i UiA Upisset

Kjennetegn pa utforsking i laerebgker
i matematikk pa 4. trinn

Hvilke kjennetegn pa utforsking identifiseres i oppgaver i
leerebgkene Volum og Matematikk for 4. trinn?

MARI TVETER
SERINE STORENES SOLBERG

VEILEDERE

Ninni Marie Hogstad
Kristina Markussen Raen

Universitetet i Agder, 2024
Avdeling for leererutdanning
Institutt for matematiske fag




Forord

Endelig kan vi sette punktum pa et utfordrende, men ogsa spennende varsemester med
masterskriving. Arbeidet med masteroppgaven har vart en lang prosess, bestaende av en god
del lesing, skriving og redigering, der vi har erfart og leert mer enn det som kommer til syne i
sluttresultatet. Det har veert interessant a ga i dybden pa en tematikk som vi tror har stor
overfgringsverdi til arbeidslivet. Utforskende arbeidsmater i matematikk oppleves relevant,

interessant og spennende for oss a bruke tid pa som nyutdannede lerere.

Vi gnsker a gi en stor takk til veilederne vare, Ninni Marie Hogstad og Kristina Markussen
Raen, som har vert talmodige med oss i prosessen og uttrykt en tro pa prosjektet fra starten av.
Det har veert betryggende med to stadige og kunnskapsrike damer til & veilede oss gjennom

masterskrivingen.

Tusen takk til venner og familie som bade har stettet og gitt av sin tid for & hjelpe oss med dette

prosjektet.

Takk til forfatterne Hanne Hafnor Dahl og May-Else Nohr, og illustrater Line Mathisen, for at
vi har fatt godkjennelse til a gjengi oppgaver fra Matematikk 4. Vi gnsker ogsa a takke
Fagbokforlaget for tilgang til digital leerebok, og godkjennelse til gjengivelse av oppgaver fra
Volum 4.

Til slutt vil vi lgfte frem verdien av samarbeidet vi to har kjent pa. Gjennom alle oppturer og
nedturer, ukjente begreper og formuleringer, har det vert en enorm stette a ha en medstudent

og venninne sa tett. Erfaringer fra samarbeidet er noe vi vil ta med oss ut i arbeidslivet.

Kristiansand, mai 2024

Serine Storenes Solberg & Mari Tveter



Sammendrag

Utforsking er et vidt begrep som inneberer arbeid med flere kombinerte former for aktiviteter
(Artigue & Blomhgj, 2013). | arbeid med utforsking er fremgangsmaten ukjent, og elevenes
eget engasjement sentralt (Isaksen et al., 2024; Posamentier & Krulik, 2009). Elever som
arbeider utforskende vil kunne tilegne seg ferdigheter som er nyttige for & mate fremtidens
ukjente behov (UNESCO, u.d.). Slike ferdigheter vil ogsa kunne vare et viktig bidrag til
samfunnsutviklingen (NOU-2014:7, 2014). Utforskende arbeid i undervisningssammenheng
har i tillegg vist seg & ha innvirkning pa elevers motivasjon og leering (Bayram et al., 2013;
Maa & Artigue, 2013). Boaler (2016) og Sikko et al. (2012) fremhever spesielt
matematikkundervisningen. | denne matematikkdidaktiske masteroppgaven undersgker vi
utforsking i to leerebgker for 4. trinn. Laereplanen er et viktig styringsdokument i skolen, og
utforsking er et sentralt tema i denne (Kunnskapsdepartementet, 2017, 2019; NOU-2014:7,

2014). Pa bakgrunn av dette har vi definert et forskningssparsmal:

Hvilke kjennetegn pa utforsking identifiseres i oppgaver i leerebgkene Volum og Matematikk

for 4. trinn?

For & besvare forskningsspgrsmalet, analyserer vi lerebgkene Matematikk 4A og 4B, og
Volum 4A ved hjelp av et todelt rammeverk. Volum 4B ble ikke analysert da det oppstod
forsinkelser i forlaget som gjorde at den fortsatt ikke var utgitt ved tidspunkt for innlevering av
masteroppgaven. | den horisontale delen av analysen er rammeverket av Charalambous et al.
(2010) tatt i bruk, og i den vertikale analysen har vi utviklet et eget rammeverk. Vart analytiske
rammeverk i den vertikale analysen baserer seg pa innhold fra syv artikler om utforsking. Vi
har operasjonalisert teorien til & kunne identifisere kjennetegn pa utforsking i oppgavene i

lerebgkene.

| den horisontale analysen viser vi til hvordan leerebgkene er bygd opp, og i den vertikale
analysen undersgker vi kjennetegn for utforskende arbeid i oppgaver. Vi gar i dybden pa
kjennetegnene som identifiseres i oppgavene, og presenterer og diskuterer resultatene opp mot
teori og tidligere forskning. Vi ser ogsa den vertikale og horisontale analysen i sammenheng,
for & se i hvilke matematiske temaer kjennetegn pa utforsking forekommer. Alle kategoriene
fra det analytiske rammeverket vart med kjennetegn pa utforsking har blitt identifisert i
leerebgkene. Av de 979 oppgavene som er analysert, er kjennetegnet som ber elevene

kommunisere fremgangsmaten eller svaret sitt, identifisert i flest oppgaver. Kommunikasjon
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av fremgangsmate eller svar kan for eksempel gjeres ved at elevene forklarer, tegner,
reflekterer, beviser og lager tabeller og modeller. Deretter er det flest oppgaver som er
identifisert med kjennetegnet «eksperimentering med data og testing av hypoteser». | analysen

er det identifisert feerrest tilfeller av oppgaver som innebarer generalisering.

Avslutningsvis er vare anbefalinger at lerere tilegner seg kunnskaper, og er bevisst de
mulighetene lzrere har for a tilpasse oppgaver slik at de inkluderer utforskende elementer og
kjennetegn. Vi anbefaler ogsa leerere & veere bevisst de fordelene utforskende arbeid kan ha for

elevers leering og fremtid, samt samfunnets fremtidige behov.



Abstract

Inquiry is a broad concept that involves working with several combined forms of activities
(Artigue & Blomhgj, 2013). In inquiry-based work, the approach is unknown, and the students'
own engagement is essential (Isaksen et al., 2024; Posamentier & Krulik, 2009). Students who
engage in inquiry-based work can acquire skills that are useful for meeting the unknown needs
of the future (UNESCO, u.d.). These skills could also be an important contribution to the
development of the community (NOU-2014:7, 2014). Inquiry in educational context has also
been shown to impact students’ motivation and learning (Bayram et al., 2013; Maal} & Artigue,
2013). Boaler (2016) and Sikko et al. (2012) particularly highlight mathematics education. In
this thesis we research inquiry tasks into textbooks for grade 4. The curriculum in mathematics
is an important guideline for the Norwegian school, and inquiry is a central theme in the
curriculum (Kunnskapsdepartementet, 2017, 2019; NOU-2014:7). Based on this, we have

defined a research question:

What characteristics of inquiry are identified in tasks in the textbooks “Volum” and
“Matematikk” for grade 4?

To answer the research guestion, we analyze Matematikk 4A and 4B, and VVolum 4A, using a
two-part framework. However, we do not analyze Volum 4B. Due to delays from the producer,
the Volum 4B is not yet published when we submit the thesis. In the horizontal part of the
analysis, the framework by Charalambous et al. (2010) is used. We have developed our own
framework for the vertical analysis. Our analytical framework in the vertical analysis is based
on a broad range of theory on inquiry. We operationalized the theory to identify characteristics

of inquiry in the tasks in the textbooks.

The horizontal analysis shows how the textbooks are structured, while the vertical analysis
looks at the characteristics of inquiry-based work. We delve into the characteristics identified
in the tasks, and present and discuss the results considering theory and previous research. We
also consider the vertical and horizontal analyses together to see in which mathematical topics
characteristics of inquiry occur. All categories from our analytical framework with
characteristics of inquiry, have been recognized in the textbooks. Out of the 979 tasks that have
been analyzed, the characteristic that asks students to communicate their method or answer has
been identified in the most tasks. Communication of methods or answers can, for example, be

done by having students explain, draw, reflect, prove, and create tables and models. Most tasks
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have been identified with the characteristic "experimenting with data and testing hypotheses."

In the analysis, the fewest instances of tasks involving generalization were identified.

In conclusion, our recommendations are that teachers should be knowledgeable and aware of
the opportunities to adapt tasks to include inquiry elements and characteristics. We also
recommend that teachers are aware of the benefits that inquiry-based work can have for

students' learning and future, as well as for the future needs of society.
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Kapittel 1: Innledning

| denne masteroppgaven undersgker vi hvilke kjennetegn pa utforsking som identifiseres i
oppgaver i lerebgker for 4. trinn. For & svare pa dette analyserer vi oppgavene i elevenes
leerebgker fra to forlag, og drafter resultatene opp mot aktuell teori og tidligere forskning om
utforsking og leerebgker. | dette kapittelet beskriver vi bakgrunnen var for valg av tema,

forskningsspgrsmalet og oppgavens oppbygging.

1.1 Bakgrunn

I norsk skole skal Il&replanen vere farende for innholdet i oppleringen
(Utdanningsdirektoratet, 2024). Selv om opplaringen skal falge felles forskrifter, er det
variasjoner knyttet til den undervisningen elevene mottar (NOU-2014:7, 2014). | forkant av
arbeidet med denne masteroppgaven, var inntrykket vart at de matematiske leereverkene har en
sentral rolle i formidlingen av leereplanen i mange klasserom. Vi har erfart at flere leerere i stor
grad falger lereverkene i undervisningen sin, og at dette i vesentlig grad pavirker den
undervisningen elevene far. Vi finner stgtte for et slikt synspunkt i litteratur om laerebgkers
plass i undervisningen (Grundén, 2022). | forskingen vises det ogsa til flere faktorer som
pavirker en laerers arbeid med a planlegge undervisningen i en prosess fra laereplanen til den
ferdige undervisningen elevene mottar (Grundén, 2022; NOU-2014:7, 2014). Det kan tenkes
at faktorer som blant annet ansattes kompetanse, kapasitet og fortolkning av leereplanen er med
pa a pavirke prosessene til lereren, som farer til forskjeller i oppleering og undervisning (NOU-
2014:7, 2014). Lerebgkene som laereren bruker i undervisningen er ogsa med pa & pavirke
hvordan arbeidsgktene blir (Grundén, 2022). Med utgangspunkt i at leereplanen er fgrende for
oppleringen, at det er ulikheter i opplering tross like forskrifter, og at leerebgker er en
pavirkningsfaktor for undervisningen, finner vi det interessant og relevant a undersgke hvordan
elementer fra den nye leereplanen kommer frem i det matematiske innholdet som elevene mgater

i lerebgkene.

Utforsking er vart valgte tema a fordype oss i. Var interesse bunner blant annet i at ferdighetene
samfunnet har behov for, kan utvikles gjennom utforskende arbeid (Boaler, 2016; Sikko et al.,
2012). Utforsking kan bidra til gkt motivasjon og lzeringsutbytte for elever. Begrepet har ogsa
en betydelig plass i lereplanen. «Utforsking» og «utforske» nevnes gjentatte ganger i
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overordnet del og i retningslinjer for utforming av nasjonale og samiske laereplaner for fag i
LK20 og LK20S, samt i kjerneelementer og kompetansemal tilknyttet matematikk for de ulike
trinnene (Kunnskapsdepartementet, 2017, 2019). Bakgrunnen for vart valg av utforsking som
fordypningsomrade er med andre ord sammensatt. | det falgende presenteres bakgrunnen for
valget i tre deler: Utforsking er sentralt i leereplanen (1.1.1), det kan bidra positivt til elevers
lzering og motivasjon og blir av flere ansett som et bidrag til den kunnskapen og ferdighetene
som fremtidens samfunn trenger (1.1.2), og leerebgkene er en sentral formidler av leereplanens
innhold (1.1.3).

1.1.1 Utforsking i leereplanen

| lzereplanenes kompetansemal etter 4.trinn for matematikk brukes verbet «utforske» i fem av
ti kompetansemal. Som en del av “stette til lereplanen” foreslaes kjerneelementet “utforsking
og problemlesing” for gvrige tre kompetansemal. Det vil si at utforsking er inkludert i syv av
totalt ti kompetansemal (Kunnskapsdepartementet, 2019). Til sammenlikning brukes begrepet
samlet sett i omtrent 40% av alle kompetansemalene for matematikk for 2.-7.trinn, og er
inkludert i 60% dersom de gangene det nevnes i «stgtte til leererplanen» inkluderes for de

samme trinnene (Kunnskapsdepartementet, 2019).

| kjerneelementene for matematikk defineres utforsking som a finne mgnstre, sammenhenger,
oppna felles forstaelse og & ha mest vekt pa fremgangsmatene (Kunnskapsdepartementet,
2019).

“Utforsking 1 matematikk handler om at elevene leter etter menstre, finner
sammenhenger og diskuterer seg fram til en felles forstaelse. Elevene skal legge mer
vekt pa strategiene og framgangsmatene enn pa lgsningene. Problemlgsing i
matematikk handler om at elevene utvikler en metode for a lgse et problem de ikke
kjenner fra far. Algoritmisk tenking er viktig i prosessen med & utvikle strategier og
framgangsmater for a lgse problemer og innebarer & bryte ned et problem i
delproblemer som kan lgses systematisk. Videre innebarer det & vurdere om
delproblemene best kan lgses med eller uten digitale verktgy. Problemlgsing handler
ogsa om a analysere og omforme kjente og ukjente problemer, lgse dem og vurdere om

lasningene er gyldige." (Kunnskapsdepartementet, 2019)



1.1.2 Utforskende arbeid fremmer ferdigheter etter samfunnets behov

Flere artikler fremhever betydningen av inquiry-basert undervisning. Det nevnes blant annet
gjentatte ganger at en slik tilneerming kan fare til en dypere matematisk forstaelse (Jaworski,
2015; Maall & Artigue, 2013; PRIMAS, 2011). En mer positiv holdning til matematikk og en
opplevelse av at undervisningen er meningsfull, er ogsa blant fordelene ved inquiry-basert
leering (Bayram et al., 2013; Maal? & Artigue, 2013; Sikko et al., 2012).

Skolen skal bade «forberede elevene pa et fremtidig samfunns- og arbeidsliv», og samtidig
legge til rette for & dekke antatte kompetansebehov samfunnet vil ha i fremtiden, star det pa
regjeringens nettside (NOU-2014:7, 2014). Gjennom de siste 100 arene har meninger rundt hva
elevene burde leere av matematikkundervisningen variert (Kilpatrick et al., 2001). Kilpatrick et
al. (2001) peker pa at dette er et resultat av endringer i skole og samfunn. Fra omtrent 1900-
1950 ble det ansett som spesielt viktig at elevene larte prosedyrer for regning. Noen laerere sa
det som sentralt at elevene presterte godt, og andre sa det som sentralt at elevene utviklet en
forstaelse for de prosedyrene de lerte seg. De neste tidrene ble det i starre grad vektlagt at
undervisningen skulle bidra til mer enn regneferdigheter. Forstaelse for matematiske begreper
og ideer stod i sentrum, far fokuset senere ble at elevene skulle lzre a regne raskt og presist.
Pa 1970- og 1980-tallet ble resonnering, problemlgsing, & kunne kommunisere matematikk til
andre, og det & kunne se sammenhenger i matematikken fremlagt som sarlig viktig. Som en
motreaksjon til dette ble fokuset etterhvert rettet mot viktigheten av & kunne memorisere,
beregne og bevise matematiske svar (Kilpatrick et al., 2001). De antatte behovene for fremtiden
har i senere tid endret seg, og fokuset har beveget seg fra reproduksjon av fakta og repetisjon,
til at flere trekker frem kritisk tenking og utforsking som sentralt for undervisningen (NOU-
2014:7, 2014). Dersom elever lerer & arbeide utforskende, kan de vere et viktig bidrag i
samfunnsutviklingen. Artigue og Blomhgj (2013) trekker frem at fremtidens samfunn vil veere
konkurransepreget, og at det i den sammenheng vil vere relevant og sentralt med mennesker
som kan bidra til utviklingen av blant annet teknologi. Dette er ferdigheter som kan utvikles
gjennom utforskende arbeid (Artigue & Blomhgj, 2013).

Boaler (1998, 2016) vender et kritisk blikk mot det hun Kkaller «tradisjonell
matematikkundervisning» bestdende av lukkede oppgaver og prosedyrepreget arbeid. Hun
argumenterer for at prosedyrepregede og lukkede oppgaver viser seg a ikke forberede elevene

pa samfunnet, samt at disse oppgavene i for stor grad er begrenset til & vaere noe som kun foregar



pa skolen. Boaler (2016) peker ogsa pa hvordan dagens samfunn krever at mennesker kan tenke
kritisk, undersgke, formulere og stille spgrsmal. Dette er egenskaper som er tett knyttet til
utforskende arbeid (Fuglestad, 2010; Maal} & Artigue, 2013; NRC, 1996; PRIMAS, 2011). Det
er ogsa likheter mellom utforskende arbeid og flere av de ferdighetene som fremmes i 21st
Century Skills. 21st Century Skills er et prosjekt som innebarer en beskrivelse av tolv
ferdigheter som anses som viktige & ha for at elever skal kunne mgte fremtiden,
arbeidsmarkedet og problemer som per dags dato er ukjent (UNESCO, u.d.). Det nevnes blant
annet kompetanser som Kritisk tenking og problemlgsing, lere a lere, kommunikasjon, og
samarbeid (UNESCO, u.d.). Dette er kompetanser som kan arbeides med og fremmes gjennom
utforskende arbeid og problemlgsing i skolen (Artigue & Blomhgj, 2013; Fuglestad, 2010;
MaaB & Artigue, 2013; NRC, 1996; PRIMAS, 2011). Forskning og teori som bade omtaler
samfunnets behov og mulige positive resultater for elevene av a jobbe utforskende, legger et
grunnlag for forskningsprosjektet vart. Forskningen statter opp under hvorfor det er interessant

a undersgke utforsking.

1.1.3 Leerebgker som sentral formidler av leereplanens innhold

| forskning fremmes det at lerebgker og oppgaver vil veere av betydning for elevenes
leeringsutbytte av undervisningen. | flere klasserom vil laerebgkene i stor grad pavirke hva og
hvordan elever arbeider med fag, og dermed ogsa hva de lerer (Grundén, 2022). Andersson-
Bakken og Bakken (2022) peker pa to arsaker til at oppgaver er av betydning for elevers laring.
For det farste styrer oppgavene hva elevene skal arbeide med, og har en avgrensende rolle der
utvalgte deler av fagomradet ikke belyses, og andre lgftes frem. For det andre styrer oppgavene
I utgangspunktet hvordan fagstoffet skal arbeides med (Doyle, 1983 i Andersson-Bakken &
Bakken, 2022). Med denne pavirkningskraften til leereverk som bakgrunn, har vi valgt a
undersgke utforsking i to leerebgker. Tafoya et al. (2010) argumenterer for at det kan vare
fordelaktig & undersgke nettopp lereverk og vurdere dem basert pa mer informasjon enn det
forlaget selv gir ut. Dette kan innebzre a ga i dybden pa materialene som blir gitt elevene, og
undersgke hvilket potensiale leereverkene har for a bidra til elevenes opplaring (Tafoya et al.,
2010).



1.2 Forskningssparsmal

Med bakgrunn i var interesse for lereplanen, utforsking og lerebgker, samt ngdvendige

avgjerelser basert pa oppgavens omfang, har vi formulert fglgende forskningsspgrsmal:

Hvilke kjennetegn pa utforsking identifiseres i oppgaver i leerebgkene Volum og Matematikk

for 4. trinn?

Vi finner kjennetegn pa utforsking i litteratur som definerer eller beskriver hva utforsking
innebaerer. Dette brukes i et analytisk rammeverk som fungerer som redskapet vart nar vi
besvarer forskningsspgrsmalet. Vi ser hvilke kjennetegn som forekommer i leerebgkene, hvor
hgy andel av oppgavene i leerebgkene som inneholder disse kjennetegnene og hvilke som ofte

forekommer i en og samme oppgave.

Lerebgkene som tildeles elevene er vare analyseobjekter. | denne studien inkluderer vi ikke
analyse av hvordan elevene mgter og mestrer oppgavene, eller hvordan en lerer arbeider for &
tilrettelegge for utforsking med utgangspunkt i lerebgkene. Fokusomradet vart er derfor
hvordan lerebgkene og forlagene inkluderer kjennetegn pa utforsking i bgkene elevene
arbeider med. Til tross for at vi ikke analyserer, har vi likevel i enkelte deler belyst den
pavirkningen og betydningen lererveiledning og leerere kan ha for elevers undervisning og
utforskende arbeid. Dette er av etiske hensyn til forlagene inkludert og er neermere beskrevet i

tidligere forskning (2.2).

1.3 Oppgavens oppbygging

Det forste kapittelet tar for seg bakgrunnen for studien var. Det ligger flere argumenter til grunn
for de valgene vi har tatt som har resultert i forskningssparsmalet vart. Noe av bakgrunnen var
handler om at utforsking star sentralt i leereplanen, og at leerebgkene er en sentral formidler av
lereplanen i mange klasserom. Vi gnsket derfor a se hvilke kjennetegn pa utforsking som

identifiseres i oppgaver i to leerebgker.

| teorikapittelet er formalet vart & gi leseren et innblikk i hva utforsking innebarer. Under
arbeidet med teori og tidligere forskning pa feltet, er inquiry et relevant begrep i var studie.
Sammen med undersgkelseslandskap likestiller vi inquiry med utforsking. Derfor vil vi vise

hvordan vi bruker og forstar innholdet i disse begrepene. Teori og tidligere forskning som



presenteres er relevant for forskningssparsmalet vart, og omhandler utforsking, leerebgker eller
lererens rolle. Konkrete definisjoner og beskrivelser av utforsking i teorien var er inkludert i

metodekapittelet og det analytiske rammeverket.

Metodekapittelet er skrevet med det formal & redegjere for valg og avveininger vi har gjort i
arbeidet med masteroppgaven. For a kunne se hvilke kjennetegn pa utforsking som identifiseres
I oppgaver i leerebgker var det behov for et analyseverktagy. Vi benytter et allerede utviklet
rammeverk i kombinasjon med et analytisk rammeverk vi selv har utviklet. Hele denne
prosessen gjeres det rede for, og kategoriene i rammeverket vi har utviklet beskrives og
eksemplifiseres. Det analytiske rammeverket vart er basert pa teori, og er utformet slik at det
er inndelt i kategorier som forsgker & gjenspeile teoriens definisjoner og beskrivelser av
utforsking. Dette gir oss muligheten til & svare pa forskningsspgrsmalet med rammeverket som

redskap i prosessen.

Analysekapittelet viser resultatene av analysen. Bade de horisontale og vertikale resultatene
loftes frem og kommenteres. Da bruker et analyseverktgy i form av et rammeverk bestaende
av to deler for & besvare forskningssparsmalet, vil det veere sentralt & kommunisere resultatene
pa en oversiktlig mate far videre drgfting og diskusjon i drgftingskapittelet. Vi benytter tabeller

og diagrammer for & vise resultater fra analysen.

| draftingskapittelet undersgker vi resultatene i lys av teori og tidligere forskning. Da vart
forskningsfokus er hvilke kjennetegn pa utforsking som identifiseres i oppgavene, presenterer
vi teori som omtaler kjennetegn pa utforsking, samt forskning tilknyttet oppgaver, leereverk og
lererens rolle. Laererens rolle er inkludert i tidligere forskning da mye teori papeker at leereren
har en sentral rolle og pavirkning pa mengden utforsking i matematikktimene, der leerebgkene

har en stor plass.

De avsluttende kapitlene inneholder implikasjoner for undervisning og forskning og en
vurdering av prosjektet. Her ser vi forskningen var i et starre perspektiv, og lafter frem hvordan

var studie kan pavirke fremtidig undervisning og forskning.



Kapittel 2: Teori

Teorien som presenteres i dette kapittelet er valgt ut da den er relevant for forskningen og
forskningsspgrsmalet. Utvalget er et resultat av var litteraturstudie, og har som formal a vise
til deler av omfanget og bredden tilknyttet utforskingsbegrepet. Innledningsvis vil vi vise til
teori om utforskingsbegrepet innenfor matematikkfeltet, hvor vi retter fokus mot noen av de
ulike begrepene som kan knyttes til utforsking og tidligere relevant forskning pa omradet. Vi
omtaler kjennetegn pa utforsking, betydningen av en elevaktiv tilnerming, flere og varierte
prosesser og ukjent fremgangsmate. Da flere beskriver ulike grader av utforsking, er dette noe
vi ogsa lgfter frem i teorien var. Som en del av teksten under «kjennetegnene pa aktiviteter i
utforskende arbeid» i 2.1.7, introduserer vi ulike begreper litteraturen bruker for kjennetegn pa
utforsking, for deretter & beskrive hvordan de ulike artiklene gar frem for a definere og avgrense
utforskingsbegrepet. Hovedtyngden i dette underkapittelet bestar av beskrivelser av ulike
kjennetegn som artiklene omtaler. Disse er inndelt i trad med det analytiske rammeverket som

presenteres i 3.3.2.

Det er en begrenset mengde med publisert forskning om inquiry og utforsking knyttet til
leereverk skrevet etter LK20, da disse bgkene er utgitt i nyere tid. Noen
mastergradsavhandlinger skriver om utforsking i lerebgker skrevet etter LK20, og noe
forskning tar for seg utforsking i laerebgker tilpasset utenlandske eller eldre leereplaner. Dette
er relevant a bruke i draftingen av var forskning, da det pa flere mater har noe til felles med
vare elementer. | tidligere forskning belyser vi mulige konsekvenser av en utforskende
tilneerming i undervisningen. Vi inkluderer ogsa forskning om laererens og laerebgkers rolle.
Leerebgkenes rolle kan ses i lys av lererens rolle, da forskning fremmer at begge elementene

er sentrale for den undervisningen elever mottar (Grundén, 2022; Kongelf, 2017).

2.1 Utforsking

Innenfor matematikkfeltet er det ulike forstaelser av hva begrepet utforsking innebarer. |
forskning brukes det ulike begreper for utforsking, deriblant inquiry og undersgkelseslandskap.
Inquiry brukes i store deler av litteraturen, men dette er det vanskelig a finne en felles forstaelse
og definisjon av (Sikko et al., 2012; Maal} og Doorman, 2013 i Bruder & Prescott, 2013). Flere
skriver at det ikke finnes noen felles forstaelse for begrepet (MaaR & Doorman, 2013 i Bruder
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& Prescott, 2013). Det er utfordrende a finne en helt korrekt oversettelse av inquiry pa norsk
(Jaworski, 2023). Likevel settes det likhetstegn mellom inquiry og utforsking i flere artikler.
Dette gjares ved at inquiry brukes som begrep i det engelske sammendraget (abstract) og
utforsking i det norske, eller ved at inquiry settes i parentes som en oversettelse bak utforsking
(Aslaksen & Kirfel, 2023; Jaworski, 2006; Larsen & Lindhardt, 2019; Steday, 2018). Videre
settes det ogsa likhetstegn mellom inquiry og undersgkende undervisning og
undersgkelseslandskap, ved at begrepene brukes om hverandre i artikler (Larsen & Lindhardt,
2019). Undersgkelseslandskap har en bred definisjon, som bade inkluderer utforsking med mal
om a besvare en problemstilling, og utforsking av et begrep uten mal om et endelig svar (Larsen
& Lindhardt, 2019). Pa bakgrunn av det vi har lest, velger vi a tilegne inquiry, utforsking og
undersgkelseslandskap samme betydning.

2.1.2 Utforsking i et historisk perspektiv

Tanken om & arbeide utforskende har opphav tilbake til John Dewey pa tidlig 1900-tallet, da
som et pedagogisk begrep (Artigue & Blomhgj, 2013). Dewey mente at inquiry var grunnlaget
for lzering. | dag regnes han for & veare grunnleggeren av inquiry (Maal & Artigue, 2013). |
tillegg til Dewey finner vi ogsa kjente navn som Piaget og Bruner innenfor inquiry-feltet (MaaR
& Artigue, 2013). Bruner utviklet en teori om utforskende lering i 1970, hvor lering av
strategier var i sentrum. Tanken hans var at elevene trenger verktay som kan hjelpe dem resten
av livet. En tidlig forstaelse av begrepet var at inquiry-basert undervisning skulle engasjere
elevene i deres arbeid med matematisk tenking, a stille sparsmal, sgke lgsninger, lgse
problemer, utforske, undersgke og vende et kritisk blikk pa eget arbeid (Jaworski, 2023). Flere
av _momentene gar igjen i nyere og andre forstaelser av inquiry-begrepet. Det er
gjennomgaende i litteraturen at inquiry er en elevsentrert mate a leere pa, der elevene skal leere
seg a utforske (MaaB & Artigue, 2013). Oppsummert vil dette understreke at utforsking og
inquiry er relevante begreper a forske pa, som har retter langt tilbake i forskningen. Pa
bakgrunn av denne forstaelsen har vi lest nyere forskning som bade bekrefter og utvider

begrepene.



2.1.3 Elevaktiv tilnzerming til undervisning

Utforsking innenfor matematikkfeltet baserer seg pa en elevaktiv tilnerming der elever tar i
bruk ulike former for aktiviteter for & lgse en oppgave. Det er flere og mangfoldige former for
aktiviteter og arbeidsmater som inngar i utforskende arbeid (Knain & Kolstg, 2019).
Utforskingsbegrepet brukes vanligvis om en tilneerming til undervisning der elevenes
nysgjerrighet, utforsking og aktive deltakelse star i sentrum (Sikko et al., 2012). Slik skal elever
arbeide innenfor utforsking, eksperimentering, oppdagelse og problemlgsing (Sikko et al.,
2012). For at en oppgave eller aktivitet skal kunne identifiseres som utforskende, ser det ut til
a veere bred enighet om at den ma vektlegge elevenes tenking og arbeid. Flere artikler beskriver
gjentatte ganger hva elevene skal gjgre, samt at det papekes at det er elevsentrert arbeid som
star i sentrum (Jaworski, 2006; MaaB & Artigue, 2013). MaaB og Artigue (2013) skriver at
inquiry-basert matematikkundervisning er a anse som en elevaktiv form for undervisning, der
elever arbeider pa mater som har fellestrekk med matematikeres og naturfagsforskeres
arbeidsmetoder. Dette innebeerer a arbeide i prosesser der elevene eksempelvis ma stille
spgrsmal og hypoteser, finne egne mater a lgse oppgaven pa, og konkludere (MaaB & Artigue,
2013).

Isaksen et al. (2024) presiserer at elevengasjement er & anse som sentralt og grunnleggende i
utforskende arbeid (Crawfords, 2014 og Knain & Kolstg, 2019 i Isaksen et al., 2024; Jaworski,
2006). Utforskende aktiviteter krever at arbeidet er tilknyttet flere og varierte prosesser for a
svare pa oppgaven (PRIMAS, 2011). Isaksen et al. (2024) nevner datainnsamling og tolkning
av data som eksempler pa prosesser elever kan gjare for a besvare en utforskende oppgave. Pa
den andre siden skriver MaaR og Artigue (2013) at utforsking kan observeres i sma oppgaver
og spersmal, og at det dermed ikke er ngdvendig at oppgaven skal kunne anses som omfattende

for at den skal kunne kategoriseres som utforskende.

2.1.4 Ulike grader av utforsking

| en artikkel fra Fradd et al. (2001) presenteres en tabell som gir uttrykk for en sammenheng
mellom mengde elevaktivt arbeid og grad av inquiry. Dersom det er eleven, i stedet for leereren,
som utfgrer de oppsatte syv aktivitetene i utforskende arbeid (stille sparsmal, planlegge,
organisere, analysere data, konkludere, rapportere og sgke), inneberer det at det er hgyeste

niva av inquiry, ifglge tabellen. Dersom det er leereren som eksempelvis stiller sparsmal,

9



planlegger og lager en plan for arbeidet, kategoriseres dette som grad fire av utforsking (se
tabell 1) (Fradd et al., 2001). I likhet med Fradd et al. (2001), gir ogsa Isaksen et al. (2024) og
Tafoya et al. (2010) et inntrykk av at utforsking kan anses som en skala, med ikke-utforskende
arbeid i den ene enden, og hgy grad av utforskende arbeid i den andre. En ikke-utforskende
ende av skalaen inneberer lukkede oppgaver der spersmal og fremgangsmate er gitt pa
forhand. Motsatt ytterpunkt blir i flere tilfeller omtalt som &pen inquiry, og inneberer at
elevene selv tar stilling til sparsmalet uten at de kjenner til noen av resultatene. | denne delen
av skalaen kan leereren veilede elevene, men dersom laereren i stgrre grad styrer, vil aktiviteten

kunne plasseres i retning av ikke-utforskende (Knain & Kolstg, 2019 i Isaksen et al., 2024).

Tafoya et al. (2010) presenterer tre begreper tilknyttet grad av utforsking: confirmation,
structured inquiry og guided inquiry. Fgrstnevnte begrep brukes om aktiviteter og oppgaver
der elevene er kjent med prosedyren og fremgangsmaten. Det andre begrepet brukes om
aktiviteter hvor eleven er kjent med fremgangsmaten, men ikke med resultatet. En slik oppgave
skal fra lererens side vere utvalgt slik at den tilrettelegger for at elevene kan oppdage
sammenhenger og fa mulighet til & generalisere basert pa svarene i oppgaven. Sistnevnte
begrep gjelder for de tilfellene der eleven kun har fatt oppgaven eller problemet, og selv ma
finne fremgangsmaten (Tafoya et al., 2010). Basert pa den teorien vi til na har presentert har vi
tilegnet oss kunnskap om at det er vanskelig & skille mellom utforskende og ikke-utforskende
oppgaver. P& bakgrunn av det, har vi undersgkt ulik litteratur som trekker frem kjennetegn pa

utforskende arbeid. Dette presenteres i de neste delkapitlene.

Levels Carry out plan | Analyze | Draw
Record data conchsion
0 | Teacher Teacher | Teacher Teacher | Teacher Teacher | Teacher
1 | Teacher Teacher | Teacher Teacher | Teacher Teacher | Students
2 | Teacher Teacher | Teacher Teacher | Teacher Students | Students
3 | Teacher Teacher | Teacher Teacher |Students |Stdents | Students
4 | Teacher Teacher | Teacher Students | Students Students | Students
5 | Teacher Teacher | Students Students | Students | Students | Students
6 | Teacher Students | Students Students | Students | Students | Students
7 | Students Students | Students Students | Students | Students | Students

Tabell 1: Hentet fra Fradd et al. (2001)
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2.1.5 Fremgangsmate som sentralt element i utforskende arbeid

Innenfor utforskende arbeid er fremgangsmaten mer sentral enn resultat og svar, og det er
avgjerende at fremgangsmaten er ukjent for at oppgaven og arbeidet skal kunne sies & veere
utforskende (Posamentier & Krulik, 2009; Skovsmose, 1998; Stedgy, 2018). Watson og Mason
(1998) har utviklet seks kategorier av spgrsmalstyper og mater a formulere spgrsmal. De
omtaler spgrsmalene som relevante i utforskende arbeid (Watson & Mason, 1998).
Spersmalene skal ogsa tilrettelegge for elevaktivitet og matematisk tenking pa et hgyere niva
(Watson & Mason, 1998). Kategoriene har mye til felles med lereplanens definisjon av
kjerneelementet utforsking. | en av kategoriene trekkes sparsmal som «gi flere eksempler,
«beskriv», «demonstrer», «fortell» eller «vis fremgangsmaten eller svaret» (Watson & Mason,
1998). Dette kan ses i sammenheng med fokuset leereplanen har pa flere lgsninger, strategier

og fremgangsmater, i beskrivelsen av kjerneelementet utforsking og problemlgsing.

Skovsmose (1998) skriver at et kjennetegn pa undersgkelseslandskap og utforsking er at
oppgaven ikke er formulert, og at leereren gjennom spgrsmal inviterer elevene til utforskende
arbeid. Skovsmose (1998) setter dette opp som en motsetning til arbeid hvor lereren
gjennomgar nytt stoff og et utvalg oppgaver far elevene arbeider med stoffet, slik at de er kjent
med fremgangsmaten (Skovsmose, 1998). Et liknende poeng fremmes av Boaler (2016), som
viser til at problemstillingen ma presenteres far fremgangsmaten, for at det skal kunne sies a

vare utforskende arbeid.

2.1.6 Lase problemer som kjennetegn pa utforsking

Innenfor matematikkfeltet er det ulike syn tilknyttet forholdet mellom utforsking og
problemlgsing. | enkelte sammenhenger brukes begrepene problemlgsingsoppgaver og
utforskende oppgaver om det samme innholdet (Aslaksen & Kirfel, 2023; Maal} og Artigue,
2013). I noen sammenhenger anses det a lgse problemer som en underkategori av utforsking
(Larsen & Lindhardt, 2019). I andre tilfeller fokuseres det pa at problemlgsing og utforsking
er delvis overlappende, med noen likheter og ulikheter i innhold (Aslaksen & Kirfel, 2023).
Problemlgsing er arbeid med oppgaver der lgsningsmetoden er ukjent, slik at elevene ma
aktivere tidligere kunnskap for a lgse problemet og deretter oppna ny matematisk kunnskap
(Aslaksen & Kirfel, 2023; NCTM, 2010). Dette passer med lereplanen, hvor det star at

«problemlgsing i matematikk handler om at elevene utvikler en metode for a lgse et problem
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de ikke Kkjenner fra for» (Kunnskapsdepartementet, 2019). | arbeid med problemlgsing er
fremgangsmaten, prosessen og veien frem til svaret viktigst (Posamentier & Krulik, 2009).
Felles for utforsking og problemlgsing er at fremgangsmaten ikke er kjent. Jaworski (2006) og
NCTM (2010) papeker at problemlgsing burde vere en del av hele matematikkfaget, inkludert
i det utforskende arbeidet. Larsen og Lindhardt (2019) beskriver utforsking som todelt, der den
ene delen inneberer & ta utgangspunkt i en problemstilling, og den andre delen bestar i &

utforske uten en problemstilling som utgangspunkt, der malet underveis i prosessen justeres.

Aslaksen og Kirfel (2023) argumenterer for a skille begrepene problemlgsing og utforsking da
de har noen forskjeller ved seg. Disse forskjellene utdypes ved seks punkter: (1) For det farste
starter problemlgsingsoppgaver med et problem, mens det ikke er en ngdvendighet for en
utforskende oppgave. (2) I utforskende oppgaver vil det veere en lavere inngangsterskel. (3)
Eksperimenter er sentrale i utforskende arbeid, (4) og de er ofte apne og med mulighet for &
utvide dem. (5) Arsaksforklaringer og det & forutse er mer sentralt i det utforskende arbeidet,
da fokus ofte er a forklare hva som skjer. (6) | problemlgsingsoppgaver skal en lgse et problem,
men innenfor det utforskende skal en lere om et tema (Aslaksen & Kirfel, 2023). Da flere
trekker inn problemlgsingen som en del av utforskende arbeid har vi ogsa valgt & inkludere noe

teori om dette, som viderefgres til metodedelen og det analytiske rammeverket.

2.1.7 Kjennetegnene pa aktiviteter i utforskende arbeid

Utforsking i1 matematikk innebarer flere kombinerte former for aktiviteter (Artigue &
Blomhgj, 2013; Maal? & Artigue, 2013). Det brukes ulike begreper for de elementene som
inngdr i utforskende arbeid. Artigue og Blomhgj (2013) bruker eksempelvis aktiviteter
(activities), og elementer (elements), Isaksen et al. (2024) bruker begrepet ngkkelelementer
(key elements), og Fuglestad (2010) skriver at begrepet omfatter a (...). Som et samlebegrep,
0g som resultat av at vi har oversatt en rekke beskrivelser og definisjoner fra artikler, velger vi

a benytte oss av begrepet kjennetegn.

Flere kilder skriver om hvilke kjennetegn og aktiviteter som inngar i utforskende arbeid
(Artigue & Blomhgj, 2013; Fuglestad, 2010; Larsen & Lindhardt, 2019; Maal} & Artigue,
2013; PRIMAS, 2011; Tafoya et al., 2010; Watson & Mason, 1998). De ulike artiklene har noe
ulik vinkling og bakgrunn for deres forstaelse av utforsking, inquiry og undersgkelseslandskap.
Watson og Mason (1998) utdyper og definerer seks kategorier av spgrsmal som har som formal
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a bidra til at elever utforsker og blir bevisste pa matematisk tenking. Artigue og Blomhgij
(2013), MaaR og Artigue (2013) og PRIMAS (2011) skriver blant annet om ulike forstaelser
og definisjoner av Inquiry-Based Learning (IBL), basert pa undersgkelser av annen litteratur.
MaaR og Artigue (2013) fremhever at deres forstaelse av utforsking har fellestrekk med maten
matematiker arbeider pa, og at det vektlegges at det er elevene som skal utfgre prosessene som
inngar i utforskende arbeid. Tafoya et al. (2010) har noen likhetstrekk ved MaafR og Artigue
(2013) ved at de begge baserer egen definisjon pa annen litteratur. Maal & Artigue (2013)
definerer inquiry med utgangspunkt i NSTA sin forstaelse av begrepet. Ifglge Tafoya et al.
(2010) sin beskrivelse av inquiry, kreves det i slikt arbeid elevdeltakelse i alle fasene, bruk av
flere metoder, ingen fasit for hvordan arbeidet skal lgses, og at arbeidet skal veere tilpasset
elevenes kognitive niva. Fuglestad (2010) lister opp ulike arbeidsprosesser og kjennetegn pa
inquiry, og Larsen og Lindhardt (2019) beskriver blant annet fem ulike underkategorier
(oppdagelsen, grubleren, produktet, malingen og modelleringen) av undersgkelseslandskap.
Larsen og Lindhardt (2019) anerkjenner at kategoriene og innholdet i dem ikke fullt ut viser
hva begrepet undersgkelseslandskap innebarer, men har som formal & gjegre det brede begrepet

mer oversiktlig.

| litteratur papekes det at fremgangsmaten er sentral i arbeid med utforsking. Watson og Mason
(1998) trekker blant annet frem at det & lgse en oppgave ved bruk av flere fremgangsmater er
en del av utforsking og inquiry. Blant de seks sparsmalskategoriene fra Watson og Mason
(1998), er kategorien «endre, variere og forandre». | denne kategorien foreslaes spgrsmal som
«gjor dette pa minst fire mater» og «finn arealet av trekanten pa minst to mater», for a fremme

utforskende tenking og arbeid. Slike sparsmal oppfordrer elever til & finne flere

fremgangsmater for sine svar.

| utforskende arbeid inngar ogsa prosesser som det a forbedre, endre, korrigere og videreutvikle
svar og fremgangsmater (Tafoya et al., 2010; Watson & Mason, 1998). Tafoya et al. (2010)
never blant annet «teste og revidere ideer og begreper pa grunnlag av ny informasjon» som en
del av inquiry-prosessen. | Watson og Mason (1998) sin andre kategori for spgrsmalstyper,
«fullfare, slette og korrigere», foreslaes sparsmal som «hva ma legges til eller fjernes for at
..7», «hva er feil?» og «hvilken informasjon mangler». Dette er eksempler pa sparsmal som
oppfordrer elever til & undersgke og endre fremgangsmaten og metoden som er brukt for &

komme frem til svaret, samt oppfordrer dem til & undersgke fremgangsmater brukt av andre.
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Videre kan ogsa begrunnelse, tolkning, evaluering, laging av modeller, reflektering og drafting
av svar knyttes opp til fremgangsmatens relevans innenfor utforskende arbeid, da dette kan
anses som ulike former for & vise forstaelse for hvorfor fremgangsmaten farer til et gyldig svar.
| sparsmalskategorien «eksemplifisere, justere, bekrefte, overbevise og mothevise» av Watson
og Mason (1998), er begreper som «hvorfor» og «forklar» gjentakende i de spgrsmalene som
foreslaes. Eksempler som nevnes er «fortell hva som er feil med dette», «hvordan kan vi vite»,
«forklar hvorfor eller hvorfor ikke» (Watson & Mason, 1998). Dette kan ses i sammenheng
med Artigue og Blomhgj (2013), Fuglestad (2010), Larsen og Lindhardt (2019) og Maalk og
Artigue (2013), og som trekker frem at det a fremvise og kommunisere resultater, samt a bevise
er en del av utforskende arbeid. Det kan ogsa ses i sammenheng med PRIMAS (2011) som
nevner visualisering som en del av utforsking. Artigue og Blomhgj (2013) nevner forklaring,
resonering og argumentering som sentrale prosesser i utforskende arbeid. Fuglestad (2010)
spesifiserer ved & skrive at det er snakk om representasjon av tabeller og grafer, matematiske
uttrykk og formler. Artigue og Blomhgj (2013) og Larsen og Lindhardt (2019) fremhever at
modellering er en del av det utforskende arbeidet. Dette innebarer blant annet & kunne gjore et
utvalg for & lage en modell (Larsen & Lindhardt, 2019).

A Dberegne, forutse, stille spgrsmél og lage hypoteser er ogsa prosesser knyttet til utforsking
(Artigue & Blomhgj, 2013; Fuglestad, 2010; MaaR & Artigue, 2013; Tafoya et al., 2010;
Larsen & Lindhardt, 2010; PRIMAS, 2011). Det & lage hypoteser og a stille sparsmal nevnes
av bade Larsen og Lindhardt (2010), Watson og Mason (1998) og MaaR og Artigue (2013) som
prosesser innenfor utforskende arbeid. Tafoya et al. (2010) legger til at arbeid med a forutsi
anses som utforskende. Til tross for at problemstillingen i oppgaven er kjent, ma elever i flere
tilfeller stille spersmal og lage hypoteser for & komme frem til et svar, da de utforskende
oppgavene ofte bade er komplekse og i stor grad apne (Larsen & Lindhardt, 2010).

Flere artikler nevner testing av hypoteser, eksperimentering med data og utferelse av
eksperimenter som elementer innenfor utforsking. Det brede begrepet inquiry innebarer blant
annet & eksperimentere (Artigue & Blomhgj, 2013; Fuglestad, 2010; Larsen & Lindhardt, 2019;
MaaR & Artigue, 2013; PRIMAS, 2011). Larsen og Lindhardt (2019) legger ogsa til at a lage
hypoteser er en del av utforskende arbeid. Eksperimentering og arbeid med hypoteser kan ses
i sammenheng med Tafoya et al. (2010) som never at testing av ideer og begreper basert pa ny

informasjon er en del av inquiry-prosessen. Systematiske kontroller av variabler er i likhet med
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utfarelse av eksperimenter en av flere prosesser for a besvare matematiske oppgaver tilknyttet
utforsking (Maal} & Artigue, 2013).

Det & se etter mgnstre og sammenhenger er eksempler pa kjennetegn pa utforskende arbeid
som trekkes frem av flere (Artigue & Blomhgj, 2013; Fuglestad, 2010; Larsen & Lindhardt,
2019; MaaR & Artigue, 2013; PRIMAS, 2011; Watson & Mason, 1998). Spgrsmal som kan
stilles til elevene for & fremme utforsking i arbeid med sammenlikning, er «hva er likt og hva
er forskjellig» og «lag en kobling mellom» (Watson & Mason, 1998). Watson og Mason (1998)
setter slike spgrsmal som en del av spgrsmalskategorien «sammenlikne, sortere og organisere».
Dersom elever oppdager mgnstre og sammenhenger, kan det vere et steg pa veien mot
generalisering (Larsen & Lindhardt, 2019). I tillegg til & nevne oppdagelse av sammenhenger,
nevner Tafoya et al. (2010) og PRIMAS (2011) ogsa systematisk observasjon som en del av

det utforskende arbeidet.

Generalisering av svar og metoder er en del av inquiry-prosessen (Maall & Artigue, 2013;
Watson & Mason, 1998). For & arbeide utforskende, kan elever forsgke a generalisere de
Igsningene og fremgangsmatene de har brukt. Dette kan videreutvikles til en bedre forstaelse
for matematiske begreper og strukturer (MaaR & Artigue, 2013). For a gi elever utfordringer
tilknyttet generalisering av svar og metoder, kan det stilles sparsmal som «beskriv alle», «er
det alltid slik» og «er det aldri» (Watson & Mason, 1998). | sammenheng med a generalisere
svar og metoder, kan vi trekke inn PRIMAS (2011) som nevner at & lage definisjoner og a
trekke konklusjoner er inquiry-arbeid, da generalisering vil kunne fgre til konklusjoner og
definisjoner. Arbeid med & organisere vil ogsa vare elementer innenfor utforsking. PRIMAS
(2011) bruker begrepet klassifisering som en del av utforskende arbeid, og Fuglestad (2010)
bruker systematisere om inquiry. Watson og Mason (1998) viser til ulike eksempler pa
spgrsmal som kan stilles dersom elever skal arbeide med @ sammenlikne, sortere og organisere.
Eksempler det vises til er blant annet «sorter dette etter» og «sorter de fglgende definisjonene

etter».

2.2 Tidligere forskning

Vi undersgker og belyser tidligere forskning innenfor flere omrader som er relevant for var
studie. Blant annet viser vi til forskning om inquiry og utforsking, og leererens syn pa og rolle

tilknyttet disse begrepene. Det er ogsa inkludert tidligere forskning pa bruk av lerebgker,
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utforsking i leerebgker og laererens syn pa og bruk av disse. Da vi har funnet en begrenset
mengde forskning om inquiry eller utforsking i leerebgker, er det relevant for oss & ogsa
undersgke tidligere masteroppgaver. Dette er ikke tyngden i den tidligere forskningen, men gir

relevante resultater vi kan diskutere opp mot vare i drgftingskapittelet.

Av etiske hensyn til forlagene, inkluderer vi ogsa tidligere forskning som belyser hvilken rolle
en leerer har i klasserommet tilknyttet elevers arbeid. Denne forskningen underbygger en leerers
mulighet for & endre og pavirke oppgavene elevene far i undervisningen, og det argumenteres
for at leerere ogsa er anbefalt & endre enkelte oppgaver elever arbeider med (Isaksen et al.,
2024). Laererveiledningen tilhgrende lerebgkene kan benyttes for & utdype det matematiske
innholdet, og fa metodiske tips samt faglig og didaktisk stette (Bugten & Olafsen, 2022; Dahl
& Nohr, 2022b). Lererveiledningen fra Volum vektlegger spesielt lererens rolle i det
utforskende arbeidet, ved a skrive at «lererens innsats er avgjgrende for a stgtte og inspirere
den enkelte elev i sitt arbeid med & utforske, prave og feile, og dregfte tanker og ideer med
medelever» (Bugten & Olafsen, 2022). | vart tilfelle betyr dette at elevers arbeid med
kjennetegn pa utforsking ikke er styrt utelukkende av oppgavene i bgkene, men pavirkes av
flere faktorer. Med dette som bakgrunn, samt forlagene som vektlegger at leereren sin rolle er
sentral, anser vi det som etisk riktig & formidle at undervisningen er basert pa mer enn
utelukkende leerebgkene - men at leereren ved hjelp av lererveiledning kan pavirke slik at
undervisningen inkluderer flere kjennetegn pa utforsking enn det vi har identifisert i var studie.
Vi vil derfor ogsa lgfte frem at lzereren har mulighet til a utnytte potensialet for utforsking som
ligger i oppgavene, og legge til utforskende elementer og kjennetegn tilknyttet arbeid med

oppgavene.

2.2.1 Konsekvenser av utforskende arbeid for elevene og samfunnet

Noe av litteraturen som omtaler mulige konsekvenser av utforskende arbeid trekker frem
fordeler og ulemper ved bruk av utforsking i matematikkundervisningen. Pa den ene siden kan
en slik tilneerming bidra til positive opplevelser knyttet til matematikk, og gkt motivasjon og
interesse for faget (Bayram et al., 2013; Maal} & Artigue, 2013; Sikko et al., 2012). Flere elever
opplever ogsé det utforskende arbeidet i seg selv som engasjerende (Boaler, 1998). A arbeide
utforskende i undervisningen foreslas som et tiltak mot den nedgangen i unges interesse for

matematikk som merkes i Europa (Artigue & Blomhgj, 2013). Denne typen utforskende arbeid
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kan gke interessen for faget og oppleves av flere som meningsfull. I tillegg til gkt motivasjon
og interesse for matematikk, kan elever gjennom den utforskende undervisningen, hvor de
arbeider med mer enn regler, prosedyrer og drilling, bli i stand til & spille en viktig rolle i
samfunnsutviklingen (Artigue & Blomhgj, 2013; Fuglestad, 2010).

Pa den andre siden er det noe forskning som peker pa at utforskende arbeidsmater kan oppleves
krevende for noen elever. Dette kan fore til at enkelte elever melder seg ut av arbeidet (Boaler,
1998). | tillegg konkluderer heller ikke all forskning pa feltet med at inquiry bidrar til gkt
motivasjon hos elever. Toma (2022) undersgkte i sin studie en sammenheng mellom elevers
motivasjon for skolearbeidet og bruk av inquiry som tilnerming. I arbeidet deltok 119 spanske
sjetteklassinger, hvor noen av dem var en del av en kontrollgruppe. Det konkluderes med at
forskjellene i motivasjon mellom gruppa som mottok inquiry-basert undervisning, og de som
ikke arbeidet inquiry-basert ikke var store nok til & konkludere med at inquiry-arbeid bidrar
positivt til elevers motivasjon (Toma, 2022). Knain og Kolsta (2019) peker pa at konklusjoner
basert pa tidligere forskning tyder pa at det utforsking som arbeidsmate ogsa har noen mulige
baksider. Det har vist seg at uten ngdvendig statte i det utforskende arbeidet, er det en mulighet
for at elevene ikke oppnar den kunnskapen som er hensiktsmessig (Knain & Kolstg, 2019). De
peker pa at det er vanskelig & oppdage noe dersom en ikke vet hva en leter etter (Hodson, 1996
i Knain & Kolstg, 2019).

| tillegg til motivasjon og positive opplevelser som argument for utforskende arbeid i
matematikkundervisningen, trekker blant annet Jaworski (2015) frem at bruk av inquiry i
matematikkundervisningen kan bidra til gkt fortrolighet og kjennskap til matematiske
begreper, lering av nye begreper og utvikling av en rik forstaelse som gar dypere enn
prosedyrer i matematikken. Matematisk utforsking kan ogsa bidra til at elevene mgater ukjente
situasjoner pa utsiden av klasserommet med en starre selvtillit (Boaler, 1998). Boaler (1998)
viser til en undersgkelse gjort pa to skoler i England, hvor den ene skolen drev tradisjonell
undervisning i matematikkfaget, basert pa lerebgkene. Disse elevene laerte prosedyrer og
strategier, og lererne var dyktige i innleeringen. Likevel var kunnskapen de oppnadde noksa
begrenset nar det kommer til & ta det i bruk utenfor matematikktimene. De evnet kun a lgse
oppgaver med de innlarte strategiene. Boaler (1998) nevner ogsa at denne arbeidsmaten er den
dominerende i landet. Den andre skolen i England fikk kun apne og utforskende oppgaver.
Forskningen kunne konkludere med at elevene som fikk denne typen undervisning ikke kunne
mer matematikk i etterkant, men kunne anvende kunnskapen i nye situasjoner. Elevene hadde
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mer selvtillit og evnet a velge passende metoder og strategier i andre oppgaver og utfordringer
(Boaler, 1998). En tilnaerming der det arbeides med fokus pa elevenes egne lgsningsmetoder
og problemlgsing, er et av kjennetegnene pa den undervisning som kan gi elever stor

matematisk fremgang (Askew et al., 1997 i Solem et al., 2018).

Utforskende arbeid kan ha effekter for elevenes senere liv og arbeid. Abril et al. (2013) peker
pa livslang lering, og det at elevene kan forberede seg pa & mgte en uviss fremtid, som positive
effekter av a arbeide utforskende. Som forskningen til Boaler (1998) viser, far elevene verktay
og metoder de kan fa bruk senere i livet, ogsa utenfor matematikken, ved a jobbe utforskende.
Dette kan ses i sammenheng med PRIMAS (2011) som papeker at arbeid med problemlgsing
kan bidra til sterre selvtillit i mgte med nye og ukjente situasjoner pa utsiden av
matematikklasserommet, og at utforskende arbeid kan bidra til at elever tar i bruk kunnskapen
de har leert i nye situasjoner og kontekster (PRIMAS, 2011).

2.2.2 Leererens og leerebgkers rolle

Leerebgker er mye brukt, og er en sentral del av undervisningen i Norge (Kongelf, 2019). |
prosessen fra lereplan til planlagt undervisning, og den undervisningen elevene mottar, vil det
veere flere elementer som kan ha en sentral rolle og pavirkning. Larebgker pavirker vurderinger
og undervisning i vesentlig grad (Grundén, 2022). Sikko et al. (2012) gjennomfarte en
forskning pa 100 norske laerere om deres bruk av og forhold til inquiry i undervisningen. Der
ble det konkludert med at leererne ikke sa pa lerebgkene som noe hindring for a arbeide
utforskende, men at de med fordel kunne inneholde oppgaver med et enda stgrre potensiale for
inquiry, etter leerernes gnske (Sikko et al., 2012). Isaksen et al. (2024) viser til litteratur som
konkluderer med at leerere bruker bgkene som hjelp for a lage struktur i undervisningsgktene.
Kongelf (2019) argumenterer for at innholdet i leerebgkene ofte styrer hva det undervises i.
Leerere statter seg pa det innholdet leerebgkene har. De mener ogsa at det sikrer elevenes lering
(Grundén, 2022).

Leerere gnsker ikke at bgkene byttes ut for ofte, da det gjar planleggingen enklere ved bruk av
kjente bgker (Grundén, 2022). De gnsker heller ikke for avanserte bgker da de vil at elevene
skal kunne arbeide alene. Det gar med mye tid i matematikkundervisningen til individuelt
arbeid (Kongelf, 2019). En annen studie pastar til og med at det er den dominerende

arbeidsmaten i faget (Alseth et al., 2003). Flere lerere fra en studie mener at bruken av
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leerebgker bar begrenses (Grundén, 2022). Likevel kan laerebgker veaere en god ressurs blant
annet i arbeidet med & implementere IBL (Isaksen et al., 2024). Elevers relasjon til lerebgker
spiller ogsa en rolle i hvordan bgkene brukes av lereren (Grundén, 2022). Laerere som har
elever med et positivt syn pa lerebgker, er selv positive til & benytte dette i undervisningen. De
sier det blant annet er motiverende at bgkene har et mal som elevene ser tydelig foran seg i

arbeidsprosessen.

Utforsking i leerebgker

Isaksen et al. (2024) skriver at flere forskningsartikler tyder pa at leerebgker inneholder lite
utforsking. Studier viser ogsa hvilke typer utforsking som er mest fremtredende. Fjelldal (2021)
fant ut at menster og generalisering var fremtredende i alle de seks lereverkene han analyserte
i sin mastergrad. Andersson-Bakken og Bakken (2022) konkluderer i sin studie med at det er
et gap mellom oppgavene i lerebgkene, og lereplanen og nyere fagdidaktisk teori. Funnene er
basert pa en studie gjort i norsk og naturfag for vgl, men det ser ut til & gjelde flere fag,
klassetrinn og land over flere ar, ifglge deres egne konklusjoner og forskning. Andersson-
Bakken og Bakken (2022) skriver at en mulig forklaring er at det som laerebokforfatter kan
veere lett & fortsette a lage oppgaver pa den samme og etablerte maten som tidligere. De peker
pa at dette kan fare til et gap mellom oppgaver og intensjoner uttrykt i leereplanen. En mulig
Igsning pa denne utfordringen, kan veere en gkt bevissthet blant leerere angaende oppgavers
innhold og betydning i undervisningen (Andersson-Bakken & Bakken, 2022). Spraket i
oppgavene er ogsa viktig. Dersom det er et for avansert sprak, kan det begrense potensialet for

inquiry (Isaksen et al., 2024).

| samme studie gjort av Andersson-Bakken og Bakken (2022) undersgkte de inquiry i
lerebgkene. De fant at oppgaver med inquiry-potensiale var av noksa lav kvalitet. Oppgavene
engasjerte elevene i liten grad, i tillegg til at de undersgkelsesbaserte oppgavene ikke var
knyttet til leksjonens innhold. Innholdet i oppgavene i flere lerebgker er ogsa lukkede og uten
seerlige krav til at elevene ma benytte prinsipper fra inquiry (Isaksen et al., 2024). | studien fra
Andersson-Bakken og Bakken (2022), basert pa tre laerebgker, konkluderes det med at arbeidet
hovedsakelig etterspurte reproduksjon og var lukkede oppgaver. 80% av oppgavene ble
analysert til a vaere lukkede, og 50-70% av oppgavene etterspurte reproduksjon (Andersson-
Bakken & Bakken, 2022).
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| en studie utfert i Bangladesh pa leerebgker for 3. — 5. trinn i naturfag blir utforsking inndelt i
tre ulike kategorier (Chakraborty & Kidman, 2022). Blant annet var kategoriene a stille
spgrsmal, forutse, lage hypoteser, observere, klassifisere, sammenlikne, male, identifisere og
kontrollere variabler, samle inn data, lage eksempler, argumentere og kommunisere resultater.
Av disse kategoriene var forekomsten hgyest av oppgaver som ba elevene om a samle inn data
og kommunisere resultater. De fant derimot ingen oppgaver med argumentasjon eller

sparsmalsstilling.

Tresvik (2021) undersgkte i sin mastergrad tre leereverk, hvor bade Volum og Matematikk var
inkludert, i tillegg til Matemagisk av Aschehaug. Hun gjorde en innholdsanalyse og sa etter
utforsking og problemlgsing i oppgavene for 1. trinn. Etter forskningen kunne hun konkludere
med at det var potensiale for utforsking og problemlgsing i oppgavene i lereverkene, men at
det ma ligge noen forutsetninger til grunn for a fa utbytte av det. Blant disse forutsetningene
nevnes leererens ansvar i a invitere elevene med inn i problemene. Fjelldal (2021) konkluderte
i sin mastergrad ogsa blant annet med at det er viktig at leererne som brukere er bevisste
styrkene og svakhetene til bakene, noe som statter opp under betydningen av leererens ansvar

ved bruk av lerebgker.

Larerens rolle

Det ligger mye ansvar hos lereren knyttet til om elevene far anledning til 3 arbeide utforskende
I undervisningsgkter (Fuglestad, 2010). Inquiry teaching brukes om undersgkelsesbasert
undervisning og beskriver leererens oppgave i utforsking, som er a motivere og engasjere
elevene til & bruke kunnskap de allerede innehar (Jaworski, 2006). Lareren trekkes frem som
den viktigste faktoren for elevenes leering (Helstad & @iestad, 2015). Der elevene skal arbeide
utforskende, bar leereren fungere som en veileder og statte prosessene elevene star i (Abril et
al., 2013).

| forskningen kommer det frem at elevene i noen grad er involverte i & stille sparsmal,
formulere hypoteser eller planlegge undersgkelser, men at mye ligger hos lereren (Isaksen et
al., 2024). Inquiry-aktiviteter av enda friere grad er sjeldent a finne i norske klasserom, ifglge
forskning (Isaksen et al., 2024). De lerersentrerte spgrsmalene har et stort potensial til a bli
enda mer elevsentrerte som farer til starre elevaktivitet og deltakelse. Om spgrsmalene er

elevsentrerte bar leerere ikke hjelpe elevene for mye. Det har vist seg at det kan gjgre oppgavene
20



mindre utforskende (Isaksen et al., 2024). Noen av lererne som var med i forskningen til
Isaksen et al. (2024) sa et behov for & begrense friheten til elevene som ikke var selvstendige

nok til 8 komme i gang med de elevsentrerte oppgavene.

| forbindelse med PRIMAS og forskning gjort pa 100 norske laerere fant de ut at flere lerere
bekymrer seg for mangel pa tid til a forberede seg fer en IBL-time (Sikko et al., 2012). 33%
var enige eller veldig enige i at de bekymret seg for at det krever for mye tid & implementere
IBL i undervisningen. Tid ble ogsa sett pa som en begrensning i enda nyere forskning (Isaksen
et al., 2024). Forskningen gjort for PRIMAS viser likevel at leererne i stgrre grad gnsker a
benytte IBL som en del av undervisningen, men gnsket kurs (Sikko et al., 2012). | annen
forskning ser det ut til at blant annet mangel pa kursing av lerere bidrar til at det fulle
potensialet i IBL ikke blir utnyttet (MaaR & Artigue, 2013). I tillegg til kurs ble ogsa samarbeid
Igftet frem som et gnske fra leererne i forskningsprosjektet nar det var snakk om a arbeide med
inquiry (Sikko et al., 2012). Samarbeid fungerer som en stgttende faktor blant de laererne som
implementerer IBL (Maal3 & Artigue, 2013). Lerere som veileder elever som arbeider med
undersgkelsesbaserte oppgaver trenger ogsa en viss selvtillit (Isaksen et al., 2024). Da inquiry
apner opp for flere mater a arbeide pa, og lgse oppgavene pa, kreves det fleksibilitet og en evne
til & kunne forholde seg til ulike arbeidsmetoder. Problemlgsing er ogsa en del av utforskingen
i var forskning, og i arbeid med a lgse problemer ber lerere, i tillegg til & handtere, oppfordre
til bruk av ulike strategier (Torkildsen, 2017).

Det er ogsa gjort forskning pa leererens rolle ved bruk av lerebgker. Lerere bar endre,
modifisere og tilpasse bgkene ved bruk for & oppna effektiv lering (Isaksen et al., 2024). De
skal ogsa velge ut hensiktsmessige oppgaver (Fuglestad, 2010). De ma gjgre et bevisst utvalg
oppgaver for at elevene skal fa sterst mulig utbytte (Tresvik, 2021).; Tresvik, 2021). Denne
pastanden kan ses i sammenheng med laereres oppfatning av at leerebgkene ikke utnytter det
fulle potensiale for inquiry som kanskje ligger der (Isaksen et al., 2024). Dette erfarte de som
aller mest passende for de leererne som fulgte leereboka tett i undervisningen (Isaksen et al.,
2024). For a tilpasse oppgavene lerebgkene i henhold til en utforskende tilngrming trenger
leererne ogsa kurs, trening eller gvelse (Isaksen et al., 2024). Lererne trenger a bevisstgjares
det innholdet de presenterer for elevene. Larebgker kan veere en ressurs for leereren i arbeid
med inquiry, men dersom den brukes uten en hensiktsmessig strategi har den bare begrenset
pavirkningskraft (MaaR & Artigue, 2013).
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Kapittel 3: Metode

| metodekapittelet viser vi til de valgene vi har gjort for & kunne svare pa forskningsspgrsmalet.
| dette kapittelet presenterer vi forskningsdesign, og hvordan vi har gjort utvalg av lereverk,
samt hvordan det analytiske rammeverket er utarbeidet. Rammeverket er et sentralt redskap i
var studie, og er utviklet for a kunne identifisere kjennetegn pa utforsking i oppgaver. Til slutt

I kapittelet skriver vi om forskningsetiske hensyn og studiens validitet.

3.1 Forskningsdesign

Forskning kan inndeles i kvalitativ og kvantitativ tilneerming, der den kvalitative tilneermingen
brukes for & finne informasjon gjennom ord og sprak (Postholm & Jacobsen, 2018). | Norge
selges det leerebgker i matematikk for barnetrinnene fra flere forlag (Cappelen Damm, u.d.;
Fagbokforlaget, u.d.; Gyldendal, 2023). Vi har en kvalitativ tilneerming, hvor vi undersgker tre
lerebgker for & kunne ga i dybden pa utforsking i leerebgker med tilhgrende oppgaver. Tekst
med tilhgrende illustrasjon utgjer formuleringene vi analyserer. Teksten i oppgavene legger
grunnlaget for hvilke kjennetegn pa utforsking som kommer til syne. Da dette er fokuset vart,

vil det vaere hensiktsmessig a holde seg innenfor det kvalitative.

Innholdsanalyse er en metode som brukes der innholdet i dokumenter skal systematiseres for &
hente ut den informasjonen som er relevant i forskningen (Grgnmo, 2004). Vi bearbeider og
setter oppgavene i leerebgkene i system. Vi gar gjennom innholdet i to leerebgker, og bruker
dette som datagrunnlaget i studien. Dokumentene i vart prosjekt er leerebgker, og det er fra
disse vi henter ut var tekst til analysen. En innholdsanalyse kan gjgres bade kvalitativt og
kvantitativt (Grenmo, 2004). Noe av det som skiller den kvalitative fra den kvantitative
innholdsanalysen er behovet for et bestemt tema i den kvalitative analysen. | var forskning er
utforsking tema. Den kvantitative innholdsanalysen krever kodeskjema, fokus pa variabler og
maleenheter (Grenmo, 2004). | stedet for dette fokuset vil vi i var forskning ga gjennom
tekstene systematisk der det relevante datamaterialet velges ut for videre analyse og drafting.
Dette stgtter opp under valget vart om en kvalitativ innholdsanalyse. Vi har hatt behov for &
justere rammeverket underveis i datainnsamlingen og analysen. Grgnmo (2004) beskriver
hvordan prosessene i lgpet av forskningen kan vere fleksible, sa lenge malet alltid er & svare

pa forskningssparsmalet.
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Grgnmo (2004) papeker at typiske utfordringer ved en kvalitativ innholdsanalyse kan veere at
forskeren ikke er objektiv nok, men pavirker datainnsamlingen av dokumentene. Vi beskriver
derfor hvordan vi har gjort utvalg, utviklet analyseverktagyet og kommet frem til resultatene.
Perspektiver pa dette lgftes frem i de neste delkapitlene. Fordeler med innholdsanalyse som
metode er blant annet at det gir ny innsikt i det datamaterialet som analyseres (Krippendorff,
2019). | var forskning far vi ny innsikt i to leereverk, Matematikk og Volum. Vi far kunnskap
om hvilke kjennetegn pa utforsking som identifiseres i oppgavene gjennom analysen.
Forskningen var kan ikke sies a gjelde for alle leereverk, da vi analyserer et begrenset omfang

oppgaver, og bare tre lerebgker i totalt to leereverk.

3.2 Utvalg av leereverk

Da vi skal analysere to leereverk ser vi fordeler ved a gjere et strategisk utvalg, i stedet for et
tilfeldig utvalg. Vi gnsker & analysere to leereverk med litt ulik fremtoning for a forhapentligvis
se en bredde i oppgavene som analyseres. | en innholdsanalyse er det materialet som velges
viktig, og en vesentlig del av prosessen. Datamaterialet ma veere begrenset, og bar vere
strategisk plukket ut for at vi leerer sa mye som mulig om det vi gnsker (Clark et al., 2021). Et
begrenset utvalg datamateriale og strategisk utvalg er ogsa en sentral del av en innholdsanalyse
(Grgnmo, 2004). For det farste ville vi fordype oss i leereverk som er skrevet etter at den nye
leereplanen, LK20, ble gjort tilgjengelig. Dette er en viktig faktor for oss da leereplanen er en
sentral del av bakgrunnen for hele studien var. Utvalget ble ogsa gjort pa bakgrunn av blant
annet tilgjengelighet og erfaring ved bruk. Vi erkjenner likevel at valget er noe tilfeldig, da vi

ikke har hatt alle lzereverk tilgjengelig i utvalgsprosessen.

Da vi startet prosessen med a velge lereverk opplevde vi tidlig at Volum skilte seg noe ut fra
de gvrige leereverkene. Vi gikk inn i prosjektet med et inntrykk av at oppgavene tilhgrende
dette leereverket var av et noe hgyere matematisk niva, da oppgavene eksempelvis inkluderer
variabler i flere deler av boka, er sammensatt av flere ulike deler og har en starre mengde tekst
tilknyttet hver av oppgavene. | tillegg opplever vi boka som noe utradisjonell i utformingen
sett opp mot flere av de andre. Fagbokforlaget et relativt kjent forlag som gjar at det oppleves
fornuftig & inkludere leereverket i forskningen var. Volum er ogsa et nytt laereverk det er gjort
lite forskning pa. 4A-boka ble gitt ut i 2023, mens 4B-boka etter planen skulle blitt gitt ut i

februar 2024. Dessverre ble det forsinkelser i utgivelsen av 4B-boka, sa denne ble det ikke
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mulig for oss & inkludere i analysen. | Matematikk har vi erfart en del bruk av i ulike klasserom.
Oppbyggingen av oppgaver og bgkene ser ut til & ha en del likhetstrekk med flere andre
lereverk. Bade 4A- og 4B-hoka ble gitt ut i 2022.

Basert pa disse erfaringene og refleksjonene har vi valgt Fagbhokforlaget sitt leereverk Volum
og Cappelen Damm sitt leereverk Matematikk. For & begrense antallet oppgaver som skulle
analyseres, valgte vi grunnbgkene til Matematikk, 4A og 4B, og elevboka til Volum, 4A. | den

horisontale delen av analysen vil leerebgkene presenteres i enda stgrre grad.

3.3 Rammeverk for analyse

Charalambous et al. (2010) utviklet et analyseverktgy spesifikt for laerebgker med fokus pa
innholdet. Det viste seg & vere store forskjeller i de lerebgkene som ble analysert av
Charalambous et al. (2010), og med analyseverktgyet var gnsket a fa frem dette. Noe av
bakgrunnen til at det ble utviklet et slikt analyseverktgy var gnsket om a finne ut hva elevene
leerer av & kun arbeide seg gjennom lerebgkene fra perm til perm. Charalambous et al. (2010)
diskuterer bade vertikal og horisontal analyse av laerebgker, og har utviklet et analyseverktay
som innlemmer begge. Det gjer at en analyse ved hjelp av deres verktgy bidrar til at vi kan ga
i dybden pa deler av innholdet, samtidig som det bidrar til en oversikt over laereverkene og
lerebgkene. Vi har valgt a bruke dette rammeverket som et utgangspunkt til & analysere
oppgavene i lerebgkene Volum og Matematikk for 4. trinn. Charalambous sitt verktgy er
spesielt tilpasset leerebokanalyse. Vi vurderer det til 4 vaere et passende verktgy pa veien mot a
besvare forskningsspersmalet vart. |1 prosessen med & studere tidligere litteratur, fant
Charalambous et al. (2010) ogsa ut at flere forskere tidligere hadde benyttet et tredje begrep,
contextual analyse. Dette omhandler hvordan laerebgker brukes av lerere og studenter. I likhet
med Charalambous, velger vi a ikke analysere elementer fra leereverkene utenfor leerebgkene.
Bakgrunnen for dette valget om avgrensing bunner i et gnske om a analysere og undersgke de
oppgavene elevene arbeider med uavhengig av den lereren elevene har i
matematikkundervisningen. | tillegg er det hovedsakelig relevant a leerebgkene for a besvare
forskningsspgrsmalet. Til tross for dette har vi av forskningsetiske hensyn som er lgftet frem i
tidligere forskning (2.2), inkludert enkelte perspektiver i tilknytning til leererveiledningen og

leererens rolle.
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Charalambous et al. (2010) argumenterer for & kombinere vertikal og horisontal analyse. Det
gir en mer helhetlig analyse av leerebgkene, da begge dimensjonene har sine fordeler. | den
horisontale analysen belyses lereverkene i sin helhet, og det presenteres en oversikt av
beskrivelse av bakgrunn, innhold og oppbygging for verkene. Den vertikale analysen brukes
for a undersgke dybden av utvalgte temaer, som i var studie er kjennetegn pa utforsking. De to
formene for analyse vil fa frem ulikt innhold, og sammenlagt veere verdifullt for & se hvilke
muligheter for lering leerebgkene gir. Dette er det vi gnsker & fa frem gjennom var analyse og
forskning. Flere viktige aspekter kan ga tapt om det kun gjennomfgres analyse av en av

dimensjonene (Charalambous et al., 2010).

3.3.1 Horisontal analyse

Horisontal analyse er & undersgke leereboka som en helhet. Charalambous et al. (2010) deler
denne analysen inn i to deler; bakgrunnsinformasjon og overordnet struktur. Vi benytter
tabellen til Charalambous (2010) som et utgangspunkt for var horisontale analyse av
lereverkene Matematikk og Volum. Ved & bruke rammeverket til Charalambous far vi oversikt
over hvilke temaer som belyses i de ulike lerebgkene, og mengden oppgaver innenfor de ulike
kapitlene. Bakgrunnsinformasjonen vil besta av beskrivelser av lerebgkene. | den overordnede
strukturen undersgker vi hvordan bgkene er delt inn i emner, og selve organiseringen. Etter at
vi har gjennomfart den vertikale analysen vil det vare interessant a se begge analysene i

sammenheng for & kommentere utforskingens plass i de ulike matematiske temaene.

Horisontal analyse

Bakgrunnsinformasjon Overordnet struktur

Tittel Antall emner og antall sider per emne
Antall baker Struktur og oppbygging av emnene
Forfattere Hvilke kapitler inngar

Utgiver/forlag, utgivelsesar Matematisk tema basert pa kapitteltittel
Tilhgrende materiell

Tabell 2: Rammeverk for horisontal analyse
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Som tabellen for horisontal analyse (tabell 2) viser, skal vi presentere bakgrunnsinformasjon
for begge lereverkene. Det omhandler informasjon om selve lereverket i form av antall og
tilhgrende bgker, og tittel, kort informasjon om forfatterne og forlag. 1 den overordnede
strukturen presenteres bgkene mer i detalj. Vi viser til hvilke emner og temaer som inngar, og
hvordan de er bygd opp. Vi deler ogsa inn kapitlene etter matematiske temaer for a kunne se
hvilke kjennetegn som identifiseres innenfor de ulike temaene. Det er ngdvendig med en annen
inndeling i tillegg til slik leerebgkene er bygd opp med kapitler, da Matematikk 4 og Volum 4
har ulik struktur for inndeling. De matematiske temaene vi deler inn etter er basert pa det
lereplanen vektlegger, og er faglgende: de fire regneartene, maling, mgnster, geometri,
problemlgsing og brgk og desimaltall. Vi deler inn kapitlene etter kapitteltittel. Dersom
kapitteltittelen ikke umiddelbart kan plasseres i en av seks kategoriene vil vi undersgke
innholdet i oppgavene. Ved denne maten a dele inn pa er vi bevisste at kapitler kan inneholde
ulike typer oppgaver som egentlig ikke passer inn under det valgte matematiske temaet.
Leereverkene har behandlet de matematiske temaene ulikt. Noen kan vare presentert som egne

kapitler, mens andre som underkapitler eller som en del av et annet kapittel.

3.3.2 Vertikal analyse

Vertikal analyse er a ga i dybden pa et tema, og se hvordan det kommer til syne og blir
behandlet i bgkene (Charalambous et al., 2010). Vart valg er a undersgke utforsking i den
vertikale analysen av tre leerebgker tilknyttet to leereverk. I den vertikale delen av analysen er
ikke rammeverket utviklet av Charalambous et al. (2010) like aktuelt a benytte for oss.
Charalambous et al. (2010) sitt rammeverk for vertikal analyse ser bade pa det som
kommuniseres til elevene, hva som kreves av elevene og sammenhenger. Vi gnsker i hovedsak
a undersgke det innholdet som kommuniseres til elevene, og har derfor utviklet et eget
rammeverk. Dette er gjort for a fa en bedre tilneerming til forskningsspgrsmalet, som etterspar

kjennetegn pa utforsking som identifiseres i oppgavene.

Det matematiske innholdet som kommuniseres til elevene er en del av Charalambous et al.
(2010) sin vertikale analyse, og dette er utgangspunktet vart. Innholdet vi fordyper oss i er
utforsking. Vi ser pa strukturer og konstruksjoner gjennom hvordan utforskingen er lagt opp,

da vi analyserer alle oppgavene pa et detaljniva. Vi undersgker ogsa forekomsten av kjennetegn
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pa utforskning tilknyttet matematiske temaer i leerebgkene. Dette gjor det mulig a analysere

hvilke kjennetegn pa utforsking som er inkludert i de ulike matematiske temaene.

Vi har samlet sammen ulike definisjoner av utforsking, og utviklet et rammeverk vi bruker for
a analysere oppgavene, som har sitt utgangspunkt i litteratur fremstilt i teorikapittelet. Tabell 3
viser redskapet vi har brukt for a analysere innholdet i leerebgkene, og blir vist til etter valg av
teori og beskrivelse av kategoriene. Kategoriene skal veere grunnlaget nar vi vurderer hvorvidt
det er lagt opp til utforskende arbeid. Det er viktig & fa tydelig frem at selve rammeverket vi
har utviklet ikke er et svar pa forskningen, men et redskap i prosessen mot resultatene som

besvarer forskningsspgrsmalet.

Valg av teori og utvikling av rammeverk

Vi benytter oss av fagfellevurdert litteratur og annen forskning anbefalt av faglerere ved
universitetet. Vi ville ogsa at det skulle vaere hentet fra anerkjente utgiver og tidsskrift eller
forfattere. «Utforsking» har veert et relevant sgkeord sammen med «matematikk» og
«lerebgker». Det var ngdvendig & utvide sgket til litteratur utenfor Norge, og i den anledning
brukte vi sgkeordet «inquiry» for utforsking. Vi har brukt ulike sgkemotorer i arbeid med a lete
frem litteratur. De som har blitt benyttet i hovedsak er Oria og Google Scholar. De artiklene
som ble valgt ut til rammeverket skrev om utforsking i en matematisk kontekst, og inneholdt
en form for definisjon. | tillegg er flere av artiklene gjentatte ganger referert til i
fagfellevurderte og anerkjente tidsskrift. Vi trengte kjennetegn pa utforsking for a kunne
utvikle et rammeverk som igjen kunne benyttes i leerebgker. Noe av den aktuelle litteraturen
har vi blitt anbefalt av faglererne og veilederne vare. Det har ogséa blitt skrevet liknende
masteroppgaver tidligere, som vi blant annet lgftet frem i teorikapittelet, under tidligere
forskning. De kjennetegnene som til slutt ble brukt i rammeverket vart er hentet fra Artigue &
Blomhgj (2013), Fuglestad (2010), Larsen og Lindhardt (2019), Maal og Artigue (2013),
PRIMAS (2011), Tafoya et al. (2010) og Watson og Mason (1998). Disse far frem ulike
aspekter av utforsking, samtidig som flere peker pa like kjennetegn. Da vi fant ytterligere

litteratur pa utforsking, sa vi at det bekreftet var valgte.

Da vi utarbeidet det analytiske rammeverket vart, startet vi med & markere alle kjennetegn pa
utforsking som var a finne i den utvalgte litteraturen var. Vi hadde behov for konkrete ord eller

beskrivelser av hva utforsking er, og hvordan det kan se ut i oppgaver, da det er dette vi skal
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undersgke. Watson og Mason (1998) skriver at det finnes flere typer spgrsmal som har
intensjon om a la elevene utforske. De har utarbeidet seks kategorier av spgrsmal som vi sa
gikk igjen i flere andre kilder. Vi startet med disse seks spgrsmalskategoriene til Watson og
Mason (1998), som utgjorde seks kategorier for oss i utarbeidelsen av rammeverket.
Definisjoner, kjennetegn og aspekter pa utforsking fra den gvrige litteraturen ble plassert under
en av disse seks kategoriene. Det var flere likhetstrekk, og flere definerte utforsking pa
tilneermet lik mate. Samtidig hadde de ogsa litt ulike innfallsvinkler. Vi sorterte definisjonene

i flere runder, trakk sammen og delte opp flere av kategoriene til Watson & Mason (1998).

Med unntak av kategorien om hypoteser fant vi ogsa begrunnelser for var litteratur i
lereplanen. Vi har satt egne navn pa kategoriene som vi mener er dekkende for innholdet. |
tillegg har vi kortet ned definisjonene til stikkord eller stikkordssetninger som skal gjare det
enklere & analyse leerebgkene. Da det var flere likheter mellom litteraturens definisjoner og
beskrivelser av utforsking, har vi samlet det sammen til tre hovedkategorier, med tilhgrende ni
underkategorier. Underkategoriene har ogsa blitt justert i lgpet av analyseringsprosessen. |
neste delkapittel viser vi til konkrete eksempler og detaljerte beskrivelser av hver enkelt

kategori og underkategori i rammeverket.

Oppgaver uten kjennetegn pa utforsking

De oppgavene som ikke inneholder noen av kjennetegnene pa utforsking etter vart rammeverk,
plasseres i egen kolonne i analyseskjemaet vart (se vedlegg 2, 3 og 4). Eksempeloppgave 1
viser et eksempel pa en slik oppgave, og ber elevene regne ut gange- og delestykker, og se hva
som mangler for at regnestykket stemmer. | denne oppgaven har larerveiledningen lagt til rette
for at den kan utvides, og oppfylle krav til to kjennetegn pa utforsking. Ifglge leererveiledningen
blir elevene bedt om & «tegne eller lage en kontekst til regnestykkene» og «forklare
sammenhengen mellom divisjon og multiplikasjon» (Dahl & Nohr, 2022b). Da oppgaven i seg
selv ikke inneholder kjennetegn pa utforsking telles den ikke med, og liknende oppgaver

markeres i samme kategori «ikke utforsking» i vedlegg 2, 3 og 4.
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12:2= 30:5= 64:8 =

Eksempeloppgave 1: Oppgave uten kjennetegn pa utforsking. Hentet fra Matematikk 4A, side 67 (Dahl & Nohr, 2022a).

Kategori 1: Fokus pa fremgangsmate

Den forste kategorien har vi kalt «1: Fokus pa fremgangsmate», og bestar av fire
underkategorier, A til og med D. Kategori 1 baserer seg pa Watson og Mason (1998) sin
kategori som beskriver spgrsmal som ber elevene om en endring, forbedring og videreutvikling
av sine strategier og fremgangsmater. Spgrsmalstyper som kan stilles er for eksempel «hva
hvis», «endre» eller «hva kan legges til/fjernes/endres» (Watson & Mason, 1998). Da vi mener
begrunnelse, argumentasjon og refleksjon over fremgangsmate og svar ligger tett opptil fokuset

pa fremgangsmaten, fra Watson og Mason (1998), er dette plassert i samme hovedkategori.

1A: Lase problemer

Kategori 1A omfavner i hovedsak oppgaver som har elementer som kan gjenkjennes i
problemlgsingen.  Kategorien rommer ikke den tradisjonelle forstaelsen av
problemlgsningsbegrepet og har derfor fatt et litt annerledes navn i «lgse problemer».
Kjennetegn pa utforsking her er at elevene ma utvikle egne mater a lgse oppgaver pa (Maal &
Artigue, 2013). Elevene ma forenkle og strukturere problemer (PRIMAS, 2011). Dette gjelder

for oppgaver der det ikke er en bestemt metode eller prosedyre som er kjent (Fuglestad, 2010).

Typiske oppgavetrekk som gjar at en oppgave kategoriseres som 1A, er at den mangler noe
vesentlig informasjon eller at den bestar av flere ledd frem mot svaret. Disse oppgavene er ofte
apne oppgaver med fa faringer. Dersom vi ser at leereboka ikke har presentert strategien
tidligere, kategoriserer vi den i utgangspunktet til LA. Elementer fra problemlgsingen er aktuelt
a knytte sammen med utforskingen av flere grunner. | laereplanen er utforsking og
problemlgsing ett og samme kjerneelement (Kunnskapsdepartementet, 2019). | tillegg er det
ogsa litteratur som setter likhetstegn mellom inquiry som begrep og problem solving, som vi
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har vist til i teoridelen (MaaR & Artigue, 2013). Eksempeloppgave 2 viser et eksempel pa en
oppgave som har blitt plassert i 1A. Elevene blir bedt om a lage sterst mulig og minst mulig
areal av et tau. Det er ikke gitt en bestemt fremgangsmate til elevene, som gjer at den plasseres
i 1A. Det er ogsa ukjent matematisk innhold for elevene, og de ma ta i bruk kjent kunnskap for
a utvikle ny. Vi ser oppgavene i lys av tidligere oppgaver i leereboka, og forutsetter at det

matematiske innholdet er ukjent da de ikke har jobbet med tilsvarende tidligere.

.

e A

4 barn lager en firkant av et 10 m langt tau. |, r y < 7/
Hvordan ma firkanten vcere for o Hvor stor er
at det skal bli storst mulig areal? & omkretsen av
Hvordan mé firkanten veere for at det skal bli minst mulig areal? firkantene vi

lager?

Eksempeloppgave 2: Kategori 1A, 1C, 2B, 3C. Hentet fra Matematikk 4B, side 85 (Dahl & Nohr, 2022c).

Eksempeloppgave 3 viser ogsa til en oppgave som er plassert i 1A. Elevene blir presentert et
rutenett med blomkal der det totale antallet skal regnes ut. Vi har erfart at noen oppgaver kan
diskuteres i forhold til plasseringen, og tolkes ulikt. I eksempeloppgave 3 kan elevene telle seg
frem til svaret. Det er heller ikke formulert som et problem slik vi erfarer andre oppgaver er.
Elevene har ikke blitt introdusert for multiplikasjon over 10 enda, som derfor gjgr det
matematiske innholdet ukjent for elevene. Den plasseres i 1A fordi elevene kan bruke kjent

kunnskap dersom de forstar at de kan dele opp etter den rgde streken.
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Eksempeloppgave 3: Kategori 1A. Hentet fra Matematikk 4A, side 48 (Dahl & Nohr, 2022a).

1B: Lgse pa flere mater

Kjennetegn pa utforsking som plasseres i denne kategorien kan veere oppgaver som ber elevene
lgse en oppgave pa flere mater, og gjerne kommentere hvilken lgsningsmetode som er mest
effektiv eller enklest (Watson & Mason, 1998). Kategorien fanger kun opp de oppgavene som
krever minst to lgsningsmater eller representasjoner, og ikke der det bare er mulighet for det. |
tillegg kreves det minst to fremgangsmater eller lgsningsmetoder, og ikke to svar. Da dette
kjennetegnet har mer fokus pa fremgangsmaten enn svaret, har vi plassert den under den farste
hovedkategorien. Eksempeloppgave 4 viser en oppgave der elevene blir bedt om a lgse
regnestykkene pa flere mater. Den spgar ikke etter flere svar, men etter flere mater a regne ut

oppgavene pa.
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b) Lzereren skriver to regnestykker pa tavla.
Eksempel:

57+ 36 =

Regn ut svaret pa ulike mater.

« Elevpar som har lyst, kan skrive ett regnestykke pa tavla.

« Deretter fortsetter neste par og sa videre.

« Droft de ulike matene a regne pa.
Er noen bedre egnet enn andre
til disse regnestykkene?

Eksempeloppgave 4: Kategori 1B, 1D. Hentet fra Volum 4A, side 29 (Olafsen & Bugten, 2023).

1C: Forbedre, endre og videreutvikle

Kategori 1C vil fange opp oppgaver der endring av en lgsningsmetode eller et svar er i fokus.
Sparsmalsformuleringer som vil passe i denne kategorien kan veere «Hva kan legges til/ fjernes/
forbedres/ endres/ korrigeres?» (Watson & Mason, 1998). Oppgaver der det kommer et
spgrsmal i etterkant som ber elevene lgse oppgaven pa en annen mate med nye fakta, er ogsa
kjennetegn pa utforsking (Tafoya et al., 2010). Et eksempel pa en formulering fra leerebgkene
til elevene vi har plassert her er «Hvordan kan du endre kriteriene/faktorene/verdiene slik at
stykket stemmer/gar opp?». Eksempeloppgave 5 viser en oppgave som ber elevene endre
kriterier i oppgaven. 40 drops skal deles pa et antall som gjer at det gar opp, og elevene ma

altsd endre dividenden.
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Hvor mange kan
dele likt uten at det
er noe til overs?

Mattis, Mira og Olga deler 40 drops
likt mellom seg.

Hvor mange drops far de hver?
Hvor mange drops er det til overs?
Hvordan tenker dere?

Eksempeloppgave 5: Kategori 1C, 1D. Hentet fra Matematikk 4A, side 78 (Dahl & Nohr, 2022a).

| eksempeloppgave 2 ma elevene endre kriteriene i oppgaven slik at de kan svare pa det de blir
bedt om. De ma endre lengden og bredden pa firkanten de lager med tauet for a fa starst og

minst areal.

1D: Kommunisere fremgangsmate eller svar

Fra starten av hadde vi «bevis» og «forklaring av fremgangsmate» som to ulike
underkategorier. Dersom rammeverket vart hadde vert utviklet for hgyere niva ville det vert
mer aktuelt & ha bevis som en egen underkategori. Pa 4. trinn har vi erfart at nar de blir bedt
om a bevise noe henger det tett sammen med argumentasjon. Derfor ble disse to slatt sammen
til én underkategori. Oppgaver der elevene blir bedt om & bevise eller overbevise hvorfor svaret
eller fremgangsmaten er riktig, vil inneholde kjennetegn pa utforsking (Artigue & Blomhgj,
2013; Larsen & Lindhardt, 2019; Maal? & Artigue, 2013; Watson & Mason, 1998).

Forklaring av fremgangsmate, hypoteser eller svar er ogsa en del av kjennetegn pa utforsking,
og plasseres i denne kategorien (Artigue & Blomhgj, 2013; Watson & Mason, 1998; Larsen &
Lindhardt, 2019). Elevene skal kommunisere og visualisere resultatene sine ved hjelp av ulike
metoder som er hensiktsmessige (Artigue & Blomhgj, 2013; Fuglestad, 2010; Maal} & Artigue,
2013; PRIMAS, 2011). Det kan vare blant annet & lage modeller, diagrammer, grafer,
matematiske uttrykk, formler og tabeller (Artigue & Blomhgj, 2013; Fuglestad, 2010; Maal} &
Artigue, 2013). Tolke og evaluere svar er ogsa kjennetegn pa utforsking (MaaR & Artigue,

2013). Undring over det matematiske innholdet, oppgaven eller svaret er ogsa en utforskende
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mate a arbeide pa (Fuglestad, 2010). Refleksjon ser vi og i sammenheng med denne kategorien,
som et kjennetegn (Artigue & Blomhgj, 2013; Larsen & Lindhardt, 2019). Argumentasjon vil
ogsa plasseres her da vi ser likheter med forklaringer og bevis (Artigue & Blomhgj, 2013;
Larsen & Lindhardt, 2019).

Typiske oppgaver fra lerebgkene som havner i denne kategorien er formulert til elevene som
for eksempel «vis/tegn/forklar hvordan du tenker», «gi en begrunnelse», «drgft» og «hvorfor
tror du». Elevene kan ogsa bli bedt om & vise hvordan de tenker gjennom & tegne eller lage en
modell. Disse oppgavene plasseres ogsa i kategori 1D. Eksempeloppgave 6 viser en oppgave
vi har sett flere liknende av i Matematikk. Elevene blir bedt om & addere ulike tall med 10, 100
og 1000. Oppgaveteksten under «vi tenker» inneholder ikke kjennetegn pa utforsking, men
snakkebobla gjar at den likevel blir plassert i 1D. Elevene lgser altsa fgrst en oppgave uten
kjennetegn pa utforsking, og blir bedt om a reflektere og forklare fremgangsmaten i etterkant.
I eksempeloppgave 3 ser vi drgfting og refleksjon komme til syne i oppgaven. Oppgaven ber
elevene svare pa om noen av regnestykkene er bedre egnet enn andre, som er en form for

refleksjon.

Hvordan
tenker dere?

Hvilke tall far Olga nar hun adderer tallet 2340
med 10?
med 100?

med 1000?

Hvilke tall far hun hvis hun gjor det samme med tallene under?

|10 000 4449

Eksempeloppgave 6: Kategori 1D. Hentet fra Matematikk 4A, side 12 (Dahl & Nohr, 2022a).
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Kategori 2: Forutsi, lage og teste hypoteser og eksperimentere

Den neste hovedkategorien har vi kalt «2: Forutsi, lage og teste hypoteser og eksperimentere».
Denne kategorien startet med Watson og Mason (1998) sine punkter om & forutse og beregne.
Dette knyttet vi sammen med hypoteser fra annen litteratur, da vi opplever at det inneholder en
del likt. I begge underkategoriene lgftes det frem arbeidsmetoder der elevene aktivt ma prave

seg frem og arbeide med hypoteser.

2A: Stille spgrsmal og lage hypoteser

Oppgaver som ber elevene om a lage hypoteser plasseres i kategori 2A, og er et kjennetegn pa
utforsking (PRIMAS, 2011; Tafoya et al., 2010; Watson & Mason, 1998). Dersom elevene blir
bedt om & forutse eller anta og beregne noe regnes dette ogsa med som Kjennetegn pa
utforsking, og plasseres i 2A (Maall & Artigue, 2013; PRIMAS, 2011; Tafoya et al., 2010;
Watson & Mason, 1998). Det tredje kjennetegnet pa utforsking i denne kategorien er der
elevene selv skal stille spgrsmal eller lage oppgaver (Fuglestad, 2010; MaaR & Artigue, 2013).

Et eksempel pa en oppgaver som kategoriseres til 2A er nar elevene blir bedt om & forutse
hvordan et manster utvikler seg. Andre ordlige kjennetegn i denne kategorien er ogsa «beregn»,
«ansld», «gjett», «omtrent», «hva (tror du) skjer hvis» og «hva skjer videre/hva er
neste/hvordan fortsetter». Vi har erfart at noen oppgaver er formulert med «ansla» der det kan
se ut til at de blir bedt om a regne ut. I disse oppgavene forholder vi oss til det leerebgkene selv
har formulert, og det elevene da blir bedt om & gjgre gjennom oppgaveteksten.
Eksempeloppgave 7 viser en oppgave med fokus pa a lage hypoteser og gjette. De skal gjette

starrelsen pa vinklene i trekanter, og lage en hypotese pa vinkelsummen i en trekant.
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Gjett og mal vinklene. Hypotese:

Hva er vinkelsummen i trekanten? Vinkelsummen
i entrekant er
5
[ \ |
) . AZE__A. :

Gjetterat Z A er . £LA= Gjetterat £ A er . LA=
Gjetter at £ B er . £B= Gjetterat « B er . £B=
Gjetter at z C er . £C= Gjetterat 2 Cer . £C=
Sum: Sum:

Eksempeloppgave 7: Kategori 2A. Hentet fra Volum 4A, side 160 (Olafsen & Bugten, 2023).

2B: Eksperimentere og teste hypoteser

Eksperimentering er et kjennetegn pa utforsking som nevnes av flere (Artigue & Blomhgij,
2013; Fuglestad, 2010; Larsen & Lindhardt, 2019; MaaR & Artigue, 2013; PRIMAS, 2011).
Elevene skal ga frem og tilbake i oppgaven (Artigue & Blomhgj, 2013). Der de skal teste
hypoteser eller begreper og ideer basert pa ny informasjon er ogsa kjennetegn (Larsen &
Lindhardt, 2019; Tafoya et al., 2010). Oppgavene kan vere formulert bade med og uten en
problemstilling (Larsen & Lindhardt, 2019).

Der elevene mangler informasjon eller ma se informasjonen i sammenheng er det nerliggende
a tenke at de ma teste og eksperimentere med data for a finne et svar eller delsvar. Oppgavene
er gjerne apne, og eksperimenteringen kan bade skje konkret pa papiret eller i hodet. Vi har
sett at eksperimenteringsoppgaver gjerne forekommer i starten av kapitlene, der de enda ikke
har tilegnet seg ngdvendig kunnskap for & lgse oppgaven. Kjennetegnet som sier at elevene
skal ga frem og tilbake i oppgaven kan bety at de ma gjere utregninger, for sa a bruke noe
informasjon de har blitt gitt tidligere, eller benytte egne utregninger i videre oppgaver.
Oppgaver vi ser gar igjen i denne kategorien er der elevene blir bedt om a fordele noe sa likt
som mulig mellom et gitt antall objekter eller personer, og de ma pragve seg frem for a finne en

hensiktsmessig fordeling som svarer pa oppgaven. Eksempeloppgave 8 viser ogsa en oppgave
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som plasseres i 2B. Her har elevene fatt et svar, men mangler en del tall som skal plasseres der
det star bokstaver. De ma prave seg frem for a se hvilke tall som kan passe slik at regnestykkene
gar opp, og oppgaven blir derfor eksperimenterende. Det kan ogsa vare elevene ma ga frem
og tilbake i det de eksperimenterer med tallene.

Hvilke tall star bokstavene for? q:}-

Flere lgsninger En losning
¢ A B | A B C D C D
/ - B A B A - D C DG
= 1 8 1 8 = | 7 2|7 |2
A= B= C= D=
i Flere lgsninger Flere lesninger
i
b |
| Eleie | 6 6|66
\ - F |F¥+1| F F+1 = |6-1| H | H |6-1
\ = 1 0 1 0 = 1 0|0 1
A
\ E= F= G= H=
g
M » _
\ b 4 - Tt - /')f
\ / —
\ { ?
J 4.

Eksempeloppgave 8: Kategori 2B. Hentet fra Volum 4A, side 41 (Olafsen & Bugten, 2023).

Eksempeloppgave 2 viste ogsa en oppgave som legger til rette for at elevene kan
eksperimentere. De fikk et tau, og ble bedt om & lage sterst og minst areal. Da de ikke har den

kunnskapen de trenger for & kunne svare uten a prgve seg frem har vi ogsa plassert den her.
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Kategori 3: Generalisere, se mgnster

Den tredje og siste hovedkategorien har vi gitt navnet «3: Generalisere, se mgnster». Denne
ble lagd med utgangspunkt i Watson og Mason (1998) sitt fokus pa mgnster og generalisering.
Vi erfarer at mensteroppgaver har en kort vei til @ ogsa kunne kategoriseres som
generaliseringsoppgaver, men at flere av oppgavene kun ber om at elevene finner mgnstre.

Derfor er denne inndelt i to underkategorier, men som en del av samme hovedkategori.

3A: Se mgnster og sammenhenger

Oppdagelse av mgnstre og sammenhenger er et kjennetegn pa utforsking (Artigue & Blomhgj,
2013; Fuglestad, 2010; Maal? & Artigue, 2013; PRIMAS, 2011). Systematisk observasjon har
vi definert som en mate a se etter mgnster og sammenhenger pa, og nevnes som et kjennetegn
pa utforsking (PRIMAS, 2011). Observasjon nevnes ogsa av Tafoya et al. (2010) og er plassert
under samme underkategori pa som systematisk observasjon. Sparsmalsformuleringer som ber

elevene sammenlikne er ogsa et kjennetegn pa utforsking (Watson & Mason, 1998).

| den farste underkategorien, 3A, plasserer vi oppgaver som gir elevene en del av en tallrekke
eller liknende mansteroppgaver, der elevene skal beskrive hva som skijer videre. Eksempler pa
formuleringer her er «beskriv alle mulige», «hva er likt», «hva skjer videre», «hva er neste i
rekka» og «fortsett megnsteret/tallfalgen». Eksempeloppgave 9 er kategorisert som 3A da den

ber elevene om a finne mgnsteret i figurene for a kunne tegne figur nummer 4.

Mira lurer pa hvor mange ruter det er i figur nummer 4.

. l!- ‘
Kan dere hjelpe henne? L’
Hvorfor tror dere
tallene heter

kvadrattall?

Hvor mange ruter tror dere det er i figur nummer 5 og 10?
Hvor mange ruter oker hver figur med?

Eksempeloppgave 9: Kategori 1D, 2A, 3A, 3B. Hentet fra Matematikk 4B, side 104 (Dahl & Nohr, 2022c).
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3B: Generalisere

Generalisering av svar og metoder er et kjennetegn pa utforsking i oppgaver (MaaR & Artigue,
2013). Spegrsmalsformuleringer som er relevante i sammenheng med dette er for eksempel
«beskriv alle mulige» og «er det alltid feil eller riktig at» (Watson & Mason, 1998). Lage
definisjoner er ogsa et kjennetegn pa utforsking (PRIMAS, 2011). Vi ser det i sammenheng
med nar elevene skal generalisere og da ma lage en form for definisjon eller utlede en

begrunnelse for hvorfor noe alltid eller aldri stemmer.

Oppgaver som plasseres i denne kategorien kan veere mgnsterrekker der elevene blir bedt om
a finne ut hvor mye mgnsteret alltid vil gke med. Eksempeloppgave 10 viser generalisering
gjennom spgrsmalet i snakkebobla. Elevene ma svare pa om det de har kommet frem til kan
sies a alltid skje eller ikke. Eksempeloppgave 9 viser ogsa en oppgave som starter med mgnster,
der elevene skal finne neste i rekka, men som ogsa har utnyttet potensiale for generalisering.
Elevene trenger a finne mgnsteret eller antall klosser som hver figur gker med for & kunne svare
pa figur nummer 5 eller 10. | det de finner ut av dette generaliserer de ved at de finner ut hvor
mye det alltid vil gke med.

I8 Er summen partall eller oddetall?
Adder to partall som du velger selv.

+ =
Summen er

Er det
alltid sGnn? Prov
med ulike tall.

Adder 2 oddetall som du velger selv.

- =
Summen er . 6
Adder et partall og et oddetall som du velger selv. ¢ i ."

A

]

+ =

Summen er

[ -

W

Eksempeloppgave 10: Kategori 3B. Hentet fra Matematikk 4B, side 139 (Dahl & Nohr, 2022c).
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3C: Sortere, organisere og systematisere

Dersom en oppgave ber elevene sortere eller organisere er det spagrsmalsformuleringer som
kjennetegner utforsking (Watson & Mason, 1998). Systematisering er ogsa et kjennetegn pa
utforsking (Fuglestad, 2010). Klassifisering nevnes ogsa av PRIMAS (2011), og settes i
sammenheng med kategori 3C av 0ss, da vi mener at alle disse begrepene har mye til felles.

Fokuset i hele denne underkategorien er pa system.

Vi finner eksempelvis oppgaver med en mengde tall eller data som elevene ma sortere i en
bestemt rekkefglge i kategori 3C. Eksempeloppgave 11 viser en oppgave der elevene skal

sortere dyr etter hgyde, fra hgyest gverst i skjemaet til lavest nederst i skjemaet.

Sorter dyra etter hoyde.

Settinn
bokstavene:

Hpyest

Rev Gaupe Compsognathus
V 065m D 45 cm

Lavest

R Reyskatt R Bjgm Ulv

150 mm 09m 8,2 dm

Eksempeloppgave 11: Kategori 3C. Hentet fra Volum 4A, side 152 (Olafsen & Bugten, 2023).

Eksempeloppgave 2 viste en oppgave der elevene ma systematisere dataene sine i arbeid med

a lgse oppgaven da de ma prave seg frem for & finne sterst og minst areal ved bruk av tauet.

Tabell 3 oppsummerer alle kategoriene vare i en tabell. | en analyseprosess er det en fordel a
benytte et kortere og mer konkret redskap. | tabellen er alle underkategoriene plassert hver for
seg, med eksempler pa sparsmalsformuleringer, i hovedsak fra Watson & Mason (1998) i gra
tekst.
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1: 2: B8

FOKUS PA FREMGANGSMATE | FORUTSI, LAGE OG GENERALISERE, SE
TESTE HYPOTESER OG | M@NSTER
EKSPERIMENTERE

A Lgse problemer: Planlegge A Lage hypoteser, stille A Se etter

fremgangsmate, utvikle egne mater a3 | spegrsmal, forutse, beregne mgnstre/sammenhenger

lgse oppgaver pa der metoden ikke er
kjent, bruke tidligere kunnskap og
erfaringer, forenkle og strukturere
problemet)

Hvordan kan man tenke?

Hvis dette er svaret, hva er

spgrsmalet?

Sammenlikning som metode for
a finne manster/sammenhenger
Hva skjer vanligvis? Beskriv alle

mulige ...

B Skal lgses pa flere mater
Les pa to eller flere mater. Hva er

mest effektivt eller lettest?

B Eksperimentering med
data, utfare eksperimenter,

teste hypoteser

B Generalisere svar og metoder,
lage definisjoner

Er det alltid, noen ganger, aldri
...7 Beskriv alle mulige ...

Er det alltid feil eller riktig at ...?

C Forbedre, videreutvikle, endre og
korrigere
Hva kan legges til, fjernes, forbedres

og endres/korrigeres?

C Sortere, organisere,
klassifisere og systematisere
Hva kan endres og hva ma bli,

sann at det fortsatt stemmer?

D Kommunisere fremgangsmate og
svar: Begrunne, tolke, argumentere,
evaluere, reflektere, drafte,
kommunisere, visualisere, overbevise,
lage og bevise svar

Vis hvordan du tenker (forklare, tegne,
lage modell...)

Gi en begrunnelse ... Hvorfor er dette
riktig? Hvordan kan vi vare sikre pa at
...7 Er det alltid feil eller riktig at ...?
Overbevis meg om at ...

Systematisk kontroll

Tabell 3: Rammeverk for vertikal analyse
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Gjennomfgring av analysen

Vi startet med noe av den horisontale analysen i form av a hente ut bakgrunnsinformasjon om
lereverkene. Oppgavetyper og oppbygging (overordnet struktur) var sentrale ting & sette seg
inn i for oss far vi kunne starte pa den vertikale analysen. | tillegg brukte vi lereverkenes
nettsider for & innhente informasjon. Den horisontale analysen ble gjort ved at vi fulgte

rammeverket og punktene vi har vist til i tabell 2. Det er lagd egne tabeller for hver leerebok.

| arbeidet med den vertikale analysen har vi brukt Excel som et redskap, med egne ark til hver
bok. Til & begynne med analyserte vi rundt 10 oppgaver fra hver A-bok i fellesskap. Vi trengte
a teste ut det vertikale rammeverket vart for a se om det egnet seg. Alle resultatene ble notert
ned i tabellene vi har utviklet i Excel. Det har blitt brukt bokstaver for hver kategori, som vises
i tabell 3. De oppgavene vi var litt usikre pa plasseringen til ble markert med en lys grgnn farge
for a kunne samtale med veiledere og ta de opp igjen pa et senere tidspunkt. I tillegg har vi hatt
en egen kolonne for oppgaver som bgr dobbeltsjekkes. Vi var ogsa apne for at noen oppgaver
kunne veere utforskende uten at vart rammeverk passet. | lgpet av analysen opererte vi med en
kategori for oppgaver med kjennetegn pa utforsking, som ikke passet vare kategorier. Dette var
kun en midlertidig kategori, da rammeverket ble bearbeidet i lgpet av analysen. De oppgavene
vi ikke kunne kategorisere til & veere utforskende ble krysset ut i en egen kolonne, sa alle
oppgavene er telt med pa en eller annen mate. De oppgavene som har kjennetegn pa utforsking,
men som bade har lik matematisk tenking og utseende som tidligere oppgaver er ikke telt som
utforskende. Dersom bare ett av disse to kriteriene stemte, har vi telt oppgaven som
utforskende. Noen av oppgavene inneholder ogsa flere kjennetegn pa utforsking, og har blitt
merket med alle aktuelle bokstaver. Disse er ogsa med i tellingen som er blitt gjort

avslutningsvis og som kommenteres i analysekapittelet.

Da vi hadde testet ut rammeverket vart pa noen oppgaver fra alle leerebgkene sa vi behov for a
spisse kategorier og spesifisere de enda mer ut ifra den aktuelle litteraturen. Vi fortsatte slik et
par runder, med felles analyse og justering av kriterier og kjennetegn. Da vi erfarte at det
fungerte gikk vi over til & analysere hver for oss, slik at alle oppgavene er analysert av minst to
personer. Da alle oppgavene var analysert gikk vi over de vi var litt uenige om. Underveis i
analysen har vi ogsa samlet opp spgrsmal og formulering vi har merket oss i de ulike
kategoriene, som gjar det enklere a kjenne igjen hvor oppgaver bgr plasseres i henhold til

rammeverket.
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3.4 Etikk

Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora har gitt ut og
definert forskningsetiske retningslinjer for & «fremme fri, god og forsvarlig forskning» og sikre
god praksis (NESH, 2023). Retningslinjene har fem deler, der spesielt den fagrste som
omhandler forskerfellesskapet er relevant i var studie. Da vi gjer en innholdsanalyse av
lereverk har det ikke vert personer involvert, men likevel forpliktelser vi gnsker a gjere rede

for i kommende avsnitt.

Forskere har ansvar overfor hverandre, som i et kollegialt fellesskap (NESH, 2023). Respekt
for hverandres arbeid er sentralt. Forskningen var er ikke styrt av skjulte interesser, men har
opphav i var nysgjerrighet og interesse for utforsking i den nye lereplanen og laereverk.
Bakgrunnen for studien var er begrunnet og utdypet i kapittelet for innledning. Muligheten for
kritisk etterprgving anses ogsa som grunnleggende for all forskning (NESH, 2023). Vi har
derfor lagt ved analysen i Excel som vedlegg (2, 3 og 4), i tillegg til & grundig beskrive det
analytiske rammeverket vart. Vi beskriver paliteligheten i starre grad i neste delkapittel om

validitet.

All forskning ma falge henvisningsskikk (NESH, 2023). Det er viktig a anerkjenne andres
arbeid, og ogsa en forutsetning for muligheten til etterprgving. Vi har prgvd etter beste evne a
gjengi forskningsteorien i teorikapittelet vart uten a fortolke det slik at hensikten og meningen
endres. Det er referert til all aktuell litteratur og kilder benyttet i denne studien. Vi har ogsa
vaert bevisste vare etiske forpliktelser overfor forlaget og forfatterne av leereverkene vi
analyserer. Malet med studien er ikke a konkludere med hvilket leereverk som er «best», men
heller & Igfte frem de ulike kjennetegnene for utforsking som forekommer. Begge lereverkene

er analysert med samme rammeverk og Kriterier.

Da vi gnsker a lgfte frem det potensialet for utforsking ved bruk av hele lereverket, har vi
inkludert et eksempel fra leererveiledningen i drgftingen. Leererveiledningen er utelatt fra selve
analysen, da det er leerebgkene til elevene som er hovedkilden var. Da vi ser at flere oppgaver
ikke inneholder kjennetegn pa utforsking, men at lererveiledningen oppfordrer til & stille
spgrsmal og utvide oppgavene pa en mate som farer til at oppgaven kan knyttes til kjennetegn
pa utforsking, mener vi det er etisk riktig & belyse noe av veiledningen og larerens rolle som
fremmes i den. Begge laereverkene er vernet etter andsverkloven, og krever samtykke etter

seerskilt avtale far enhver bruk av hele eller deler av utgivelsene. Det lgftes frem som en viktig
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del av en kvalitativ innholdsanalyse a fa avtaler om adgang til & bruke tekstene som analyseres
(Grgnmo, 2004). Vi har veert i kontakt med begge forlag og forfatterne av leereverkene og har
fatt godkjennelse til & eksemplifisere utforsking ved deres oppgaver. Vi har fatt tillatelse til a

gjengi bilder fra inntil ni oppgaver i hvert leereverk.

3.5 Validitet

Vi presenterer styrker og svakheter i studien ved & beskrive hvordan vi har gatt frem i arbeidet
I dette delkapittelet. Validitet og reliabilitet er begreper for forskningens kvalitet som ofte
brukes av forskere for a reflektere over studien (Postholm & Jacobsen, 2018). Reliabilitet
brukes ofte i kvantitative studier, da de er opptatt av om resultatene kan generaliseres (Clark et
al., 2021). Validitet omhandler gyldighet, og hva forskeren kan fa ut av studien som er gjort
(Postholm & Jacobsen, 2018). Til beskrivelse av var forskning benytter vi begrepene utformet
av Lincoln og Guba om troverdighet for kvalitative studier (Clark et al., 2021). De fire
begrepene, oversatt av en av vare faglerere ved universitetet; kredibilitet, overfarbarhet,
palitelighet og bekreftelse, gir et bilde av kvaliteten pa studien. Reliabiliteten gar ut pa om
forskningen og resultatene er palitelige (Postholm & Jacobsen, 2018). Da ett av begrepene
utviklet av Lincoln og Guba allerede omhandler palitelighet bruker vi ikke realitetsbegrepet,

men de fire begrepene for validitet av en kvalitativ studie.

Kredibiliteten sier noe om troverdigheten (Clark et al., 2021). | var studie har vi bygget det
analytiske rammeverket vart pa forstaelser av begreper fra ulik litteratur. Kredibiliteten i
oppgaven var styrkes ogsa av maten vi har gjort analysen pa. Vi startet med a analysere i
fellesskap, for a snakke om kategoriene, misoppfatninger og sammen lage en felles forstaelse.
Etter at vi hadde analysert sammen, og spisset kategoriene der vi sa behov, har vi analysert
hver for oss. Etter den individuelle analysen har vi gatt gjennom alle oppgavene vi var noe
uenige om, spisset og definert kategoriene enda tydeligere og landet pa en felles oppfatning.
Der kategoriene har blitt endret etter at enkelte oppgaver allerede var analysert, har vi gatt
tilbake i oppgavene og sett om plasseringen ma endres. Veilederne vare har ogsa analysert et
fatall av oppgaver, i tillegg til at et eksternt familiemedlem har testet rammeverket vart pa
enkelte oppgaver. Ved at vi har analysert pa denne maten mener vi at resultatene vare er mer
troverdige, og at oppgaver i svert liten grad har blitt feilplassert. Vi har brukt tid pa analysen,

men vil ikke kunne veere helt objektive.
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Overfarbarhet, som har paralleller til ekstern validitet, innebaerer om vare resultater ogsa kan
ses og overfares til andre kontekster og om det kan generaliseres (Clark et al., 2021). Gjennom
beskrivelser av utvalget vart gker vi overfarbarheten. Dette farer til at andre kan vurdere om
denne studien er relevant og overfgrbar basert pa beskrivelser av metode, utvalg og
avgrensninger. Da vi kun har analysert tre leerebgker tilknyttet to leereverk pa ett trinn, er denne
studien noksa begrenset. Det vil si at vi ikke kan komme med entydige konklusjoner og
generalisere. Vi er ogsa bevisste var posisjon i studien, og anerkjenner at vi tolker litteraturen
vi leser og videre benytter i rammeverket. Da teoriens forstaelse av utforsking varierer, i tillegg
til at det er var forstaelse som kommer frem, kan vi ikke generalisere resultatene. Det kan
likevel vere til hjelp for leerere som gnsker a forsta seg pa leereverkene. Vart rammeverk er
basert pa teori om utforsking, og ikke basert pa Faghokforlaget og Cappelen Damm sine bgker.
Det bidrar til & gke overfgrbarheten av rammeverket slik at det kan brukes pa andre leereverk
og andre trinn. Gjennom metode har vi beskrevet prosessen med utvalg og analyse, med formal

a gjere prosessen transparent.

Det tredje begrepet for troverdighet i kvalitativ forskning er palitelighet, og handler om
resultatene kan oppsta ogsa av andre pa et senere tidspunkt (Clark et al., 2021). Vi har forsgkt
a forklare bade utarbeidelsen av kategoriene vare i den vertikale delen av analysen, i tillegg til
en detaljert beskrivelse av hver kategori i rammeverket. Dette er gjort for & styrke paliteligheten
og muligheten for a fa samme resultater igjen. Det gjgr ogsa studien var mer transparent, og
gjere det mulig for andre a forsta de valgene vi har tatt. Vi gnsker ogsa at resultatene vare skal
kunne etterpraves, og vi har derfor lagt ved Excel-filen vi benyttet i analyseprosessen som
vedlegg (2, 3 og 4). | arbeidet med a finne relevant litteratur har vi gatt bredt ut, forsgkt a fa

med ulike definisjoner og forstaelser.

Bekreftelse beskrives som grad av objektivitet fra forskeren i forskningen (Clark et al., 2021).
Da vi analyserer laerebgker, vil det kreve en form for subjektivitet i fortolkningsarbeidet. Vi
har veert ngdt til & ta et valg pa hvilken teori som skulle benyttes i rammeverket, og tolket
hvordan teorien kommer til syne i oppgaver i laerebgker. Vi har ogsa laget rammeverket pa
egenhand. I alt arbeid har vi prgvd & holde oss mot det objektive, og vert transparente gjennom

hele studien.
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Kapittel 4. Analyse

I de kommende delkapitlene i den horisontale analysen vil vi presentere og beskrive resultatene
av analysen basert pa de tre leerebgkene i de to leereverkene. Lereverkene presenteres hver for
seg under hvert delkapittel, med tilhgrende tabell og forklaringer. Avslutningsvis lgfter vi frem
de mest sentrale resultatene fra den horisontale analysen. Da forskningsspersmalet vart
etterspar hvilke kjennetegn pa utforsking som identifiseres i oppgaver i de valgte leerebgkene,
er det naturlig & lefte frem resultater som belyser dette. Vi peker blant annet pa de
kjennetegnene med hegyest forekomst i leerebgkene, og hvilke kjennetegn som opptrer sammen.
| tillegg undersgker vi forekomsten av kjennetegnene i de ulike lerebgkene og matematiske
temaene. Resultatene fra den vertikale analysen presenteres med eksempler og beskrivelser. |
likhet med den horisontale analysen vil vi peke pa interessante resultater til slutt i kapittelet.
Formalet med den horisontale og vertikale analysen er a besvare forskningsspgrsmalet vart, og

dermed si hvilke kjennetegn pa utforsking som kan identifiseres i oppgavene.

4.1 Horisontal analyse

Den horisontale analysen er utfert etter Charalambous et al. (2010) sitt rammeverk. Vi

presenterer laereverkene hver for seg i en tabell, med beskrivelser.

4.1.1 Bakgrunnsinformasjon om laereverkene

Matematikk 4

Bakgrunnsinformasjon

Tittel: Matematikk 4

Antall bgker/type: Grunnbok 4A, Grunnbok 4B, @vebok 4
Antall sider: 143 (4A), 151 (4B)

Forfatter: Hanne Hafnor Dahl, May-Else Nohr

Utgiver/forlag, utgivelsesar: Cappelen Damm, 2022

Tilhgrende materiell: Leererveiledning 4A, Lererveiledning 4B, Digital leererressurs 1-4,

Matematikk 1-4 pa Skolen (nettressurs)

Tabell 4: Bakgrunnsinformasjon Matematikk
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Som informasjonen i tabellen (tabell 4) viser, er Matematikk 4 relativt nylig utgitt, og skal felge
lereplanmalene i LK20. @veboka, lererveiledningene, samt de digitale ressursene er utelatt
fra den vertikale analysen av hensyn vi tidligere ha belyst. Cappelen Damm beskriver
grunnboka som et lzereverk som dekker den nye lereplanen og er utviklet pa en kreativ, leken
og utforskende mate (Dahl & Nohr, 2022a, 2022c). Da forlaget selv bruker «utforskende» for
a beskrive lereverket er det aktuelt for oss i studien. De har ogsa fokus pa at elevene skal
utvikle en helhetlig forstaelse med hjelp fra leereren som veileder. Samtale, diskusjon og
refleksjon inkluderes ogsa som temaer oppgavene innbyr til. Nettressursen til Cappelen Damm
for elever, Skolen, inneholder flere ulike oppgavetyper og deler. Blant annet finnes det film,
podkast, lydbgker, spill, reportasjer, tekster og oppgaver. Lererveiledningene skal fungere som
leererens verktgy, og inneholder veiledning for hvordan grunnbgkene kan brukes. De
inneholder relevante metodiske tips, aktiviteter, forslag til hvordan elevene kan jobbe med
oppgavene, og tanker om hvordan elevene skal utvikle de grunnleggende ferdighetene (Dahl
& Nohr, 2022b). Hensikten med oppgavene og mulige utvidelser utover det som star i

grunnboka er noe vi lgfter frem i draftingsdelen.

Volum 4

Bakgrunnsinformasjon

Tittel: Volum 4

Antall bgker/type: Elevbok 4A, Elevbok 4B (ikke utgitt)
Antall sider: 217 (4A)

Forfatter: Audun Rojahn Olafsen, Ase Marie Bugten

Utgiver/forlag, utgivelsesar: Fagbokforlaget, 2023
Tilhgrende materiell: Leererveiledning 4A (ikke utgitt), Leererveiledning 4B (ikke utgitt),

Digitale bgker, Volum Basis (nettressurs), Digitale konkreter

Tabell 5: Bakgrunnsinformasjon Volum

Fagbokforlaget omtaler elevboka som en sammenslaing av grunnbok og oppgavebok. Det er
et nytt lereverk skrevet etter Fagfornyelsen. | arbeidet med studien har vi som tidligere nevnt
mett pa utfordringer fordi leereverket er sa nytt. Laererveiledningene tilknyttet begge bgkene,
og Elevbok 4B er ikke utgitt per dags dato. | sin omtalelse av bgkene skriver de at elevboka og

lererveiledningen sammen «utgjer en fullstendig enhet» (Bugten & Olafsen, 2022).
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Leerebgker og materiell tilknyttet Volum vektlegger variert oppgavemangfold og aktiviteter til

undring, utforsking og med mal om a gi ferdigheter de kan anvende ved et senere tidspunkt

(Olafsen & Bugten, 2023). Samarbeid, argumentasjon og samtale er viktig for leering gjennom

deres lereverk. Volum legger ogsa til rette for oppgaver der elevene trenger tid og ro til

selvstendig arbeid, samt oppgaver som skal veere er lystbetonte og fare til mestring (Olafsen &

Bugten, 2023).

Hver bokstav i Volum star for ett eller flere begreper, hvor «u» star for undring og utforsking

(Olafsen & Bugten, 2023). Det bidrar til & gjere forskningsfokuset vart spennende og utvalget

av dette leereverket ytterligere aktuelt og relevant.

4.1.2 Overordnet struktur

Matematikk 4

Overordnet struktur

Matematikk 4A

Antall emner og antall sider per emne:

5 kapitler med mellom 26 og 30 sider i hvert
kapittel, 4-6 underkapitler

Struktur og oppbygging av emnene:

Innholdet i hvert kapittel:

Samtalebilde, mal og begreper, Vi tenker, Vi
lzerer, ?-oppgaver, @ve 1, @ve 2, Problem, Sant

eller usant?, Min stjernelogg, spill

Hvilke kapitler inngar:
Tall, multiplikasjon, divisjon, geometri,

problemlgsing

Matematisk tema basert pa kapitteltittel:

De fire regneartene, geometri og problemlgsing

Matematikk 4B

Antall emner og antall sider per emne:

5 kapitler med mellom 22 og 34 sider i hvert
kapittel, 4-7 underkapitler

Struktur og oppbygging av emnene:

Innholdet i hvert kapittel:

Samtalebilde, mal og begreper, Vi tenker, Vi
lerer, ?-oppgaver, @ve 1, @ve 2, Problem, Sant

eller usant?, Min stjernelogg, spill

Hvilke kapitler inngar:
Tall og regning, strategier i divisjon, maling,

mgnster og algoritmer, regning

Matematisk tema basert pa kapitteltittel:

De fire regneartene, maling og menster

Tabell 6: Overordnet struktur Matematikk
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Begge grunnbgkene fra Cappelen Damm er bygd opp noksa likt med samme struktur. Noen
kapitler falges ogsa opp i 4B-boka, eller bygges videre pa, som for eksempel divisjon. De fire

regneartene som matematisk tema er a finne i begge bgkene.

Strukturen til bgkene er interessant a se nermere pa, da denne er bevisst lagt opp og beskrevet
av forlaget. | hver kapittelstart er det en dobbeltside med et samtalebilde og begreper som er
aktuelle i det matematiske temaet. Det finnes ogsa en lydfil med en historie som kan lyttes til
(Dahl & Nohr, 2022a, 2022c). Etter samtalebildet starter hvert kapittel med en «Vi tenker»-
oppgave. Den lgses og forklares sa i «Vi leerer» rett under. Dette er ment som en startoppgave
som skal hjelpe med & utforske innholdet i kapittelet og legge til rette for matematisk samtale
(Dahl & Nohr, 2022a, 2022c). Forlagets tanke om ?-oppgavene er at de kan lgses i fellesskap,
og at de har flere mulige lgsninger. Malet er & lytte til andres mater a tenke pa og oppna en
bredere forstaelse. Oppgavene som falger etter startoppgavene omhandler det matematiske
innholdet som har blitt presentert, og lar elevene arbeide i egen bok med egne felt til & svare i.
Mot slutten av hvert kapittel har forlaget merket et antall oppgaver med «@ve 1» eller «@ve
2». Disse oppgavene synes a repetere en del av innholdet de allerede har jobbet med, og er
ment for elevene & arbeide med pa egenhand (Dahl & Nohr, 2022a, 2022c). «Problem» er
problemlgsingsoppgaver og er forsgkt lagd noe vanskeligere enn de andre oppgavene i boka,
og med mulighet for flere lgsninger pa noen. Det oppfordres til samarbeid (Dahl & Nohr,
2022a, 2022c). Hvert kapittel har ogsa en quiz med pastander der elevene skal avgjere om en
pastand stemmer eller ikke. Her er det potensiale for argumentasjon og diskusjon med
medelever. 1 «Min stjernelogg» far elevene mulighet til & vise hva de har leert, og spillet skal
vaere en gay aktivitet som ogsa inneholder lering (Dahl & Nohr, 2022a, 2022c).

Tabell 6 presenterer ogsa hvilke matematiske temaer som kommer frem ved kapitteltitlene.
Oppgavene i hver av bgkene fra Matematikk deles inn i tre matematiske temaer. Matematikk
har ikke et eget kapittel for brek og desimaltall, men behandler det som en del av divisjonen.
Derimot har de et eget kapittel for problemlgsing, men inkluderer ogsa problemoppgaver i
andre kapitler. Dette er ikke tatt hgyde for i analysen. Kapitelet «tall» har en tittel som gjar det
utfordrende a plassere. Denne har blitt plassert som en del av temaet de fire regneartene basert

pa at kapitlet hovedsakelig innebeerer arbeid med de fire regneartene.
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Volum 4

Overordnet struktur

Volum 4A
Antall emner og antall sider per emne:

14 kapitler med mellom 14 og 18 sider i hvert kapittel, 2-3 underkapitler

Struktur og oppbygging av emnene:

Innholdet i hvert kapittel:

To gule gkter der nytt stoff presenteres, rad gkt med aktiviteter, bla gkt med oppsummering,
«Ngtt»-oppgaver

Hvilke kapitler inngar:

10-tallssystemet og tall pa utvidet form, addisjon og subtraksjon — hoderegning, oppstilt
addisjon og subtraksjon, multiplikasjon, sammenheng mellom de fire regneartene,
multiplikasjon — regneregler, multiplikasjon — del opp i ledd, oppstilt multiplikasjon, tideler,
hundredeler og desimaltall, gjer om mellom enheter, vinkler og parallelle linjer, firkanter,

trekanter, areal av firkanter og trekanter

Matematiske tema basert pa kapitteltittel:

De fire regneartene, maling, geometri og brgk og desimaltall

Tabell 7: Overordnet struktur Volum

Fagbokforlaget skriver at alle grunnbgkene pa smatrinnet bestar av 14 leksjoner med lik
oppbygging (Olafsen & Bugten, 2023). De gule gktene presenterer nytt stoff med innledende
oppgaver og konkret visuell stgtte. De legger opp til at elevene ikke trenger a gjere alle
oppgavene, men kan velge. Oppgavene gker i vanskelighetsgrad og er ofte utforskende, apne
og problemlgsende (Olafsen & Bugten, 2023). Den rade gkten i leksjonene skal vare basert pa
lerestoff de allerede har gatt gjennom, men praktiske oppgaver og spill som er tenkt til
samarbeid. De oppgavene som er markert med en ngtt skal veere ekstra utfordrende (Olafsen &
Bugten, 2023). Helt til slutt i hver leksjon finner vi en oppsummering i form av grunnleggende
og konkrete oppgaver med visuell stgtte. Pa samme mate som i de gule gktene skal oppgavene
gke i vanskelighetsgrad og vere bade utforskende, apne og problemlgsende (Olafsen &
Bugten, 2023).
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Volum 4A har blitt delt inn i fire matematiske temaer. Som i Matematikk er det temaer som
kommer frem innenfor andre, som ikke er tatt hgyde for. Tabell 7 viser de fire matematiske

temaene kapitteltitlene passer inn i.

4.1.4 Oppsummering

| analysen av bakgrunnsinformasjon viser begge leereverkene et stort fokus pa utforsking. Det
trekkes frem som et viktig begrep i deres egne beskrivelser av bgkene. | den overordnede

strukturen til Volum ser vi igjen at begrepet «utforskende» dukker opp om deres oppgaver.

Begge leerebgkene fra Matematikk har fem kapitler, og VVolum har 15 kapitler. Leerebgkene har
en struktur der det leeres nye ferdigheter i starten av kapittelet eller leksjonen. Videre gves det

pa ferdighetene og kunnskapen, fgr en avsluttende repetisjon og aktivitet.

4.2 Vertikal analyse

| de kommende delkapitlene presenterer vi resultatene vi har fatt gjennom den vertikale
analysen, der vi har utviklet et eget rammeverk. Rammeverket er et redskap vi benytter for &
svare pa forskningsspgrsmalet. Vi inndeler underkapitlene i denne delen inn etter
hovedkategoriene i det analytiske rammeverket vart, der vi ser pa antall oppgaver i hver
kategori, eksempler og fordeling av oppgaver med kjennetegn innenfor de matematiske
temaene Vi presenterte i horisontal analyse. Rammeverket vart bestdar som vist i
metodekapittelet av tre hovedkategorier, med totalt ni underkategorier. Vi har arbeidet i
regneark i Excel som ligger vedlagt som vedlegg 2, 3 og 4. Vi farte inn alle oppgavene i en
kolonne, i tillegg til en kolonne for hver hovedkategori. Dersom vi har gjenkjent kjennetegn pa
utforsking i en oppgave har vi fort inn bokstaven fra underkategorien(e) som passer. | arbeidet
med analysen har vi ogsa hatt en kolonne for oppgaver uten kjennetegn pa utforsking (ikke
utforsking) og en kolonne for oppgaver som oppleves utforskende, men ikke passet inn i noen
av vare kategorier. De oppgavene som under analysen ble plassert i sistnevnte kategori har vi
gatt gjennom pa nytt, og plassert i en av kategoriene fra rammeverket vart eller i kategorien
uten kjennetegn pa utforsking. Vi har ogsa markert oppgaver med en farge de gangene vi har
veert usikre. Disse oppgavene har vi ogsa gatt gjennom sammen og bestemt plassering. Det vil
si at vi ikke har med et resultat fra disse to kategoriene, da de kun ble brukt i analysen, og
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oppgavene fikk en annen endelig plass far resultatene ble ferdigstilt. Resultater fra kategoriene
fra rammeverket vart, i tillegg til den andelen oppgaver uten kjennetegn pa utforsking, vises
derfor til i dette kapittelet. Resultatene vare sier ikke noe om det er hgy eller lav grad av
utforsking i de oppgavene som analyseres, da rammeverket vart ikke kan identifisere dette. En
oppgave som kun treffer pa en av kategoriene vil kunne tenkes a vaere mindre utforskende enn
en annen oppgave som krysser av pa flere kjennetegn. Dette er likevel ikke noe vi tar stilling

til i resultatene.

Til 2 begynne med vil vi gjgre rede for en total fordeling av oppgaver med og uten kjennetegn
pa utforsking med referanse til figur 1 som er vist til under. Vi presenterer deretter analysen
fordelt pa de tre bgkene. For det forste gir dette innsikt i hvor de ulike kategoriene av
kjennetegn pa utforsking opptrer. For det andre er dette nyttig innsikt da en av fire bgker ikke
er utgitt og analysert. Figur 1 viser en prosentvis fordeling der totalen er over 100%. Dette er
fordi en oppgave kan inneholde mer enn ett kjennetegn pa utforsking, og da plasseres den ogsa

i flere kategorier.

Fordeling av totalt antall oppgaver
90%

79.4 %
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10.3 % 9.4 %
B -
0% I
Kategori 1 Kategori 2 Kategori 3 Ikke utforsking

Figur 1: Prosentvis fordeling av de ulike kategoriene, inkl. ikke-utforskende oppgaver, i alle de tre leerebgkene.

Kapitler og temaer kan ha ulik andel oppgaver med og uten kjennetegn pa utforsking. Figur 5,

som vises til i delkapittel 4.2.2, viser denne fordeling prosentvis etter hovedkategoriene vare
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og lerebgker. Figuren illustrerer hvordan de utforskende oppgavene er fordelt, og ikke hvor
stor andel av oppgavene som har kjennetegn pa utforsking, da en oppgave kan knyttes til flere
kjennetegn. Dette beskrives i detaljer i de neste delkapitlene, der vi tar for oss kategoriene hver

for seg.

4.2.1 Kategorisk fordeling etter laerebgker

Grafen vi viste til i forrige delkapittel (figur 1) viser at et flertall av oppgavene ikke har
kjennetegn pa utforsking 79% av det totale antallet oppgaver i Volum 4A, Matematikk 4A og
Matematikk 4B inneholder oppgaver uten kjennetegn pa utforsking. De tre bgkene har en noksa
lik fordeling pa disse oppgavene: Volum 4A har 84%, Matematikk 4A har 81%, og Matematikk
4B har 77%. Diagrammet i figur 1 viser ogsa at 10% av oppgavene inneholder kjennetegn pa
utforsking innenfor kategori 1, 9% av oppgavene har kjennetegn pa utforsking innenfor
kategori 2, og 5% innenfor kategori 3. Noen av oppgavene har to eller flere kjennetegn pa
utforsking, og dermed inkluderes disse oppgavene i mer enn en sgyle. Dette resulterer i at de

sammenlagte sgylene i diagrammet tilsvarer 105%.

Det er litt ulikt hvilke bgker som bidrar til lavere og hgyere andel av de tre hovedkategoriene.
| figur 2, 3 og 4 presenteres analyse inndelt etter Volum 4A, Matematikk 4A og Matematikk
4B. Sektordiagrammene viser andelen oppgaver innad i hver lerebok som er kategorisert som

kategori 1, 2, 3 og uten kjennetegn pa utforsking.

\Volum 4A

Kategori 1 = Kategori 2 = Kategori 3 = Ikke utforsking

Figur 2: Volum 4A, total fordeling av oppgaver etter hovedkategorier og oppgaver uten kjennetegn pa utforsking
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I sektordiagrammet i figur 2 ser vi en relativ jevn fordeling av oppgaver innenfor de tre
hovedkategoriene. Det varierer fra kategori 3 med lavest 5% til kategori 2 med 9%. Gjennom
analysen, og ved bruk av analyseverktayet, har vi sett at Volum 4A inneholder flest oppgaver

i den andre kategorien, som omhandler hypoteser og eksperimentering.

Matematikk 4A

e

= Kategori 1 = Kategori 2 = Kategori 3 = Ikke utforsking

Figur 3: Matematikk 4A, total fordeling av oppgaver etter hovedkategorier og oppgaver uten kjennetegn pa utforsking

Matematikk 4A har en litt mer ujevn fordeling av de tre hovedkategoriene enn det vi ser bade
i Volum 4A og Matematikk 4B. | figur 3 ser vi at kategori 1 er tydelig starst med 17% mot
kategori 2 med 5% og kategori 3 med 3%. Dette kan ses naermere i sammenheng med den hgye

sgylen i figur 5 under kategori 1D.

Matematikk 4B

Pa

= Kategori 1 = Kategori 2 = Kategori 3 = Ikke utforsking

Figur 4: Matematikk 4B, total fordeling av oppgaver etter hovedkategorier og oppgaver uten kjennetegn pa utforsking

Matematikk 4B sitt sektordiagram i figur 4 har flere likhetstrekk til Volum 4A, med den jevne

fordelingen mellom de tre hovedkategoriene, men har ferre oppgaver uten kjennetegn fra
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utforsking. De tre kategoriene med kjennetegn pa utforsking viser til resultater pa mellom 8%
0g 14%.

4.2.2 Oppgaver med kjennetegn pa utforsking

Diagrammet under (figur 5) viser andelen oppgaver hvor kjennetegn pa utforsking er
identifisert, inndelt etter de ni underkategoriene. Utvalget er oppgaver med kjennetegn pa
utforsking fra alle de tre bgkene (202 oppgaver). Kategorien som er identifisert i ferrest
oppgaver er 3C: 5% av de oppgavene med kjennetegn pa utforsking har blitt kategorisert i
denne underkategorien. P4 motsatt side er 31% av oppgaver med kjennetegn pa utforsking
kategorisert som 1D, og dermed er det kategori 1D som forekommer flest ganger i oppgaver. |
denne kategorien utgjer oppgaver fra Matematikk 4A en sterre andel enn oppgaver fra Volum
4A: 5% av oppgaver med kjennetegn pa utforsking er kategorisert som 1D-oppgaver i Volum
4A, 8% for Matematikk 4B, og 17% for Matematikk 4A. En oppgave kan ha flere kjennetegn
pa utforsking, dermed kan oppgavene som er kategorisert som 1A eksempelvis ogsa vare

kategorisert som 1D og eller 3C.

Oppgavene med kjennetegn pa utforsking fordelt i
underkategorier

35%

30%

25% I I

20%

15% l I

10%

5% [ — [

0%
1A 1B 1C 1D 2A 2B 3A 3B 3C

Volum 4A Matematikk 4A  ® Matematikk 4B

Figur 5: Oversikt over andel oppgaver med kjennetegn pa utforsking tilknyttet underkategorier. Basert pa alle oppgavene med

kjennetegn pa utforsking.

| figur 5, som er vist til over, er lzerebgkene skilt med farger, og forkortelsene under hver sgyle

gjenspeiler kategorien i rammeverket fra den vertikale analysen var. Det totale utvalget
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oppgaver som diagrammet baserer seg pa er det totale antallet oppgaver som har blitt plassert
i en av kategoriene vare, og dermed ogsa inneholder kjennetegn pa utforsking. De gangene vi
viser til resultater i form av prosent har vi valgt & runde av slik at det ikke benyttes desimaler i

andre tilfeller enn de laveste andelene.

Noen av resultatene som peker seg ut er andelen av oppgaver som faller inn under kategori 1D
i Matematikk 4A. | Matematikk 4A er 55% av oppgavene med kjennetegn pa utforsking
identifisert som kategori 1D. | denne kategorien har oppgaver som spgr etter en forklaring eller
begrunnelse for en fremgangsmate eller et svar blitt plassert. Flere av oppgavene som har blitt
plassert i kategori 1D inneholder formuleringer som «vis hvordan du tenker». Et annet resultat
a merke seg er at Volum 4A ikke har fatt treff pa noen oppgaver i kategori 3B. Dette er ogsa
den eneste kategorien uten plasserte oppgaver i alle de tre lerebgkene. Denne kategorien
omfavnet oppgavene som ba elevene om a generalisere. Kategori 3A, som omhandler mgnster
og sammenhenger, er i mye stgrre grad synlig i begkene vi har analysert enn det
generaliseringsoppgavene er. Mgnsteroppgaver som har blitt plassert i 3A har i fa tilfeller ogsa
blitt plassert i 3B. Forekomsten av oppgaver i kategori 3A kan ogsa henge sammen med et eget
mensterkapittel i Matematikk 4B. Derimot ser vi et potensiale for a utvikle blant annet
mgnsteroppgavene til & ogsa romme generalisering. | de tilfellene det har forekommet har det
gjerne vert lagt til bare ett spagrsmal som for eksempel ber elevene finne ut hvor mye et mgnster
eller en tallfglge gker med for hver nye figur, eller hvert nye tall. Da vi ser liknende potensial

i flere oppgaver, velger vi a lgfte frem noe av leererveiledningen i draftingen.

Kjennetegn pa utforsking innenfor matematiske temaer

For & fa oversikt over andelen oppgaver med kjennetegn pa utforsking som tilhgrer de
matematiske temaene, kan diagrammet i figur 6 benyttes. Den viser blant annet 22% av
oppgavene i kapitler om maling er oppgaver med kjennetegn pa utforsking. Sgylene er inndelt

etter baker for a gi en oversikt over fordelingen
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Oppgaver innenfor matematiske temaer
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Figur 6: Andel av oppgaver innenfor matematiske temaer med kjennetegn pa utforsking. Basert pa totalt antall oppgaver.

Med utgangspunkt i figur 6 kan det leses at det er hgyest andel oppgaver med kjennetegn pa
utforsking i kapitler om mgnster og problemlgsing. 37% av oppgavene innenfor kapitler om
problemlgsing har kjennetegn pa utforsking, og 39% av oppgavene i kapitler om mgnster har
ett eller flere kjennetegn pa utforsking (se figur 6). Matematikk 4B er alene om & ha kapitler
om mgnster, og derfor er denne boka alene om & definere andel oppgaver med kjennetegn pa
utforsking i mgnsterkapitler. Det betyr ikke at det kun er Matematikk 4B som har oppgaver om
mgnster, men det er den eneste av de tre bgkene som har kapitteltittel som indikerer at kapitlet
handler om mgnster. Det samme gjelder for gvrige sgyler hvor kun en eller to bgker vises, slik
som i problemlgsing. Temaet med lavest andel oppgaver med kjennetegn pa utforsking er
kapitler om brgk og desimaltall, hvor 90% av oppgavene er uten kjennetegn pa utforsking, og
11% inkluderer kjennetegn pa utforsking. Innenfor dette (brgk og desimaltall — som har lavest
andel oppgaver med kjennetegn pa utforsking) temaet er det identifisert arbeid med 2A, 2B og
3A. Av oppgavene innenfor de fire regneartene inneholder 16% kjennetegn pa utforsking.
Sammenlagt for de tre bgkene inneholder 16% av oppgavene i kapittel om de fire regneartene

ett eller flere kjennetegn pa utforsking.

Nedenfor i figur 7 er det en mer detaljert presentasjon av fordelingen av oppgaver med
kjennetegn pa utforsking innenfor de matematiske temaene. Grafen er inndelt etter
matematiske temaer, og viser andelen oppgaver innenfor temaet som inneholder de ulike

underkategoriene av kjennetegn pa utforsking.
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Figur 7: Andel oppgaver innenfor matematiske tema som inneholder underkategorier av kjennetegn pa utforsking

Det er ulikt hvor mange, og hvilke kategorier av kjennetegn pa utforsking som er identifisert
innenfor de ulike matematiske temaene (figur 7). Alle de matematiske temaene innebarer
arbeid med alle tre hovedkategoriene, med unntak av problemlgsing som ikke inneberer
oppgaver med kategori 3 om mgnster og generalisering. Det er kun underkategori 2B om
eksperimentering som er identifisert i alle de matematiske temaene. Pa motsatt side er det to
av seks temaer (maling og mgnster) som inneberer arbeid med 3c, og dermed er denne
kategorien identifisert i feerrest temaer. Av kjennetegn pa utforsking innenfor tema, er det
hayest forekomst av Kategori 2A og 3A knyttet til kapittel om mgnster skiller seg ut. Der er
24% og 27% av oppgavene knyttet til disse to kategoriene av kjennetegn pa utforsking (se figur
7). I tema om mgnster er inkluderer alle 2A-oppgaver ogsa 3A. Det er tema om problemlgsing
som har hgyest andel oppgaver som innebearer 1A, 1D og 2B, hvor henholdsvis 13%, 19% og
12% av oppgavene inkluderer disse kategoriene.

Fokus pa fremgangsmate

Den farste hovedkategorien som inneholder oppgaver med kjennetegn pa utforsking, har fokus

pa fremgangsmaten. Det kjennetegnet pa utforsking som er identifisert flest ganger innenfor

kategori 1, som ogsa forekommer flest ganger av alle de ni kategoriene, er kjennetegnene

tilknyttet kategori 1D. Figur 8 viser at 31% av oppgavene med kjennetegn pa utforsking i de

tre leerebokene, er tilknyttet kategori 1D. Det innebarer at elevene i 31% av de oppgavene med

kjennetegn pa utforsking (dvs. 6% av alle oppgavene i de tre bgkene, som tilsvarer 62
58



oppgaver) ma begrunne, tolke, argumentere, evaluere, reflektere, drafte, kommunisere,

visualisere, overbevise, lage og eller bevise svar.

Kategori 1
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Volum 4A Matematikk 4A B Matematikk 4B

Figur 8: Oppgaver med kjennetegn pa utforsking tilknyttet kategori 1, fordelt i underkategorier og leerebgker. Utvalg: alle

oppgaver med kjennetegn pa utforsking fra de tre bgkene

| lgpet av analysen erfarte vi at flere oppgaver ikke ngdvendigvis er utforskende i seg selv, men
legger til «vis hvordan du tenker» avslutningsvis i oppgaven eller i en snakkeboble som harer
til oppgaven, og dermed kategoriseres som 1D. Av de 62 oppgavene som inneberer arbeid med
kategori 1D, er 31 av dem karakterisert her fordi de i en tilleggsoppgave uten markert omrade
for & svare blir bedt om a vise, tegne eller forklare hvordan de tenker. 22 av disse oppgavene
inkluderer ikke andre kjennetegn pa utforsking, og ville dermed ikke ha vert kategorisert som
oppgave med kjennetegn pa utforsking om det ikke hadde veert lagt til et tilleggsspgrsmal.
Begrunnelse, argumentasjon, forklaring og refleksjon er kjennetegn pa utforsking, og gjer at
disse oppgavene skal telles med. Kategori 1A, lgse problemer, blir ofte sett i sammenheng med
2B, eksperimentering. Dette gjelder for 22 av 35 oppgaver kategoriser som 1A | Volum 4A er
fire av seks 1A-oppgaver ogsa 2B, i Matematikk 4A gjelder dette syv av 13, og i Matematikk
4B elleve av 16 oppgaver. Dette er relativt store tall, og vi har derfor drgftet mulige arsaker til
denne sammenhengen. Disse oppgavene innebarer at elevene ma utvikle egne mater a lgse
oppgaver pa der metoden ikke er kjent, og at de ma bruke tidligere kunnskap og erfaringer.

Disse oppgavene er ofte apne og uten faringer for fremgangsmaten, som igjen legger til rette
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for en eksperimenterende tilnzrming der elevene kan prgve seg frem og ga frem og tilbake i

oppgaven.

Vi ser ogsa flere koblinger med kategori 1D. 1A og 1D har totalt fem oppgaver felles i de tre
lerebgkene. 1B har seks oppgaver til felles, og to er koblet med 1C. 1D har fatt resultater med
samtlige underkategorier ogsa i kategori 2 og 3. Dette er et interessant resultat, og kan
sannsynligvis ses i sammenheng med den hgye forekomsten av 1D i fra analysen. Kategori 1D
kan se ut til & vaere den av vare kategorier som rommer flest begreper og kjennetegn. Vi hadde

i utgangspunktet flere kategorier, men fant flere likheter og valgte derfor & sla de sammen.

Hypoteser og eksperimentering

9% av oppgavene i de tre bgkene er analysert til kategori 2, og innebearer arbeid med hypoteser
eller eksperimentering. Det vil si at 46% av oppgavene med kjennetegn pa utforsking,
innebeerer arbeid med kategori 2. Figur 9 viser at 17% av oppgaver med kjennetegn inkluderer
2A, 0g 29% inkluderer kategori 2B. Alle de tre bgkene har en hgyere andel i sistnevnte
kategori, hvor Volum 4A utgjer 12 prosentpoeng av 29%, Matematikk 4A utgjer 6
prosentpoeng og Matematikk 4B utgjer 10 prosentpoeng av de 29%. Matematikk 4B skiller
seg noe ut med litt lavere resultater enn de andre bgkene, men hgyere resultater innenfor 2A.
Matematikk 4B har et eget mgnster-kapittel, der mesteparten av forekomsten i 2A er registrert.
| mansteroppgaver som ber elevene fortsette en tallfglge eller et mgnster vil det ogsa vaere en
oppgave som kan krysses av pa «forutse» i 2A. Det er noe av arsakene til den hgye sgylen. Det
har ogsa veert en korrelasjon mellom 2A og 3A, spesielt i forbindelse med mgnster-kapittelet i
Matematikk 4B. 15 oppgaver har blitt telt i begge disse kategoriene i denne boka, mot en
oppgave i Matematikk 4A og fem i Volum 4A. Det har vert tema i prosessen om kategorier
som ofte ses i sammenheng burde veert slatt sammen, men da vi ogsa finner flere oppgaver som

bare kan plasseres i en av de har vi valgt a la kategorier som disse sta alene.

| denne kategorien skiller det farste kapittelet i Volum seg litt ut med 7 antall kjennetegn.
Kapittelet inneholder 10-tallssystemet og tall pa utvidet form. Som ved forrige kategori teller
vi antall kjennetegn og ikke oppgaver, da en oppgave kan inneholde mer enn ett kjennetegn fra
en kategori. Resterende kapitler har mellom 0 og 4 kjennetegn i hvert kapittel. Det er ingen

kjennetegn i kapittelet om hoderegning ved addisjon og subtraksjon eller trekanter.
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| Matematikk 4A er det fa oppgaver i kategori 2, med 6 oppgaver som flest i kapittelet om
problemlgsing. Matematikk 4B har store ulikheter innad, med de to farste kapitlene med 3 og

4 oppgaver (tall og regning og strategier i divisjon). De tre neste har derimot 13 og 16 oppgaver.
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Figur 9: Oppgaver med kjennetegn pa utforsking tilknyttet kategori 2, fordelt i underkategorier og leerebgker. Utvalg: alle

oppgaver med kjennetegn pa utforsking fra de tre bgkene

Mgnster og generalisering

Den tredje kategorien var av den vertikale analysen omhandler mgnster og generalisering, og
har fatt resultatene vist nedenfor i figur 10. Totalt utgjer oppgaver som innebeaerer arbeid med
kategori 3, 27% av de oppgavene med kjennetegn pa utforsking, og 5% av alle oppgavene i de
tre bakene. Den hgye forekomsten av kategori 3A har vi allerede lgftet frem i lys av kategori
2A, og det egne mgnster-kapittelet i Matematikk 4B. Innenfor kategori 3, er det flest oppgaver
knyttet til 3A, og ferrest tilknyttet 3B. 20,3% av oppgaver med kjennetegn pa utforsking
innebeerer arbeid med 3A, og 1,5% innebarer arbeid med 3B. Det er i hovedsak VVolum 4A og
Matematikk 4B som bidrar til den hgye andelen av kategori 3A, med 7 og 10 prosentpoeng.
Resultatene til Volum i kategori 3 viser ogsa at de ikke har noen oppgaver i 3B, generalisering.
De andre to har til sammen tre oppgaver, sa det er fa ogsa i Matematikk-bgkene. Dette tilsvarer

0,5% og 1% av det totale antallet oppgaver med kjennetegn pa utforsking.
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Kategori 3
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Figur 10: Oppgaver med kjennetegn pé utforsking tilknyttet kategori 3, fordelt i underkategorier og leerebgker. Utvalg: alle
oppgaver med kjennetegn pa utforsking fra de tre bgkene

Volum har generelt fa oppgaver plassert i kategori 3. Alle kapitlene har enten 0, 1, 2 eller 3
antall kjennetegn som kommer til syne. En oppgave kan inneholde mer enn ett kjennetegn. Det
eneste kapittelet med 3 kjennetegn er omgjgring mellom enheter. De uten oppgaver i kategori
2 er blant annet trekanter, hoderegning i addisjon og subtraksjon, oppstilt multiplikasjon og

multiplikasjon delt i ledd.

| Matematikk 4A er det fa oppgaver med kjennetegn i de fleste kapitler. Hgyest antall ser vi i
kapittelet om geometri med 5 kjennetegn, mens det er 0 i bade kapittelet om problemlgsing og
multiplikasjon. | Matematikk 4B er det et kapittel som skiller seg ut fra de andre. Kapittelet om

mg@nster og algoritmer har 16 kjennetegn, mens de andre fire har 2, 3 eller 4.

4.2.3 Oppsummering

Gjennom den vertikale analysen har vi erfart at kategori 1D om kommunisering av
fremgangsmate og svar rommer mye, og flest oppgaver er identifisert som denne kategorien.
Begreper som tolke, argumenter, reflektere, begrunne, undre og bevise har alle til felles a
forklare en fremgangsmate eller et svar, og inkluderer elevenes egne meninger og forstaelser.
Sammenliknet med de gvrige kategoriene, er det identifisert mange oppgaver i denne
kategorien, og ogsa korrelasjon med samtlige underkategorier. Vi har ogsa identifisert et hgyt
antall oppgaver som har blitt plassert i bade kategori 1A og 2B, sammenlignet med gvrige

kategorier. Kjennetegn fra lgsning av problemer vil ofte fere til en eksperimenterende
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tilneerming for elevene. Kategoriene blir likevel veerende hver for seg da de ogsa forekommer

hver for seg.

Resultatene sett i lys av matematiske temaer og kapitler er ogsa interessante a lgfte frem. Det
matematiske temaet med nest flest kjennetegn fra en kategori er problemlgsning, hvor 18% er
identifisert som kategori 1A, og 19% er identifisert som 1D. Dette er interessant da kategori 1
har underkategori 1A som inkluderer oppgaver hvor elevene skal lgse problemer. Det er ogsa
identifisert et hgyt antall kjennetegn i tema om magnster tilknyttet kategori 3A. Underkategori

3A omhandler & se mgnster og sammenhenger i oppgaver.
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Kapittel 5: Drafting

| dette kapittelet drafter vi rammeverket i lys av teori og tidligere forskning. Vi drefter ogsa et
utvalg resultater i lys av andre resultater, og ser pa sammenhengen mellom det vi har funnet ut
gjennom analysen. Lererveiledningen blir lgftet frem for a ogsa belyse hvordan leereverket i
sin helhet har lagt til rette for utforsking. Gjennom drgfting lgfter vi opp leererens rolle tilknyttet

utforsking i de oppgavene uten identifiserte kjennetegn pa utforsking.

5.1 Rammeverket vart i lys av teori og tidligere forskning

| studien har vi utviklet og tatt i bruk et rammeverk med kategorier bestaende av kjennetegn pa
utforsking. Alle kjennetegnene er hentet fra teori og tidligere forskning som vi har henvist til i
teorikapittelet. Pa den ene siden styrkes rammeverket vart ved at det er flere artikler som nevner
de samme kjennetegnene som vi inkluderer i vart rammeverk. | forskningen fra Chakraborty
og Kidman (2021) ble det forsket pa leerebgker i naturfag for 3. til og med 5. trinn. | likhet med
studien var har ogsa disse valgt a inndele utforsking i kategorier. Kategoriene de kom frem til
har en del likheter til vare. Eksempler pa like kjennetegn som benyttes i studien er a stille
spgrsmal, forutse, lage hypoteser, observere, klassifisere, sammenlikne, identifisere og
kontrollere variabler, argumentere og kommunisere resultater. Da det er flere likheter til
kategoriene til Chakraborty og Kidman (2021) styrker det var studie, og er et argument for at
rammeverket vart kan inneholde flere av de mest sentrale kjennetegnene innenfor utforsking.
Pa den andre siden har vi ikke funnet en studie som har et likt rammeverk bestaende av de
samme kjennetegnene som i vart. Chakraborty & Kidman (2021) nevner eksempelvis maling
som en kategori innenfor utforsking som vi ikke har i vart rammeverk. Det kan tyde pa at det
finnes andre kjennetegn pa utforsking vi burde inkludert, eventuelt at vi har inkludert for mange

kjennetegn.

Rammeverket vart kan ikke identifisere om en oppgave har hgy eller lav grad av utforsking.
Pa den ene siden kan det tenktes at en oppgave som inneholder flere kjennetegn vil vaere mer
utforskende enn en som kun inneholder ett eller fa kjennetegn. Fradd et al. (2001) har utviklet
en tabell (tabell 1) som viser at hgyere grad av elevaktivitet farer til hgyere grad av utforsking
i en oppgave. Vi kan trekke noen linjer mellom tabellen av Fradd et al. (2001) og antall

kjennetegn som identifiseres i en oppgave. Dersom en oppgave i var forskning inneholder mer

64



enn ett kjennetegn kan det sammenliknes med hgy grad av elevaktivitet, og at elevene da mater
pa flere kjennetegn og dermed en oppgave med hgyere grad av utforsking. Var sammenlikning
mellom hgy grad av elevaktivitet og hgy grad av utforsking, i sammenheng med flere av
kjennetegnene pa utforsking, stgttes ogsa av Isaksen et al. (2024) og Tafoya et al. (2010). |
deres beskrivelse av utforsking som en skala, omtales oppgavene pa den enden av skalaen med
hgy grad av utforsking som oppgaver der elevene selv ma ta stilling til spgrsmalet uten a kjenne
resultatene. Dersom laereren tar over styringen, som ogsa Fradd et al. (2001) har omtalt, vil
oppgaven bevege seg i retning av ikke-utforskende (Knain & Kolstg, 2019 i Isaksen et al.
2024). Isaksen et al. (2024) og Tafoya et al. (2010) snakker om utforsking som en skala, med
en ikke-utforskende ende og en ende med hgy grad av utforskende arbeid. Slik vi tolker det,
bidrar tanken om utforsking som en skala til at det kan vere utfordrende a tydelig definere hvor
grensa mellom utforsking og ikke-utforsking gar. Dette kan dermed sies & underbygge hvorfor
vi fokuserer pa hvilke kjennetegn som identifiseres i oppgavene, fremfor a definere om en
oppgave er a anse som utforskende eller ikke. Pa den andre siden er ikke rammeverket vart
utviklet for & identifisere hgy eller lav grad av utforsking. Vi er dermed bevisste at var studie
ikke kan benytte tabellen til Fradd et al. (2001) direkte. | var forskning er det ikke relevant a
undersgke hvordan lereren og elevene samhandler og fordeler oppgaver i utforskende arbeid.

Vi kan likevel se noen likheter og anta et mulig likt utfall.

5.2 Matematiske temaer og kjennetegn pa utforsking

Det er i kapitler som omhandler mgnster at elever mgter pa hgyest andel oppgaver med
kjennetegn pa utforsking: 39% av oppgavene i mgnsterkapitler har kjennetegn pa utforsking.
Det kan bade argumenteres for at det er en hgy og lav andel oppgaver med kjennetegn pa
utforsking i et mgnsterkapittel. P& den ene siden er dette en hgyere andel med oppgaver med
kjennetegn pa utforsking enn gjennomsnittet for bgkene, samt Andersson-Bakken og Bakken
(2022) sine funn om at omtrent 80% oppgaver i leerebgker er lukkede. En mulig grunn til dette
er at kategori 3 i rammeverket inneholder mgnster som tema. Pa den andre siden er det, til tross
for at kapiteltittelen indikerer at kapitelet handler om manster, 72% (37 av 51) oppgaver som
ikke har blitt kategorisert som en del av kategori 3A (som innebzrer a se etter mgnster og
sammenhenger). Oppgavens metode skal ikke vaere kjent, for at den skal kunne sies & veere

utforskende. Noe av grunnen til andelen oppgaver som ikke er kategorisert med kjennetegn pa
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utforsking, er at flere oppgaver barer preg av reproduksjon: elever kan bruke samme
lgsningsmetode pa flere oppgaver, da de har et uttrykk som ligner hverandre og gjer dem lettere
a kjenne igjen, og at oppgavene etterspgr den samme tenkingen. Dette kan ses i sammenheng
med Andersson-Bakken og Bakken (2022) som skriver at flere leerebokforfattere i flere tilfeller
lager oppgaver pa de samme etablerte matene som de tidligere har gjort, og at oppgavene som
lages dermed far et relativt likt preg. Flere av oppgavene vil baere preg av reproduksjon, da
elevene i arbeid lerebgkene og lereverkene er kjent med fremgangsmaten fra tidligere
oppgaver (Andersson-Bakken og Bakken, 2022).

Temaet mgnster har hgyest forekomst av kategori 2A, hvor elevene skal forutse, og 3A hvor
elevene skal identifisere sammenhenger og fortsette mgnsteret. 1 kun én av oppgavene blir
elevene bedt om & ta stilling til generalisering. Det er ikke unaturlig a tenke at veien fra arbeid
med a se etter mgnster og sammenhenger, til & forsgke & generalisere, ikke er lang. Det at 27%
av oppgavene innenfor dette temaet innebaerer arbeid med a se etter mgnstre og sammenhenger,
og 5% av oppgavene innebarer arbeid med generalisering, som kan tyde pa at det er
nerliggende potensiale for videre og mer utforsking i minst 13 av 20 oppgaver som ikke er tatt
i bruk. Sett i sammenheng med Fuglestad (2010) som vektlegger leererens betydning for
utforskende undervisning, kan det tenkes at disse oppgavene med narliggende potensiale for

arbeid med generalisering (3B) blir lgftet frem i klasserommet.

5.3 Oppgaver med kjennetegn pa utforsking

79% av oppgavene i lerebgkene fra forskningen var er analysert til & ikke inneholde kjennetegn
pa utforsking. Lukkede oppgaver knyttes til reproduksjon og oppgaver uten krav til a arbeide
utforskende etter IBL-prinsipper (Andersson-Bakken & Bakken, 2022; Isaksen et al., 2024).
Studien til Andersson-Bakken og Bakken (2022), gjort pa tre lerebgker, resulterte i 80%
lukkede oppgaver. Da dette ses i sammenheng med oppgaver uten potensiale for utforsking, er
resultatene vare sveert ssmmenliknbare med deres. Det kan bety at vi har utviklet et rammeverk
med Kkjennetegn som identifiserer utforsking i oppgaver. De neste underkapitlene drefter

enkelte resultater fra underkategoriene som kan veere spesielt interessante a belyse.
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5.3.1 Oppgaver med kjennetegn tilknyttet kategori 1

Resultatene vare viser at 17% av oppgavene med kjennetegn pa utforsking er plassert i kategori
1A, pa en delt fijerdeplass sammen med kategori 2A i antall forekomster. Oppgaver som
inneholder kjennetegn pa utforsking kan veere bade med og uten en problemstilling (Larsen &
Lindhardt, 2019). | kategori 1A har vi plassert oppgaver med en problemstilling, der elevene
ma lgse problemet og selv utvikle en fremgangsmate. | den andre kategorien, for eksempel 2B,
er det ikke ngdvendig med en problemstilling. De eksperimenterende oppgavene er ofte apne
og uten tydelig definerte problemstillinger. Vi anser det som en styrke at det er en sammenheng
mellom Larsen og Lindhardt (2019) som papeker at utforskende arbeid kan starte bade med og
uten en problemstilling. Vart rammeverk inkluderer bade kjennetegn hvor elevene starter med
en problemstilling, og kjennetegn hvor det ikke er ngdvendig a ta utgangspunkt i en allerede

formulert problemstilling.

Da det var fjerde hgyest andel oppgaver med kjennetegn fra kategori 1A vil vi ogsa drafte
betydningen av arbeid med slike oppgaver. For at en oppgave skal kunne sies & vere
utforskende er det flere kilder som sier at det er avgjgrende at fremgangsmaten er ukjent
(Posamentier & Krulik, 2009; Skovsmose, 1998; Stedgy, 2018). Da dette ikke lgftes frem som
et krav i resten av den litteraturen som er utgangspunktet for rammeverket vart, har det heller
ikke blitt et krav i var forskning, men et kjennetegn. Dersom vi hadde valgt & vektlegge
pastanden fra disse tre kildene tyngst ville resultatene vare veert helt annerledes. Lareplanen
vektlegger ogsa et fokus pa fremgangsmatene i stgrre grad enn lgsningene
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Skovsmose (1998) setter oppgaver uten Kkjent
fremgangsmate som en motsetning til sakalt oppgaveparadigme. Med dette menes
arbeidsmater der lzereren gir elevene den kunnskapen de trenger for a lgse oppgaven i en
gjennomgang, far elevene sd skal arbeide pé egenhénd. A lgse problemer og ha et fokus pa
elevenes fremgangsmate er kjennetegn pa undervisning som vil kunne gi elevene stor fremgang
I matematikkfaget (Askew et al., 1997 i Solem et al., 2018). For oss betyr dette at oppgavene

som plasseres i var kategori 1A anses som sentrale og viktige i elevenes arbeid med utforsking.

Resultatene vare viser at kategori 1D er den underkategorien identifisert i hgyest andel
oppgaver. 31% av oppgaver med kjennetegn pa utforsking kategorisert som 1D. P& den ene
siden rommer kategorien mange begreper, og analysen har vist at flere oppgaver har

tilleggsspersmal som gjar at den aktuelle oppgaven kategoriseres som 1D. Pa den andre siden
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kan det tenkes at flere elever ikke gjar oppgavene i snakkeboblene, da dette er oppgaver som
star i tekst ved siden av oppgaveteksten uten et eget omrade hvor elevene skal skrive inn sitt
svar. Dette vil i sa tilfelle pavirke i hvor stor grad elevene egentlig arbeider utforskende. Da

ma leereren eventuelt lgfte opp sparsmalene i plenum for a utnytte det utforskende potensialet.

Dersom en oppgave er formulert med et fokus pa fremgangsmaten i starre grad enn svaret, vil
spgrsmal som ber elevene beskrive, demonstrere, fortelle eller vise hvordan de har tenkt eller
lost en oppgave veere sentrale (Artigue & Blomhgj, 2013; Watson & Mason, 1998).
Fremgangsmaten har vi allerede lgftet opp som svert sentral i utforskende arbeid, ifglge ulik
forskning tilknyttet kategori 1A. Det gjgr at oppgavene ogsa i denne kategorien vil vere viktige
for at elevene far arbeide utforskende. Dersom vi vektlegger litteraturen til Posamentier og
Krulik (2009), Skovsmose (1998) og Stedgy (2018), som sier at det er avgjgrende med ukjent
fremgangsmate i en utforskende oppgave, er det positivt at resultatene vare viser at mange
oppgaver i leerebgkene som har blitt analysert inneholder kjennetegn pa utforsking fra kategori
1. Om vi slar sammen underkategoriene er kategori 1 den med hgyest prosent og forekomst av

kjennetegn, med 10%, mot kategori 2 med 9% og kategori 3 med 5%.

Leerebokstudien i Bangladesh for 3., 4. og 5. trinn som delte utforsking inn i kategorier har
flere likhetstrekk med var inndeling. Studien har ogsa hgy forekomst av oppgaver som handlet
om a samle inn data og kommunisere resultater (Chakraborty & Kidman, 2021). Var kategori
1D rommer oppgaver der elevene skal kommunisere resultater, enten i form av tabeller,
forklaringer, bevis, tegninger eller liknende. Det er interessant at ogsa studien i Bangladesh
konkluderer med at disse kjennetegnene forekommer ofte i leerebgker. Dette styrker var
kategori, og hvordan rammeverket er bygd opp. Chakraborty og Kidman (2021) fant ingen
oppgaver der elevene ma argumentere eller stille spgrsmal. Argumentasjon er en del av
kategori 1D i vart rammeverk, mens spgrsmalsstilling er plassert i 2A. | var forskning er det
utfordrende & skille argumentasjon fra kommunisering av resultater, som i studien fra
Bangladesh. Dersom vi hadde delt opp pa samme mate som Chakraborty og Kidman (2021)
kunne vi si stgrre grad sammenliknet. Dette kan vaere med pa a stille spgrsmal til inndelingen
i vart rammeverk, i forhold til om kategori 1D rommer litt for mange aspekter. | en annen
forskning ville det veert interessant a sammenlikne bade var og deres inndeling av kategorier

med annen litteratur.
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5.3.2 Oppgaver med kjennetegn tilknyttet kategori 2 og 3

Kategori 2B inneholder 29% av oppgavene med kjennetegn pa utforsking, og er den
underkategorien med nest flest forekomster. Eksperimentering lgftes opp som et sentralt
element i utforskende arbeid i ulik litteratur (Aslaksen & Kirfel, 2023; Fuglestad; 2010; Larsen
& Lindhardt, 2019; MaaR & Artigue, 2013; PRIMAS, 2011). Det vil derfor veere positivt for
leerebgkene vi har analysert at de i vesentlig grad inneholder dette kjennetegnet. Mange
oppgaver som har kjennetegn fra kategori 1A (lgse problemer) har ogsa kjennetegn fra denne
kategorien som inneholder eksperimentering og hypoteser. 22 av 35 oppgaver i kategori 1A er
ogsa plassert i 2B. Dette er en hgy andel, og vi har derfor lgftet opp mulige arsaker. Der elevene
ma lgse en oppgave uten & ha en bestemt eller kjent fremgangsmate, vil det kunne fare til en
eksperimenterende tilnerming, der elevene ma preve seg frem og jobbe frem og tilbake i

arbeidet sitt.

Kategori 3A, som inneholder oppgaver der elevene skal se etter mgnster og sammenhenger,
har 20% forekomst av kjennetegn basert pa alle oppgavene med kjennetegn pa utforsking.
Kategori 3B har et lavere resultat med 1,5%. Arbeid med mgnstre og sammenhenger er
eksempler pa kjennetegn pa utforsking (Fuglestad, 2010; Larsen & Lindhardt, 2019; Maal &
Artigue, 2013; PRIMAS, 2011; Watson & Mason, 1998). A oppdage mgnstre og
sammenhenger, som oppgavene i kategori 3A fanger opp, er et steg pa veien mot generalisering
(Larsen & Lindhardt, 2019). Fjelldal (2021) konkluderte i sin mastergrad med at mgnster og
generalisering var fremtredende i alle de lereverkene han analyserte. Hgy forekomst av
menster har fellestrekk til var forskning. I var studie er det faerrest oppgaver som er identifisert
til generalisering (3B), hvor 1,5% av oppgaver med kjennetegn pa utforsking inkluderer denne
kategorien. Veien fra en mgnsteroppgave til en mgnsteroppgave som ogsa inneholder
generalisering er ngdvendigvis ikke sa lang. Som Larsen og Lindhart (2019) trekker frem er
mgnsteroppgaver gode utgangspunkt for & jobbe med generalisering. Vi har erfart at det gjerne

bare trengs et ekstra spgrsmal for a utvide oppgaven.

5.4 Lererens rolle og oppgaver uten kjennetegn pa utforsking

Resultatene vare fra den vertikale analysen viser at det er flest oppgaver som ikke inneholder
kjennetegn pa utforsking. Dette gjelder oppgavene i alle de tre lerebgkene som har blitt

analysert, med henholdsvis 77%, 81% og 84% oppgaver av det totale antallet oppgaver uten
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kjennetegn pa utforsking. Resultatene vare fra den horisontale analysen viser hvordan et
leereverk er bygd opp av ulike komponenter, og at lererveiledningen skal veere til hjelp for
leereren i undervisningen gjennom forslag til spersmal, metodiske tips og ekstra aktiviteter
(Dahl & Nohr, 2022b). | metodekapittelet under den vertikale analysen viser eksempeloppgave
1 (hentet fra Matematikk 4A) hvordan en oppgave uten kjennetegn pa utforsking kan se ut,
bade uten og med utvidelse av laereren. Dersom en lerer utnytter potensialet som
leererveiledningen legger opp til i var eksempeloppgave 1, far oppgaven to nye kjennetegn pa
utforsking. Resultatene hadde vert annerledes dersom vi hadde inkludert spgrsmalene og
formuleringene laererveiledningen legger opp til. Da vi har sett at dette kan gjelde flere av
oppgavene uten kjennetegn pa utforsking, i tillegg til hva litteraturen sier om leaerernes rolle,

mener vi dette er viktig a drefte ogsa i var forskning.

Tidligere studier papeker at leereren ma vaere bevisst valg av lereverk, deres styrker og
svakheter, og hvordan de brukes i undervisningen (Fjelldal, 2021). P& den ene siden papeker
Grundén (2022) at de oppgavene elevene arbeider med vil pavirke undervisningen i stor grad.
Pa den andre siden burde laereren ogsa endre og tilpasse bagkene slik at elevene oppnar effektiv
lering (Isaksen et al., 2024). Dersom vi ser resultatene vare i lys av denne forskningen, styrker
det lzererens rolle i arbeid med utforsking. Leereren viser seg & ha en viktig rolle og har mulighet
til & gi elevene oppgaver med flere kjennetegn pa utforsking. Lererveiledningen er ogsa et
redskap leereren kan bruke nar en oppgave skal modifiseres og utvikles, slik at den utfyller enda
flere av kjennetegnene for utforsking, som kommer frem i var horisontale analyse. Da flere
leerere ogsa forteller om mangel pa tid, men et gnske om & jobbe mer utforskende, i forskningen
til Sikko et al. (2012), vil det veere en styrke & veere bevisst rundt hvor utforskende oppgavene
i lerebgkene er, og hvilke muligheter lzererveiledningen gir. Det kan tenkes at en leerer som er
bevisst pa egen rolle i undervisningen i stgrre grad tar i bruk det utforskende potensialet som
er i flere oppgaver — bade ved hjelp av lzrerveiledningen, men ogsa pa eget initiativ med
bakgrunn i faglig kunnskap om hvordan oppgaver kan utvides for & legge til rette for
utforskende arbeid. P4 motsatt side kan det argumenteres for at de lererne som ikke er
oppmerksomme pa de mulige positive sidene ved utforsking og de kjennetegnene pa utforsking
som er i oppgaver og aktiviteter, i liten grad benytter seg av dette potensialet. Dersom en laerer
ikke er bevisst utforsking og dens potensiale kan det tenkes at oppgaver med utforskende

potensiale og kjennetegn mister sin utforskende karakter.
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Kapittel 6: Konklusjon

Bakgrunnen for denne studien har vert laereplanenes fokus pa utforsking, og noen av de
fordelene utforskende arbeid kan medfare, samt leerebgkers sentrale plass i undervisningen. Vi
har undersgkt hvordan utforsking kommer frem i leerebgkene tilknyttet lereverkene Volum og
Matematikk for 4.trinn. Da det har veert utfordrende a finne et rammeverk som kan brukes for
a analysere og identifisere utforsking i oppgaver, har vi laget et analytisk rammeverk basert pa
artikler fra Artigue & Blomhgj (2013), Fuglestad (2010), Larsen og Lindhardt (2019), Maal}
og Artigue (2013), PRIMAS (2011), Tafoya et al. (2010) og Watson og Mason (1998).
Rammeverket er inndelt i ni kategorier for kjennetegn pa utforsking, fordelt i tre
hovedkategorier: fokus pa fremgangsmate, lage og teste hypoteser, og mgnster og

generalisering. Dette rammeverket brukes for & besvare vart forskningsspgrsmal:

Hvilke kjennetegn pa utforsking identifiseres i oppgaver i leerebgkene Volum og Matematikk

for 4. trinn?

Vi svarer pa forskningsspersmalet ved a lgfte frem (a) i hvilke matematiske temaer det har
forekommet oppgaver med kjennetegn pa utforsking, (b) og andelen tilfeller av kjennetegn pa
utforsking i kategori 1 (fokus pa fremgangsmate) med tilhgrende fire underkategorier, (c)
hvilke kjennetegn pa utforsking som identifiseres knyttet til kategori 2 (teste og lage hypoteser)
med tilherende to underkategorier, og (d) andelen oppgaver knytta til kategori 3
(sammenhenger og generalisering) med tilhgrende tre underkategorier.

De tre hovedkategoriene med kjennetegn pa utforsking er identifisert i alle de seks matematiske
temaene, med unntak av kategori 3, som ikke er inkludert i arbeid med problemlgsing. | de
seks matematiske temaene varierer det mellom tre og atte identifiserte underkategorier av
utforsking, hvor arbeid med brgk og desimaltall inkluderer faerrest ulike kjennetegn pa
utforsking. Det er i oppgaver knyttet til det matematiske temaet mgnster at det identifiseres
hgyest andel oppgaver med kjennetegn pa utforsking. I arbeid med dette matematiske temaet
er det flest forekomster av oppgaver som innebzrer arbeid med a stille spgrsmal og forutse

(2A), samt a se etter mgnstre (3A).

Alle de tre hovedkategoriene av kjennetegn pa utforsking, med til sammen ni tilhgrende
underkategorier, er identifisert i leerebgkene. Av de 979 oppgavene som er analysert, er 21%

av dem identifisert med kjennetegn pa utforsking, hvor 31% av det totale antallet oppgaver
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med kjennetegn pa utforsking innebarer arbeid med fokus pa fremgangsmaten (kategori 1).
Det er kjennetegnene fra denne hovedkategorien som er identifisert i hayest andel oppgaver.
Kjennetegn fra underkategorien som er identifisert i flest oppgaver er & vise eller forklare
fremgangsmate og strategi for svar (1D). Etterfulgt av hovedkategori 1, er det nest flest
oppgaver identifisert i kategorien knytta til arbeid med a teste og lage hypoteser (kategori 2).
9% av alle oppgavene i de tre bgkene inneberer kjennetegn pa utforsking knyttet til denne
kategorien. Eksperimentering (2B), som kjennetegn fra en underkategori av kategori 2, er
identifisert i nest flest oppgaver, med 29% av oppgavene tilhgrende denne kategorien. Det er
identifisert lavest andel kjennetegn tilknyttet arbeid med a se etter mgnster og generalisere
(kategori 3) med 5%. Totalt sett, og dermed ogsa innenfor denne kategorien, er det identifisert
ferrest kjennetegn tilknyttet generalisering (3B). 1% av oppgavene med kjennetegn pa
utforsking innebarer generalisering (3B), og dette er eneste kategori hvor en av lerebgkene
ikke har oppgaver knyttet til en underkategori. Underkategori 3A, med kjennetegn som a se
etter manster (3A), er det tredje starste kategorien, hvor 20% av oppgavene med kjennetegn pa

utforsking er tilknyttet denne underkategorien.

Da utforsking bade er relevant i lereplanen, er samfunnsnyttig og er en metodikk som kan
fremme god lering, er vare anbefalinger & inkludere utforskende arbeid i undervisningen. |
analysen av lzrebgkene viser det seg at et mindretall av oppgavene inkluderer kjennetegn pa
utforsking. Sett i lys av leererens viktige rolle, anser vi det som serlig relevant a vere bevisst
pa, og ha kunnskaper om, de mulighetene en larer har for a tilpasse oppgavene slik at de i
starre grad tilrettelegger for elevenes utforskende arbeid. Vi anser en lerers kunnskap om
kjennetegn pa utforsking som relevant for & identifisere utforskende elementer i oppgaver, og

for & kunne tilfare oppgaver flere kjennetegn og et bredere utforskende preg.
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Kapittel 7: Implikasjoner

Vi har na analysert og studert hvilke kjennetegn pa utforsking som identifiseres i oppgaver i
tre leerebgker tilknyttet to leereverk. | dette kapittelet peker vi pa hvilke konsekvenser og falger
var forskning kan fa videre for undervisning. Vi ser ogsa pa mulige implikasjoner for videre

forskning pa feltet.

7.1 Implikasjoner for undervisning

Selv om forskningen var ikke kan generaliseres og sies a gjelde for alle lereverk, kan
resultatene fra forskningen var vere til veiledning for leerere som bruker disse lereverkene.
Den horisontale delen av analysen gir en oversikt over strukturen og oppbyggingen av disse
leereverkene, og kan vere nyttig for leerere som vil ha et overblikk over innholdet og hvordan

forlagene har tenkt i utviklingen av bgkene.

Resultatene vare kan ogsa brukes som hjelp i utvalg av leereverk pa en skole. Pa samme mate
som lererne kan dra nytte av den horisontale analysen vil ogsa skoler kunne skaffe seg et
overblikk over lereverkene far innkjap. 1 tillegg vil de ha mulighet til & se hvordan utforsking
kommer frem, dersom skolen vektlegger det i valget av leereverk. Lerere eller andre pedagoger
som gnsker et dypere innblikk og forstaelse i utforsking kan ogsa finne dette interessant. Det
vil kunne gjare leereren mer bevisst hvilke kjennetegn pa utforsking som kommer tydeligst
frem i de tre leerebgkene, og pa bakgrunn av dette tilrettelegge matematikkundervisningen.
Studien av Fjelldal (2021) peker pa at leereren har et ansvar for hvilke bgker som velges, og at

det igjen far en betydning for elevene.

Studien var viser at mye er opp til leereren. Tidligere forskning vi har vist til peker pa at leereren
har en sentral og viktig rolle i undervisningen, og for at elever skal kunne arbeide utforskende.
| drgftingen har vi satt sgkelys pa at flere oppgaver har et potensiale for utforsking og utvidelse
dersom lareren tar tak i det. Av den grunn vil vare resultater ogsa kunne gi lzerere en forstaelse
av deres pavirkningskraft og ansvar for a planlegge undervisningsgkter som omfavner bade
matematiske temaer og arbeidsmater. I drgftingen var sa vi hvordan leererveiledningene er lagt
opp til & gi ekstra sparsmal, formuleringer, aktiviteter eller metodiske tips til leereren for a
utvide oppgavene i elevenes grunnbok. Resultatene vare viste at oppgaver som ikke inneholdt
kjennetegn pa utforsking kun trenger et oppfalgingsspersmal formulert etter en av kategoriene
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fra rammeverket vart for & kunne plasseres innenfor en kategori, og dermed inneholde
kjennetegn pa utforsking. Lereren har ansvar for a modifisere og endre leerebgkene slik at de

er tilpasset elevene og gir best mulig leeringsutbytte (Isaksen et al., 2024).

Forskningen var har ogsa vist at en del oppgaver i Matematikk 4A og 4B er blitt plassert i
kategori 1D pa grunn av en snakkebaoble litt utenfor selve oppgaveteksten. Vi har reflektert
over om elevene ogsa svarer pa disse spgrsmalene, da det ikke er gjort plass i bakene til et svar.
Vi undersgker ikke hvordan elever besvarer de ulike oppgavene, men vi anser det som relevant
at leereren er klar over de ulike oppgavetypene i bgkene, og samtidig reflekterer over hvordan
de ulike oppgavene lgftes fem i undervisningen. Dersom elevene ikke besvarer spgrsmalene i
snakkeboblene kan dette vaere noe leereren bar lgfte opp, og snakke om sammen med elevene

for & gi oppgaven kjennetegn pa utforsking.

7.2 Implikasjoner for forskning

o o

Vi gnsker ogsa a papeke at ikke alle aspektene ved lerebgker kommer frem i en
lzerebokanalyse. Elevers motivasjon og lererens og elevenes bruk av lereverk er temaer som
ikke kommer frem i var forskning. Denne innsikten far vi ikke gjennom en leerebokanalyse.
For & kunne undersgke aspekter som disse matte vi ha tatt i bruk andre metoder. Dette hadde
veert spennende & ga i dybden pa i videre forskning. Det er spesielt interessant da vi har erfart
at lzererens rolle er viktig i arbeid med inquiry. | implikasjoner for undervisning nevnte vi at
det kan vere interessant om lereren er bevisst om elevene svarer pa spegrsmalene i
snakkeboblene utenfor selve oppgaveteksten, eller om de blir staende ubesvart. Dette kunne

ogsa veert aktuelt for videre forskning.

Laereverket VVolum er helt nytt, der 4A-boka ble utgitt i fjor og 4B-boka fortsatt ikke er utgitt i
skrivende stund. Derfor hadde det vart spennende med mer forskning pa disse leerebgkene. Vi
opplever de ogsa som litt ulike flere andre leereverk, med starre oppgaver som inneholder flere

matematiske aspekter og mye informasjon i samme oppgave.

Det er publisert en del tidligere forskning knyttet utforsking, og en del av det vi har lest er &
anse som noe eldre forskning. Ny forskning pa utforsking og dens plass i skolen hadde ogsa
veert relevant. Som lerer hadde det og vaert en fordel om det var forskning gjort pa konkrete

aspekter innenfor utforsking i klasserommet og i leerebgker. Det kunne ogsa veert interessant a
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undersgke kompetansemalene i lereplanen opp mot de oppgavene med kjennetegn pa
utforsking. Da mange kompetansemal beskriver at elevene skal utforske, ville det vert
interessant a se sammenhengen mellom kompetansemal som etterspgar utforsking av et begrep,
og de oppgave som kan knyttes til det aktuelle kompetansemalet om leereverkene oppfyller det

lereplanen spar etter.
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Kapittel 8: VVurdering av prosjektet

Arbeidet med masteroppgaven har veert bade leererikt og utfordrende. Vi har blant annet fatt ny
innsikt i hva utforsking innebzrer, og hvilke Kkjennetegn vi kan se etter i oppgavene i
lerebgkene i matematikk. Resultatene vi far av arbeidet med denne masteren vil ha en
overfgringsverdi til arbeidslivet. Kjennskapen til utforsking i lereverk kan vi utnytte som
leerere, og bruke til & enten vurdere oppgavene i de lzereverkene som brukes pa skolen, eller til
a selv utarbeide egne oppgaver. Vi tilegner oss kunnskap og erfaringer om to laereverk i
matematikkfaget som vi kan mgte pa i skolen. Da vi fordyper oss i utforsking som tema, vil vi
opparbeide en stgrre forstaelse for hva begrepet inneholder og hvordan vi kan overfare

kunnskapen var til leererarbeidet.

Formalet med studien var var a se hvilke kjennetegn pa utforsking som kan identifiseres i
lzerebgker. I arbeid med teorien var det utfordrende at mye litteratur som var skrevet om inquiry
ikke ogsa var direkte oversatt med utforsking. Da vi fant teori som definerte inquiry til a forstas

som utforsking, apnet det opp for at teorien om inquiry ogsa var aktuell i vart prosjekt.

| etterkant har vi snakket om utvalget vart av leereverk, som ga oss en utfordring. Volum er et
relativt nytt leereverk, der 4A-boka ble gitt ut i fjor. 4B-boka var planlagt utgitt i februar i ar,
men ble forsinket. Den er fortsatt ikke gitt ut ved innlevering av masterprosjektet. Vi har derfor
vurdert om vi burde valgt et annet laereverk som var ferdig utgitt da vi startet pa prosjektet. For
a kunne vurdere Volum og Matematikk pa en likere linje ville det vart en fordel om bade A-
og B-boka var med i analysen var. Da det ikke ble mulig har vi likevel gjort det beste ut av
situasjonen, og analysert de vi hadde tilgjengelig. Vi ser pa det som positivt at vi har valgt et
sapass nytt leereverk som det er svert lite forskning pa. Pa den andre siden skulle vi gnske at
vi fikk analysert begge leerebgkene, da emner og temaer som er i B-boka kunne hatt en del a si

for det totale hildet av lereverket.

Vi ser ogsa pa utarbeidelsen av det analytiske rammeverket vart i den vertikale analysen med
et kritisk blikk. Det har i en viss grad veert noe tilfeldig hvilke artikler vi har kommet i over i
vare sgk, og hvilken litteratur som har blitt utgangspunktet for rammeverket vart.
Analyseverktgyet er heller ikke blitt utprgvd i stor skala. Vi tror det hadde vert en styrke
dersom vi hadde hatt mulighet til & prave det pa flere leereverk, men i dette prosjektet ble ikke

det mulig. Ved sterre grad av utprevelse kunne vi ogsa tilpasset det enda bedre.
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Vi tror og haper at skoler og leerere kan dra nytte av resultatene fra forskningen var. Uansett
hvilket leereverk som brukes har vi erfart at leereren har en viktig rolle, og at det elevene laerer

og far arbeide med, avhenger mye av larerens valg.
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Vedlegg

Vedlegg 1: Inndeling av kapitler etter matematisk tema

Inndeling basert pa kapitteltittel

Matematikk 4A Matematikk 4B Volum 4A

De fire regneartene 1Tall 6 Tall og regning 1 10-tallsystmeter og tall pa utvidet form
2 Multiplikasjon 7 Strategier i divisjon 2 Addisjon og subtraksjon - hoderegning
3 Divisjon 10 Regning 3 Oppstilt addisjon og subtraksjon

4 Multiplikasjon

S Sammenheng mellom de fire regneartene
6 Multiplikasjon - regneregler

7 Multiplikasjon - del opp i ledd

8 Oppstilt multiplikasjon

Maling 8 Maling 10 Gjgr om mellom enheter
Mgnster 9 Mgnster og algoritmer
Geometri 4 Geometri 11 Vinkler og parallelle linjer
12 Firkanter
13 Trekanter

14 Areal av firkanter og trekanter
Problemligsing S Problemigsing

Brgk og desimaltall 9 Tideler, hundredeler og desimaltall
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Vedlegg 2: Vertikal analyse av Volum 4A
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Vedlegg 3: Vertikal analyse av Matematikk 4A
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Vedlegg 4: Vertikal analyse av Matematikk 4B
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