














Tittel  
Hvordan er emnet divisjon i læreverk i matematikk i 8. klasse tilpasset lesesvake elever? 

 

 

1. Introduksjon 
1.1. Lesesvake og tekstbruk  

I mønsterplanen (KUD, 1987) og L97 (KUD, 1996) ble det vektlagt at matematikken skulle 

bli gjort mer hverdagsnær for elevene. Det ble riktig å koble undervisningen opp mot elevenes 

erfaringer og virkelighet, gjennom å knytte faget til konkrete situasjoner (Johnsen, 1999). 

Kunnskapsløftet har videreført det (Kunnskapsdepartementet, 2006), og forsøkene på å gjøre 

lærebøkene virkelighetsnære og mer tilgjengelige har ført til lærebøker med mye tekst 

(Herbjørnsen, 1999). En slik tekstliggjøring kan være kritisk for alle lesesvake, både de som i 

utgangspunktet er gode til å regne og de med svake regneferdigheter i tillegg (Reikerås, 

2006). For elever med både svake lese- og regneferdigheter blir svakheten i regningen en 

ekstra belastning i tillegg til å måtte forholde seg til teksten i lærebøkene.  

 

Tidligere forskning (Høien & Lundberg, 2000) har antatt at svake regneferdigheter er en 

naturlig følge av svake leseferdigheter. Ny forskning (Reikerås, 2006) har vist at dette ikke 

alltid er tilfellet. Reikerås fant at halvparten av lesesvake kan ha like gode regneferdigheter, 

som de med normale leseferdigheter, på skriftlige regneoppgaver uten tekst. Lesesvake har 

gjerne stoppet opp i leseutviklingen, og kan ha problemer med avkodingen (Høien & 

Lundberg, 2000). Mye tekst vil dermed føre til mye avkoding, og kan bli en ekstra belastning 

i regningen. Rekkefølge av opplysninger i tekstoppgaver har betydning for lesesvake sine 

muligheter til å løse oppgavene. Opplysninger i tekstoppgaver, der opplysningene ikke 

kommer i en rekkefølge som kan settes rett inn i en regneoppstilling, er vanskelige for 

lesesvake (Ostad, 1998b). Samtidig vil ordbruken få konsekvenser for disse elevene. En 

variert ordbruk med ord som ikke er godt forklart kan være vanskelig for lesesvake å tilegne 

seg (E. Miles, 1992). Matematiske ord bør bli knyttet til elevens hverdagsspråk for at 

lesesvake lettere skal forstå (Schleppegrell, 2007).  

 

1.2. Lesesvake og visuell støtte  

På muntlige oppgaver hadde ikke lesesvake like gode prestasjoner. Det kan bety at de får 

hjelp gjennom den visuelle støtten skrift og bruk av bilder på ulik måte gir. Mangel på visuell 
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støtte er derimot et problem for lesesvake (Reikerås, 2006). Visuell støtte i form av 

illustrasjoner brukt som erstatning for tekst eller til å vise hva teksten handler om vil hjelpe 

lesesvake i lesingen (Skjelbred, 2003). De har også nytte av å se på andre kontekstuelle 

virkemidler enn selve teksten (Helgevold, 2006). De kan få hjelp til å aktivere 

bakgrunnskunnskapen, som er nødvendig for å lese med forståelse, av at hovedideer i teksten 

uthves i for eksempel rammer (Austad, 2003). Skriftstørrelse og marger vil få betydning for 

hvor tettpakket teksten virker (Askeland, Skjelbred, Aamotsbakken, & Otnes, 1996). 

Tettpakket tekst med mye bakgrunnsinformasjon kan føre til at elevene taper interessen 

(Herbjørnsen, 1999), og det kan bli demotiverende å lese for lesesvake (Laberg, 2006).  

 

Det finnes lite forskning på lærebøker i matematikk og hvordan de er tilpasset lesesvake 

elever. Har fokusendringen i læreplanene fått noen konsekvenser for framstillingen i 

lærebøkene, som gjør det vanskelig for lesesvake å bruke de? Er det en bevissthet hos 

forfatterne rundt området lesing i matematikken, og at mye og komplisert tekst og mangel på 

visuell støtte kan være kritisk for lesesvake? Med bakgrunn i disse kritiske faktorene for 

lesesvake i regningen ønsker jeg å se på lærebøker i matematikk, og hvordan de er tilpasset 

lesesvake med hensyn til bruk av tekst og visuell støtte. For lærere som skal undervise i 

matematikk, kan det få betydning for tilretteleggingen til lesesvake å vite hvilke bøker som er 

bedre egnet enn andre. 

 

Lesesvake blir i denne studien sett på som en dynamisk gruppe elever, som av varierende grad 

strever med lesing, og ikke en konstant gruppe elever med vedvarende store problemer. For 

letthets skyld kaller jeg hele denne gruppen for lesesvake. I dag heter faget matematikk, og 

favner om hele skolefaget og alt som skjer innen det. I matematikk skal elevene lære å regne, 

slik de skal lære å lese og skrive i norsk. Derfor blir ordet regning brukt i denne oppgaven.  

 

For å få svar på spørsmålet mitt vil jeg analysere læreboktekster i matematikk. Jeg velger å se 

på lærebøker på 8. trinn fordi elevene er ferdige med barneskolen, og en ny epoke på 

ungdomsskolen starter. Emnet jeg har valgt å se på er divisjon med positive tall, og de ulike 

teksttypene elevene støter på i forbindelse med det, som for eksempel introduksjon av emnet, 

regneeksempler med eller uten tekstforklaring og tekstoppgaver. I tillegg ser jeg på bildebruk 

og struktur på sidene. Tekst og visuell støtte blir analysert etter faktorene som har betydning 

for lesesvake i regningen. Dette blir videre drøftet i lys av teori om lesesvake og det de strever 

med i regningen. Jeg vil trekke fram svake og sterke sider ved bøkene, og sammenligne disse. 
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Mye og kompleks tekst, variert bruk av ord som ikke er forklart og lite hjelp å få gjennom 

visuell støtte, kan føre til at lesesvake ikke får vist hva de kan. Det kan få betydning for om 

elevene føler at de lykkes med faget, og for motivasjonen til å arbeide med det.  

 

Lærebøker i matematikk i 8. klasse har vært gjenstand for vurderinger tidligere (Tangen & 

Hjellestad, 2006). Her ble de samme læreverkene denne studien ser på vurdert. Vurderingene 

ble foretatt av lærere på ungdomsskolen. Min studie går mye grundigere inn på hvert enkelt 

læreverk og ser på hvordan tekstbruk og visuell støtte kommer til uttrykk i grunnbøker og 

oppgavebøker. I tillegg blir det sett på hva lærerveiledningene sier om tilpasset opplæring og 

hvordan bøkene er tenkt brukt.  

Kunnskapsløftet har følgende kunnskapsmål i divisjon etter 7. trinn: 

”-  rekne med positive og negative heile  tal, desimaltal, brøkar og prosent, og 

plassere dei på tallinja”  

(Kunnskapsdepartementet, 2006, s.8) 

 

Elevene skal kunne regne divisjon med både positive og negative hele tall og desimaltall. 

Denne studien ser kun på divisjon med positive tall. Etter 10. trinn skal elevene i tillegg kunne 

utføre divisjon av brøker. Elevene har hatt emnet i tidligere år, men det kan være interessant å 

se hvordan emnet blir presentert for elevene på 8. trinn. Begrensning til ett emne er gjort på 

grunn av plassmangel, men det vil kunne gi en pekepinn på hvordan lærebøkene er tilpasset 

lesesvake med hensyn til tekst og visuell støtte.  
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2. Teori 
  

2.1. Lesesvake og regning  
Om regning som en av de grunnleggende ferdigheter i faget sier Kunnskapsløftet: 

”- å kunne rekne i matematikk utgjer ei grunnstamme i matematikkfaget. Det handlar 

om problemløysing og utforsking som tek utgangspunkt i praktiske, daglegdagse 

situasjoner og matematiske problem. For å greie det må ein kjenne godt til og meistre 

rekneoperasjonane, ha evne til å bruke varierte strategiar, gjere overslag og vurdere 

kor rimelege svara er.” 

(Kunnskapsdepartementet, 2006, s.4) 

 

2.1.1. Kritiske faktorer for lesesvake i regningen 

Forskning har vist at det er flere faktorer som kan være kritiske for lesesvake i regningen. 

Noen lesesvake kan ha gode regneferdigheter, mens andre er svake i regning i tillegg. Typisk 

for de som er svake i regning er at de ikke har automatisert framhenting av regnefakta (Ostad, 

1998b). Lesesvake strever gjerne med avkodingen i lesingen (Høien & Lundberg, 2000). Mye 

tekst i lærebøkene kan være kritisk for lesesvake (Reikerås, 2006), mens lite og enkel tekst 

ikke har så stor betydning. For lesesvake som er svake i regning vil avkoding av tekst kunne 

føre til at det ikke er mer ressurser igjen til regningen, som også er krevende for dem, ifølge 

Reikerås. Tekst kan enkelt bli erstattet av illustrasjoner for å gjøre oppgaver mer tilgjengelige 

for de som strever med lesing og/eller regning, ifølge henne.  

 

Rekkefølge av informasjon i tekstoppgavene kan ha betydning for lesesvake sine muligheter 

til å klare å løse de (E. Miles, 1992). I matematiske tekster er gjerne opplysningene spredd 

rundt i ulike deler av teksten, og kan være vanskelig for lesesvake å få tak i. Konsistente 

oppgaver, der opplysningene kan settes rett inn i regneoppstillingen, er enklere å løse for 

lesesvake (Ostad, 1998b). 

 

I emnet divisjon i lærebøkene kan elevene møte to tankemodeller, delingsdivisjon og 

målingsdivisjon (Breiteig & Venheim, 2005). Delingsdivisjon er enklere for elevene å forstå 

enn målingsdivisjon (Dickson, Brown, & Gibson, 1984). Det kan få betydning for lesesvake 

hvordan divisjon er presentert i lærebøkene, og den praktiske bruken i oppgavene kan påvirke 

lesesvake sine regneferdigheter. Lærebøker er i dag ofte full av ord som ikke er forklarte 
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(Laberg, 2006). Lesesvake kan få problemer med å lære matematiske ord som ikke er brukt i 

andre sammenhenger, som for eksempel dividere (E. Miles, 1992). Derfor kan en stor 

variasjon i ordbruken få konsekvenser for lesesvake sine muligheter til å lese med forståelse. 

Støtte via forklaringer av ord og et enkelt språk kan være til hjelp for de som strever med 

lesingen (Reikerås, 2006). Lesesvake har størst mulighet til å lære seg de matematiske ordene, 

når ordene er forklart og knyttet til hverdagsordene (Schleppegrell, 2007).  

 

Lesesvake får støtte gjennom bruk av bilder og illustrasjoner i lærebøkene, mens mangel på 

visuell støtte kan være kritisk (Reikerås, 2006). Visuell støøte bør derfor bli en selvfølge for 

lesesvake i regningen, ifølge henne. Strukturen på sidene kan støtte lesesvake i lesingen. 

Hovedideer i en tekst som blir framhevet, for eksempel ved å bruke rammer eller små 

brødtekster, vil kunne hjelpe elevene til å aktivere bakgrunnskunnskapen som er nødvendig i 

lesing med forståelse (Austad, 2003). For lesesvake som strever med avkodingen er det ekstra 

viktig å kunne dra nytte av andre forhold ved teksten enn ordnivået (Kulbranstad, 2003).   

   

2.1.2. Lese- og regneprosessen; deler av de samme prosesser? 

Miles har i sin forskning (E. Miles, 1992) tidligere antatt at det er de samme prosessene som 

ligger til grunn for lesing og regning, og at problemer med lesingen også ville føre til 

problemer med regningen. Det kan derfor være nærliggende å tro at lese- og regneprosessene 

er deler av de samme prosesser. Nyere forskning (Reikerås, 2007) viser imidlertid at 

lesesvake som er gode til å regne kan ha en nesten identisk regneutvikling som elever med 

normale ferdigheter i lesing. Halvparten av de lesesvake gjorde det like godt som de med 

normale ferdigheter i lesing på skriftlige oppgaver uten tekst.  

 

 

2.2. Å lese matematikkfagtekster  
Lesing står i Kunnskapsløftet som en av de grunnleggende ferdigheter elevene skal tilegne seg 

i hele skoleløpet, og leseopplæring skal bli gitt i alle fag. Om lesing i matematikk står det: 

-”å kunne lese i matematikk inneber å tolke og dra nytte av tekstar med matematisk 

innhald og med innhald frå daglegliv og yrkesliv. Slike tekstar kan innehalde 

matematiske uttrykk, diagram, tabellar, symbol, formlar og logiske resonnement” 

(Kunnskapsdepartementet, 2006, s.4) 
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Skal elevene kunne lese fagtekster med forståelse, er det nødvendig at de lærer å tilpasse 

lesestrategi etter teksttype. Fagtekster er skrevet for å utvide og utvikle leserens innsikt 

(Helgevold & Engen, 2006). Det er forventet at elever på 8. trinn skal ha fått opplæring i 

hvordan fagtekster skal leses og forstås. I følge Kunnskapsløftet sine kompetansemål i lesing 

etter 7. klasse skal elevene ha fått kjennskap til at fagtekster i de ulike fagene er forskjellige, 

at hvert fagspråk er tilpasset fagområdet og skal leses på en annen måte enn skjønnlitterære 

tekster: 

  

- bruke varierte lesestrategier for å lese ulike type tekst i ulikt tempo 

- referere og oppsummere tekster 

- presentere egne leseerfaringer fra skjønnlitteratur og fagbøker skriftlig 

og muntlig” 

(Kunnskapsdepartementet, 2006, s.6) 

 

Lesesvake som strever med avkodingen og ikke har ressurser frigitt til forståelsen, vil kunne 

få problemer med å være bevisst på valg av lesestrategi, og blir passive i lesingen (Helgevold 

& Engen, 2006). Et mål og et ønske må uansett være at elevene får opplæring i hvordan de 

skal kunne bruke lesingen som et redskap i tilegnelse av ny kunnskap. I følge disse blir 

utfordringen for lærerne med å drive leseopplæring i alle fag å bidra til at elevene tilegner seg 

det fagspesifikke ordforrådet som skal til for å kunne forstå fagtekstene.  

 

2.2.1. Matematikkfagtekster og sjanger  

Matematikkfagtekster tilhører sjangeren sakprosa. Sakprosa har sin egen tekstkultur som det 

forventes at elevene skal kjenne til vel så mye som for eksempel noveller eller poesi, og er 

gjerne beskrevet som ikke-skjønnlitterære tekster (Mjør, Birkeland, & Risa, 2000). En annen 

måte å si det på er at sakprosa i motsetning til prosa er basert på fakta og ikke diktning. 

Sakprosa kan bli tolket som mer målrettet i utforming, der forfatteren styrer leseren mot sine 

intensjoner, og er først og fremst skrevet for å belyse og gi kunnskaper om et bestemt forhold 

eller emne (Grepstad, 1997, s. 500). 

 

2.2.2. Lærebøker som tekstgrunnlag i matematikk  

Læreboka følger læreplanen og er brukt som tekstgrunnlag mer eller mindre i alle fag og 

undervisning. Fagbøker blir skiftet ut hver gang vi får nye læreplaner, og det finnes et ganske 

stort utvalg av lærebøker å forholde seg til som lærer. I Norge er det allment akseptert at nye 
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reformer og læreplaner krever nye sett med bøker (Johnsen, 1999). Det er likevel slik at en 

trang kommuneøkonomi fører til at det stort sett er tilgang til ett sett lærebøker for hvert fag i 

grunnskolen, i følge Johnsen. Forlagene går ofte i dialog med lærere når nye bøker skal lages, 

og de er flinke til å sende prøveeksemplarer til skolene. Det kan føre til at lærebøkenes 

innhold gjerne er basert på skolens egen diskurs, eller den grunnleggende forståelsen lærere 

og elever har for hva som føles selvsagt så lenge en er på skolen (Tønnesson, 2002).  

 

Matematikkbøker fungerer forskjellig fra lærebøker i andre fag (Herbjørnsen, 1999). Der 

andre bøker kan være kjedelige, morsomme og ha fine bilder, er matematikkboka ofte 

vanskelig og full av oppgaver, ifølge Herbjørnsen. Matematikkboka skal ha flere funksjoner. 

Den bør være skrevet for eleven, og skal kunne bli brukt av læreren. I ettertid skal den fungere 

som oppslagsbok, og kunne være forståelig for andre, for eksempel foreldre. På 

ungdomstrinnet kan bøkene ha så mye bakgrunnsstoff at elevene fort taper interessen, hevder 

Herbjørnsen. Lærebøkene i matematikk har mye tekst på grunn av at mye plass er brukt på å 

sette lærestoffet inn i en kontekst eleven kan kjenne seg igjen i, og kan i verste fall føre til at 

fagets egenart kommer i bakgrunnen. Samtidig vil mye tekst i lærebøkene kunne føre til at 

lesesvake får problemer med regningen. Herbjørnsen stiller spørsmålet om det er bøkene som 

skal velge konteksten, og om det er bøkenes oppgave å beskrive den?  

 
2.2.3. Ulike teksttyper i matematikk  

I møtet med lærebøkene vil lesesvake støte på ulike typer tekster. En læreboktekst i 

matematikk kan på en og samme tid være både fortellende, forklarende og beskrivende, uten 

klare skiller mellom disse, og være en blanding av fakta og fiksjon (Johnsen, 1999). 

Fortellinger i lærebøker har vært brukt like lenge som pedagogiske tekster har eksistert (Mjør 

et al., 2000). En utstrakt bruk av fortelling kan imidlertid gå ut over pedagogiske opplegg på 

grunn av plassmangel (Johnsen, 1999). Tekstens kanskje viktigste funksjon er å forklare. En 

logisk oppbygging av tekstenheter, der hver nye setning bygger videre på hovedsaken i den 

forrige og går videre, er et av kravene til forklaringen, mener Johnsen. Forklaringer 

forekommer i stor grad i lærebøkenes mange definisjoner av regler, eksempler og ord, og 

spiller en stor rolle i realfagbøker.  

 

Eksempelet er en type tekst det finnes mange av i matematikkboka, og har som utgangspunkt 

å si noe av mer generaliserende karakter (Mjør et al., 2000). Eksempelet er med på å klargjøre 
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det som skal forklares, og viser noe utover seg selv. Mange elever liker å løse oppgaver, 

ifølge Johnsen (1999) sine undersøkelser, og er noe som særlig lar seg utnytte godt i 

matematikkfaget. Oppgaveteksten er en egen type tekst som gjerne blir samlet i grupper på 

slutten av et kapittel eller et avsnitt. En studie av oppgaver i lærebøker (Dahl, 1993) 

konkluderte med at oppgaver er noe av det som har forandret seg minst i lærebøkene over tid, 

og er et ”konserverende element” i bøkene og i skolen som system.  

 

2.2.4. Ulike syn på lærebøker i matematikk 

I matematikkbøker fant Herbjørnsen (1999) at jo mer matematisk innholdet i lærebøker er, jo 

mer skiller språket seg fra hverdagsspråket og språket i andre lærebøker. Regler og 

definisjoner er fortsatt like konsise og forskjellige fra daglig tale, men er nødvendige for å 

kunne tilegne seg ferdigheter i matematikk. Herbjørnsen har foreslått at koblingen til 

hverdagen og til andre fag skal være en oppgave for læreren og eleven, og ikke for læreboka, 

og bør bli flyttet fra lærebøkene. Ved å flytte praktiske råd til pedagogiske opplegg over til 

lærerens bok, vil en kunne få mye mer fagpregede og tynnere bøker i matematikken. Det hun i 

realiteten foreslår er at lærebøkene i matematikk bør bli mer fagorienterte.   

 

Ikke alle er enige med henne i det. Andre er av den oppfatning at lærebøker i matematikk bør 

bli gjort mer virkelignære og elevorienterte (Botten, 2003). Tidligere var det, ifølge Botten, en 

nærmere forbindelse mellom matematikkfaget og samfunnet. Faget het regning og rumlære, 

og nytteverdien ble på den måten mer åpenbar for elevene. I dag har faget mye stoff som 

mange elever opplever som fjernt og uforståelig. En knytning av stoffet mot hverdagslige 

problemer, ut fra elevene sine forutsetninger, vil gjøre det lettere for eleven å se nytten av å 

lære faget, mener han.  

 

2.2.5. Fag/elevorienterte lærebøker  

Diskusjonen om hvordan lærebøkene skal presentere lærestoffet har sitt utspring fra en 

inndeling i to kategorier, fagorienterte og elevorienterte lærebøker, som to ytterpunkter 

(Johnsen, 1999). Bøkenes utforming og framstilling vil få konsekvenser for hvordan tekst og 

visuell støtte blir brukt og hvor lesbart det blir for elevene generelt og de lesesvake spesielt. I 

prinsippet er alle lærebøker både skrevet for eleven, og de er faktaorienterte. Det er likevel 

forskjeller fra fag til fag, og fra bok til bok hvordan den henvender seg til leseren (Berg, 

1999). Lite tyder på at den ene kategorien er bedre enn den andre, det er tradisjonen de er 
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skrevet i som utgjør forskjellen. De fleste lærebøker befinner seg et eller annet sted mellom 

ytterpunktene, og det finnes mange blandingstyper, ifølge Berg.  

 

I den fagorienterte boka er det stor grad av faktaframstillinger, den er knapp og har lite 

pedagogisk tilrettelegging gjennom oppgaver og forslag til aktiviteter. Den henvender seg 

ikke direkte til leseren, og er gjerne en avspeiling av det vitenskapsfaget skolefaget springer ut 

fra (Berg, 1999).  

 

I den elevorienterte boka er det pedagogiske aspektet mer synlig. Forfatterne er mer bevisst på 

at eleven selv skal kunne tilegne seg kunnskap gjennom bruk av boka (Johnsen, 1999). Den 

elevorienterte boka henvender seg direkte til leseren, og har gjerne fagstoffet presentert i en 

egen lærestoffdel med forslag til ulike læringsaktiviteter (Berg, 1999). Framstillingsformen i 

lærebøkene kan variere ganske mye, og det kan være nærliggende å tro at noen fag inviterer 

til de fagorienterte bøkene, mens andre fag inviterer til de elevorienterte bøkene.  

 

Ut fra tanken om at fagorienterte lærebøker er en gjenspeiling av vitenskapsfaget, kunne en 

anta at realfagene inviterer til de fagorienterte lærebøkene (Berg, 1999). I realiteten er det av 

ulike årsaker en tendens til at lærebøkene i alle fag blir mer elevorienterte. I dag er flere 

lærebokforfattere praktiserende lærere, enn tidligere da forfattere var fagspesialister uten 

klasseromspraksis. Den dreiningen som har vært i læreplanene mot et større fokus på elevens 

læring vil påvirke framstillingen i lærebøkene til å bli mer elevorientert. 

 

 

2.3. Lesesvake og tekst i lærebøkene 
2.3.1. Lesesvake og tekstmengde  

Samtidig har fokuset i læreplanene ført til at lærebøkene har fått mye tekst (Herbjørnsen, 

1999). For lesesvake er ikke dette en god utvikling, med tanke på at lesesvake med normale 

ferdigheter i regning presterer omtrent like godt som de med normale ferdigheter i lesing i 

oppgaver uten tekst. Leseferdighetene har betydning for regneferdighetene i tilfeller med mye 

og komplisert tekst (Reikerås, 2006).  

 

Leseutviklingen til lesesvake kjennetegnes ved at avkodingen ikke er automatisert (Høien & 

Lundberg, 2000). Når avkodingen ikke er automatisert, vil det ifølge disse kunne føre til 
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problemer med forståelsen, som er viktig for lesing i matematikken. Mye tekst fører til mye 

avkoding og lite frigitte ressurser til forståelsen. For lesesvake med svake ferdigheter i 

regning vil mye avkoding kunne føre til lite frigitte ressurser til regneprosessen (Sterner & 

Lundberg, 2002). Tekstmengde vil derfor kunne få betydning for lesesvake med normale 

ferdigheter i regning og lesesvake som er svake i regning, og deres prestasjoner i regningen. 

Det betyr at tekstbruken i lærebøkene i matematikk kan være en medvirkende årsak til at 

lesesvake ikke får vist at de er gode til å regne.  

 

Oppover i skoleløpet blir det mer tekst å forholde seg til i alle fag, og forståelsen er av stor 

betydning i lesingen av de ulike teksttypene elevene støter på (Sterner & Lundberg, 2002). 

Lesing av tekster dreier seg i hovedsak om å skape mening gjennom fortolkning (Tønnesson, 

2002). Å lese og forstå fagtekster krever at leseren er motivert for å lese (Engen, 2007). Han 

må klargjøre seg og velge lesestrategi ved å stille seg spørsmål underveis i lesingen. Han må 

kunne avkode teksten, sjekke om han har forstått det og vite hva han skal gjøre om han ikke 

forstår. Lesesvake er gjerne ikke klar over hva de kan gjøre underveis i lesingen (Helgevold, 

2006).  

 

Mye tekst i lærebøkene kan føre til at elevene hopper over tekstene og heller går i gang med å 

løse oppgaver. På den måten kan de gå glipp av viktig informasjon, som definisjoner av ord 

og regneregler, de trenger for eksempel til å løse oppgaver (Herbjørnsen, 1999). Samtidig kan 

en i forsøk på å forenkle og korte ned tekstene stå i fare for å gjøre tekstene utilgjengelige for 

unge lesere. Sammenhenger i teksten kan bli utelatt for å gjøre tekstene kortere, dermed tar 

teksten for gitt at leseren kjenner bakgrunn og sammenhenger, noe de unge elevene kanskje 

ikke gjør, ifølge Herbjørnsen. Hun spør om dersom målet med å gjøre tekstene mer 

tilgjengelige ved å utelate viktige informasjonsbiter får den motsatte effekt, er det kanskje 

bedre å utelate teksten i noen tilfeller? I lærebøkene er tekstene tilpasset de aktuelle 

regneoperasjonene i den hensikt å gjøre det mer tilgjengelig for eleven. I virkeligheten har det 

vist seg at disse forsøkene ikke alltid førte fram, og at de fleste elevene ikke kjente seg igjen i 

beskrivelsene (Veel, 2000). 
 

2.3.2. Lesesvake og kompleksitet i tekst   

Tekstkompleksitet kan bestå av flere faktorer. Denne studien ser på to faktorer som kan ha 

betydning for lesesvake i regningen. Det første er konsistente kontra ikke-konsistente 

oppgaver, og det andre er ”tankemodeller” for divisjon.  
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Kompetansemål i Kunnskapsløftet i matematikk etter 7. trinn vil kunne gi en pekepinn på 

kompleksiteten i tekstene i matematikk og hva som kreves av ”egen lesing” i divisjon med 

positive tall: 

 

”- beskrive plassverdisystemet for desimaltal, rekne med positive og negative heile   

tal, desimaltal, brøkar og prosent, og plassere dei på tallinja 

 - finne fellesnevner og utføre addisjon, subtraksjon og multiplikasjon av brøkar 

 - utvikle og bruke metodar for hovudrekning, overslagrekning og skriftleg 

rekning, og bruke lommereknar i berekningar 

- beskrive referansesystemet og notasjonen som blir nytta for formlar i eit rekneark, og 

bruke rekneark til å utføre og presentere enkle berekningar 

- stille opp og forklare berekningar og framgangsmåtar, og argumentere for 

løysingsmetodar 

- utforske og beskrive strukturar og forandringar i enkle geometriske mønster og 

talmønster” 

(Kunnskapsdepartementet, 2006, s.8) 

 

Ord som å finne, utforske, beskrive, plassere og stille opp stiller krav til hvilken informasjon 

leseren av matematikkfagtekster skal være i stand til å hente fra teksten i 7. kl. Skal elevene 

kunne beskrive statistikker eller diagrammer, må de være i stand til å lese informasjonen ut av 

teksten. Stille opp regnestykker krever at elevene klarer å finne de relevante opplysningene 

fra tekst, der opplysninger gjerne er spredd rundt i teksten, og plassere de riktig i en 

regneoppstilling.  

 

2.3.2.1. Konsistente/ikke-konsistente oppgaver 

Elevene skal benytte seg av ulike lesestrategier i lesingen (Gedde-Dahl, 2002), og velge 

lesestrategi bevisst eller ubevisst tilpasset teksttype. Elever som er blitt vant til å se etter 

poengene i tekster de leser, skal i matematikktekster venne seg til å se etter tekstsamband, og 

relasjoner mellom ulike tekstinformasjoner (E. Miles, 1992). Hun snakker her generelt om 

tekster i matematikkbøkene. I matematikktekster er den språklige stilen slik at informasjonen 

gjerne er spredd rundt i ulike deler av teksten. Ordenes plassering i tekst får betydning for 

lesesvake sine regneferdigheter, ifølge Miles(1992). Ord som står tidlig i for eksempel en 

tekstoppgave kan bli oppfattet som viktigere enn ordene senere. Det kan føre til problemer for 
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lesesvake i forståelsen av en tekst dersom første og viktigste informasjon ligger midt i, mens 

neste informasjon ligger først.  

 

• I konsistente oppgaver kommer opplysningene i den rekkefølgen eleven trenger i 

utregningen: 

Per betaler 50 kr for 5 kg bananer. Hva koster 1 kg?  

 

• I ikke-konsistente oppgaver er informasjonen ikke i riktig rekkefølge:  

Kari vil ha 2 gjester ved hvert bord. Hun har invitert 12 gjester. Hvor mange bord trenger 

hun? 

 

Konsistente oppgaver vil være lettest å regne for alle elever (Ostad, 1998b). For lesesvake er 

det av stor betydning at opplysningene de trenger i utregningen kommer i en rekkefølge som 

kan settes rett inn i en regneoppstillingr 

 

2.3.2.2. Tankemodeller  

I matematisk sammenheng betyr divisjon å fordele i like store biter, med og uten rest, eller 

gjentatt subtraksjon; hvor mange ganger kan du subtrahere 2 fra 18?  I praktisk arbeid med 

divisjon som går ut på å fordele likt, er det flere tankemodeller. Her blir to modeller presentert 

(Breiteig & Venheim, 2005):  

 

• Delingsdivisjon: 18 boller skal deles likt mellom Per og Kari. Hvor mange får de 

hver? 

• Målingsdivisjon: 18 boller skal legges i kurver som hver tar 2. Hvor mange kurver 

trenger vi?   

 

I delingsdivisjon er delmengder kjente og kvotienten, eller hvor mange det blir i hver 

delmengde, det ukjente. I målingsdivisjon er divisor kjent og delmengder ukjent, hvor mange 

rekker det til? I innlæringen av divisjon er det fokusert på at divisjon og multiplikasjon er 

motsatte regnearter. Delingsdivisjonen ovenfor sett i sammenheng med multiplikasjon er det 

samme som å løse 2 * x = 18, mens målingsdivisjonen er det samme som å løse x * 2 = 18.  

Multiplikasjonen a * b viser til a mengder og b objekter (Breiteig & Venheim, 2005). I følge 

disse er det mest vanlig at elevene først blir introdusert for delingsdivisjon i lærebøkene. 
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Divisjon som delings- eller målingsdivisjon kommer til uttrykk som en del av kompleksiteten 

i teksten. I boken (Dickson et al., 1984) forteller Brown at hennes forskning har vist at måten 

å tenke på i delingsdivisjon er enklere for elevene enn målingsdivisjon. Det viste seg at 

elevene selv mente de forsto begge tankemodellene like godt. Da de ble bedt om å 

eksemplifisere divisjon, viste ti ganger så mange til et praktisk eksempel på delingsdivisjon, 

ifølge Brown. For lesesvake kan det få enda større betydning for forståelsen av divisjon, 

hvordan dette blir introdusert i bøkene og oppgavene. 

 

2.3.3. Lesesvake og ordbruk  

Komplekse og lite brukte ord har vist seg å være vanskelige å avkode for lesesvake (Høien & 

Lundberg, 2000). I matematikken kan ordbruken få betydning for om lesesvake forstår det de 

leser (E. Miles, 1992). Mange ord og begreper, som divisor og divident, blir ikke brukt i andre 

sammenhenger. En og samme regneoperasjon kan i tillegg ha flere uttrykk (divisjon, dividere, 

dele). Divisjon kan ha en betydning i matematikken, jamfør kap.2.3.4., og en annen brukt i 

hverdagsspråket (Viking er i elite-divisjonen). Lesesvake kan få problemer ved å få andre 

indre representasjoner enn det som skal til for å forstå teksten (E. Miles, 1992). Derfor kan det 

være lettere for lesesvake å lære ord som er karakteristiske for matematikken før de som kan 

bli brukt i andre sammenhenger (Schleppegrell, 2007). De matematiske ordene kan være 

vanskelige, men ikke umulige, å lære for lesesvake uten hjelp gjennom en nærmere 

forklaring. Til forskjell fra normale lesere vil de lesesvake gjerne måtte ha mange flere møter 

med ordene før de lærer de (E. Miles, 1992).  

 

Å lære seg språket i matematikk, er en del av og kan ikke skilles fra det å lære seg faget 

(Schleppegrell, 2007). Samtidig er språket med på å bygge kunnskapen i faget. For å få til 

dette, mener Schleppegrell at en i skolesammenheng må ta utgangspunkt i det språket elevene 

har med seg når de kommer til skolen, hverdagsspråket i matematikk, og sakte dreie elevene 

inn på det formelle matematiske språket, og ikke motsatt. Det har vist seg at elever som 

bruker hverdagsspråk i matematikk ikke klarer å relatere språket sitt til matematiske 

operasjoner (MacGregor, 2002).  

 

Noe av det som skiller det matematiske språket fra andre fagspråk, er bruken av symboler. 

Mange tegn er like, og vanskelige å skille fra hverandre (< >), og kan føre til vansker med å 

utvikle forståelse for de ulike symbolenes funksjon (E. Miles, 1992). Symboler er mer 

effektive enn bruken av ord, ved at et symbol kan erstatte hele setninger og fraser. Visuelle 
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uttrykk som diagrammer og grafer forteller også mer enn det språket effektivt klarer å 

uttrykke (O'Halloran, 1999). Vygotsky sa om språket at det ligger til grunn for all 

kommunikasjon og menneskelig samhandling. Språket er et sosialt skapt redskap som gjør det 

mulig for mennesker å kommunisere gjennom en felles forståelse. Tankene er også språklige 

handlinger som utføres med ord, og er derfor kommunikasjon (Vygotskij & Kozulin, 1986). 

For å kunne dele tanker med hverandre, er en nødt til å språkliggjøre disse.   

 

Elevene må i tillegg til å lære symbolene og ordene, lære de språkmønstrene disse assosieres 

med, og hvordan de er med på å konstruere mening til problemer som skal løses (O'Halloran, 

1999). Schleppegrell (2007) mener at en i skolesammenheng må fokusere også utover ordenes 

semantiske betydning og symbolenes representasjon, nærmere bestemt på de matematiske 

prosessene de grammatiske mønstrene er uttrykk for. Det betyr for eksempel at når lesesvake 

møter ordene divisjon og multiplikasjon, skal de kunne vite hvilke matematiske operasjoner 

ordene er forbundet med. Ved å fokusere på ordets underliggende betydning, ikke bare på 

gjenkjenning og oppbygning, vil de lesesvake ha bedre forutsetninger for å klare å forstå 

ordene, ifølge Schleppegrell.  

 

Det er ikke nok å lære ordene, elevene må også kunne bruke ordene i forklaringer og vite hva 

de betyr. De tilegner seg på denne måten et matematisk register (Halliday, 1978), eller ett sett 

med forklaringer som er nødvendige for å uttrykke ulike sider ved matematikken. I 

læreboktekster i matematikk har det vist seg at underliggende prinsipper som lover, 

bevisførsel og definisjoner ofte ikke er godt nok forklart. Det er antatt at eleven har lært og 

internalisert det fra før (Chapman, 1995).  

 

En nyansert ordbruk med utstrakt bruk av abstrakte begreper, vil kanskje ikke være den rette 

måten å kommunisere med elevene på i lærebøkene (Laberg, 2006). Begrepsbruk i norske 

lærebøker har fått en for stor plass, spesielt med tanke på at begrepene ikke blir definert 

tilstrekkelig. Han mener at det er bedre å ta utgangspunkt i eksempler og forklare ut fra det. 

Ordbruken i lærebøkene kan være vanskelig og variert, og blir dermed kritisk for lesesvake 

sine muligheter til å forstå. Ordbruken bør derfor forenkles (Reikerås, 2006). En konsekvent 

bruk av ord, relatert til elevens hverdagsspråk, vil gjøre det lettere for lesesvake å forstå 

(Schleppegrell, 2007).  
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2.4. Lesesvake og visuell støtte i lærebøkene   
Lesesvake med dårlig arbeidsminne kan få problemer med å bruke den fonologiske strategien 

ved at det blir vanskelig å holde flere bokstaver i minnet i lyderingen fra bokstav til bokstav 

(Høien & Lundberg, 2000). Innen siste bokstav er lydert, vil de første være ute av minnet. Det 

gjør lesingen vanskelig når tungvinte og tidkrevende lesestrategier blir benyttet. Andre og mer 

effektive lesestrategier er nødvendige for en mer effektiv avkoding, ifølge disse. Det første 

inntrykket læreren får av en lærebok er gjerne gjennom det visuelle (Laberg, 2006). En rask 

gjennomgang av boka forteller om bildebruk og tekstbruk. Etter nærmere lesing vil en gjerne 

se om boka er ryddig og systematisk i framstillingen, og om den vil formidle noe til leseren. 

Læreboka bør uansett fag virke innbydende og tillitvekkende for de mange forskjellige 

elevene, slik at de får lyst til å lese den. Laberg (2006) mener at tykke lærebøker for mange 

elever kan virke demotiverende, men at bruk av illustrasjoner kan være til hjelp for noen, for å 

lede oppmerksomheten mot det teksten handler om.  

 

2.4.1. Hvordan kan det visuelle være en støtte for forståelsen?  

Grunnleggende ferdigheter i lesing består av å kunne både avkode og forstå tekst (Høien & 

Lundberg, 2000). Lesesvake som bruker lærebøker i matematikk med mye tekstinformasjon 

og tekstoppgaver kan få problemer med å forstå innholdet. En konsekvens av at lesesvake 

ikke forstår innholdet kan være vansker med å velge rett regneoperasjon (Sterner & Lundberg, 

2002). Gode lesere vil ofte raskt gjenkjenne problemene i tekstoppgaver, fort finne fram til 

hvilke regneoperasjoner de trenger, og hente fram opplysningene. De lesesvake kan derimot 

få problemer med å finne fram til opplysningene de trenger for å regne, fordi det er ekstra 

utfordrende for dem (Kay & Yeo, 2003). De fokuserer på nøkkelord og tall som ikke er 

relevant for løsing av oppgavene, og velger feil operasjon.  

 

Det har likevel vist seg at lesesvake med avkodingsproblemer, men med gode 

regneferdigheter, har like gode regnestrategier som de med normale leseferdigheter (Reikerås, 

2005). Reikerås antar derfor at lesesvake muligens benytter andre sider ved arbeidsminnet enn 

den fonologiske i løsing av skriftlige oppgaver, men at det må bli nærmere undersøkt før det 

kan slås fast. Lese- og regneutviklingen kan med andre ord være et resultat av mer atskilte 

prosesser enn tidligere antatt. Det betyr at å være lesesvake ikke nødvendigvis har betydning 

for regneferdighetene, så lenge lesesvake får visuell støtte i tillegg.  
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Forståelsesprosessen kan trenes opp, og utvikles gjerne over tid (Høien & Lundberg, 2000). 

Gode lesere er gjerne gode til å avkode, de drar nytte av kontekstuelle forhold som bilder, 

overskrifter, og andre uthevinger i teksten, og de leser med forståelse. Å lese med forståelse er 

å skape mening ut av innholdet i teksten (Bråten, 2007). Forståelsen er basert på leserens 

indre forestillinger om innholdet gitt i teksten. Forestillingene er avhengige av leserens egne 

erfaringer og bakgrunnskunnskap. På tekstnivå har tekstens organisering, inferens og 

begrepsbruk betydning for leseforståelsen. Elevens ordforråd, setningsforståelse og valg av 

passende lesestrategi har også betydning for leseforståelsen. 

 

2.4.2. Lesesvake og illustrasjoner  

Leseferdighetene påvirker ikke regneutviklingen i særlig grad dersom de lesesvake får 

kompensere gjennom bruk av visuell støtte (Reikerås, 2006). Lesesvake er gjerne veldig 

visuelle, de får støtte gjennom ulik bruk av skrift og bilder. Det kritiske for lesesvake og 

regneferdighetene er derimot mangel på visuell støtte i regningen. I skriftlige oppgaver 

presterer de lesesvake bedre enn i muntlige oppgaver. Det kan virke som at lesesvake i stor 

grad kompenserer med den visuelle støtten de skriftlige oppgavene gir, mens de muntlige 

oppgavene ikke gir noe å støtte seg til. Skal lesesvake få en best mulig utvikling av 

regneferdigheter, bør det bli tilstrebet at illustrasjoner må erstatte tekst i matematikkbøkene, 

visuell og muntlig støtte må bli gitt, ifølge Reikerås. Så lenge bildene og illustrasjonene 

støtter opp under meningsinnholdet i teksten, vil det gi hjelp til å aktivere elevens 

bakgrunnskunnskap, noe som er viktig for forståelsen, og på den måten en støtte i lesingen 

(Skjelbred, 2003).   

 

Det understøtter tidligere forskning (E. Miles, 1992) og funn i tilknytning til lesesvake og 

tekst. Instruksjoner og forklaringer gitt utelukkende muntlig kan være kritisk for lesesvake, 

hevder de. Lesesvake blir dermed henvist til å stole utelukkende på arbeidsminnet og den 

muntlige delen av språket, som i utgangspunktet ikke er deres sterkeste side. For læreren er 

det viktig å være klar over og ta hensyn til det når informasjon blir gitt, og gi muntlig 

informasjon sammen med visuell støtte (Sterner & Lundberg, 2002). Tidligere anbefalinger 

om at lesesvake kun burde få muntlige oppgaver (Jordan, 2002), for å unngå avkoding av 

skrift, kan, dersom dette blir etterfulgt, i følge de nye funnene (Reikerås, 2006) vise seg å bli 

kritisk for lesesvake sine prestasjoner i regning.  
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2.4.3. Lesesvake og struktur  

Tekstene i lærebøkene består ofte av både brødtekster, diagrammer, bilder og rammetekster 

(Askeland et al., 1996). Dette får konsekvenser for lesbarheten. Elevene er i lesingen ofte på 

jakt etter fakta og detaljer som raskt kan gi et svar på hva teksten handler om. For lesesvake 

med avkodingsproblemer kan jakten etter forståelsen bli ekstra krevende (Høien & Lundberg, 

2000). I arbeidet med å trene leseforståelsen i lesing av fagtekster er det noen enkle 

holdepunkter som kan være til nytte for lesesvake, se for eksempel (Helgevold, 2006). Før en 

begynner å lese, kan en se på overskrifter, bilder og tabeller, for å se om det gir holdepunkter 

for hva teksten handler om. Deretter prøver en å aktivere bakgrunnskunnskapen og finne ut 

hva en kan om dette fra før. Underveis i lesingen kan en stoppe opp og tenke hva dette 

handler om, gjerne gjenta det for seg selv, eller skrive ned stikkord. Etter lesingen kan en 

reflektere over hva en har lært, og hva en bør gjøre dersom ting er uklare. Gode lesere er 

gjerne aktive i lesingen, både før, under og etter lesing, ifølge Helgevold. De kan omforme 

innholdet i tekstene, og de kan også tilpasse lesestrategi til ulike typer tekster. Uerfarne lesere 

og lesesvake er ikke alltid klar over hva de kan gjøre før, under og etter lesing. De blir gjerne 

passive i lesingen, og stopper ikke opp underveis og reflekterer over hva teksten handler om.  

 

Når elevene leser, vil de normalt ikke huske ordrett hva som står, men få noen hovedideer av 

innholdet (Austad, 2003). Hvis disse hovedideene blir satt i rammer eller i andre brødtekster, 

vil det kunne forenkle arbeidet til lesesvake med å aktivere bakgrunnskunnskapen. 

Bakgrunnskunnskapen er nødvendig for å kunne lese med forståelse, ifølge Austad. 

Lesesvake som har problemer med ordavkodingen kan ha nytte av å se på andre forhold ved 

en tekst enn ordnivået, for å lese med forståelse (Kulbranstad, 2003). Samtidig vet en at 

lesesvake ikke alltid er klar over hvordan de kan dra nytte av andre kontekstuelle forhold i 

teksten (Helgevold, 2006). Det blir som en ”ond sirkel” at lesesvake som trenger å trene på å 

lese med forståelse, er de som leser minst, og dermed får minst trening (Høien & Lundberg, 

2000). Dysleksiforbundets hjemmeside (www.Dysleksiforbundet.no) har en artikkelserie som 

omtaler noe av problemet når lesesvake må bruke all energi på avkodingen, se for eksempel                            

( http://din.twm.no/adminlogin/dokumentarkiv/arkiv/2%20VILJE.doc).   
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2.5. Samspill mellom lærebok og lærer 
Det er eleven som i hovedsak møter læreboka, men det er læreren som skal lede bruken av 

den. På den måten får læreren frihet til å velge hvordan stoffet skal bli brukt. Johnsen (1999,  

s.17) har prøvd seg på en definisjon av ”den perfekte lærebok”: 

-maksimalt effektiv blir en (lære)bok dersom stoffet mellom de to permene er skrevet 

og tilrettelagt slik at de fleste elevene, innenfor den tid som står til rådighet, med eller 

uten en god lærer, leser boken og tilegner seg de ferdigheter og den forståelse som 

læreplanene forutsetter, og som prøver og eksamen måler.  

 

Denne definisjonen har tatt utgangspunkt i at det er læreboka i seg selv som er avgjørende for 

om den er god eller ikke. Noen vurderer elevens opplevelse som den beste måten å finne ut 

om læreboka fungerer på (Laberg, 2006). En lærebok trenger ikke være dårlig, selv om 

elevene ikke liker den. Det kan imidlertid være grunn til mistanke om at boka ikke er godt 

nok tilpasset, dersom elevene stadig trenger lærerens forklaringer. Johnsen (1999) advarer 

imidlertid mot at en lærebok alene skal stå ansvarlig, og at innlæringen blir et resultat av 

læreboka alene.  Han mener at kvaliteten på lærebøkene i stor grad er et spørsmål om hvordan 

de brukes. Det er likevel et ønske om at lærebok og lærer skal kunne supplere hverandre i 

framstillingen av fagstoffet. Læreboka skal ikke nødvendigvis si alt, men holde litt tilbake, for 

å kunne gi rom for læreren sine egne forklaringer. Læreren må ta stilling til om læreboka er 

tilpasset eleven, men også om den fungerer i egen undervisning. En utfordring for læreren når 

eleven har problemer med regningen er å finne ut om problemene er relatert til det 

matematiske innholdet eller til forståelsen av teksten i lærebøkene (Sterner & Lundberg, 

2002).  

 

Å finne en lærebok i matematikk som passer like godt for alle er nok bortimot en umulig 

oppgave (Herbjørnsen, 1999). Elevene selv vil kanskje hevde at matematikkboka er laget for 

læreren. De får ikke tak i innholdet uten hjelp fra læreren eller andre mellomledd. Ifølge 

Herbjørnsen kan det virke som om bøkene er tilgjengelige for dem som på forhånd kjenner 

det faglige innholdet. Læreboka skal i intensjonen bidra til en faglig oppdragelse av eleven, 

og bør sammen med læreren være ute etter å gi eleven tro på at stoffet er overkommelig og at 

det skal føre til mer innsikt og forståelse enn han hadde tidligere (Laberg, 2006).  
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Tendensen for lærebøker og lærerveiledninger, både i matematikk og i andre fag, er at de har 

gått fra å være faglige, med rom for fagdidaktiske diskusjoner, til å bli et instruerende 

styringsdokument i sin form (Johnsen, 1999). Elevenes møte blir med selve lærebøkene, men 

det kan være aktuelt å se på lærerveiledningene og hvilke tilpasninger de har gjort til elevene, 

og hvordan det påvirker og styrer innholdet i bøkene.  

 

Botten (2003) er enig i at læreboka i matematikk kan ha fått en for stor rolle i all 

matematikkundervisning, og kan bli styrende for nesten alt som skal skje i faget, til forskjell 

fra i andre fag der læreboka brukes mer som et hjelpemiddel. Han råder lærere til ”å bruke 

læreboka som et hjelpemiddel, ikke ei tvangstrøye”, og at læreren trygt ”kan sette kryss” over 

20-50 % av sidene i boka, for å få mer tid til alternative arbeidsmåter og aktiviteter. Mange 

lærere i matematikk kan i tillegg ha en tendens til å gjøre læreboka mer tradisjonell enn den i 

realiteten er, ved å la elevene øve på drilloppgavene, men å ikke la de øve på oppgaver som 

oppfordrer til elevaktivitet og initiativ. Læreboka blir et virkemiddel for å holde elevene i ro. 

Bottens erfaring er at elever som lærer matematikk gjennom pugging av regler og formler 

uten å forstå sammenhenger, vil utvikle en grunnleggende feil holdning til faget, som igjen 

kan bidra til en dårligere mulighet til å lykkes.  
 

2.6. Oppsummering mot problemstilling 
Teorien vi nå har sett på har sagt at det er flere forhold som har betydning for lesesvake i 

regningen. Mengde tekst bør ikke være for stor, og rekkefølgen av opplysninger i 

tekstoppgavene er avgjørende for om lesesvake klarer å løse oppgavene. Konsistente 

oppgaver er enklere å løse for lesesvake. Divisjonsoppgaver i delingsdivisjon vil også være 

lettere å løse for lesesvake. I tillegg vil ordbruken få konsekvenser for forståelsen. Det 

matematiske språket må kobles til hverdagsspråket, og ordene må bli forklart for at de 

lesesvake skal forstå. Det må bli tilstrebet en enkel bruk av ord som er gjenkjennbare for 

eleven. Lesesvake får støtte gjennom bildebruk. Bilder bør erstatte tekst i lærebøkene og må 

kunne vise hva teksten handler om. Strukturerte sider med marger, rammer, skrift og 

linjeavstand vil få betydning for hvor lesbart det er for lesesvake. Ut fra det teorien sier om 

lesesvake og regneutvikling, vil denne studien se nærmere på hvordan lærebøkene gjennom 

bruk av tekstmengde, kompleksitet og ord, illustrasjoner og struktur er tilpasset lesesvake. Det 

finnes lite forskning på hvilke tilpasninger lærebøker i matematikk har til lesesvake. Vi vet 

lesesvake kan prestere omtrent like godt som de med normale leseferdigheter i oppgaver uten 
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tekst. Leseferdigheten har liten betydning i oppgaver med lite tekst. Derfor er det viktig å sette 

fokus på lærebøkenes tilpasning med hensyn til bruk av tekst og visuell støtte.  

  

På bakgrunn av det vi vet om lesesvake og regneutvikling blir problemstillingen: 

Hvordan er læreverk i matematikk i 8. klasse tilpasset lesesvake med tanke på 

tekstmengde, kompleksitet og ordbruk, og visuell støtte i form av illustrasjoner og 

struktur i de ulike tekstene knyttet til divisjon med positive tall?  
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3. Metode  
En teoretisk studie i hvordan læreverk i matematikk for 8. klasse i emnet divisjon er tilpasset 

lesesvake er en kvalitativ forskningsmetode, der ett av målene er å forklare og forstå 

fenomenet lærebøkenes tilpasninger i tekst og visuell støtte til lesesvake. Tekstanalyse blir 

den essensielle arbeidsprosessen i studien.   

 

3.1. Tekstanalyse som metode  
Data i studien er sekundærdata hentet fra noen læreverk i matematikk på 8. trinn. Tekstutdrag 

fra de ulike tekstene knyttet til divisjon med positive tall utgjør datasamlingen. Bearbeiding 

av data blir en kvalitativ tekstanalyse av de aktuelle tekstutdragene. Samtidig blir bildebruk 

og struktur analysert. Situasjon og kontekst er nøkkelbegreper i tekstanalyse som 

forskningsmetode, fordi en i tekstanalyse er på jakt etter mening uttrykt i bestemte situasjoner 

og de uttrykksformene som er valgt (Svennevig, Sandvik, & Vagle, 1995). Analyse og 

fortolkning av innhentet datamateriale kan være den mest problematiske delen av et prosjekt 

(Brekke, 2006). Forskere som benytter tekstanalyse som metode er ofte ute etter å vise at 

deres egne erfaringsbakgrunner kommer til uttrykk i ulike tolkninger i resultatene, og at disse 

tolkningene er med på å endre vår virkelighet og dermed kunnskapen i faget. Teksten blir ikke 

en nøytral gjengivelse av bestemte saksforhold, men en analyse ut fra prosjektenes 

problemstillinger og formål (Svennevig et al., 1995).  

 

3.1.1. Meningsskaping  

En tekst forutsetter kommunikasjon og samhandling mellom mennesker, og må derfor være 

meningsbærende (Askeland et al., 1996). Teksten kan gi mening ut fra seg selv, eller ut fra 

den sammenhengen den forekommer i, konteksten. Tekst kan være både bilde og skrift. 

Skriftlige tekster er mindre kontekstavhengige enn for eksempel bilder og illustrasjoner, 

ifølge Askeland m.fl. Denne studien ser både på tekstbruk og bildebruk. I analysen blir det å 

skape mening og fortolke innholdet en viktig del av arbeidet. I en analyse blir teksten delt opp 

i mindre enheter (Vinje, 1993). Inndelingen kan være fra fonetiske detaljer til større 

innholdsbiter. Analysen har som formål å kunne forstå teksten som en større helhet, ved å dele 

den inn i mindre enheter som gir mening (Tønnesson, 2002). En analyse uten mål er som å se 

på setningsoppbygging uten å se på sammenhengen mellom de ulike ordklassene slik de 

opptrer i setningene. Dersom det ikke settes inn i en større sammenheng, for å skape en mer 
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fullstendig forståelse, gir det liten mening. I den forbindelse kommer tolkningen inn i 

analysen.  

 

3.1.2. Tolkning  

Tolkningen er med på å skape mening til den skrevne teksten. I en tekstanalyse vil 

tolkningene være forankret i teksten, men setter også grenser for tolkningen (Tønnesson, 

2002). Ord og mindre meningsbiter som setninger eller deler av setninger blir gitt mening ut 

fra den konteksten de opptrer i, noe som betyr at i all tekst foregår det en kopling mellom 

uttrykk og innhold. Ferdinand de Saussure (1985) satte skillet mellom innhold og uttrykk. Å 

kalle ord for uttrykk viser til at uttrykk kan være mer enn ord, for eksempel rekker av ord som 

sammen gir et innhold. Innhold er også alt fra mindre fenomener til større meningsbiter.  

Tolkningen i analysen kan føre fram til at flere tolkninger kan være ”rette”. Det er ikke 

nødvendigvis negativt, men viser heller at det er flere måter å se ting på (Brekke, 2006). 

 

3.1.3. Forventning  

Meningen i en tekst er avhengig av den forventningen leseren har til teksten (Brekke, 2006). 

Forventningen til en tekst er basert på tolkerens erfaringer med ulike teksttyper, og hvilken 

tekstsjanger en har med å gjøre. Når sjangeren er definert, hjelper det leseren i fortolkningen. 

Ut fra et diskursanalytisk perspektiv (Askeland et al., 1996) kan analyse av 

matematikkfagtekster ses på som å forstå tekstene ut fra det allment aksepterte og gyldige for 

faget, og ut fra en forventning av hva en antar å finne i denne type tekster. 

 

3.1.4. Forforståelse 

Å skape mening i en tekst vil alltid bære preg av forforståelsen til den som leser. Den 

hermeneutiske sirkelen kan være med på å forklare hvordan leseren skaper mening i teksten. 

Den går ut på at leseren har en helhetsforståelse i møtet med teksten.  Helhetsforståelsen er 

basert på en forforståelse som er bestemt av holdninger og valg. Forforståelsen hjelper til med 

å skape mening til innholdet. Ved å lese teksten får leseren en ny helhetsforståelse. Den nye 

forståelsen vil danne grunnlag for ny helhetsforståelse ved neste gjennomlesing. Vekslingen 

mellom delforståelse og helhetsforståelse i den hermeneutiske sirkelen er viktig når det 

gjelder dokumentanalyse (Holme & Solvang, 1996). Dokumenter må leses flere ganger, hver 

gang med en ny forståelse som resultat. I analyse av læreboktekster er det to nivå som vil 

gripe om hverandre (Johnsen, 1999). På den ene siden de rent litterære betraktningene, på den 

andre de fag - pedagogiske.  
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3.2. Analysegrep, instrument 
Læreboktekstene i emnet divisjon med positive tall vil bli vurdert etter følgende kriterier: 

 

1. tekst 

• tekstmengde 

• tekstkompleksitet  

• ordbruk 

2. visuell støtte 

• illustrasjoner 

• struktur 

 

Tekstene i emnet divisjon som blir gjenstand for analyse i denne studien er innledningstekster, 

forklaringer til regneeksempler og oppgavetekster. Visuell støtte i form av bilder illustrasjoner 

og struktur blir også analysert.  

 

3.2.1.  Tekst 

Tekstbruk i form av mengde tekst, kompleksitet og ordbruk blir viktige faktorer i analysen av 

de ulike tekstene, fordi bruken av tekst har betydning for hvordan lesesvake leser og forstår 

tekstene. 

 

• Tekstmengde 

Tekstmengde vil i tilfeller med mye og vanskelig tekst kunne føre til at lesesvake ikke klarer å 

lese tekstene, mens kortere tekster ikke har noen betydning for leseferdigheten (Reikerås, 

2006). I introduksjonene og tekstoppgavene vil det bli sett på hvor mye tekst det er og om 

eksemplene er forklart med tekst i tillegg. Har de tatt høyde for elevens leseferdigheter i 

oppgavegraderingen ved å ta hensyn til at lesesvake kan være like gode i regning som 

normale lesere i oppgaver med lite tekst? Har de gjort noen tilpasninger i forhold til 

lesesvake?  

 

• Tekstkompleksitet 

Tekstkompleksiteten får betydning for lesesvake sine regneferdigheter. Praktisk bruk av 

divisjon er enten av typen delingsdivisjon eller målingsdivisjon (Breiteig & Venheim, 2005). 

For lesesvake er det enklere å forstå måten å tenke på i delingsdivisjon (Dickson et al., 1984). 
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Det kan få konsekvenser for lesesvake hvordan divisjon blir presentert i bøkene, og hvordan 

oppgavene er laget, om det er samsvar mellom introduksjon og oppgaver. Derfor vil det bli 

sett på om divisjon er introdusert som målings- eller delingsdivisjon, og om tekstoppgavene er 

av typen målings- og/eller delingsdivisjon. Rekkefølge av informasjon i oppgavetekster har 

betydning for at lesesvake skal kunne løse oppgaver riktig (E. Miles, 1992). Konsistente 

oppgaver, der rekkefølgen av opplysninger kommer i den rekkefølgen eleven trenger i 

utregningen, er lettere å løse for lesesvake (Ostad, 1998b). I tekstoppgavene blir det sett på 

om de er konsistente eller ikke-konsistente.   

 

• Ordbruk 

Ordbruken i bøkene har betydning for om lesesvake forstår. En konsekvent ordbruk med godt 

forklarte ord er nødvendig for at lesesvake skal forstå (E. Miles, 1992). Det matematiske 

språket bør bli knyttet an mot elevens hverdagsspråk (Schleppegrell, 2007). Hvordan 

ordbruken kommer til uttrykk i bøkene blir derfor en viktig faktor i analysen av tekstene. Det 

vil bli sett på hvilke ord som blir brukt i introduksjonen av emnet divisjon. Blir de 

matematiske ordene divisjon, divisor, divident og kvotient brukt, eller hverdagsspråket deling, 

tall og svar? Er disse godt nok forklart, og er de knyttet sammen for å vise sammenhengen? 

Blir de samme ordene brukt i eksemplene og i oppgavene?  

 

3.2.2. Visuell støtte  

• Illustrasjoner  

Bruk av visuell støtte har betydning for lesesvake og regneferdighetene (Reikerås, 2006). 

Illustrasjoner kan være til god hjelp, når de støtter opp under hva teksten og/eller oppgaven 

handler om, eller er brukt til å erstatte tekst (Skjelbred, 2003). I analysen vil det bli sett på 

hvordan illustrasjonene er brukt. Er de brukt for å erstatte tekst, gir de en gjenspeiling av det 

teksten handler om slik at det kan være en støtte for lesesvake eller er de bare til pynt? Kan 

eventuelle tilpasninger til visuelle elever være til hjelp for lesesvake? 

 

• Struktur  

Strukturerte sider med skrifttyper, linjeavstand, marger og rammer vil ha betydning for hvor 

lesbare lærebøkene er for lesesvake (Askeland et al., 1996). Hvordan er strukturen på sidene, 

er skriften stor eller liten, er det tettpakkede sider eller mye luft mellom linjene? Hvordan er 

margene og rammebruken? Godt strukturerte sider med stor skrift og viktig informasjon 

framhevet i teksten vil gjøre det enklere for lesesvake å lese med forståelse (Austad, 2003). 
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Kap. 3. 3. Data utvelging  
Data i denne oppgaven er tekster fra læreverk hentet fra fem læreverk i matematikk for 

8.klasse: Sirkel 8A, Faktor 1, Nye Mega 8A, Grunntall 8 og KodeX 8A. Elevene møter 

lærebøkene, men lærerveiledningene sier noe om hvordan verket er laget, og er med på å styre 

bruken av lærebøkene. Derfor vil jeg også se på lærerveiledningene i denne studien.  Jeg har 

valgt å se på emnet divisjon med positive tall, og de ulike typer tekster i forbindelse med dette 

emnet. Valget falt på divisjon med positive tall, fordi det emnet gikk igjen i bøkene denne 

studien ser på. Begrensningen til divisjon er tatt på grunn av at det blir for omfattende for 

denne studien å se på flere emner på en gang. Et alternativ kunne vært å se på nye emner for 

8.kl, for eksempel funksjoner, fordi nye emner sannsynligvis ville kreve mer forklaring og 

mer tekst. Det var mer tilfeldig når og på hvilket trinn nye emner ble presentert i lærebøkene. 

 

Divisjon er en av de fire regneartene, og er å betrakte som grunnleggende basiskunnskaper i 

regning. De danner grunnlaget for all regning, og er nødvendig for å kunne mestre andre sider 

ved regningen som resonnering og problemløsing (Sterner & Lundberg, 2002). Det er viktig 

både for lesesvake og normale lesere at de fire regneartene er lært, og har betydning for 

automatiseringen av framhenting av regnefakta. En vurdering av alle verkene vil gi et bredest 

mulig sammenligningsgrunnlag. En nærmere gjennomgang av tekster i alle emnene i en og 

samme bok, ville etter min mening ikke få fram de variasjonene som eventuelt finnes fra bok 

til bok.  

 

 

3.4. Datainnhenting  
Læreverkene ble innhentet ved å ta kontakt med forlagene som utgir de nye læreverkene 

tilpasset kunnskapsløftet.  

 

 

3.5. Validitet og reliabilitet 
Validitet er å måle det som skal måles. Resultatene skal være bekreftbare og kunne vise til om 

andre har funnet de samme svarene. Det er også å være kritisk til egen tolkning, og være klar 

over at andre kan gjøre andre tolkninger av det samme materialet. Reliabiliteten sier noe om 

troverdigheten. Om det er redegjort for data, om det er et klart skille mellom data og tolkning 

og å være bevisst påvirkning av sin egen forforståelse (Thagaard, 2003). Ved å se på 
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læreverkene i den form de er etter kunnskapsløftet, vil jeg kunne si noe om hvordan de er 

tilpasset lesesvake sett i lys av teori om matematikkfagtekster, lesesvake og regning. 

Alternativt kunne det vært brukt intervju av lærere og/eller lesesvake elever, for å finne ut 

hvordan de syns lærebøkene i matematikk er tilpasset deres situasjon. Det er ikke sikkert at 

brukerne selv ville klart å sette fingeren på det som eventuelt er problematisk med 

læreverkene i forhold til lesesvake. Uansett måtte lærebøkenes utforming danne grunnlaget 

for å kunne si noe om hvordan de i realiteten er tilpasset lesesvake med hensyn til tekst og 

visuell støtte.  

 

I presentasjonen av data blir det viktig å sette skille mellom det som er rene data og tolkede 

funn. Tolkningen av data vil også være subjektivt basert på egen forståelse, og vil kunne 

påvirke resultatet. Det er det viktig å være oppmerksom på, uten at det nødvendigvis er 

negativt for resultatet. Resultatet av studien vil føre til ny kunnskap om lesing i 

matematikken, og vil kunne få betydning for brukere av lærebøkene, både lærere og elever, i 

tilpasningen til lesesvake. En vurdering av læreverk i matematikk i 8. klasse i emnet divisjon 

med positive tall vil kanskje ikke være nok til å gi et entydig svar på hvilke lærebøker som er 

best egnet for lesesvake. Det vil i beste fall kunne gi et bilde på hvilke tendenser en kan finne 

i lærebøkene med hensyn til tekst og visuell støtte.  

 

3.6. Forskningsetisk refleksjon og valg  
I denne studien er det to forskningsetiske valg å ta hensyn til. På den ene siden er det hensynet 

til forlagene og forfatterne, der jeg må prøve å behandle innholdet i bøkene på en slik måte at 

forfatterne og forlagene ikke blir støtt. På den andre siden er det hensynet til at de lesesvake 

skal få best tilpasset bøker. Jeg ønsker å hjelpe lesesvake. Derfor står elevens behov over 

hensynet til at forfatterne skal føle seg støtt.  Ut fra det vi vet om at lesesvake kan være 

omtrent like flinke til å regne skriftlige oppgaver uten tekst som de med normale 

leseferdigheter (Reikerås, 2007), er det viktig at denne elevgruppen får lærebøker med mindre 

tekst og mer visuell støtte slik at de kan vise at de kan være gode regnere.  
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4. Datagrunnlag  
 

Beskrivelsene av datagrunnlaget blir presentert alfabetisk etter forlag. Hvert læreverk blir 

først presentert med hva det består av, hvilken bok/bøker som er gjenstand for analysen og 

hvordan bøkene er oppbygd. Deretter blir emnet divisjon med positive tall presentert etter 

følgende faktorer:  

1. tekst 

• tekstmengde 

• tekstkompleksitet  

• ordbruk  

 

2. visuell støtte 

• illustrasjoner 

• struktur 

 

Kopi fra sidene hentet fra bøkene ligger vedlagt.  
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4.1. Aschehoug: Sirkel 8A        

   

Verket består av grunnbok A og B, oppgavebok A og B. Divisjon er introdusert i 8A.  

Kapitlene er bygget opp på samme måte i hele boka, og starter med definering av mål. Hvert 

delemne har en introduksjon med påfølgende oppgaver. Etter en kort introduksjon skal 

elevene arbeide videre i ulike startpunkt. Til sist i boka er det en oppsummering av alle 

kapitlene. Oppgaveboka følger kapitlene i grunnboka. I lærerveiledningen foreslår de at den 

kan bli brukt sammen med grunnboka, eller som ekstra trening når elevene er ferdige i 

grunnboka. Emnet divisjon med positive tall har tekster knyttet til presentasjon av divisjon, til 

eksemplene og til oppgavene. 

 

4.1.1. Tekst 

4.1.1.1. Tekstmengde  

Det er ikke nevnt noen tilpasning til lesesvake i lærerveiledningen, men de har tilpasset 

elevens nivå med å lage tre ulike startpunkt i elevboka og oppgaveboka. Innledningen er laget 

med tanke på at alle skal kunne følge den i samlet klasse. Innledningen til divisjon består av 

mange oppgaver med mye tekst. Disse går ut på å resonnere rundt sammenhengen 

multiplikasjon og divisjon. 

 

I startpunkt 1 er det en grunnleggende innføring i de ulike emnene. Ved å redusere 

stoffmengden har de tenkt å gi eleven mindre stoff å arbeide med, for å oppleve mestring, i 

stedet for å ha mye stoff og få lite til. Derfor er deler av lærestoffet utelatt.  
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Startpunkt 2 er den største delen i omfang. Her vil de fleste jobbe, ifølge lærerveiledningen. I 

startpunkt 2 (Vedlegg 1, s. 98) i grunnboka er det flere eksempler med mye tekst. Eksempler 

er brukt for å vise ulike framgangsmåter og måter å tenke på, ifølge lærerveiledningen. Flere 

av eksemplene er laget ufullstendige. Intensjonen bak er at elevene skal lære seg til å studere 

eksemplene og delta aktivt. Få elever vil arbeide i startpunkt 3. Oppgavene her er mer 

abstrakte og skal betraktes som fordypningsstoff for de flinkeste som blir fort ferdige i 

startpunkt 2. Likevel mener forfatterne at alle vil få til noe på disse oppgavene, og kan dermed 

gis til hele gruppa. Ved å lage åpne og rike oppgaver, se eks. 2.83 under, der prosessen i 

løsningsforslagene er i fokus, mener de at det ikke er forutbestemt om det er de svake eller de 

sterke elevene som kommer med de gode forslagene eller spørsmålene. På alle startpunkt i 

grunnboka er det flere tekstoppgaver enn talloppgaver, og tekstmengden øker med økende 

vanskegrad. 

 

Oppgaveboka har ikke forklaringer eller eksempler, og er en ren oppgavebok. De ulike 

startpunkt i oppgaveboka er gradert fra lite til mye tekst i startpunkt 1 – 3. Et eksempel på 

tekstoppgaver i divisjon fra startpunkt 2 i oppgaveboka: 

2.83 Håvard og Emilie var på fisketur. 
De fikk fem gjedder som veide 12 kg til sammen. 
Skrivet forslag til vekt på de fem fiskene. 
2.84 Gruppe 8A med 24 elever skal på busstur. 
Det koster 3 600 kr å leie bussen. 
Hvor mye må hver elev betale? 
 

 (Torkildsen & Maugesten, 2006, s.47): 

 
I startpunkt 3 i oppgaveboka inngår divisjon kun som en del av store flertrinnsoppgaver med 

mye tekst, se for eksempel s.56 (Vedlegg 1).  

 

4.1.1.2. Tekstkompleksitet  

Introduksjonen til divisjon er et eksempel på delingsdivisjon 
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Selv om introduksjonen er av typen delingsdivisjon er tekstoppgavene i startpunkt 1 og 2 i 

grunnboka av typen målingsdivisjon. I startpunkt 2 er det et eksempel på målingsdivisjon. 

Startpunkt 3 har ikke delings- eller målingsdivisjonsoppgaver. Tekstoppgavene i 

oppgaveboka er for det meste av typen delingsdivisjon. Oppgavene er både konsistente og 

ikke-konsistente, se for eksempel oppgave 2.103 og 2.105 s. 92 (vedlegg 1) i grunnboka.   

 

4.1.1.3. Ordbruk 

Divisjon med hele tall er introdusert i elevboka på denne måten:  

 
(Torkildsen & Maugesten, 2006, s.76)  

Begrunnelsen for å gjøre det slik er ifølge lærerveiledningen å få en diskusjon om bruk av 

hverdagsspråk kontra matematikkspråk. De forutsetter at elevene kan divisjon fra før, for de 

viser ikke utregning med divisjon. Selv om boka ikke har definert sammenhengen mellom 

hverdagsord og matematiske ord, er de brukt om hverandre i både eksempler og oppgaver. I 

oppgaveboka er det matematiske språket benyttet konsekvent (Torkildsen & Maugesten, 

2006).   

 

4.1.2. Visuell støtte 

I lærerveiledningen står det at elevens stil er tilpasset med et rikt antall oppgaver.  I den 

forbindelse er den auditive, visuelle, taktile og kinestetiske elev nevnt. De auditive skal bli 

møtt gjennom diskusjonsoppgavene. Visuelle elever skal bli møtt med mange bilder, 

tegninger og modeller på en oversiktlig måte, ifølge lærerveiledningen. Et bredt utvalg av 

spill og fysiske aktiviteter skal være bra for disse. Nettoppgavene skal passe ekstra godt for de 

visuelle, taktile og kinestetiske elevene.  
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4.1.2.1. Illustrasjoner 

Det er ikke brukt mange illustrasjoner i dette verket. Illustrasjonene til oppgavene gir en 

pekepinn om hva de handler om. I grunnboka og oppgaveboka opptrer figurer med 

opplysninger og spørsmål, hoderegningsoppgaver og diskusjonsoppgaver. I noen tilfeller 

erstatter de tekst i grunnboka.  

 

4.1.2.2. Struktur  

Skriften er liten i denne boka, men de har brukt større linjeavstand enn de andre verkene 

denne studien ser på. Margene er store. Det er få regler i teksten, de er lagt til 

oppsummeringen. Fakta og regler er rammet inn med utropstegn: 

 
Det er brukt samme farge på rammer og eksempler.  
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4.2. Cappelen: Faktor 1  
Verket består av en grunnbok, en oppgavebok til denne og en alternativ oppgavebok som er 

en engangsbok. Kapitlene starter med en oppramsing av emnene i kapitlet. Etter en kort 

innledning til emnet, følger en del oppgaver. Kapitlene er avsluttet med prøv deg selv 

oppgaver og en oppsummering. Oppgaveboka følger de samme kapitlene som grunnboka, og 

er en ren oppgavebok uten teori, regler eller eksempler. Den alternative oppgaveboka er laget 

som en engangsbok med forenklet teori og oppskrifter på hvordan oppgaver skal løses. Boka 

følger de samme kapitlene som grunnboka. De ulike typer tekster knyttet til divisjon med 

positive tall er definisjon av de matematiske begrepene, eksempel og oppgavetekster. 

 

4.2.1. Tekst 

 

4.2.1.1. Tekstmengde 

Det er ikke nevnt noen tilpasning til lesesvake i ressursheftet. Tilpasning er gjort til elevens 

nivå, ifølge denne, med å nivådifferensiere oppgaver i oppgaveboka i tre kategorier, samt en 

engangsbok for de svakeste. Kategori 1 består av enkle oppgaver, kategori 2 av mer 

sammensatte og varierte oppgaver og kategori 3 byr på større utfordringer, ifølge 

ressursheftet. Grunnboka har ikke nivågraderte oppgaver. Denne skal i følge forfatterne være 

så enkel at alle skal kunne følge den, og har innledninger som skal skape samtale og 

refleksjon om læring. Det er ikke mye tekst i lærestoffet og ikke mange tekstoppgaver i 

divisjon i grunnboka. Eksempler er ikke forklart med tekst. I oppgaveboka er det lite tekst i 

oppgavene i kategori 1 og 2. Kategori 3 har litt mer tekst (Hjardar, Pedersen, & Jerner, 2006, 

s.24):  

 
1.324 En bil bruker 42 liter bensin på 55 mil. 
Hvor mye koster 1 liter bensin når bensinen for 74 mil koster 46C +:; 

Vi regner med det samme bensinforbruket per mil. 
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I den alternative oppgaveboka er mestring og tilpasset arbeidsmengde vektlagt, ifølge 

lærerveiledningen. Denne er tilpasset de som trenger” særskilt tilrettelagt undervisning”, og 

ikke mestrer å forholde seg til mer enn en bok om gangen. Oppgavene her er enkle og uten 

mye tekst. Elevene som blir ferdige med et kapittel i denne, skal gå over til kategori 1 i 

oppgaveboka i det samme kapitlet, ifølge lærerveiledningen.   

 

4.2.1.2. Tekstkompleksitet  

Introduksjonen til divisjon er ikke knyttet opp mot hverken målings- eller delingsdivisjon. Et 

eksempel viser utregningen (se under ordbruk). Oppgavene i grunnboka og oppgaveboka er 

av typen delingsdivisjon. Oppgavene er for det meste ikke-konsistente, se for eksempel 

oppgave 1.53 s.26 (Vedlegg 2) i grunnboka. Den alternative boka viser utregning av divisjon, 

tekstoppgavene er av typen delingsdivisjon og er både konsistente og ikke-konsistente s.12 

(Vedlegg 2). 

 

4.2.1.3. Ordbruk  

Divisjon med positive tall defineres i en snakkeboble.  

 
(Hjardar et al., 2006, s.25). De matematiske ordene er brukt konsekvent i grunnboka uten at 

de er knyttet opp mot hverdagsordene eller gitt nærmere forklaring. Divisjon og dividere er 

brukt om hverandre uten at sammenhengen mellom disse er forklart. I oppgaveboka er 

hverken hverdagsordene eller de matematiske ordene brukt knyttet til divisjon. Eleven må ut 

fra oppgaveteksten selv vurdere hvilken regneart han skal bruke. I den alternative 

oppgaveboka er fokuset lagt på å vise hvordan eleven skal regne, og bruke divisjon i praktiske 

sammenhenger, uten å bruke hverdagsspråket eller det matematiske språket:  
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(Hjardar et al., 2006, s.12). 

 

4.2.2. Visuell støtte  

4.2.2.1. Illustrasjoner 

I grunnboka er det benyttet en god del illustrasjoner i introduksjonen av nye tema som skal 

reise spørsmål til debatt i klassen. Bilder og illustrasjoner i oppgavene i grunnboka og 

oppgaveboka gir ledetråder til hva oppgavene dreier seg om. Illustrasjonene er ikke brukt som 

erstatning for tekst, men de har en klar hensikt i teksten. Noen figurer går igjen i grunnboka 

og oppgaveboka. De har en snakkeboble som definerer regneuttrykk eller gir en ide om hva 

oppgavene handler om. Den alternative boka har jevnt over mindre illustrasjoner enn 

grunnboka. De gir i stor grad en forespeiling av hva oppgavene handler om.  

 

4.2.2.2. Struktur 

Skriften er liten, og men med stor linjeavstand i grunnboka og oppgaveboka. Eksempler og 

regler er rammet inn med ulike farger. Margene er store, og uten tekst og forslag til 

aktiviteter. Forklaringene til nye tema i den alternative boka er rammet inn med en farge som 

bryter av fra resten, mens regneeksemplene har en egen farge. Sidene er luftige med stor 

skrift. 
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4.3. Nye Mega 8A 
Verket består av grunnbok A og B og engangsbok A og B. Divisjon er introdusert i 8A. 

Kapitlene i grunnboka er delt i en generell del og en differensiert oppgavedel. Kapitlene 

starter med å presentere stoffet i den generelle delen, og har oppgaver til hvert tema. Det er 

laget en egen oppgavedel etter hvert kapittel. Til slutt i hvert kapittel er det 

repetisjonsoppgaver. Nye Mega har engangsbøker som følger kapitlene i elevboka.  

 

4.3.1. Tekst 

4.3.1.1. Tekstmengde 

Noen spesiell tilpasning til lesesvake er ikke nevnt i lærerveiledningen, men det er 

understreket at i engangsboka er det vektlagt god lesbarhet med lite tekst og stor skrift. 

Engangsboka er en alt – i – ett - bok, og er et alternativ til de som ikke henger med i elevboka. 

I følge lærerveiledningen blir nytt stoff presentert i langsom progresjon. Kapittelinngangen 

inneholder de samme forslagene til fellesaktiviteter og spill som elevboka. Grunnen til det er 

at elever som strever også skal kunne delta på lik linje som de andre i klassen. I 

lærerveiledningen står det at har de tilpasset verket til elevens nivå ut fra at eleven skal kunne 

oppleve mestring og ikke miste motivasjonen. Det er gjort med nivådifferensierte oppgaver på 

tre nivå, et fjerde i engangsboka.  

 

Grunnboka har mye tekst å lese i introduksjonen av nye emner. I noen tilfeller er det gitt 

forklaringer til eksemplene, som ifølge lærerveiledningen skal kunne være til hjelp for 

foresatte som skal hjelpe med leksene. Eksemplene til divisjon er ikke forklart med tekst. I 

den generelle delen er det en del tekstoppgaver med mye tekst. I oppgavedelen er det ingen 

tekstoppgaver i divisjon i de blå oppgavene. De gule oppgavene har flere tekstoppgaver i 

divisjon. De røde oppgavene har mye tekst. Mengde tekst ser ut til å øke med økende 

vanskegrad. Den alternative boka har lite tekst i teori og oppgaver.  
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4.3.1.2. Tekstkompleksitet  

Divisjon med positive tall blir introdusert med et eksempel på delingsdivisjon. En ”tenk og 

snakk” aktivitet s.104 (Vedlegg 3) oppfordrer elevene til å komme med forslag til hvordan 

divisjon kan løses. I den generelle delen er oppgavene av typen delingsdivisjon. I 

oppgavedelen er de gule oppgavene av typen delingsdivisjon, med unntak av to 

målingsdivisjonsoppgaver. Det er 20 tekstoppgaver i delingsdivisjon og 4 i målingsdivisjon 

blant de røde oppgavene. De røde er komplekse oppgaver der elevene må hente ut 

informasjon og samtidig bruke andre regnearter enn divisjon: 

 
(Gulbrandsen, Melhus, & Løchsen, 2006, s.160).  

 

Oppgavene er både konsistente, se oppgave B 166 s. 148 og ikke-konsistente, oppgave B12 s. 

96 (Vedlegg 3). Tekstoppgavene i den alternative boka går ut på å velge rett regnmåte s.68 

(Vedlegg 3), ellers er det kun talloppgaver i divisjon. 

 

4.3.1.3. Ordbruk  

Divisjon introduseres slik:  

 
(Gulbrandsen et al., 2006, s. 95). Sammenhengen mellom det matematiske språket og 

hverdagsspråket blir ikke uttrykt. Ordene er ikke forklart. Intensjonen deres med ”tenk og 
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snakk” aktiviteten i forbindelse med divisjon er å stimulere til å utvikle elevenes matematiske 

språk, og aktivere elevens bakgrunnskunnskap. I grunnboka brukes divisjon og dividere om 

hverandre, uten at det er nærmere presisert som to sider av samme sak. De matematiske 

ordene benyttes konsekvent i generell del og oppgavedel. I engangsboka s.67 (Vedlegg 3) er 

ordet deling introdusert som det samme som divisjon. Her bruker de hverdagsspråket i 

tilknytning til divisjon.   

 

4.3.2. Visuell støtte  

I denne boka har de tilpasset elevens stil. Læringsstilene de har tilpasset er auditive, visuelle, 

taktile og kinestetiske. De auditive skal bli møtt med forslag til samtale og diskusjon i ”tenk 

og snakk”. De visuelle skal bli møtt med bilder og farger på rammer med viktig innhold. De 

taktile skal bli ivaretatt med egne hjemmesider med oppgaver og nyttige linker. De 

kinestetiske skal få utfordringer gjennom forslag til ulike aktiviteter i boka.  ”Tenk og snakk” 

oppgavene er laget for å kunne stimulere det sosiale aspektet hos eleven. Her blir elevene 

oppfordret til å samarbeide om å løse et problem, spille sammen etter samme regler, og 

samtale om matematiske tema.  

 

4.3.2.1. Illustrasjoner  

Det er brukt mange illustrasjoner i denne boka. Illustrasjonene erstatter ikke tekst, men gir et 

bilde av hva teksten og oppgaven handler om. Engangsboka har jevnt over mer illustrasjoner 

enn grunnboka, og viser tydelig hva oppgavene og emnene handler om.  

 

4.3.2.2. Struktur 

Skriften er liten med liten linjeavstand i grunnboka. Eksempler og regler er rammet inn og 

fargelagt med ulike farger, som skal gi en pekepinn på et viktig innhold. Margene er store og 

de er brukt til mange margtekster. I den alternative boka er det stor skrift, mange 

illustrasjoner, marger og rammer.  
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4.4. Elektronisk Undervisningsforlag: Grunntall 8       
Verket består av en bok for hele året, og inneholder både fagstoff og oppgaver. Kapitlene blir 

innledet med mål for hva elevene skal lære. Hvert delemne har en innledning med påfølgende 

oppgaver. I slutten av hvert kapittel er det samlet en del oppgaver fra hele kapitlet. Til sist er 

det en oppsummering fra kapitlet med noen oppgaver fra hvert delemne. Divisjon med 

positive tall har flere typer tekster, både introduksjon av emnet, forklarende eksempler og 

oppgavetekster.  

 

4.4.1. Tekst  

 

4.4.1.1. Tekstmengde 

Noen tilpasning til lesesvake nevnes ikke i lærerveiledningen. Ifølge denne har de tilpasset 

elevens nivå. Grunnboka har de laget med tanke på at alle elever skal kunne følge den. Boka 

har både presentasjon av fagstoff og oppgaver i en og samme bok. Spiralprinsippet trer tydelig 

fram her. Det betyr mange emner som skal gjennomgås på et år, både gamle og nye. Det er 

mye tekst å forholde seg til i introduksjonen av nye emner og i forklaringer til eksempler. For 

å gjøre det lettere for foresatte å hjelpe elevene med faget er det eksempler med forklaringer 

på alle steg i løsningsprosessen:  
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(Bakke & Bakke, 2006, s.21). En tredeling i nivådifferensierte oppgaver i grunnboka er gjort 

for at både svake og normale elever kan finne oppgaver tilpasset deres nivå. Elevene som 

sliter med å henge med i elevboka er henvist til å jobbe med de enkle tilleggsoppgavene og 

basisoppgavene i ressurspermen, og er ”beregnet på å trekke med flest mulig av de svakeste 

elevene”, ifølge forlaget representert ved Tormod Hagen. I oppgavene som tilhører kapitlet 

om tall og regnearter i ressurspermen trenger elevene ikke bruke divisjon. De går kun ut på å 

lære klokka, samt å finne fram i rutetabeller.   

 

Hensikten med de blå oppgavene er i følge lærerveiledningen å sikre at elevene får med seg 

det grunnleggende i faget, og er laget for de under middels i faget. De røde er laget for de som 

er middels og litt over. De grønne er for de som er godt over middels i faget. Det er anbefalt at 

alle starter med de enkleste oppgavene i grunnboka, for å få inn de grunnleggende 

ferdighetene i emnet, men at eleven selv skal få velge videre hvilke oppgaver han vil gjøre i 

økende vanskegrad. Det finnes oppgaver i divisjon både med og uten tekst på alle nivå. Det er 

ikke mye tekst i oppgavene, og det ser ikke ut til at tekstmengden øker med økende 

vanskegrad. I divisjon er det ikke tekstoppgaver på det vanskeligste nivået. Et eksempel på en 

av tekstoppgave med mest tekst på rødt nivå kan vise at det ikke er mye tekst: 

 
 

 

4.4.1.2. Tekstkompleksitet  

I eksemplene er det delingsdivisjon som er vist, se under ordbruk. Tekstoppgavene er kun av 

typen delingsdivisjon. Det er med ett unntak bare konsistente oppgaver i divisjon.  
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4.4.1.3. Ordbruk  

Divisjon er forklart slik:  

 

 
 

(Bakke & Bakke, 2006, s.21). Intensjonen med å introdusere divisjon slik er at eleven skal 

lære fagspråket, ifølge lærerveiledningen. Divisjon er forklart som det samme som deling i 

introduksjonen av de fire regneartene s.14(Vedlegg 4). Det betyr at elevene er gjort kjent med 

denne sammenhengen. I følge lærerveiledningen er det fokusert på at multiplikasjon og 

divisjon er motsatte regneoperasjoner, og at eleven skal bruke multiplikasjonstabellen når de 

dividerer. I grunnboka står det ingenting om det. I oppgavene blir hverdagsspråket og det 

matematiske språket benyttet om hverandre. 

 

4.4.2. Visuell støtte  

Lærerveiledningen sier at de også har tilpasset elevens læringsstiler. Stilene er nevnt som 

kinestetisk, taktil, auditiv og visuell. Elevenes ulike læringsstiler blir ifølge lærerveiledningen 

imøtekommet med ulike typer oppgaver og aktiviteter. En del oppgaver har koder som viser 

forslag til arbeidsmåte. I oppgavene og aktivitetene skal elevene bli stimulerte til å være i 

aktivitet med hele kroppen til kreativitet med hendene, til å samarbeide, til å samtale og 

forklare for andre.  

 

4.4.2.1. Illustrasjoner 

I introduksjonen av emnet divisjon tall er det ikke brukt noen illustrasjoner. Illustrasjonene til 

oppgavene har sammenheng med oppgaveteksten, men er ikke brukt for å erstatte teksten. 

 

4.4.2.2. Struktur  

Skriften er liten med liten linjeavstand. Margene er små. Viktig informasjon i teksten, som 

forklaring av ord er uthevet med rød skrift, og i noen tilfeller innrammet i rød ramme.   

 

 40



          
        

 

4.5. Forlaget Fag og kultur: KodeX 8A   
Verket består av to elevbøker, 8A og 8B. Divisjon med positive tall er presentert i 8A. 

Grunnboka inneholder både fagstoff og oppgavedel til de to kapitlene som finnes i denne. 

Kapitlene er bygget opp på samme måte. Målene er satt i innledningen til emnene. Innledende 

delemner har oppgaver til hvert deltema. I slutten av hvert kapittel er det oppsummerende 

sider, repetisjonsoppgaver og avtaleoppgaver. I lærerveiledningen står det at avtaleoppgavene 

er tenkt til fordypningsarbeid eller prosjektarbeid. Med disse oppgavene skal elevene ifølge 

lærerveiledningen føle at matematikken er noe de trenger i hverdagen. De ulike tekstene til 

emnet er introduksjon av emnet, forklarende eksempler og definering av regneuttrykk i tillegg 

til oppgavetekster.  

 

4.5.1. Tekst 

4.5.1.1. Tekstmengde 

I denne boka har de brukt emnebasert læring. Emnebasert læring er forsvart i 

lærerveiledningen med at læreplanen forventer tydelig progresjon uten for mange 

gjentagelser. Ved å ha kun fire emner på 8. trinnet, mener de at elevene skal få mer tid til å 

sette seg inn i hvert emne, økt mulighet til å oppnå gode basisferdigheter i hvert delemne og 

mer tid for læreren til å tilpasse undervisningen til elevens forutsetninger. Tanken er at alle 

elevene skal kunne følge boka, men at ikke alle trenger å lære alt i hvert emne. Ifølge 

lærerveiledningen er lesing i matematikken viktig for å kunne klare seg i hverdagen. Om 

lesing i matematikken sier de at å forholde seg til tekst og kunne avkode i dagligliglivet er en 

del av å delta i samfunnet. Om tilpasning til lesesvake sier de at forskning har vist at elever 

som strever med lesing, kan være flinke i matematikk, og at de kan ha problemer med 

avkodingen. Videre sier de at eleven skal ha lært å avkode tekst i 4. og 5. kl. Kan de ikke dette 

i 8.kl, bør det settes inn tiltak.   
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For å gjøre oppgavene mer virkelighetsnære har de laget mange oppgaver med tekst. Det er 

mye tekst på tettpakkede sider i boka og lite skjematiske oversikter. Målene for hvert 

hovedemne er arbeidet inn i lange forklarende tekster. Hvorfor elevene må lære divisjon er 

satt inn i et historisk perspektiv med mye tekst s.90(Vedlegg 5). Boka har oppgaver på tre 

nivå, deriblant på videregående nivå. De enkle oppgavene er røde, noe vanskeligere på de 

gule, mens utfordringene ligger i de blå oppgavene. Det er ifølge lærerveiledningen ikke 

meningen at de svake skal gjøre alle de enkleste oppgavene. Det må bli gjort et utvalg. Det er 

flere tekstoppgaver enn rene talloppgaver i divisjon, og mengden tekst øker med vanskegrad. 

Mange av oppgavene har flere farger på samme oppgave. Da er a og b oppgavene de enkleste. 

Disse er likevel knyttet til den samme teksten som i for eksempel c og d oppgavene. En 

oppgave fra den enkleste kategorien viser hvor mye tekst eleven må forholde seg til:  

 
(Christensen, 2006, s.102)  

 

4.5.1.2. Tekstkompleksitet  

Et regneeksempel forklart med tekst viser hvordan eleven skal tenke i utregningen av divisjon 

med positive tall med en konstatering av at divisjon og multiplikasjon er motsatte regnearter. 

Det blir ikke knyttet ikke opp mot hverken delings- eller målingsdivisjon.  

 
(Christensen, 2006, s.100). Tekstoppgavene er likt fordelt mellom delingsdivisjon og 

målingsdivisjon. Det er både konsistente, for eksempel oppgave 2.75 og ikke-konsistente 

oppgaver, oppgave 2.75 s.102 (Vedlegg 5). 
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  4.5.1.3. Ordbruk  

Å lære seg å bruke det matematiske språket inngår som en av de grunnleggende ferdighetene i 

faget og skal læres og pugges, ifølge lærerveiledningen. Divisjon er introdusert med disse 

ordene: 

 

 
 (Christensen, 2006, s.99):  

 

Her prøver de å få fram sammenhengen mellom hverdagsbegrep og matematiske begrepene. 

De matematiske begrepene er brukt konsekvent i forklaringer og oppgavetekster.  

 

4.5.2. Visuell støtte  

4.5.2.1. Illustrasjoner 

Illustrasjonsbruken er ikke utpreget i denne boka. Det er ikke brukt noen illustrasjoner i emnet 

divisjon med positive tall, hverken til introduksjon eller oppgaver. En tilpasning til elevens 

forutsetning og måte å jobbe på er ifølge lærerveiledningen gjort ved å lage forskjellige typer 

oppgaver, uten at elevens stil er nevnt. 

 

4.5.2.2. Struktur 

Skriften er liten med liten linjeavstand. Teksten fyller hele sidene.  Det er framholdt som 

viktig at eleven selv skal avgjøre hvilke hjelpemidler han trenger for å kunne løse oppgavene, 

derfor finnes ikke tips til hvilke hjelpemidler det lønner seg å bruke. Det er ikke store marger i 

boka. Noe de kaller faktaeksempler og regneregler er rammet inn. De fleste eksemplene er 

ikke rammet inn.  
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5. Drøfting 
 

Vi har nå sett hvordan forfatterne av fem læreverk i matematikk i 8. Klasse har brukt tekst i 

form av mengde, kompleksitet og ordbruk, og visuell støtte ved hjelp av illustrasjoner og 

struktur i emnet divisjon med positive tall. Videre skal vi nå se på problemstillingen og drøfte 

disse forhold i lys av teori om lesesvake og regning, og se på styrker og svakheter i forhold til 

bruk av tekst og visuell støtte i bøkene. 

 

Hvordan er læreverk i matematikk i 8. klasse tilpasset lesesvake med tanke på 

tekstmengde, kompleksitet og ordbruk, og visuell støtte i form av illustrasjoner og 

struktur i de ulike tekstene knyttet til divisjon med positive tall?  

 

 

5.1. Tekst 
5.1.1. Tekstmengde 

Dreiningen i læreplanene mot elevens læring har ført til at forfatterne av lærebøkene, i 

forsøkene på å gjøre bøkene mer elevorienterte, har laget bøker med mye tekst (Herbjørnsen, 

1999). Tekstbruken i lærebøkene vil føre til mye avkoding, og vil kunne påvirke 

regneprestasjonene til lesesvake ved at de ikke får vist hva de kan. Lesesvake har gjerne 

stoppet opp i leseutviklingen ved at avkodingen ikke er automatisert (Høien & Lundberg, 

2000). For lesesvake som også strever med regningen, vil avkodingen kunne føre til en ekstra 

belastning i tillegg til den belastningen det er å regne. Ingen av læreverkene, med unntak av 

ett, nevner noen tilpasning til lesesvake.  

 

5.1.1.1. Tekstmengde i introduksjon og eksempler  

Lesesvake strever med å avkode tekst (Høien & Lundberg, 2000), og trenger enkle tekster og 

minst mulig tekst i lærebøkene. Regneeksempler kan vise regnemåte, og de kan være forklart 

med tekst i tillegg. Det kan stilles spørsmål ved om det er nødvendig å forklare eksemplene 

med tekst i bøkene, eller om det skal være en oppgave for læreren? Samtidig kan gode 

forklaringer til eksemplene være en hjelp for foresatte som skal være leksehjelpere.  

 

I introduksjonen av divisjon i Faktor 1 er det lite tekst å lese. Forfatterne  har vært bevisst på å 

lage boka så enkel at alle skal kunne følge den. Lite teori kan føre til at denne boka blir 

 44



selvinstruerende også for lesesvake. I Sirkel 8A har de laget tre ulike startpunkt, og elevene 

kan etter en kort felles introduksjon jobbe videre ut fra sitt nivå. Selv om fellesdelen er kort, 

er det mye tekst. De har flere regneeksempler med omfattende tekstforklaringer som kan bli 

vanskelige å forstå for lesesvake, og kan føre til at de ikke klarer å delta aktivt med å fylle ut 

de mangelfulle eksemplene, slik det er meningen at de skal. Samtidig er muligheten elevene 

har til selv å velge på hvilket startpunkt de vil, og har forutsetninger for å klare å jobbe, bra 

med denne boka.  

 

I Nye Mega 8A, Grunntall 8 og KodeX 8A er det mye tekst i introduksjonen av divisjon. Nye 

Mega 8A og Faktor 1 har ikke tekstforklaringer til regneeksemplene, noe Grunntall 8 og 

KodeX 8A har. Det stemmer med forskning (Chapman, 1995) som har vist at lærebøker i 

matematikk ofte tar for gitt at elevene fra før vet hvilke prosesser de matematiske ordene er 

uttrykk for, og dermed ikke viser det i lærebøkene. Med tanke på at Grunntall 8 er laget 

selvinstruerende for eleven, med forklaringer på alle nivå i utregningen, kan tekstmengden 

gjerne bli for stor til at lesesvake på egen hånd kan sette seg inn i lærestoffet.  Samtidig står 

en i fare for å gjøre læreren overflødig, når lærestoffet er så grundig forklart med tekst. Det er 

ikke anbefalt at læreboka skal stå ansvarlig for elevens læring alene (Johnsen, 1999). 

Lesesvake kan få problemer dersom de kun skal lære ved å bruke bøkene. De gode 

forklaringene kan for øvrig gjøre det lettere for foresatte å hjelpe til.  

 

KodeX 8A nevner lesing i matematikk som viktig for å kunne regne i hverdagen, og har laget 

lange introduksjoner med mye tekst, og tekstliggjort oppgavene, for å gjøre de mer 

virkelignære. Med tanke på det Laberg(2006) sier om at tykke lærebøker kan virke 

demotiverende på leseren, er det kanskje grunnlag for å si at tekstmengden i KodeX 8A fort 

kan virke uoverkommelig og lite tilpasset lesesvake. Ved å bruke denne boka, vil nok de 

lesesvake måtte stole ekstra mye på læreren sine forklaringer og hjelp til å forstå innholdet.   

Lærebøker kan i dag ha så mye bakgrunnsstoff at elevene fort mister interessen (Herbjørnsen, 

1999). På grunnlag av det kan tettpakkede sider i KodeX 8A, med mange store tekster til 

innledninger og eksempler, kanskje føre til at lesesvake hopper over all teksten for å gå i gang 

med oppgavene. Da kan elevene stå i fare for ikke å få med seg viktig informasjon de trenger 

for å kunne regne. Samtidig kan det tenkes at mye av informasjonen og tekstliggjøringen i 

bøkene ikke nødvendigvis fører til at elevene kjenner seg igjen (Veel, 2000).  
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Selv om Faktor 1 ikke bevisst er tilpasset lesesvake, har forfatterne laget en alternativ bok 

med god lesbarhet for de svake elevene. I den boka er det lite tekst og enkle oppgaver. Enkle 

og små tekster i oppgavene har ikke stor betydning for lesesvake sine regneferdigheter 

(Reikerås, 2006), men i denne boka er oppgavene så enkle at gode regnere ikke vil få 

utfordringer. 

Den alternative boka til Nye Mega 8A har en del tekst i oppgavene, mindre i teorien. For 

lesesvake kan det nok bli vanskelig å sette seg inn i emnet divisjon uten hjelp fra andre med 

mye tekst i introduksjonsoppgavene, der elevene skal gjenkjenne hvlke regnemetode de skal 

bruke. Det er det ikke meningen at de skal gjøre. I lærerveiledningen er de tydelige på at 

innføring av nye emner skal foregå i samlet klasse, og at læreren skal få til en diskusjon om 

emnet, slik at alle skal kunne delta. Lesesvake kan ha nytte av å få høre flere forklaringer på 

hvordan oppgaver kan løses, hvis forklaringene samtidig blir visualisert med for eksempel å 

skrive på tavla. For lesesvake kan det bli vanskelig å få kun muntlige forklaringer, der de må 

stole utelukkende på arbeidsminnet, se for eksempel (E. Miles, 1992). Ellers er oppgavene 

enkle i denne boka. 

 

5.1.1.2. Tekstmengde i oppgaver  

Oppgaver uten tekst og med lite tekst påvirker i liten grad prestasjonene. I skriftlige oppgaver 

uten tekst presterer lesesvake omtrent like godt som de med normale ferdigheter i lesing 

(Reikerås, 2006). Alle verkene er tilpasset elevens nivå med oppgaver med gradering etter 

vanskegrad. Alle bøkene har både tekstoppgaver og talloppgaver av varierende antall i de 

ulike vanskegradene. Ut fra det vi vet om lesesvake og tekstmengde i oppgavene, vil 

lesesvake i Faktor 1 og Grunntall 8 møte lite tekstoppgaver med små og enkle tekster på alle 

nivå. Tekstmengden øker ikke med vanskegrad. Like mange oppgaver med og uten tekst på 

alle nivå, kan være med på å gi lesesvake muligheten til å prestere godt i regningen. I 

Grunntall 8 er oppgavene mer utfordrende, selv om de har lite tekst, og vil kunne gi lesesvake 

med gode regneferdigheter muligheten til å få vist hva de kan. I Faktor 1 er oppgavene 

enklere, og kan gi liten utfordring for lesesvake med gode regneferdigheter. Lesesvake som 

også er svake i regning kan kanskje finne flere oppgaver tilpasset deres nivå i regningen i 

denne boka. 

 

Sirkel 8A, Nye Mega 8A har flere tekstoppgaver enn talloppgaver på alle nivå. Sirkel 8A 

utmerker seg fra de andre med at de bruker mange åpne oppgaver som gir rom for flere måter 

å løse de på. KodeX 8A har på grunn av sin tolkning av lesing i matematikken nesten bare 
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tekstoppgaver på alle nivå. Tekstmengde øker med økende vanskegrad i oppgavene i alle 

disse verkene, noe som kan være problematisk for lesesvake som er gode til å regne. 

Lesesvake med gode regneferdigheter, vil i disse bøkene ikke få mange utfordringer i 

regningen, da de på grunn av tekstmengde blir henvist til å regne på enkleste nivå. Oppgavene 

på enkleste nivå kan også ha unødvendig mye tekst. De som i tillegg er svake i regning vil 

kunna få problemer med å finne regneoppgaver tilpasset deres nivå i disse bøkene. Det er 

grunnlag for å reise spørsmålet om det i Sirkel 8A, Nye Mega 8A og KodeX 8A er 

tekstmengden som skal være avgjørende for vanskegraden, der mer tekst er ensbetydende med 

vanskelige oppgaver? Det vil i så tilfelle kunne føre til at lesesvake med gode 

regneferdigheter ikke får vist hva de kan ved å løse oppgavene i verkene.  

 

5.1.2. Tekstkompleksitet 

5.1.2.1. Delingsdivisjon eller målingsdivisjon i introduksjonen og eksempler  

Divisjon i praktisk bruk er enten av typen delingsdivisjon eller målingsdivisjon (Breiteig & 

Venheim, 2005). Måten å tenke på i delingsdivisjon er enklere for lesesvake enn 

målingsdivisjon (Dickson et al., 1984). Med bakgrunn i det er introduksjonen som 

delingsdivisjon i Nye Mega 8A, Grunntall 8 og Sirkel 8A bra for lesesvake sine muligheter til 

å forstå. Sirkel 8A har i tillegg vist målingsdivisjon i startpunkt 2. Faktor 1 har vært bevisst på 

å ikke bruke mye teori, men lite tekst i bøkene. Det kan være grunnen til at regneeksemplet i 

divisjon ikke er forklart med tekst og knyttet opp mot praktisk bruk. De alternative bøkene til 

Faktor 1 og Nye Mega 8A viser hvordan elevene skal regne med divisjon i regneeksempler 

uten tekst.  

 

I KodeX 8A har forfatteren vært bevisst på minst mulig repetisjon og varierte måter å jobbe 

på. Eleven selv skal velge hvilken arbeidsmåte som er best å bruke. Det kan være grunnen til 

at regneeksempelet i divisjon ikke er knyttet opp mot divisjon i praktisk bruk i denne boka. 

Ved og ikke vise divisjon i praktisk bruk, slik de har valgt å gjøre det i Faktor 1 og KodeX 

8A, kan en risikere at lesesvake ikke klarer å forstå hvordan de skal tenke i regningen med 

divisjon. Samtidig er begge bøkene med på å synliggjøre lærerens rolle i bruken av dem, og at 

eleven alene ikke skal stå ansvarlig for egen læring. Læreren bør sammen med læreboka bidra 

til at elevene får økt kunnskap (Laberg, 2006). 
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5.1.2.2. Delingsdivisjon eller målingsdivisjon i oppgavene, konsistente eller ikke-konsistente 

oppgaver  

På grunn av at delingsdivisjon er enklest å forstå for lesesvake, vil tekstoppgaver av typen 

delingsdivisjon være enklere å løse (Dickson et al., 1984). I Grunntall 8 og Faktor 1 er det 

nesten uten unntak oppgaver av typen delingsdivisjon. Med utgangspunkt i at matematiske 

tekster er komplekse, må lesesvake være i stand til å finne fram til de relevante opplysningene 

de trenger i tekstoppgaver, for å kunne løse oppgavene. Rekkefølgen av opplysninger i 

oppgavene får derfor betydning for regneprestasjonene til lesesvake (E. Miles, 1992). 

Konsistente oppgaver vil være enklere å løse (Ostad, 1998b). Grunntall 8 har flest konsistente 

oppgaver, mens Faktor 1 har flest ikke-konsistente oppgaver i alle bøkene, også i 

engangsboka. Det er likevel ikke mange tekstoppgaver. Både Faktor 1 og Grunntall 8 har i 

tillegg lite tekst. Mye ligger til rette for at lesesvake skal klare å løse mange oppgaver i disse 

bøkene, og ha gode muligheter til å få vist at de er gode regnere. Lesesvake som er svake i 

regning vil i disse bøkene kunne finne mange talloppgaver som trener på det grunnleggende i 

divisjon.  

 

I Nye Mega 8A er de fleste oppgavene av typen delingsdivisjon, og det er like mange 

konsistente som ikke-konsistente oppgaver. Noen få oppgaver er av typen målingsdivisjon og 

er kompliserte, samtidig som de ikke har vist denne tankemodellen. Oppgavene har i tillegg 

mye tekst. Det kan føre til problemer for lesesvake å løse mange av oppgavene i denne boka.  

Målingsdivisjon er mer vanskelig for lesesvake enn delingsdivisjon (Dickson et al., 1984). 

Med tanke på det er oppgavene i grunnboka til Sirkel 8A gjerne ikke så enkle å få til for 

lesesvake. De er kun av typen målingsdivisjon på alle startpunkt, selv om divisjon er 

introdusert som delingsdivisjon. Vi vet at ikke-konsistente oppgaver i tillegg er mer vanskelig 

for lesesvake (Ostad, 1998b). Det faktum at det er like mange konsistente som ikke-

konsistente oppgaver i grunnboka kan derfor være med på å kunne slå fast at mange av 

oppgavene her ikke er spesielt tilpasset lesesvake. Lesesvake kan bli henvist til å jobbe med 

oppgavene i oppgaveboka. De er kun av typen delingsdivisjon, og enklere å forstå.  

 

Oppgavene i KodeX 8A er både av typen målingsdivisjon og delingsdivisjon, og det er 

omtrent like mange konsistente og ikke – konsistente oppgaver. Konsistente oppgaver i 

delingsdivisjon, som vi har sett lesesvake i utgangspunktet har størst forutsetning for å klare, 

vil kanskje bli utilgjengelige i denne boka på grunn av tekstmengden. Hverken KodeX, Sirkel 

8A eller Nye Mega 8A har mange talloppgaver de lesesvake som ikke får til tekstoppgavene 
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kan regne, og lesesvake blir kanskje henvist til å jobbe med andre lærebøker enn resten av 

klassen?  

 

5.1.3. Ordbruk 

Lesesvake har problemer med å lese vanskelige og komplekse ord (Høien & Lundberg, 2000). 

Mange matematiske ord brukes ikke i andre sammenhenger, mens andre ord har en 

matematisk betydning og en annen betydning i andre sammenhenger (E. Miles, 1992). Stor 

variasjon i ordbruken kan skape unødvendige problemer for lesesvake, og har betydning for 

lesesvake sine muligheter til å forstå innholdet i det de leser. 

 

5.1.3.1. Ordbruk i introduksjon og eksempler 

I KodeX 8A og Grunntall 8 har forfatterne vært bevisst på at elevene skal lære de 

matematiske ordene. Det kan være grunnen til at de forklarer ordene med hverdagsordene, og 

på den måten får godt fram sammenhengen. Lesesvake vil på denne måten få en større 

mulighet til å tilegne seg ordene og hvilke matematiske prosesser de er forbundet med, når 

ordene de bruker fra før, hverdagsspråket, blir knyttet til det matematiske språket 

(Schleppegrell, 2007). Kanskje kunne de til lesesvake sin fordel ha forklart ordene i KodeX 

8A med mindre tekst og ved hjelp av illustrasjoner, eller med skjema som grupperte ordene 

etter betydning?  Med tanke på at lesesvake har problemer med å avkode vanskelige ord 

(Høien & Lundberg, 2000), vil den konsekvente bruken av de matematiske ordene i 

lærestoffet til KodeX 8A kunne føre til at lesesvake får færre ord å forholde seg til.    

 

Vi finner også en konsekvent bruk av matematiske ord i Faktor 1 og Nye Mega 8A. I disse 

bøkene har forfatterne valgt å ikke gi forklaring på ordene, noe som kan by på problemer for 

lesesvake som skal lære ord som ikke er brukt i andre sammenhenger (E. Miles, 1992). De har 

også brukt divisjon og dividere uten å klargjøre sammenhengen. Variasjon i ordbruk vil 

kanskje ha størst betydning for lesesvake i bøker som ikke har en konsekvent bruk av ord, og 

bruker både hverdagsord og matematiske ord uten å forklare sammenhengen, slik en finner i 

Sirkel 8A. Lesesvake bli derfor avhengige av hjelp fra læreren eller andre til å forklare og 

knytte ordene opp mot hverdagsspråket (Schleppegrell, 2007). Det stemmer med forskning 

(Laberg, 2006) at lærebøker i dag ofte er full av ord som ikke er forklart. Lesesvake kan i 

denne boka få problemer med stor variasjon og manglende forklaring av ord.  

 

 49



Både i Nye Mega 8A og Sirkel 8A er det en intensjon å skape en diskusjon om å bruke 

hverdagsord kontra matematiske ord og hvorfor det er viktig å bruke de matematiske ordene. 

Denne diskusjonen skal foregå muntlig og felles for hele klassen. Ut fra det vi vet om at 

lesesvake trenger visuell støtte i tillegg til muntlige forklaringer (Sterner & Lundberg, 2002) 

vil en diskusjon uten en skriftlig forklaring kanskje ikke være tilstrekkelig for at lesesvake 

skal forstå. Faktor 1, Nye Mega 8A og Sirkel 8A gir ikke lesesvake noen støtte med 

forklaringer til ordene.    

 

I Sirkel 8A, Grunntall 8 og KodeX 8A er det brukt regneeksempler der ordene er knyttet 

sammen med regneprosessen. Det ikke er nok å kjenne til ordene. Elevene må også vite hvilke 

matematiske prosesser ordene innebærer (O'Halloran, 1999), og tilegne seg et matematisk 

register (Halliday, 1978). Dette støtter opp under måten de bruker regneeksempler på i disse 

bøkene. Samtidig må en når det gjelder lesesvake ta hensyn til tekstmengde (Høien & 

Lundberg, 2000) i forklaringene, og hele tiden avveie om teksten er til hjelp eller til hinder for 

forståelsen, og i enkelte tilfeller heller burde vært utelatt (Herbjørnsen, 1999).  

 

5.1.3.2. Ordbruk i oppgaver 

I Sirkel 8A, Nye Mega 8A og Kodex 8A er det en konsekvent bruk av matematiske ord i 

oppgavene. Den konsekvente bruken av ord gir grunnlag for liten variasjon, og er bra for 

lesesvake (Høien & Lundberg, 2000). I Grunntall 8 er hverdagsordene også i bruk i tillegg til 

de matematiske. Det spiller kanskje mindre rolle, med tanke på at ordene er så godt forklart. I 

Faktor 1 har forfatterne ikke funnet det nødvendig å bruke noen av ordene knyttet til divisjon i 

oppgavene og i engangsboka, men legger opp til å vise divisjon i bruk i engangsboka. 

Engangsboka til Nye Mega 8A kopler divisjon til deling, og bruker kun hverdagsordene. 

Ordbruken er enkel i begge disse bøkene. 

 

5.1.4. Oppsummering av tekst i lærebøkene 

Tekstmengden er generelt stor i alle bøkene, litt mindre i Faktor 1, og kan være en følge av 

fokusendringen mot elevens læring i læreplanene. Dette støttes av tidligere forskning 

(Herbjørnsen, 1999) som fant at lærebøker i matematikk i ungdomsskolen i dag har så mye 

bakgrunnsinformasjon at elevene kan tape interessen. Med tanke på at leseferdigheten ikke 

påvirker regneferdighetene til lesesvake i oppgaver uten tekst (Reikerås, 2006), har alle 

verkene noe å gå på i forhold til mengde tekst i introduksjon, eksempler og oppgaver. Det ser 

i tillegg ut til at vanskegraden i de nivådifferensierte tekstoppgavene styrer tekstmengden i 
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flere av bøkene. Mer tekst kan se ut til å være ensbetydende med vanskeligere oppgaver. For 

lesesvake med gode regneferdigheter kan dette bety at de bli henvist til å jobbe med de enkle 

oppgavene med lite tekst, og at tekstmengden på de mer utfordrende oppgavene kan føre til at 

de ikke får vist hva de kan. Lesesvake som i tillegg er svake i regning vil få ekstra belastning 

med å måtte avkode tekst, og kan risikere at de ikke har nok ressurser igjen til regningen, som 

også er krevende for dem.   

 

I Grunntall 8 og Faktor 1 har forfatterne klart å styre unna denne tekstøkningen. Selv om 

Grunntall 8 har en del tekst, er oppgavene med ett unntak konsistente, og vil være lettere å 

løse for lesesvake (Ostad, 1998b). Begge har flest oppgaver av typen delingsdivisjon, som er 

enklest for lesesvake (Dickson et al., 1984). Det er stort sett brukt matematiske ord i alle 

lærebøkene. Noen bruker hverdagsordene. Med tanke på at ordbruken bør forenkles for 

lesesvake sin del (Reikerås, 2006), er det fortsatt en vei å gå. For lesesvake er det ekstra viktig 

at de matematiske ordene blir knyttet sammen med hverdagsordene (Schleppegrell, 2007), 

slik det er gjort i Grunntall 8 og KodeX 8A. KodeX 8A vil kanskje ha for mye 

tekstforklaringer til at lesesvake klarer å lese det.  

 

Tidligere er Faktor 1 vurdert (Tangen & Hjellestad, 2006) som et lesevennlig verk, med lite 

tekst og luft mellom oppgavene. Det kan være selvinstruerende for mange, men gir lite 

utfordringer for de sterkeste elevene. Nye Mega 8A har ikke forklaringer til eksemplene, og 

kan virke lite selvinstruerende (Tangen & Hjellestad, 2006). KodeX 8A er vurdert (Tangen & 

Hjellestad, 2006) som et verk som ikke er tilpasset lesesvake i og med at det er så mye tekst 

på tettpakkede sider, og at eksemplene burde vært bedre markert.  

 

5.1.5. Får tekstbruken noe å si for framstillingen og lærerens rolle i bruken? 

Med den ”tekstliggjøringen” en finner i mange lærebøker i dag, kan en stå i fare for å gjøre 

lærebøkene utilgjengelige for lesesvake. Lesesvake med gode regneferdigheter får ikke vist 

hva de kan, dersom de møter mye tekst i oppgavene. Mye tekst fører til mye avkoding (Høien 

& Lundberg, 2000), og mindre frigitte ressurser til å forstå og løse oppgaver. Lesesvake, som 

i tillegg er svake i regning, vil kunne få en ekstra belastning med å måtte forholde seg til 

avkoding av tekst i tillegg til å streve med regningen. Samtidig kan ”tekstliggjøringen” 

kanskje føre til at elevene ikke kjenner seg igjen i beskrivelsene (Veel, 2000).  
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Alle bøkene i denne studien er mest elevorientert i framstillingen. Alle forfatterne henvender 

seg til eleven og gir pedagogiske forslag til ulike måter å jobbe på. De setter elevenes læring i 

fokus, og prøver å gjøre lærestoffet mest mulig selvinstruerende med lærestoff i en del, 

oppgaver i en del eller i egen bok. Lærestoffdelen inneholder mye forklaringer, som skal gjøre 

det lettere for eleven å bruke boka på egen hånd. Det er i tråd med tidligere funn om at 

dreiningen i fokus i læreplanene har ført til elevorienterte lærebøker (Berg, 1999). Samtidig 

peker de selvinstruerende bøkene i retning av at læreboka er blitt et styringsdokument i 

formen (Johnsen, 1999). Det gir grunnlag for en diskusjon om lærerens rolle i bruken av 

lærebøkene. Er det læreboka alene som skal stå ansvarlig for elevens læring, noe Johnsen 

advarer mot, eller bør læringen være et resultat av et samspill mellom læreren og læreboka? 

Et mål bør være at læreboka skal bidra til å øke elevenes kunnskap, der læreren skal gi 

elevene tro på at lærestoffet er overkommelig (Laberg, 2006). Selvinstruerende lærebøker 

brukt som et styringsdokument kan imidlertid føre til at læreboka får en for stor rolle i 

undervisningen (Botten, 2003). Han mener at læreren ikke bør være avhengig av å komme 

gjennom alt stoffet i læreboka, men heller bruke boka som et hjelpemiddel og bruke mer tid 

på å arbeide med alternative metoder som fører til at eleven forstår nytten av regningen.  

 

Andre har andre oppfatninger av hvordan læreboka bør være (Herbjørnsen, 1999). Hun mener 

at elevorienterte lærebøker bruker mye plass på elevaktiviteter og pedagogiske opplegg, og at 

det fører til tykkere lærebøker, med mye bakgrunnsstoff, slik at fagets egenart kommer i 

bakgrunnen. I Kodex 8A og Faktor 1 er det en mer fagorientert framstilling, samtidig som de 

er elevorienterte. Det er et sterkere fokus på fagets egenart, ved at matematikken er satt inn i 

et historisk perspektiv og ved en bevissthet omkring det matematiske språket. Samtidig har 

forfatterne forsøkt å gjøre lærestoffet og matematikken mer virkelignært for elevene. Det har 

gitt utslag på to svært ulike måter. En kan kanskje si at de befinner seg i to ytterpunkter når 

det gjelder hvordan de er tilpasset lesesvake med hensyn til tekst. I KodeX 8A har forsøkene 

på å gjøre matematikken mer virkelignær ført til at boka har mye tekst i introduksjoner og 

oppgaver. I Faktor 1 har forfatterne latt det bli en rolle for læreren å sette lærestoffet inn i en 

kontekst, og lagt forslag til elevaktiviteter til lærerens bok. Det har ført til at boka har blitt 

tynnere med mindre tekst. Det er i tråd med forsking (Herbjørnsen, 1999) som foreslår å flytte 

koblingen til hverdagen til lærerens bok, la det bli en rolle for læreren og på den måten få 

tynnere lærebøker.     
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5.2. Visuell støtte 
I alle læreverkene unntatt i Faktor 1 har forfatterne vært bevisst på å tilpasse bøkene til 

elevens stil. Visuelle elever er nevnt som en personlig stil. I bøkene er tilpasningen til visuelle 

elever gjort enten ved bruk av bilder og andre markeringer i tekst, eller ved bruk av oppgaver 

med ulike måter å jobbe på. 

     

5.2.1 Illustrasjoner  

I alle lærebøkene er det brukt illustrasjoner i større eller mindre grad. Faktor 1, Nye Mega 8A 

og Sirkel 8A har en god del illustrasjoner. Nye Mega 8A og Sirkel 8A er bevisst tilpasset 

elevens stil ved å møte visuelle elever med bilder og rammer. Illustrasjonene i alle tre verkene 

viser hva teksten handler om. Vi vet fra før at bilder og illustrasjoner er til hjelp for lesesvake, 

når de har en direkte sammenheng med tekstens innhold (Skjelbred, 2003).  

 

I Sirkel 8A er i noen tilfeller tekst erstattet med illustrasjoner. Med utgangspunkt i at vi vet at 

lesesvake kompenserer lesesvakheten med å dra nytte av den visuelle støtten bilder gir 

(Reikerås, 2006), vil denne måten å gjøre det på kunne få positive virkninger for lesesvake. 

Lesesvake kan gjøre det like godt i regning som de med normale ferdigheter i lesing i 

skriftlige oppgaver uten tekst. Det har ført til at en nå antar at lesesvake sannsynligvis bruker 

andre sider ved arbeidsminnet enn den fonologiske i regningen (Reikerås, 2006). For disse vil 

illustrasjoner, også brukt som erstatning for tekst, være til god hjelp i lesingen.  

 

I Nye Mega 8A er det brukt mange illustrasjoner med sterke farger. Noen vil kanskje hevde at 

det kan ta oppmerksomheten bort fra det viktige, og kan virke forvirrende for lesesvake? På 

en annen side kan denne måten å bruke bilder og farger på kanskje vært med på å gjøre sidene 

mer lesbare enn hvis de ikke hadde vært der. Det kan for mange elever virke demotiverende å 

møte tykke lærebøker fulle av tekst (Laberg, 2006). For noen kan illustrasjoner være til hjelp. 

Samtidig vet vi at lesesvake kan ha problemer med avkodingen (Høien & Lundberg, 2000), 

og at illustrasjoner brukt som erstatning for tekst vil redusere tekstmengde, og gi visuell støtte 

i lesingen for lesesvake.  

 

Engangsboka til Nye Mega 8A har mer illustrasjoner enn grunnboka. Engangsboka til Faktor 

1 som er tilpasset med mindre teori for de svake i faget har mindre illustrasjoner. Det kan 

kanskje være begrunnet i at Nye Mega 8A har tilpasset visuelle elever ved å bruke bilder, 
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mens Faktor ikke har tilpasset elevens stil? Illustrasjoner vil uansett være til hjelp i bruken av 

disse bøkene, for de viser hva teksten handler om.  

 

I Grunntall 8 og KodeX 8A bruker forfatterne illustrasjoner i liten grad, selv om de har gjort 

tilpasninger til elevens stil. Med tanke på at lesesvake får hjelp av illustrasjoner til å aktivere 

bakgrunnskunnskapen, slik at de får en aning om hva teksten handler om (Bråten, 2007), gir 

disse bøkene liten visuell støtte til hjelp for lesesvake. De har i tillegg brukt mye tekst, noe 

som gjør det enda viktigere for lesesvake å få hjelp gjennom andre kontekstuelle virkemidler, 

som bilder. Illustrasjoner brukt som erstatning for tekst er noe lærebøkene i mye større grad 

bør tilstrebe (Reikerås, 2006). Tilpasningen til visuelle elever i disse bøkene er gjort med 

varierte arbeidsoppgaver, og er kanskje grunnen til at de i liten grad bruker illustrasjoner? Det 

kan kanskje være grunnlag for å si at en tilpasning til visuelle elever med en bevisst bruk av 

bilder gir bedre visuell støtte til lesesvake enn tilpasninger til visuelle elever ved hjelp 

oppgaver med ulike måter å jobbe på? Illustrasjonene i alle verkene vil kunne gi visuell støtte 

til lesesvake i den forstand at de viser hva teksten handler om, men er i altfor liten grad brukt 

til å erstatte tekst.   

 

5.2.2. Struktur  

Lesesvake har nytte av å se på andre kontekstuelle forhold i teksten, for å lese fagtekster med 

forståelse (Helgevold, 2006). Samtidig vet vi at lesesvak er de som ikke er klar over hva de 

kan gjøre mens de leser, og er gjerne lite aktive i lesingen, ifølge Helgevold. Lesesvake 

bruker ofte så mye krefter på avkodingen at de ikke klarer å lese med forståelse 

(www.dysleksiforbundet.no). De fem læreverkene har strukturert sidene på ulik måte, både 

med rammebruk, skrift og marger.  

 

5.2.2.1. Skrift  

Alle verkene har liten skrift.  Med tanke på at tekstens utforming ved skriftstørrelse og 

linjeavstand får betydning for hvor lesbart det blir for lesesvake (Askeland et al., 1996), har 

Sirkel 8A og Faktor 1 en større linjeavstand som fører til mer luftige sider. Det kan være med 

på gjøre bøkene mer lesbare for lesesvake. Små linjeavstander i Nye Mega 8A, Grunntall 8 og 

KodeX 8A kan få teksten til å virke tettpakket, og vil ikke være like tilpasset lesesvake. 

Tettpakket tekst kan i verste fall virke demotiverende for lesesvake, og kan føre til at de 

hopper over og går glipp av viktig informasjon (Herbjørnsen, 1999). Lesesvake og andre 

husker sjelden ordrett hva de leser (Austad, 2003), men får noen hovedideer om innholdet.  
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De er i lesingen på jakt etter detaljer som raskt kan gi svar på hva teksten handler om 

(Askeland et al., 1996). I tilfeller med liten skrift og liten linjeavstand vil det for lesesvake 

være ekstra viktig å få hjelp gjennom at noen hovedideer blir presentert ved siden av teksten, 

for eksempel i rammer. I engangsbøkene til Faktor 1 og Nye Mega 8A er det vektlagt god 

lesbarhet, derfor er skriften stor og sidene er luftige. Det kan føre til at det blir lettere å lese 

for lesesvake. Lesesvake som i tillegg har svake regneferdigheter, kan ha nytte av disse 

bøkene i og med at oppgavene er veldig enkle. Lesesvake med normale ferdigheter kan være 

like gode til å regne som de med normale ferdigheter i lesing (Reikerås, 2006), og vil nok ikke 

få mye utfordringer i regningen i disse bøkene.  

 

5.2.2.2. Rammer 

Ingen av verkene har i grunnbøkene en skrift som er spesielt lesesvennlig. Lesesvake må 

derfor prøve å få hjelp av andre kontekstuelle forhold enn på selve ordnivået (Kulbranstad, 

2003).  Alle læreverkene har brukt rammer på ulik måte. Rammene er stort sett brukt til regler 

og regneeksempler. Noen verk har brukt rammer med lik farge, mens andre har brukt ulike 

farger på for eksempel regler og regneeksempler. Rammer med ulik farge kan kanskje gjøre 

det lettere for lesesvake å skille viktig informasjonen fra hverandre, slik de har gjort i Faktor 1 

og Nye Mega 8A.  Rammer med lik farge kan muligens føre til at det blir vanskelig å se om 

noe er mer viktig enn annet, slik de har gjort i Sirkel 8A, Grunntall 8 og KodeX 8A. I de 

alternative bøkene til Faktor 1og Nye Mega 8A er viktig innhold satt i rammer med ulike 

farger, og vil kunne gi god støtte i lesingen. 

 

Det kan diskuteres hvorvidt farge på rammer spiller noen rolle. Ut fra det vi vet om at leseren 

er på jakt etter hovedinnholdet i teksten (Askeland et al., 1996), vil viktig innhold eller 

hovedideer uthevet og atskilt fra resten av teksten kunne gjøre det lettere å få tak i meningen i 

teksten (Austad, 2003). Lesesvake er ikke alltid like bevisste på hva de skal se etter i teksten 

(Helgevold, 2006) for å lese med forståelse, og vil ha god hjelp av rammebruken i alle disse 

bøkene. Rammebruk vil i tillegg til bruk av illustrasjoner kunne bidra til at elevene aktiverer 

bakgrunnskunnskapen som er nødvendig for å lese med forståelse (Bråten, 2007). KodeX 8A 

har i liten grad brukt rammer. De fleste eksemplene er ikke rammet inn, og kan være 

vanskelig å skille ut fra resten av teksten. For lesesvake kan det bli et problem å få tak i viktig 

innhold i teksten i denne boka. Lesesvake og andre lesere husker sjelden ordrett det de leser 

(Austad, 2003), samtidig er arbeidsminnet til lesesvake gjerne ikke det beste fra før (Høien & 

Lundberg, 2000). Lesesvake vil i denne boka ikke få mye visuell støtte gjennom rammebruk. I 
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tillegg er det lite illustrasjoner og mye tekst. Lesesvake, som har problemer med avkodingen, 

får lite hjelp fra andre kontekstuelle forhold i denne.  

 

5.2.2.3. Marger  

Marger på sidene i bøkene vil kunne føre til at sidene ikke virker tettpakket med tekst. 

Lærebøker i dag har ofte mange små brødtekster der hovedteksten forkortes ned i mindre biter 

(Askeland et al., 1996). Sirkel 8A og Nye Mega 8A bruker margene til slike typer tekster og 

til illustrasjoner med forslag til aktiviteter. Med tanke på at teksten er veldig tettpakket i Nye 

Mega 8A, og at lesesvake kan ha nytte av å se på andre kontekstuelle forhold enn på ordnivå 

(Kulbranstad, 2003), vil kanskje elementene i margene være med på å ta fokus bort fra 

teksten. Det kan føre til at det blir mer motiverende å lese for lesesvake, når lærestoffet legges 

til rette med forslag til større elevdeltakelse og aktivitet (Botten, 2003), slik det er gjort i disse 

bøkene.  

 

Samtidig kan en ved å la det bli lærerens jobb å sette lærestoffet inn i en kontekst, muligens få 

mindre tekst i lærebøkene (Herbjørnsen, 1999). Mye tekst kan være kritisk for lesesvake 

(Reikerås, 2006), men i Faktor 1 sitt tilfelle har de ikke brukt margene til andre tekster. De har 

lagt forslag til elevaktiviteter til lærerens bok. Det har ført til mindre tekst på luftige sider med 

en rammebruk som får sidene til å virke oversiktlige og lesbare for lesesvake. I Grunntall 8 og 

KodeX 8A er det ikke marger. Det fører til at teksten fyller hele sidene. Lærebøker bør virke 

innbydende og tillitvekkende på elevene, slik at de får lyst til å lese de (Laberg, 2006). Mye 

tekst og liten visuell støtte i disse bøkene kan kanskje føre til at de ikke virker tillitvekkende, 

men heller uoverkommelige for lesesvake.  

 

5.2.3. Oppsummering av visuell støtte i lærebøkene  

Lesesvake som er gode til å regne og lesesvake med svake ferdigheter i regning kan dra nytte 

av andre kontekstuelle trekk enn selve teksten når de leser (Kulbranstad, 2003). Lesesvake 

strever gjerne med avkodingen (Høien & Lundberg, 2000). Hovedideer i teksten som 

framheves som viktig vil kunne gjøre det lettere for lesesvake å aktivere 

bakgrunnskunnskapen som er nødvendig for å lese med forståelse (Austad, 2003). Det er liten 

skrift i alle lærebøkene, unntatt i engangsbøkene. Rammebruk og marger i tillegg til 

illustrasjoner er med på å gjøre teksten mer oversiktlig, slik de er i både Sirkel 8A, Nye Mega 

8A og Faktor 1. Det kan føre til at disse bøkene gir mer visuell støtte for lesesvake. De 
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bøkene som ikke har illustrasjoner, rammer og marger i like stor grad gir et mer tettpakket 

inntrykk og mindre hjelp fra det visuelle. 

 

Det kan se ut som at læreverkene som bevisst tilpasser visuelle elever ved å bruke bilder og 

figurer, har ført til flere illustrasjoner i lærebøkene. Sirkel 8A har i noen tilfeller erstattet tekst 

med illustrasjoner. Det er bra for lesesvake. Faktor 1 har ikke en bevisst tilpasning til visuelle 

elever, men makter likevel å gjøre bruk av gode kontekstuelle virkemidler som kan gjøre det 

enklere for lesesvake i lesingen. En tilpasning til visuelle elever gjennom ulike oppgaver og 

aktiviteter i stedet for å bruke bilder, slik det er i Grunntall 8 og KodeX 8A, ser ikke ut til å ha 

ført til en struktur av lærestoffet som gjør det mer lesbart for lesesvake.   

 

Tidligere vurderinger (Tangen & Hjellestad, 2006) har funnet Sirkel 8A som et oversiktlig 

verk. Verket krever sin lærer som må sette seg grundig inn i hvordan boka er tenkt brukt, i og 

med at det er lite gjennomgang av fellesstoff. Mega 8A er vurdert som et verk som legger opp 

til en tradisjonell lærerrolle (Tangen & Hjellestad, 2006). De mange illustrasjonene fører 

imidlertid til at boka virker oversiktlig. Grunntall 8 er tidligere vurdert (Tangen & Hjellestad, 

2006) som en oversiktlig bok det er lett å finne fram i. Spiralprinsippet denne boka tviholder 

på fører imidlertid til at det er mye tekst og mange emner som skal behandles på kort tid, og 

elevene får liten tid til å fordype seg i emnene.  

 

Lesesvake kan være omtrent like gode til å regne som de med normale ferdigheter i lesing, 

hvis de får kompensere med visuell støtte (Reikerås, 2006). For disse vil illustrasjoner være til 

ekstra stor hjelp, og det bør tilstrebes at tekst i større grad blir erstattet av illustrasjoner i 

lærebøkene. Lærebøker med mye tekst kan virke demotiverende for lesesvake, mens bruk av 

illustrasjoner kan være til hjelp når de henspeiler til det teksten handler om (Laberg, 2006). 

Strukturerte sider med stor skrift, viktig innhold uthevet fra resten av teksten og marger vil 

kunne hjelpe lesesvake med å få tak i innholdet av teksten (Kulbranstad, 2003). Forfattere av 

lærebøker kan nok bli enda mer bevisst på hva visuell støtte betyr for lesesvake, og gjøre mer 

bruk av andre kontekstuelle virkemidler for å hjelpe lesesvake og andre til å få tak i meningen 

i teksten. Vi vet likevel at lesesvake kan være de som er minst bevisste og oppmerksomme på 

hvordan de kan bruke disse virkemidlene i lesingen (Helgevold, 2006). Det er kanskje de som 

ikke vet eller kjenner til hvordan de kan lese med forståelse, som er mest avhengig av at 

leseopplæring også blir en del av matematikkundervisningen, slik kunnskapsløftet 

(Kunnskapsdepartementet, 2006) legger opp til? 

 57



6. Oppsummering og forslag til videre undersøkelser 
I denne studien er fem læreverk i matematikk i 8. klasse vurdert etter hvordan de er tilpasset 

lesesvake med hensyn til tekstbruk og visuell støtte. Det ble sett på emnet divisjon med 

positive tall i alle bøkene i verkene. Et utgangspunkt på fem læreverk i matematikk i 8. klasse 

er kanskje ikke nok til å generalisere hvordan alle lærebøker er tilpasset lesesvake. 

Intensjonen med denne studien er å sammenligne læreverkene og trekke fram positive og 

negative sider ved faktorer som har betydning for lesesvake i regningen.  

 

En vil uansett ikke kunne vite hvordan lesesvake responderer på de ulike læreverkene før en 

ser læreverkene i praktisk bruk. Resultatene av denne studien vil forhåpentligvis kunne gi 

forlagene en tilbakemelding på hvordan deres læreverk er tilpasset lesesvake. Både sterke og 

svake sider ved lærebøkene er vurdert. Det må bli opp til det enkelte forlag om de vil følge 

opp med å gjøre endringer som kan være til hjelp for at flest mulig, også lesesvake, skal 

kunne følge samme læreverk som resten av klassen.  

 

Tre læreverk er mest elevorientert i framstillingen, der elevens læring og deltakelse står 

sentralt med forklaringer på alle punkt i regningen og illustrasjoner med forslag til 

pedagogiske opplegg i bøkene. To læreverk har et større fokus på fagets egenart, legger 

pedagogiske opplegg til lærerens bok og lar det bli lærerens rolle å legge arbeidet til rette for 

ulik bruk av aktiviteter. Det har gitt seg utslag på to ulike måter. I den ene boka har forfatterne 

bevisst satt lærestoffet inn og oppgavene inn i en kontekst. Det har gitt utslag i mye tekst. I 

den andre boka blir det lærerens rolle å koble stoffet til elevens virkelighet, og har gitt utslag i 

et verk med lite teori og tekst. 

 

Det er generelt mye tekst i lærebøkene, muligens på grunn av fokusendringen i læreplanene 

mot elevens læring. Teksttypene er i hovedsak forklarende tekster og oppgavetekster i 

lærebøkene. Forklaringer er brukt til å definere ord eller til å forklare eksempler. I tillegg er 

det i noen bøker fortellende tekster. Disse ble ikke analysert i denne studien. I noen tilfeller 

ser det ut som at tekstmengde er avgjørende for vanskegrad på oppgavene. Andre har 

tekstforklaringer på eksempler. Divisjon er introdusert på ulike måter, av og til ved å knytte til 

praktisk bruk eller ved å forklare med tekst. Ordbruken er stort sett matematisk, men det 

mangler en del forklaringer på ordene i bøkene og en tilknytning til hverdagsordene. 

Tekstbruken kan i flere av læreverkene være så stor at lesesvake kan få problemer med å vise 
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at de være gode til å regne. Lesesvake som i tillegg strever med regningen vil kunne bli 

hindret av teksten i flere av bøkene, slik at de ikke får brukt kreftene på regningen, som også 

er krevende for dem. 

 

Illustrasjonsbruken og strukturen er bra i flere av bøkene, men illustrasjoner burde kanskje 

brukes i enda større grad i bøkene til å erstatte tekst, slik at de lesesvake får større 

forutsetninger for å vise at de kan være gode regnere. Skriften er liten, bortsett fra i 

engangsbøkene. De fleste bruker rammer til viktig innhold og har marger, men noen forfattere 

kunne bli mer bevisste på den hjelpen strukturen gir til lesesvake. Det ser ut som at lærebøker 

som er bevisst tilpasset visuelle elever ved å bruke bilder gir utslag i flere illustrasjoner og 

bedre struktur, og dermed gir god visuell støtte til lesesvake. Lærebøker som er tilpasset 

visuelle elever med ulike oppgavetyper og aktiviteter fører ikke til bedre struktur på sidene 

eller mange illustrasjoner, og gir mindre visuell støtte til lesesvake. 

 

Funnene i denne studien viser at Faktor 1 er gode på bruk av lite tekst og lite tekstoppgaver av 

typen delingsdivisjon. Grunntall 8 har en fin oppgavedel tilpasset lesesvake med oppgaver 

med lite tekst av typen konsistente og delingsdivisjon. De har i tillegg maktet å forklare 

ordene på en god måte. Lite illustrasjoner er imidlertid med på å få teksten til å virke noe 

dominerende i Grunntall 8. Faktor 1 sammen med Sirkel 8A og Nye Mega 8A bruker mange 

illustrasjoner, og har en god struktur tilpasset lesesvake. Tekstmengden til Sirkel 8A og Nye 

Mega 8A er nok litt stor til at den kan sies å være tilpasset lesesvake, i tillegg har de ikke 

forklart ordene godt. KodeX 8A bruker mye tekst og har lite illustrasjoner og ikke en struktur 

som er til hjelp for lesesvake. De er imidlertid gode til å forklare ordene, men er ikke veldig 

lesevennlig for lesesvake.  

 

Ifølge Johnsens definisjon (1999), skal den perfekte lærebok være tilrettelagt slik at alle 

elever, med eller uten lærer, skal kunne tilegne seg de ferdigheter som er i tråd med den 

aktuelle læreplanen. Det er en nesten umulig oppgave å finne den perfekte lærebok for 

lesesvake i og med at hvert læreverk har både styrker og svakheter på ulike områder. Jeg vil 

likevel framheve det læreverket som i denne studien trer fram som kanskje best egnet for 

lesesvake. Faktor 1 er det verket som virker mest lesbart, både i forhold til tekstbruk og 

visuell støtte. Forfatterne har et fokus på lesbarhet, og har laget en enkel teori slik at alle 

elever skal kunne bruke dette verket. De har klart å lage et verk med lite tekst i teorien og i 

oppgavene. Eksempler er ikke forklart med tekst, men teoridelen er enkel og kan være 
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selvinstruerende for lesesvake og andre. Det er lite tekstoppgaver, disse er for det meste av 

typen delingsdivisjon i grunnboka og i oppgaveboka. De fleste tekstoppgavene er ikke-

konsistente, men tekstene er små og det er en del andre oppgaver uten tekst. De matematiske 

ordene er brukt konsekvent, men de er ikke forklart i boka. Tekstbruken vil i dette verket ikke 

være for stor og komplisert til at lesesvake ikke skal klare å lese den.  

 

I dette verket er det brukt mange illustrasjoner som viser hva teksten handler om, men ikke til 

å erstatte tekst med. Det er luftige sider med stort linjeskift og marger slik at teksten ikke 

virker kompakt. De bruker rammer med ulike farger til å vise viktig innhold. Det medfører en 

struktur som gir god visuell støtte til lesesvake. tekstbruken og den visuelle støtten danner 

grunnlaget for å kunne utpeke Faktor 1 til et læreverk som er godt tilpasset lesesvake. 

Lesesvake kan, når de ikke blir hindret av tekst og får visuell støtte, få vist at de er gode til å 

regne ved å bruke dette verket. Lesesvake som i tillegg er svake i regning får ikke mye ekstra 

belastning ved å avkode mye tekst. Engangsboka, som er tilrettelagt svake elever med lite 

teori og enkle oppgaver, kan elever som er svake både i regning og lesing bruke. Det er 

imidlertid en svakhet ved dette verket at det er lite utfordrende oppgaver i grunnboka og 

oppgaveboka til lesesvake som er gode til å regne.     

 

Det kan se ut som om lærerens rolle er mer synlig i dette verket. Forfatterne har ikke knyttet 

introduksjon av divisjon opp til målingsdivisjon eller delingsdivisjon eller forklart 

regneeksempler med tekst. Manglende ordforklaringer tyder på det samme. De har latt det bli 

lærerens jobb å knytte lærestoffet til virkeligheten ved å lage mindre tekstoppgaver og ved å 

flytte pedagogiske opplegg til lærerens bok. Det kan ha ført til mindre tekst i en mer 

fagorientert og tynnere bok. Det må likevel bli tilstrebet at forfatterne av dette verket og andre 

i større grad erstatter tekst med illustrasjoner, for på den måten å få enda mindre tekst i 

lærestoff og oppgaver. Illustrasjoner som erstatter tekst i oppgavene vil kunne føre til at 

lesesvake, både de med gode og svake regneferdigheter, får større muligheter til å vise hva de 

kan i regningen. 
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6.1. Ubesvarte spørsmål  

Diskusjonen om bruk av tekst og visuell støtte i lærebøkene gir grunnlag for å stille noen nye 

spørsmål:  

 

Er det nødvendig med så mye tekst i lærebøker i matematikk? 

Trenger læreboka så mange forklaringer for å gjøre den selvinstruerende? 

Skal læreboka si alt, eller skal det være opp til læreren å tilrettelegge lærestoffet til elevens 

forutsetninger? 

Hva betyr det for lesesvake å møte lærebøker med mye tekst? 

Visuell støtte betyr noe for lesingen, er lesesvake selv klar over hvordan de kan lese med 

forståelse? 

Hva betyr lesing i matematikken? 

Er lesing i matematikken nødvendig? 

 

Dette er noen av spørsmålene som dukket opp i arbeidet med lærebøkene, og får bli besvart på 

et senere tidspunkt i andre videre undersøkelser av lærebøker i matematikk.  
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