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Forord

Etter fem ar med grunnskolelererutdanning ved Universitetet i Agder kan vi snart kalle oss
lektorer. Dette har vaert fem fine &r med mye ny kunnskap og laering, et par &r med corona, og
mange gode minner med mange gode mennesker. Denne masteren markerer slutten pa denne
fine perioden av livet, og vi trer snart inn i en mer voksen tilverelse. Arbeidet med masteren
har vert krevende og frustrerende, men givende. Vi har fatt fole pa det & virkelig sette oss inn

1 og jobbe med et tema vi har stor interesse for.

Fra var skolegang ble ofte spersmalet “hvorfor det” mett med svaret “bare fordi”. Vi opplever
at det er viktig & forstd hvorfor ting er slik det er for & bygge en dypere forstaelse i
matematikk. Derfor har vi et hjerte for resonnering i smaskolen, og har valgt & skrive om dette

1 var masteroppgave.

Vi ensker a takke DragonBox for & gi oss tillatelse til & skrive om deres lereverk, samt a ta i
bruk bilder og illustrasjoner. Dette har vaert med pé & gi oppgaven det lille ekstra. Ogsa en
takk til Gjermund Torkildsen, en av vére tidligere forelesere, som lante oss laerebekene til

DragonBox Skole, samt tilgang til nettressursene.

Vi var sa heldige og fikk utdelt to flinke veiledere. Vi har jobbet tett sammen og har hatt et
godt samarbeid. Vi vil takke dere begge for deling av deres kunnskap og erfaringer, samt den
gode statten dere ga oss 1 arbeidet. Dessverre gikk Simon Goodchild bort i pasken, og vi vil
takke for god hjelp, spesielt med vért analytiske rammeverk. Ekstra takk til Kjetil Damsgaard

for all stette og hjelp gjennom var masteroppgave.

Vi vil ogsé takke venner, familie og andre som har stettet oss i dette krevende semesteret. |
tillegg vil vi ogsé takke hverandre for samarbeidet. Vi mettes for forste gang i fadderuka i
2019, og har siden da vaert gode venner og gode samarbeidspartnere. Vi er veldig takknemlige
for hverandre og at vi har hatt muligheten til & samarbeide og skrive sammen i arbeidet med

masteren.

Kristiansand, mai 2024

Ida Kristine Hagen Jensen og Sigrid Kverneland
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Sammendrag

I studien var gjennomferer vi en laereverksanalyse med fokus pd forekomsten av resonnering i
lereverket DragonBox Skole. Mélet er & se pa hvordan resonnering kommer frem i
lereverket, bade i lererveiledningen og i oppgaver. Forskningsspersmaélet vi har satt for

oppgaven er: Hvordan legger DragonBox Skole til rette for elevers resonnering pa 4.trinn?

Malet vart for det valgte temaet er 4 se n@rmere pd Dragonbox Skole som en lererressurs
med et mer kritisk blikk. Ressursen er noksa ny, har mange gode omtaler og er lagt opp pa en
méte som legger til rette for at leereren kan folge en allerede planlagt 'undervisning rute'. Dette
kan gjere at man glemmer & stille seg kritisk til det som blir gjort og de mulighetene som byr
seg 1 arbeidet med ressursen. Vi ensker a se pd hvordan DragonBox Skole legger opp til

resonnering gjennom lereverket i seg selv, vi vektlegger ikke kontekst i vdr oppgave.

Dette er en kvalitativ dokumentanalyse hvor vi har analysert et utvalg av lereverket opp mot
et egendefinert analytisk rammeverk. Rammeverket er basert pa tidligere forskning rundt
resonnering av Stylianides. Vi skiller mellom eksplisitt og implisitt resonnering og ser etter
forekomsten av disse i vart utvalg. Oppgaven legger seg tett opp mot teoriene til Rezat og

Stidsser om laerebokforskning hvor vi har kun valgt & fokusere pé boken i seg selv.

Vare resultater er at DragonBox Skole legger til rette for resonnering gjennom sitt leereverk
hvor det bade kommer frem aspekter av resonnering i muntlig samtale og i skriftlige
oppgaver. Vi har sett at laereverket legger mest opp til eksplisitt resonnering hvor oppgaver
eller sparsmaél trigger direkte opp mot resonnering. Laereverket legger opp til en utforskende
lering hvor elementer av samarbeid, samtale og ulike oppgaver blir vektlagt. DragonBox
Skole lykkes med & skape et undrende klasserom ved at de legger opp til samtale hvor de sper

“hvorfor” og videre fokuserer pa lesningen til elevene.
Til tross for at vi mener at lereverket legger opp til resonnering, ligger det et ansvar hos

lereren. For & fa mest mulig ut av lererressursen ma lereren vere forberedt og satt godt inn 1

DragonBox-metoden for at resonnering skal skje.
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Abstract

In our study we are performing a teaching aid analysis, with the focus being the teaching aid
DragonBox Skole. Our goal is to see how the aid encourages the act of reasoning, both in
relation to teaching guidance and with the tasks themselves. The research question we have
chosen for this task is: How does DragonBox Skole facilitate the act of reasoning in the 4th

grade?

Our goal for the chosen topic is to have a closer and more critical look at DragonBox Skole as
a teaching aid. The aid itself is fairly new, but has multiple good reviews, and is presented in
a way where the teacher can follow an already planned out ‘teaching schedule’. This feature is
something we think may lead to a lack of critical thinking in relation to what is being done, as
well as lack of attention to the opportunities that come with the use of this resource. We want
to see how DragonBox Skole encourages reasoning throughout the teaching aid itself, we are

not focusing on context in our paper.

This is a qualitative document analysis where we have analyzed a part of the teaching aid with
the use of a custom analytics framework. The framework is based on previous research
around reasoning by Stylianides. We differentiate between explicit and implicit reasoning,
and look for instances of these in our selection. Our paper takes great inspiration from Rezat

and Strisser’s theories on textbook research, though we have chosen to specifically focus on

the book itself.

Our results indicate that DragonBox Skole facilitates reasoning through their teaching aid,
showing aspects of reasoning in both conversations, as well as written tasks. We have
observed that the teaching aid mainly facilitates explicit reasoning, as tasks and questions
cause immediate reasoning. The teaching aid facilitates explorative learning, where elements
of cooperation, conversation, and more are emphasized. DragonBox Skole are succeeding in
creating a curious classroom, where questions of “why”” and further focus on solutions among

pupils is encouraged and facilitated.
Despite our determination that the teaching aid does facilitate reasoning, the real

responsibility stays with the teacher. To make the most of a teaching aid, the teacher must be

prepared and have a strong understanding of the DragonBox-method for reasoning to happen.
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1.0 Innledning

I hesten 2020 begynte innferingen av den nye lereplanen, LK20, og for grunnskolen var det
denne som gjaldt fra og med da (Utdanningsdirektoratet, 2023). Noe nytt ved denne nye
lereplanen var blant annet kjerneelementene. Disse blir av Utdanningsdirektoratet beskrevet
som & vaere «(...) det viktigste faglige innholdet elevene skal arbeide med i opplaringen.»
(Utdanningsdirektoratet, 2019). Hvert fag har sitt eget sett med kjerneelementer som skal
virke som et overordnet fokus i det gjeldende faget for det gjeldende skolearet. I takt med den
nye lereplanen har det ogsa blitt gitt ut nye leerebeker som skal legge seg tettere pd de nye
kompetansemalene og de nye innforte kjerneelementene. Ifolge Lepik et al. (2017) har
leereverk vist seg 4 ha en styrende rolle nér det kommer til undervisningen og prosessene for,
under og etter denne . I en studie de har utfert av 67 norske leerere om bruken av
matematikklaerebeker pd ungdomsskolen kommer det frem at 69% bruker leerebeker som
eneste kilde 1 alle eller halvparten av undervisningstimene sine. I sammenheng med dette ser
vi det nedvendig for lerere 4 stille seg kritiske til valg av leereverk. Samtidig anerkjenner vi at
leerere bringer med seg ulike pedagogiske tilnerminger og erfaringer, samt personlighet og
andre nedvendige verktoy man tar i bruk i lererrollen. Dette mener vi kan komme til &
pavirke tolkninger og bruk av de ulike lereverkene. Vi ser det derfor betydningsfullt &
analysere hvordan lereverk i seg selv fremmer ulike elementer ved den nye lereplanen, og

om eventuelle hensikter ved lereverkene kommer frem i mote med forskjellige lerere.

1.1 Resonnering

Gjennom innferingen av den nye laereplanen har resonnering fatt en tydeligere plass innenfor
matematikkfaget, da resonnering i dag star som en del av de faglige kjerneelementene. Ifolge
Doris Jeannotte og Carolyn Kieran (2017) er utviklingen av matematisk resonnering et mal
man finner igjen i flere leereplaner rundt om i verden. I tillegg til at resonnering har fétt en
vesentlig rolle i forskning innenfor matematikkdidaktikken generelt (Jeannotte & Kieran,
2017). Det finnes ogsa forskning som viser til en positiv effekt av & jobbe med resonnering
tidligere i skolelopet, og at resonnering kan anses som en forenklet og tilpasset mate & jobbe
med bevis for elever i sméskolen (Knox, 2017). I en rapport utarbeidet av NCTM (2000)
vektlegges det at resonnering ikke kan bli lert bort i likhet med andre matematiske elementer,
men at det fungerer mer som en vane man bygger pa ettersom man tilegner seg erfaringer, og

at dette ma tilrettelegges ifra tidlig skolegang.



1.2 Bakgrunn for valgt tema

I var master har vi et onske om & se nermere pa hvordan DragonBox Skole (heretter DS), et
lereverk 1 matematikkfaget, legger til rette for resonnering i sméskolen. Med smaskolen
mener vi spesifikt 1-4.trinn, da dette er trinnene DS retter seg mot. Laereverket er noksé nytt
og startet utviklingen sin i slutten av 2015 og ble introdusert for skolen i 2018 (DragonBox,
u.d.(a)). Siden da fortsatte DS & utvikle seg og viser ifelge NIFU sin rapport (Norges institutt
for studier av innovasjon, forskning og utdanning) & vere et populert lereverk blant bade
lerere og elever. De har forsket pa effekten av DS 1 matematikkfaget siden 2018, og
resultatene viser til at lereverket gir okt leeringsutbytte og motivasjon (Vennered-Diesen et

al., 2021). DS skriver folgene om lareverket sitt:

DragonBox Skole legger til rette for at elevene skal jobbe med matematikk med en
utforskende tilnerming. Vi ensker at elevene skal delta i samtaler, beskrive og
argumentere for hva de ser og oppdager. DragonBox Skole legger opp til at man folger

DragonBox-metoden. (DragonBox, u.a.(b1))

Med grunnlag i dette, og i vart mete med lereverket gjennom leererutdanningen og praksis,
har vi et onske om & se n@rmere pa laereverket med et kritisk forskerblikk der vi vil analysere
det og se pa innholdet opp mot den nye lereplanen, LK20. Spesielt vil vi rette oss mot
kjerneelementene i leereplanen, da resonnering kommer frem som et eget avsnitt i sammen

med argumentasjon.

Bakgrunnen vér for vart enske om & fokusere pa resonnering i var master kommer i stor grad
frem i1 vér egen skolegang. Da vi selv befant oss i smaskolen var det den forrige lereplanen,
LKO06, som var operativ. Blant andre ting var det spesielt mangelen pé relasjonell forstaelse i
undervisningen som har gjort inntrykk, og vi oppfatter det som en tid der det var relativt lite
fokus pé hvorfor. Derimot, néd nér den nye lereplanen har tredd i kraft, og med dens okte
fokus og synlighet av resonnering generelt i skolegangen ser vi det som bdde viktig og
relevant & forske pa. Vi mener at det 4 kunne resonnere er en viktig egenskap innenfor

matematikken, samt andre aspekter av livet.



1.3 Problemstilling
Vi har satt oss felgene problemstilling:

Hvordan legger DragonBox Skole til rette for elevers resonnering pd 4.trinn?

Problemstillingen inneholder elementer vi mener er viktig a avklare. P& grunnlag av at vi
bevisst setter fokuset pa hvordan DS legger til rette for resonnering, vil analysen se pa til
hvilken grad laereverket har direkte henvisninger til resonnering i ekt-planene. Altsé vil ikke
analysen ta hensyn til hvordan ulike laerere kan ta i bruk lereverket og derfor legge til rette
for resonnering. Vi gnsker a se pé det konkrete som star skrevet. Noe vi ser naermere pa i
metode kapittelet. Videre vil det veaere viktig at vi tar for oss noen begrepsavgrensninger. Hva
legger vi 1 begrepet resonnering, hva legger DS i1 det samme begrepet, og er det noen
forskjeller mellom de to. Det vil ogsé vere viktig & vite hva som regnes som tilrettelegging.
Dette vil bli besvart i lopet av kapitlene Leereverket: DragonBox Skole, Relevant

forskningslitteratur og Teori.

1.4 Oppgavens struktur
Oppgaven var bestdr av atte hovedkapitler, inkludert flere underkapitler for & opprettholde en
viss struktur pa innholdet. Disse hovedkapitlene er; innledning, leereverket: DragonBox Skole,

teori, relevant forskningslitteratur, metode, presentasjon av funnene, diskusjon, og

konklusjon.

Forst er det innledningen, som er kapittelet vi befinner oss i nd. Her har vi gjennomgétt en
forenklet beskrivelse av det resten av oppgaven skal handle om. Vi har blant annet snakket
bakgrunnen for oppgavevalget samt hvorfor det er viktig & forske pa laereverk, i dette tilfellet
DS. Vi har ogsa sett pd hvordan resonnering som tema har kommet frem i de siste to
leereplanene (LK06 og LK?20), da disse er lereplanene vi selv har vart involvert med i var

egen skolegang.

Videre har vi kapittel to, leereverket: DragonBox Skole. Her ser vi n&ermere pa og legger til
grunn for det leereverket som vi jobber med. Dette gjor vi 1 henhold til at ikke alle som leser
denne oppgaven er kjent med DS. Spesielt med tanke pa at DS opererer med sin egen metode,
og det er mye som ligger bak oppsettet til leereverket som er avgjerende for & forstd det

fullstendige bildet som er i DS.



I kapittel tre, teori, tar vi for oss den relevante teorien som legger grunnlaget for oppgaven
vér, og studien og analysen som vi har gjennomfort. Dette inkluderer blant annet temaer som
leringsteorier, resonnering, lereverk, og den matematiske samtalen. Mélet véart med dette
kapittelet er & gjore begrepsavgrensninger og & forberede leseren pé disse begrepene og

teoriene som de vil mate 1 oppgaven var.

Kapittel fire, relevant forskningslitteratur, gjennomgar tidligere relevant forskning for
oppgaven vér. Her ser vi n@rmere pd hva som har blitt sagt og skrevet tidligere, samt at vi

bruker denne forskningslitteraturen til & sette lys pa og etablere konteksten i oppgaven var.

Videre har vi metode kapittelet, kapittel fem, hvor vi presenterer de ulike metodiske valgene
vi har gjort oss i lopet av gjennomferingsprosessen av oppgaven, i tillegg til valg av leereverk
og avgrensninger. | metode kapittelet beskriver vi ogséd hvordan rammeverket til analysen ser

ut og hvordan vi forholder oss til dette.

I kapittel seks presenterer vi analysen og funnene som vi har utfert. Dette gjor vi gjennom en
oversiktlig fremforing av dataene og slik vi tolker de. For analyse delen har vi utarbeidet et
eget rammeverk inspirert av Gabriel J. Stylianides (2008) som vi tidligere har beskrevet i

kapittel fem, og som vi bruker for & kategorisere de ulike funnene av resonnering i laereverket.

Videre i kapittel sju, diskusjon, gar vi inn for & drefte ulike elementer av oppgaven, og vi ser
narmere pd de ulike aspektene som ikke nedvendigvis passer inn under de teoretiske
kapitlene. Dette gjelder blant annet diskusjoner omkring ulike implikasjoner og refleksjoner
av funnene vére. Samtidig som vi ogsé ser etter sammenhenger mellom funnene og den

relevante teorien.

Til slutt i kapittel atte konklusjon, oppsummerer vi funnene og tankene som vi har gjort oss i
lopet av oppgaven, og gir et svar til problemstillingen var. Vi ser pa sammenhengen mellom
de ulike aspektene av oppgaven og funnene vére, implikasjoner/pedagogiske implikasjoner,

og vi gjer for oss de konkluderende refleksjonene vare.



2.0 En introduksjon av laereverket: DragonBox Skole

I dette kapittelet onsker vi & gi et innblikk i konseptet DragonBox og laereverket DragonBox
Skole. Vi gjor dette for & sikre en viss forstielse av lereverket for lesere som kanskje ikke
kjenner det fra for av. Dette vil kunne bidra til en bedre forstaelse av ulike metodiske valg vi
har gjort oss 1 oppgaven. Forst skal vi se pd DragonBox sin oppstart og utviklingen av DS.
Deretter gjennomgar vi DragonBox-metoden og hva det vil si & veere en «superlarer». For sé

og til slutt fortelle kort om utvalget vi har gjort oss fra lereverket.

2.1 DragonBox

12011 begynner utviklingen av konseptet DragonBox, og allerede 1 2012 gir de ut sitt forste
spill om algebra, og starter arbeidet mot & bli et godt fungerende verktey for lerere
(DragonBox, u.4.(a)). Bakgrunnen for DragonBox er ifelge grunnlegger Jean B. Huynh, i en
video om Reisen til DragonBox, et enske om & endre eller pavirke hvordan barn fér tilgang til
matematikkfaget. Samt a utvikle et verktey som skaper bedre opplevelser og
leeringsmuligheter hos barn (DragonBox, 2021(a), 1:19). DragonBox begynte som et digitalt
spill om algebra, og skulle fungere som et hjelpemiddel for & lere dette og besto av fem spill
med varierende vanskelighetsgrad. De fortsatte & utvikle seg og innen 2016 var de kommet ut
med to nye spill om tallforstéelse og addisjon og subtraksjon (DragonBox, u.a.(c)). Senere 1
lopet oppdaget de derimot at verktayene i seg selv ikke nadvendigyvis strekker til hvis man
ikke behersker de grunnleggende matematiske ferdighetene eller konseptene. Noe som forte
til at de onsket 4 satse pa & skape et fullstendig leereverk, i troen om at dette bedre passet med

leerernes behov (DragonBox, 2021(a), 4:00).

2.2 DragonBox Skole

DragonBox Skole er DragonBox sitt eget lereverk utviklet ut ifra fagfornyelsen og tilpasset
smaskolen (DragonBox, u.a.(d)). I desember 2015 ble konseptet DS forst lansert, og innen
august 2018 var leereverket i bruk i grunnskolen (DragonBox, u.d.(a)). DS har en generell
interesse av a bringe utforskning og matematikkglede inn i klasserommet, samt magi. Med
magi menes det nar elev, leerer og klasserommet oppnar god kommunikasjon og relasjon, og
der elev (og leerer) har god selvtillit (DragonBox, 2021(a), 8:52). Huynh viser ogsa til DS sitt
mél om & kunne se hver enkelt elev i matematikkfaget, og sammen med magi, danner dette

grunnlaget for deres syn pa lering (DragonBox, 2021(a), 6:04).



DS bestér av ulike elementer som kommer sammen for & lage laereverket. Disse er samtaler,
leeringslabber, quizer, praktiske oppgaver og laerebeker og kopiark, og illustreres med

fargekategoriseringer (Figur 2.1).
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Figur 2.1 lllustrasjon av hvordan de ulike elementene i DragonBox Skole kan se ut, hentet fra okt 4.1 (Kahoot! DragonBox AS).

Laring handler ifelge DS om a kunne ta flere perspektiver, og derfor ensker de & utvikle
verktoy som kan hjelpe elever med akkurat dette (DragonBox, 2021(a), 5:27). De ulike

elementene har derfor ulike hensikter i lereverket.

Samtalene bestdr som oftest av ulike elementer som kan sette i gang matematiske samtaler 1
klasserommet. Det kan eksempelvis vare spersmél, oppsummerende samtaler eller
oppgavestrenger slik som pa bildet (figur 2.2). Laringslabbene i DS skal blant annet vaere en
direkte refleksjon av ensket om a gi elevene muligheten til & utforske ulike matematiske

konsepter (DragonBox, 2021(a), 4:48).

Oppgavestreng x

”

" 594+ 6

= 594 + 217

) Dagens utforskningstips: Tenk pd en mengde som du skal dele helt likt pa tre eller
flere personer. Ikke bruk hel tier eller hel hundrer.

Elevene kan bruke det de vet om & dele likt mellom noen for & hjelpe dem 3 forstd
hvordan delis ivisjon fungerer. | delis livisjon har vi en kjent mengde som skal
A A deles i et kjent antall deler. Det ukjente er antallet inne i disse delene. Elevene
trenger ikke 3 kjenne til eller bruke ordet “delingsdivisjon”.

Flgur 22 IlluStraS]On av hVOrdan en Samtale mOdul kan Start med & snakke om hvordan vi kan dele epler likt mellom noen personer, ved &
se ut i leererveiledningen, hentet fra okt 4.1 (Kahoot! setteinn 15 epler og 3 plattformer som her repres Hvor mange

epler tror du hver person vil f3 hvis vi deler disse likt mellom dem? Hvordan kan vi
DragonBox AS). finne ut av det? La elevene snakke sammen i par og vis elevenes ideer i labben. Sorg
for at de legger merke til at lyser med hvit bak ndr de har lik
mengde,og med red bakgrunn hvis de har ulik mengde.

B 4

Figur 2.3 Illustrasjon av hvordan en lceringslabb
modul kan se ut i lcererveiledningen, hentet fra okt
4.1 (Kahoot! DragonBox AS).



Quizene brukes hovedsakelig til gving, og lar elevene jobbe med repetisjon av liknende
oppgaver som er relevant med gktens tema. De praktiske oppgavene kan variere 1 innhold og
kan vaere blant annet spill og tenkeoppgaver, og gir muligheten til 4 jobbe mer praktisk med
ulike matematiske konsept i kjente eller ukjente sammenhenger. Mens oppgavene i
lerebekene har som fokus & overfore det elevene har jobbet med digitalt til noe skriftlig

(DragonBox, u.4.(b2), 4:10).

Mattestreker s.64 og 65 X

o Bl O =W j& Y277 = Y277
.n/*m. & Divisjon med tallene 0-100 g’
' =" BURGER-BONANZA ¥
- @ V) o
| § v | < >

Figur 2.4 Illustrasjon av hvordan en quiz modul kan se ut
i lcererveiledningen, hentet fra okt 4.1 (Kahoot!
DragonBox AS).

Utstyr: Ark og skrive-/tegnesaker

Lag en regnefortelling fra Fast Fast Burger. La en annen i klassen lese oppgaven og
lage en illustrasjon som passer til.

Figur 2.6 Illustrasjon av hvordan en side fra leereboka,
Mattestreker, kan se ut, hentet fra okt 4.1 (Kahoot!

=
Figur 2.5 lllustrasjon av hvordan en praktisk oppgave modul DragonBox AS).
kan se ut i lcererveiledningen, hentet fra okt 4.1 (Kahoot!
DragonBox AS).
Uker

n I Oppstart
2.3 Kapitler i DragonBox Skole 1 | biision
Kapitelene i DS er satt opp slik at hvert kapittel har indikatorer g3 I1l | Plassverdi opp til 10 000
til hvor lenge hver okt skal vare, i antall uker. I figur 2.7 ser B | oo

n 1 Divisjon med tallene 0-100

a 1 Addisjon og subtraksjon
uker, mens kapittel 3 er beregnet for fire uker. Dette kan variere n "

man hvordan for eksempel kapittel 2 er beregnet & vare over tre

Algoritmer og mgnstre

mellom klasserom, da DS er veldig apne for lereres autonomi, B 1| | Division med tallene 0 - 100

og blant annet skriver at lerere skal kunne bringe inn egne ideer n 11l | Defire regneartene

i arbeidet med laereverket (DragonBox, u.a.(bl)). a 1l Division med tallene 0-1000
10 [ Geometri

Figur 2.7 lllustrasjon av hvordan
kapitteloversikten fra DS 4.trinn ser ut
(DragonBox, u.d.(f)). (Kahoot!
DragonBox AS).



2.4 DragonBox-metoden
DragonBox-metoden er DS sin egen metode for gjennomgang av temaer og undervisning, og
bestar av fire deler: Utforskning, samtale, eving og oppsummering. Til sammen utgjer disse

en hel gkt-plan hvor de har ulike formal.

I utforskning er mélet at elevene skal {4 utforske alene, med en medelev, eller felles i
klasserommet. Dette kan variere ut ifra hva en som larer ser som hensiktsmessig, og kan
variere fra okt til ekt. Utforskningsseksjonen tar utgangspunkt i en valgt leringslabb eller
praktisk oppgave, samt et avsnitt med forslag til gjennomgang og &pne spersmaél til elevene.
Likevel, viser DS til at det kan vare like bra a utforske sammen med elevene, og terre 4 la

dem sté i spissen for utforskningen (DragonBox, u.a.(e), 1:23).

Samtale gér ut pa & aktivisere elevene i samtaler som far dem til & tenke lengre. DS legger
frem tre sentrale elementer ved denne delen av egkta; elevene ma fa nok tid til a tenke over
spersmél og svar, man mé la dem snakke og diskutere i par, og man ma legge til rette for
resonnering og argumentasjon (DragonBox, u.a.(e), 2:35). I gkt-planen bestar
samtaleseksjonen vanligvis av 2 til 5 spersmal og/eller oppgaver, som fungerer veiledende for
laereren, og som skal {4 i gang dialoger i1 klasserommet. Spesielt viktig, er det at det er

elevenes tanker og kommunikasjon som skal sta i fokus (DragonBox, u.a.(e), 3:13).

I seksjon tre, eving, er det flere ting man kan ta for seg. Hovedsakelig innebzarer seksjonen
arbeid med quizer, praktiske oppgaver og arbeid i matteboka (Mattestreker). Méalet er
mengdetrening, og elevene skal fi sjansen til 4 ta i bruk det de har utforsket og snakket om.
DS anbefaler her 4 starte med quizene, evt. jobbe med de praktiske oppgavene, og ikke for pd
slutten 4 ta i bruk boka. Dette begrunnes med at boka fungerer mer som en mild form for
vurdering der lerere kan se hvordan elevene ligger an i de ulike temaene (DragonBox, u.a.(e),

4:07).

Den siste seksjonen av DragonBox-metoden er oppsummering. Det skal vises til
sammenhengen mellom det som har blitt gjort i timen, og det er viktig at elevene ser hvordan
mélene henger sammen med dette. DS forklarer formalet til seksjonen som 4 sette «lokk pa
timen» (DragonBox, u.a.(e), 4:29). I gkt-planen kommer oppsummeringen frem gjennom

gjentakelse av gktens mél og samtale med veiledende tekst for lereren.
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Ifolge DS, legger man grunnlaget for & oppna mest utbytte av leereverket gjennom & bruke
DragonBox-metoden. Likevel, peker de til viktigheten av lererens autonomi, og mener at

man fint kan inkludere egne erfaringer og undervisningsmetoder.

2.5 Noomene

T universet til DS finnes det noe som heter

IO
Noomer. Noomene er DS sine 9 B
representanter for tallene 1-10 (figur 2.8). ' 28
Elevene vil i arbeidet med DS mete pa og ta ¢ '
1 bruk noomene i ulik grad ut ifra trinnet de .
befinner seg pa. Et eksempel hvor noomene T
blir brukt i en quiz pé 4.trinn kan man se pa n :.‘\
bildet under (figur 2.9). Noomene er : 5 :
tilgjengelige som béde digitale og fysiske | 1 ?
konkreter (DragonBox, u.a.(g)). Q 4[ H v

Figur 2.8 Illustrasjon av DragonBox Skole sine noomer
(DragonBox, u.d.(g)). (Kahoot! DragonBox AS).

P

e

5

Tallene 0-100

Figur 2.9 Illustrasjon av hvordan en quiz som tar i bruk noomene kan se ut, hentet fra okt 6.3
(Kahoot! DragonBox AS).

2.6 DragonBox-Superlaerer

I tillegg til sin egen metode har DS fire steg for & bli en DragonBox-superlcerer. Med
DragonBox-superlerer menes det a inneha folelsen av at man har god kontroll pa

DragonBox-metoden, samt at man klarer 4 ta metoden i bruk pa sin egen mate (DragonBox,



2021(b2), 34:30). Hver av de fire stegene utgjor sin egen del 1 hver av de fire delene i
DragonBox-metoden, og man er ikke nedvendigvis pa samme steg i hver av delene (tabell
2.1). Man kan for eksempel vere pa steg 4 i samtale delen, men pa steg 2 i avslutnings delen.
Under ser man hvordan de ulike stegene gér opp mot de ulike delene av DragonBox-metoden

og hvilke egenskaper som faller inn under hver steg.

Utforskning Samtale Oving Avslutning
Steg 1 «Prover deler av utforskningen i «Stiller spersmélene i «Eleven bruker boka og quizene.» «Lrerne avslutter timen pa en
lererveiledningen.» leererveiledningen.» eller annen mate.»
Steg 2 «Utforsker slik det stér i «Stiller spersmélene i «@vingen dominerer ikke «Larerne bruker mal.»
lererveiledningen.» leererveiledningen.» timene.»
«Stiller spersmal linket til
«Tar tak i innspillene som «Bruker quizer til samtale.» malene.»
kommer.»
Steg 3 «Blander mellom fri utforskning «Stiller apne spersmal.» «Kjenner til og bruker bade «Stiller gode, reflekterende
og utforskning i samling.» kopier, quizene, bekene og spersmal.»
praktiske oppgaver etter behov.»
Steg 4 «Utforsker i mange ulike «Tar tak i elevenes erfaringer.» «Kjenner til og bruker bade «Stiller gode, reflekterende

situasjoner.»

«Ser potensielle utforskningsfaser

pé ulike arenaer.»

«Skaper undring og argumentasjon

hos elevene.»

kopier, quizene, bekene og

praktiske oppgaver.»

«Varierer undervisningen.»

sporsmal.»

«Elevene gir uttrykk for mestring

og leering gjennom gktene.»

Tabell 2.1 Egen tabell som illustrerer DragonBox Skole sine fire steg for d bli en superlcerer (Dragonbox, 2021(b), 34:30). (Kahoot!
DragonBox AS).

2.7 DragonBox Skole i oppgaven

DS bestér av ulike leereverk og materialer som strekker seg over forste til fjerde trinn. I
oppgaven vér, i ssmmenheng med de metodiske valgene, har vi kun sett pa en handfull av
tilgjengelig materiale. Vi har valgt & se spesifikt pa fjerde trinn, noe som har fort oss til 4 ta
utgangspunkt i fjerde klasse sin lererveiledning, som inkluderer nettressursene og bakene

beregnet for fjerde klasse.
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3.0 Teori

Malet for oppgaven vér er 4 se pd forekomsten av resonnering i lereverket DS pé 4.trinn. I
teori kapittelet skal vi legge frem litteraturen som vi har tatt i bruk gjennom oppgaven. Dette
gjor vi for 4 gi leserne en forstaelse av ulike begrep og teorier som vi statter oss til, noe som
er med pa 4 legge det teoretiske rammeverket for masteren. Vi skal forst se pa oppgavens
laeringssyn, for sé & presentere kompetansebegrepet, hvor vi blant annet skal se pd KOM-
rapporten og Kilpatricks tradmodell. Videre skal vi se nermere pa resonneringskompetanse
og ulik teori innenfor resonnering og resonnering i skolen. Deretter skal vi innom elementer
ved den matematiske samtalen, med fokus pa den gode matematiske samtalen. Til slutt skal vi

se nermere pa lereverk og rollen de utgjor i klasserommet.

3.1 Hva er leering?
«Lering kan defineres som en aktivitet der en person tilegner seg ny eller endrer og forsterker

eksisterende kunnskap, atferd, ferdigheter, verdier eller preferanser og kan involvere og

kombinere ulike typer informasjon.» (Schacter et al. 2009, 2011, sitert i NOU 2014: 7, 5.32).

3.1.1 Sosiokulturell laeringsteori

Oppgaven var bygger pé et sosiokulturelt leeringssyn. P4 grunnlag av at vi oppfatter at
resonnering best kan observeres og leres gjennom sosiale sammenhenger som samtaler og
samarbeid. Da DS vektlegger betydningen av matematiske samtaler i klasserommet, med
medelever og larere, ser vi det relevant for var master. I tillegg ser vi pa en tidlig
introduksjon av resonnering hos barn, som en mulighet for 4 ta i bruk Vygotsky sin
proksimale utviklingssone, og bedre elevers evne til & tenke resonnerende. Ifelge Vygotsky
(1978) ma laering tilrettelegges barns utviklingsniva, samtidig som man ikke kan se pa lering
og utvikling som noe parallelt. Barns utvikling handler om det barnet klarer med stotte fra
andre som innehar mer kunnskaper enn dem selv. Skal et barn kunne lere eller imitere nye
egenskaper, ma den gitte egenskapen befinne seg innenfor barnets utviklingssone (Vygotsky,

1978).

Ifolge Howe et al. (2019) er samtaler et svart viktig element innenfor utviklingen av
matematisk resonnering hos elever. I tillegg til at leererens egenskap til & kunne gjenkjenne og
oppfordre til resonnering ogsa er en essensiell faktor (Bragg, Herbert, Loong, Vale, &

Widjaja, 2016). Dette legger seg tett opp mot Vygotsky’s sosiokulturelle leringsteori hvor
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han blant annet papeker viktigheten av at leering skjer gjennom dialog med andre og sosiale

fellesskap (Vygotsky, 1978).

Vygotsky utarbeidet den proksimale utviklingssonen, som man finner igjen i den
sosiokulturelle leeringsteorien. Denne teorien handler om barns potensielle utvikling og
hvordan nye kunnskaper mé kunne knyttes til allerede eksisterende kunnskaper som barnet
innehar. Den deles av tre soner: det eleven klarer pa egenhand, det eleven klarer med
veiledning, og det elevene ikke klarer selv med veiledning. Sone to, det eleven klarer med
veiledning, er den proksimale utviklingssonen og eleven vil her ha muligheten til 4 tilegne seg
mer kunnskap (Vygotsky, 1978). Dette kan for eksempel skje ved at lerer stiller sparsmal

som stetter eleven mot tankeganger og lesninger.

Ifolge Vygotsky (1989) eksisterer det en prosess der barns ytre sprak blir til en indre tale.
Omkring 34rs alderen er barnets personlige- og sosiale sprdk det samme, og man tar lite
hensyn til om de rundt en forstar bakgrunnen og sammenhengen med det man sier. Derimot i
barnets utvikling opp til omtrent 74ars alderen, viser Vygotsky til et skifte der ens personlige
spréak ikke lenger strekker til sosialt, og det gar over til & bli en indre tale. Denne indre talen
fungerer na heller som et verktoy for spriket og er en del av prosessen fra tanke til ord. Noe

som videre fungerer som stette for blant annet refleksjoner og problemlosning (Vygotsky,

1989).

3.1.2 Instrumentell og Relasjonell forstdelse

Instrumentell og relasjonell forstaelse er to begrep som brukes til & definere forstdelse for
leering. Ifelge Skemp (2006) handler instrumentell forstdelse om det man ofte ser pa som
tradisjonell undervisning og gér ut pd det a laere regler og matematiske operasjoner. Altsé vet
man hvordan en oppgave kan leses, men ikke nedvendigvis hvorfor den kan lases slik. Skemp
viser blant annet til regneregler (2006) som man ofte lerer 1 skolen som et eksempel pa
instrumentell forstaelse. ‘Laneregelen’ fra subtraksjon er et av eksemplene han peker til, hvor
en elev vet det & bruke ‘laneregelen’ men ikke hvorfor dette er noe de kan ta i bruk. Videre,
definerer han relasjonell forstdelse som det & vite hvordan en oppgave kan leses, i tillegg til &

vite hvorfor den kan loses slik.
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3.2 Kompetansebegrepet

Kompetanse kan vere et noksa bredt begrep, og det er ingen garanti for at alle definerer det
likt. Regjeringa viser til Europakommisjonen som blant annet definerer kompetanse som «(...)
summen av kunnskap, ferdigheter og holdninger anvendt i en gitt kontekst.» (Regjeringa,
2018). I skolesammenheng har vi i tillegg Kunnskapsdepartementet som definerer
kompetansebegrepet i den nye lereplanen som: «(...) 4 kunne tilegne seg og anvende
kunnskaper og ferdigheter til & mestre utfordringer og lose oppgaver i kjente og ukjente
sammenhenger og situasjoner. Kompetanse innebzrer forstielse og evne til refleksjon og
kritisk tenkning.» (Kunnskapsdepartementet, 2017). Dette er en overordnet definisjon som
strekker seg over de ulike skolefagene, og de papeker blant annet at begrepet skal vaere
grunnleggende for skolens arbeid bade i det administrative og med elevene

(Kunnskapsdepartementet, 2017).

3.2.1 Matematisk kompetanse og resonneringskompetanse

Matematisk kompetanse, i likhet med det generelle kompetansebegrepet til lereplanen, kan

defineres som folge:

(...) matematisk kompetence bestar i at have viden om, at forsta, udeve, anvende, og
kunne tage stilling til matematik og matematikvirksomhed i en mangfoldighed af
sammenhange, hvori matematik indgar eller kan komme til at indga. Dette implicerer
naturligvis en mangfoldighed af konkret viden og konkrete faerdigheder inden for
diverse matematiske omrdder, men matematisk kompetence kan ikke, jf. det

foregdende, reduceres til disse forudsatninger. (Niss & Jensen, 2002, s.43)

I begynnelsen av 2000-tallet ledet Mogens Niss og Tomas Hejgaard Jensen et prosjekt i
Danmark med navn KOM-prosjektet (Kompetencer og matematiklaering). Prosjektet ledet ut i
en rapport der de definerer atte matematiske kompetanser (Niss & Jensen, 2002). Det
generelle formalet med rapporten var a fa en bedre forstaelse av matematikkfaget, og gjennom
dette komme med forslag til endringer i undervisningen. P4 bakgrunn av dette sé de det
nedvendig & definere den matematiske kompetansen, og Niss og Jensen kom da frem til

definisjonen som star skrevet over.
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Gjennom arbeid med denne definisjonen kom de frem til tte matematiske kompetanser:
«Modelleringskompetanse, problembehandlingskompetanse, tankegangskompetanse,
representasjonskompetanse, symbol- og formalisme kompetanse,
kommunikasjonskompetanse, hjelpemiddelkompetanse, og resonnementskompetanse» (egen
oversettelse, Niss & Jensen, 2002, s.44-45). Hver av disse kompetansene opererer med sin
egen identitet og karakteristikk. Likevel, peker Niss og Jensen til at selv om de er selvstendige
og noe avgrenset, legger det ikke hinder for at det eksisterer flere overlappinger imellom de
ulike kompetansene (2002). De illustrerer de atte matematiske kompetansene i en ‘blomst’

hvor man lettere kan se de ulike overlappingene (se figur 3.1).

Siden KOM-rapporten kom ut i 2002 har matematisk kompetanse fitt mye oppmerksomhet
innenfor matematikkdidaktikken, hvorav det har pavirket forskning, utvikling og praksis pé
ulike arenaer rundt om i verden (Niss & Hgjgaard, 2019). Rapporten har ogsé vaert med pa a

inspirere innholdet i Norges nasjonale prover for matematikk (Resseland, 2005).

At spgrge og svare i,
med, om matematik

At omgas sprog og
redskaber i matematik

Figur 3.1 Illustrasjon av de dtte matematiske kompetansene i Niss og Jensen (2002, 5.45).
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I illustrasjonen kan man se hvordan de ulike kompetansene beveger seg over i hverandre pa
flere nivéer, og at alle i en eller annen grad inngér i hverandre. Det er ogsa to evrige
kategorier som hver inngdr i fire ulike matematiske kompetanser, «at sperge og svare i, med,
om matematik» og «at omgas sprog og redskaber i matematikk» (Niss & Jensen, 2002, s.45).
P4 samme mate som at alle kompetansene beveger seg over i hverandre, beveger de seg i ulik
grad mellom de to overordnede kategoriene. ‘Resonnementkompetanse’ er direkte knyttet opp

mot resonnering og vi finner den derfor aktuell for var master.

Resonnementkompetanse blir ifelge Niss og jensen (2002) sagt & besta av to sider. Den ene
siden handler om hvorvidt man klarer & folge andres resonnement, samt & skille mellom
resonnement og bevis. Mens den andre siden gér ut pa 4 inneha egenskapen til & foreta
formelle og uformelle resonnement. De pépeker at selv om mange ofte kobler bade bevis og
resonnering mot det a rettferdiggjore matematikk, sd utgjor resonnementkompetanse i tillegg
det & kunne begrunne svar og lesninger (Niss & Jensen, 2002). Man m4 ogsa kunne se pa
ulike pastander og overbevise seg selv og andre om disse er eller ikke er troverdige. Niss og
Jensen viser ogsa til hvordan det & utfore rene regneoperasjoner i noen tilfeller kan falle inn
under resonnementkompetanse, men at dette kommer an pa den som utferer arbeidet og om

oppgaven i seg selv trigger utforskning og resonnering.

12001 utarbeidet Kilpatrick et al. (2001) en modell som viser

Conceptual

til de ulike komponentene av matematiske ferdigheter — Understanding

Strategic Productive
Competence Disposition

«mathematical proficiency». Denne modellen er utformet som ,
Adaptive \ / Procedural
Reasoning Fluency
— | f/ !

flere trdder som utgjor en flette, og viser til hvordan de ulike
tradene (ferdighetene) henger sammen i matematikken. (Figur
3.2). Disse fem komponentene blir oversatt av Tom Rune
Kongelf (2019, s.37-38) til: «tilpasset resonneringy,
«strategisk kompetanse», «begrepsforstaelse», «engasjement»

og «prosedyreevney. Kilpatrick et al. (2001) viser spesielt til

viktigheten om at hver av disse ‘tradene’ er gjensidig

. . 1o . . ° Intertwined Strands of Proficiency
avhengige av hverandre, noe som viser til 4 ha en virkning pé
Figur 3.2 Illustrasjon av Kilpatrick et al.

bade elevers og laereres utdanning. I henhold til var master er sin tradmodell av "Mathematical
proficiency’ (2001, s.5).
det «tilpasset resonnering» som vi ser som 4 vare mest relevant,

og handler om & kunne «fore logiske tankerekker, reflektere, forklare og begrunne.» (egen
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oversettelse, Kilpatrick et al., 2001, s.5). Pa grunnlag av tradmodellen kan vi allikevel anta at

de andre komponentene i noe grad er involvert i resonnering.

3.3 Matematisk resonnering

Ifolge Jeannotte og Kieran (2017) blir det ofte antatt at det eksisterer en utbredt forstaelse av
hva som blir lagt i begrepet matematisk resonnering. I tillegg til at forskningen som eksisterer
innenfor temaet har en tendens til & motsi hverandre. I 2017 publiserte Jeannotte og Kieran en
forskningsartikkel der de hadde som mal & sette sammen ulike aspekter rundt matematisk
resonnering i en modell for skole matematikken. Gjennom litterare analyser kommer de frem

til & beskrive resonneringen for to aspekter: struktur og prosess.

Det strukturelle aspektet viser til strukturen og innholdet til de ulike typene resonnering:
deduktiv, induktiv og abduktiv. Deduktiv resonnering beskrives som & kunne vaere synonymt
for matematisk resonnering for mange, og handler om & trekke konklusjoner ut ifra generelle
ideer eller teori. Hvis utgangspunktet er palitelig, vil ogsd konklusjonen man kommer frem til
vare pélitelig. Induktiv resonnering gr ut pd at man tar utgangspunkt i egne observasjoner,
for sé a trekke generelle konklusjoner ut ifra dette. Denne typen resonnering blir ofte koblet
opp mot generalisering. Sist er det abduktiv resonnering som i stor grad handler om a se etter
likheter og menstre. Man prover her a trekke logiske konklusjoner ut ifra innsamlet data, for

sa 4 lage en hypotese rundt dette (Jeannotte og Kieran, 2017).

Prosessaspektet viser til to kategorier for resonnering. «Prosesser relatert til 4 se etter likheter
og ulikheter» innebarer generalisering, pastander, identifisere menstre, sammenlikning og
klassifisering (egen oversettelse, Jeannotte og Kieran, 2017, s.9-11). Mens «prosesser relatert
til validering» innebarer begrunnelser, bevis og formelle bevis (egen oversettelse, Jeannotte
og Kieran, 2017, s.11-13). I tillegg er det en tredje kategori som fungerer som stotte til disse,
«eksemplifisere» (egen oversettelse, Jeannotte og Kieran, 2017, s.13). Ellers tar
forskningsartikkelen deres utgangspunkt i et sosiokulturelt perspektiv, og de viser til
matematisk resonnering i sammenheng med dette som en aktivitet som inneberer samtaler og

sosiale aspekter.

I en rapport fra NCTM (2000) omtales matematisk resonnering som en grunnleggende

egenskap innenfor matematisk forstielse. A resonnere matematisk innebzrer 4 se menstre og
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forhold, og a gjere seg antakelser og & bevise. De beskriver resonnering som et mindre

formelt bevis.

Johan Lithner (2007) publiserte i 2007 en forskningsartikkel der han kritiserer den storre
tilstedevarelsen av imitativ resonnering fremfor kreativ resonnering i skolen. Imitativ
resonnering deler han inn i to underkategorier: memorerings- og algoritmisk resonnering.
Begge disse har ifelge Lithner en allerede lagt lesning og krever mer av husken enn av

personlig resonnering. I forskningsartikkelen defineres matematisk resonnering som:

(...) tankegang tilpasset for & produsere pastander og for & nd konklusjoner i
oppgavelesning. Det trenger ikke nedvendigvis & vaere basert pa formell logikk, heller
ikke begrenset til bevis, og kan til og med vare feil sa lenge det kan stottes av

fornuftige arsaker. (Egen oversettelse, Lithner, 2007, 5.257)

Gabriel J. Stylianides (2008) definerer resonnering i henhold til bevis, og bruker begrepet
«reasoning-and-proving» som et overordnet begrep som innebarer fire deler: & identifisere
menstre, lage pastander, argumentasjon og bevis. De to forste delene kategoriserer han som
«generalisering», mens de to siste som «a stette pastander» (egen oversettelse, Stylianides,

2008, s.9).

3.3.1 Resonnering i leereplanene

Den forste moderne leereplanen i Norge regnes a veere Normalplanen (N39), som kom ut i
1939 (Ryssevik, 2018). Dette er nd 85 ar siden, og lereplanen er stadig under utvikling for &
best samsvare med samfunnet og den naverende skolen. I vér egen skolegang rakk vi sé vidt
a vaere innom L97, og har ellers forholdt oss til LK06 og LK20, bade i grunnskolen og i
heyere utdanning. I oppgaven var vil det vaere mest relevant a se pd og ta hensyn til den nye
leereplanen (LK20), men vi ensker allikevel her & peke pa forskjellen av resonnering i LK06

og LK20, da dette har vaert med pa & forme oppgaven var.

12020 begynner innferingen av den nye lereplanen, LK20 (Utdanningsdirektoratet, 2023).
Resonnering fér sin egen plass som en del av de nye innferte kjerneelementene i ‘resonnering
og argumentasjon’, og man ser en generell storre synlighet av resonnering som tema. Noe

som er forskjellig ifra LK06, den gamle leereplanen for matematikk, der «resonnere» og
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«resonnementer» blir nevnt to ganger til sammen i de to kapitelene ‘forméal’ og
‘grunnleggende ferdigheter’:
1. «Dette har ogsa spraklige aspekter, som det & formidle, samtale om og resonnere
omkring ideer.» (Utdanningsdirektoratet, 2004(a)).
2. «Matematikkfaget er preget av sammensatte tekster som inneholder matematiske
uttrykk, grafer, diagrammer, tabeller, symboler, formler og logiske resonnementer.»

(Utdanningsdirektoratet, 2004(b)).

Ellers, moter vi ikke resonnement som en del av kompetansemalene for pa 10.trinn.

Ved 4 gi resonnering en starre plass i lereplanen (LK20) kan dette vise til en storre
anerkjennelse av resonnering i matematikkfaget og i skolen, og hvordan dette er en egenskap
en mé vektlegge tidligere i skolelopet. I LK20 er resonnering en del av kjerneelementet
‘resonnering og argumentasjon’, og derfor noe en skal forholde seg til i matematikkfaget
under hele skolegangen. Utdanningsdirektoratet beskriver kjerneelementene slik:
«Kjerneelementer er det viktigste faglige innholdet elevene skal arbeide med i opplaringen.»

(Utdanningsdirektoratet, 2019). Videre lyder kjerneelementet som angar resonnering slik:

Resonnering i matematikk handler om a kunne folge, vurdere og forstd matematiske
tankerekker. Det innebzaerer at elevene skal forsta at matematiske regler og resultater
ikke er tilfeldige, men har klare begrunnelser. Elevene skal utforme egne
resonnementer bade for a forstd og for & lese problemer. (Kunnskapsdepartementet,

2019(a))

En finner ogsa allerede i 5.trinn kompetansemé&l som spesifikt nevner resonnering.

3.3.2 Resonnering i skolen
Ifolge Doris Jeannotte og Carolyn Kieran (2017) er utviklingen av matematisk resonnering et
mal man finner igjen i flere leereplaner rundt om i verden. Resonnering har ogsa kommet til &

f4 en vesentlig rolle i forskning innenfor matematikkdidaktikken (Jeannotte & Kieran, 2017).

Jo Knox (2017) poengterer at bevis burde vaere en matematisk prosess som blir brukt pé alle
trinn, og peker til resonnering som en forenklet og tilpasset méte & jobbe med bevis i

sméskolen. Ellers retter Knox seg i stor grad mot bevis, men viser i teksten til en sammenheng
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mellom bevis og resonnering. I likhet med Jeannotte og Kieran (2017) snakker de om
deduktiv resonnering, men papeker at en deduktiv tilnerming til bevis/resonnering trolig vil

veaere for avansert for grunnskoleelever.

NCTM skriver i en rapport ifra 2000 at resonnering burde tilrettelegges ifra tidlig skolegang,
og at alle elever burde ha muligheten til & se mening 1 matematikkfaget. De viser blant annet
til en mulig sammenheng mellom studenters problemer i mote med bevis pa universitetsniva,

opp mot en for sen introduksjon til resonnering og bevis i tidligere skolegang (NCTM, 2000).

Andreas J. Stylianides (2007) papeker hvordan bevis har hatt et storre fokus og ofte ikke blitt
en del av undervisningen for pa ungdomstrinnet. Han mener blant annet at bevis burde
oppfordres tidligere i oppleringen, da forskning har vist til bevis som en grunnleggende
faktor i utviklingen av en dypere forstéelse i matematikkfaget. I tillegg, viser han til
viktigheten av leererens tilretteleggelse av bevis i matematikken, og hvordan det er en sosial
prosess som krever at leereren er aktiv. Dette ser vi som relevant for var master da resonnering

kan vere en forenklet og tilpasset méte for elevene & mete bevis i en tidligere alder.

3.4 Den matematiske samtalen

Vi har tatt i bruk Kjersti Weege sin artikkel ‘Samtaletrekk - redskap i matematiske
diskusjoner’ i utarbeidelsen av vért analytiske rammeverk. Artikkelen vektlegger hvordan den
matematiske samtalen, hvis brukt malrettet, kan ta del i elevenes utvikling av matematisk
refleksjon og forstaelse. Waege viser til syv samtaletrekk som kan brukes for 4 stotte
diskusjoner i klasserommet: «gjenta, repetere, resonnere, tilfoye, vente, snu og snakk, og
endre». Malet med samtaletrekkene er & oke frekvensen av matematiske produktive samtaler,
og ikke det totale antallet generelt (Waege, 2015). Kjersti Waege og Svein H. Torkildsen viser
til Thomas P. Carpenter, Megan Loef Franke og Linda Levi sin bok der de sier at «Ved & delta
1 matematiske samtaler, kan elevene lere & formulere og begrunne strategiene sine og de kan
laere & resonnere ved hjelp av egne og andre elevers forklaringer og se sammenhenger mellom
ulike strategier.» (Carpenter, Franke, & Levi, 2003, sitert i Waege & Torkildsen, 2019, s.11). I
tillegg, som tidligere nevnt, pdpeker Howe et al. (2019) samtalens essensielle rolle nar det

kommer til utviklingen av matematisk resonnering blant elever.
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3.5 Laereverk

I oppgaven tar vi i bruk de ulike begrepene lereverk, lererveiledning og leerebok. I forskriften
for opplaeringa §17-1 defineres lereverk som «(...) alle trykte, ikkje-trykte og digitale element
som er utvikla til bruk i opplaeringa. Dei kan vere enkeltstdande eller ga inn i ein heilskap, og
dekkjer aleine eller til saman kompetansemal i Lereplanverket for Kunnskapsloftet.»
(Forskrift til opplaeringslova, 2006, §17-1). Pa bakgrunn av denne definisjonen vil det da vare
hele DS vi henviser til nar vi bruker ordet leereverk. Ellers vil det veere DS sin digitale
leererveiledning som vi peker til nar vi snakker om lererveiledning, og det er ogsd denne vi
forholder oss til i analysen var. Larebok er i oppgaven DS sine lerebeker Mattestreker 4a og

4b.
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4.0 Tidligere forskning

I denne delen av oppgaven skal vi gd gjennom relevant litteratur og tidligere forskning rundt
analyse av lereverk med hensyn til resonnering. Formalet med kapittelet er & oppsummere
eksisterende kunnskap og identifisere kunnskapshull som gir grunnlag for vér videre
forskning. Det har i lengre tid vaert diskutert omkring hvorvidt lereverk fungerer eller ikke.
Laerebeker er et hjelpemiddel som skal hjelpe lerere a oppnd ensket opplaering og nd mélene i
lereplanen (Rezat & Strésser, 2017). Vi skal né se nermere pa tidligere forskning innenfor

analyse av lereverk med hensyn til resonnering.

4.1 Leererbokforskning

Rezat og Strasser (2017) mener at lereverket spiller en sentral rolle da mange larere bruker
dette som primerkilde nar de skal planlegge undervisning. De hevder videre at lereverket pa
mange mater er bindeleddet mellom lereplanen og skolen hvor begge har som maél & utdanne

elevene til 4 bli leerte mennesker.

Lareverk i matematikk er derfor et viktig verktey som blir brukt av bade laerere og elever.
Larere bruker verket til & planlegge undervisning, mens elever bruker verket til 4 utvikle
matematiske ferdigheter. P& grunnlag av dette er lereverket vesentlig for leering og utvikling i
matematikken i skolen. Laereverket motiverer til ulike oppgaver og aktiviteter som laereren ma

plukke ut og bruke pd en hensiktsmessig méate (Rezat & Strisser, 2017).

4.2 Presentasjon av relevant tidligere forskning

Tom Rune Kongelf (2019) har skrevet en doktorgrad hvor han har gjort innholdsanalyse av
norske lerebeker innen matematikk pa ungdomstrinnet. Han forsker pd hvordan lerebeokene i
matematikk behandler problemlesning og algebra pa ungdomstrinnet. Formélet med studien
er & finne ut hvordan lerebeker i matematikk behandler problemlesning og algebra med

avgrensing til heuristiske tiln&ermingsmater og introduksjon av algebra.

Kongelf har gjennomfort tre delstudier hvor han gjort en kvalitativ og kvantitativ
innholdsanalyse av lereverk. Han har hatt en deduktiv tilnerming da han har hatt
forhdndsdefinerte kategorier og et kodeskjema. Kongelf har en ryddig analyse hvor han
bruker en kodeoversikt slik at det er enkelt & folge forskningen hans (Kongelf, 2019).
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Funnene viser at det finnes selv i de enkle og tradisjonelle oppgavene deler fra de ni
problemlgsningsmetodene som ble undersgkt. Kongelf understreker at dette er et
overraskende funn da internasjonale forskere mener at de fleste rutinemessige oppgaver kan
loses uten bruk av disse problemlgsningsmetodene. Flere av metodene var fravarende i
lerebokene, 1 dette tilfellet gjaldt det «gjett og sjekk» og «se monster». Det er funnet 1170
tilfeller av de heuristiske tilneermingsmatene i de 740 eksemplene som ble analysert. Den
kategorien som ble funnet flest tilfeller av var «del opp problemet» og «bruke en

visualisering» (Kongelf, 2019).

Kongelf (2019) belyser en betydelig mangel pa slike studier i Norden. Til tross for at
lerebekene har en s viktig rolle i utdanningen er det ikke blitt forsket s4 mye pa hvordan

verket fungerer.

I studien til Bieda et.al. (2014) utforskes mulighetene for resonnering og bevis i matematikk
lerebeoker pa barneskolenivd i USA. Bieda har valgt & gjere en innholdsanalyse for & forske
pa innholdet i leereverk som blir brukt for elever i alderen 9-11 ar. Studien fokuserer spesifikt
pa oppgaver som lofter resonnering og bevis i skriftlige oppgaver. Studien tar for seg
problemstillingen om larerbeker legger til rette for utviklingen av resonnering og bevis.
Studien fokuserer ogsa pa hvilke aspekter av resonnering og bevis som blir fremmet av
oppgaver i lereplanen, og hvor ofte disse mulighetene oppstar i lererbekene. For 4 kunne
svare pa spersmalet velger studien a fokusere pa og bestemme frekvensen av slike oppgaver.

Dette blir videre sammenlignet med det totale antallet oppgaver i leererbgkene.

Studien har brukt teorien til Stylianides i arbeidet med det teoretiske rammeverket for & forsta
betydningen av resonnering og bevis i matematikkundervisning pa barneskoleniva. De
definerer oppgaver som fremmer resonnering som oppgaver som krever at elevene kommer
opp med pastander og begrunner disse. Oppgavene skal ogsa vaere med a utvikle elevenes
evne til & generalisere i matematikken, komme til konklusjoner og evaluere egne og andres
tankerekker eller bevis. Det legges vekt pé at slike oppgaver er viktige for & styrke elevers
evne til & forstd og danne gode matematiske argumenter pa en meningsfull mate (Bieda et al.,

2014).

Funnene fra studien viser at 3.7% av oppgavene faller under oppgaver som fremmer

resonnering. De analyserte oppgavene varierer i type, formal og plassering i bakene, og alt
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dette avhenger av hvordan lerebekene er utformet for a tilpasse seg lereplanen. Studien
papeker at leereplanen ikke gir tilstrekkelige muligheter for elevene til a laere, generere og

vurdere matematiske pastander pa en meningsfull mate (Bieda et al., 2014).

Jon Davis (2012) har gjennomfert en studie hvor han utforsker pa frekvensen av resonnering i
ulike matematikkbeker. Studien har valgt ut tre forskjellige laereverk som forfatteren definerte
som konvensjonelle, hybride og reformorienterte leerebeker. De konvensjonelle leerebekene
refererer til tradisjonelle matematikkbeoker med fokus pa mer konvensjonelle tilnerminger i
matematikk. Hybride lerebeker kombinerer tradisjonelle og mer moderne tilnerminger til
matematikkundervisning. Reformorienterte leerebeker er knyttet til moderne tilnaerminger og

legger vekt pa dypere forstaelse, problemlesning, resonnering og argumentasjon (Davis,
2012).

I analysen ble lererbekene kodet og kategoriserte i forhold til ulike elementer knyttet til
resonnering og bevisbygging. Analysen inkluderer ogsa tilstedeverelsen av

resonneringselementer i oppgavene elevene mater og lereboktekstene (Davis, 2012).

Davis definerer resonnering som en prosess hvor elevene bruker logikk og argumentasjon for
a forstd, analysere og lose matematiske problemer. Studien mener at resonnering innebarer a
trekke logiske slutninger, utvikle argumenter og begrunnelser, samt identifisere menstre og
sammenhenger i matematikk. Videre fokuserer Davis pa hvordan resonnering bidrar til &
styrke elevenes evne til 4 argumentere for sine losninger, trekke konklusjoner og utforske
alternative tilneerminger til matematiske problemer. Gjennom resonnering oppfordres elevene
til & tenke kritisk, reflektere over sine losningsmetoder og sette ord pa sine lgsninger pa en

klar og strukturert mate (Davis, 2012).

Forskeren ensker & finne ut om det er elementer av resonnering og argumentasjon i de valgte
lereverkene. Videre onsker Davis og se n&rmere pa hvordan undervisningen kan pavirke
elevenes forstéelse av resonnering og bevis i matematikk. Studien analyserer hvordan
oppgavene i bekene legger til rette for utvikling av bevis og testing av bevis. I tillegg ser
forskeren pa hvordan de forskjellige bekene fletter sammen ulike elementer innenfor

resonnering som identifisering av menster og utviklingen av argument og bevis (Davis, 2012).
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Funnene fra studiene viser til store forskjeller i frekvensen av resonnering og bevis relaterte
oppgaver mellom de konvensjonelle, hybride og reformorienterte leererbekene. Resultatet i
studien viser at resonnerings- og bevis oppgaver hadde en frekvens pd 4, 9 og 22% av
oppgavene i de tre ulike lererbekene som ble analysert. Reformorienterte leerebeker hadde en
hayere prosentandel av oppgaver som fremmet resonnering og bevisbygging sammenlignet
med de konvensjonelle og hybridlerebekene. Funnene viser til at de moderne lererbokene
hadde en mer systematisk tilnaerming til & fremme utviklingen av resonnering og bevissthet
sammenlignet med de andre lererbokene. Det som kan trekkes ut fra funnene er at valget av
lerebok pavirker elevene sin mulighet til & utvikle resonnering innenfor matematikk (Davis,

2012).

Studien peker pa behovet for videre forskning péd analysen av lereverk innenfor matematikk 1
USA, spesielt med tanke pé resonnering og bevis. Selv om lereverket spiller en viktig rolle i
leereres valg 1 undervisningen av matematikk, har det vart begrenset forskning pa dette
omrédet. Studien understreker viktigheten av & utforske hvordan matematikkundervisningen
kan forbedres gjennom tilrettelegging av oppgaver som trigger resonnering og bevis, og
hvordan ulike organiseringer av laereverk kan pavirke elevenes forstaelse av resonnering og
bevis i matematikk. Dette peker mot behovet for ytterligere forskning for a bedre forstd og
forbedre undervisningen av resonnering og bevis i matematikken gjennom analyse av

leerebeker (Davis, 2012).

Felles for disse studiene er at alle har gjennomfort en dokumentanalyse av et lereverk med et
kjerneelement i fokus. De identifiserer alle en betydelig mangel pa forskning innenfor dette
omrédet, spesielt nar det gjelder analyse av oppgaver. Pa bakgrunn av disse funnene har vi
formulert var masteroppgave. Vi vurderer analyse av leereverk som verdifullt & utforske
videre pd, spesielt med tanke pé kjerneelementet resonnering. Basert pd tidligere forskning
har vi derfor utformet folgende problemstilling: «Hvordan DragonBox Skole legger til rette

for elevers resonnering pé 4.trinn»
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5.0 Metode

I var masteroppgave skal vi se n@rmere pd hvordan DS legger til rette for resonnering
gjennom sitt lereverk. I denne delen av oppgaven vil vi presentere den metodologien vi har
valgt for a utforske problemstillingen var. Vi har valgt & gjere en kvalitativ dokumentanalyse

av et lereverk. For 4 oppné en dypere forstéelse har vi valgt & gjore et mindre utvalg.

I dette kapitelet vi vil begrunne vart metodiske valg og utvalg. Vi organiserer innholdet ved &
se nermere pa ulike metoder for lererbokforskning. Grunnen for at vi velger & plassere
lererbokforskning i metodedelen er fordi analysen er en stor del av var oppgave og vi ser pa
det som passende og presentere de ulike teoriene rundt dette temaet i metodedelen.
Metodedelen vil vare en stor del av var oppgave, siden vi gjor en dokumentanalyse. Derfor
vil denne delen ta stor plass. Videre i kapittelet vil vi presentere hvordan vi bruker
dokumentanalyse i var studie. I tillegg ensker vi & presentere vért analytiske rammeverk og
eksempel péd hvordan vi bruker dette i analysen var. Til slutt gar vi gjennom validitet og

etiske betraktinger.

5.1 Laererbokforskning
Det & gjore en lererbokforskning er komplekst. I denne oppgaven velger vi & folge Rezat &
Stisser (2017) sine teorier om laererbokforskning. De mener det er flere metodiske méter a
forske pa matematikklererverk, og at leerebekene i seg selv spiller en stor rolle for hvordan
lering oppstar hos elevene. Larebokene betraktes som potensialet for implementert kunnskap
fra laereplanen og star mellom «tiltenkt lering» og «implementert lering» (egne oversettelser,
Rezat & Strésser, 2017, s 496). Ifolge teorien til Rezat og Stdsser
er det tre metoder for & forske pa et lereverk:

1. «Forskning pé innflytelsen av lereverket»

2. «Forskning pa lereverket som det er»

3. «Forskning pa bruken og virkningen av lereverket»

(Egne oversettelser, Rezat & Strésser, 2017, s. 508)

Dersom man velger & fokusere pa innflytelsen av lereverket, retter man gjerne
oppmerksomheten mot det som ofte blir kalt "tiltenkt leering". Dette begrepet refererer til de
leeremalene, ferdigheter og kunnskaper som laereverket er designet for & fremme eller

formidle til elevene. Med andre ord, tiltenkt leering er den leeringen som forfatterne av
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leereboken har som mal & oppna hos elevene gjennom presentasjonen av fagstoff, oppgaver og
andre laeringsressurser. Ved a fokusere pé tiltenkt leering, kan man analysere hvordan
leereverket er strukturert og hvordan det er ment & pavirke elevenes kunnskap og

ferdighetsutvikling (Rezat & Strésser, 2017).

Forskning pé lereverket slik det er, vil fokusere direkte pé innholdet i lereverket og vil ikke
nedvendigvis ta hensyn til konteksten eller hvordan en lerer velger & bruke verktoyet i
undervisningen. Denne typen forskning legger vekt pa det som stédr skrevet i l&ereboken og
hvordan dette kan bidra til & fremme utviklingen av faglig kompetanse hos elevene. Forskere
som utferer denne typen studier, analyserer detaljene i lereverket. Det vil si tekst, oppgaver
og eksempler for & vurdere hvordan verket stotter elevenes laering og forstaelse av faget.
Fokuset ligger pa & vurdere hvordan lareboken kan vare mest effektiv som et pedagogisk

verktey for & fremme faglig vekst og utvikling hos elevene (Rezat & Strésser, 2017).

Forskning pé bruken av lerebeker kan vere avgjorende for & avdekke den komplekse
dynamikken i didaktiske situasjoner og hvordan lereverk pévirker undervisningen og
leeringsprosessen innenfor matematikk. Ved & dykke ned i bruken av lerebegker kan vi f4
innsikt i hvordan lerere og elever jobber sammen med dette undervisningsverktoyet, hvilke
pedagogiske tilnerminger som tas i bruk, og hvordan disse pavirker forstaelsen og mestringen
av faget. Gjennom en slik forskning kan vi fa et dypere innblikk i hvordan lerebeoker fungerer
som et verktoy mellom larer, elev og fagstoff, og hvordan de bidrar til & fremme matematisk

forstaelse (Rezat & Stisser, 2012).

Forskning pé bruken og virkningen av et lereverk representerer en mer kompleks tilnerming
som tar hensyn til bade selve lereverket og den konteksten det brukes i. Denne tilneermingen
vektlegger ikke bare innholdet i l&reboken, men ogséd hvordan lereren tolker og gjennomferer
det i undervisningen pa en effektiv mate. Forskeren vil da se pa hvordan larere tilpasser og
legger til rette for & mete behovene til elevene. Det kan inkludere studier av lererens
undervisningsmetoder, tilpasning av lerebokens materiale, og hvordan disse faktorene
pavirker elevenes forstielse og prestasjoner i faget. Denne tilneermingen gir et mer helhetlig
bilde av hvordan lereverket fungerer i praksis og hvordan det kan optimaliseres for a fremme

effektiv lering (Rezat & Strésser, 2012).
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5.2 Dokumentanalyse

Vi har valgt & gjere en dokumentanalyse av et lereverk fordi vi mener pa grunnlag av Rezat
& Stdsser at lereboken er et vesentlig verktoy i matematikkundervisningen. DS er et laereverk
vi har hert mye bra om og vi ensker derfor & g mer i dybden i hva som faktisk star i
lereverket. Vi har valgt & se pa hvordan boken i seg selv legger til rette for resonnering og ser
pa dokumentanalyse som en passende metode for var oppgave. Dette metodiske valget stattes
av Bowen sin teori. Bowen belyser at denne tilneermingen kan vere en verdifull metode for &
utforske komplekse temaer og utvikle teoretisk innsikt gjennom en grundig analyse av

skriftlig materiale (Bowen, 2009).

Dokumentanalyse er en kvalitativ tilneerming som kombinerer elementer fra bade
innholdsanalyse og semiotisk analyse. Bowen definerer dette som "en systematisk prosedyre
for gjennomgang eller evaluering av dokumenter — bade trykt og elektronisk materiale"
(Bowen, 2009, s. 27). Han understreker at dokumentanalyse krever grundig undersgkelse og
tolkning av data for & avdekke mening, oppna forstaelse og utvikle kunnskap om empirien

(Bowen, 2009).

Bowen understreker flere fordeler med dokumentanalyse som en kvalitativ forskningsmetode.
Blant annet peker han pa at dokumentanalyse er mindre tidkrevende og mer effektiv enn
andre forskningsmetoder, da den fokuserer pa dataanalyse heller enn datainnsamling. Han
understreker ogsa tilgjengeligheten av dokumenter for allmennheten som ikke er pavirket av
forskningsprosessen. Dokumentene er stabile og neyaktige, noe som gjor det enkelt & henvise
til dem (Bowen, 2009). Imidlertid er det ogsa noen begrensninger ved metoden, for eksempel

at dokumentene ikke blir sett i en kontekst (Bowen, 2009).

Dokumentanalysen vér vil ikke bli sett i noen sammenheng og vi har valgt & gi for en
hermeneutisk undersgkelse. Hermeneutisk undersekelse er en tilnerming til forskning som
fokuserer blant annet pa forstielse og tolkning av tekst. Tilnermingen kan kreve omfattende
analyse av dokumenter og litteratur for 4 utvikle innsikt og forstéelse av et bestemt emne eller
fenomen. Tilnermingen omhandler en prosess om a fortolke en tekst og skape en mening av
denne tolkningen, noe vi gjer i denne studien. Dokumentanalyse kan utvikle teoretisk innsikt
gjennom grundig analyse av skriftlige materialer (Bowen, 2009). En svakhet ved

dokumentanalyse er at vi som forskere gar inn med vér egne subjektive teorier og holdninger,
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noe som kan pévirke bade analysen og resultatene i vér forskning (Postholm & Jacobsen

2018).

Vi ensker 4 underseke hvordan lereverket tilrettelegger for resonnering og ser pa denne
tilnermingen som relevant for vér studie. Siden vi skal analysere et utvalg av materialet med

fokus pé resonnering, betrakter vi dokumentanalyse som en egnet metode for vér studie.

5.3 Design

Vi har valgt & underseke hvordan DS legger til rette for resonnering. Vart mal er & utforske
hvordan lereverket i seg selv fungerer som et verktey for & oppna dette malet i leereplanen.
Var forskning er basert pa Rezat & Strésser sin tilnerming til analyse av et lereverk. Som
nevnt tidligere hevder Rezat & Strisser (2017) at det finnes tre metodiske tilneerminger nar
man analyserer et lereverk: innflytelse av lereverket, selve lereverket, og forskning pé
bruken og effekten av lereverket. Siden vi ensker & se hvordan DS legger til rette for
resonnering gjennom sitt verk, har vi valgt & se pé selve lereverket uten en kontekst.
Leaereverket skal vere en stotte, men ogsé et hjelpemiddel for 4 nd kompetansemalene i faget
(Rezat & Stésser, 2017). Vér analyse er meningsfull for leerere og skolen nar det kommer til &
velge ut lereverk som skal tas i bruk. Larebegker har som formél a hjelpe bade lerere og
elever i skolearbeidet. Leereverket skal vaere et hjelpemiddel for lereren og vere med pa & nd
maélene i lereplanen. Kongelf mener at lerebekene er et bindeledd mellom lereplanen og

skolen (Kongelf, 2019).

5.3.1 Presentasjon av rammeverket

I var studie har vi valgt & fokusere pd tre kapitler fra 4. trinn, da vi tenker at disse kapitlene
kan inneholde flere tegn til resonnering sammenlignet med lavere trinn. Vi anser resonnering
som et viktig kjerneelement. Det & kunne resonnere er til stor hjelp nér elevene senere skal
mestre aspekter i matematikken som argumentasjon og evnen til & folge matematiske
tankerekker (Kunnskapsdepartementet, 2019(a)). Pa grunnlag av leereplanen og vare

interesseomrader ensker vi & se pa hvordan DS legger til rette for dette kjerneelementet.
DS bestér av flere kapitler, hver med flere leringslabber, hvor alle er bygd opp pd noksa lik

maéte. Vi har valgt 4 ta et mindre utvalg av helheten nar det gjelder datainnsamlingen vér,

dette skyldes tidsbegrensninger. Vi har derfor besluttet a analysere totalt 27 ulike delkapittel
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hvor vi skal se om vi finner elementer av resonnering. Vi analyserer hele lererveiledningen
og ikke bare oppgavene. Vi ser pa bade oppgaver, mal og undervisningstips som er rettet mot
arbeidet med elevene. I utvalget ensket vi & analysere et stort tema innenfor matematikk,
derfor ble 19 av de valgte delkapitlene innenfor divisjon. De 8 resterende var fra kapittelet
som heter algoritmer og menster pa grunnlag av at vi hadde en forventing om & se mer

eksplisitt resonnering i dette temaet.

Gabriel J. Stylianides skisserer et rammeverk for resonnering og bevis som bestar av tre
hovedpunkter; matematisk, psykologisk og pedagogisk. Disse punktene gir en strukturert
tilnerming for & vurdere hvordan ulike matematiske oppgaver og aktiviteter kan stotte
elevenes evne til 4 resonnere og bevise i matematikkundervisningen (Stylianides, 2008). Det
er viktig & f4 en forstaelse av den komplekse naturen til resonnement og bevis i
matematikkundervisningen. Spesifikt er det viktig & forsta at utviklingen av bevisforing ikke
bare handler om & produsere formelle bevis, men ogsé om a identifisere menstre, formulere
hypoteser, og gi stette til matematiske pastander. Det er derfor viktig & anerkjenne at elevene
og lerere kan mete utfordringer i 4 engasjere seg i alle aspekter av resonnement og bevis

(Stylianides, 2008).

Nér vi analyserer dataene vare, bruker vi en samlet forstaelse av ulike definisjoner av
resonnering. Dette gjor vi pd grunnlag av de teoriene vi presenterer i teoridelen. Vér
definisjon av resonnering handler da om a se sammenhenger og menstre, og a folge egen og
andres tankerekker. Vi har med denne definisjonen utviklet et eget rammeverk basert pa
teoriene til Stylianides, Bowen og Kongelf. Vi har formet en analysetabell som et verktoy og
har kategorisert resonnering i implisitt og eksplisitt. Vi kunne ikke direkte bruke rammeverket
til Stylianides da hans analyse omfattet et helt verk, mens vi fokuserer kun pé en mindre del.

Derfor tilpasset vi rammeverket til var forskning, og baserte det pa Stylianides studier.

Vi ser pa vart analytiske rammeverk som en forlengelse av rammeverket til Tom Rune
Kongelf. I arbeidet til Kongelf (2019) ser han pa hvordan laerebeker i matematikk behandler
problemlosning og algebra. Han har gjennomfert tre delstudier hvor han har gjort bade
kvalitativ og kvantitativ innholdsanalyse av lereverk. I delstudie 1 har han gjennomfert en
innholdsanalyse av 740 eksempler. Metoden han brukte var deduktiv og kvantitativ hvor han
hadde forhandsdefinert kategoriene i kodeskjemaet. Den kvantitative forskningen kommer i

delstudie 2 og 3 da han gjennomferte dokumentanalyse hvor han samlet inn stor masse med
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data. Kongelf beskriver et kodeskjema hvor det er en kodeoversikt og en kodemanual.
Kodeoversikten inneholder fire formater med ulike kategorier innen hvert format (Kongelf,

2019).

De fire formatene er tekstbok, eksempel, «main subject area» og «heuristic approachy.
Innenfor tekstbok er koden kun navnet pa boken. Eksempel er delt inn i to hvor den ene
fokuserer pa antall eksempel og den andre pa totale antallet av heuristiske tilnermingsmaéter.
«Main subject area» er delt inn i fem og fokuserer pa de fem matematiske emnene som finnes
1 lereplanen. Siste format er «heuristic approach» som er delt inn i ni deler hvor hver bestér

av en heuristisk tilnermingsméte (Kongelf, 2019).

Gjennom kodemanualen gir Kongelf klar beskrivelse av de forskjellige kategoriene. Den som
koder har liten frihet og har klare koder & folge (Kongelf, 2019). Vi ser pa arbeidet med vart
rammeverk som en forlengelse av dette arbeidet hvor vi har valgt & skreddersy det til var
oppgave. Vi har definert hva vi ser pa som resonnering og tolker dette opp mot vart

rammeverk.

5.3.2 Analytisk rammeverk

Situasjonen eller

Verb som star skrevet elementet som setter i
som forklarer hva som gang prosessen rundt Det matematiske
skal bli gjort. (f.eks. resonnering. objektet krever
forklar, bruk, osv.) (f.eks. identifisere resonnering skriftlig.
menster, se

sammenhenger)

Resonnering skjer i
Man tilfayer til arbeidet sammenheng med det
som star skrevet, o matematiske
9 Den gode matematiske objektet, selvom det

verbet far en implisitt

tilknytning til samtalen. ikke star skrevet.

; (f.eks. vl/internt,
resonnering.

samarbeid og
samtale)

Tabell 5.1 Det analytiske rammeverket som vi har utarbeidet og bruker i oppgaven.
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5.3.2.1 Eksempel pa de ulike kategoriene

Naé skal vi vise hvordan de ulike kategoriene fungerer og hvordan vi bruker vart rammeverk.
Nedenfor ser vi et eksempel pd et mal for en gkt i DS. Vi har gulet ut det som er innenfor
kategorien la. Det er pa grunnlag av at oppgaven ber ordrett om at elevene skal forklare noe.
Dette er et eksempel pd hva vi kategoriserer som 1a, noe vil si at det er oppgaver eller mal
som direkte inviterer til resonnering. Grunnen til at vi har plassert «Elevene forklarer hva en
algoritme er» som en la er fordi mélet er at elevene skal forklare noe. Kriteriene for at en
oppgave skal falle under 1a er at oppgaven eller teksten spor elevene om & enten bruke eller
forklare noe. Det & forklare hva en algoritme er ser vi pd som & folge egen eller andres

tankerekker.

Mal for gkta

Elevene forklarer hva en algoritme er
e Elevene skriver betingelser og lgkker i samme algoritme

Figur 5.1 Mal fra okt 6.6 (Kahoot! DragonBox AS).

Eksplisitt resonnering definerer vi som oppgaver eller situasjoner som setter i gang prosessen
rundt resonnering. Det kan vere at elevene skal kunne se menster og sammenhenger. 1a har
vi valgt & definere som: «Verb som star skrevet som forklarer hva som skal bli gjort», og er
eksplisitt. Denne kategorien skal ha ord skrevet i oppgaven som trigger eksplisitt resonnering.
Det kan vere oppgaver, samtaler eller mal som direkte oppfordrer elevene til & forklare noe
eller bruke noe som gjor at de mé tenke eller folge en tankerekke. Nér vi analyserer kapitlene
ser vi etter ord som trigger elevene til & forklare noe eller bruke en gitt tankerekke. Oppgaver

som har ordene «forklar» og «hvordan» havner innenfor denne kategorien.

1b kategoriserer vi oppgaver som ikke i utgangspunktet har ord i oppgaven som trigger
resonnering. Det er typisk oppgaver som ber elevene om og regne ut noe eller lage noe med
noomene. Disse oppgavene kan ha spor av implisitt resonnering dersom man tilfoyer verb til
arbeidet som ber dem forklare hvordan de lgser oppgavene. Det kan ogsé vere usynlig
resonnering som skjer i tankene til elevene i mate med oppgaven. Mange av oppgavene i DS
har illustrative bilder som elevene meter nér de skal lose oppgavene. Disse kan vaere med a

legge til rette for resonnering. Det er ingen garanti at elevene alene ser disse sammenhengene
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og menstrene, men vi kan ikke utelukke at det skjer da disse bildene er med pé a fange

elevene inn i resonnering.

Mal for gkta

o Elevene kobler riktia representasion/modell til divisionsstykker
« Elevene lager modeller som passer til divisjonsstykker

Figur 5.2 Mal fra okt 4.7 (Kahoot! DragonBox AS).

I eksemplet i figur 5.2 ser vi et tilfelle av kategori 1b. Mélet ber elevene om & lage modeller
som passer til divisjon. Malet i seg selv ber ikke om noen forklaring eller om 4 folge en
tankerekke. Ordet «lager» er avgjerende for at dette mélet faller under 1b, da det & lage en
modell som passer til divisjonstykker krever & kunne se en sammenheng. Siden mélet trigger

det & se en sammenheng definerer vi malet som en 1b.

Implisitt resonnering kan oppsta i prosesser hvor oppgaven krever resonnering, men det ikke
star spesifikt. For & spesifisere enda tydeligere er implisitt resonnering en form for
resonnering eller tenkning som skjer uten bevissthet om prosessen. Det vil si at elever kan
trekke konklusjoner, lase problemer eller ta beslutninger uten & vere fullstendig klar over
hvordan de kom frem til resultatet. Denne typen resonnering er mer underbevisst og
automatisert enn eksplisitt resonnering, som er mer bevisst og logisk begrunnet. Det kan skje

ved samarbeid eller i mate med oppgaver som har hint av resonnering i illustrasjonene sine.

Eksemplet nedenfor viser hvordan vi kategoriserer oppgaver innenfor 2a. I figur 5.3 ser vi
teksten som er gulet ut. Oppgaven ber elevene om & forutse hva som kommer til a skje, samt
forklare hva som vil skje dersom de endrer noe pé algoritmen. Dette ser vi pa som eksplisitt
resonnering da elevene ma folge en tankerekke og tenke seg frem til hva skjer dersom noe
endrer seg. Situasjonen trigger elevene til & métte se for seg hva som skjer samt hva som skjer

dersom vi endrer pa algoritmen.
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4
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FLOSS

01:15

| denne gkta vil elevene undersgke hvordan en “lgkke” brukes for a gjenta flere
instruksjoner flere ganger. Du kan se et eksempel i dansen til denne gkta. For dere
danser, ber du elevene om & forutse og beskrive bevegelsene de skal gjore. Etter
dansen, spgr elevene om dansen ble slik de hadde trodd. Hva ville skje hvis
instruksjonen sa Gjenta 4 i stedet?

Trykk her for Algodansen pa Bokmal / Trykk her for Algodansen pa Nynorsk

Figur 5.3 Utforskning: Dagens video fra okt 6.2 (Kahoot! DragonBox AS).

Oppgaver som sper «er det alltid slik?» eller «hva tror du skjer dersom» er oppgaver som

faller under kategori 2a. Det er fordi slike oppgaver tvinger elevene inn i resonnering, og det

star klart og tydelig i oppgaven. Det er ingen rom for tolking i slike oppgaver, det star klart og

tydelig at elevene skal undre seg, se monster og sette ord pa en tankerekke.

I figur 5.4 ser vi et eksempel pa hva vi kategoriserer som 2b. Oppgaven ber elevene om &
folge en tankerekke, men oppgaveteksten ber ikke eksplisitt om & forklare hvorfor elevene
sier det de sier, derfor har vi plassert oppgaver som denne under kategori 2b. Oppgaven
inviterer til den matematiske samtale, men de planlagte spersmalene i veiledningen trigger

ikke direkte resonnering hos elevene.
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| denne gkta utforsker elevene algoritmer med variabler. En variabel kan sees p& som
en blokk der du legger inn en verdi for 8 bruke den senere. Hvis du bruker en variabel
uten 3 gi den en verdi, er den ikke gyldig. Fer dere danser, sper elevene om a forutse
og beskrive bevegelsene de skal gjgre.

Etter dansen, sper elevene om dansen ble slik de hadde forestilt seg pa forhand.

Trykk her for Algodansen pa Bokmal / Trykk her for Algodansen pd Nynorsk

Figur 5.4 Utforskning: Dagens video fra okt 6.7 (Kahoot! DragonBox AS).

Den gode matematiske samtalen basert pd utforskning er noe av grunnlaget til DS. Samtale
spiller en sentral rolle i verket (DragonBox, u.4). Vi har valgt & plassere den gode
matematiske samtale som en egen kategori i vart kodeskjema. Grunnen til at vi har plassert
denne innenfor implisitt 2b er fordi det kan vere en fin samtale hvor samtalen kan legge til
rette for resonnering, men lereverket ikke sper om det. Kjersti Weaege peker pa flere viktige
aspekter i den gode matematiske samtalen som kan vaere med pa at elevene blir utfordret.
Weage mener at den matematiske samtalen kan vare et verktoy som gjor at leereren far i storre
grad fir oversikt over elevenes lering. En god matematisk samtale bidrar til refleksjon og
dybdelering (Weaege, 2015). P4 grunnlag av Weaege mener vi at en god samtale er en samtale
som krever at elevene enten ma folge egen eller andres tenkemaéter, og vere kritisk til egen

eller andres lgsninger.
Videre ser vi et eksempel pa en oppgave som vi kategoriserer som en 3a. Oppgaven ber

elevene finne ut hvor mye det er og hvordan de vet det. Det er forventet av elevene at skal

regne ut summen og forklare hvordan de vet dette. Oppgaven ber elevene om & bade regne og
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kunne forklare hvorfor. Siden oppgaven ber skriftlig om & forklare noe, plasserer vi denne

under 3a.

Apen oppgave

Hvor mye er det her? Hvordan vet du det?

O
mal

Figur 5.5 Oppvarming: Apen oppgave fra okt 6.4 (Kahoot! DragonBox AS).

For at det skal vaere 3a, eksplisitt resonnering, ma det matematiske objektet krever
resonnering skriftlig. Det vil si at det star skriftlig i oppgaven at elevene skal forklare noe
matematisk. En slik oppgave er skriftlig og det forventes at elevene forklarer seg skriftlig eller
muntlig. Slike oppgaver gjenkjennes ved at det star i oppgaveteksten at eleven ma vise og

forklare sine lgsninger skriftlig eller muntlig, og at dette skal sté i oppgaveteksten.

I siste eksempel ser vi en oppgave som vi har kategorisert i 3b. Oppgaven ber elevene om a
regne ut 6*8 ved hjelp av rutenett. Grunnen for at vi har plassert denne oppgaven innenfor 3b
er fordi at her kan det skje resonnering i tankene til elevene nar de meter oppgaven. De kan se
at dersom de setter begge rutenettene sammen vil de fa totalen. Bildet til oppgaven er med pa
a legge til rette for resonnering og det er ikke tilfeldig at denne sammenhengen er tatt i bruk

til denne oppgaven.
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Multiplikasjon

Figur 5.6 Oving: Rutenett fra okt 6.7 (Kahoot! DragonBox AS).

3b handler om resonnering som kan skje i ssammenheng med det matematiske objektet selv
om det ikke stir skrevet. Oppgaver som faller under denne kategorien, er oppgaver som
krever at elevene resonnerer seg frem til en losning og som vi mener ikke er loselige uten en
form for resonnering. Det kan vere gjennom intern samtale og samarbeid. Oppgaver som
tilherer denne kategorien er oppgaver som ber elevene om & sortere, lage en algoritme eller
velge ut hvilke som ikke passer inn. Det er pd grunnlag av at elevene ma diskutere med seg

selv eller leeringspartner for & komme til riktig losning.

5.4 Pdlitelighet og gyldighet

Pélitelighet og gyldighet handler om hvor presis og pélitelig var forskning er, og hvor
palitelige og gjentakbare vére resultater er. Vi bygger vér palitelighet og gyldighet ved a
forklare grundig hvordan vi gjennomferer var analyse i arbeidet vért. Vi har gjort rede for
vare avgrensinger og vare utvalg i dette kapittelet. Vi gjor dette for & sikre en transparent
fremgangsmaéte for leseren, som vil forsta hvordan empirien er behandlet og analysert. Var
klarhet bidrar til & bygge validitet og styrker vére resultater. Dette er avgjerende for at vare

resultater skal ha noe & bety for samfunnet (Postholm & Jacobsen, 2018).

Vi har valgt & gjennomfere en kvalitativ studie hvor vi tolker tekst ut ifra teori, men som
forskere er det viktig 4 huske pa at vi tar med oss vare subjektive teorier inn i forskningen. Vi
er veldig tydelige pé at vi ikke er helt objektive i var studie. Vi ensker & bygge pélitelighet

ved & reflektere over var subjektive mening og hvordan denne kan pavirke vare undersegkelser
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og resultater. For & bygge opp en palitelighet ma vi vise evnen til & reflektere over var
subjektive pavirkning av var analyse og gjennom var metodedel. Metodedelen er med pa &
bygge opp en pélitelighet i form av at vi gjer forskningsprosessen synlig slik at leseren kan
reflektere over vére funn (Postholm & Jacobsen 2018, s. 224). Vi gnsker at metodedelen skal
bidra til at leseren kan folge og forsta hvordan vi tolker empirien. Ved & vere bevisst pé vére

subjektive holdninger samt klarhet i arbeidet bygger vi en pélitelighet.

Vi bygger vér palitelighet ved at vi viser grundig hvordan vi analyserer empirien vir og ved a
bruke pélitelige kilder. Gjennom metodekapittelet og valgt teori ensker vi & bygge en bedre
troverdighet i form av at vi gar grundig gjennom vér analyse og hvordan vi bruker vart

rammeverk slik at det er overferbart til leseren (Postholm & Jacobsen, 2018).

Vi har valgt & gjere en dokumentanalyse som er apen for alle. Det vil si at hvem som helst kan
gé inn 4 folge vare koder og gjennomfore lik studie. Dette bygger pa var palitelighet i form av
at vare resultater kan vere transparent. Det vil si at vi har en gjennomsiktighet i studien og at

leseren kan se var tankegang (Postholm & Jacobsen, 2018).

Pa grunnlag av vére utvalg og var hermeneutiske undersekelse er det viktig & understreke at
vére funn og konklusjoner er basert pa vart utvalg og ikke representerer hele lereverket. Vi
fokuserer ogsa kun pa hvordan lereverket i seg selv legger til rette for kjerneelementet
resonnering. Vi er bevisste pa at vare holdninger og meninger kan vere med pa & pavirke
bade hvordan vi velger & undersoke lereverket, men ogsd hvordan vi velger a analysere og

kategorisere det vi ser.

5.5 Etiske betraktninger

Nér vi skriver master, har vi et ansvar om & gjore det pa en etisk riktig mate. Vi har valgt &
gjore en dokumentanalyse av offentlig dokument, men likevel har vi flere hensyn som vi mé
ta 1 betraktning. Den nasjonale forskningsetiske komite for samfunnsvitenskap og humaniora
(NESH) er et norsk organ som setter klare retningslinjer for nettopp dette. Forskning har som
formal & generere ny og utviklet forstaelse, og dette kan vare verdifullt i ulike sammenhenger
1 samfunnet. Formalet med forskning er & fremme fri, god og ansvarlig forskning (NESH,

2016).
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Til tross for at vi gjor en dokumentanalyse og ikke en studie basert pd mennesker har vi
fortsatt flere retningslinjer innenfor var forskning som vi mé folge. Seken etter sannhet er en
overordnet forpliktelse og ved & folge NESH sine retningslinjer, forplikter vi oss til 4 vaere
@rlige, objektive og grundige 1 var tilneerming til forskningen (NESH, 2016). Det vil si at vi
har et ansvar for & ikke overtolke det som star 1 leererveiledningen, men se pa det som faktisk
star 1 verket. NESH (2016) papeker med hensyn til personvern at vi m4 ha respekt for

forfatterens arbeid.

I vart arbeid med analysen har nettopp dette vaert en utfordring. Det & ikke fange opp eller det
a tolke for mye det som star er en fin balanse og handler om personvern. Det har vart et evig
dilemma om vi har overtolket eller oversett viktige aspekter av vart utvalg. Vart rammeverk
er med pa & danne en balanse mellom overtolking og undertolkning i form av vurdering av
ulike aspekt i analysen. Var bevissthet rundt dilemmaet er ogsad med pa & danne en bedre
balanse og viser til vér kritiske refleksjon. Det understreker at vi er bevisste i1 vare tolkninger.
Denne delen av kapittelet understreker bare var bevissthet rundt tolkningen vér. Ved a vere
oppmerksom pa dette dilemmaet og jobbe bevisst mot en balanse mellom a tolke og ikke

tolke for mye oppnér vi en mer etisk forsvarlig dokumentanalyse.

I arbeidet med analysen gjorde vi et utvalg om 4 se pd kun materialet i seg selv, og ikke
hvordan det blir brukt. P4 grunnlag av dette er det vanskelig for oss & vite hva som skjer
implisitt og mye av ansvaret for 4 legge til rette til resonnering ligger pa laereren. Vi mener
selv at det ligger mye mellom linjene, men det kommer helt an pa hvordan laereren velger &
bruke lereverket og hvor trygge lareren er i faget. En ser ofte at usikre lerere folger
leereverket uten & torre & utfordre elevene til & tenke videre pa hvordan og hvorfor, eller ‘er det
alltid slik?’. Trygge larere har storre sjans for & stille de rette spersmélene som trigger

resonnering for elevene (Boaler & Brodie, 2004).

Vi er tydelige pd hvordan vi gjennomfoerer analysen og vart utvalg, og vi er bevisst pd vér
rolle som forskere ved at vi er klar over at vi ikke er rent objektive. Det er viktig & pdpeke at
vére resultater ikke er en vurdering av hele lereverket. Vare konklusjoner er pé grunnlag av

vért utvalg og ikke hele lereverket i seg selv.
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6.0 Analyse og funn

I dette kapittelet presenterer vi resultatene fra analysen var. Formalet med analysen er &
undersegke om DS legger til rette for resonnering gjennom de tre utvalgte kapitlene vi har
analysert. Vi ensker & vise vdre funn og hvordan vi plasserer oppgaver og mél i henhold til
vart analytiske rammeverk og begrunne hvorfor oppgaver og mal faller under de ulike
kategoriene. Til slutt vil vi presentere vare funn i en tabell som gir en samlet oversikt over

forekomsten av resonnering i vart utvalg.

6.1 Analysen

DS sine kapitler er strukturert slik at de begynner med & presentere malene for kapittelet,
etterfulgt av en oppvarmingsdel som ofte legger til rette for diskusjon og samtale rundt
oppgaven. Deretter folger utforskning og samtale, i tillegg til oppgaver som elevene skal
arbeide med. Noen ganger inkluderes ogsa praktiske oppgaver. Kapittelet avsluttes alltid med
en oppsummering. [ vr analyse har vi inkludert alle disse elementene og har analysert dem
med fokus pa 4 identifisere spor av resonnering. Vi har valgt & vise analysen av hele
delkapitler for & vise strukturen til DS og hvordan vi tenker nar vi analyserer de ulike
aspektene i veiledningen. Vi har valgt & vise frem kapittel 4.8, 6.3 og 7.7 da vi s disse

kapitlene som interessante.

6.1.1 Kapittel 4: Divisjon med tallene 0-100
I kapittel 4 har vi valgt & ta utgangspunkt i delkapittel 4.8, der fant vi 13 tilfeller av
resonnering. Vi finner tilfeller av resonnering i alle modulene i det gjeldende delkapittelet

utenom oppsummeringen.

Malene

e Elevene kobler riktig representasjon/modell til divisjonsstykker
¢ Elevene lager modeller som passer til divisjonsstykker

Figur 6.1 Malene fra okt 4.8 (Kahoot! DragonBox AS).

Over ser vi to mal. Elevene meoter ikke disse mélene skriftlig, men de stér i leererveiledningen.
Det forste malet kategoriserer vi som 2a. Det er pa grunnlag av at elevene blir satt i en
situasjon som inviterer til resonnering. Elevene skal koble riktig representasjon eller modell

til divisjonsstykker. Her inviterer malet til eksplisitt resonnering da elevene er nedt til & se en
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sammenheng mellom divisjon og representasjon. Elevene méa resonnere seg frem til hvilket
divisjonsstykket som herer til hvilken representasjon. M4l 2 har vi kategorisert som en 1b.
Malet i seg selv har ikke noe eksplisitt resonnering, men inviterer likevel til resonnering
implisitt. Det vil si at mélet ber elevene om a lage modeller som passer til divisjonsstykker, da
det mé skje noe i tankene hos elevene. Elevene ma resonnere seg frem for 4 kunne lage
modeller som kan passe til de ulike divisjonsstykkene. Siden oppgaven har en invitasjon til

resonnering kategoriseres dette malet som en 1b.

Oppvarming
667 - 340 " 667 - 340
< <
° 667 - 338
o o
d 4

Figur 6.2 Oppvarming: Oppgavestreng fra okt 4.8 (Kahoot! DragonBox AS).

I figurene over ser vi oppvarmingsoppgaven i delkapittel 4.8, som vi har satt som en 2b. Som
nevnt i metodekapittelet handler denne delen av rammeverket om hvorvidt en oppgave eller
situasjon vil legge opp til en matematisk samtale der resonnering vil vere et naturlig element.
Vi kategoriserer denne som en 2b pé grunnlag av oppgavens oppbygning og det vi forstar som
den implisitte hensikten. For en elev kan dette oppfattes som to forskjellige mattestykker, som
ikke nedvendigvis har noe med hverandre & gjore. Derimot, siden man forst viser ett av
stykkene for sa 4 vise dem ved siden av hverandre, legger dette en implisitt hensikt der det vil
veaere naturlig for laereren 4 sporre elevene om eventuelle likheter og ulikheter ved stykkene og
begrunnelse for tankene deres. Samtidig er det en mulighet for at elevene selv ser en

sammenheng eller monster i metet med oppgaven.
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Utforskning

r ) |

:«'1 4.4.8
of

DragonBox

Dagens utforskningstips: Tenk at du har 50 blyanter som skal legges i noen bokser.
Hvor mange bokser legger du dem i? Hvor mange blir det i hver boks?

Lag en historie der dere starter med 40 som deles inn i grupper av atte. For
eksempel: Agentene skal sortere oppdragsfiler. De har 40 filer som skal fordeles
med 8 filer i hver perm .Hvor mange permer trenger de? La elevene forklare hvordan
dere kan vise det i denne labben, og hvordan modellen dere lager stemmer overens
med oppgaven. For 3 utfordre dem videre, spar dem om hvilke regnestykker som kan
passe til, og har hvor mange forskjellige lgsninger de kommer med. Her kan du
inkludere multiplikasjon, gjentatt addisjon og gjentatt subtraksjon. Hvis de ikke
foreslar gjentatt addisjon (8 + 8 + 8 + 8 + 8 + 8 = 40) eller gjentatt subtraksjon (40-
8-8-8-8-8-8 = 0), skriv det pa tavla og sper hvordan det kan passe med modellen.

Figur 6.3 Utforskning: Dagens video fra okt 4.8 (Kahoot! DragonBox AS).

Utforskningsdelen av delkapittelet ser vi i figuren over (figur 6.3). Vi har tatt utgangspunkt i
at “dagens utforskningstips” og teksten under star som to individuelle deler. Og har derfor
valgt & analysere de hver for seg. I “Dagens utforskningstips” er det ikke noen direkte kobling
mot resonnering, da vi ser dette som en mer instrumentell prosess. Resonnering kan skje, men
da vil det veare tilfeldig. I resten av teksten har vi funnet elementer som er med pa &
kategorisere denne som en la. Dette kommer frem ved at elevene ma ‘forklare’ tankegangen
sin, samt grunnlaget for valgene de har gjort seg. Dette ser vi som resonnering, da Davis
(2012) sier at resonnering handler om & folge egne og andres tankerekker og vurdere

gyldigheten til disse.

43



Samtale

Modell og regnestykke

¢ Hva er forskjellen pa 2-5 og 5-27
e Hvordan kan vi lage en modell av regnestykket 10:5?
e Hva med 10:27

Figur 6.4 Samtale: Modell og regnestykke fra okt 4.8 (Kahoot! DragonBox AS).

Videre i delkapittelet kommer ‘samtale’ hvor vi har observert resonnering i alle de tre
punktene ovenfor. Punkt nummer en har vi definert som 2a. Det er fordi elevene far et
spersmal om hva som er forskjellen pa to regnestykker. Et slikt spersmal inviterer elevene til
a resonnere 1 form av at de mé identifisere likheter og ulikheter ved et regnestykke. Elevene
blir ogsé oppfordret til & se en sammenheng her. I likhet med forste punktet, definerer vi ogsé
punkt 2 som en 2a. Elevene blir her bedt om & fortelle hvordan de kan lage en modell, noe
som vil legge opp til en naturlig forekomst av resonnering i samtalen. Da ma elevene kunne
forklare ulike valg de har gjort for seg. Siste punktet har vi satt under 1a, da elevene ma ta i
bruk den modellen de lagde i punkt 2. Dette handler om & se en sammenheng og kunne

forklare seg.

@ving

Som nevnt tidligere bestar ‘oving’ av flere deler, som krever individuell analyse av hver

enkelt del. Totalt i delkapittel 4.8 er det ni deler i evingen.

Den forste delen er en leringslabb.
Denne har vi kategorisert som en 3b.
Dette gjor vi fordi det mé skje en eller

annen form for resonnering for &

kunne gruppere blokkene. Dette kan
skje 1 samarbeid med medelever,

samarbeid med lerer eller individuelt.

Figur 6.5 Oving: Oppdrag fra okt 4.8 (Kahoot! DragonBox AS). Oppgaven vil kreve a enten

overbevise seg selv eller andre for hvorfor man har satt de ulike blokkene der de stér.
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Divisjon like grupper

Figur 6.6 Oving: Divisjon like gr. fra okt 4.8 (Kahoot! DragonBox AS).

Figur 6.8 Oving: Divisjon like gr. Fra okt 4.8 (Kahoot! DragonBox AS).

Etter leeringslabben kommer det tre
quizer, som alle innehar en form for
resonnering. Den forste (figur 6.6) og
den siste (figur 6.8) har vi satt som
1b, da oppgavene legger til rette for
resonnering implisitt ved bruk av
illustrasjon. Elevene kan se en
sammenheng mellom tall og figur og
derfor har vi valgt & plassere denne
oppgaven under 1b. Den midterste av
de tre (figur 6.7) har vi kategorisert
som en 3b, fordi det er naturlig &
matte ta 1 bruk en eller annen form
for resonnering for & utfere
oppgaven. I tillegg til at det ligger en
implisitt hensikt i figurenes
oppstilling, da vi ser det nedvendig &
stille disse opp mot hverandre 1
arbeidet med oppgaven. Rutenettet er
ikke tilfeldig i oppgaven og inviterer
til at elevene kan se en sammenheng
mellom regnestykke og rutenettet 1

arbeidet med oppgaven.
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Mattestreker s.78 og 79 x

Mattestreker s.78 og 79 x
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Figur 6.9 Mattestreker 4a: Mattestreker s.78 og 79 fra okt 4.8 (Kahoot! DragonBox AS).

Videre har vi leereboken, hvor vi har satt en 3a for den forste delen gverst pa side 78 (se figur

6.9). Dette gjor vi pa grunn av at teksten ber direkte om en skriftlig forklaring pa tankegangen

til eleven. Oppgaven passer rett inn i det analytiske rammeverket vart. Her mé elevene sette

ord pd og illustrere fremgangsmaten sin.

Utstyr: Ingenting

det fortere og fortere for hver gang.

| denne oppgaven skal elevene lage ulike representasjoner av mulitplikasjon- og
divisjonsstykker, og det er elevene selv som er representasjonene. Dette er en
oppgave som krever at hele elevgruppen samarbeider. Si ulike regnestykker, for
eksempel 24:6. Elevene skal nd danne grupper pa en slik mate at de blir en modell
som passer til dette regnestykket. Ta gjerne mange tall som gjer at de fleste far veere
med, men varier ogsd med mindre tall og grupper. Hvis klassen er glad i
konkurranser, kan du ta tiden pa hvor raskt de klarer det slik at de kan forsgke 3 gjore

Figur 6.10 Oving: Praktisk oppgave fra okt 4.8 (Kahoot! DragonBox AS).

Den praktiske oppgaven i delkapittel 4.8 har vi satt som at ikke inneholder resonnering. Siden

det handler mer om opplegget rundt en lek, og det vil bli en mer ‘prov og feil’

framgangsmaéte. Resonnering kan skje, men da vil det vaere tilfeldig og ikke oppgaven som

inviterer til det direkte.
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Som siste del 1 evingsdelen har vi
Hvilken passer ikke inn? x

‘oppgaver i kjelleren’, som er

oppgaver elevene far tilgang til nar de
har fullfert alle quizene. Ut av disse
tre, fant vi resonnering i én. Oppgaven
med navn ‘Hvem passer ikke inn?’

(figur 6.11) har vi kategorisert som en

3b, da det ma skje en intern
Figur 6.11 Oving: Kategorisering fra okt 4.8 (Kahoot! DragonBox AS). . . X
resonnering hos eleven i arbeidet med
oppgaven. Selv om den ikke direkte ber om resonnering, finner vi det naturlig at det vil
forekomme implisitt da elevene mé begrunne for hvilken figur som ikke passer inn i sine

tanker.

L= of

A 4 A v |
Figur 6.12 Oving: Plassverdig og Svele fra okt 4.8 (Kahoot! DragonBox AS).

Derimot finner vi ingen resonnering i de to siste oppgavene. Det er fordi oppgavene legger
mer opp til en instrumentell fremgangsmate hvor det er mer fokus pd mengdetrening fremfor
a resonnere over hva elevene holder pd med. Resonnering vil ikke forekomme i sammenheng

med oppgavens oppbygning. Dersom det skjer, skyldes det tilfeldigheter.
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Oppsummering

Dagens okt

¢ Elevene kobler riktig representasjon/modell til divisjonsstykker
¢ Elevene lager modeller som passer til divisjonsstykker

Elevene finner frem tavla pa nettbrettet sitt. Si et regnestykke hgyt eller skriv det pa
tavla. La elevene tegne en modell eller lage et regnestykke som beskriver det du har
sagt. Hvis du for eksempel sier 27:3, kan elevene tegne tre grupper med 9, eller de
kan skrive 9+9+9. De kan ogsa tegne en tallinje og vise at de hopper 3 ganger med
hopp pa 9. La elevene snu brettene sine og vise til deg.

Figur 6.13 Oppsummering: Dagens okt fra okt 4.8 (Kahoot! DragonBox AS).
I siste del av delkapittel 4.8 er det oppsummeringen. Her har vi ikke identifisert noe
resonnering. Forste delen er en gjentakelse av gktens mal, som vi tidligere har satt som at
inneholder resonnering. Videre har vi teksten som star nederst (figur 6.13). Denne inneholder

ikke resonnering, da det ikke blir spurt noen direkte spersmal som legger opp til resonnering.

6.1.2 Kapittel 6: Algoritmer og mgnstre
I kapittel 6, algoritmer og menstre, har vi valgt & vise frem funnene vare fra delkapittel 6.3. Vi

fant totalt 9 tilfeller av resonnering i dette delkapittelet.

Malene

e Elevene forklarer hva en algoritme er
e Elevene forklarer hva en lgkke er
e Elevene lager enkle algoritmer med lakker

Figur 6.14 Malene fra okt 6.3 (Kahoot! DragonBox AS).

I mélene ovenfor har vi funnet tre tilfeller av resonnering. I det forste malet bes det om at
elevene skal kunne forklare hva en algoritme er. Dette er resonnering kategori 1a, da elevene
skal forklare hva en algoritme er. Det neste mélet er noksa likt som det ovenfor, og er derfor
ogsa en la. Malet ber elevene om & forklare hva en lokke er. Vi har ogsé satt denne under
resonnering, da det igjen blir bedt om & forklare noe. Det siste malet har vi plassert under 1b
fordi mélet slik det stér, ber ikke om forklaring eller om & folge en tankerekke. Likevel vil
maélet invitere elevene implisitt til resonnering da de skal lage enkle algoritmer og lokker. Det
a lage en lokke krever 4 kunne se monster og forsta en tankerekke. Pa grunnlag av dette har vi

valgt & definere dette malet som en 1b.
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Oppvarming

Oppgavestreng X Oppgavestreng X
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Figur 6.15 Oppvarming: Oppgavestreng fra okt 6.3 (Kahoot! DragonBox AS).

Videre analyserte vi oppvarmingen i delkapittelet. Denne type oppgavestreng kategorisere vi
som 2b. Oppgaven inviterer til en samtale og derfor har vi valgt 4 plassere denne oppgaven
under kategorien vi kaller den gode matematiske samtale. Oppgaven i seg selv inviterer ikke
til resonnering direkte og det er ikke gitt at elevene ser en sammenheng mellom regnestykket
slik oppgaven star nd. Grunnen til at vi likevel plasserer denne oppgaven som implisitt
resonnering er fordi regnestykkene DS legger opp her er ikke tilfeldige. Oppgaven legger til
rette for resonnering med bruken av de forskjellige regnestykkene. Det ligger ogsa en implisitt
hensikt i oppgaven og det vil vere naturlig for elevene 4 se sammenhengen eller for laereren

og sper om elevene kan se noe sammenheng.
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Utforskning

r |

2

HAND OPP

KLAPP

Elevene skal fortsette & utforske instruksjoner med lgkker. N3 vil de oppdage hva
som skjer ndr vi putter en lgkke inni en lakke. Du kan se et eksempel i dansen til
denne gkten. For du gjer dansen, spegr elevene hvor mange ganger de tror de ma
gjere instruksjonene i Gjenta-blokkene. Etter dansen, spar elevene om dansen ble
slik de hadde trodd. Hva ville skje om det var enda en lgkke inne i lokka?

Trykk her for Algodansen pa Bokmal / Trykk her for Algodansen pa Nynorsk

Figur 6.16 Utforskning: Dagens video fra okt 6.3 (Kahoot! DragonBox AS).

I utforskningen skal elevene finne ut hvor mange ganger de tror de ma gjore instruksjonene
som er presentert 1 form av en algoritme. Etter lareren har vist elevene dansen skal elevene
fortelle om dansen ble slik de sa for seg. Til slutt sper laereren om hva som vil skje dersom de
putter en lgkke inne i en lokke. Vi har valgt a plassere denne oppgaven under kategori 2a pa
grunnlag av at elevene ma se et monster og se sammenhengen. Oppgaven legger til rette for
en situasjon hvor elevene blir satt inn i en prosess rundt resonnering. Pa grunnlag av at
oppgaven ber elevene se, identifisere og folge en tankerekke vil oppgaven invitere til

eksplisitt resonnering. Derfor har vi valgt a plassere utforskningen under 2a.

Samtale

Lokker

e Er det lov a putte en lgkke inni en lgkke?
e Hva skjer hvis vi gjgr dette?

Figur 6.17 Samtale: Lokker fra okt 6.3 (Kahoot! DragonBox AS).
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Videre analyserte vi samtalen som lereverket legger opp til. Det forste spersmaélet har vi

definert som ingen direkte koblinger mot resonnering, verken eksplisitt eller implisitt. Vi ser

pa sparsmalet som et ledende spersmal, hvor svaret vil veere a gjenfortelle kunnskap.

Spersmal to har vi kategorisert som la da spersmaélet ber elevene om a forklare noe. Elevene

m4 her folge og forklare en gitt tankerekke.

@ving

r

Trykk her for Algodansen pa Bokmal / Trykk her for Algodansen pa Nynorsk

Figur 6.18 Oving: Algodansen fra okt 6.3 (Kahoot! DragonBox AS).

Den forste gvingen i kapittel 6.3 er Algodansen. Her skal elevene folge dansen som blir vist

pa en storskjerm. Denne oppgaven har ingen direkte kobling til resonnering da elevene bare

skal folge en gitt algoritme.

9. GJENTA-instruksjon

Spillet finner du bakerst i Mattesnakk 4B

Her finner du ektas regler i PDF: Avanserte regler - Gjenta

Her finner du ekstra spillbrett som PDF: Spillbrett

Her finner du ekstra roboter:Ekstra roboter

9. GJENTA-instruksjon

Spillet finner du bakerst i Mattesnakk 4B

Her finner du ektas regler i PDF: Avanserte regler - Gjenta

Her finner du ekstra spillbrett som PDF: Spillbrett

Her finner du ekstra roboter:Ekstra roboter

Figur 6.19 Oving: Praktisk oppgave fra okt 6.3 (Kahoot! DragonBox AS).
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Kapittel 6.3 har lagt opp til et mattespill som kalles "gjenta-instruksjon". Spillet gar ut pa at
elevene skal finne ut hvorfor lekker kan vare nyttige nir de lager koder. Mélet med spillet er
a fange mest gullmynter med bare 6 blokker. Det er forventet av elevene at de skal lage en
algoritme som roboten skal folge for & samle inn mest mulig gull. Vi har valgt 4 plassere
denne oppgaven under 3b. Resonnering skjer i ssmmenheng med det matematiske objektet
selv om det ikke star skrevet eksplisitt i oppgaven. Elevene skal lage en tankerekke og da vil
det vaere naturlig at elevene vil resonnere inni tankene sine i mgte med denne oppgaven.
Oppgaven er apen og det finnes mange losninger, elevene far i oppgave & samle storst verdi
med bare 6 trekk. Grunnet disse begrensningene og at det ikke er lagt opp til en &penbar

losning er det rom for resonnering.

Mattestreker s.8 og 9 x Mattestreker s.8 og 9 x

= HUNDEHENTIG FEEEN ai»
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Figur 6.20 Mattestreker 4b: Mattestreker 5.8 og 9 fra okt 6.3 (Kahoot! DragonBox AS).

I Mattestreker skal elevene folge en algoritme og tegne streker pd hvor roboten skal ga.
Oppgaven er veldig ferende, og det er dpenbart hva elevene skal gjore. P4 grunnlag av det
apenbare inviterer oppgaven ikke til noe direkte resonnering. Videre skal elevene lage en
algoritme for 4 komme frem til et kryss. Siden oppgaven er sé apenbar, vil ikke resonnering

skje 1 mgte med oppgaven.
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“Hva r ik oren typisk 3

oppgave. Resonnering skjer i
sammenheng med det matematiske
objektet, selv om det ikke star skriftlig.

For & kunne lose oppgaven mé elevene

velge ut hvilken figur som “ikke

passer inn”. Da vil det vaere naturlig at

Figur 6.21 Oving: Kategorisering fra okt 6.3 elevene resonnerer internt for
(Kahoot! DragonBox AS).
komme til rett losning.

Tallene 0-100 X

A 4
Figur 6.22 Oving: Gruppering fra okt 6.3 (Kahoot! DragonBox AS).

Oppgaven over (figur 6.22) har vi valgt & kategorisere som en 1b oppgave. Grunnen til at vi
plasserer oppgaven som implisitt resonnering er fordi illustrasjonen i oppgaven inviterer til
resonnering. Det er ikke tilfeldig at DS velger a bruke 5 plattformer nar elevene skal regne
5*%60. Illustrasjonen er med pé & danne en fin sammenheng og det er mulig at elevene ser

denne sammenhengen, derfor plasseres denne oppgaven under 1b.

Tallene 0-100 X

12/100.

Figur 6.23 Oving: Areal fra okt 6.3 (Kahoot! DragonBox AS).
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Oppgaven i figur 6.23 heter ‘tallene fra 0-100°. Her skal elevene finne ut hva som er arealet
av noomene. Elevene er kjent med verdien av de ulike noomene og skal finne ut hvor stort
areal figurene viser til. I denne oppgaven finner vi ingen kobling til resonnering, fordi det er
en instrumentell oppgave hvor det ikke er lagt til rette for resonnering. Vi har pd grunnlag av

dette valgt & plassere oppgaven som ingen tegn til resonnering.

finner vi ingen kobling til

resonnering. Det er fordi

! i oppgaven er bygd opp slik at

roboten sier et tall, og elevene blir

N F -
o u N O
L oW

bedt om 4 skrive tallet med siffer.

(1) [lustrasjonen har heller ingen

L 4 kobling mot resonnering, derfor
Figur 6.24 Oving: Store tall med lyd fra okt 6.3 (Kahoot! DragonBox AS).

har vi plassert denne oppgaven

utenfor vart rammeverk og kategorisert oppgaven som ingen tegn til resonnering.

Oppsummering

Dagens okt

¢ Elevene forklarer hva en algoritme er
¢ Elevene forklarer hva en lokke er
¢ Elevene lager enkle algoritmer med lgkker

Avslutt timen med Algodansen. Sett inn en «Gjenta 3», og deretter en «Gjenta 2» i
den. Til slutt sett inn en instruksjon, f.eks. «klapp» inni «Gjenta 2». Sper elevene hvor
mange ganger de ma klappe nar de skal gjennomfgre denne dansen?

Figur 6.25 Oppsummering: Dagens okt fra okt 6.3 (Kahoot! DragonBox AS).

I oppsummeringen tar vi ikke hensyn til de tre punktene everst, da dette er en repetisjon av
maélene til okten. Avslutningsvis legger lereverket til rette for algodansen hvor elevene skal

folge en algoritme. Dette definerer vi ikke som resonnering.
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6.1.3 Kapittel 7: Divisjon med tallene 0-100
I kapittel 7 har vi valgt & vise frem delkapittel 7.7: ‘Divisjon med plassverdiklosser’ som kom

ut av analysen med atte tilfeller av resonnering.

Mal

¢ Elevene omgrupperer tall for 3 l@se divisjonsoppgaver (f.eks. 84: 7 =70:7 og 14:7)
¢ Elevene kan gruppere flersifrede tall i hundrer, tiere og enere for a lgse divisjonsoppgaver
¢ Elevene lager tegninger/modeller for a lgse tekstoppgaver med divisjon

Figur 6.26 Malene fra okt 7.7 (Kahoot! DragonBox AS).

I mélene fant vi ingen direkte koblinger mot resonnering. Oppgavene som stir skrevet handler
mer om & fi elevene til 4 utfere operasjoner, og ikke nedvendigvis 4 f4 dem til a tenke over

hvordan eller hvorfor det gjores.

Oppvarming
i Ml wwn o Wl i
< = > Sl Wl s s R 4
il Rl w l ww
esie
° °
| ol £ > |

Figur 6.27 Oppvarming: Oppgavestreng fra okt 7.7 (Kahoot! DragonBox AS).

Videre i oppvarmingsdelen av lererveiledningen fant vi resonnering i form av kategori 3b.
Ovenfor ser vi bilde av den gjeldende oppgaven (figur 6.27). Denne gar innenfor 3b pd grunn
av oppgavens oppbygning, da den er todelt og det er ment & vise forste del alene for sé og vise
begge delene sammen. Dette legger opp til implisitt resonnering, da det vil vere naturlig & se
etter likheter og ulikheter mellom de to figurene. Samtidig er det ikke noen direkte henvisning
til kjente matematiske operasjoner, noe som vil trigge en individuell resonnering hos elevene,

som laereren ikke nedvendigyvis trenger 4 sette i gang.
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Utforskning

r b |

B 4.7.7
o

DragonBox

Dagens utforskningstips: Fire biler har kjgrt mellom 400 og 800 kilometer (du
bestemmer selv hvor mange, men ikke hel tier) til sammen i et bil-lgp. Bilene kjgrte
like langt. Hvor langt har hver bil kjgrt?

Start gkten med 8 gi elevene en oppgave. For eksempel: Den siste maneden har tre
smelteovner laget 369 tonn sgppel om til drivstoff. Like mye sgppel er smeltet i hver
ovn. Hvor mange tonn har blitt smeltet i hver ovn? Sper: Hvordan kan vi lese denne
oppgaven? La elevene diskutere og la dem forklare hvordan du kan vise denne
inndelingen i labben. Etter hvert som elevene beskriver trinnene i tankegangen sin,
skriver du regnestykker som passer. Sa kan du sperre: Hvordan passer det jeg har
skrevet her med det du gjorde?

Figur 6.28 Utforskning: Dagens video fra okt 7.7 (Kahoot! DragonBox AS).

Utforskningsdelen ser vi som nevnt tidligere som at bestar av to deler. Disse er ‘dagens
utforskningstips’ og den resterende teksten som kommer under. Vi har ikke merket oss noen
form for resonnering i den forste delen, men finner utslag for kategori 1a i den resterende
delen. Da teksten eksplisitt ber elevene om a ‘forklare hvordan’ de kommer frem til svaret
sitt, for sa og forklare hvordan tankegangen deres passer opp mot det som laereren skriver pa

tavla.
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Samtale

Tekstoppgave

Ta utgangspunkt i falgende oppgave: Det er syv biler som skal ha drépe-pafyll.
Totalt har vi 91 draper.

¢ Hvor mange dréper far hver bil?

¢ Hvilken informasjon er viktig her?

¢ Hvordan kan vi lage en modell til denne oppgaven?
e Hvordan kan vi regne ut svaret?

Figur 6.29 Samtale. Tekstoppgave fra okt 7.7 (Kahoot! DragonBox AS).

Vi fant til sammen to tilfeller av resonnering innenfor samtaledelen av lererveiledningen.
Disse to kommer frem i de to nederste punktene i bildet over (figur 6.29). Begge disse legger
seg under la, pd grunn av at oppgavene sper om & forklare hvordan noe kan bli gjort og man
derfor ma kunne forsta og forklare egen tankegang. Derimot viser de to everste punktene ikke

til noen resonnering, da de fokuserer mer pé instrumentell kunnskap.

@ving

Den delen av l@rerveiledningen som inneholder flest deler er ‘oving’ som ofte bestér av
leringslabber, quizer, praktiske oppgaver og lerebeker og kopiark. Delkapittel 7.7 bestar av

ni ulike moduler, og vi fant tre tilfeller av resonnering.

r Y Den forste delen er en lzringslabb

(figur 6.30) som vi har kategorisert
~ 8 0 m & o @ -

som en 3b, en oppgave som krever

-3
resonnering, men som ikke
l ' l ' II eksplisitt ber om det. Denne
(i00)
T kategorien forbinder vi spesifikt

med oppgaver hvor elevene vil

|

matte utfere en eller annen form for
Figur 6.30 Oving: Oppdrag fra okt 7.7 (Kahoot! DragonBox AS).
resonnering for & kunne fullfere
oppgaven. Denne kategoriserer vi som en 3b pd grunnlag av at det ma forekomme en eller
annen form for resonnering for & kunne vite hvordan man egnsker a gruppere blokkene. I dette
tilfellet vil elevene matte overbevise seg selv eller andre om hvorfor de gjer som de gjor og

hvordan tankegangen deres leder frem til lasningen.
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Divisjon 0-100 Videre har vi tre quizer, hvorav vi
fant resonnering i de to forste av de
tre (figur 6.31 og 6.32). Den forste av
disse to har vi satt som 1b, da det er
tenkelig at man tilfoyer til arbeidet
som stér skrevet og det blir naturlig &

implisitt knytte det til resonnering.

I utgangspunktet vil ikke oppgaven
invitere til resonnering, men det kan
tenkes at leereren kan dra frem
elevenes interne resonnering
gjennom spersmal. Den andre av
disse tre har vi kategorisert som en
3b. P4 grunn av at vi ser det

nedvendig 4 métte ta i bruk en eller

annen form for resonnering for a
Figur 6.32 Oving: Rutenett fra okt 7.7 (Kahoot! DragonBox AS).

utfore oppgaven. I tillegg til at det
ligger en implisitt hensikt i figurenes
oppstilling, da vi ser det nedvendig &
stille disse opp mot hverandre 1

arbeidet med oppgaven. Det vil vere

naturlig 4 se etter ssmmenhengen

2 %6 7?2 0\ 4
) o

mellom regnestykket og

A 4
Figur 6.33 Oving: Likninger fra okt 7.7 (Kahoot! DragonBox AS).

illustrasjonen. I den siste quizen ser
vi ingen direkte koblinger til
resonnering, fordi oppgaven gar ut pa & velge ut riktig svar for et regnestykke, noe som er en

instrumentell operasjon.
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Mattestreker s.34 og 35 X Mattestreker s.34 og 35 x
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Figur 6.34 Mattestreker 4b: Mattestreker s.34 og 35 fra okt 7.7 (Kahoot! DragonBox AS).

Videre har vi leereboka, Mattestreker. De aktuelle sidene har vi satt som at ikke inneholder
resonnering, da elevene ikke blir bedt om & forklare tankegangen sin og oppgavene i stor grad

er rene regneoppgaver.

Lag egne tekstoppgaver

Utstyr: Ark og skrivesaker

Med utgangspunkt i oppgavene i Mattestreker skal elevene lage tekstoppgaver til
hverandre. De kan bruke fordeling av draper eller etappelengder som utgangspunkt,
eller de kan finne pa noe helt annet.

Figur 6.35 Oving: Praktisk oppgave fra okt 7.7 (Kahoot! DragonBox AS).

I gvingsdelen av gkta har vi ogsa praktiske oppgaver. I delkapittel 7.7 har vi satt den praktiske
oppgaven som & ikke inneholde resonnering. Noe vi gjeor pd grunn av at det i oppgavene i
leereboka, som de skulle ta utgangspunkt i, ikke er resonnering. Det er en teoretisk mulighet

for at resonnering kan forekomme, men vi ser dette som uavhengig av oppgaven.
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Tallene 0-1000 X

Figur 6.36 Oving: Butikk fra okt 7.7 (Kahoot! DragonBox AS).

Multiplikasjon x

| @

> |

Figur 6.37 Qving: Multiplikanoom fra okt 7.7(Kahoot! DragonBox AS).

Talltris X

l | D !

| A
Figur 6.38 Oving: Talltris fra okt 7.7 (Kahoot! DragonBox AS).

Oppsummering

Dagens okt

Til slutt 1 gvingsdelen av delkapittel 7.7

er det tre “oppgaver 1 kjelleren” som er
oppgaver elevene far tilgang til nér de er
ferdig med quizene (se figur 6.36-6.38).
I disse har vi péavist null resonnering, da
det er oppgaver som fokuserer veldig pa
mengdetrening gjennom spill, og som
ikke nedvendigvis krever resonnering i
hverken utferelsen eller svarene. Igjen, 1
likhet med andre oppgaver som ikke
inneholder resonnering, er det en
mulighet for at resonnering kan oppsta,

men det vil da veaere tilfeldig.

¢ Elevene omgrupperer tall for 3 lgse divisjonsoppgaver (f.eks. 84 :7 =70:7 og

14:7)

o Elevene kan gruppere flersifrede tall i hundrer, tiere og enere for & lgse

divisjonsoppgaver

¢ Elevene lager tegninger/modeller for 3 lgse tekstoppgaver med divisjon

Elevene finner fem nettbrettet sitt. Gi en divisjonsoppgave, f.eks. 65:5, og la de lgse
den pa valgfri mate. Ta en felles gjennomgang av ulike strategier.

Figur 6.39 Oppsummering: Dagens okt fra okt 7.7 (Kahoot! DragonBox AS).
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I oppsummeringen finner vi ingen resonnering i de tre gverste punktene, da dette er en

gjentakelse av malene for gkta. Derimot har vi kategorisert teksten under punktene for en 2b.

(figur 6.39). Pa grunn av at elevene forst skal velge en méite og lose en gitt oppgave, for sa &
snakke felles om deres ulike strategier. Noe vi mener legger opp til en leererstyrt matematisk

samtale hvor det 4 forklare tankegangen sin blir en naturlig del.

6.1.4 Funn av resonnering
I tabellen under viser vi en oversikt over den totale analysen som vi har gjennomfert. Vi har
kategorisert funnene av resonnering som vi har gjort oss fordelt pa de ulike kapitlene i

utvalget vart. Merk at disse tallene ikke kan sta alene for & besvare oppgaven var, men

fungerer mer som en oversikt av hvor vi finner resonnering, hvor mye og hvordan fordelingen

ser ut. Gjennom tabellen kan vi se hvordan det er tilfeller av resonnering i alle kapitlene.
Dette gjelder ogsa for alle metodedelene og typene av resonnering, med unntak av

oppsummering og kategori 3a i kapittel 6.

Frekvens av type
resonnering
(ift. rammeverk)

Frekvens av Frekvens av resonnering
Resonnering pr. kapittel pr. metodedel

6 9 10
Oktd4 Okt45 Okt 4.6
. a8 . o L
Kapittel 4:
Divisjon med tallene 0-100 Py oxt4s oKt 4.9
Samtale
13

@ving

P
7 8 Oppsummering

Okt 6.1 okt 6.2
NN
2 5
oKt 6.3 Okt6.4
CETIEE QI
Kapittel 6:

Algebra og menstre oKkt65 oKkt 6.6
Samtale
7 5
Okt 6.7 Okt 6.8
3 3 Oppsummering

Ot 7.1 ont7.2
B ER
6 6
Oppvarming n
Oxt7.3 Okt7.4
Kapittel 7:
Divisjon med tallene 0-100 oKt 75 oK 7.6
Samtale
5 5

@ving

ot 7.7 okt 7.8
8 4 Oppsummering

Tabell 6.1 Egen tabell for frekvensen av resonnering i analysen av delkapittel 4.8, 6.3 0g 7.7.
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Vi har sett det nedvendig & se pa frekvensen av og typen resonnering i DS for & kunne besvare

forskningsspersmaélet vért. Vare funn viser at DS har en generell tilstedevaerelse av

resonnering i det utvalget vi har analysert. Som vi ser i tabell 6.1, har vi funnet tilfeller av

resonnering i alle kapitler og delkapitler. I diagram 6.1, ser vi innholdet av resonnering i de

tre delkapitlene fra analysen som vi har presentert, og hvordan resonneringen fordeler seg

over de ulike delene i leererveiledningen og i forhold til hvert av delkapitlene.

Kapittel 4.8, Kapittel 6.3 og Kapittel 7.7

B Kapittel 4.8 [l Kapittel 6.3

N

-

Kapittel 7.7

Laakl,

Mal Oppvarming  Utforskning

Samtale

@ving

Oppsummering

Diagram 6.1 Frekvens av resonnering pr. del for analysen pr. delkapittel.

Videre i diagram 6.2 viser vi til en oversikt over forekomsten av eksplisitt og implisitt

resonnering i de utvalgte kapitlene. Det er funnet sterst forekomst av resonnering i kapittel 4

bade implisitt og eksplisitt. Kapittel 4 er ogsé eneste av de tre som har mer implisitt

resonnering enn eksplisitt resonnering. Den totale forekomsten av eksplisitt og implisitt

resonnering er A= 94 og B =78.

Eksplisitt (A) og Implisitt (B)
B Kapittel4 [ Kapittel 6 Kapittel 7

50

40

30

20

10

0

Eksplisitt (A) Implisitt (B)

Diagram 6.2 Fordelingen av eksplisitt og implisitt resonnering pr. kapittel.

62



I tillegg til & se pa forekomsten av eksplisitt og implisitt resonnering, har vi ogsé sett pa
hvordan tilfellene av resonnering forholder seg til Jeannotte og Kieran (2017) sine to
prosessaspekter for resonnering. I diagram 6.3 ser vi hvordan funnene av eksplisitt og
implisitt resonnering stiller seg i forhold til disse aspektene. Vi finner 5 tilfeller av prosesser
relatert til likheter og ulikheter 1 forekomsten av eksplisitt resonnering, og 17 tilfeller av
samme i forekomsten av implisitt resonnering. Totalt finner vi 8 tilfeller av prosesser relatert
til validering, og finner disse kun i forekomstene av eksplisitt resonnering. Det er storre

tilstedevarelse av prosesser som relaterer til likheter og ulikheter.

Prosessaspekter ved resonnering i eksplisitt og implisitt
B Kapittel 4.8 [ Kapittel 6.3 Kapittel 7.7

o}
@
¥~
= =2 o
5 £ s
4 2 g 3
5 i s
S > >
=
2%
-
2
0
Eksplisitt (A) Implisitt (B)

Diagram 6.3 Fordelingen av prosessaspekter ved resonnering for eksplisitt og implisitt
resonnering pr. delkapittel.
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7.0 Diskusjon

Malet for oppgaven vér er 4 se pd hvordan DS legger til rette for elevers resonnering pa
4.trinn. I analysekapittelet har vi sett naermere pa tre av delkapitlene vi har analysert. Vi har
sett pa frekvensen av resonnering i delkapitlene for sa og se pd hvordan resonnering kommer
frem 1 disse tilfellene. I diskusjonskapittelet skal vi derfor legge frem funnene fra analysen var

og diskutere disse opp mot teori og tidligere forskning.

7.1 Hvordan legger DragonBox Skole til rette for elevers resonnering pa 4.trinn?

Vare funn viser at DS legger til rette for resonnering i sitt laereverk ved a eksplisitt og
implisitt tilfoye resonnering til leererveiledningen og oppgavene sine. Vi ser at DS legger opp
til resonnering gjennom individuelt arbeid, samtaler, praktiske oppgaver og gjennom
lererveiledningen. Vi har tatt 1 bruk vart eget rammeverk for analysen av DS, og har blant
annet sett pd skillet mellom hvordan lereverket legger opp til resonnering. For dette har vi to

kategorier som vi har sett pa: eksplisitt og implisitt.

7.1.1 Hvordan kommer eksplisitt resonnering til syne?

I var masteroppgave har vi definert eksplisitt resonnering som elementer ved
lererveiledningen eller oppgaver som direkte ber om resonnering. Dette inkluderer bade deler
av lererveiledningen som oppfordrer laereren til & legge til rette for resonnering i

klasserommet samt oppgaver og tekst som skriftlig krever resonnering fra elevene.

Den eksplisitte resonneringen har en tendens til & komme til uttrykk i DS sine muntlige
elementer. Det vil si de delene av l@rerveiledningen og DragonBox-metoden som er tiltenkt &
vare muntlige; mal, oppvarming, utforskning, samtale og oppsummering. Dette funnet
understreker viktigheten av den gode matematisk samtalen som Wage (2015) beskriver i sin
teori. Likevel, er ikke det ikke gitt at alt som er kategorisert som eksplisitt kun vil komme
frem i de muntlige elementene, da tilfeller av eksplisitt resonnering har kommet frem 1

gvingsoppgaver.

7.1.2 Hvordan kommer implisitt resonnering til syne?
Implisitt resonnering handler om den resonneringen som vi kan forvente at skjer, men som
ikke stdr skrevet. Denne typen resonnering er vanskeligere & kategorisere, da vi mé skille

mellom resonnering som vil komme til & skje i arbeidet med en oppgave og resonnering som
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skjer av ren tilfeldighet. Vi har funnet implisitt resonnering 1 ulik grad gjennom alle
elementene i lereverket: Mal, oppvarming, utforskning, samtale, gving og oppsummering.
Likevel, ser vi at den implisitte resonneringen oftest kommer til syne i evingsdelen. Dette kan
ha en sammenheng med at oppgavene i gvingsdelen ofte inkluderer illustrasjoner, som gjor
det mulig for elevene & se en sammenheng mellom utregning og modell. Ved & gjore dette,
legges det opp til at det kan skje resonnering som ikke er tilfeldig, men som kommer som et
produkt av denne sammenhengen. NCTM (2000) viser til det & se sammenhenger som
vesentlig innenfor resonnering. I tillegg legger dette seg tett opp mot Niss og Jensen (2002)
sin definisjon av resonnementkompetanse, der de understreker vire antakelser om at rene

regneoperasjoner kan trigge resonnering.

7.1.3 lkke forutsette funn

I metodekapittelet begrunner vi utvalget av delkapitlene vi har inkludert i analysen var.
Kapittel 6 ble valgt pa bakgrunn av at vi antok at dette kapittelet skulle inneholde mer
resonnering enn andre kapitler. Dette antok vi pd grunn av navnet - algoritmer og menstre. |
motsetning, fant vi mindre tilfeller av resonnering i dette kapittelet. Grunnen for denne
antakelsen ligger i det Lithner (2007) skriver om en generell storre tilstedeverelse av imitativ
resonnering i skolen. En underkategori av denne resonneringen er «algoritmisk resonnering»
og vi antok derfor at det ville vere en storre forekomst av resonnering i dette kapittelet. Ved
senere anledning har vi sett en sammenheng mellom kapittelets mindre mengde av
resonnering og at dette er DS sin intro til algoritmer. Med bakgrunn i at dette trolig er
elevenes forste mote med bevisst algoritmisk tenkning, kan det tenkes at dette ligger utenfor
elevenes proksimale utviklingssone. Dette gjor at det blir et for stort sprang mellom deres

ndvarende kunnskap og hva de kan fa til med hjelp fra lerer eller andre (Vygotsky, 1978).

7.2 Hva slags resonnering legger DragonBox Skole opp til?
Vi har sett tilfeller av begge kategoriene til Jeannotte og Kieran (2017) innenfor
prosessaspektet for resonnering. Generelt i analysen har vi sett en storre andel med

resonnering som faller inn under «prosesser relatert til & se etter likheter og ulikheter».

7.2.1 Prosesser relatert til d se etter likheter og ulikheter
Det kan vare en sammenheng mellom den storre tilstedeverelsen av «prosesser relatert til &

se etter likheter og ulikheter» da den andre kategorien blant annet tar for seg bevis og formelle
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bevis, noe som ikke vektlegges i stor grad i sméskolen. (Stylianides, 2007). «Prosesser relatert
til & se etter likheter og ulikheter» innebarer generalisering, pdstander,

identifisere monstre, sammenlikning og klassifisering. Dette er 1 tillegg prosesser som enkelt
kan tilpasses ulike nivaer og klassetrinn, og som mange elever kan mete pé sitt eget niva. I
likhet med Vygotskys proksimale utviklingssone kan lereren her stotte elevene med hjelp for

a muliggjere videre utviklingen av disse ulike prosessene for resonnering. (Vygotsky, 1978).

7.2.2 Prosesser relatert til validering

I den presenterte analysen var av tre delkapitler (4.8, 6.3 og 7.7) fant vi totalt 30 tilfeller av
resonnering. Vi finner at til sammen 22 av disse tilfellene av resonnering legger seg under
prosesser relatert til likheter og ulikheter. De resterende tilfellene av resonnering legger seg
under prosessen begrunnelse innenfor “prosesser relatert til validering”, noe som da gjaldt 8
tilfeller av resonnering. Dette ser vi opp mot, som tidligere nevnt, Stylianides (2007) som
beskriver bevis som noe ukjent og abstrakt for elever i smaskolen. Men som likevel, papeker
sentrale verdier ved en tidligere tilneerming til bevis. Vi ser derfor ‘begrunnelse’ som en form
for en forenklet tilneerming av bevis i matematikkfaget i smaskolen, og det derfor i en grad
utelukker de to andre prosessene innenfor denne kategorien. Det & legge til rette for tidlig
resonnering i skolen vil gi elevene muligheten til & bli vant med & folge egne og andres
tankeganger. DS legger til rette for resonneringsprosesser relatert til validering ved & ha
oppgaver der elevene mé begrunne egne tankeganger. I likhet med Lithner (2007) sin
definisjon av resonnering legges fokuset pa & forklare seg, og ikke nedvendigvis pé & ha det

riktige svaret.

66



8.0 Konklusjon
I konklusjons kapittelet skal vi legge frem det vi sitter igjen med etter analysen og
diskusjonen. Det overordnede spersmélet som vi ensker & besvare, er hvordan DS legger til

rette for elevers resonnering pa 4.trinn.

8.1 Hvordan legger DragonBox Skole til rette for elevers resonnering pa 4.trinn?

Gjennom oppgaven kommer det frem at DS legger til rette for flere forekomster av
resonnering i lereverket sitt. Helt spesifikt ser vi at leereverket legger til rette for elevers
resonnering gjennom lererveiledninger og oppgaver hvor det kreves eller oppfordres til
resonnering. Vi har i studien véar differensiert mellom eksplisitt og implisitt resonnering og
finner pa grunnlag av dette at DS legger til rette for flere tilfeller av resonnering der
resonnering er sannsynlig, uavhengig av utenforstdende faktorer. Samtidig ved tilfellene der
det er implisitt resonnering som er tilfellet vil faktorer som elev, laerer og klasse ha en
virkning p& om resonnering forekommer eller ikke. DS er ogsa et lereverk som forholder seg
til sin egen metode, og flere av valgene de har lagt opp til i leererveiledningen vil ha
innvirkning pa utbyttet man far av leereverket og hvordan dette kan fore til resonnering,
dersom man velger a ikke ta det i bruk. DS viser til at de ensker at «(...) elevene skal delta i
samtaler, beskrive og argumentere for hva de ser og oppdager.» (DragonBox, u.a.(bl)), samt
at man ma legge til rette for resonnering og argumentasjon (Dragonbox, u.a.(e), 2:35).

Gjennom oppgaven var mener vi at DS lykkes med dette.

8.2 Pedagogiske implikasjoner

DS legger til rette for resonnering, men legger mye ansvar pa lereren. Den implisitte
resonneringen som vi har funnet krever i mange tilfeller at leereren er forberedt og kan stille
de rette oppfelgingsspersmalene for a trigge resonnering. Véare funn viser til at det er mest
eksplisitt resonnering i DS, noe som gjeor det enklere for bade laerere og elever a se
mulighetene for resonnering. Samtidig, krever det at leereren er aktiv for & fange opp DS sine
implisitte tilfeller av resonnering i lereverket. Laereren spiller en viktig rolle, og det er pa

ingen mate godt nok & bare folge boka uten & vare forberedt.
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8.3 Implikasjoner for videre forskning

Lepik et al. (2017) papeker hvor mange som bruker et lereverk og konsekvensene av et godt
utarbeidet verktoy for bide lerere og elever i skolen. Larebeokene er et viktig verktoy for &
utvikle matematisk kunnskap. Enhver forskning eller forbedring vil vaere med a

gjore store endringer i arbeidet med & skape de beste lerebekene. Var forskning er med pa &
bidra til & veere mer kritisk og opplyst i valget av leereverk. Som nevnt baserer oppgaven var
seg pa et noks4 lite utvalg av helheten som er hele lereverket til DS. Vi kan derfor ikke
konkludere om DS legger til rette for resonnering i sin helhet, da vi har tatt et mindre utvalg.
Vi kan likevel konkludere at DS legger til rette for resonnering i de utvalgte kapitlene. Pé
grunn av dette ser vi det relevant for videre forskning & gjennomfere en storre og mer
helhetlig analyse av forekomsten av resonnering i lereverket. En annen studie kunne vert &

forske pa bruken og virkningen av lereverket, noe som Rezat og Strasser (2017) foreslar.

8.4 Tilbakeblikk

Arbeidet vi har lagt ned for a skrive denne oppgaven foles pa dette stadiet som noe som har
gétt veldig fort, og som i etterkant har gitt oss mye mer enn vi trodde det skulle. Likevel nar
vi ser tilbake pd valg vi har gjort, finnes det alltids ting som vi kunne ha endret for & gjore
prosessen enklere for oss selv. Vi kunne for eksempel valgt & bruke et ferdig analytisk
rammeverk. Da hadde vi blant annet unngétt prosessen rundt & definere de ulike kategoriene 1
vart eget rammeverk, og analysen og funnene ville trolig vaert noe annerledes. Derimot har
arbeidet rundt det analytiske rammeverket vert med pa & gi oss helt nye egenskaper vi ikke
hadde for vi begynte & skrive oppgaven, og vi tror arbeidet som har ledet oss hit har veert med

pa & gi oss nye perspektiver innenfor DS, lerebeker og elevers resonnering.

8.5 Prosjektets betydning for oss selv

Vi har gjennom flere tilfeller i masteren henvist til ulike kilder som viser til positive sider ved
en tidlig tilneerming til bevis i grunnskolen. I tillegg til at vi har tilegnet oss en overordnet og
bredere forstaelse for betydningen av resonnering i klasserommet, tror vi at dette kommer til &

positivt pavirke oss som fremtidige larere.
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Vedlegg

Vedlegg 1 — Tillatelse til 3 bruke DragonBox Skole bilder og illustrasjoner

Hei!

Dere kan bruke illustrasjoner fra lareverket i oppgaven deres.
Send gjerne oppgaven nar dere er ferdige. Det er alltid goy a lese.
Vi gnsker dere masse lykke til med oppgaven!

God paskeferie
Hilsen Gunnhild
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Account Manager
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gunnhildn@kahoot.com

75



