene. For eksempel om det er
lurt & bruke pengene pé akkurat de meblene, hvilke mgbler trenger vi for at flest elever skal {2

sitteplass, osv. For & lose oppgaven er elevene nadt til & gjere vurderinger. De ma vurdere
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hvilke mabler de trenger og hvordan de skal holde budsjettet. Dette kan ogsa bidra til at
elevene tenker kritisk over valg de har tatt og hvordan de har planlagt oppussingen. Dersom
elevene fir mulighet til & se pa andre sine losninger, sa kan det kan det ogsa stimulere til
diskusjon rundt hvilke valg andre har tatt og hvordan andre har lest oppgaven. Av den grunn,

sa kan oppgaven stimulere til diskusjon, kritisk tenkning og vurdering (boks 11).

For & oppsummere, plasseres oppgave 8.38 (figur 15) i konteksten semi-hverdagsneer for
elevene, der konteksten er noe som elevene kan kjenne seg igjen i. I tillegg stimulerer
oppgaven til utforsking (boks 5), ved at elevene stér fritt til & velge mebler og til & planlegge.
Oppgaven stimulerer ogsa til samtale, refleksjon og eventuelt analysering (boks 8), dersom de
jobber sammen i par eller grupper og dersom de far mulighet til & se pa hverandres
losninginger. Den kan ogsé stimulere til diskusjon, kritisk tenkning og vurdering (boks 11),

ved at elevene blant annet ma vurdere valg som tas.

5.3.3 Matemagisk SA Grunnbok:

Klasse 5A har aktivitetsdag pd skolen. De skal blant annet hoppe stille
lengde, lope 60 m og lope 4 x 60 m stafett.

o I tabellen ser du resultatene i stille lengde til fem av elevene i klassen.

Figur 16: Oppgave hentet fra Matemagisk 54, side 130
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Figur 17: Oppgave hentet fra Matemagisk 54, side 131

Denne oppgaven (figur 16 og 17) er hentet fra kapittel 4: desimaltall og brek pa tallinja i
Matemagisk 5A Grunnbok. Konteksten er at klasse SA har aktivitetsdag péd skolen. Elevene i
oppgaven skal blant annet hoppe stille lengde, lope 60 m og lape 4x60 m stafett. Oppgave 1
(figur 16 og 17) bestar av syv deloppgaver. Det blir presentert en tabell i oppgaven som viser
resultatene i stille lengde til fem av elevene i klassen (figur 16). Elevene skal forst tegne av
tallinjen (figur 17) 1 deloppgave a. Videre i deloppgave b, skal de vise pa tallinjen omtrent
hvor langt hver elev har hoppet. I deloppgave c, skal elevene sortere resultatlisten i synkende
rekkefolge slik at den som hoppet lengst, stir gverst, og den som hoppet kortest, stdr nederst.
Videre i deloppgave d, skal de lage en ny tabell der lengdene stér i cm. I deloppgave e, skal
elevene finne ut av hvor mye lenger den som hoppet lengst hoppet i forhold til den som
hoppet kortest. Svare skal skrives bade i cm og i m. De skal ogsa finne ut hvor stor forskjell
det er mellom forsteplass og andreplass, i deloppgave f. Svaret skal ogsa her skrives i cm og i
m. Avslutningsvis i deloppgave g, skal elevene svare pa hvor langt Silje hoppet. Her skal

elevene skrive svare som brek pa to ulike méter.

Oppgavens kontekst er noe som elever pa 5. trinn kan kjenne seg igjen, der de gjerne har veaert
med pa en aktivitetsdag pa skolen for, eller provd ut & hoppe stille lengde, lope 60 m og stafett
tidligere. Pa en annen side, sa pavirker ikke resultatene til fem av elevene i en klasse 5A (se
figur 16), elevene som skal jobbe med oppgavene direkte. Derfor velger jeg & plassere denne
oppgaven i konteksten “semi hverdagsneer”, fordi oppgavens kontekst kan veere hverdagsnaert

for dem, men at den ikke referer direkte til elevenes hverdag. Dersom oppgaven hadde
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inneholdt elevenes egne resultater eller at elevene selv skulle gjennomfert aktivitetene og
laget en tabell over resultatene, sa kunne denne oppgave vert plasser i konteksten “reell
referanse til elevenes hverdag”. Oppgaven har en semi hverdagsnaer kontekst og plasseres av
den grunn ikke i konteksten “ren matematikk”, 1 tillegg sa gir siste deloppgave rom for ulike

svar, der elevene skal skrive svaret pa ulike méter ved hjelp av brok.

Oppgaven har et “fasit fokus”, og er noksé lukket i den grad at det ikke gis sarlig rom for
ulike svar. Dette ser vi i deloppgavene som “Tegn av tallinja...”, “Sorter...”, “Lag en ny tabell
hvor lengdene stir i cm”, “Hvor mye...”, “Hvor stor...” og “Hvor langt...”. Jeg velger derfor a
plassere denne oppgaven (figur 17) i oppgaveparadigme (boks 2). Elevene skal til en viss grad
utforske tabellen og finne ut av ulike ting ved & analysere den. Deloppgavene gir likevel lite
rom for utforsking og ulike tankeganger. Dette tolker jeg som at oppgaven befinner seg i en
grasone her, der den pa én mate kan plasseres som & stimulere til utforsking, men samtidig
ikke fordi oppgaven er noksa lukket. Jeg velger a ikke plassere den som en oppgave som
stimulerer til utforsking (boks 5), fordi den gir lite rom for at elevene skal utforske, 1 tillegg til
at de fleste av deloppgavene har et “fasit fokus”. Elevene md se pd resultatene i tabellen, og
analysere dem for & finne riktig svar til deloppgavene. Oppgaven gir ikke sarlig rom at
elevene skal kommunisere med hverandre, men samtidig si kan det tenkes at det kan vere
nyttig & bruke tabellen med resultatene for stille lengde til & samtale om resultatene. Dette ved
a koble det til elevenes egne liv og prestasjoner 1 fysisk aktivitet, eller dersom elevene har
hoppet stille lengde selv. Noe som igjen kan bidra til refleksjoner rundt statistikken,
oppgavene og svarene. Denne oppgaven kan derfor stimulere til samtale, analyse og
refleksjon (boks 8), fordi oppgaven kan gi rom for analysering, i tillegg til & samtale og
reflektere rundt resultatene til elevene og forskjellene mellom dem. Oppgaven er som nevnt, i
sin helhet ganske lukket og rett frem, noe som gjor at den gir lite rom for bade diskusjon,
kritisk tenkning og vurdering. Samtidig sa kan elevene vurdere hvor sannsynlige resultatene
er, og tenke kritisk rundt det. Dette er ikke en del av oppgaven, sa jeg velger derfor a ikke
plassere denne oppgaven som en oppgave som kan stimulere til diskusjon, kritisk tenkning og

vurdering (boks 11).

Kort oppsummert, er aktivitetsdag noe som elever kan relatere til, og oppgaven plasseres
derfor i konteksten semi hverdagsnar. Oppgaven er lukket og har et “fasit-fokus”, og
plasseres dermed innenfor oppgaveparadigmet (boks 2), i tillegg sé plasseres den som & ha

mulighet til & stimulere til samtale, refleksjon og vurdering (boks 8).
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5.3.4 Matemagisk 5B Grunnbok:

10 (1) Apne et nytt regneark, ; -
og lag tabellen. : Mitt sparen . B |
(@) Velg sparemal, og skriy 3 seemebticer  ciocegetirses ot shr
det inn i tabellen. 5

~ Hvor mange uker mé du spare for & na ditt sparemal hvis du ,v
50kriukepenger b 80kri ukepenger ¢ 30kri

Figur 18: Oppgave hentet fra Matemagisk 5B Grunnbok, side 130

Denne oppgaven (figur 18) er hentet fra kapittel 9: regneark, 1 Matemagisk 5B Grunnbok og
handler om sparing, der elevene skal velge sitt eget sparemal. Elevene skal i oppgaven apne et
nytt regneark, og lage tabellen som vist i oppgaven. Videre skal de velge et sparemal.
Oppgaven er at de skal finne ut hvor mange uker de ma spare for & né sitt sparemal, dersom

de far a) 50kr i ukepenger, b) 80kr 1 ukepenger og c) 30kr i ukepenger.

Okonomi og sparing er et tema som kanskje ikke eksplisitt virker hverdagsnert for elever pa
5. trinn. Samtidig kan det veere at flere far ukepenger hjemme og har laert at & spare til noe
man gnsker seg bade foles og er bade nyttig og viktig. Siden sparing kan vere hverdagsnaert
og relevant for elevene, samtidig som det er nyttig og viktig, sé velger jeg a plassere oppgave
10 (figur 18) i konteksten “reell referanse til elevenes hverdag”. Det & leere om sparing og
viktigheten av & fa gode sparevaner, samtidig som at oppgaven kan bidra til & gi elevene
kompetanse i & mestre personlig ekonomi senere i livet er en annen grunn for hvorfor
oppgaven plasseres i konteksten “reell referanse til elevenes hverdag”. Elevene far ogsa
mulighet til & velge sitt eget sparemal 1 oppgaven, noe som kan relatere direkte til elevenes
liv. Oppgaven er noksa apne, i den grad at elevene far velge ulike sparemal og plasseres av
den grunn ikke som “ren matematikk. Oppgaven kunne ha vert plassert som “semi
hverdagsner”, men fordi elevene selv far velge sitt eget sparemal, sé har jeg valgt a heller

ikke plassere oppgaven der.

Oppgaven er delvis apen, der elevene fritt kan velge et sparemal. Det kan vere en el-

sparkesykkel til 5000 kr eller et nytt spill til 300 kr, de far her muligheten til & velge noe de
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faktisk har lyst pa. Dette kan gjore at elevene fér et eierskap til sparingen. Samtidig er det gitt
retningslinjer 1 oppgaven der elevene skal se hvor mange uker det tar for 4 nd sparemalene
sine etter gitte ukepengebelop. Av den grunn si plasseres ikke denne oppgaven i
oppgaveparadigme (boks 3), fordi den gir rom for ulike sparemal, og dermed ogsa for ulike
svar. Oppgave 10 (figur 18) gir rom for utforsking, der elevene kan velge sitt eget sparemal
og se hvor mange uker de mé spare for & na sitt sparemél dersom de féar 50 kr i ukepenger, 80
kr 1 ukepenger og 30 kr i ukepenger. P4 denne méten kan oppgaven stimulere til utforsking
(boks 6), der elevene kan utforske hvor mange uker de ma spare for 4 na sitt sparemal,

samtidig som at rammene for hva ukepengebelopene er, allerede er satt.

Oppgave 10 stimulerer ikke til direkte til samtale, fordi oppgaven handler om den enkeltes
sparemaél og 4 plotte inn i et Excel-skjema. Samtidig kan det tenkes at elevene reflekterer
rundt hva sparing inneberer og rundt hvor lang tid man faktisk ma spare for & ha ra til a kjepe
det man egnsker seg. I tillegg kan oppgaven gi rom for at elevene analyserer resultatene sine.
Oppgaven kan derfor i noen grad stimulere til bade refleksjon og analysering (boks 9).
Samtidig som nevnt tidligere, kan lereren vaere med a skape en samtale rundt denne
oppgaven, og stimulere til refleksjon og analysering. P4 den maten er det et potensiale for &
stimulere til samtale, refleksjon og analysering. Dette vil dreftes videre i diskusjonsdelen i

siste kapittel i denne oppgaven.

Oppgaven stimulerer ikke eksplisitt til diskusjon, kritisk tenkning og/eller vurdering (boks
12). Samtidig kan elevene selv eller lereren legge til rette for diskusjon rundt sparing, hva
som lenner seg, hvor mange uker mindre eller mer man ma spare i forhold til hvor mye man
fér 1 ukepenger osv. I tillegg kan dette bidra til kritisk tenkning og vurdering av elevenes egne
resultater. Oppgaven gir rom for at elevene vurderer resultatene sine, men ikke direkte 1
oppgaveformuleringen. Hensikten med denne vertikale analysen er som nevnt & se pa
potensialet oppgavene fra hverdagssituasjoner i nye laerebeoker har for demokratilering og
medborgerskap, og jeg velger derfor & se pa denne oppgaven (figur 18) som at den kan

stimulere til diskusjon, kritisk tenkning og vurdering (boks 12).

Kort oppsummert, sa plasseres oppgave 10 (figur 18) 1 konteksten reell referanse til elevenes
hverdag, fordi elevene far mulighet til & velge sitt eget sparemal, i tillegg til at de & laere om
sparing er nyttig for & mestre sin egen personlige skonomi senere i livet. Oppgaven er delvis

apen og kan derfor stimulere til utforsking (boks 6), fordi elevene selv skal undersgke hva
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som ma til for & na sitt spareméal. Oppgaven kan ogsa stimulere til bade refleksjon og

analysering (boks 9), ved at elevene reflekterer rundt sparemalet i oppgaven og sparing i deres

eget liv. Dette kan ogsa stimulere til diskusjon, kritisk tenkning og vurdering (boks 12).

5.3.5 Funn og diskusjon av vertikal analyse for 5. trinn

Det vil her presenteres funnene fra vertikal analyse av de tre oppgavene for 5. trinn. Videre vil

funnen dreftes opp mot teori, for & kunne identifisere hvilke potensial for opplaring og

uteving av demokrati og medborgerskap det ligger i oppgavene for 5. trinn.

Tabell 14: Oversikt over funn fra den vertikale analysen for 5. trinn

5B (figur 18)

referanse til
elevenes

hverdag

Oppgave Kontekst Oppgaver Oppgaver Oppgaver
(figur nr) som som som
stimulerer til | stimulerer til | stimulerer til
utforsking samtale, diskusjon,
refleksjon kritisk
og/eller tenkning
analysering | og/eller
vurdering
Multi 5A Semi X X X
(figur 12 og | hverdagsner
13)
Multi 5B Semi X X X
(figur 14) hverdagsnaer
Multi 5B Semi X X X
(figur 15) hverdagsnaer
Matemagisk | Semi - X -
5A (figur 16 | hverdagsneer
og 17)
Matemagisk | Reell X X X
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Tabellen ovenfor (tabell 14) viser en oversikt over funnene som er gjort i den vertikale
analysen av de utvalgte oppgavene for 5. trinn. Oversikten viser at fire av fem, altsa 80% av
oppgavene ble plassert i konteksten, semi-hverdagsnar. Den resterende oppgaven, som utgjor
20% 1 denne analysen, ble plassert i konteksten, reell referanse til elevenes hverdag. Videre
ble én oppgave plassert i oppgaveparadigmet, altsd en oppgave som gar pa utregning og “ren
matematikk”. De resterende fire oppgavene ble plassert til & stimulere til utforsking, altsa
oppgaver av en mer apen tilneerming. Fire av fem oppgaver ble plassert til 4 stimulere til
samtale, refleksjon, og/eller analysering. Samme fordeling ser vi for oppgaver som stimulerer
til diskusjon, kritisk tenkning, og/eller vurdering, der fire av fem oppgaver ble plassert. I neste
avsnitt, vil potensialet for demokrati og medborgerskap som kan ligge i oppgavene for 5.

trinn, dreftes opp mot teori.

Diskusjon - Potensial for demokrati og medborgerskap i oppgaver fra S. trinn:

Fire av fem av oppgavene for 5. trinn ble satt i konteksten semi-hverdagsner (tabell 14), mens
den siste ble satt i konteksten “reell referanse til elevenes hverdag”. Dette kan gi en pekepinn
pa at flere av de hverdagsnare oppgavene for 5. trinn kan oppleves som relevant og relatere
til elevenes egne hverdag og liv. Kontekster som reising, elevrdd og oppussing, aktivitetsdag,
okonomi og sparing er alle temaer som gjerne er gjenkjennelige for elever pé 5. trinn. Det
vektlegges i fagfornyelsen at faget skal oppfattes som relevant (Utdanningsdirektoratet, 2019,
s. 2). Det er ogsa flere forskere som stetter denne tanken, blant annet Ernest (2002, s. 6), som

fremhever viktigheten av at oppgaver og arbeid i matematikk er virkelighetsnaert for elevene.

I forhold til matematisk myndiggjering er det som nevnt tre sider som blir vektlagt;
matematisk-, sosial-, og epistemologisk myndiggjering (Ernest, 2002, s. 1). Ernest papeker at
ndr elevene har utviklet disse tre sidene av myndiggjering, vil de fole seg trygge pa a anvende
resonnement, og kunne bedemme korrektheten av dem. Forstnevnte handler kort fortalt om a
f4 makten over spréket, ferdighetene og det praktiske ved a bruke og pafere matematikk. Det
innebarer blant annet 4 lese matematiske tekster og forstd de som oppgaver. |
skolesammenheng, sa kan oppgavene hentet fra denne delen av den vertikale analysen knyttes
til matematisk myndiggjering ved at de gir elevene mulighet til & forstd oppgavene, i tillegg til
a forstd det praktiske ved & bruke og péfere matematikk. Her er s@rlig oppgavene knyttet til
oppussing relevante (figur 14 og 15), samt oppgaven knyttet til sparing (figur 18), der elevene

m4 forsta kontekstene oppgavene befinner seg i, i tillegg til & forstd hvordan matematikk kan
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brukes i kontekstene. Dette forer oss over pa en annen side av myndiggjering; sosial

myndiggjering.

Ernest (2002, s. 5) vektlegger her at en viktig del av sosial myndiggjering blant annet er &
forsta og vare bevisst pd matematikkens makt i hverdagslivet. Det er her hensiktsmessig at
oppgavene er virkelighetsnere for elevene, for at oppgavene skal kunne bidra til sosial
myndiggjering. Oppgavene i den vertikale analysen for 5. trinn kan i ulik grad knyttes til
elevenes hverdag, noe som kan tyde pd at det her ogsa ligger et potensial i oppgavene for &
bidra til at elevene kan myndiggjeres. I tabell 14, ble fire av fem oppgaver plassert til & kunne
stimulere til diskusjon, kritisk tenkning og/eller vurdering. I undervisningssammenheng
vektlegger Ernest (2002, s. 8) at undervisningen ber gi rom for blant annet diskusjoner,
elevers ulike tankeganger og meninger. Det er her ogsa et potensial i oppgavene for & bidra til
myndiggjering av elevene. Det er verdt & nevne at det & myndiggjeres i matematikk ikke er et

kortsiktig mél, men at disse oppgavene kan bidra pé veien.

Den tredje siden av myndiggjering; epistemologisk myndiggjering er mer personlig, der
utvikling av personlig identitet stir sentralt. Denne studien underseker som nevnt, lereboker
og ikke elevarbeid, noe som gjor det utfordrende & knytte analysen direkte til virkeligheten,
altsa elevenes myndiggjering. P en annen side, kan man se ut ifra oppgavene i denne
analysen at de kan bidra i myndiggjeringen av elevene. Her ved at alle de fem oppgavene ble
plassert til & kunne stimulere til samtale, refleksjon og/eller analysering (tabell 14). A gi rom
for samtaler er noe Ernest vektlegger i epistemologisk myndiggjering, i tillegg til & la elevene
utforske og legge til rette for et &pent og inkluderende klassefellesskap. Pa denne maten kan
elevene fa mer selvtillit rundt sin egen matematiske forstéelse, som kan bidra til & fa personlig

makt over bruken av matematikk béde i sin egen hverdag, men ogsé i samfunnet forevrig.

Tabell 14 viser at fire av fem oppgaver ble satt til 8 kunne stimulere til utforsking. Dette vil si
at oppgavene er av en mer apen karakter der det gjerne er mulighet for ulike tankeganger,
idéer og losninger. Et undersgkelseslandskap handler ifelge Skovsmose (2003, s. 147) om
elevenes forundring og utforskning. Det dreier seg om at elevene blir invitert til &
gjennomfore en utforskning, der elevene ma ta imot invitasjonen for at det skal vare et
undersekelseslandskap. Oppgavene i1 den vertikale analysen for 5. trinn, kan ikke kobles
direkte til undersokelseslandskap, fordi datamaterialet ikke inneholder elevarbeid. Pé en

annen side sa kan man se et potensial for at noen av oppgavene indirekte kan invitere elevene
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til & gijennomfere en utforskning. Dette gjelder blant annet oppgaven der elevene skal
planlegge kjop av mebler (figur 15) og der elevene skal sett opp et eget sparemal (figur 18).
Oppgavene gir elevene noen satte rammer, ved at det i figur 15 er satt opp et maksbelop pa 10
000kr og ved at det i figur 18 er satt opp gitte belop i ukepenger. P& denne maten kan
oppgavene bidra til & synliggjere for elevene hvordan matematikk kan kobles til hverdagen.
Spesielt spareoppgaven (figur 18), der elevene faktisk kan sette opp et reelt sparemal for noe
de faktisk ensker seg. En av oppgavene fra den vertikale analysen for 5. trinn, ble plassert i

oppgaveparadigmet (tabell 14), og ble ogsa satt til & ikke kunne stimulere til utforsking.

Fem av fem oppgaver som var gjenstand til analysen ble satt til 4 kunne stimulere til samtale,
refleksjon og/eller analysering (tabell 14). Fire av fem oppgaver ble satt til & kunne stimulere
til diskusjon, kritisk tenkning og/eller vurdering. Skovsmose (1994) lofter frem at
reflekterende kunnskap mé utvikles for & gi mathemacy-kompetanse en kritisk dimensjon.
Dette innebarer a reflektere rundt og vurdere anvendelser i matematikk. Ut i fra funnene, sa
kan oppgavene i denne analysen ses pd som & kunne bidra til bide refleksjon, vurdering og
kritisk tenkning. P4 en annen side, sa er det ikke mulig og heller ikke meningen a fastsla noe
spesifikt. Datamaterialet i denne studien er ikke stort nok til 4 generalisere, men ut ifra
funnene sa kan det se ut som at noen hverdagsneare oppgaver kan bidra til opplaring og

uteving av demokrati og medborgerskap, men ikke alle.

6.0 Diskusjon og avslutning

Det vil i dette kapittelet, droftes likhetene og ulikhetene mellom 2. trinn og 5. trinn, med
fokus pé hvilke potensial de hverdagsnaere oppgavene har for lering og uteving av demokrati
og medborgerskap. Her med tanke pd opplaeringens verdigrunnlag, tidligere forskning og
innledningen av denne oppgaven. Videre vil jeg anerkjenne lererrollen, og drefte hvordan og
hvorfor lererrollen er en viktig del i arbeidet med & implementere demokrati og
medborgerskap 1 matematikkfaget. Det vil ogsé kort gjeres rede for et par elementer innenfor
demokrati og medborgerskap som ikke er funnet i denne studien. Som en avsluttende
kommentar, vil det presenteres muligheter for videre forskning rundt temaet demokrati og

medborgerskap 1 matematikkfaget.

6.1.1 Likheter og ulikheter mellom 2. trinn og 5. trinn
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Horisontal analyse

I den horisontale analysen (tabell 10) kom det frem at for 5. trinn var det noen flere
hverdagsnare oppgaver med 4% av oppgavene, enn for 2. trinn der 2% av oppgavene ble
plassert som hverdagsnare. Det som kanskje overrasket mest, er at ikke flere oppgaver kan
knyttes til elevenes hverdag. For a f& en forstaelse for hvordan matematikk blir brukt i
samfunnet og verden, ogsa utenfor skolen, peker Ernest (2002, s. 6) pa viktigheten av
autentiske oppgaver, materiale og statistikk. Dersom fler oppgaver kan knyttes til elevenes
hverdag, jo sterre potensial har matematikkoppgavene for & kunne bidra med opplering og
uteving av demokrati og medborgerskap. Grunnen til at s& f4 av oppgavene ble plassert som
hverdagsnare, kan ha med at matematikk gjerne er kjent som & kun ha «et riktig svar» og

befinne seg innenfor oppgavediskursen (Olsen, 1991, i Skovsmose, 2003, s.148).

Pé en annen side, som nevnt tidligere, er det flere andre oppgavetyper som ogsa kan ha et
potensial for 4 kunne bidra med opplaring og uteving av demokrati og medborgerskap. Dette
er blant annet oppgaver som legger til rette for samtaler, mer 4pne oppgaver som legger til
rette for utforsking, i tillegg til aktiviteter og spill. Til sammen utgjorde disse tre
oppgavetypene, samt hverdagsnere oppgaver, 36% av alle oppgavene for 2. trinn og 30% av
alle oppgavene for 5. trinn (tabell 10). De resterende oppgavene falt under kategorien,
oppgaver innenfor oppgaveparadigme. Den nye laereplanen i matematikk, fremhever blant
annet at “matematikk skal forberede elevene pa et samfunn og arbeidsliv i utvikling ved & gi
dem kompetanse i1 utforsking og problemlesning” (Utdanningsdirektoratet, 2019, s. 2).
Matematikkfaget skal ogsa oppfattes som relevant. I den horisontale analysen ble det funnet at
oppgaver som legger til rette for utforsking for 2. trinn, utgjorde 17% (tabell 7) og for 5. trinn
— 11% (tabell 9). Sméatrinnet hadde 6 prosentpoeng flere utforskende oppgaver enn
mellomtrinnet i denne analysen. Dette kan tyde pé at det er et fokus pa utforsking i de nye
leerebokene 1 matematikk, men at omfanget av de kunne med fordel veert storre. Videre skal vi

se pa den vertikale analysen.

Vertikal analyse

I den vertikale analysen kom det frem at det var flere ulike hverdagsnere kontekster og
matematiske tema som ble tatt opp for 5. trinn enn for 2. trinn. Med tanke pa aldersforskjellen
mellom andreklassinger og femteklassinger er dette kanskje en naturlig utvikling, der jo eldre
elevene er jo fler kontekster og matematiske tema blir tatt opp. I metodedelen ble relevante

kompetansemal for denne studiens problemstilling tatt opp;

95



Kompetansemal knyttet til utforsking og elevenes hverdag etter 2. trinn:

- Utforske tal, mengder og teljing i leik, natur, biletkunst, musikk og
barnelitteratur, representere tala pd ulike matar og omsetje mellom dei ulike
representasjonane

- Utforske addisjon og subtraksjon og bruke dette til & formulere og loyse
problem frd leik og eigen kvardag

- Utforske, teikne og beskrive geometriske figurar fra sitt eige nermiljo og
argumentere for méitar a sortere dei pa etter eigenskapar

- Forklare korleis ein kan beskrive tid ved hjelp av klokke og kalender
(Utdanningsdirektoratet, 2019, s. 5-6)

Kompetansemal knyttet til utforsking og elevenes hverdag etter 5. trinn:

- Formulere og lgyse problem fra eigen kvardag som har med brek & gjere
- Diskutere tilfeldigheit og sannsyn 1 spel og praktiske situasjonar og knyte det
til brek
- Lage og layse oppgaver i rekneark som omhandlar personleg gkonomi
- Formulere og lgyse problem fra eigen kvardag som har med tid & gjere
(Utdanningsdirektoratet, 2019, s. 8-9)

For 2. trinn er det et serlig fokus pa at elevene skal utforske og forklare. De tre oppgavene
som ble analysert i den vertikale analysen for 2. trinn ble alle plassert til & kunne stimulere til
utforsking, noe som kan samsvare med kompetansemalene for dette trinnet. Det er likevel
flere av delene i kompetansemalene som er utfordrende & knytte til de utvalgte oppgavene i
analysen, som for eksempel bildekunst, musikk, barnelitteratur og klokke
(Utdanningsdirektoratet, 2019, s. 5-6). P en annen side er det kun tre oppgaver som har blitt
narmere analysert i denne oppgaven, noe som innebarer at datamaterialet ikke er stort nok til
a dra en generell konklusjon for hvorvidt oppgavene kan kobles til kompetansemélene for 2.

trinn.

I de vedlagte kompetansemalene for 5. trinn, er det et fokus pa at elevene skal formulere og
lose problem, diskutere, lage og lase oppgaver i regneark og formulere og lgse problem fra
egen hverdag som har med tid & gjere (Utdanningsdirektoratet, 2019, s. 8-9). I den vertikale
analysen for 5. trinn er det noen av oppgavene som kan kobles direkte til disse
kompetansemalene. Dette er blant annet oppgaven som handlet om sparing (figur 18), som
kan knyttes til kompetansemaélet «Lage og layse oppgaver i rekneark som omhandlar
personleg ekonomi». I oppgaven skal elevene velge sitt eget sparemal, som kan vare noe de

faktisk ensker seg og videre fore det inn i regneark. Med utgangspunkt i den vertikale
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analysen bade for 2. trinn og for 5. trinn, tyder det i denne studien og forskningen pa at det er
storre kobling mellom de utvalgte oppgavene for 5. trinn og kompetansemélene for 5. trinn,
enn det er for smatrinnet. Som nevnt tidligere, sé er ikke datamaterialet stort noe til &

generalisere, men at det i denne studien tyder pa det.

6.1.2 En lerebok kan ikke std alene 1 et klasserom

I praksis kan ikke en laerebok sta alene i et klasserom. Denne studiens problemstilling og
formal er & undersoke matematikkoppgaver fra nye lereverk. Jeg har likevel valgt &
anerkjenne viktigheten av laererrollen i arbeidet med lering og uteving av demokrati og
medborgerskap 1 matematikkfaget. Lererens tilrettelegging, holdninger og verdier er viktige
element 1 arbeidet med & implementere opplaringens verdigrunnlag i matematikkfaget.
Walshaw og Anthony (2008, s. 516) retter segkelyset mot de sosiale og kulturelle aspektene
ved matematisk utvikling og knytter det til klasseromsdiskursen. Det handler om at man som
leerer legger til rette for at man snakker om, stetter og pleier hverandres lering. Det
grunnleggende for effektiv undervisning er et inkluderende klassesamarbeid. Aguilar og
Zavaleta (2012, s. 6) lofter frem lereres demokratiske holdninger og verdier som et viktig
aspekt for 4 bidra til & utvikle demokratisk kompetanse hos elevene. I arbeid i matematikk er
det derfor viktig at man legger til rette for at elevene far mulighet til og blir oppfordret til &

lytte til hverandre, ta beslutninger, diskutere og til & kritisk analysere argument.

Nér elevene arbeider med matematikkoppgaver og matematiske problem er det ofte fristende
a gi matematiske hint hvis eleven stér fast. Pijls og Dekker (2011, s. 380) referer til denne
typen hjelp som «product help» og papeker viktigheten av & heller prove & gi det de kaller for
«process help». Det inneberer at man som larer stimulerer til diskusjon mellom elever, og pé
den maten begrenser hjelpen for a bidra til 4 eke elevenes kunnskap og forstaelse. I arbeid
med matematikkoppgavene i den vertikale analysen i denne studien, er det relevante element
a ha med seg i klasseromsundervisningen. Det & prove & la elevene selv utforske det
interessante 1 oppgavene og pa den méten bidra til at elevene féir tenke selv, reflektere og fa en
okt forstaelse rundt matematiske konvensjoner og ogsa rundt matematikken i elevenes egne

liv og samfunnet forgvrig.
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6.1.3 Drofting av bruk av lerebeker 1 arbeid med demokratisk medborgerskap 1
matematikkfaget

Denne studiens problemstilling er som nevnt, «hvilke potensial tilknyttet leering og uteving av
demokrati og medborgerskap kan identifiseres i matematikkoppgaver i nye leereverk, med
serlig fokus pd oppgaver fra hverdagssituasjoner?» Med bakgrunn i problemstillingen, er det
relevant & se pa fordeler og ulemper ved bruk av lerebeker i arbeid med opplaring og uteving

av demokrati og medborgerskap 1 leerebaker.

En av fordelene med & jobbe med matematikkoppgaver fra lerebeker, er at elevene kan fa
mulighet til & arbeide selvstendig med oppgaver fra lerebeker, som kan bidra til at elevene
utvikler evne til & jobbe selvstendig (Utdanningsdirektoratet, 2019, s. 2). P4 en annen side,
kan det at elevene jobber selvstendig stride mot demokratiske holdninger og verdier. I
opplaeringens verdigrunnlag legges det vekt pa at elevene skal erfare at de har reell
innflytelse, blir lyttet til i skolehverdagen og at de kan pavirke det som angar dem
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 8). Om elevene far erfare dette gjennom a arbeide med
matematikkoppgaver, er utfordrende & fastsla. Mest sannsynlig, sa vil ikke lerebekene alene
bidra til at elevene fér erfaringer knyttet til det & bli lyttet til, kunne pavirke det som angér
dem og at de har reell innflytelse. Etter funn fra analysen, er det flere oppgaver som kan
knyttes til elevenes hverdag, som ogsé kan stimulere til utforsking, samtale, refleksjon,
analysering, diskusjon, kritisk tenkning og/eller vurdering. Dette er element som fremheves i
fagfornyelsen (Utdanningsdirektoratet, 2019). Et annet element er at oppgavene i lerebekene
er laget generelt for trinnet, som vil si at det & skape en reell referanse til de enkelte
elevgruppene kan vere utfordrende. Som supplement kan en lerer med fordel lage
virkelighetsnare oppgaver i matematikk som treffer sin elevgruppe bedre. Dette ved & for
eksempel ta utgangspunkt i noe i nermiljoet som kan undersegkes n@rmere, elevenes hobbyer

eller noe elevene er spesielt opptatt av.

En ulempe med bruk av oppgaver fra leerebeker i arbeid knyttet til leering og uteving av
demokrati og medborgerskap i matematikk, er at det er flere temaer knyttet til demokrati og
medborgerskap som ikke blir tatt med. I denne studien har det blant annet ikke blitt tatt opp
temaer som rettigheter, urfolk, minoriteter og mangfold (Kunnskapsdepartementet, 2017, s.
8). Et annet element er at oppgavene ikke tar opp hvordan man kan pavirke omgivelsene for
at de skal bli bedre ved bruk av matematikk. Dette perspektivet vektlegger Aguilar og
Zavaleta (2012, s. 5-6) som viktig i arbeid med a koble matematikk og demokrati. De
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vektlegger at matematikkopplering kan fremme kritiske matematiske ferdigheter hos elevene,
ved 4 la elevene analysere deres sosiale miljg, identifisere og evaluere bruken og misbruken
av matematikk i samfunnet. Som nevnt i forrige avsnitt, kan en matematikklerer supplere
oppgavene fra leerebekene med oppgaver som har en reell ssmmenheng til de enkelte

elevgruppenes hverdag og sosialt milje.

Jeg ser et potensial tilknyttet leering og uteving av demokrati og medborgerskap 1
matematikkoppgaver i nye lereverk. Flere oppgaver kan til ulik grad knyttes til elevenes
hverdag, der elevene kan kjenne seg igjen i oppgavens kontekst, som igjen kan bidra til &
synliggjere matematikkens rolle i samfunnet og i den enkeltes liv. Et eksempel pa dette fra 5.
trinn er oppgaven knyttet til sparing i den vertikale analysen (figur 18), der elevene selv fikk
velge sitt eget sparemal som kan bidra til at oppgaven foles relevant og oppfattes som nyttig. I
den vertikale analysen for 2. trinn, far elevene mulighet til i noen av oppgavene a gjore egne
underseokelser der de selv skal samle inn data (figur 9 og 11). Pa an annen side, er det
utfordrende a fastsla hvor stort potensial tilknyttet leering og uteving av demokrati og
medborgerskap det faktisk ligger i matematikkoppgavene knyttet til hverdagssituasjoner, fordi
det for det forste ikke finnes noe fasit-svar her og for det andre sa kunne det vert nyttig a se

pa elevarbeid.

For & oppsummere, ligger det et potensial for lering og uteving av demokrati og
medborgerskap 1 matematikkoppgaver i nye lereverk som kan knyttes til hverdagssituasjoner.
Fra den horisontale analysen kom det frem at 32 % av alle oppgavene i de syv lerebekene
kan knyttes til leering og uteving av demokrati og medborgerskap. Dette ved oppgavetyper
som, oppgaver som legger til rette for samtale og utforsking, oppgaver fra hverdagen, samt
aktiviteter og spill. Fra den vertikale analysen kom det frem at flere av de hverdagsnare
oppgavene ogsa kan knyttes til leering og uteving av demokrati og medborgerskap, ved at de
kan stimulere til utforsking, samtale, refleksjon, analysering, diskusjon, kritisk tenkning og,
eller vurdering. Andel av virkelighetsnare oppgaver fra leerebekene, kunne med fordel vart
storre, for & bedre synliggjore koblingen mellom demokrati og medborgerskap, og
matematikkfaget. P4 en annen side er det utfordrende a fastsla noe spesifikt, fordi elevene og
laereren 1 undervisningssituasjonen er vel s viktig, om ikke viktigere i arbeid med opplering

og uteving av demokrati og medborgerskap i matematikk.
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Til senere forskning pa temaet demokrati og medborgerskap i matematikkfaget, kan det vare
interessant & undersgke hvordan ulike kulturer og hvordan mangfold er representert i
lerebeker 1 matematikk. Dette ved & for eksempel se pa navn, steder og figurer 1
matematikkoppgaver. Det hadde ogsa vart interessant & se pa temaet demokrati og
medborgerskap sammen med det andre tverrfaglige temaet i matematikk; folkehelse og
livsmestring. For & utdype temaet og knytte det til det virkelige arbeidet i et klasserom, kunne
det veert interessant og nyttig & se pa elevarbeid og gjore klasseromsobservasjoner der elever

arbeider med oppgaver fra leerebeker i matematikk.
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