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Forord

Det er rart, og en tanke vemodig, at fem ars studietid na er over. Reisen fra den farste dagen
jeg satte mine bein pa Universitetet i Stavanger, og frem til i dag, med en innlevert
masteroppgave i matematikkdidaktikk, har veert spennende, utfordrende og ikke minst
leererik. Ved tilbakeblikk pa min ferste praksisperiode, der jeg hadde nedskrevet ordrett hva
jeg skulle si hele timen, ser jeg at jeg i dag er en god del rikere pa bade kompetanse og
erfaring. Jeg sitter igjen med bade konkrete undervisningstips og viktige, pedagogiske
prinsipp. Imidlertid tror jeg det viktigste jeg har leert er at leering ma skje med forstaelse, at
lereren skal se og ha forventninger til samtlige elever, og at det ikke finnes et fasitsvar pa

hvordan optimal undervisning bgr veere.

Gjennom denne studien har jeg fatt studere klasserom etter Zankovs undervisningsmodell, og
oppdaget at modellen kan veere et positivt tilskudd i matematikklasserom i Norge. Jeg har sett
hvilken rolle leerere og leerebgker spiller i tilretteleggelsen for elevers begrepsdannelse, og
utviklet kompetanse tilknyttet vurdering av hvilke oppgaver som er hensiktsmessige for
dannelsesprosessen. Selv om jeg har fatt gynene opp for Zankovs undervisningsmodell, vil
jeg ikke pasta at undervisning etter denne modellen er det eneste som kan fungere for optimal
leering hos elevene. En viktig faktor uansett undervisningsmodell, vil vare lzrerens faglige

kunnskaper, fagdidaktiske kunnskaper og engasjement for faget.

Jeg vil farst av alt rette en stor takk til min veileder, Natalia Blank, for god talmodighet, samt
betydningsfull stette og veiledning. Takk for at du har utfordret min tenkning og forstaelse av
begrepsdannelse i klasserommet. Jeg vil videre takke min kjeaere ektemann, Arne, for statte,
oppmuntring og talmodighet. Ellers vil jeg rette en stor takk til familie og venner, som har

vist omtanke, interesse, og kommet med oppmuntrende ord underveis.

Elin Nordbg
Tau, 2019



Sammendrag

Malet med falgende studie har veert a belyse hvordan lerebgker og lerere tilrettelegger for
farsteklassingers begrepsdannelse i matematikklasserom etter Zankovs undervisningsmodell.
Vygotskys syn pa opplaring og Zankovs modell utgjer studiens teoretiske bakteppe.
Leerebokbegrepsanalysen ble gjennomfert i Matematikk 1A og 1B. I tillegg ble ni
videoopptak analysert, der sgkelyset ble rettet mot hvordan leererne tilrettela for
begrepsdannelse i klasserommet. Laerebokbegrepsanalysen ble basert pa kategorier utarbeidet
av Sindre Nyborg (2018), som selv gjennomfarte en lzerebokbegrepsanalyse!. Kategoriene
som ble brukt i analyse av videoopptakene ble utarbeidet med bakgrunn i Zankovs

undervisningsmodell.

Larebokbegrepsanalysene viste at Matematikk 1 i stor grad fokuserte pa begrepsdannelse, da
2/3 av oppgaveenhetene omhandlet dette (kap.4.1.2). Det forekom i gjennomsnitt 4,1
begrepsleringsaktiviteter per begrepsenhet, i tillegg til at de ulike begrepskategoriene var
jevnt fordelt mellom begrepsenhetene (kap.4.1.5 og 4.1.6). Ved sammenlikning med
leereverkene Nyborg (2018) analyserte, viser resultatene fra studien at Matematikk 1 er et mer

formalstjenlig valg av leerebok om malet er a utvikle elevenes begrepsdannelse.

Ut fra videoopptakene fremkom det at lzererne la til rette for begrepsdannelse gjennom a
fremdyrke et trygt klassemiljg, rose elevene nar de fortjente det, og velge varierte oppgaver. |
tillegg gjentok de elevsvar pa en riktig mate, og rettet elevenes oppmerksomhet mot begreps
egenskaper. Elevene ble oppfordret til & begrunne sine pastander. Undervisningen foregikk
stort sett som en dialog med hele klassen, der laereren hadde en aktiv rolle i veiledning av
elevene. Imidlertid gav leereren elevene til tider mye informasjon, slik at elevene i liten grad
fikk reflektere og konkludere selv. 1 tillegg var elevene ved flere tilfeller organisert enkeltvis,
noe som kan hindre dem i & diskutere matematikk med hverandre. Oppsummert tilrettela
leererne stort sett for elevers begrepsdannelse, men en noe usikker begrepsbruk, ugunstig

organisering og en noe dominerende rolle kan tenkes a begrense begrepsdannelsesprosessen.

! Multi 1 og 2, Matemagisk 1 og 2 og Radius 1 og 2.



Abstract

The purpose with the following study has been to illustrate how textbooks and teachers
facilitate the process of concept formation in mathematics for the first grade students using
Zankov's educational model. Vygotsky's view on teaching-learning and Zankov's model
provide a theoretical framework for the study. The textbook concept analysis was conducted
for the textbooks Matematikk 1A and 1B. In addition, nine video records were analyzed,
highlighting how the teachers facilitated concept learning in the classrooms. The textbook
concept analysis was based on the categories elaborated by S. Nyborg (2018), who himself
carried out a textbook concept analysis?. The categories used in the analysis of the video
records were elaborated on the basis of Zankov's educational system.

The textbook concept analysis showed that Matematikk 1 is largely focused on concept
formation, as 2/3 of the tasks deals with this (chap.4.1.2). Averagely it was presented 4,1
“concept-learning-categories” in each concept-task, and in addition the different concept
categories were evenly distributed between the different concept units (chap. 4.1.5 and 4.1.6).
Compared to the textbooks analyzed by Nyborg (2018), the findings in this study show that
Matematikk 1 is a more appropriate choice of textbook, provided one wants to develop the

student’s concept formation.

The video records showed that the teachers facilitated concept learning by organizing a safe
class environment, crediting the students when they deserved it and selecting varied tasks. In
addition, they repeated students’ answers and directed their attention to concepts properties.
The students were encouraged to justify their claims. The dialogical method of teaching was
mostly used, where the teacher had an active role in guiding the students. However, the
teacher sometimes provided the students with too much information, so that the students
could not properly reflect and make conclusions. In addition, sometimes some student sat
alone, which made it difficult to discuss mathematics with others. To summarize, the teachers
largely facilitated students’ concept learning, but a little unsure use of concepts, not very
successful class organization and a somewhat teacher centred approach may have limited the

process of conceptualization.

2 Multi 1 og 2, Matemagisk 1 og 2 og Radius 1 og 2
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1. Innledning

«Jeg synes statistikkprosjektet var veldig kjekt & jobbe med, fordi jeg fikk jobbe praktisk med
matematikken. Men det var vanskelig a framfere det jeg hadde gjort, fordi jeg ikke visste
hvilke ord jeg skulle bruke. Jeg pleier alltid skrive i matematikktimene.»

- Gutt, 8. trinn

«Hva jeg forbinder med likninger og algebra? Jeg husker ikke hva en likning er en gang.»

- Jente, 8. trinn

«Oppgaven sier at jeg skal legge sammen verdiene fra summene i oppgave a og b, hva skal
jeg gjeore da?»
- Gutt, 7. trinn

Utsagnene ovenfor er selv erfart i mate med elever pa 7. og 8. trinn, og kan oppsummeres
slik: «For many children, mathematics is seen as a ‘foreign language’; the symbols and
expressions provide a formidable barrier to understanding of mathematical concepts.»
(COAG, 2008, s.32). | utsagnene uttrykker tre elever sitt behov for et matematisk sprak og

matematiske begrep. Disse tre elevene er trolig ikke de eneste.

1.1 Begrunnelse for valg av tema

Mangelen pa matematisk sprak og matematiske begrep presentert ovenfor forekommer i
norske klasserom, til tross for at LK:06 papeker at utvikling av matematisk sprak og dannelse
av begrep som viktig for elevenes lering (Utdanningsdirektoratet, 2013a; 2013b). Ogsa
kjente teoretikere og tidligere forskning papeker at begrepsdannelse er viktig for elevers
systematisering og kommunisering av kunnskap (e.g. Carpenter, Franke & Levi, 2003; Helm
and Katz, 2001; Nyborg, 1994; Vygotsky, 2001; Zachopoulou & Makri, 2005; Wu, 2015).
Betydningen av elevers begrepsdannelse, samt egne erfaringer fra praksis tilknyttet elevenes
manglende begrep, er grunnlaget for at jeg har valgt a konsentrere falgende studie om dette
emnet. Gjennom studietiden har jeg fatt besgke flere klasserom som driver
matematikkundervisning etter Zankovs undervisningsmodell. Slik undervisning kalles i

Norge «Utviklende opplaring i matematikk» (UOM)3. Jeg ble overrasket over lererens og

3 Matematikklandet.no



elevenes bevisste og konsekvente begrepsbruk, og vurderte dermed UOM-klasserom som et
godt utgangspunkt for & undersgke tilretteleggelsen for elevers begrepsdannelse. Tidlig i
forskningsarbeidet kom jeg ogsa over en masterstudie gjennomfart av Sindre Nyborg (2018)
tilknyttet begrepsformidlingen i lerebgkene Multi, Matemagisk og Radius. Resultatene viste
at leerebgkene i stor grad fokuserer pa ferdighetstrening i motsetning til begrepsdannelse. Jeg
valgte derfor & studere UOM-lzerebgkene?, bade for & se hvordan de tilrettelegger for
begrepsdannelse, og for & kunne sammenlikne resultatene med Nyborgs (2018) funn. Da bade
lerebgkene og leererne i stor grad pavirker undervisningen og dens kvalitet (e.g. Ball, Thames
& Phelps, 2008; Chen, Brown, Hattie, Millward, 2012; Gilje et al., 2016; Grave & Pepin,
2017; Hattie, 2008; Johansson, 2017; Kongelf, 2017; Vale & Barbosa, 2017), ble disse to

kildene vurdert som et godt utgangspunkt for studien.

1.2 Formal med studien

Det er knyttet bade praktiske og personlige mal til studien. De personlige malene handler om
et gnske om & utvikle meg som lerer. Begrepsdannelse er ikke i vesentlig grad anskueliggjort
gjennom GLU-studiet, og jeg gnsker derfor a leere mer om begrepsdannelsens betydning for
elevene, samt hvordan det tilrettelegges for dette. | tillegg synes jeg det er spennende a bli
kjent med alternative undervisningsmodeller i matematikk, slik at jeg kan bli inspirert og
tilegne meg nye ideer som kan utgves i egen undervisningspraksis. De praktiske formalene
med oppgaven handler i hovedsak om at det finnes relativt lite norsk forskning pa UOM, da
undervisningsmodellen er forholdsvis ny i landet. Forskningsresultat fra Russland tilknyttet
modellen kan ikke uten videre overfares til Norge, da undervisning er kulturelt betinget
(Santagata & Barbieri, 2005; Stigler & Hieber, 1999). Jeg haper dermed at fglgende studie
kan veere et nyttig bidrag innenfor forskning tilknyttet UOM, i tillegg til at den kan veere med
a rette sgkelyset mot viktigheten av elevers begrepsdannelse.

1.3 Studiens begrensning

Pa grunn av begrenset tid til & gjennomfare studien, er det gjort noen valg tilknyttet studiens
begrensning. For det farste vil begrepsanalysen kun ta for seg Matematikk 1. Fokuset i
lerebokanalysen vil vere pa begrepsdannelsen i lerebgkene, og en generell analyse av
lerebgkene forekommer derfor ikke. Videre vil videoopptakene begrenses til & kun omhandle

undervisning i farste klasse. | opptakene vil det fokuseres pa begrepsdannelsen det

4 Matematikk 1A og 1B



tilrettelegges for i plenumsdiskusjoner, og ikke i samtaler i mindre grupper. Studien
omhandler ogsa kun laereres og leerebgkers tilretteleggelse for begrepsdannelse, selv om
andre faktorer som bakgrunn, foreldre og skolens ledelse ogsa kan pavirke dette.
Avslutningsvis tar studien kun for seg klasserom etter Zankovs undervisningsmodell, og det

kan dermed ikke sies noe generelt om tilretteleggelsen som skjer i andre klasserom i Norge.

1.4 Problemstilling

Med utgangspunkt i at malet for studien er & undersgke hvordan leerebgker og lzerere legger
til rette for begrepsdannelse i matematikklasserom som fglger Zankovs undervisningsmodell,

er problemstillingen for studien falgende:

Hvordan tilrettelegges det for begrepsdannelse hos farsteklassinger i

matematikklasserom etter Zankovs undervisningsmodell?

Problemstillingen omhandler tilretteleggelse for begrepsdannelse hos farsteklassinger.
Elevene ma selv vere aktive og tilegne seg kunnskap (Lave & Wenger, 2001; Vygotsky,
2001), men lerere og lerebgker ma gi elevene best mulige forutsetninger for leringen.
Terminologien begrepsdannelse vil benyttes, da Vygotsky brukte dette begrepet for
dannelsen av ekte begrep (kap. 2.3.3). Videre vil studien fokusere pa tilretteleggelsen hos
farsteklassinger, da disse elevene nylig har mgtt skolens struktur og organisering. De kjenner
kun det spontane spraket og hverdagslige begrep, og det vil derfor veaere spennende a
undersgke tilretteleggelsen for deres mate med et mer akademisk sprak og vitenskapelige
begrep i skolen (kap.2.3.4).

1.4.1 Besvarelse av problemstilling

Rent praktisk vil problemstillingen besvares ved bruk av to innfallsvinkler. Den farste
omhandler tilretteleggelsen for begrepsdannelse i Matematikk 1A og 1B. En slik analyse vil
kunne indikere om bgkene er gode utgangspunkt for elevers begrepsdannelse, og hvilke
forbedringer som eventuelt ber gjgres. Serlig i mgte med ny laereplan i 2020, vil det veere
hensiktsmessig a analysere leerebgker. Det kan da avgjeres om de kan brukes i oppnaelsen av
malene regjeringen har satt. Jeg vil bruke S. Nyborgs (2018) kategorier og framgangsmate i
leerebokbegrepsanalysen, slik at resultatene fra gjeldende studie kan sammenliknes med

Nyborgs funn.



Den andre innfallsvinkelen som vil brukes for & besvare studiens problemstilling, er analyse
av videoopptak fra matematikktimer etter Zankovs undervisningsmodell. Opptakene vil
kunne vise hvordan leererne faktisk bruker Matematikk 1 i tilretteleggelse for
farsteklassingers begrepsdannelse, og hvilke valg de gjer i klasserommet som kan fremme
begrepsdannelsesprosessen. Det bar papekes at nar det i studien nevnes matematisk sprak,
kan dette gjelde bade muntlig og skriftlig sprak, da elever med eksempelvis taleproblemer
ogsa fint vil veere i stand til & danne matematiske begrep. I tillegg vil studien omhandle
leerebgkene Matematikk, Multi, Radius og Matemagisk for farsteklassinger. I studien vil
derfor Matematikk bety Matematikk 1, Multi bety Multi 1 osv., med mindre noe annet

presiseres.

1.5 Oppgavens struktur

Problemstillingen vil belyses ved at det farst presenteres et teoretisk bakteppe for studien.
Her vil det presenteres hva leereplanen sier om begrepsdannelse, far relevante begrep vil
defineres. Deretter vil det redegjares for Vygotskys teorier tilknyttet begrepsdannelse og
spraklig utvikling, da Zankovs undervisningsmodell bygger pa disse teoriene (Zankov, 1977).
| etterkant vil derfor Zankovs undervisningsmodell forklares. Far tidligere forskning
tilknyttet emnet legges frem, vil BU-modellen kort beskrives, da den er utgangspunkt for
leerebokbegrepsanalysen. Etter teorikapittelet vil metodevalg dreftes, samt studiens
troverdighet og etiske perspektiv. Funn og analyser vil deretter fremlegges, for disse draftes i
lys av relevant teori. Resultatene fra leerebokbegrepsanalysen vil her ssmmenliknes med
Nyborgs (2018) funn. Avslutningsvis vil det trekkes konklusjoner og reflekteres rundt
studiens pedagogiske implikasjoner. I tillegg vil videre forskning tilknyttet begrepsdannelse

diskuteres.



2. Teorli

| felgende kapittel vil det presenteres teori som senere vil brukes i drgfting av funn og
analyser tilknyttet tilretteleggelsen for elevers begrepsdannelse. | kapittelet vil farst relevante
begrep defineres, far det kort presenteres hva leereplanen sier om matematisk sprak og
begrepsdannelse. Etterpa vil Vygotskys teorier tilknyttet matematisk sprak og
begrepsdannelse fremlegges, far det redegjares for Zankovs undervisningsmodell og Nyborgs
(1994) BU-modell. Avslutningsvis vil trekkes frem hva tidligere forskning sier om

tilretteleggelsen for begrepsdannelse.

2.1 Begrepsavklaring

Innen forskning brukes ofte samme begrep med ulikt meningsinnhold (Blumer, 1986; Sfard,
2008), og det synes derfor ngdvendig a tydeliggjere hva som legges i begrep relevante for
studien. Da studien omhandler tilretteleggelsen for elevers begrepsdannelse, vil det veere
naturlig a redegjgre for matematiske begrep. Matematisk sprak vil ogsa defineres, da spraket
gir tilgang til matematiske begrep (Riccomini, Fries, Hughes & Smith, 2015; Wu, 2015).
Avslutningsvis vil begrepstenkning forklares, da begrepsdannelse vil resultere i slik tenkning
(Van der Veer, 1994; Vygotsky, 2001).

2.1.1 Matematisk sprak

Matematikken har sitt eget sprak, bestdende av matematiske ord, symbol, uttrykksmater,
presise formuleringer og formaliteter (e.g. Halliday, 1978; Lee, 2017; Meiers & Trevitt,
2010). Spraket er abstrakt og komplekst, og omhandler former og kvantiteter. Det brukes for
a uttrykke, diskutere og kommunisere matematiske begrep og konsept (IG1 Global, u.a.; Lee,
2017; Sfard, 2008, s.112). Spraket er et redskap for a tenke, klassifisere kunnskap og utvikle
kunnskapshierarki, og blir dermed viktig for elevenes utvikling av begrepstenkning
(kap.2.1.3) (Imsen, 2014; Mercer, 2000; Sgnnesyn, 2005; Vale & Barbosa, 2017).

2.1.2 Matematiske begrep

Et begrep er et ord og dets mening (Nelson, 1995; Nyborg, 1994; Vygotsky, 1987, 5.48).
Matematiske begrep vil dermed vaere matematiske ord med meningsinnhold, og kan ses pa
som en undergruppe av det matematiske spraket. Nyborg (1985) definerte matematiske
begrep som erfaringer lagret i klasser i langtidsminnet, og mente begrep var viktige for a

systematisere og organisere kunnskap. Han brukte ofte begrepsklasse, da et begrep alltid er



en generalisering bestaende av flere medlemmer (Nyborg, 1985; Vygotsky, 2001, s. 27).
Eksempelvis bestar begrepsklassen trekant av medlemmer som likesidet trekant og rettvinklet
trekant. Begrepene er hierarkisk strukturert i begrepssystem (Nyborg, 1985; 1994; Vygotsky,
2001, s. 154-156). Eksempelvis vil rettvinklet og likesidet trekant veere underordnet
trekanter. Samtidig er trekanter underordnet geometriske figurer. At en elev har dannet
begrepet trekant, betyr at eleven har forstaelse for egenskapene til trekanten og hvordan
trekanter star i sammenheng til andre geometriske figurer. A ha dannet et begrep innebarer &
forsta hvilke medlemmer som tilhgrer begrepsklassen, med bakgrunn i likheter og forskjeller

mellom og innad i begrepsklassene (Nyborg, 1994).

2.1.3 Begrepstenkning

Tenkning er individualisering av interpersonlig kommunikasjon. Det vil si at spraklige
samtaler gravis individualiseres til & forega inni personens eget hode (Sfard, 2008, s.80-82).
Tenkning blir en generalisering av det sosiale og av virkeligheten (Vygotsky, 2001, s. 27).
Begrepstenkning innebarer a tenke hierarkisk strukturert og organisert ved hjelp av
vitenskapelige begrep (kap.2.3.4), og star i motsetning til tilfeldig, spontan tenkning (Van der
Veer, 1994). Begrepstenkning, som det er gnskelig at elevene skal utvikle, inneberer &
identifisere begrepenes egenskaper, samt kategorisere, organisere og systematisere ideer og
kunnskap i begrepssystem (e.g. Johnson & Carlson, 1992; Joyce & Weil, 1990; Nyborg,
1994; Wilson 1987). Dannede begrep er utgangspunktet for slik tenkning, da begrep handler
om & systematisere og organisere kunnskap (Nyborg, 1994). Systemene hjelper elevene a se
sammenhenger mellom matematiske emner, og utvikle egenskaper som abstraksjon,

sammenlikning og generalisering (Vygotsky, 2001).

2.2 Matematiske begrep i kunnskapslgftet

Da leereplanen skal veere utgangspunktet for all undervisning, vil det redegjgre for hva den
sier om begrepsdannelse. Da det kommer ny lereplan i 2020, vil bade ndvarende og
kommende laereplan presenteres. Det bar likevel understrekes at kommende leereplan ikke er

endelig, og at endringer derfor kan forekomme.

2.2.1 LK:06

| LK:06 understrekes det at matematisk kompetanse har et spraklig aspekt, da formidling,
samtale, begrunnelse, drafting og resonnering star sentralt (Utdanningsdirektoratet, 2013a).
Innenfor samtlige av de fem grunnleggende ferdighetene presiseres det at spraklige



ferdigheter og begrepsdannelse er viktig for elevers leering (Utdanningsdirektoratet, 2013b).
Kompetansemalene etter 2. trinn viser ikke konkret til at elevene skal kunne bruke begrep,
men at de skal kunne beskrive og samtale rundt ulike matematiske emner. Begrepet «antall»
star seerlig sentralt, da 6 av 13 kompetansemal omhandler dette (Utdanningsdirektoratet,
2013c). Etter 7. trinn brukes begrep for farste gang, da elevene skal kunne bruke geometriske
begrep (Utdanningsdirektoratet, 2013d).

2.2.2 Kommende lereplan

Den kommende leereplanen viser til at elevene skal kunne argumentere, begrunne, vurdere og
kommunisere ved bruk av matematisk sprak og symboler (Utdanningsdirektoratet, 2019a).
De overordnede kjerneelementene i faget vektlegger at elevene skal kunne bruke
matematiske begrep i samtale med laerer og medelever, bade i praktiske og abstrakte
situasjoner. Et godt begrepsapparat fremheves som en forutsetning for a kunne lgse
matematiske problem (Utdanningsdirektoratet, 2019a; 2019b). Ogsa her understrekes
betydningen av et godt tallbegrep, da det legger et viktig grunnlag for videre laering og
utvikling (Utdanningsdirektoratet, 2019a). Etter andre klasse star det ikke eksplisitt at elevene
skal bruke matematiske begrep, men de skal kunne samtale rundt, beskrive og diskutere
matematiske fenomen ved bruk av matematisk sprak. Etter fjerde klasse brukes begrep for

farste gang, da elevene skal utforske vinkelbegrepet (Utdanningsdirektoratet, 2019a).

| kommende lareplan star dybdelaring og det a leere seg a leere sentralt i matematikkfaget
(Utdanningsdirektoratet, 2019a). A laere seg & leere innebeerer at elevene gradvis tar mer
ansvar for egen lzring gjennom a blant annet formulere spgrsmal, sgke svar og uttrykke
forstaelse pa forskjellige mater. Elevene skal reflektere rundt egen laering, og spraklige
egenskaper star da sentralt (Utdanningsdirektoratet, 2018; 2019). Dybdelering innebarer &
forsta, ikke bare gjengi, kunnskap. I tillegg handler det om & kunne bruke laert kunnskap i

kjente og ukjente situasjoner (Utdanningsdirektoratet, 2018).

2.3 Vygotskys syn pa laring
Lev Vygotsky (2001) mente at tenkning og sprak matte studeres holistisk (Danielsen, 1996).
Det vil si at tenkning og sprak ma studeres som ett fenomen, nemlig spraklig tenkning.

Spraklig tenkning er et viktig utgangspunkt for begrepstenkning, og spraket blir dermed et



viktig redskap for a danne begrep og begrepssystem (Braten & Thurmann-Moe, 1996; Van
der Veer, 1994; Vygotsky, 2001; Wu, 2015).

2.3.1 Sammenhengen mellom tenkning og tale

Vygotsky (2001) var opptatt av sammenhengen mellom tenking og tale. Han mente at disse
to fenomenene knyttes sammen pa et tidspunkt i menneskers utvikling. Sammenknytningen
er essensiell for elevers begrepsdannelse, da talen blir intellektuell, og tenkningen spraklig
(Vygotsky, 2001, s.85). Videre mente Vygotsky (2001) at alle hgyere, psykologiske
funksjoner, som for eksempel tenkning, oppstar med bakgrunn i interaksjon mellom
mennesker. Prosessen kalles en internaliseringsprosess, og omhandler at tenkningen gar fra
interpersonlig til intrapersonlig kommunikasjon. Sistnevnte er en persons tanker (Braten,
1996; Vygotsky, 2001). Utviklingen gar fra det sosiale til det personlige, fra det ytre til det
indre (e.g. Sfard, 2008; Vygotsky, 1978, s.131). Nar elevene greier a bruke et internalisert
sprak i planlegging, veiledning og bestemmelser, vil leringen bli mer effektiv (Vygotsky,
2001; Wu, 2015).

2.3.2 Den narmeste utviklingssonen

Vygotsky mente at undervisning og utvikling aldri sammenfaller, men at god undervisning
fremmer utvikling (e.g. Danielsen, 1996; Vygotsky, 2001; @zerk, 1996). For & fremme
utvikling ma undervisningen forega i elevens nermeste utviklingssone. Dette er sonen
mellom det eleven er i stand til & gjere alene (aktuelt utviklingsniva), og det den kan gjare
ved hjelp av en voksen eller annen kompetent hjelper (potensielt utviklingsniva) (Vygotsky,
1978, s.86). Hva et barn kan gjere med hjelp i dag, kan den gjare alene i morgen (Vygotsky,
2001, s. 167). Elever vil utvikle seg nar de arbeider i sin neermeste utviklingssone, fordi de
her vil mate oppgaver de ikke greier & lgse pa egenhand. De arbeider da med prosesser som
er i ferd med & modne (Vygotsky, 1978, s.86). Rene repetisjonsoppgaver vil derfor ikke
befinne seg i elevenes nermeste utviklingssone (e.g. Braten & Thurmann-Moe, 1996;
Daniels, 2008; Guseva & Sosnowski, 1997; Vygotsky, 1978).

2.3.3 Begrepsdannelse

Vygotsky (2001) brukte mye tid pa a studere barns begrepsdannelse. Dannelsesprosessen
forutsetter at elevene har utviklet en bevisst oppmerksomhet, abstraksjonsevne, erindring og
evnen til differensiering og sammenlikning. Lereren skal tilrettelegge for begrepsdannelse,

men elevene ma selv fa skape innholdet. Ellers blir resultatet ordbruk uten mening, og



gjentakelse uten forstaelse (Vygotsky, 2001, s. 27). Imidlertid vil elevene naturlig imitere
leereren i starten av dannelsesprosessen, far de gradvis lgsriver seg fra leereren og de konkrete
situasjonene (e.g. Braten & Thurmann-Moe, 1996; Daniels, 2008; Vygotsky, 2001, s.167).

Dannelsen av modnede, ekte begrep er en gradvis prosess, og nar barn lzrer et nytt begrep,
har begrepet sa vidt begynt sin utvikling (Vygotsky, 2001, kap.5). Ved at lereren sa tidlig
som mulig tilrettelegger for begrepsdannelse, vil begrepene tidligere kunne modnes.
Vygotsky delte begrepsdannelsen inn i nivaene «synkretiske bilder», «tenkning i
komplekser», «pseudobegrep» og «ekte begrep» (Vygotsky, 2001, kap.5). Nar barna
begynner pa skolen befinner de seg som regel pa pseudobegrep-nivaet, som er et viktig
overgangsledd fra komplekser til ekte begrep. Komplekser er ikke-tilfeldige grupperinger av
ord, erfaringer og gjenstander. Eksempelvis vil begrepet «rund» kunne inkludere ball, sirkel
og klokke, men er likevel knyttet til konkrete erfaringer. Pseudobegrep er en videreutvikling
av kompleksene, der generaliseringer er mer gjeldende. Begrepene kan hgres ut som ekte
begrep, men den indre strukturen og maten de oppnas pa minner om komplekser. Barna
imiterer voksne, og bruker derfor begrepene pa samme mate, uten a ha en fullstendig objektiv
forstaelse av begrepet (Vygotsky, 2001, s.114-118). Dannelsen av ekte begrep er en
omfattende prosess, som sjelden skjer fgr barna er 12-13 ar. Ekte begrep er begrep der
elevene kjenner begrepenes mening, og kan bruke dem pa en formalstjenlig mate. Elevene
har da utviklet god begrepstenkning, lgsrevet fra konkreter (Vygotsky, 2001, kap.5).

2.3.4 Spontane begrep og vitenskapelige begrep

Elevene har stort sett en noksa konkret forstaelse av begrep nar de begynner pa skolen, og de
er ikke bevisst begrepenes egenskaper. Slike begrep kalte Vygotsky (2001, kap.6) spontane
begrep, og de kan pd mange mater forstdes som komplekser (Bréaten, 1996; Daniels, 2008;
Van der Veer, 1994; Vygotsky, 2001; @zerk, 1996). Spontane begrep utvikles tilfeldig i
hverdagen. De er usystematiserte, sterkt kontekstbundet, praktiske, umiddelbare og sosiale.
Eksempelvis kan et barn ha forstaelse for at en ball er rund, uten at det har leert om sirkelens
egenskaper. Vitenskapelige begrep, derimot, er leert i undervisningssammenheng (Vygotsky,
2001, s.147). Disse bygges hierarkisk opp, er koherente, logiske og dekontekstualiserte. De er
generaliserte og abstrakte, og knyttes gradvis til konkrete gjenstander (Braten, 1996; Daniels;
2008; Van der Veer, 1994; Vygotsky, 2001). Vitenskapelige, modnede begrep fremmer barns
modning og oppvekst, og resulterer i begrepstenkning. Selv om vitenskapelige begrep er

abstrakte, klarer barna fint a bruke, vere bevisste og reflektere rundt dem (Daniels, 2008).



Sa lenge undervisningen er systematisert, vil utviklingen av vitenskapelige begrep ga foran
utviklingen av spontane begrep (Vygotsky, 2001, s.136). Begrepstypene er likevel
sammenbundet, og begge er en del av begrepsdannelsesprosessen (Vygotsky, 2001, s.171;
@zerk, 1996). Vitenskapelige begrep vil veere ngdvendige i systematisering og organisering
av spontane begrep, mens de spontane begrepene vil vere viktige i konkretisering av de
vitenskapelige begrepene (e.g. Braten, 1996; Daniels, 2008; Nelson, 1995; Vygotsky, 2001,
s.171-172; @zerk, 1996). Spontane og vitenskapelige begrep vil ofte mgates i elevens
naermeste utviklingssone, ved at elevenes spontane begrep mater leererens vitenskapelige
begrep. Mate vil fare til at svakheter ved spontane begrep blir kompensert av styrkene i de
vitenskapelige begrepene. Etter matet vil elevene i varierende grad internalisere laererens
vitenskapelige begrep, og begrepene blir etter hvert en integrert del av elevenes egne
tenkning (Vygotsky, 2001, s. 239).

2.4 Zankovs undervisningsmodell

Zankovs undervisningsmodell kan brukes i alle fag, men er i Norge kun innfart i
matematikkfaget®. Russeren Leonid V. Zankov, en av Vygotskys farste og nermeste elever,
utviklet modellen. Modellen bygger pa Vygotskys teorier om utvikling og opplering, og ble
utviklet gjennom vellykket, eksperimentelt arbeid (Zankov, 1977). | Russland er modellen

relativt utbredt, men er forholdsvis ny i Norge.

2.4.1 Modellens innhold
Modellens hovedmal er optimal, generell utvikling av hvert eneste barn (Zankov, 1977).
Generell utvikling vil si utvikling av elevenes kognitive, emosjonelle og sosiale egenskaper,
samt deres faglige motivasjon. Modellen bygger pa fem prinsipp som er ngye sammenbundet
(Zzankov, 1977):

1. Undervisning pa hgyt niva

2. Ledende rolle av teoretisk kunnskap

3. Rask gjennomgang av stoffet

4. Bevisstgjering av barna i forhold til deres egen leereprosess

5. Systematisk og malrettet oppleering av hvert eneste barn i klasserommet

5 Matematikklandet.no
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Det farste prinsippet omhandler at undervisningen ber forega i elevenes naermeste
utviklingssone. Dette vil fare til best mulig utvikling av evner og selvtillit. Leerere tror ofte at
utfordringer og hindringer kan frata elevene motivasjonen, men prinsippet omhandler at
nettopp utfordringer stimulerer og motiverer elevene til videre laering. Det andre prinsippet
dreier seg om at teoretisk kunnskap er viktig for & gi elevene en trygg forankring, bedre
forstaelse og logisk sammenheng i faget. For & danne et gradvis mer helhetlig bilde av
matematikken, ma egenskaper som analyse, syntese, sammenlikning, abstraksjon,
generalisering og systematisering utvikles. Presise fagbegrep star sentralt, da de danner
grunnlag for begrunnelse og diskusjoner tilknyttet matematiske problem. Det tredje
prinsippet handler ikke om a skynde seg gjennom pensum, men at lite tid bgr brukes pa rene
repetisjonsoppgaver. Repetisjon er viktig, men foregar ved at nye element innfares i
repetisjonsoppgavene. Dette vil forhindre kjedsomhet for elever som har skjgnt konseptet.
Selv om gjennomgangen skal veere rask, er det viktig & bruke tid pa spennende elevsvar og
misoppfatninger. Fjerde prinsipp gar ut pa at elevene ma lare seg a laere. De skal utvikle
kunnskap om hvordan de kan mgte nye oppgaver, innhente informasjon og knytte ny
kunnskap til etablert kunnskap. De skal bli mer bevisst sin egen laeringsprosess. Femte
prinsipp innebzrer at alle elevene skal fa tilpasset undervisningen til sitt niva, og malet er
maksimal utvikling hos hver elev. Elevene skal stgttes i utviklingen gjennom observasjon, ros

og hjelp, og oppgavene i bakene er lagt opp slik at samtlige elevers utvikling skal fremmes.

Modellen kjennetegnes av mangfoldighet/allsidighet, progresjon, kognitiv konflikt og
variasjon (Melhus, Asnalov, Blank & Tveit, 2018). Mangfoldighet innebaerer bruk av
allsidige metoder og arbeidsformer. Matematiske problem bgr ses fra ulike sider, og malet er
at elevene skal bli kjent med ulike lgsningsmetoder og uante sammenhenger i faget. Laereren
skal ikke bare utvikle elevenes intellekt, men ogsa deres motivasjon, lerelyst og falelser.
Progresjon handler om at leering er en prosess. Elevene ma kontinuerlig fa mgte ny
kunnskap, som bygges pa tidligere etablert kunnskap. Ved at undervisningen kontinuerlig
inneholder progresjon, vil elevene kunne se tidligere kunnskap fra nye sider, og bearbeide
denne. Elevenes tid i klasserommet vil respekteres, da progresjon vil hindre kjedsomhet og
arbeid med oppgaver elevene allerede mestrer godt. Kognitive konflikter oppstar nar nytt
fagstoff mater noe elevene allerede kan, slik at de kanskje ma endre maten de tidligere sa pa
et matematisk begrep eller konsept. Slike konflikter vil skape nysgjerrighet, leerelyst og
interesse, og Vil hjelpe elevene a forsta problemet dypere. Misoppfatninger vil ogsa kunne
rettes opp (Brekke, 2002; Melhus, et al., 2018). Variasjon omhandler fgrst og fremst at
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leereren kan og ber endre undervisningen etter hva som passer elevene. Det vil si at laereren
ma ta avgjerelser tilknyttet tidsbruk, valg av oppgaver og vanskelighetsgrad ut fra hva

elevene trenger. Undervisningen ma tilpasses elevenes niva (Melhus, et al., 2018).

2.4.2 Lererens rolle i undervisningsmodellen

En leerer som underviser etter Zankovs undervisningsmodell, skal undervise etter prinsippene
i kapittel 2.4.1. Leereren bgr ga bak elevene, og statte dem i utviklingen, pa samme mate som
en voksen gar bak barnet nar det skal leere & ga. Etter hvert som barnet mestrer a ga selv, kan
den voksne gradvis redusere sin statte (Blank et al., 2014). En slik tilneerming har paralleller
til Bruners modell om undervisning som stillasbygging. For a reise en bygning, trengs et
stillas. Etter hvert som bygningen blir mer og mer stabil, kan stillaset gradvis fjernes (Bakker,
Smit & Wegerif, 2015; Imsen, 2014; Kozulin, 2004). Leereren skal sette elevenes tenkning i
gang, mens elevene i starst mulig grad ber fa konkludere selv (Moe, 2015; Moe & Moe,
2016). Dette kan veere utfordrende for mange lerere, da de er vant til & styre undervisningen
(Moe & Moe, 2016). Selv om elevene skal vare i sentrum, er det viktig at leereren har
kontroll, og veileder og dirigerer elevene dit de skal (Blank et al., 2014; Guseva &
Sosnowski, 1997; Rennemo et al., 2018). Samtidig bar leereren veere fleksibel, lytte til
elevsvar og ikke ha for tydelig formening om hvordan timen bgr forlgpe. Pa denne maten kan
spennende elevsvar lgftes frem (Blank et al., 2014). Laereren ma vite hvor elevene befinner
seg for a tilrettelegge for undervisning i deres naermeste utviklingssone (Moe & Moe, 2016). |
tillegg ma de legge til rette for et trygt klassemiljg. Elevene ma kjenne seg trygge pa at
Igsningsforslagene og begrunnelsene deres blir hgrt, og at det ikke er farlig & svare feil
(Guseva & Sosnowski, 1997, Moe, 2015). Leereren skal rose elevenes fremgang, men ikke
overdrive, da elevene skal oppleve at rosen er fortjent (Melhus, 2015). Med tanke pa
begrepsbruk er det viktig at leereren er konsekvent og ngyaktig, og selv er faglig dyktig
(Blank et al., 2014). Det er likevel ikke et krav at elevene skal bruke de samme begrepene.
De er i en leringsprosess, og vil gradvis ta dem i bruk. Leererens oppgave blir da a skjult
korrigere elevene ved a gjenta det de sier med korrekt sprakbruk (Melhus, 2015).

2.4.3 Begrepsdannelse i undervisningsmodellen

Begrepsdannelse fra tidlig alder star sentralt i modellen (Zankov, 1977). Begrepene skal veere
presise og universelle, og aktivere elevenes tenkning (Moe & Moe, 2016). Elevene bgr
utvikle dypest mulig forstaelse for begrep, og bli bevisst sin egen begrepsbruk (Zankov,

1977). Begrepsdannelse er ikke et mal i seg selv, men begrep skal innfares fordi det oppstar
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et behov for dem. Da begrunnelse star sterkt i modellen, vil innfaring av presise begrep
hjelpe elevene & begrunne og argumentere for sine lgsningsforslag (Blank et al., 2014).
Addisjon, kommutativ lov og likhet er eksempler pa begrep som innfares allerede i forste
klasse, og elevene greier fint 4 leere dem. Det ser ut til at det er voksne som begrenser barnas
leeringsmuligheter (Moe, 2015; Melhus, 2015). Begrepene utvikles fra enkle, ny-innforte
begrep, til gradvis mer abstrakte og generaliserte (Guseva & Sosnowski, 1997). Det er en
fordel at begrepene utvikles i fellesskap, da felles enighet om begrepenes betydning gir
meningsfull kommunikasjon. Nar elevene deler resonnement og begrunnelser, vil medelever
kunne lzere av dette (Statped, 2019).

2.5 BU-modellen
Begrepsundervisningsmodellen (BU-modellen) ble utviklet av Nyborg (1994) allerede pa 60-

tallet, og er videre validert i flere forskningsprosjektet. Det er laget to tillegg av Andreas
Hansen (2006). Modellen omhandler i hovedsak tilretteleggelse for best mulig

begrepsdannelse.

2.5.1 Modellens oppbygging

| modellen bestar begrepsdannelsesprosessen av flere trinn. Farst ma elevene tilegne seg
grunnleggende begrepssystem (GBS), som legger et viktig grunnlag for videre leering av
begrep og begrepssystem (BS). Noen eksempler pa slike GBS kan veere antall, form, farge og
starrelse. Jo bedre GBS elevene har, jo enklere kan de danne begrep og BS. Likevel kan ikke
alle GBS leres for begrepsdannelsesprosessen begynner, da dannede begrep og BS farer til
grundigere GBS (Hansen, 2014). Nyborg (1994) presenterte 18-26 GBS, alt etter hvor
grundig en vil bruke modellen. Med bakgrunn i at elevene kan minst to GBS, kan analytisk
koding (AK) begynne. AK er et viktig grunnlag for selve BU-modellen, da det innebzrer a
kunne dele et begrep opp i mindre deler, og studere disse (Nyborg, 1994). Et eksempel kan
vaere a studere en vinkel og hvilke deler den bestar av. AK er en abstraksjonsprosess, og kan
ikke finne sted uten GBS og spraklige ferdigheter (Nyborg, 1994).

Nar elevene har et relativt utviklet GBS, har tilegnet seg spraklige ferdigheter og AK, kan de
danne begrep og BS. Elevene ma da gjennom tre prosesser. Den farste er selektiv assosiasjon
(SA), som starter med par-assosiativ-leering (PAL). Ved PAL skal elevene kunne finne

likheter eller delvise likheter mellom to medlemmer av en klasse, for eksempel hva som er
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likt mellom to trekanter. Etterpa starter SA-prosessen, der flere medlemmer av en klasse skal
analyseres for & finne likheter og delvise likheter. Under denne prosessen er det viktig at det
presenteres et bredt spekter av medlemmer, slik at elevene far god kjennskap til hvilke
likheter som forekommer hos begrepet (Hansen, 2006; Nyborg, 1994). For trekanter vil dette
innebare a forsta at alle trekantene som presenteres er like i at de har tre kanter,
sammenkoblet i tre hjgrner. Under SA-prosessen skjer ingen generalisering om hva som
gjelder alle trekanter, assosiasjonen gjelder kun fenomen som presenteres der og da. Under
den selektive generaliseringsprosessen (SG) derimot, vil generelle slutninger finne sted. Da
skal elevene trekke konklusjoner om hva alle medlemmer av en begrepsklasse er like i
(Hansen, 2006; 2014; Nyborg, 1994). For at slike slutninger skal veere riktige, ma en selektiv
diskriminasjonsprosess (SD) forekomme. En slik prosess omhandler a oppdage delvise
forskjeller innad i og mellom begrepsklasser. For a kjenne en begrepsklasse fullstendig, ma
en vite hvordan den skiller seg fra andre begrepsklasser (Nyborg, 1994). Prosessene SA, SD
og SG forlgper noksa parallelt, og er nert sammenknyttet. De har ulike hensikter, men malet

for dem alle er & danne et best mulig grunnlag for elevers begrepsdannelse (Hansen, 2006).

2.5.2 Ferdighetsleering i modellen

| BU-modellen understrekes det at oppgaver med fokus pa begrepsdannelse (begrepsenheter)
ligger pa et hayere kognitivt niva enn oppgaver med fokus pa utvikling av ferdigheter
(ferdighetsenheter). Det er fordi begrepsenhetene (B) bade gir elevene behov for
begrepsdannelse og trening av ferdigheter. Imidlertid omhandler BU-modellen ogsa trening
av ferdigheter, da ferdigheter er viktige for begrepsdannelsen (Hgines & Rangnes, 2003).
Flere forskere anbefaler balanse og integrering mellom ferdighets- og begrepsdannelse i
skolen (e.g. Bergem, Grgnmo, & Olsen, 2005; NCTM, 2014). Ferdigheter er teknikker,
prosedyrer og metoder for & lgse matematiske problem (Gan, 1982). Det innebzrer
handlinger som kan utfgres pa bakgrunn av leert og langtidslagret grunnlag (Nyborg, 1994).
Ferdighetslaering gar gjennom tre faser (Nyborg, 1994). Den farste fasen er en
kognisjonsfase, der ferdigheten vises for elevene. Eksempelvis kan leereren vise hvordan et
linjestykke males. | neste fase, imitasjonsfasen, imiterer elevene modelleringen. | gjeldende
eksempel vil denne fasen dreie seg om at elevene imiterer leererens modellering av maling av
linjestykker. Nar elevene fint greier a imitere ferdigheten, gar de videre til
automatiseringsfasen. Ferdigheten skal automatiseres, ved at elevene skal gjere den gjentatte

ganger. Det vil her forekomme variasjon i oppgavene, for eksempel ved at linjestykkene har
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ulikt utseende. Malet er at prosessen skal ga av seg selv, uten at elevene trenger a bruke mye

tid pa a tenke over hvordan handlingen skal utfares (Nyborg, 1994).

2.6 Tidligere forskning tilknyttet begrepsdannelse
Det vil i fglgende delkapittel redegjares for tidligere forskning tilknyttet utvikling av

matematisk sprak og begrepsdannelse.

2.6.1 Matematisk sprak for begrepsdannelse

Matematisk sprak er viktig for effektiv lzering hos elevene (Wood, Cobb & Yackel, 1995;
Wu, 2015), da kunnskap utvikles i sosiale settinger (Vygotsky 1978). For effektiv laering ma
elevene kunne prate om egne matematiske ideer, uttrykke mening, diskutere strategier og
gjere det matematiske spraket til sitt eget. Ved god matematisk kommunikasjon vil det
utvikles en felles stemme, felles kunnskap og felles forstaelse av begrep i klasserommet
(Daniels, 2001; Mercer, 2000; Vale & Barbosa, 2017; Wood & Yackel, 1990). Spraket
hjelper elevene a se sammenhenger mellom matematiske emner. Dette vil veaere en motvekt til
leerebgkers emneinndeling som ofte skaper skiller (Lee, 2017; National Research Council,
2010). Nar elevene kan uttrykke seg matematisk, skjgnner de at de forstar matematikkens
begrep og konsept, noe som gir selvtillit og tro pa videre matematisk arbeid. De blir mer
effektive matematikere, kan ta nye vendinger, vurdere egne lgsningsmetoder og prgve ut
kunnskap i nye situasjoner (Lee, 2017; Vale & Barbosa, 2017). Ved at elevene setter ord pa
sine matematiske tanker, vil de gi leereren informasjon om sin forstaelse og eventuelle
misoppfatninger (Lee, 2017). Leereren kan ikke vere sikker pa at elevene har skjent noe far
de kan forklare det (Dalvang, 2006).

2.6.2 Leererens rolle

Leaereren ma veere bevisst viktigheten av a laere matematiske begrep, bevisst sin egen
begrepsbruk, og selv kunne forklare matematiske konsept og prosedyrer (e.g. Ball et al.,
2008; Gan, 1982). Lareren ma bygge en bro mellom elevenes hverdagssprak og deres
matematiske sprak ved at elevene hjelpes til a bruke spraket nar de lgser oppgaver, beskriver
mgnster og generaliserer (Lee, 2017; Schleppegrell, 2007). Dette vil danne et viktig grunnlag
for videre leering utenfor klasserommet (Mercer, 1995). For at elevene gradvis skal mestre det
matematiske spraket, er det viktig at leereren knytter nye matematiske begrep til tidligere
kunnskap (Stroud & Schwartz, 2010; Yeh, Tseng, Cho, Barufaldi, Lin & Chang, 2012).
Elevene ma fa tilnserme seg begrepene pa mangfoldige og varierte mater, for eksempel
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gjennom tegning, bilder eller grafiske representasjoner (Geisler, Hessler, Gardner &
Lovelace, 2009; Jones, Yssel & Grant 2012). Det er viktig at elevene, szrlig de yngste, far et
bredt erfaringsgrunnlag a knytte begrepene til, slik at de kan avgjare hvilke medlemmer som
tilhgrer en begrepsklasse (e.g. Gan, 1982; Nyborg, 1994; Riccomini et al., 2015).

Leereren bar stille gode, ledende sparsmal, tilpasse undervisning til elevene, og ha
forventninger til at samtlige elever skal delta gjennom begrunnelse og resonnering (Gan,
1982). Elevene skal sta for tenkningen og problemlgsningen, mens leereren skal komme med
sma hint der det er ngdvendig (Polya, 2002). Larerens rolle er initiativtaker, deltaker,
veileder og dirigent for de matematiske samtalene, og elevenes mangfoldige ideer,
lasningsmetoder og strategier bar laftes frem (Gan, 1982; Hintz, 2007; Van Oers, 2001).
Polya (2002) beskriver lereren som en jordmor, som statter elevene i deres egen laring, og
trer inn om det skulle oppsta komplikasjoner. Elevene kan ikke lzre ved a kun lese, hare og
se pa videoer, de ma delta ved a bruke sitt eget intellekt (Polya, 2002; 2014). Laereren ma
derfor legge til rette for at elevene selv far aktivere sin tenkning ved a sette ord pa det de gjer.
Elever lzrer gjennom deltakelse (Polya, 2014; Lave & Wenger, 1991; Sfard, 2008).

Polya (2014) understreker at lzereren ikke ma hjelpe eleven for mye, da de ma fa gjare sa mye
som mulig selv. Samtidig ber ikke lereren virke for tilbaketrukket, men hjelpe eleven pa en
diskret mate der det er ngdvendig. Lee (2017) understreker at nar lereren «skjult korrigerer»
elevenes feil bruk av matematisk sprak og begrep, vil elevene kunne hindres i & se behovet
for & utvikle sitt eget matematisk sprak. Lee (2017) papeker i tillegg det kan veere lite
hensiktsmessig for elever a rekke opp handen, med tanke pa utvikling av gode, matematiske
samtaler. A rekke opp handen kan fare til at elevene blir mer opptatt av & fa lererens
oppmerksomhet, enn & tenke pa det matematiske problemet. I tillegg blir leereren sveert
delaktig i samtalen, da den ofte responderer mellom samtlige elevsvar. Elevene vil dermed
kunne hindres i & respondere pa hverandres innspill. Det foreslas i stedet at elevene viser
tommel opp nar de er klare for a diskutere problemet (Lee, 2017).

2.6.3 Klasserommets organisering

Klasserommets organisering er av betydning for kvaliteten pa de matematiske samtalene, og
dermed for dannelsen av matematiske begrep (Lee, 2017). Skal elever lytte og diskutere med
hverandre, ber de se hverandre (Hintz, 2007). Da vil elevene slippe a rope ut eller gjenta

svarene sine, og lereren slipper a repetere alt som blir sagt. Det vil kunne gi elevene starre
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eierskap til lgsningene (Lee, 2017). Lee (2017) foreslar et par mater & organisere
klasserommet pa, men papeker at det finnes mange flere gode lgsninger. Det farste forslaget
gar ut pa at alle elevene samles fremme med tavlen. Dette vil gi naturlige samtaler, da
elevene sitter neer hverandre og slipper a heve stemmen. Lareren har god kontroll pa hvem
som deltar og ikke. Det papekes at elever fra mellomtrinnet og oppover ikke ber sitte pa
gulvet, men heller pa stoler, krakker eller lignende. Det andre forslaget er & plassere pultene
som en hestesko. Alle elevene ser hverandre, og elevenes oppmerksomhet vil naturlig rettes
mot tavlen ved plenumsdiskusjoner. Elevene ma heve stemmen noe, men vil bli vant til dette.
| tillegg kan de diskutere med sidemannen. Ogsa samarbeid i mindre grupper kan fungere
fint, da det farer til mer aktiv deltakelse hos samtlige elever. Elevene ma trenes opp til slikt
samarbeid ved hjelp av lereres veiledning og erfaring fra plenumsdiksjoner (Lee, 2017).
National Research Council (2010) derimot, lafter frem den «kinesiske» maten a organisere
klasserom pa, der leereren kan se alle elevenes gyne. De er skeptiske til organisering der

elevene sitter i grupper for a samarbeide, da mye tid kan med til andre ting.

2.6.4 Klassemiljg

Forskning tilknyttet matematisk sprak i klasserommet viser at spraket ofte er en barriere for
elevene i a forstd matematiske begrep (e.g. COAG, 2008; Ervynck 1992; Laborde, 1990;
Meiers & Trevitt, 2010; Pimm 1987; Rubenstein & Thompson, 2002). Matematiske samtaler
krever at elevene uttrykker seg matematisk, men det matematiske spraket vil for elevene i
starten veaere som et fremmedsprak (COAG, 2008). I tillegg tror elevene ofte at laereren kun er
ute etter et riktig svar (Hintz, 2007). For at elevene skal komme over denne barrieren, er det
viktig at leereren bygger opp et trygt klassemiljg (Hintz, 2007; Silver & Smith, 1996). A le av
andres feilsvar eller misoppfatninger ma slas hardt ned pa. Elevene ma forsta at alle kan
utvikle seg, og at de ikke er plassert i en bas ut fra deres kunnskapsniva. Lareren ma
presisere at feil og misoppfatninger er bra, da det kan fore til gkt leering for hele klassen
(Hintz, 2007; Lee, 2017).

2.6.5 Leerebokas rolle i begrepsdannelsesprosessen

Tidligere studier viser at leereboka er sveert sentral i undervisningen, og somregel
primarkilden til oppgaver og undervisningsopplegg leereren bruker (Kongelf, 2017). Seerlig i
Norge pavirkes undervisningen i stor grad av leerebgker (Gilje et al., 2016; Mullis, Martin,
Foy & Arora, 2012). Resultater fra tidligere studier viser at leereboka er med a styre bade
innholdet og progresjonen i undervisningen (e.g. Fan, 2013; Grave & Pepin, 2017;
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Johansson, 2017; Pepin & Haggarty, 2001). Laerebgkene fungerer som en konkretisering av
en abstrakt laereplan, noe som vil si at leererne verifiserer lerebgkene som en korrekt
konkretisering av lereplanen (Valverde, Bianchi, Wolfe, Schmidt & Houang, 2002). Da
lereboka er sa styrende i elevenes opplering, er det naturlig & anta den pavirker elevenes

begrepsdannelse.

2.7 Oppsummering

Det teoretiske grunnlaget for studien er Zankovs undervisningsmodell og Vygotskys syn pa
leering. Vygotsky (2001) og Zankov (1977) mente begrepsdannelse var viktig for
strukturering av tanker og bevissthet, og systematisering av kunnskap. | Nyborgs (1994) BU-
modell papekes det at begrepsdannelsen skjer gjennom de selektive prosessene assosiasjon,
diskriminasjon og generalisering. Bade navarende og kommende lereplan trekker frem
viktigheten av matematisk sprak og begrep, og sarlig kommende lereplan presiserer at
begrepsdannelse bgr sta sentralt i skolen for best mulig leering (Utdanningsdirektoratet,
2019a). Tidligere forskning viser at begrepsdannelse vil kunne gi elevene selvtillit, og
dermed bedre utgangspunkt for @ mate utfordrende matematiske problem (e.g. Lee, 2017;
Wood et al., 1995; Wu, 2015). Lererens rolle er av betydning, da leereren ma vere bevisst sin
egen begrepsbruk, oppfordre elevene til & begrunne sine pastander, og legge til rette for et
trygt klassemiljg der elevene tarr og bruke sitt matematisk sprak og matematiske begrep (e.g.
Ball et al., 2008; Gan, 1982). Tidligere forskning tilknyttet leerebokanalyser viser at
leerebgkene i stor grad styrer undervisningen, noe som antyder at lerebgkenes kvalitet er
avgjerende for elevenes lering og begrepsdannelse (e.g. Fan, 2013; Grave & Pepin, 2017,
Johansson, 2017; Kongelf, 2017; Pepin & Haggarty, 2001).
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3. Metode og analyse

Jeg vil i felgende kapittel redegjere for metodevalg tilknyttet studien, samt drgfte studiens

troverdighet og etiske perspektiv.

3.1 Kvalitative studier

Studiens problemstilling bar veere utgangspunktet for valg av forskningsmetode (Maxwell,
2008). Da problemstillingen spar etter hvordan det tilrettelegges for elevers begrepsdannelse,
vil det vaere naturlig a benytte en kvalitativ tilneerming (Silvermann, 2011; Vedeler, 2000).
Arsaken er at en slik tilnarming vil kunne besvare problemstillingen med dybdekunnskap
(Yin, 2011).

3.1.1 Historisk utvikling

Fra tidlig pa 1900-tallet bar klasseromsstudier preg av kvantitet og abstraksjon (Sahlstrom,
2012). Mehan (1979) kritiserte dette, da han mente studiene ikke fikk frem virkeligheten i
klasserommet. Han kalte forskningsdesignet for et «input-output research design», da
forskningen innebar & undersgke én faktor, og deretter vurdere resultatet. Interaksjoner,
sprakets betydning og elevbidrag ble ikke vektlagt (Mehan, 1979). Imidlertid har
klasseromsforskningen utviklet seg siden da, og det fokuseres na i stgrre grad pa det som
skjer i klasserommet, som sosial samhandling og elevdeltakelse (Sahlstréom, 2012). Til tross
for utviklingen, ble kvalitative studier lenge ansett som mindre palitelige enn kvantitative.
Arsaken var at slike studier baseres pa et lite utvalg, noe som ikke gir samme
generaliseringsmuligheter som kvantitative metoder (Kvale & Brinkmann, 2015). Det er
likevel formalstjenlig at forskere i dag stort sett ser pa kvalitative og kvantitative metoder

som supplement til hverandre, da de belyser ulike sider av fenomen (Thagaard, 2015).

3.1.2 Veien mot malet

For & besvare studiens problemstilling ble to kilder benyttet. Den farste var
leerebokbegrepsanalyse, der hensikten var a vurdere hvordan leerebgker tilrettela for elevers
begrepsdannelse. Kilden ble vurdert som formalstjenlig, da leerebgker i stor grad styrer
undervisningen i klasserommet (kap. 2.6.5). Fordi falgende studie omhandler
begrepsdannelse hos farsteklassinger i UOM-klasserom, ble UOM-larebgkene for

forsteklassinger analysert®. Analysene tok utgangspunkt i bakenes tilretteleggelse for

& Matematikk 1A og 1B
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begrepsdannelse, gitt at elevene mgater samtlige oppgaver i lerebgkene (Mesa, 2004;
Veilande, 2017). Dette matte veere studiens utgangspunkt selv om elevene lite trolig vil lgse
alle oppgavene. Arsaken var at det vil vaere varierende og individuelt hvilke oppgaver lzrere
fokuserer pa. Den andre kilden som ble benyttet for a belyse problemstillingen, var
videoopptak fra matematikklasserom etter Zankovs undervisningsmodell. Sgkelyset ble rettet
mot laererne, og hvordan de tilrettela for farsteklassingers begrepsdannelse gjennom

organisering, matematiske diskusjoner og gjennom sin rolle som leerer.

3.2 Lerebokbegrepsanalyse

Det vil i fglgende delkapittel redegjares for analyseprosessen tilknyttet Matematikk.

3.2.1 Analysemetode

Charalambous et al. (2010) gjennomfgrte en sammenlikningsstudie om addisjon- og
subtraksjonsoppgaver tilknyttet brek i matematikkbgker fra Kypros, Irland og Thailand.
Matematikkbgkene ble analysert bade horisontalt og vertikalt. Horisontal analyse innebar
bakenes bakgrunnsinformasjon og struktur, mens vertikal analyse dreide seg om bagkenes
pedagogiske og faglige innhold. Analysen av Matematikk ble i hovedsak basert pa en vertikal
analyse, da bgkenes begrepsdannelse sto i sentrum. Imidlertid forekom det ogsa en horisontal
analyse, da bekenes struktur og oppbygning ble vurdert. Analysekategoriene ble hentet fra
Sindre Nyborgs (2018) masteroppgave om begrepsformidling i lerebgkene Multi, Radius og
Matemagisk. Bruk av hans kategorier gav mulighet for ssmmenlikning av vare resultat.
Nyborgs kategorier ble utviklet med bakgrunn i Nyborgs (1994) BU-modell (kap. 2.5), og
omhandlet ulike oppgaveenheter i lzerebgkene, hva som var formalet deres, og hvilke begrep

som ble formidlet gjennom dem.

3.2.2 Oppgaveenheter
Leaerebokbegrepsanalysen ble basert pa lerebgkenes oppgaveenheter. Ifglge Aarnes (2017) er
enheter undersgkelsesobjektene det innhentes informasjon eller data om. Informasjonen om
tilretteleggelsen for begrepsdannelse ble dermed funnet i lerebgkenes oppgaveenheter. Minst
ett av felgende kriterium matte veere oppfylt for at en oppgave skulle regnes som en
oppgaveenhet (Nyborg, 2018):

1. Oppgaven ma ha en instruerende tekst med eventuelt tilngrende figurer/bilder/tabeller.

2. Oppgaven ma ha en heldekkende illustrasjon som skal diskuteres i plenum
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3. Oppgaven ma ha en presentasjon eller definisjon av begrep, symbol eller lignende

med forklaring i tekstbokser.
4. Har oppgaven flere sparsmal som falger hverandre tett, vil det regnes som én

oppgaveenhet.

5. Oppgaven har en instruerende oppfordring uten at det ngdvendigvis er tilknyttet en

tekst.

Farste kriterium omhandler tekst, og eventuelle modeller, bilder eller lignende (figur 3.2-1).

C 94 Lag summer som passer til bildene og finn verdiene av dem.
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Figur 3.2-1: Eksempel pa oppgaveenhet tilknyttet 1. kriterium. Matematikk 1B, s. 90.

Imidlertid finnes det noen unntak til farste kriteriet:

a. Hvis pafalgende tekst og oppgaver tilhgrer den instruerende teksten, ved at elevene bes

gjgre det samme gjentatte ganger, regnes dette som én oppgaveenhet (figur 3.2-2).
b. Hvis tabeller og bilder tydelig harer til samme oppgave, ved at de gir utfyllende

informasjon til oppgaven, vurderes de som én oppgaveenhet. Eksempelvis vil alle spgrsmal

tilknyttet tabeller, bilder og/eller diagram tilhgre samme oppgaveenhet (figur 3.2-3).

) finn lengdene til blyantene ved hjelp ay diagr
J Agrammet,

/) Les oppgaven:
LH.assan hadde 4 plommer. Han ga 2 plommer til
inus. Hvor mange plommer hadde Hassan igjen?

Hvilken regneoperasjon passer til oppgaven? Hvorfor?

Lag regnestykket og finn svaret. | |
|

tem

® Les oppgaven:
Sjekk om denne tabellen er riktig:

Anne hadde 3 ballonger. Hun ga 3 ballonger til Dag.

Hvor mange ballonger hadde hun igjen? T
B8l
Lag regnestykket og finn svaret. Grann ____8cm

@ Lag en oppgave der du bruker tallet null. Lag et regnestykke ® Hvor mange centimeter mangler pi den bld blyanten for at
| den skal veere like lang som den gronne? Hvor mange

som passer til oppgaven og finn svaret.| | | | ?
Prg 4 € | mangler for at den skal vaere like lang som den rode?

Venstre: Figur 3.2-2: Oppgaveenhet tilknyttet unntak a. Matematikk 1A, s.123.
Hoyre: Figur 3.2-3: Oppgaveenhet tilknyttet unntak b. Matematikk 1B, s. 33.
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Andre kriteriet dreier seg om heldekkende

Se pa bildene pa side 6 og 7. Hvor | dagliglivet tenyer vi

illustrasjoner som skal diskuteres i
fellesskap. Disse oppgaveenhetene kalles
gjerne samtalebilder, der ideen er at
bildene skal diskuteres i plenum (figur
3.2-4).

Figur 3.2-4: Samtalebilde tilknyttet 2.
kriterium. Matematikk 1A, s.6-7.

Tredje kriteriet innebaerer tekst der begrep eller
symbol defineres (figur 3.2-11). Dette kan
minne om en faktaboks, der elevene ikke skal
utfare regneoperasjoner, men diskutere
definisjonene i fellesskap med leereren. Unntak
til dette kriteriet er hvis definisjonen, modellen
eller figuren viser hvordan péafalgende
oppgaver skal lgses (figur 3.2-5). Definisjon
0g oppgave elevene skal lgse vurderes da som
én oppgaveenhet.

Fjerde kriteriet omhandler oppgaver der flere
sparsmal falger tett etter hverandre. Slike
oppgaver berer preg av at alle spgrsmalene
er tilknyttet samme oppgave (figur 3.2-6), og
de vurderes derfor som én oppgaveenhet.

HVORFOR TRE}

I MATEMATIKK?

o
LV Nedenfor ser du tre sirate
Forklar hver ayv strategien

gier for 4 finne verdien av summen 9 + 3.
e,

o

9 3

Al

T
W

9 3 89 10

12

111213

1
Kan vi beskrive den tredje strategien slik?
9+3=9+(0+2)=09+1)+2=10+2=12
; \ ® Finn verdiene av summene ved hjelp av den tredje strategien:

8+5 6+7 745

Figur 3.2-5: Oppgaveenhet som viser unntaket
tilknyttet 3. kriterium. Matematikk 1B, s. 109.

Q j “Finn verdiene av summene og differansene:

543 247 L | 7-4
8-3 o-7/ | 4+3
8-5 | 9-2 | 7-3,

Hva er sammenhengen mellom likhetene i hver kolonne?

Tenk deg at vi har en sum av to tall. Hva far vi ndr vi trekker det
ene leddet fra verdien av summen?

Tenk deg at det ene leddet i en slik sum er ukjent. Hvordan kan vi
bruke subtraksjon til & finne dette ukjente leddet?

Figur 3.2-6: Eksempel pa oppgaveenhet tilknyttet
4. kriterium. Matematikk 1B, s. 98.
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Femte kriteriet er tilknyttet oppgaver der eksempler viser hvordan oppgaven skal lgses like

mye som teksten (figur 3.2-7).

Skriv 9-tall.

~ Pt T T
/ £ . P 1
i & LA "
[ A M 4
L N AR

= i

'

i i '

v '

H H

Strek under de sifrene du syns ble finest.

Figur 3.2-7: Eksempel pa oppgaveenhet tilknyttet 5. kriterium. Matematikk 1A, s. 37.

3.2.3 Type oppgaveenheter

Oppgaveenhetene ble kategorisert som begrepsenheter (B) eller ferdighetsenheter (F), for B-
enhetene videre ble inndelt i assosiasjons- (A), diskriminasjons- (D) og
generaliseringsenheter (G). Da denne studien omhandler begrepsdannelse, ble
ferdighetsenheter vurdert som én type oppgaver, og ikke inndelt i de tre presenterte fasene i
kapittel 2.5.2.

Begrepsenheter:

Assosiasjonsenheter (A): Assosiasjonsenheter er oppgaveenheter der elevene skal assosiere

ulike fenomen til et begrep. Det vil si at ulike medlemmer av begrepsklassen presenteres, og
skal assosieres til begrepet. Oppgaveenheter av denne typen knyttes opp mot Nyborgs (1994)
selektive assosiasjonsprosess (kap. 2.5.1). For at en oppgaveenhet skulle vurderes som en
assosiasjonsenhet, matte minst ett av falgende kriterier veere oppfylt:

a. Nér flere fenomen av Samme Degrep PreSenteres, i s fmmes ser men or ey P4 1dene?

gjerne ved bruk av begrepets navn eller symbol,

regnes det som en assosiasjonsenhet (figur 3.2-8).

Figur 3.2-8: Matematikk 1A, s. 25. &1
Assosiasjonsenhet som presenterer flere
fenomen tilknyttet tallet 1. Tilknyttet kriterium a. S

A /O"”G[
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b. Presenteres kun et fenomen (noe som ikke regnes som fullstendig begrepsdannelse), vil
oppgaveenheten regnes som en assosiasjonsenhet, da denne prosessen er en del av

assosiasjonsfasen (figur 3.2-9). Slike oppgaver vil merkes Al.

Tegn et monster av trekanter og sirkler slik at det blir feerre
trekanter enn sirkler.

Figur 3.2-9: Matematikk 1A, s.26.
Assosiasjonsenhet (A1) der begrepet «ferre»
knyttes til mgnsteret. Tilknyttet kriterium b.

c. Presenteres flere fenomen (noe som gir mer fullstendig begrepsdannelse), vil oppgaven

merkes som A2+ (flgUl’ 3.2'10). C D Tegn 4 rede ballonger. Tegn like
mange gule ballonger under de
rode.
Skriv med tall hvor mange gule
ballonger det er.
Figur 3.2-10: Matematikk 1A, s.30. Assosiasjonsenhet ;egnblsfé”": ba“O"ge"S':lk ®
H - t n flere enn antall rede.
(A2+) der «like mange» og «flere/farre» skal knyttes til e

- . . . Tegn bla ballonger slik at det
flere fenomen (Her: tegninger). Tilknyttes kriterium c. blir én faerre enn antall rede.

d. Nar definisjoner eller tekster tydelig presenterer et begrep for eleven, vil det merkes som
Al (figur 3.2-11). Arsaken er at slike
tekster presenterer et begrep for De mangekantene som har

. . . feerrest antall kanter er trekantene.
elevene, men det assosieres ikke til

Figur 3.2-11: Matematikk 1B, s.72. Definisjon eller forklaring.

andre medlemmer av begrepsklassen. Kriterium d.

e. Modellering vil ikke regnes som A-  Fortsett monsteret.
enheter, da disse viser til ferdigheter FARBEYZANANPE
heller enn begrepsdannelse (figur 3.2- =T | , i

12). Figur 3.2-12: Matematikk 1B, s. 105. Modellering.
Tilknyttet kriterium e.

Diskriminasjonsenheter (D): Diskriminasjonsenheter er oppgaveenheter der ulike fenomen

skal diskrimineres bort fra de andre ut fra gitte kriterier eller egenskaper. Typiske
diskriminasjonsenheter kan veere oppgaver som spgr «hvem skal ut?» eller «<hvem passer ikke
inn?». Oppgaveenheter av denne typen baseres pa Nyborgs (1994) selektive
diskriminasjonsprosess (kap.2.5.1). For at en oppgaveenhet skulle vurderes som en

diskriminasjonsenhet, matte minst et av fglgende kriterier veere oppfylt:
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a. Oppgaver som tydelig sper etter hva/hvem som Finn nummeret til biten som mangler.
ikke harer til. Det vil si & diskriminere ut element fra
en mengde, ved hjelp av kriterier eller egenskaper
(figur 3.2-13).

Figur 3.2-13: Matematikk 1B, s. 41. D-
enhet tilknyttet kriterium a.

b. DiSkriminel’ingsenheter kan Omhandle Hvor er hunden? Hvor er katten? Hvem er mellom hunden og
katten? Hvem er i midten?

diskriminering av ett eller flere fenomen (figur

3.2-14). Sper oppgaven derimot om & plukke IBENDOY o, . '”w
ut «alle som er like i ...», vil det vaere en S { R
. . Hvem er mellom katten og musen?
genera“se“ngsenhet (G) Hvem er mellom katten og ekornet?
Hvem er ved siden av ekornet?
Figur 3.2-14: Matematikk 1A, s. 10. Diskriminere Hvem er lengst til venstre? Hvem er lengst til hayre?
ut flere fenomen. Tilknyttet kriterium b. il ahge dikendetia bildety
c. Det ble ngdvendig under analysen a legge Hvor mange linjer er det pé figuren?
Hvor mange av punktene ligger pa linjene?
tll Sammenligningsoppgaver. S“ke Oppgaver Hvor mange av punktene ligger utenfor linjene?
omhandler & skille fenomen fra hverandre, og
ble derfor vurdert som D-enheter (figur 3.2-
15)
Figur 3.2-15: Matematikk 1A, s.21. Sammenlikne ® Sammenlikn antall punkt som ligger pa linjene med antall

punkt p& og utenfor linjene. Kriterium c. punkt som ligger utenfor linjene.

Generaliseringsenheter (G): Generaliseringsenheter er oppgaveenheter der det vektlegges hva

alle medlemmer av en begrepsklasse er like i. Det star sentralt at elevene skal finne
begrepsmedlemmenes definerende egenskaper. Dette kan enten skje ved at elevene skal se
hva alle medlemmene er like i, eller ved a diskriminere bort dem som ikke hgrer til. Denne
typen oppgaveenheter baseres pa Nyborgs (1994) selektive generaliseringsprosess (kap.
2.5.1). Skal en oppgaveenhet vurderes som en generaliseringsenhet, matte minst et av

fglgende kriterier veere oppfylt:
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a. Oppgaveenhetene legger vekt pa likhetsoppdagelse

¢ ) Hva er det flest av - dukker eller andre leker?

(ﬁgur 3.2-17). - &y Hvor mange dukker er det pa bildet? Hvor mange andre leker er

¥t
/@ det? Hvor mange leker er det til sammen?

Hva er likt pa dukkene? Hva er ulikt?

b. Oppgaveenhetene spgr «hvem skal ut?» (figur 3.2-16).

Hvilket bilde passer ikke sammen med de andre?
Hvilken av dukkene pé det nederste bildet passer med dukkene
pa det overste? Tegn ring rundt.

£
Hvor mange svar fant du?
Figur 3.2-16: Matematikk 18, s 17. Generalisering Figur 3.2-17: Matematikk 1A, s.19. G-
ve_zd vurderin_g av hvem som ikke passer inn. enhet ved fokus pa likhetsoppdagelse og
ilkntes krterium b «hvem passer inn?». Tilknvttes kriterium a.

¢. Oppgaveenheter det skal plukkes ut «alle SOM @ seut strek under wttrykkene.

er like i ...» (figur 3.2-18). Disse er 8-3  2<7  9-4=5 6+2 3+5
6=6 2+3=5 4+1 5>3 3<5

Begrunn valget ditt.

generaliseringsenheter ledsaget av
diskriminasjon. For at slike oppgaveenheter skal . .
Figur 3.2-18: Matematikk 1B, s. 54.

regnes som generaliseringsenheter er det viktig at Generalisering ved diskriminasjon. Finne «alle
. som er like i ...». Tilknyttet kriterium c.
det fokuseres pa likheter.

d. | oppgaveenheter det sparres om hvorfor to ! Hva er forskjellene mellom blomstene? Ha er fike?

v e®

Hvilken blomst fra den nederste raden passer best til blomstene i

Ferdighetsenheter (F):

Ferdighetsenheter har som mal a trene og automatisere ferdigheter. Det bar papekes at slike

fenomen er like vil ogséa regnes som

generaliseringsenheter, da elevene skal reflektere

rundt hvorfor begge fenomenene tilhgrer samme

den overste?

begrepsklasse (figur 3.2-19).

Figur 3.2-19: Matematikk 1A, s.11. Reflektere rundt hvilken
blomst i nederste rad som passer inn gverst. Kriterium d.

enheter ogsa kan brukes til begrepsdannelse, men dette vil avhenge av lererens fokus. For &

bli vurdert som F-enhet, ma oppgaveenheten oppfylle minst et av fglgende kriterium:
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a. Oppgaveenhet med hensikt at elevene skal @ Settinn passende tall eller relasjonstegn:

bruke og automatisere ferdigheter (figur 3.2-20). o>l [ =" [ [T 6 | <4
Les opp likhetene og ulikhetene du fikk.
® Skriv ned noen ulikheter med andre tall.
Figur 3.2-20: Matematikk 1A, s.41. @ving p& ferdigheter LTI T LI T
tilknyttet bruk av relasjonstegn. Tilknyttet kriterium a.
o . . & D 8iir det nok gulrotter hvis kaninene tar en hver? Hvor mange
b. Selv Om begrepsenheter Ogsa Inneholder trenlng av :anin(*r er det? Hvor mange gulratter? Er det flest kaniner eller
lest gulrotter?
ferdigheter, regnes de som begrepsenheter (figur 3.2- - :
21) & Skaiaat
Hvilken modell passer til bildet? Strek under.
PYY XL L) EEEEEEEE
EEEEEE ecccece
Hvor mange flere gulrotter er det enn kaniner? Begrunn sy, arat

Figur 3.2-21: Matematikk 1A, s.40. Begrepsenhet (D) der
ferdigheten «telling» trenes samtidig. Tilknyttet kriterium b.

Huvilket tall er storst: 6 eller 9?7

67 Be: s "
Er disse likhetene riktige: 6 = 9.0g 9 =67 Begrunn svare

c. Alle oppgaveenheter som ikke kategoriseres

Hvor mange tigre er det p4 bildet? Hvor mange bjorner?

som begrepsenheter, og som fokuserer pa lering
av ferdigheter som telling, addering osv., regnes

som ferdighetsenheter (figur 3.2-22).

Figur 3.2-22: Matematikk 1A, s.33. Trening av ferdigheten
«telling». Tilknyttet kriterium c.

d. Oppgaveenheter der det modelleres hvordan oppgaver
7 cm. Forklar hvordan hver av dem tegner linjestykkene.

skal gjennomfgres, vurderes som F-enheter (figur 3.2-
23). Unntak: Modellering kan i enkelte tilfeller fungere ‘ \
som begrepsenheter (Se 3.2.3 Begrepslearingsaktiviteter). ‘/, v \/ |

witeiy s g
T o
g 1.2 2= A
i <
s 7

Bruk Per sin metode til § tegne et linjestykke
- ) i Bruk Kari sin metode til 4 tegne of injes 3
Figur 3.2-23: Matematikk 1B, 5.26. Modellering av hvordan ke meode o dabests ooy ¢ " €053
oppgaven skal gjennomfares. Tilknyttet kriterium d.

o Se neye pa hvordan Per og Kari tegner linjestykker med lengde

med lengde 6 cm,

cm.

e. Lek, spill og gater regnes som ferdighetsenheter, med mindre det fremtrer et tydelig fokus

pa begrepsdannelse (figur 3.2-24).

] ) D Los rebusene:
Figur 3.2-24: Matematikk 1B, s.97. Eksempel

pé& oppgaveenhet tilknyttet kriterium e. S2L S3K KA9N
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Laereravhengige oppgaveenheter (LA):

Leereravhengige oppgaveenheter (LA-enheter) er ofte som ikke klart kan kategoriseres som
verken B- eller F-enheter, kategoriseres som LA-enheter. Slike enheter omhandler ofte
samtalebilder som skal diskuteres i fellesskap, og kan brukes til bade danning av begrep og
ferdigheter. Leererens innfallsvinkel og fokus i slike oppgaver vil avgjgre om de brukes til
begrepsdannelse eller ferdighetstrening. Ogsa hvilke begrep som skal inkluderes vil vare
avhengig av leererens valg og eventuelt elevenes innspill (figur 3.2-25). | Matematikk bgr de
fleste oppgavene lgses og diskuteres i fellesskap ved lererens ledelse. Mange oppgaver i
leerebgkene kunne dermed blitt vurdert som LA-enheter. Grunnen til at de likevel ikke ble
vurdert slik, var fordi begrepsdannelse eller ferdighetstrening sto sentralt i oppgavene.
Eksempelvis viser figur 3.2-26 en D-enhet der leereren bar delta i lasningsprosessen.

@D Hvilket tre hor mange kirsebzer - det til hoyre eller det til

& 1D Lag en fortelling som passer il bildene. :
venstre? Hvilket tre har fa?

® Hvor star den store kurven, og hvor star den lille?
Hvordan kan man plukke kirsebaer i disse kurvene? Gi rad.
® Hva annet kan vi sammenlikne pa bildene?
Bruk ordene mange og fa.

Hva pa bildene kan ha med matematikk & gjere?

Venstre: Figur 3.2-25: Matematikk 1A, s.12. LA-enhet der det avhenger av lereren hvilke begrep det skal
fokuseres pa.

Hoyre: Figur 3.2-26: Matematikk 1A, s. 8. Oppgaven vurderes som B-enhet til tross for leererens ledende rolle i
lzsningen. Arsakene er at flere begrep nevnes direkte i oppgaven.

Egenvurderingsenheter (E)

Egenvurderingsenheter er oppgaveenheter der elevene skal evaluere seg selv, hva de har leert,
og hva de fremdeles synes er vanskelig. Slike oppgaveenheter kan ses pa som oppgaver
tilknyttet vurdering for leering. Egenvurderingsenheter forekom ikke i Matematikk 1, men
presenteres likevel fordi Nyborg (2018) inkluderte dem i sin studie. | tillegg finnes

egenvurderingsenheter i oppgaveheftene til UOM-lareverkene.

Par-assosiasjonsenheter (P)

Under begrepsdannelsesprosessen er det ngdvendig med par-assosiasjonsoppgaver. Par-
assosiasjon hjelper elevene a se begrepene i en sammenheng, se dem i forhold til hverandre,
og danne begrepssystem (Nyborg, 1994; Gray & Tall, 2007; Skemp, 2009). Alle
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oppgaveenheter vil i starre eller mindre grad veare P-enheter, da elevene ma binde sammen
instruksjonstekst og lgsning. Siden par-assosiasjon er et viktig element under
begrepsdannelsen, vil en egen kategori omhandle dette. Par-assosiasjon dreier seg om a
assosiere to ulike fenomen til hverandre, som begge er tilknyttet samme begrep. Eksempelvis
vil oppgaveenheter som ber elevene sette strek mellom to objekt som hgrer sammen veere en

P-enhet. For at en oppgaveenhet skulle

Hvor mange rette linjer gdr gjennom punktet?

regnes som en P-enhet, ma et av objektene N
Hvor mange krumme linjer gar gjennom punktet? | J
pa forhand vere representert (figur 3.2- , -
27). Det vil si at dersom elevene skal
tegne et visst antall, og deretter skrive
symbolet for antallet, regnes ikke dette
® Tegn et punkt, og tegn to krumme og en rett linje som gar
som en P-enhet. Under kategorisering av giennom punktet.
leerebgker fikk oppgaver med par- Figur 3.2-27: Matematikk 1A, s.31. Par-assosiasjon

Lo . av antall rette linjer og krumme linjer til skrevne tall.
assosiasjon tilleggstaggen P.

Begrepsleringsaktiviteter (BLA)
I tillegg til & kategorisere oppgaveenhetene, ble begrepslaringsaktiviteter i oppgavene
vurdert. BLA er definert som «hver enkelt handling eleven skal gjgre som har som hensikt &

styrke et visst begrep» (Nyborg, 2018, s. 50). | oppgaveenheter kan det forekomme ingen, én

eller flere BLA. Malet med BLA-analysen var a PP Hvilket kosedyr er tegnet til venstre? Til hoyrel

kategorisere hvilke begrep som forekom i A-, D-, G- ¢ @/}/W 3

og F-enheter. Kategoriseringen gjorde det mulig a se “//,/_/7, %\ A

hvilke begrepskategorier som ble vektlagt i 3}/ l, ,/};:_j 4
S A5

leerebgkene. BLA ble inndelt i ferste- og andreordens

Hvor mange kosedyr ser du?

BLA. Farsteordens BLA (figur 3.2-28) er nar det © Hvilket kosedyr har mange bl striper? Huilket har fa?

Figur 3.2-28: Matematikk 1A, s.8. (D-enhet).
Farsteordens-BLA: venstre, hgyre, antall, mange,

oppgaveenheten. Slike oppgaver vil veere B-enheter. fa, farge.

kommer tydelig frem at BLA-en er hovedmalet for

Andreordens BLA (figur 3.2-29) er F-enheter der ) Fortsett monsteret med bl streker.

Hvordan kan du fa det til? 1)

hovedmalet ikke er begrepsutvikling. Begrepet blir

innfart gjennom instruksjon eller modellering til

oppgaven. For & vurdere antall BLA i F-enhetene, !

matte andreordens BLA medregnes, og bade farste-

. . Figur 3.2-29: Matematikk 1A, s.9. (F-enhet).
Og andreordens BLA ble derfor Ink|UdeI‘ | analysen Andreordens-BLA: mgnster, farge_
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For & kategorisere forekomsten av BLA i oppgaveenhetene, ble det utledet kategorier og
underkategorier med ulike begrep. Nyborg (2018) utledet sine begrepsgrupper pa bakgrunn
av emneinndelingen i leereverkene han analyserte (vedlegg G i Nyborg, 2018). Matematikk
har ingen klar emneinndeling, og det ble derfor ngdvendig & gjare enkelte endringer for a
gjennomfare analysen. For & i sterst mulig grad kunne sammenligne fglgende studien med
Nyborgs (2018) resultat, ble samme hovedkategorier brukt. Disse var «antall og tall»,
«plass», «form, mgnster og symmetri», «tid», «stgrrelser» og «annet». Under analysen
fremsto det som ngdvendig a tilfaye kategorien «algebra», da ogsa dette emnet vektlegges i
Matematikk. Videre ble det vurdert som formalstjenlig & endre pa underkategoriene, da det
fokuseres pa andre begrep i Matematikk enn i leerebgkene Nyborg (2018) analyserte.

Kategoriene for analysen ble dermed falgende (se ogsa 8.2 Vedlegg B):

Antall og tall (aritmetikk)

falgen av de naturlige tall, tallfglge
relasjonstegn (=, >, <)
sum/differanse

legge sammen/trekke fra

tall, siffer (ensifret, tosifret)

regneoperasjon (addisjon/ subtraksjon)

Plass
hagyre/venstre

pa/utenfor

Form, megnster og symmetri
figurer (trekant, kvadrat, sirkel osv.)
linje (brukket, krum, rett)
synkende/stigende rekkefglge.
punkt, skjeringspunkt, toppunkt

Tid
saktere/senere/senest

raskere/fortere/raskest

til sammen
regnetegn (+, -)
dobbelt/halvparten
like mange

ledd (i uttrykk)

plass (i rekkefglge)

midten/mellom

form

symmetri
apen/lukket kurve
ledd (i brukket linje)

tid

antall

verdi
partall/oddetall
par

tiere og enere

averst/nederst

kant/side, hjgrne.

menster

vinkel,

speiling
linjestykke, strale

tidsenhet
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Starrelser
maleverktgy/maleenheter
starre, starst, starre enn
mindre/minst, mindre enn
mange, mye, mere

ferre enn/ferre/ferrest

Algebra
likhet
regnerekkefglge/prioritetsregler

kommutativ lov

Annet
tabell
farge

sant/usant.

3.2.4 Gjennomfaring

lengde/bredde
hayere/hgyest/hgyde
kortere/kortest
flere/flest/flere enn

gke/minke/redusere

(a lgse en) likning
symbol

ukjent

diagram

forskjellig/ulike

lengre/lengst
lavere/lavest
starrelse

fa, lite

areal

uttrykk
ulikheter

parentes

vekt
like i/likt

Kategoriseringen ble gjennomfart i Excel, der det ble notert sidetall, hvilken enhetstype

oppgaveenheten ble vurdert som, forekomsten av ferste- og andreordens BLA, hvilke begrep

og emner som ble vektlagt i, begrunnelse for vurdering av oppgaveenhet, samt eventuelle

kommentarer (8.6 Vedlegg F). Etter grundig kategorisering av samtlige oppgaver, ble det

laget tabeller og diagram som presenterte resultatene (8.3 Vedlegg C). Diagrammene ble

studert og analysert, fgr de ble sammenlignet med Nyborgs (2018) resultater fra Multi,

Radius og Matemagisk. | kapittel 3.4 kan det lese om hvilke grep som ble gjort for & skape et

godt grunnlag for sammenlikning med Nyborgs (2018).
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3.3 Videoobservasjon

Videoobservasjon som metode har flere fordeler. For det fgrste kan lsereren studeres i sin
naturlige kontekst (Thagaard, 2015; Vedeler, 2000). Laereren holder timen som normalt, uten
at forskeren deltar aktivt (Silverman, 2011). Imidlertid vil forskerens deltakelse og innflytelse
veere fremtredende under analysen av opptakene, da opptakene skal vurderes, forstas og
tolkes. En fordel under analyseprosessen er derfor at forskeren kan se videoopptakene om og
om igjen. Dette vil gi starre ngyaktighet enn eksempelvis observasjon der det kun noteres og
memoreres, fordi forskerens inntrykk sjelden vil gi tilstrekkelig informasjon. | tillegg vil
forskerens tolkninger valideres (e.g. Markle, West & Rich, 2011; Posthold & Jacobsen,
20014; Rapley, 2007; Yin, 2011). Avslutningsvis har videoopptak ogsa den fordelen at de gir
et direkte bilde av virkeligheten, i motsetning til intervju der leereren beskriver sin virkelighet
(Knoblauch, Baer, Laurier, Petchke & Schnettler, 2008; Markle et al., 2011; Vedeler, 2000).

3.3.1 Utvalg

Falgende studie ble basert pa datamateriale delt fra doktorgradsstipendiat Asmund Lillevik
Gjeere. Materialet bestod av ni videoopptak fra UOM-klasserom. Materialet ble filmet pa to
skoler pa Vestlandet, der elevene gikk i farste klasse. Begge skolene 1 forholdsvis urbant,
den ene noe mer enn den andre. Pa skole 1 ble tre matematikktimer filmet med noen ukers
mellomrom. Pa skole 2 ble tre matematikktimer filmet i bade A-klassen og B-klassen, derav
seks videoopptak totalt. Disse opptakene ble ogsa tatt med noen ukers mellomrom. Samme
leerer underviste i bade A- og B- klassen pa sistnevnte skole, og gktene var derfor forholdsvis
like. Alle ni videoopptakene ble studert og analysert for & fa et overblikk over klassenes
organisering og laererens undervisning. Imidlertid vil kun transkripsjoner fra fem
matematikktimer presenteres i falgende studie, da disse ble vurdert som formalstjenlige for a
belyse studiens problemstilling (tabell 3.3-1).

Skole Klasse Antall opptak
Skole 1 1 2
Skole 2 1A 2
Skole 2 1B 1
Totalt 5

Tabell 3.3-1: Tabell som viser hvilke skoler det transkriberte materialet ble hentet fra.
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3.3.2 Forarbeid og innsamling

Datainnsamlingen ble foretatt av Asmund L. Gjare og daveerende mastergradsstudent
Kenneth Nygard. Gjere leverte ut samtykkeskjema (8.1: Vedlegg A) og sgkte til NSD.
Datainnsamlerene var passive observatgrer, da de selv ikke deltok i undervisningsgktene
(Thagaard, 2015). Imidlertid kan det antas at deres tilstedeverelse, samt kamerautstyret i
klasserommet, har pavirket lerere og elever, slik at de ble mer bevisst sin oppfersel (Sfard,
2008; Atkinson & Hammersley, 1994). Observasjonene var apne, da skjult ikke er etisk
forsvarlig (Thagaard, 2015). Selve gjennomfgringen foregikk ved at det ble brukt to eller tre
stasjonere videokamera, avhengig av tilgjengelighet. Et av kameraene viste alltid leereren og
tavlen. I tillegg var malet at samtlige elever skulle ses i minst en kameralinse. Dette ble stort
sett overholdt, men enkelte elever havnet utenfor linsenes rekkevidde i klasserom hvor det
kun ble brukt to kamera. Det ble ikke brukt mikrofon til lzereren, da kler og bevegelser gav
en forstyrrende stgy. Lyden var likevel stort sett grei, og det var kun enkelte elevsvar som var
noe utydelige. Det ble tatt beslutninger om & ikke bruke handholdte kamera for & observere
elevers interaksjon ved gruppesamarbeid, da dette ville forstyrret undervisningen og elevene i
starre grad. | tillegg er studien begrenset til 2 omhandle samtaler som forekom i fellesskap
(kap.1.3). En ulempe med dette er at det ikke ble innhentet informasjon om elevers og lareres
begrepsbruk i mindre samtaler.

Tildeling av datamaterialet hadde flere fordeler. For det farste var det tidsbesparende, da det
ikke trengtes a bruke tid pa a fa tak i villige skoler og lerere, fa tak i utstyr og gjennomfare
opptak (Markle et al., 2011). Tiden kunne da heller brukes til fordypning i faglitteratur, samt
analyse og tolkning. En annen fordel tilknyttet tildelingen var at lzererne i opptakene ikke
visste at materialet skulle brukes til & studere tilretteleggelsen for begrepsdannelse. De ble
dermed ikke unormalt opptatt av dette. Ved deling av datamaterialet er det ogsa enklere for
forskeren a ta et «outsider»-perspektiv. Klasserommet kan da ses med nye gyne, og
uforutsette hendelser kan forstas (Sfard, 2008). Imidlertid farte deling av datamaterialet til at
det ikke ble mulig & mgate elever og lerere, samt oppleve stemning og hendelser i
klasserommet. Dette kan ha begrenset forstaelsen av undervisningen og interaksjonene som
forekom (Sfard, 2008; Thagaard, 2015). For a gke kjennskapen og forstaelsen av

klasseromskonteksten ble det derfor brukt mye tid & pa a studere og analysere opptakene.
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3.3.3 Transkripsjon

Skriveprogrammet Microsoft Word ble brukt ved transkribering av datamaterialet, der en
tabell inndelt i seks kolonner var utgangspunktet (tabell 3.3-2). Fgrste kolonne omhandlet
hvilken undervisningstime transkripsjonen var fra, samt nummeret pa ytringen. Andre
kolonne viste nar i timen ytringen ble sagt, tredje fremstilte hvem som ytret noe og fjerde
kolonne hva som ble ytret. Den femte kolonnen inneholdt relevant gestikulering, og den siste

eventuelle kommentarer som var betydningsfulle for forstaelse av situasjonene.

Nr. | Tid Hvem? | Hva? Gestikulering Kommentar

3-57 | 05:36 | Leerer Tre, kan du vise hvor de tre
kantene er?

3-58 | 05:36 | Elever | Nei det er fire —en to tre fire.

3-59 | 05:40 | Ole En to tre Peker pa 3 hjgrner | Ole kommer
i figuren (ikke det | frem
over 180°)
3-60 | 05:46 | Leerer | Jadu tenkte at det var det Peker pa hjgrnene
som var kantene I figuren.
3-61 | 05:49 | Ole Og fire Peker pa hjernet | Ole setter

som er over 180°. | seg igjen.

Tabell 3.3-2: Eksempel pa hvordan transkripsjonene ble gjennomfart.

3.3.4 Transkripsjonsngkkel

Valg av transkripsjonsngkler avhenger av studiens problemstilling. Da fglgende studie
omhandler lzrerens tilretteleggelse for elevers begrepsdannelse, ble det vurdert som
formalstjenlig & ta utgangspunkt i transkripsjonsnivaet «sekvensiell analyse av tur-taking»
etter Roth og Bautista (2011). Arsaken var at den ene kategorien brukt i analyse av opptakene
omhandlet matematiske diskusjoner (kap.3.3.6), og kommunikasjon er mer enn ordene som
ytres. Pauser, ngling, tonefall, volum og relevant gestikulering kan gi verdifull informasjon.
Imidlertid inkludertes ikke alle denne informasjonen, da det ikke ble vurdert som relevant for
a belyse problemstillingen. En sa grundig transkripsjon ville ogsa veert en tidkrevende (Roth
& Bautista, 2011).

Transkripsjonsngkkelen som ble brukt under transkripsjonene ble utarbeidet under et tidligere
forskningsprosjekt (MERG 2018) tilknyttet masterstudiet (tabell 3.3-3). Imidlertid ble et av
videoopptakene transkribert av en av datainnsamlerene, og transkripsjonsngkkelen var derfor
noe annerledes her. Eksempelvis var det ikke notert nar hendelsene forekom. Disse

forskjellene ble ikke vurdert som avgjgrende for forskningsresultatene.
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Funksjon Tegn Beskrivelse

Overlapp [tekst] Blir brukt nar to personer
[tekst] sier noe samtidig

Overtakelse tekst~ Indikerer nar en person
~tekst overtar og fortsetter a

snakke uten at det er pause
imellom

Pause (> 1s)

(ns) der n = antall sek. Eks.

Pauser i antall sekunder

(6s)

Kort pause (<1 s) @) Pauser pa under et sekund

Konklusjon . Som punktum

Spersmal ? Indikerer et spgrsmal

Lav prat *tekst* Indikerer at det blir snakket
lavt

Ukjent tekst (ukjent tekst) Indikerer nar det som blir
sagt er helt ugjenkjennelig
og blir ikke transkribert

Forsterkning tekst Indikerer at ord eller setning

blir forsterket

Tabell 3.3-3: Transkripsjonsngklene som ble brukt under transkribering av videoopptak.

3.3.5 Bakgrunn for analyse

Yin’s (2011) fem-fasede modell ble brukt som utgangspunkt for analysen av videoopptakene.

Modellen viser hvordan flere ulike trinn i analyseprosessen er med a pavirke tolkninger og

resultat. Den bestar av fem faser som henger sammen som vist i figur 3.3-1:

1. Innsamling - som omhandler & lage og organisere

en database.

2. Demontering - som gar pa kategorisering og

tematisering av ulike deler av datamaterialet.

3. Rekonstruksjon - som dreier seg om & gjenkjenne

mgnster og tema.

4. Tolkning - som handler om & gi egen mening til

det rekonstruerte materialet.

5. Konklusjon - som er & konkludere og fange opp

viktige funn fra tolkningen.

Figur 3.3-1: Yin’s fem analyseringsfaser (Yin, 2011, s.178)

\ﬁ
1
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Modellen viser at trinnene «innsamling», «demontering», «rekonstruksjon» og «konklusjon»
pavirker tolkningen av datamaterialet. Det er derfor viktig at disse trinnene blir gjennomfart
pa en troverdig mate, da dette pavirker tolkningene og studiens troverdigheter. | denne
studien ble modellen brukt pa felgende mate:

1. Innsamlingen ble gjennomfert ved a fa tildelt datamaterialet fra Gjere, velge ut relevante
episoder og transkribere disse.

2. Demonteringen ble gjort ved at det transkriberte datamaterialet ble kategorisert og kodet.
Undervisningsgktene ble oppdelt i enkeltepisoder, og studert hver for seg.

3. Rekonstruksjon ble realisert gjennom & vurdere enkeltepisoder opp mot hverandre, og
sammenligne dem.

4. Tolkningsprosessen vil bli videre omtalt i kapittel 3.3.7, og dreide seg om at teori ble brukt
for & belyse funnene i datamaterialet. Malet var a fa et helhetlig bilde av datamaterialet.

5. Konklusjonen var det helhetlige bilde datamaterialet og teori gav, med bakgrunn i at

kvalitative studier aldri vil kunne generaliseres pa samme mate som kvantitative (kap.3.4.2).

3.3.6 Kategorisering og koding

Kategoriene som ble brukt for & analysere videoopptakene ble utviklet etter prinsippene i
Zankovs undervisningsmodell (kap.2.4.1). De ble ogsa basert pa egenskaper bade Vygotsky
(2001) og Nyborg (1994) papekte elever ma utvikle for & danne begrep. Disse egenskapene er
analyse, syntese, sammenlikning, abstraksjon, generalisering og systematisering. Elevene ma
kunne analysere begrep ved & dele dem opp i mindre deler, sette sammen delene til en helhet
gjennom syntese, sammenlikne medlemmer i samme og ulike begrepsklasser, og abstrahere
egenskapene ved et konkret begrep til et mer abstrakt og generelt plan. Abstraheringen farer
til utvikling av generaliseringsegenskaper, der elevene ma skjgnne at et begreps relevante
egenskaper gjelder samtlige medlemmer innenfor denne begrepsklassen. | tillegg ma elevene
kunne systematisere begrep i begrepssystem. De konkrete kategoriene for analysene ble
utviklet ved a studere videoopptakene og lese transkripsjonene gjentatte ganger. Noen
underkategorier ble lagt til underveis, da de syntes formalstjenlig for a belyse

problemstillingen. Pa bakgrunn av dette ble kategoriene fglgende (kap.8.5 Vedlegg E):

Organisering av timen
Timenes struktur og organisering er viktig i klasserom etter Zankovs undervisningsmodell, og
farste kategori omhandlet derfor dette. Underkategoriene var «organisering av

klasserommet», «valg av arbeidsmetode», «valg av oppgaver» og «stemning». Organisering
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av klasserommet dreide seg om leererens plassering av elevene, og om den var hensiktsmessig
for deres begrepsdannelse. | praksis innebar det om plasseringen fgltes trygg for elevene, og
om de satt slik at de kunne lytte til medelever og diskutere med dem. Arbeidsmetode
omhandlet metodene leereren valgte a bruke i klasserommene, og om de var formalstjenlige
for begrepsdannelsesprosessen. Valg av oppgaver dreide seg om hvilke oppgaver lereren
valgte som utgangspunkt for timen. Oppgavevalg er viktig for elevers leering og dermed ogsa
deres begrepsdannelse (Doyle, 1988). Stemning handlet om at klassemiljget virket trygt.
Dette er viktig for elevenes begrepsdannelse da det for mange elever kan fales utfordrende a
snakke hgyt og bruke sitt matematiske sprak (e.g. COAG, 2008; Ervynck 1992; Laborde,
1990; Meiers & Trevitt, 2010; Pimm 1987; Rubenstein & Thompson, 2002). Da
datamaterialet ble tildelt, vil analysene av stemning kun baseres pa oppfattelsen av
stemningen i videoopptakene.

Matematisk diskusjon:

Da spraket er sentralt for elevers begrepsdannelse, var det naturlig at en kategori omhandlet
matematiske diskusjoner. Matematiske diskusjoner vil ikke si generelle samtaler som
forekommer i matematikktimen, men samtaler med hgy kvalitet. Dette er samtaler som
fremmer elevenes tenkning og forstaelse for matematikken (Waege, 2015). | denne kategorien
ble flere av Waeges (2015) samtaletrekk inkludert, da disse karakteriserer gode, fruktbare
samtaler. Underkategoriene ble derfor «gjentakelse», «begrunnelse», «tilfgyelse/endring» og
«venting». Gjentakelse omhandlet at leerer eller medelev gjentok et elevsvar. Begrunnelse
dreide seg om at elevene matte begrunne sine svar, og dermed selv bruke sitt matematiske
sprak til & definere og forklare begrep. Tilfayelse eller endring innebar at elevene skulle fa
mulighet til & endre sine svar, eller tilfaye relevante informasjon. Venting handlet om at
lereren gav elevene tid til & tenke gjennom oppgavene for de matte svare.

Leererens rolle:

Selv om lzererens rolle er sentral i de to farste kategoriene, ble ogsa en egen kategori bestemt
til & omhandle dette. Arsaken er at larerens pedagogiske og faglige kunnskaper er viktige for
elevers leering (Ball et al., 2008). Under denne kategorien ble lererens «logikk og bruk av
presist sprakbruk», «informativitet og tilstrekkelighet», «ledelse av elevenes
oppmerksomhet» og «respons» vektlagt. Logikk og presist sprakbruk handlet om laerernes
bevissthet rundt egen begrepsbruk, samt tilfeller der de «skjult» korrigerte elevene ved a
gjenta deres feilsvar med korrekt begrepsbruk. Informativitet og tilstrekkelighet innebar at

lereren gav ngdvendig, men ikke for mye informasjon. Pa den maten ble elevene invitert til &
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begrunne, tenke og resonnere, og selv vaere deltakende i begrepsdannelsesprosessen. Ledelse
av oppmerksomheten omhandlet hvordan leereren veiledet og styrte elevenes oppmerksomhet
mot begreps sentrale egenskaper. Oppmerksomheten dannes gjennom analyse, syntese,
abstrahering, generalisering, systematisering og sammenlikning. Laererens respons dreide seg
om hvordan leerernes ros og tilbakemeldinger kunne veare et utgangspunkt for elevenes

begrepsdannelse.

3.3.7 Tolkning av datamaterialet

Tolkning av analysene ble tilneermet gjennom en hermeneutisk, fenomenologisk tankegang.
Fenomenologi vil si & ta utgangspunkt i en persons subjektive erfaringer og opplevelser, og
forsta situasjonene slik informantene opplever den (Kvale & Brinkmann, 2015; Thagaard,
2015). For denne studien innebar en fenomenologisk tankegang a forsta klasseroms- og
undervisningssituasjonene slik lzererne i videoopptakene opplevde dem, gjennom grundig
analyse av opptakene. Hermeneutikk er lzeren om fortolkning av tekster, og malet er & oppna
en «gyldig og allmenn forstaelse av hva en tekst betyr» (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 73-
74). Teksten kan vere bade talt og skrevet, og videoopptak er derfor interessante a tolke med
et hermeneutisk utgangspunkt. Forskerens forhandskunnskap om temaet er av betydning for &
forsta teksten, og det ble derfor viktig a sette seg grundig inn i faglitteratur far
tolkningsprosessen startet. En hermeneutisk tilngerming til tolkning krever at teksten hele
tiden vurderes opp mot kontekst (Kvale & Brinkmann, 2015). Et viktig prinsipp er den
hermeneutiske sirkel, der deler forstas i lys av helheten, og helheten i lys av delene
(Thagaard, 2015). | falgende studie innebar det at de ulike enkeltepisodene i klasserommet
matte forstas ut fra konteksten og hele undervisningsgkten. Samtidig matte
undervisningsgktene forstas pa bakgrunn av enkeltepisoder. Ved & veksle mellom disse
tilnsermingene, ble en stadig dypere forstaelse tilknyttet datamaterialet oppnadd. Malet med
en hermeneutisk fortolkning er a presentere en tykk beskrivelse av handlinger og hendelser.
En tynn beskrivelse omhandler kun det som i farste omgang observeres, mens en tykk gir
observasjonene mening (Thagaard, 2015). For a tolke analysene pa en tykk mate, ble det

brukt mye tid pa a studere analysene og vurdere dem opp mot relevant teori.
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3.4 Studiens troverdighet

| felgende delkapittel vil det reflekteres rundt studiens troverdighet, med utgangspunkt i dens

reliabilitet og validitet.

3.4.1 Reliabilitet

Reliabilitet omhandler studiens palitelighet, og leserens tillit til at studiens resultater er
troverdige (Thagaard, 2015; Vedeler, 2000). For 4 teste studiens reliabilitet kan en annen
forsker gjennomfare en helt identisk studie, fgr resultatene av studiene sammenliknes. Jo mer
identiske resultatene er, jo bedre er reliabiliteten (Yin, 2011). I tillegg kan reliabiliteten sikres
ved at det redegjares grundig for studiens forlgp, datainnsamling og resultater (Thagaard,

2015). Imidlertid kan ikke alle detaljer inkluderes, da studiens stgrrelse er begrenset.

Lerebokbegrepsanalysens reliabilitet styrkes ved at tabeller og radata er vedlagt. Det gir
leseren mulighet til & selv vurdere analysene steg for steg, og pa denne maten utvikle en tillit
til at analysene er gjennomfart pa en palitelig mate. Reliabiliteten ville blitt styrket ytterligere
om en annen forsker hadde gjennomfart samme analyse (Yin, 2011). Dette er derimot
utfordrende & gjennomfare i praksis, da leerebokbegrepsanalyse er en tidkrevende prosess. En
fordel med gjeldende studie er likevel at resultatene ble sammenliknet med Nyborgs (2018)
studie. Selv om han analyserte andre lzerebgker, var det mulig 8 sammenlikne liknende
oppgaver i eksempelvis Matematikk og Multi, og sikre at disse oppgavene ble analysert
identisk. I tillegg gktes denne studiens reliabilitet ved av veileder vurderte analysene av
Matematikk. Imidlertid forekom det utfordringer tilknyttet studiens reliabilitet under
analyseprosessen. Nyborgs (2018) kategorier ble brukt som analyseredskap, og det ble
dermed viktig & bruke og forsta disse sa ngyaktig som mulig. Hadde kategoriene blitt brukt
annerledes i denne studien, kunne ikke resultatene fra studiene blitt sammenliknet. Imidlertid
er det lite trolig at Nyborg (2018), eller andre forskere for den saks skyld, ville vurderte
samtlige oppgaveenheter i Matematikk slik de har blitt vurdert. Var forstaelse av kategoriene
kan veere ulik, i tillegg til at en konkret definering av oppgaveenheter og begrepsenheter var
utfordrende. Arsaken til sistnevnte utfordring var at én oppgaveenhet kunne inneholde bade
spgrsmal tilknyttet assosiasjon, diskriminasjon, generalisering og/eller ferdighetstrening. |
noen oppgaver ble det derfor ngdvendig a dele dem i flere oppgaveenheter (e.g. figur 3.2-30),
da det farte til ryddigere kategorisering. Nar hver oppgaveenhet ble kategorisering som én
enhet, og ikke flere, ble de enklere & jobbe med funnene i etterkant. En ulempe med denne

39



oppdelingen, var at oppgavene i Matematikk bygger pa progresjon, tilpasning og et mal om
hva elevene skal lzre. Enkelte opplysninger eller egenskaper tilknyttet oppgaven kan derfor
ha blitt oversett ved oppdelingen. Malet for analysene ble dermed a dele oppgavene inn i sa

fa oppgaveenheter som mulig, samtidig som det var mulig a kategorisere pa en ryddig mate.

) Sammenlikn tallene: sett inn relasjonstegn (< = >) sk at L » Sammenlikn antall fugler og antall andre dyr pa hvert bilde
ulikhetene biir riktige. nedenfor. Skriv en likhet efler en ulikhet til hvert bilde la det forgt,
] [ 3 a antall andre g,
| tallet sté for antall fugler og det andre tallet sta for antal © dy
4 ]2 6 |3 5 |a
Settinn tegn s& du far summer.
4| |2 6| 3 5 |4
Sett inn tegnet for subtraksjon mellom de samme tallene.
4l 12 6 |3 5 la

De siste uttrykkene kaller vi differanser.
Hvor stor er differansene?
Hva kan vi kalle disse tallene?

Passer det & si at det er verdien av differansen?
® Finn og strek under differansen mellom 8 og 1.
8+1 4-1 8-2 8-1 851

Finn verdien av differansen du streket under

® Hyvilk i i i V ,
ke andf‘? differanser ser du i linja over? Skriv dem ned @ Hvormange fugler er det p4 bildet il heyre pa d
og finn verdiene raden? Hvor mange er det pd bildet i L
d bildet i midten pa d t
) ] Sammenlik a pe.cen naderste
T _ _ nantall fugler pa ¢ s i
- [ I 5 eller likhet. Pa disse to bildene — lag en ulikhet

! -
11 | |

Venstre: Figur 3.4-1: Oppgave 219 (Matematikk 1A, s. 116) er inndelt i tre oppgaveenheter, da elevene farst
skal sette inn relasjons-, addisjons- og subtraksjonstegn (F), deretter kommer en forklaring av «differanse» og
«verdien av differanser» (Al), for elevene skal velge ut uttrykket som viser til differansen mellom 8 og 2 (G).

Hayre: Figur 3.4-2: Oppgave 81 i Matematikk 1A (s.48) ble vurdert som én oppgaveenhet, da tilleggsoppgaven
tydelig omhandler samme bildene som «hovedoppgaven».

En annen utfordringen tilknyttet leerebokbegrepsanalysens reliabilitet var at det i gjeldende
studie matte gjgres sma endringer i analysekategoriene. Endringene omhandlet inkludering av
flere BLA, samt at kategorien algebra ble lagt til. Arsaken var at flere oppgaver i Matematikk
omhandlet algebra, samt at Matematikk inneholdt langt flere begrep sammenliknet med
Multi, Matemagisk og Radius. Det er imidlertid lite trolig at disse endringene har hatt negativ
innvirkning pa studiens reliabilitet, da det ikke ble gjort endringer pa selve kriteriene til de

ulike oppgaveenhetene og begrepsenhetene.

Med tanke pa videoobservasjonene ville reliabiliteten gkt om datamaterialet kunne blitt
vedlagt. Imidlertid er ikke dette etisk forsvarlig (Markle et al., 2011). I tillegg styrkes studiers
palitelighet om andre forskere vurderer dens transkripsjoner, analyser og tolkninger. For
denne studiens vedkommende var det derfor positivt at veileder deltok gjennom hele
forskningsprosessen. A arbeide med det opprinnelige datamaterialet gir ogsa sterre
troverdighet og ngyaktighet enn a jobbe med transkripsjoner (Markle et al., 2011). Det var
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derfor fordelaktig at videoopptak, og ikke kun transkripsjoner, ble benyttet. Imidlertid vil noe
informasjon ga tapt uansett hvor ngyaktig og grundig en forsgker & innhente den. Lyd- og
videoopptak gir relativt stor ngyaktighet, men gjennom transkribering vil det veere umulig a
fa med seg alle detaljer. Mye kommunikasjon skjer gjennom blikk, tonefall og kroppssprak.
Noe slik tilleggsinformasjon ble inkludert i transkripsjonene (kap.3.3.4), men det ville veert
umulig & inkludere alt (Markle et al., 2011).

3.4.2 Validitet

Studiens validitet innebarer studiens gyldighet og overfagrbarhet, som vil si at studiens
resultat reflekterer virkeligheten (e.g. Thagaard, 2015; Vedeler, 2000; Yin, 2011). For
gjeldende studie innebar det at analyser og tolkninger var troverdige. For a styrke studiens
validitet, ble den sammenliknet med tidligere studier, samt at det ble rettet et kritisk blikk mot

egen analyse og tolkning (Thagaard, 2015).

Leerebokbegrepsanalysens validitet omhandler forskerens objektivitet og troverdighet i arbeid
med analyse og tolkning av datamaterialet. Begrepsanalyse er en kvalitativ tilnzerming til
leerebgkene, der forskerens egne avgjarelser og analyser blir avgjerende for resultatet. Denne
subjektive tilneermingen kan utfordre studiens validitet. Forskerens egne avgjgrelser blir av
betydning, og det er ikke sikkert at andre forskere ville vurdert oppgaveenhetene pa samme
mate. Det ble derfor ngdvendig a sette seg grundig inn Zankovs undervisningsmodell, BU-
modellen, Nyborgs (2018) analysekategorier og tidligere forskning far analyseprosessen.
Gjennom 4 sette seg inn i bakgrunnsinformasjon oppsto derimot en annen utfordring. Ved &
lese om hvordan det fokuseres pa begrepsdannelse i UOM-klasserom og -leerebgker, kan det
tenkes at oppgaveenhetene ble vurdert for positiv i analysene. F-enheter kan ogsa inneholde
begrep i oppgaveteksten, men kan pa grunn av dette fort kategoriseres som B-enheter. For &
sikre studiens validitet ble resultatene sammenliknet med Nyborgs (2018) funn,

kategoriseringene ble gjennomgatt flere ganger, samt at analysene ble vurdert av veileder.

Validiteten til analysene av videoopptakene ble gkt ved at det ble brukt mye tid pa ngyaktig
arbeid under transkripsjoner og analyser (Vedeler, 2000). En ulempe var at det under
transkripsjonsprosessen matte vurderes hvilke episoder fra videoopptakene som skulle brukes
for & belyse problemstillingen. Alt datamaterialet kunne ikke inkluderes grunnet studiens
begrensning. Denne seleksjonen vil kunne pavirke studiens resultat, noe ogsa forskerens

analyser, tolkninger og tidligere erfaringer vil gjere (Kvale & Brinkmann, 2015; Thagaard,
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2015). For a imgtekomme denne utfordringen ble det brukt mye tid pa & vurdere hvilke
videoopptak som pa best mulig mate belyste problemstillingen, samt pa a i forkant sette seg
inn i teori, tidligere forskning og analyseverktgy. Med tanke pa utfordringer tilknyttet
studiens gyldighet, bar det understrekes at malet med kvalitative studier er & oppna en
idiografisk kunnskap mer enn en generell generalisering (Vedeler, 2000). Resultatene til
gjeldende studien kan dermed ikke generaliseres til alle klasserom i Norge (Yin, 2011), men
vil kunne indikere hvordan leerere som underviser etter Zankovs undervisningsmodell i Norge

legger til rette far at farsteklassinger kan danne begrep.

3.5 Forskningsetikk

Det er viktig at forskeren er bevisst forskningsetikk i planlegging av mal, metode, teori,
problemlgsning og validitet (Maxwell, 2009). Som forsker ma det vises hensyn, ngyaktighet
og redelighet (Thagaard, 2015). Respekt for menneskeverdet ma holdes hgyt, noe som blant
annet innebarer riktig kildebruk og unngaelse av plagiering. Ingen av deltakerne i studien
skal fgle seg krenket, misbrukt eller lignende, og det ma fremkomme tydelig hva som er egne
tolkninger (NESH, 2016). Leerebokbegrepsanalyse har den fordelen at det ikke omhandler
andre mennesker direkte, og etiske hensyn matte derfor ikke tas i sa stor grad. Det bar likevel
presiseres at da Nyborgs (2018) kategorier for koding og analyse ble brukt, var det viktig ut

fra et forskningsetisk perspektiv at det ble henvist til hans arbeid pa en tydelig mate.

I mgte med videoobservasjon er forskningsetikk langt mer aktuelt. Da barn deltok i studien,
ma konfidensialitet og respekt tas sarlig hensyn til. Barn skal fa en sarlig beskyttelse under
studier, og komme positivt ut avdem (NESH, 2016; Thagaard, 2015). Fordi barna som deltok
i studien var under 15 ar, ble det krevd samtykke fra foreldre om barnas deltakelse (8.1
Vedlegg A). Barnas konfidensialitet ble gkt ved at det i analysene ble fokusert pa leererne.
Imidlertid kan elevenes ansikt gjenkjennes pa videoene, og datamaterialet ble derfor
behandlet med varsomhet for & hindre brudd pa deltakernes rettigheter. Ved deling av
datamaterialet ble ingen filer overfart via internett. | tillegg ble transkripsjonene gjennomfart
pa bokmal, elever og larere fikk fiktive navn under transkripsjonene, og skoler og personer
ble ikke beskrevet pa en gjenkjennelig mate.
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3.6 Oppsummering

Det ble brukt to kvalitative kilder for & belyse studiens problemstilling om hvordan det
tilrettelegges for begrepsdannelse i klasserom etter Zankovs undervisningsmodell. Disse to

var leerebokbegrepsanalyse og videoobservasjon.

Leareverkene som ble analysert var Matematikk 1A og 1B. Analysene ble basert pa kategorier
utarbeidet av Nyborg (2018), da han selv gjennomfarte en lerebokbegrepsanalyse tilknyttet
leereverkene Multi, Radius og Matemagisk. Bruk av Nyborgs kategorier gav mulighet for
sammenlikning av resultater. Oppgavene i lerebgkene ble inndelt i oppgaveenheter ut fra
gitte kriterier, og vurdert som begrepsenheter (B), ferdighetsenheter (F), lzereravhengige
aktiviteter (LA), egenvurderingsenheter (E) eller par-assosiasjonsenheter (P). B-enhetene ble
videre inndelt i assosiasjons- (A), diskriminasjons- (D) og generaliseringsenheter (G), med
bakgrunn i Nyborgs (1994) BU-modell. | tillegg omfattet analysen hvilke
begrepsleringsaktiviteter (BLA) oppgaveenhetene inneholdt. BLA omhandler hvilke begrep

det legges til rette for at eleven skal danne i mgte med oppgaveenhetene.

Videoobservasjonen ble basert pa ni videoopptak fra UOM-klasserom med farsteklassinger,
der opptakene ble tildelt av doktorgradsstipendiat Asmund Lillevik Gjere. Transkripsjonene
ble gjennomfart etter Roth & Bautistas (2011) transkripsjonsniva «sekvensiell analyse av tur-
taking», der enkelte gester, lyder og pauser ble inkludert. Analysekategoriene ble utarbeidet
med bakgrunn i Zankovs undervisningsmodell. Kategoriene var «organisering av timens,
«matematisk diskusjon» og «larerens rolle». Det ble ogsa lagt til underkategorier.
Tolkningen av analysene ble basert pa en fenomenologisk, hermeneutisk tankegang. Studien
kan ikke generaliseres til alle klasserom i Norge, men gir indikasjoner pa hvordan leerebgker
og leerere kan tilrettelegge for begrepsdannelse hos farsteklassinger i klasserom etter Zankovs
undervisningsmodell. Avslutningsvis ble etiske perspektiv tatt med tanke pa barns rettigheter,

ved at personer og skoler ikke skulle gjenkjennes i transkripsjoner og beskrivelser.
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4. Funn og analyse

| felgende kapittel vil resultatene fra leerebokbegrepsanalysen og analysen av videoopptakene
presenteres. Analysene har til hensikt & belyse hvordan leerebgker og lzerere legger til rette for
elevers begrepsdannelse.

4.1 Leerebokbegrepsanalyse

| lerebokbegrepsanalysen vil det fokuseres pa bgkenes struktur, hvordan oppgaveenheter og
begrepsenheter er fordelt, forekomsten av par-assosiasjonsenheter, samt hvilke
begrepsleringsaktiviteter (BLA) om ble presentert hyppigst hos de ulike begrepsenhetene
(B). Redegjarelse for kategoriene kan finnes i kapittel 3.2.2 og 3.2.3.

4.1.1 Struktur

Strukturen i Matematikk er noksé annerledes enn

10 D Del eksemplene i den bl rammen inn i to grupper. Hva kaller vi

den som forekommer i Multi, Matemagisk og gy SleemPiene iherav gruppene?
: _ 4 3+5=8  8>0

Radius (Nyborg, 2018). For det farste inneholder | 9-5>3 laeq :O e 4+2=6
M - j <

Matematlkk mye tekSt TEkSten er fﬂl’St Og fl’emSt Hva kaller vi hvert av eksemplene som star i den rade rammen?
Hva er felles for disse eksemplene?

for leereren, da ideen er at mange av oppgavene skal 544 '—_75_—.'__ o ¢ 3361

presenteres og lgses i fellesskap (Blank et al., 2014; Fuaer f?rskjegen mellom chsemplane  den rede rammen og all
eksemplene i den bla rammen?

Me|hUS, 2015) Samtldlg kan elevene fﬂlge med nér ::‘:r;iz star | den rede rammen er eksempler pd noe vi kaller

teksten leses, og de vil da kunne utvikle sine Et uttrykk er en kombinasjon av tall 0g regnetegn.

. . . . . . | et uttrykk er det ikke relasjonstegn.

leseferdigheter. Matematikk deles ikke inn i adskilte
® Skriv uttrykk.

emner/kapitler, slik at det unngas opphold i T T 1T

leeringsprosessen (Blank et al., 2014; Melhus, T T | | —

2015). | stedet repeteres de ulike emnene gjennom

. o Figur 4.1-1: Sammenheng, utvikling og
hele boka, slik at elevene mgter variasjon og progresjon i oppgaven. Matematikk 1B, s.51.

jevnlig far repetert tidligere kunnskap. Imidlertid

inneholder samtlige oppgaver nye element, slik at ingen oppgaver er rene
repetisjonsoppgaver. Generelt baseres oppgavene pa progresjon og utvikling (figur 4.1-1), og
ny kunnskap og nye begrep bygger derfor alltid pa tidligere kunnskap og erfaringer. Elevene
skal skrive direkte i bgkene, men enkelte oppgaver krever at det skrives eller tegnes i egne
rutebgker (Melhus, 2015).
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Matematikk har en tydelig oppgaveinndeling (figur
4.1-2). De bla og rgde ovalene viser at en ny oppgave
begynner, der rgdt betyr at nytt stoff presenteres. De
rade oppgavene skal gjennomgas (Melhus, 2015).
Selv om ikke samtlige av disse oppgavene er merket
som «diskusjonsoppgaver», bgr de diskuteres i
fellesskap. De bla ovalene er repetisjonsoppgaver
eller noksa frittstaende fra timens hovedtema (figur
4.1-3). Leererne kan velge hvilke blae oppgaver det er
hensiktsmessig & jobbe med for klassen (Melhus,
2015). De gule «post-it-lappene» (figur 4.1-4) viser
til definisjoner, forklaringer eller annen kunnskap
elevene etter hvert skal huske. Oppgaver som skal
lgses i fellesskap er symbolisert med to barn som
snakker under oppgavenummeret (figur 4.1-3). Disse
oppgavene er ment til a diskuteres i fellesskap. Jeg vil
likevel papeke at de fleste oppgavene i bgkene kan og
bar diskuteres i plenum, da det gjerne finnes ulike

lgsninger og viktige begrep som bar drgftes.

sum
S S
54+3=8 - _verdien av
R summen
forste andre
ledd ledd

Figur 4.1-4: Definisjon/forklaring av stoff elevene etter hvert
skal huske (Matematikk 1A, s.102).

| Q D Hovedmal for timen — nytt stoff

Repetisjonsoppgave eller
- frittstaende oppgave

Stoff man etter hvert skal huske

Diskusjonsoppgaver

Oppgaven gjores i en arbeidsbok |
L4 med ruter.

= Bruk blyant med denne fargen

Utvidelse av oppgaven

8¢

Sammenlikn antall firfirsler i kaktusene og antall firfirsler pa
bakken. Bruk begrepene flere enn, faerre enn og like mange

i -t lor som klatrer opp med antall firfirsler
Sammenlikn antall firfirsler som klatre p

som klatrer ned
3 ot hoyre med antall
Sammenlikn antall firfirsler som springer mot hoyre mec
firfirsler som springer mot venstre.
| o ildet?
Hvor mange firfirsler er det pa bi

@& - Jer og kvadrat
" 20) Fortsett monsteret med sirkler ¢

Hoofp

Figur 4.1-3: Oppg. 19 er timens hovedmal,
mens oppg. 20 er frittstdende. (Matematikk 1A,
s.17). Bildet av to barn som snakker under
oppgavenummeret antyder av oppgaven bgr
diskuteres i fellesskap.

Som tabell 4.1-1 viser, inneholdt Matematikk relativt mange sider og oppgaveenheter, med

tanke pa at de i tillegg har oppgavehefter som kan brukes til lekser og lignende. 1B inneholdt

flere oppgaveenheter og sider enn 1A. Lareren har med andre ord flere oppgaver a velge

mellom andre semester. Dette kan ogsa tenkes a veere naturlig da andre semester varer lengre.
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Leerebok Antall oppg.-enheter | Antall sider | Gj.snitt. antall oppg. pr. side
Matematikk 1A | 326 118 2,76
Matematikk 1B | 360 132 2,73
Totalt 686 250 2,74

Tabell 4.1-1: Lerebgkenes struktur.

4.1.2 Oppgaveenheter

% i, MATEMATIKk. Eg""

Farste side i Matematikk er med & eksemplifisere noE"

Y S . @ N
4 %} : ,;%?’,fc»,;fd\"

den bevisste begrepsbruken i leerebgkene (figur

4.1-5). Her forekom det et landskapsbilde med
matematiske begrep som «tallhavet»,

’ Sung,
\ e,
7+2

SUBTRAKS
o GRopg,

«sumfjellene» og «den rette linjen». Oppgavene i
Matematikk var rike (Blank et al., 2014), noe

som vil si at de har en lav inngangsterskel, og T B,

S T |

4""‘;"“ 26

videre tilpasninger som gjar at alle elevene mgter ~ Figur 4.1-5: Dobbeltside med matematiske begrep
] i Matematikk 1A.

passende utfordringer. De er problemlgsende,

diagnostiske, utfordrende og undersgkende, og kan ofte lgses pa ulike mater. I tillegg ble det

sjelden presentert en fremgangsmate for hvordan oppgavene skal lgses, slik at elevene ble

oppfordret til & utvikle ulike strategier og sammenlikne disse (Melhus, 2015).

Oppgaveenhetene ble inndelt i hovedkategoriene laereravhengige aktiviteter (LA),
ferdighetsenheter (F-enheter) og begrepsenheter (B-enheter). Begrepsenhetene vil her
presenteres samlet, og ikke deles i assosiasjons-, diskriminasjons- og generaliseringsenheter.

Oppgaveenheter, 1A Oppgaveenheter, 1B

LA A
3% 3%

r
d 2%
5%

62% B
73%

F B wlA F B =LA

Venstre: Figur 4.1-6. Fordeling av oppgaveenheter i Matematikk 1A.
Hayre: Figur 4.1-7. Fordeling av oppgaveenheter i Matematikk 1B.

Figur 4.1-6 og 4.1-7 viser at det forekom relativt fa LA-enheter bade i 1A og 1B. | 1A var de
fleste LA-enhetene samtalebilder, mens de fleste i 1B var regnefortellinger. Selv om
begrepsdannelse star sterkt i Matematikk, forekom det totalt i underkant av 30% F-enheter
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(figur 4.1-8). Forekomsten var noe stgrre i 1A enn i 1B. Det bar papekes at ferdighetsenheter
fremstar noksa annerledes i UOM-lerebgkene i motsetning til leerebgkene Nyborg (2018)
analyserte. UOM-larebgkenes ferdighetsoppgaver baseres ikke pa instrumentell forstaelse og
rene drilloppgaver, men pa et samarbeid med elevens mentale prosesser. Dette samarbeidet
grunnes pa assimilering og integrering av elevens teoretiske kunnskap. Det vil si at det eleven
har laert skal effektiviseres og automatiseres gjennom at eleven aktivt ma tenke og reflektere
rundt kunnskapen. Avslutningsvis var mengden B-enheter i Matematikk relativt stor, da like
over 2/3 av oppgaveenhetene ble kategorisert som slike enheter (figur 4.1-8).

Oppgaveenheter, 1A + 1B

LA
F
29%

3%

68 %

F B mlA

Figur 4.1-8: Samlet fordeling av oppgaveenheter i Matematikk 1A og 1B.

4.1.3 Fordeling av begrepsenheter

Begrepsenheter, 1A Begrepsenheter, 1B
Al
G
AL G 12%
22% 28% 26%
A2+
31%
A2+
D 16% D
34% 31%
Al = A2+ uD =G Al mA2+ mD =G

Venstre: Figur 4.1-9: Fordeling av ulike B-enheter i Matematikk 1A.
Heyre: Figur 4.1-10: Fordeling av ulike B-enheter i Matematikk 1B.

| 1A var andelen D-enheter starst (34%, figur 4.1-9). Slas imidlertid A1 og A2+ sammen,
viser resultatene at den totale forekomsten av enheter tilknyttet assosiasjon 1a pa 44%. Figur
4.1-9 viser at det presenteres en del flere Al-enheter enn A2+-enheter i 1A, noe som indikerer
at elevene vil mgte flest oppgaver som innebarer at begrep skal assosieres til ett fenomen. |

1B derimot, vil elevene mgte flest assosiasjonsoppgaver der flere fenomen skal assosieres til
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begrepet (A2+, figur 4.1-10). Imidlertid viser figur 4.1-11 at den totale forekomsten av A-
enheter i 1A og 1B var noksa lik (43% i 1B mot 44% i 1A).

Begrepsenheter, 1A + 1B

Al

24% Lo

A2+
25%

32%

Al =A2+ =D =G
Figur 4.1-11: Samlet fordeling av begrepsenheter i Matematikk 1A og 1B.

Resultatene for 1A og 1B samlet (figur 4.1-11), viser at de ulike B-enhetene (Al, A2+, D og
G) var noksa jevnt fordelt, da omtrentlig ¥4 av enhetene var tilknyttet generalisering (G), Y4 til
assosiasjon til flere fenomen (A2+), litt over % til diskriminasjon (D), og like under ¥4 til
assosiasjon til et fenomen (A1). Imidlertid dreide flest B-enheter seg om assosiasjon, da bade

Al- og A2+-enheter omhandler dette.

4.1.4 Par-assosiasjonsenheter

Par-assosiasjonsenheter, 1A Par-assosiasjonsenheter, 1B

i 14%
24%

[P Ikke-P
76% oo

P ® Ikke-P P Ikke-P

Venstre: Figur 4.1-12: Antall par-assosiasjonsenheter i Matematikk 1A.
Hoyre: Figur 4.1-13: Antall par-assosiasjonsenheter i Matematikk 1B.

Figur 4.1-12 viser at nesten hver fjerde oppgaveenhet i leerebok 1A inneholdt par-assosiasjon.
| 1B var forekomsten redusert med 10 prosentpoeng, da kun 14% av oppgaveenhetene her
inneholdt par-assosiasjon (figur 4.1-13). Dette indikerer at elevene vil mate flere

oppgaveenheter i 1A enn i 1B der de skal assosiere to fenomen som tilhgrer samme begrep.
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Par-assosiasjonsenheter, 1A + 1B Fordeling av par-assosiative enheter, 1A + 1B

19% 15% s
25%
DP AlP
30% 8%
Ikke-P
a1% A2+P
2%
P = lkke-P FP ALP =A2+P =DP =GP

Venstre: Figur 4.1-14: Forekomst av P-enheter i Matematikk 1A og 1B.
Hoyre: Figur 4.1-15: Fordeling av P-enheter innenfor F- og B-enheter.

Samlet for leerebgkene viser figur 4.1-14 at like under 1/5 av oppgaveenhetene i leerebgkene
innebar par-assosiasjon. Hvordan P-enhetene var fordelt mellom F-, Al-, A2+, D- og G-
enheter er presentert i figur 4.1-15. Figuren viser at ¥ av P-enhetene forekom i F-enheter,
mens de resterende ¥ var tilknyttet generalisering, diskriminasjon og assosiasjon. Det var
knyttet feerrest P-enheter til generalisering (bade Al- og A2+-enheter omhandler assosiasjon).

4.1.5 Antall BLA pr. oppgaveenhet

Gjennomsnittlig BLA pr. enhet, 1A Gjennomsnittlig BLA pr. enhet, 1B
4,5 45
4,0 4,0
35 3,5
3,0 3,0
2,5 25
2,0 2,0
15 15
1,0 1,0
0,5 0,5
0,0 0,0
Gj.snitt BLA pr Gj.snitt. BLApr. F-  Gj.snitt. BLA pr. B- Gj.snitt. Fog B Gj.snitt. BLA pr. Gj.snitt. BLA pr. F- Gj.snitt. BLA pr. B- Gj.snitt. Fog B

oppg.enhet enhet enhet oppg.enhet enhet enhet

Venstre: Figur 4.1-16: Gjennomsnittlig BLA pr. oppgaveenhet i Matematikk 1A.
Hayre: Figur 4.1-17: Gjennomsnittlig BLA pr. oppgaveenhet i Matematikk 1B.

Figur 4.1-16 — 4.1-18 viser at det ble presentert flest BLA i B-enhetene i bade 1A og 1B, da
det gjennomsnittlig i begge leerebgkene forekom over 4 BLA per B-enhet. Ogsa F-enhetene
inneholdt relativt mange BLA, da det i 1A forekom over 2,5 BLA per B-enhet, mens det i 1B
forekom like under 2,5 BLA per enhet. Figur 4.1-17 viser at bade antall BLA per F-enhet og
B-enhet ble redusert i 1B.
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Gjennomsnittlig BLA pr. enhet, 1A + 1B

Gj.snitt. BLA pr. oppg.enhet Gj.snitt. BLA pr. F-enhet Gj.snitt. BLA pr. B-enhet Gj.snitt. F og B

Figur 4.1-18: Gjennomsnittlig BLA pr. oppgaveenhet i Matematikk 1A og 1B.

4.1.6 Antall BLA innenfor ulike kategorier

Fordeling av BLA i ulike emner, 1A

Kategori Prosent
Antall 36,6% _
h 22%
Plass 17% . 7%
Mgnster 14,5% . 72%
Starrelse 12% -
Annet 11,5% 0% 095 s
20% 38%
Algebra 8,3% Ry - 2%
15% 41%
105 26% 13%
2% 26%
Ovenfor: Tabell 4.1-2: Prosentvis fordeling av _ 20% 3%
BLA-kategorier i B-enheter i Matematikk 1A. o 9% . 76%
Hoyre: Figur 4.1-19: Fordeling av BLA- " Al A D G
kategorier innenfor ulike B-enheter i
Matematikk 1A Antal Plas  Mgnster  Stgrrelse mTid ~ Algebra mAnnet

Figur 4.1-19 og tabell 4.1-2 viser at det ble fokusert mest pa BLA-kategorien antall i 1A.
Dette gjaldt serlig D-enhetene, men ogsa A- og G-enhetene. De resterende kategoriene var
relativt jevnt fordelt (8,3% — 17%), med unntak av tid, som ikke forekom i det hele tatt.
Kategorien algebra ble fokusert pa i faerrest oppgaveenheter, mens plass og starrelse sarlig
ble presentert i oppgaver tilknyttet diskriminasjon. Mgnster var relativt jevnt fordelt hos de

ulike B-enhetene, mens det var flest G-enheter som fokuserte pa annet.
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Kategori Prosent Fordeling av BLA i ulike emner, 1B

Antall 37,4%

Algebra 18,5%

Plass 13% -

Mgnster 12,3% s -
Starrelse 9,9% . . o

Annet 8,6% .
Tid 0,2% 1% » :

Ovenfor: Tabell 4.1-3: Prosentvis fordeling av .
BLA-kategorier i begrepsenheter i Matematikk L s
1B. N i e

Hoyre: Figur 4.1-20: Fordeling av BLA-
kategorier innenfor ulike B-enheter i Matematikk AL A2 o &

1B Antal Plas Mg nster Stgrreise m Tid Algebra Annet

Pa samme mate som i 1A ble kategorien antall vektlagt i starst grad hos samtlige B-enheter i
1B (figur 4.1-20 og tabell 4.1-3). Plass var jevnere fordelt i 1B, da flere A- og G-enheter tok
for seg kategorien. Mgnster var ogsa fordelt jevnt mellom A-, D- og G-enheter, men som i 1A
var flest tilknyttet diskriminasjon. Fordelingen av oppgaver tilknyttet starrelse var ogsa
relativt jevn, men flertallet var tilknyttet assosiasjon eller diskriminasjon. Andelen oppgaver
tilknyttet algebra gkte betraktelig fra 1A til 1B (8,3% —> 18,5%). Flertallet av disse var A-
enheter. | motsetning til 1A der flest oppgaveenheter om annet var tilknytte generalisering,
var de fleste av disse enhetene i 1B tilknyttet diskriminasjon. | 1B ble kategorien tid

presentert, men da kun i én diskriminasjonsenhet som omhandlet «fortere» og «saktere».
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Kategori Prosent Fordeling av BLA i ulike emner, 1A + 1B
Antall 37% 40,0%
Plass 14,7%
Algebra 14% 0% 3,6%
Mgnster 13,3% e
Starrelse 10,7% oo 021;
Annet 10% s
Tid 0.1% o o
1,5% s
Tabell 4.1-4: Prosentvis fordeling av BLA-kategorier i 0o 4,4% B
begrepsenheter i Matematikk 1A og 1B. i e
15.0% e 2,3% o
Tabell 4.1-4 og figur 4.1-21 viser at flest B- 5 s v
enheter i Matematikk tok for seg antall. 37% av 555 ii: ot 3,5%
den totale mengden BLA omhandlet denne 17%
kategorien. Med unntak av kategorien tid, som 50% 0% .

8,6%
- s . 6,8%
kun ble presentert i én D-enhet i 1B, var de andre

kategoriene noksa jevnt fordelt (10% — 14,7%). 0,0%

Al A2 D G
Kategoriene var OgSé relatIVt jevnt fordelt Antall = Plass Me@nster  Starrelse BMTid = Algebra ® Annet
mellom de ulike B-enhetene, men det forekom Figur 4.1-21: Fordeling av BLA-er innenfor ulike
noen unntak. Eksempelvis ble de fleste kategorier i Matematikk 1A og 1B.

oppgavene som omhandlet plass og starrelse kategorisert som D-enheter, mens de fleste

oppgavene som tok for seg annet, var tilknyttet diskriminasjon eller generalisering.

4.2 Analyse av videoopptak

Utgangspunktet for analysen av videoopptakene var kategoriene organisering av timen,

matematisk diskusjon og leererens rolle (utdypelse: kap.3.3.6 og 8.5 Vedlegg E).

4.2.1 Organisering av timen
Under fglgende kategori vil det presenteres hvordan klasserommene var organisert, hvilke

arbeidsmetoder og oppgaver som ble brukt, og hvordan stemningen virket i klasserommet.
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Organisering av klasserommet

Klasse 1. innsamling 2. innsamling 3. innsamling

1 En og én En og én Hestesko

2 Rekke pa 2-4 elever Rekke pa 2-4 elever Rekke pa 2-4 elever
3 Rekke pa 2-3 elever Rekke pa 2-3 elever Rekke pa 3-6 elever

Tabell 4.2-1: Organisering av elevene i de tre besgkte klasserommene under innsamlingene.

Som tabell 4.2-1 viser, var elevene noksa ulikt organisert i klassene, og det forekom ogsa
endringer mellom de tre gangene forskerne innhentet datamaterialet. | klassen der elevene
satt enkeltvis, ble to og to pulter satt sammen ved samarbeidsoppgaver. Dette skjedde ved et
par anledninger. | den andre klassen som ble besgkt, satt ogsa enkelte elever alene. Det er
usikkert hva som var grunnlaget for dette, men det kan tenkes at laereren har vurdert det som
best for disse elevene og/eller klassen at de skulle sitte alene. Nar elevene satt pa rekker pa 3-
6 personer, deltok sjelden samtlige av elevene pa rekka i en diskusjon. Elevene diskuterte kun
med dem de satt ved siden av. Dette farte til at elevene som satt pa endene kun hadde én elev
a diskutere med, ikke to. Da elevene satt i lengre rekker ble det ikke observert at elever som
satt i hver sin ende av rekka diskuterte med hverandre, de diskuterte kun med dem de satt rett
ved siden av. Dette farte til at noen elever ble ekskludert fra spontane diskusjoner som oppsto

mellom elevene. Likevel bgr det papekes at slike diskusjoner sjelden forekom i opptakene.

Arbeidsmetoder

Mesteparten av undervisningen foregikk ved at oppgaver ble lgst i
fellesskap. Laereren presenterte en oppgave pa tavla, og elevene
deltok i lgsningen. Det ble ikke gitt tid til individuell tenkning
farst, problemet ble lgst ved felles diskusjon like etter at oppgaven
var presentert. Som eksemplifisert i episode 1, fikk elevene ved

flere anledninger komme frem til tavlen for a peke og forklare.

Konteksten til episoden er at leereren viste en firkant (figur 4.2-1),

der malet var at elevene skulle komme frem til hva figuren kunne

Figur 4.2-1: Elevene skulle
komme fram til at figuren kunne
kalles en «firkant».

kalles.
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Episode 1:

3-55 | 05:28 | Leerer | Hvor mange kanter har den? Er Snakker om
det noen som ser det? Ole firkantet figur.
3-56 | 05:35 | Ole Tre
3-57 | 05:36 | Leerer | Tre, kan du vise hvor de tre
kantene er?
3-58 | 05:36 | Elever | Nei det er fire —en to tre fire.
3-59 | 05:40 | Ole En to tre Peker pa 3 av | Ole kommer
hjgrnene i frem
figuren.
3-60 | 05:46 | Lerer | Jadu tenkte at det var det som var | Peker pa
kantene hjgrnene.
3-61 | 05:49 | Ole Og fire Peker pa det | Ole setter seg
siste hjgrnet. | igjen.

Det forekom ikke episoder der elevene satt og

jobbet med oppgaver i bakene sine over lengre

tid. Imidlertid ble det gitt noe tid til selvstendig

Skriv tallene i synkende rekkefolge. | ‘ [

%7 I hvilken rekkefalge star disse tallene? 2 4 5 7

'\"\ |

@ Skriv summen av det farste og det siste tallet i felgen din

arbeid. Elevene skulle da lgse deler av en oppgave

individuelt, fgr den ble gjennomgatt i plenum,
som vist i episode 2 tilknyttet figur 4.2-2.

og finn verdien av summen.l—‘7 ‘ i ‘-W

@® Gjor det samme med de to midterste tallene. [ ‘

L 1 |

Figur 4.2-2: Oppg. 182, 5.98, Matematikk 1A.

Episode 2:

1-250 | Leerer | At du har to tegn, nei to tall, med et plusstegn i midten? | Viser med fingeren
Mhm. Og na skal du finne, det farste tallet i din falge, tallrekken 2-4-5-7.
hva var det forste tallet du hadde skrevet?

1-251 | Elev | Syv?

1-252 | Leerer | Syv. Da kan du skrive syv inni her. Inni den ferste ruten | Peker pa ruten det
der. Og sa trenger du a skrive regnetegnet pluss. skal skrives i.

1-253 | Elev | Pluss-tegn?

1-254 | Leerer | Og sa skal du skrive det siste tallet i falgen din. (5s) Det
siste tallet i din fglge. Da blir det synkende rekkefglge.

Elevene jobbet ogsa ved enkelte anledninger i par, da serlig i den ene klassen. Et eksempel

var da laereren sa «Krille Krulle» og deretter et bestemt antall fingre som skulle plasseres pa

pulten. To og to elever matte da samarbeide om a plassere riktig antall fingre pa pulten.

Imidlertid forekom slikt samarbeid kun i et par episoder, og det ble sjelden observert at

elevene diskuterte matematiske problem med dem de satt ved siden av.
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Oppgavevalg

Analysen av videoopptakene viste at det ble brukt varierte oppgaver i klassene, da elevene
jobbet med bade A- (figur 4.2-4), D- (figur4.2-5), G- (figur 4.2-8), LA- (figur 4.2-4) og F-
enheter (figur 4.2-9). Lereren virket bevisst pa a diskutere begrepene som forekom i
oppgaven sammen med elevene, uavhengig av hvilken type oppgaveenhet det var. Laerere
startet ogsa timene med «oppvarmingsoppgaver». Disse

oppgavene var relativt enkle, og mange elever engasjerte seqg i B
Igsningen. Episode 3 er et eksempel pa dette, og omhandler at

leereren viste litt og litt av en figur som I& under et ark. Elevene

skulle gjette hvilken figur de trodde det var, samtidig som de

. Lo Figur 4.2-3: Elevene skal gjette
matte begrunne hvorfor de mente de hadde riktig. hvilken figur som er gjemt under arket.

Episode 3:

3-1 | 02:04 | Lerer | Far vi begynner pa den farste oppgaven, lurer jeg pa, hva er det vi ser
bak det arket der? Hvilken figur er det som er bak arket? (2s) Kaja

3-2 |02:14 | Kaja | Stjerne

3-3 | 02:15 | Leerer | Tror du det er ei stjerne? Eh (1s) Per

3-4 |02:17 | Per Stjerne

3-5 | 02:18 | Leerer | Stjerne, hvorfor tror du det er ei stjerne Per?

3-6 | 02:21 | Per Fordi den har en slik kant i begynnelsen

3-7 |1 02:25 | Leerer | Den har sann kant 1 begynnelsen ja=

3-8 | 02:27 | Per ~i en trekant, 1 begynnelsen, og det har stjernen pé siden, pa hoyre
siden, og pa venstre siden.

3-9 |02:36 | Learer | Ja, sa da ma vi se om den har det pa de andre sidene. Tiril hva tror du?

3-10 | 02:38 | Tiril Stjerne

3-11 | 02:39 | Lerer | Stjerne tror du 0gsad? Emma

3-12 | 02:42 | Emma | Trekant

3-13 | 02:43 | Leerer | Du tror det er en trekant, ja hvorfor tror du det er en trekant og ikke
stjerne? De andre sa jo stjerne.

3-14 | 02:48 | Emma | Fordi den har jo en arm (ukjent tekst) pa slutten er det en (ukjent tekst).

3-15 | 02:58 | Leerer | Mm. Tobias

3-16 | 03:00 | Tobias | Stjerne

3-17 | 03:01 | Leerer | Mm, er det noe det ikke kan veaere? Er det noe vi er helt sikre pa at det
ikke er?

3-18 | 03:07 | Mary | Runding

3-19 | 03:08 | Leerer | Det er ikke en runding, hvorfor er det ikke det?

3-20 | 03:10 | Mary | Fordi at den har en spiss

3-21 | 03:12 | Leerer | En spiss, har ikke rundinger spiss? Ja det er helt riktig.
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Under I%rebOkbegrepsanalysen ble Oppgaver om é |age P214 Lag en regneforteling som passer 1l bildene. Begynn med bilder

1

enstre.

regnefortellinger stort sett vurdert som LA-enheter, da

begrepsdannelsen i slike oppgaver er avhengig av leererens
vektlegging. Episode 4 er et eksempel pa at slike oppgaver A e posesl bl i S

regneastykke som passer og finn svaret,

(figur 4.2-4) ble brukt som utgangspunkt for begrepsdannelse. RN, = . i

Leereren fokuserte pa begrepet minus, og at det betyr a ta bort

noe. Konteksten er at Leo akkurat har laget en regnefortelling,

og Tobias har sagt «seks minus to er fire». ks il 7

Figur 4.2-4: Oppg.214, s.114,

Episode 4: Matematikk 1A

2-66 | 25:00 | Leerer | Na sa Leo farst en regnefortelling som passet til bildene, men sa sa du
noe na Tobias. Si det en gang til.

2-67 | 25:09 | Tobias | Seks minus to er fire

2-68 | 25:11 | Larer | Hva betyr minus?

2-69 | 25:13 | Tobias | At vi tar bort noe

2-70 | 25:25 | Leerer | At vi tar bort noe (2s).

Under analysen av videoopptakene kom det frem at lzererne trakk inn flere begrep enn dem
som var nevnt i selve oppgaveteksten. Eksempelvis repeterte lzereren i episode 5 navnene til

de ulike leddene i en sum, selv om oppgaven i

Er du enig i at tallet 4 kan skrives som summen av fire enere?

utgangspunktet omhandlet at elevene skulle (Nar det er flere regneoperasjoner i et uttryk, utforer vi
operasjonene fra venstre mot hayre.)
assosiere ulike summer til verdien fire (figur 4.2-5). Ao T sk 4 2

| episoden skrev OgSé. Iaereren Opp Iikheten 3_'_1:41 Hvilke andre summer kan 4 erstattes med? Skriv s3 mange slike

likheter som du kan i arbeidsboken din.

for & sammenlikne det med likheten i oppgaven. Figur 4.2-5: Oppg.58, 5.33, Matematikk 1B
Episode 5:
5-95 | 30:11 | Leerer | Hva kaller vi den plassen Peker pa 3-tallet | Skriver opp
der? Hva kaller vi den i regnestykket. likheten 3+1=4
plassen der? (2s) Nina pa tavlen
5-96 | 30:18 | Nina Forste ledd
5-97 | 30:20 | Leerer | Forste ledd, og sa (3s) ja, Leerer skriver
farste ledd. Hva kaller vi farste ledd under
den andre plassen? (6s) 3-tallet
Ole
5-98 | 30:36 | Ole Andre ledd
5-99 | 30:38 | Leerer | Andre ledd (3s) Leerer skriver
Hvor mange ledd har Peker pa stykket | andre ledd under
denne? Ine 4=1+1+1+1 1-tallet
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Imidlertid var det ikke bare leererne som inkluderte ekstra begrep i lgsning av oppgaver.
Elevene kom ogsa med interessante innspill der ekstra begrep ble innfgrt og repetert. |
episode 6 er det snakk om tallene 2, 4, 5 og 7, og hvilken rekkefglge de star i (figur 4.2-2).

Episode 6:
1-196 | Leerer Hva for en rekkefglge star tallene i? Amanda?

1-197 | Amanda | De star ikke i fglgen av de naturlige tall.
1-198 | Leerer Nei, det gjor de ikke. (Ukjent tekst) de naturlige tall.
1-199 | Amanda | Da hadde det veert sann to fire seks atte.

1-200 | Leerer Hadde det veert folgen av de naturlige tall da? Noen elever
Hvordan er det fglgen av de naturlige tall er? Hva begynner a si rekka
begynner vi for eksempel med, Truls? av naturlige tall

1-201 | Truls Ettallet.

1-202 | Leerer Vi begynner med ettall,

1-203 | Amanda | Det kan ogsa veere en, tre, fem..

1-204 | Leerer Ja, vi kan gjare det, vi kan telle flere om gangen, men
er det falgen av de naturlige tall da? Nei! Er det noen
som husker, hvordan er fglgen av de naturlige tall?
Truls, du begynte si ...

1-205 | Truls En, to, tre, fire, fem, seks, sju ...

| episoden kommenterte Amanda at rekka ikke var faglgen av de naturlige tall. Leereren grep
dette innspillet, og det fremkom at Amanda assosierte falgen av de naturlige tall til andre
tallfalger (1-199 + 1-203). Amandas misoppfatning ble dermed brukt som en inngang til &
repetere hva fglgen av de naturlige tall var. | samtalen ble flere egenskaper ved tallfalgen
trukket frem, som at den er uendelig og at dette kan uttrykkes ved a skrive «prikk, prikk,
prikk» (...). Leererens fokus pa Amandas innspill om naturlig tall kan gi elevene et
utgangspunkt for a analysere, systematisere og sammenlikne fglgen av de naturlige tall og
tallfalgen i oppgaven. Etter oppklaringen rundt fglgen av de naturlige tall, ble

oppmerksomheten vendt tilbake til begrep nevnt i oppgaven.

Stemning:
Et tegn pa at stemningen virket trygg i klasserommet, var at Rl tRA s
mange elever deltok i oppgavelgsningen. | en time rakk 16 Centimeter forkortes til ém-
[} o Lengden til AK er 1 cm.
a.V 17 elever Opp handa for a Svare’ og ma‘nge a.V elevene Se ;i'a de 4 linjestykkene nedenfor. Linjestykket OM er 1. cm langt.
0 = - o— M

svarte flere ganger. Ogsa i de andre timene var de fleste —
elevene aktive I ti”egg Virket elevene IyStne pé é gé frem Hvilken farge er det pa linjestykket som er kortere enn 1 em?

1 1 age . Hvilken farge er det pé linjestykket som er lengre enn 1 cm?
til tavla, og skrive, peke og forklare, som eksemplifisert i Hvilken farge er det pa linjestykket som har lengde 1 cm?

episode 7. Her gikk Anja frem til tavlen fer laereren ba Figur 4.2-6: Oppg.14, 5.14. Matematikk 18
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henne om det. Oppgaven omhandlet at elevene skulle analysere og sammenlikne ulike linjer,

og avgjere hvilken av dem som var 1 cm (figur 4.2-6).

Episode 7:
4-39 | 20:58 | Leaerer | Er det en som er like lang som en Anja gar mot
centimeter av de linjene? (2s) tavla uten at
Anja. Hadde du lyst 8 komme & leereren spar.
vise det?
4-40 | 21:17 | Anja Ja (3s) den den Peker pa det
grenne
linjestykket.

Videoopptakene antydet at elevene ikke virket redde for & si hva de tenkte. Elevene virket

interessert i a svare nar lareren stilte sparsmal, og ropte flere ganger ut svarene sine uten a

rekke opp handen. | episode 8 matte leereren minne elevene pa dette. Episoden dreier seg om

en diskusjon tilknyttet fglgen av de naturlige talls egenskaper (figur 4.2-2).

Episode 8:
1-206 | Leerer | Og hvis vi.. Klarer vi a skrive hele fglgen av de
naturlige tall?
1-207 | Elever | Neei.
1-208 | Leerer | Hvis jeg sier, at na skal du fa ti minutter, og sa skal
du fa skrive fglgen av de naturlige tall. Kan du gjgre
det da? Skrive hele fglgen av de naturlige tall?
1-209 | Elever | Neeeei. Leerer viser at de skal
rekke opp handen.

Avslutningsvis fremkom det at elevene ikke virket redde for &

——

fortsette a svare selv om de tidligere hadde svart feil. | episode 9

ble to figurer presentert pa et brett, og elevene skulle avgjere om

begge figurene var trekanter (figur 4.2-7). Under lgsningen

fremkom det at Nina hadde en misoppfatning tilknyttet straler,

da hun mente hun sa straler i figuren.

Figur 4.2-7: Elevene skal avgjare
om begge figurene er trekanter.
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Episode 9:

5-20 | 13:21 | Nina | Kanskje, det ser litt ut som strale og

5-21 | 13:26 | Leerer | Hvor ser du en strale hen?

5-22 | 13:29 | Nina | Jeg ser mange jeg (5s) En, to, tre, Nina peker pa alle | Nina
fire, fem. Det er en, det er to, det er | prikkene pa ei kommer
tre side i trekanten til tavla.

5-23 | 13:45 | Leerer | Ja, og sa har du kalt dem for straler
ja, Eh (2s) om du husker hvor
mange punkter en strale hadde? Er
det noen som husker hvor mange
punkter en strale har? (2s) Nils

5-24 | 13:56 | Nils En

Selv om Nina viste at hun hadde en misoppfatning tilknyttet straler, var hun med igjen a
svare senere i timen (episode 10). Konteksten til episoden er at elevene ble bedt om & si hva

de ulike leddene i en sum het (figur 4.2-4).

Episode 10:
5-95 | 30:11 | Leerer | Hva kaller vi den plassen | Peker pa 3- Skriver opp
der? Hva kaller vi den tallet i regnestykket 3+1=4 pa
plassen der? (2s) Nina regnestykket. | tavlen
5-96 | 30:18 | Nina | Farste ledd
5-97 | 30:20 | Leerer | Forste ledd, og sa (3s) ja, Leerer skriver «farste
forste ledd. ledd» under 3-tallet.

4.2.2 Matematisk diskusjon

Falgende underkapittel vil omhandle resultater tilknyttet de matematiske diskusjonene i
klasserommet. Det vil presenteres hvordan elevsvar ble gjentatt, hvordan elevene matte
begrunne sine egne eller andres lgsninger, elevers tilfayelser eller endringer av egne svar, og

hvordan laereren ventet slik at elevene fikk tid til & tenke.

Gjentakelse
Samtlige videoopptak viste at leereren ofte gjentok elevenes utsagn. Imidlertid forekom det
ingen episoder der elevene gjentok hverandres svar. Episode 11 er tilknyttet figur 4.2-4, og

viser hvordan leereren gjennom gjentakelse bekrefter elevsvarene og styrer samtalen.
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Episode 11:

2-97 | 28:21 | Leerer | Hva er det vi skal gjgre med disse to tallene her Pekerpa4og2i
hvis det er et plusstegn imellom? Mona likningen 4+2=6
pa tavla.
2-98 | 28:29 | Mona | Plusse dem sammen
2-99 | 28:33 | Laerer | Plusse dem sammen, hva gjer vi nar vi plusser
noe sammen? Hva er det vi gjer da? Hvis du har
fire brikker, ogsa (2s) skal du legge til flere
brikker eller ta bort brikker nar det star pluss
imellom? (2s) Mona
2-100 | 28:52 | Mona | Ehm, legge sammen
2-101 | 28:55 | Leerer | Da skal du legge i sammen. Men der da? Hva er
det vi skal gjgre nar det er minustegn?
Regnetegnet minus. (2s) Skal vi legge til da, flere
brikker, eller flere folk? (3s) Hva er det vi skal
gjere?
2-102 | 29:14 | Elev | Ta bort brikker
2-103 | 29:16 | Leerer | Vi skal ta bort, ja.

Selv om analysen stort sett viste at leererne gjentok elevenes svar, forekom det enkelte

episoder der dette ikke ble gjort. | episode 12 gjentok ikke laereren Mats (2-33) og Isabell (2-
37) sitt svar, men Jons (2-35), og Mats’ svar ble gjentatt (2-35 + 2-39). Episoden er tilknyttet

oppgaven i figur 4.2-7.

Episode 12:

2-32 | 20:31 | Leerer | Gar det an a skrive det? (5s) Mats

2-33 | 20:36 | Mats (ukjent tekst)

2-34 | 20:39 | Leerer | Ja, men gar det an & skrive med
matematikksprak at det kommer to til. Jon (25)

2-35 | 20:46 | Jon Fire pluss to

2-36 | 20:48 | Leerer | Pluss to (4s) Hm. (3s) Sa plusstegnet, hva er Skriver «+2» pa
det det betyr? (4s) tavlen

2-37 | 21:01 | Isabell | Atvi kan ehm klappe

2-38 | 21:05 | Leerer | Hva er det vi gjer nar vi har.. (1s) Mats

2-39 | 21:09 | Mats Legger til

2-40 | 21:13 | Leerer | Vi legger til noe.

Begrunnelse

Leererne ba ofte elevene begrunne sine egne svar, men elevene ble imidlertid aldri bedt om &

bruke sine resonnement pa medelevers svar. Episode 13 er tilknyttet figur 4.2-3, der elevene

skulle gjette hvilken figur som var gjemt under arket. Det var allerede flere elever som hadde

gjettet «stjerne». Episoden viser at elevene matte begrunne sine forslag om hvilken figur de

mente var gjemt under arket. De matte sette ord pa matematiske figurers egenskaper.
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Episode 13:

3-13 | 02:43 | Leerer | Du tror det er en trekant, ja hvorfor tror du det er en trekant og
ikke stjerne? De andre sa jo stjerne.

3-14 | 02:48 | Emma | Fordi den har jo en arm (ukjent tekst) pa slutten er det en (ukjent
tekst).

3-15 | 02:58 | Leerer | Mm. Tobias

3-16 | 03:00 | Tobias | Stjerne

3-17 | 03:01 | Leerer | Mm, er det noe det ikke kan vere? Er det noe vi er helt sikre pa at
det ikke er?

3-18 | 03:07 | Mary Runding

3-19 | 03:08 | Leerer | Det er ikke en runding, hvorfor er det ikke det?

3-20 | 03:10 | Mary Fordi at den har en spiss

3-21 | 03:12 | Leerer | En spiss, har ikke rundinger spiss? Ja det er helt riktig.

Imidlertid fremkom det ved enkelte episoder at lzereren ikke lot elevene begrunne sine egne
svar. Istedenfor pasto og konkluderte lereren selv. Slike episoder vil omtales neermere i 4.2.3

under informativitet og tilstrekkelighet.

Tilfgyelse/endring
Videoopptakene viste noen tilfeller der

elevene fikk mulighet til & endre eller tilfaye

informasjon til besvarelsen sin. Dette skjedde
ofte ved at lereren gav sma hint eller stilte Figur4.2-8: Ulike summer som har verdien 8.
ledende sparsmal som fikk elevene til a reflektere over og korrigere svarene sine. Episode 14
handler om at elevene skulle analysere tallet 8, og avgjare hvilke summer som hadde denne
verdien (figur 4.2-8). Elever og leerer hadde i fellesskap kommet frem til flere svar, og
leereren spurte om hva som matte legges til 3 for 4 fa 8. | episoden kommenterte ikke leereren

om Trines svar var riktig eller galt, men veiledet henne til & selv tenke og endre sin mening.

Episode 14:

1-62 | Laerer | Vi har tre, pluss, hva ma vi legge til tre for | Peker pa tretallet og pluss-tegnet.
a fa det til & bli atte?

1-63 | Elev | Firel

1-64 | Leerer | Trine

1-65 | Trine | Tre

1-66 | Laerer | Hvis vi har tre, og sa far vi tre til, har vi Holder opp tre fingre pa hver hand
atte da?

1-67 | Trine | Fem

1-68 | Leerer | Fem! Hvis vi har tre, og sa teller vi videre, | Holder opp tre fingre, og teller videre
fire, fem, seks, sju, atte. ved hjelp av an den andre handa.
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Venting

Det forekom fa episoder der lererne gav elevene tid til 4 tenke gjennom svarene sine. Ofte
rakk elevene opp handen, og svarte med en gang. Var svaret feil, veiledet leererne dem slik at
de kom fram til det riktige svaret. Imidlertid ble det observert én episode (15), der leereren

ventet (4-54) slik at Anja fikk tid til & tenke og P et
. 2/+71; T ]1 23 4567839

vurdere hvor summene var. Oppgaven er presentert i —
B+ |1 23456789
figur 4.2-9, men s& noe annerledes ut i videoopptaket. [4a+1] | (123456789

R . | |

Det er trolig fordi lzereren brukte en eldre utgave av CETANEC R LR
6(+(1 w2 3 4 5 6 7 8 9
leereboka. | transkripsjonen peker Anja derfor pa FIe [ 11 234567879
«1+1» (4-54), selv om «1+1» ikke finnes i figur 4.2-9. LR s A 567 89

Hvor mange hopp gjorde du for hver av summene?

. Figur 4.2-9: Oppg.15, s.14. Matematikk 1B.
Episode 15:

4-52 | 26:38 | Leerer | Er det noen summer pa tavlen? Anja

4-53 | 26:52 | Anja | Eh (ukjent tekst)

4-54 | 27:01 | Leerer | Hvor er summene hen? (5s) Kan du peke paen | Anja | Anja
sum? (6s) Der er en sum, hvorfor er det Anja peker | kommer
pekte pa en sum? Hvorfor er dette her en sum? | pa frem.
Hvordan kan vi se at det er en sum? (4s) Leone | 1+1

4-55 | 27:25 | Leone | Fordi det er pluss

4-56 | 27:27 | Leerer | Fordi det er pluss i, eh, det er pluss, og derfor
er den en sum.

4.2.3 Leererens rolle
Analysene av lererens rolle vil omhandle larerens logikk og presise sprakbruk, informativitet

og tilstrekkelighet, danning og ledelse av oppmerksomhet og respons.

Logikk og presis sprakbruk

Analysene viste at laererne stort sett brukte matematiske begrep presist. | episode 16 brukte
lereren begrepene legge til og ta bort for regneoperasjonene addisjon og subtraksjon pa en
mate som kan tenkes a bevisstgjare elevene pa hva regneoperasjonene omhandler (oppg. i
figur 4.2-7). Gjennom bevisstgjgringen kan elevene generalisere hva addisjon og subtraksjon
inneberer, og sammenlikne regneoperasjonene. Det bgr imidlertid presiseres at laereren i
episoden sier «pluss» (eks. 2-95 og 2-99) i stedet for det mer matematisk korrekte begrepet
«addere»/«addisjon». 1 tillegg virket laereren noe utadlmodig, da det i ytring 2-99 ble stilt flere
spgrsmal med noksa mye informasjon for a fa elevene til 8 komme frem til lgsningen. Denne

problematikken vil presenteres nermere i 4.2.3 informativitet og tilstrekkelighet.
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Episode 16:

2-95 | 28:08 | Lerer | Pluss, og hvis det star pluss, hva er det da vi skal
gjere? (2s) Mona

2-96 | 28:16 | Mona | Ta plusstegn.

det er et plusstegn imellom? Mona 2 i «4+2=6»

2-97 | 28:21 | Leerer | Hvaer det vi skal gjere med disse to tallene her hvis | Peker pa 4 og

2-98 | 28:29 | Mona | Plusse dem sammen

2-99 | 28:33 | Lerer | Plusse dem sammen, hva gjgr vi nar vi plusser noe
sammen? Hva er det vi gjegr da? Hvis du har fire
brikker, ogsa (2s) skal du legge til flere brikker eller
ta bort brikker nar det star pluss imellom? (2s) Mona

2-100 | 28:52 | Mona | Ehm, legge sammen

2-101 | 28:55 | Leerer | Da skal du legge i sammen. Men der da? Hva er det
vi skal gjere nar det er minustegn? Regnetegnet
minus. (2s) Skal vi legge til da, flere brikker, eller
flere folk? (3s) Hva er det vi skal gjgre?

2-102 | 29:14 | Elev Ta bort brikker

2-103 | 29:16 | Leerer | Vi skal ta bort, ja.

En side ved lererens logikk og presise begrepsbruk, var deres skjulte korrigering av elevers
feil bruk av begrep. Istedenfor & trekke frem at eleven hadde feil, gjentok de det eleven hadde
sagt, men ved bruk av riktige begrep. Episode 17 eksemplifiserer dette. Konteksten er

oppstarten av en time der det diskuteres hvilken dato og arstall det er.

Episode 17:

1-13 | Leerer | Og datoen da? Hva for en dato har vi nadd, Klara?

1-14 | Klara Den sekste.

1-15 | Leerer | Den sjette, bra, og hva for en maned heter dagen i ... Elisa?

1-16 | Elisa Desember [i to tusen og sytten]

1-17 | Leerer | [Desember], i to tusen og sytten. Og hvor mange siffer er det i datoen da,
i dag? Christer?

1-18 | Christer | En.

1-19 | Leerer | Det er bare ett siffer i dag.

Episoden viser at leereren rettet pa Klara ved a si sjette i g
stedet for sekste (1-15). Elevene fikk hare hvordan «6.» » :d —
skal uttales, uten at det ble presisert at Klara hadde feil. Det \\' =y /
samme skjedde ved Christer (1-18), der lereren gjennom 1 \ // /5/ \

Hvilke egenskaper ved figurene brukte du for valget ditt?

gjentakelse viste at vi sier ett siffer, og ikke en siffer.

Episode 18 er en samtale senere i samme time. Oppgaven

n, akkurat som du og vennene dine,
— ka). Nav ma nr,

omhandlet analyse av linjer, der elevene skulle avgjare
Figur 4.2-10: Oppg. 179, .96,

hvilke som var linjestykker (figur 4.2-10). Episoden viser at ~ Matematikk 1A.



leereren skjult korrigerte Lines beskrivelse av et linjestykke (1-119) ved & bruke begrepet

punkt istedenfor prikk.

Episode 18:
1-116 | Leerer | Du sier tre, er det et linjestykke?
1-117 | Elever | Ja
1-118 | Leerer | Hvorfor er det et linjestykke?
1-119 | Line | Den har prikker pa tuppen.
1-120 | Laerer | Mhm. Den har punkt pa tuppen, sier du.

Avslutningsvis vil det presenteres noen episoder der leererne
ikke virket bevisst sin begrepsbruk. Episode 16 er allerede
presentert, der leereren eksempelvis sa «plusse» istedenfor
«addere». Episode 19 er et annet eksempel pa ubevisst
begrepsbruk. Oppgaven som skulle Igses i episoden
omhandlet sammenlikning av et diagram og en tabell med

blyanter og deres lengde (figur 4.2-11).

5 :
J Finn lengdene tj| blyantene veq hjelp av diagrammet
o

T e
c
Grpnn | __8cm

@ Hvor mange centimeter mangler pa den bla blyanten for at

Figur 4.2-11: Oppg. 57, s. 33,
Matematikk 1B

Episode 19:
5-75 | 24:35 | Laerer | Og sa lurer jeg pa, hvor star rgd? Er det opperst eller nederst, gverst
eller nederst? (2s) Karl
5-76 | 24:44 | Karl Opperst
5-77 | 24:45 | Lzrer | @v (.) opperst der, gverst star den. Og hvor mange centimeter var
den rgde blyanten.

| episoden sa leereren opperst istedenfor gverst. Leereren korrigerte seg i etterkant, og sa

gverst i stedet (5-75). Karl svarte ved a bruke begrepet lereren farst brukte, altsa opperst (5-

76). Responsen til lereren (5-77) var a forst gjenta Karls opperst, fgr lzreren igjen korrigerte

seg 0g sa gverst.

Episode 20 eksemplifiserer ogsa leerernes til tider upresise begrepsbruk. Episoden dreier seg

om hvilken figur som var skjult under et ark, da elevene bare kunne se deler av figuren (figur

4.2-3).
Episode 20:
3-17 | 03:01 | Laerer | Mm, er det noe det ikke kan vare? Er det noe vi er helt sikre pa at det
ikke er?
3-18 | 03:07 | Mary | Runding
3-19 | 03:08 | Leerer | Det er ikke en runding, hvorfor er det ikke det?
3-20 | 03:10 | Mary | Fordi at den har en spiss
3-21 | 03:12 | Leerer | En spiss, har ikke rundinger spiss? Ja det er helt riktig.
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Fra samtalen fremkom det at nar elevene sa runding, brukte ogsa leereren dette begrepet, til

tross for at det ville vaert mer matematisk korrekt a si sirkel. Det kan likevel virke som at

leereren tenkte over dette, for da en ny figur ble presentert senere i timen, skjedde falgende

(forts. episode 20):

3-91 | 10:04 | Leerer | Daskal jeg se om jeg finner en til. Vi skal se pa den neste, den siste.
Hva er dette her for noe?

3-92 | 10:17 | Elever | Runding

3-93 | 10:28 | Leerer | Er det noen som kan et annet ord for runding? Mange ting har mange
navn. Er det noen som kan et annet ord for runding? Tanja

3-94 | 10:32 | Tanja | Sirkel

3-95 | 10:33 | Leerer | Sirkel, ja det er et veldig godt ord. Skal vi se om det er en sirkel?

Leereren ledet her elevenes oppmerksomhet mot det mer presise begrepet sirkel. Dette ble

gjort ved at Tanjas svar (3-94) ble rost og laftet frem som et godt svar.

Informativitet og tilstrekkelighet

Det forekom flere tilfeller der leereren ikke gav elevene for mye informasjon, men lot dem

selv resonnere. Episode 21 er tilknyttet oppgaven i figur 4.2-7, der regnetegnet minus og

regneoperasjonen subtraksjon nettopp har blitt presentert for elevene.

Episode 21:

2-88 | 26:41 | Leerer | Er det noen som kan fortelle meg, hva heter dette Peker pa «-»
regnetegnet her? (4s) Kari pa tavla

2-89 | 26:49 | Kari Minus

2-90 | 26:51 | Lerer | Det heter minus, mm. Det heter minus, og det
regnetegnet her, bruker vi nar det er subtraksjon. Er
det noen som har brukt det ordet far? Subtraksjon.

Det skal vi gve 0ss mer pa.

2-91 | 27:30 | Lerer | Men na kjenner vi til to forskjellige regnetegn. Gjgr | Leaerer holdet
vi ikke det? Hva heter de to regnetegnene som vi to fingre opp
kjenner til? (4s) Vi kan se begge to pa tavlen. Na vil | i luften.
jeg at alle skal se pa tavlen, na vil jeg at alle skal se
pa tavlen. Hvilke regnetegn er det du kan, som vi har
leert pa skolen, kanskje du kan flere. Mats

2-92 | 27:57 | Mats | Minus

2-93 | 27:59 | Lerer | Kan du flere? (4s) Emma

2-94 | 28:05 | Emma | Pluss

2-95 | 28:08 | Lerer | Pluss, og hvis det star pluss, hva er det da vi skal
gjere? (2s) Mona

2-96 | 28:16 | Mona | Ta plusstegn.

2-97 | 28:21 | Leerer | Hvaer det vi skal gjere med disse to tallene her hvis | Peker pa 4 og
det er et plusstegn imellom? Mona 214+2=6

2-98 | 28:29 | Mona | Plusse dem sammen

2-99 | 28:33 | Lerer | Plusse dem sammen, hva gjar vi nar vi plusser noe
sammen? Hva er det vi gjgr da? Hvis du har fire
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brikker, ogsa (2s) skal du legge til flere brikker eller
ta bort brikker nar det star pluss imellom? (2s) Mona
2-100 | 28:52 | Mona | Ehm, legge sammen
2-101 | 28:55 | Lerer | Da skal du legge i sammen. Men der da? Hva er det
vi skal gjgre nar det er minustegn? Regnetegnet
minus. (2s) Skal vi legge til da, flere brikker, eller
flere folk? (3s) Hva er det vi skal gjgre?

2-102 | 29:14 | Elev | Ta bort brikker

2-103 | 29:16 | Lerer | Vi skal ta bort, ja.
| episoden fikk lereren elevene selv til & si «minus» (2-88). Deretter ble begrepet

«subtraksjon» presentert. Dette virket a veere nytt for elevene. Videre viser episoden at
elevene slet med & komme frem til hva «pluss» innebzrer. Leaereren gav dermed to alternativ
(2-99), noe som hjalp Mona til & konkludere med at pluss vil si & legge sammen tall.
Diskusjonen ble fortsatt ved at elevene selv fikk konkludere med at minus handler om a ta
bort noe (2-102). Imidlertid kan det stilles spgrsmal til om lareren sa for mye i ytring 2-91, 2-

99 og 2-101, da det ble gitt noksa mye informasjon far elevene fikk svare.

Som sagt kan det tenkes at laereren i episode 21 gav

) Les oppgaven:
_ _ Hassan hadde 4 plommer. Han ga 2 plommer til
fremsto 0gsa leereren som noe dominerende i Linus. Hvor mange plommer hadde Hassan igjen?

litt for mye informasjon til elevene. I episode 22

|g3ningspr03e53en, da leereren selv pé_sto 0g Hvilken regneoperasjon passer til oppgaven? Hvorfor?

Lag regnestykket og finn svaret. 1 [ ] i

konkluderte. Episoden omhandlet en oppgave der
det skulle lages et regnestykke til en tekstoppgave Figur 4.2-12: Oppg. 233, 5.123, Matematikk 1A.
(figur 4.2-12).

Episode 22:

3-102 | 12:31 | Lerer | Hvilken regneoperasjon skal vi bruke? Vi
har leert to regneoperasjoner, er det noen
som husker hva de to var for noe? Kare
3-103 | 12:43 | Kare | Subtraksjon og eh (1s) sum

3-104 | 12:47 | Leerer | Summen, ja hva er de vi far av sum?

Hvilket tegn =
3-105 | 12:52 | Kare | =pluss
3-106 | 12:53 | Lerer | Pluss ja, og vi kaller det addisjon. Eh, Leereren | Skriver

men vi brukte regnetegnene minus og eh | peker pa | minus-
pluss. Og sa heter det subtraksjon og det | tegnene | tegn og
addisjon nar vi gjer slik. Men sa lurer jeg | som den | pluss-tegn
pa, hvilket tegn skal vi bruke i historien | skriver pa tavlen.
her? Hassan hadde fire plommer og gav pa

to plommer til Linus. Hvor mange tavlen. Elever
plommer hadde Hassan igjen? Hva skal roper ut
vi bruke da, minus eller pluss? (4s) Per minus.

3-107 | 13:25 | Per Eh (2s) minus. Fire minus to er lik to.
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| begynnelsen av episoden gav laereren kun litt informasjon, ved & minne elevene pa at vi har
to regneoperasjoner. Kare husket operasjonen subtraksjon, samt at sum hadde noe med den
andre regneoperasjonen a gjgre, og at plusstegnet skulle brukes her. Laereren konkluderte selv
med at denne regneoperasjonen kalles addisjon, uten & inkludere flere elever i diskusjonen.

Avslutningsvis vil episode 23 presenteres, som kun er en sekvens av hele den matematiske
diskusjonen som forekom. Leereren gav elevene hint og veiledning slik at de selv skulle fa
konkludere, og mye tid gikk med til dette. Oppgaven omhandlet antall kanter og hjgrner i en
figur (figur 4.2-3). Da det fremkom at elevene ikke hadde kontroll pa begrepene kant og
hjerne, pravde lereren a hjelpe dem ved a presentere flere eksempler pa hvor kanter og
hjgrner kan befinne seg. Flere av larerens ytringer var lange, og bestod av mye informasjon
som skulle hjelpe elevene i a selv resonnere seg frem til lgsningen. Imidlertid viser episoden
at elevene responderte pa leererens hint ved a blande inn mange andre begrep (e.g. knekte
linjer, brukkede linjer og punkt). Det kan dermed stilles sparsmal til om leererens hint og
veiledning forvirret elevene mer enn det hjalp? Episoden starter med at Ole nettopp har sagt
at figuren bestar av fire kanter.

Episode 23:

3-67 | 06:14 | Leerer | Ja, Ole ville ha fire. Hvor mange vil bare ha Leerer peker | Elevene
tre? Hvor mange vil ha fire. Ja det er faktisk pa hjgrnene | rekker
sann, men vi kaller dem ikke for kant. Hva er i figuren opp
det for noe da hvis det ikke er en kant? Hva er handen

det for noe? For Ole er veldig inne pa det, og vi
skal se noe veldig stilig etterpa, sa jeg kan ta
og skrive Ole med fire her, men det er ikke
kanter, men jeg hadde tenkt & sparre om de
tingene etterpa. Men hva kan vi kalle de fire
der, alle de fire er en ting? (2s) Ine

3-68 | 06:50 | Ine Punkt

3-69 | 06:52 | Leerer | Det er punkter, det er helt riktig, og jeg har satt
punkter der, og det er et punkt i hver av dem,
men hva kaller vi dem for noe? Hva kaller vi
de akkurat der det knekker. Max

3-70 | 07:05 | Max Knekt linje

3-71 | 07:07 | Leerer | Eh, det er en knekt linje, hvis vi hadde tegnet Drar Gar bort
rundt slik, sa hadde det vaert brekte linjer. Men | fingeren til
hva kaller vi dette her for noe? Hva kaller vi rundt hjgrnet
det for noe? Tobias kantene til | av
figuren. rommet

3-72 | 07:21 | Tobias | Brukket linje

3-73 | 07:23 | Learer | Ja, hvis jeg sier at jeg gar her, sier jeg ikke at Peker mot | Gar bort
jeg gar til ei brukket linje, men det er helt bla boks i mot
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riktig, det er en brukket linje rundt. Men jeg motsatt hjgrnet
lurer pa akkurat dette her, hva er det for noe? hjgrne. igjen.
Eller der som den blae klassen er, borte her,
inni der, hva heter det? Linus

3-74 | 07:44 | Linus | En kant

3-75 | 07:45 | Leerer | Ja kanten, den, kanten av bordet, den er der, Peker pa
den er ikke der, men hva er det der pa bordet. pultens kant
(3s) Ada 0g hjgrnet.

3-76 | 08:01 | Ada Hjerne

3-77 | 08:02 | Leerer | Det er et hjgrne. Det er et hjarne, og det er et Peker pa Gar bort
hjgrne, og det er et hjgrne og det er et hjgrne. hjgrner i til hjgrne
Og her er det et hjgrne, og sa er det et hjarne figur og i rommet
inni der. Hvor mange hjgrner er det pa pulten? | rom.
(2s) Anja

Danning og ledelse av oppmerksomhet

Ut fra analysene fremkom det at laererne ofte virket bevisste pa a lede elevenes
oppmerksomhet mot relevante egenskaper ved matematiske begrep og konsept. Episode 24 er
et eksempel pa dette. Oppgaven elevene skulle Igse i episoden omhandlet hvilke linjer som
var linjestykker (figur 4.2-10). Elevenes oppmerksomhet ble ledet mot linjestykkenes
egenskaper. Farst kom klassen i fellesskap frem til at det matte veere punkt pa tuppene til
linja. Deretter ledet leereren elevenes oppmerksomhet mer konkret mot hvor disse punktene
matte ligge (1-122). Lereren fikk elevene til a analysere linjestykket og dets egenskaper, slik
at elevene kunne abstrahere og generalisere egenskapene til a gjelde alle linjestykker.

Episode 24.

1-116 | Leerer | Du sier tre, er det et linjestykke? Peker pa nr. 3.
1-117 | Elever |Ja

1-118 | Leerer | Hvorfor der det et linjestykke?

1-119 | Aurora | Den har prikker pa tuppen.

1-120 | Leerer | Mhm. Den har punkt pa tuppen sier du. Men hvor

da hen?
1-121 | Aurora | Der og der Peker mot tavlen
1-112 | Laerer | Pa begge endene Peker pa endene

Episoden nedenfor er fortsettelsen pa episode 24. | denne episoden ledet laereren elevenes
oppmerksomhet mot a analysere rette linjer, og legge merke til linjenes relevante egenskaper.
Elevene ble ledet til & sammenlikne ulike linjer, da Jens sa at de rette linjene ikke hadde
punkt i endene (1-153). Mellom de to presenterte sekvensene ble ogsa egenskapene til straler

diskutert. Elevene fikk dermed analysert, sammenliknet og systematisert ulike linjer.
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1-152 | Leerer | Og fire! Hvordan kan du se at det er rette linjer? Peker pa nr. 4.
1-153 | Jens Fordi det er ikke prikker.
1-154 | Leerer | Det var ingen punkt pa dem, nei. Er det noe annet | Peker rundt nr. 1.
som kjennetegner de? Er det noe annet du kan se
med de som gjer at du vet at det er en linje? Ruth?
1-155 | Ruth | Nei!

1-156 | Larer | Ingenting annet? Men hvis den linjen hadde veert | Tegner en

sann da? Den har ingen punkt. Fia. slangelignende linje.
1-157 | Fia (Ukjent tekst) For en rett linje ma vaere en bein
strek

1-158 | Laerer | Det var en helt bein strek? Var det det du sa? En Fia nikker.
helt bein strek, og der var ingen punkt. Ja. Sa da
har vi en rett linje.

Respons

Leererne fra videoopptakene roste elevene i ulik grad. Enkelte lzerere kommenterte ofte
elevsvarene med kompliment som «supert», «perfekt» og «veldig bra», mens andre laerere var
mer tilbakeholdne med & rose elevene. Disse virket mer bevisste pa a rose hva eleven gjorde
bra, slik at elevene fikk en tilbakemelding pa hva i svaret deres som var viktig. Episode 25 er
et eksempel pa sistnevnte, der leereren gav Dan positiv tilbakemelding etter en god og korrekt
forklaring. Dan fikk ros, i tillegg til at leereren papekte hva som var bra i Dans svar.
Oppgaven Dan har lgst omhandler vurdering og systematisering av ulike linjer (figur 4.2-10).

Episode 25:

1-144 | Leerer | Ja, hva for et tall var det pa stralen da?
1-145 | Dan Fem

1-146 | Leerer | Sa da tenker du at denne er stralen? Hvordan fant | Peker med en sirkel
du ut av det Dan? rundt nr. fem.
1-149 | Dan For det var en punkt og en linje.

1-148 | Laerer | Det var et punkt, og sa far vi ei rett linje ut fra
punktet. Sa flott, Dan!

| episode 26 gav leereren ros pa en noe annerledes mate. Episoden er hentet fra en kontekst
der elevene skulle mgte regnetegnet minus for farste gang. Bakgrunnen for episoden er at det
nettopp er blitt laget en regnefortelling til bildene i oppgaven (figur 4.2-7). Tobias brukte
regnetegnet minus far det var blitt introdusert for klassen. Farst ble han bedt om 4 gjenta
svaret sitt, for han fikk forklare hva minus betyr. | episoden fikk ikke Tobias direkte ros, men
ved at leereren sa at Tobias nettopp hadde laert klassen noe (2-70), vil han likevel kunne fa

selvtillit og tro pa seg selv til videre matematisk arbeid.
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Episode 26:

2-64 | 24:45 | Leerer | Tobias, hadde du noe du ville si?

2-65 | 24:55 | Tobias | Seks minus to er fire

2-66 | 25:00 | Leerer | Nasa Leo farst en regnefortelling som passet til bildene, men sa sa du
noe na Tobias. Si det en gang til.

2-67 | 25:09 | Tobias | Seks minus to er fire

2-68 | 25:11 | Leerer | Hva betyr minus?

2-69 | 25:13 | Tobias | Atvi tar bort noe

2-70 | 25:25 | Laerer | Atvi tar bort noe (2s). Vet dere hva, det er akkurat det Tobias sa na
som vi skal leere om. Vet du hva, na leerte du oss akkurat det vi skulle
lere.

Siste episode som vil presenteres tilknyttet laererens respons,

er episode 27. | episoden skrev Silas en differanse pa pa

tavlen, selv om det i oppgaven sto at han skulle skrive en sum

(figur 4.2-13). Imidlertid lot lzereren Silas’ differanse sta pa

tavlen. Differansen, som i utgangspunktet ikke var riktig

Igsning, ble brukt til noe positivt, nemlig repetisjon av

begrepet differanse. Silas’ bidrag ble lgftet frem som viktig,

til tross for at det ikke var riktig svar pa oppgaven.

Qj Hvor mange juletrekuler er det i hver eske?

Hvor mange er det til sammen i de 1o eskene? Lag en sum som
passer til bilce: og finn verdien av den.  —— Tk
Vorklar hvordan du kem fram tif svaret. || I i

Hver mange kuler er det | hver eske?
Y

ok B

lz ‘é\ ¢ J ol L |
el

&5y )

Hvor mange kuler er det til sammen ideto
som passer til bildet og finn verdien av den
Forklar hvordan du kom fram ti| svaret, .

eskene? Lag en sum
badz i

— T
| |

Figur 4.2-13: Oppg. 235, 5.124,
Matematikk 1A.

Episode 27:

3-145 | 23:24 | Leerer | Ja det star farst vi skulle skrive en Silas kommer
sum, sa vi kunne kanskje gjort det, frem til tavla og
kan noen skrive en sum som passer skriver en
til denne? Kan noen skrive en sum? differanse.
Silas, kan du skrive summen? Supert, Vanskelig a se
der har han Silas skrevet en sum? hva som skrives

3-146 | 24:12 | Elever | Nei

3-147 | 24:13 | Laerer | Ole. Ikke ta den bort, men skriv Ole kommer
under hva du har tenkt? opp og skriver

5+4=9

3-148 | 24:21 | Elev | Han har skrevet en differanse

3-149 | 24:23 | Larer | Har han skrevet en differanse,
hvorfor er det en differanse Max?

3-150 | 24:25 | Max Fordi han har tatt minus

3-151 | 24:27 | Lerer | Fordi han har tatt minus ja. (10s) Her | Peker
har han laget en sum fordi han har pa Oles
tatt og skrevet pluss. sum
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4.3 Oppsummering

4.3.1 Leerebokbegrepsanalyse

Leerebokbegrepsanalysene viste at 68% av oppgaveenhetene i Matematikk var B-enheter, 3%
var LA-enheter, mens 29% var F-enheter. Forekomsten av B-enheter var noe stgrre i 1B i
motsetning til 1A, mens andelen LA-enheter var noksa lik. Videre var B-enhetene fordelt pa
folgende mate: 32% var D-enheter, 24% var G-enheter, 19% var Al-enheter, og 25% var
A2+-enheter. | 1A og 1B var forekomsten av G- og D- enheter noksa lik, men 1B inneholdt
flere A2+-enheter og feerre Al-enheter enn 1A. Imidlertid inneholdt langt flere enheter i 1A
par-assosiasjon sammenliknet med 1B (24% og 14%). 25% av P-enhetene som forekom var
F-enheter, 15% var G-enheter, mens de siste 60% var likt fordelt mellom A- og D-enheter.
Med tanke pa antall BLA i oppgaveenhetene, forekom det gjennomsnittlig 2,6 BLA per F-
enhet, og 4,1 BLA per B-enhet. Det ble presentert flest BLA innenfor kategorien antall, mens
plass, algebra, manster, starrelse og annet var relativt jevnt fordelt. Tid var kun representert i

1B, der én D-enhet omhandlet denne kategorien.

4.3.2 Analyse av videoopptak

Analysen av videoopptakene viste at elevene ble organisert bade enkeltvis, i rekker med to til
seks elever eller i hestesko. Undervisningsgktene foregikk i hovedsak som en samtale mellom
elever og lzerer, der leereren fremsto noksa aktiv og sentral i lgsningsprosessene. Individuelt
arbeid og samarbeid i sma grupper forekom ogsa ved et par anledninger. Timene startet med
oppvarmingsoppgaver, og senere ble bade A-, D-, G-, LA- og F-enheter jobbet med. Learerne
fokuserte pa begrepene i oppgaveteksten, og ved flere anledninger ble det trukket inn flere
begrep enn dem nevnt i selve oppgaven. Opptakene gav inntrykk av at stemningen var god i
klasserommene, da elevene virket trygge pa a ga frem til tavlen for a vise og forklare hvordan

de tenkte. De virket heller ikke redde for a svare selv om de tidligere hadde svart feil.

Lererne gjentok stort sett elevens svar. Ved de fleste tilfeller ble ogsa elevene oppfordret til &
begrunne sine pastander, og matte bruke sitt matematiske sprak i argumentasjonen. Et par
episoder viste at elevene fikk mulighet til & endre eller tilfaye informasjon til sine svar, og det
forekom ogsa eksempler pa at de fikk tid til & tenke gjennom svarene sine der det var
ngdvendig. Likevel svarte elevene stort sett rett etter at oppgaven ble presentert, uten at det
ble gitt tid til & tenke eller diskutere i mindre grupper ferst. Det forekom derfor fa

matematiske diskusjoner utenom de som ble ledet av lzereren.
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Larernes begrepsbruk fremsto stort sett presis, og de virket bevisste pa a fokusere pa
begrepenes egenskaper. Imidlertid viste enkeltepisoder at leererne ikke brukte de mest
matematisk korrekte begrepene. Laererne gav elevene informasjonen de trengte i
oppgavelgsningen, men fremsto ved flere tilfeller noe dominerende i lgsningsprosessene.
Ytringene deres var lange, og besto av mye informasjon. Likevel veiledet lzereren elevene
ved flere anledninger til & selv resonnere seg frem til konklusjoner, gjennom a stille ledende
spgrsmal og oppsummere elevenes resonnement underveis. Enkelte episoder viste at mye tid
gikk med pa at elevene selv skulle fa konkludere, mens leereren i andre episoder heller valgte
a konkludere selv, uten at elevene fikk tid til & tenke. Det fremkom at laereren virket bevisst
pa a lede elevenes oppmerksomhet mot begreps relevante egenskaper, ved at elevene matte
analysere, sammenlikne og systematisere. Avslutningsvis var lererne flinke til a lgfte frem

elevenes innspill og lgsningsforslag, gjennom ulike former for ros.
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5. Diskusjon

| felgende kapittel vil tilretteleggelsen for begrepsdannelse hos farsteklassinger i klasserom
etter Zankovs undervisningsmodell drgftes. Draftingen vil farst omhandle Matematikks
tilretteleggelse, der lerebgkene ogsa vil sammenliknes med Nyborgs (2018) studie. Etterpa

vil sgkelyset rettes mot laerernes tilretteleggelse i klasserommet.

5.1 Begrepsdannelse i lzerebaker

5.1.1 Struktur

Innledningsvis bar det papekes at leerebgkers struktur, antall sider og oppgaver ikke trenger a
veere avgjgrende for bakenes tilretteleggelse for begrepsdannelse. Tilretteleggelsen vil blant
annet avhenge av oppgavenes innehold, og hvordan lererne velger & bruke dem. En oversikt
over antall oppgaver og sider vil likevel gi et innblikk i bgkenes oppbygning, noe som vil

dannet et bakteppe for tolkningen av analysene.

Leerebok Antall oppgaveenheter | Antall sider Oppgaveenheter pr. side
Matematikk 686 250 2,74
Multi 188 144 1,31
Matemagisk 378 192 1,96
Radius 526 286 1,84

Tabell 5.1-1: Antall oppgaveenheter og sider i Matematikk, Multi, Matemagisk og Radius.

Tabell 5.1-1 viser at det forekommer stor variasjon i antall sider og oppgaver elever mgater i
leereverkene Matematikk, Multi, Matemagisk og Radius. Matematikk har hgyest forekomst av
oppgaveenheter og antall enheter per side. Sammenliknet med Multi har Matematikk over
dobbelt s& mange oppgaveenheter per side, og mer enn tre ganger si mange oppgaveenheter
totalt. Det er Radius som ligner mest pa Matematikk i antall oppgaveenheter og sider. Hvor
mange oppgaver ei leerebok bar inneholde for a tilrettelegge for best mulig begrepsdannelse
er vanskelig & si. For fa oppgaver kan gi lite variasjon og vanskeligheter tilknyttet tilpasning
av undervisningen. Samtidig vil for stor mengde oppgaver kunne virke uoverkommelig og
demotiverende for elevene, og leererne kan fa problemer med a vite hvilke oppgaver de skal
velge. Leaererne kan ogsa fale at de ma komme gjennom hele boka, noe som kan fare til at det
ikke brukes tilstrekkelig tid pa lgsning av de enkelte oppgavene. For Matematikks
vedkommende, bar det papekes at hensikten ikke er at samtlige oppgaver skal lgses. De
«rgde» oppgavene skal veere hovedfokus for timen, og deretter vurderer leereren hvilke

73



oppgaver som vil vaere formalstjenlige for elevenes leering (Melhus, 2015). Da Matematikk
inneholder mange oppgaver, vil lzererne ha sterre valgmuligheter med tanke pa a velge
oppgaver som ligger i elevenes naermeste utviklingssone (Vygotsky, 2001). Mengden
oppgaver vil ogsa gi leererne mulighet til & velge ut oppgaver med fokus pa begrep de ser det
er viktig at elevene fokuserer pd. At Matematikk inneholder en sa stor mengde oppgaver, kan
dermed veere et godt utgangspunkt for begrepsdannelse. Imidlertid vil oppgavenes innhold

veere av langt starre betydning.

Matematikk er som understreket i kapittel 4.1.1 ikke inndelt i emner pa samme mate som
Multi, Matemagisk og Radius (Melhus, 2015; Nyborg, 2018). Det er vanskelig a fastsla
hvordan ulik emneinndeling vil pavirke elevenes begrepsdannelse. Imidlertid kan det tenkes
at nar elevene regelmessig mater begrep tilhgrende ulike emner, vil de huske dem bedre i
motsetning til om de kun mgter dem eksempelvis én maned i lgpet av et skoledr, og ma vente
et helt ar fer de mater begrepene igjen. Variasjon mellom emner vil ogsa kunne motivere
elevene og gi hayere leeringstrykk (e.g. Kang, 2016; Moe & Moe, 2016). Pa en annen side
kan det tenkes at elevene kan ha godt av a jobbe grundig med et emne over en lengre periode,
seerlig om emnet er nytt. Elevene far da grave dypere ned i emnet over en kort periode, noe
som kan tenkes a fare til utvikling av dybdekunnskap. Dette lgftes frem som viktig i
kommende leereplan (Utdanningsdirektoratet, 2018). Faren ved inndeling i emner er likevel at
det kan gi en forstaelse av at matematikk handler om aritmetikk, algebra, geometri osv., og at
disse emnene ikke har noen sammenheng (Lee, 2017; National Research Council, 2010).
Dette vil veere lite hensiktsmessig, da malet er at elevene skal utvikle begrepstenkning, som
handler om a se relasjoner og sammenhenger mellom ulike matematiske begrep og konsept
(Vygotsky, 2001; Wilson, 1987). Selv om dybdelaering handler om & ga dypere inn i ulike
tema, innebarer det ogsa & kunne anvende laert kunnskap i nye situasjoner
(Utdanningsdirektoratet, 2018). Blir skillene mellom de matematiske emnene for store, vil

dette kunne hindre elevene i slik anvendelse av sin kunnskap.

5.1.2 Oppgaveenheter

Fa av oppgaveenhetene i Matematikk ble vurdert som LA-enheter, noe som vil si at
oppgavene ikke er avhengige av lererens ledelse. Disse resultatene antyder at elevene vil
mgte begrepene i oppgavene uavhengig av leererens fokus. Imidlertid er en sentral side ved
UOM at lzereren skal guide og lede elevene gjennom de fleste oppgavene, og lererens rolle

vil derfor likevel veere sentral. Selv om elevene mgter begrepene uavhengig av lereren, vil

74



leererens fokus og ledelse av elevenes oppmerksomhet veere viktig for best mulig

begrepsdannelse.

Det vurderes som hensiktsmessig at Matematikk inneholder sa mange B-enheter, da slike
oppgaver har som mal a fremme elevers begrepsdannelse, i tillegg til at de ligger pa et hgyere
kognitivt niva enn F-enheter (Nyborg, 1994). Imidlertid er ikke F-enheter «darlige», da
dannelse av begrep ofte er avhengig av at elevene har utviklet ulike ferdigheter (Hgines &
Rangnes, 2003). Ferdigheter er viktig, men ma leeres med forstaelse, da det ellers vil bli ren
pugging som ikke gir mening for elevene. Flere forskere mener det bgr forekomme en
balanse mellom slike enheter (e.g. Bergem, Grgnmo, & Olsen, 2005; NCTM, 2014), noe som
kan virke naturlig da dannede begrep og ferdigheter pavirker hverandre gjensidig. Samtidig
er det & foretrekke at de fleste oppgaveenhetene er B-enheter, da de bade er utgangspunkt for
begrepsdannelse og ferdighetstrening (Nyborg, 1994). Figur 4.1-6 og 4.1-7 viser at det
forekommer en del flere B-enheter i 1B kontra 1A. Arsakene til dette kan vare flere. Det kan
veere tilfeldig, men det kan ogsa tenkes at hensikten er at elevene skal trene flere ferdigheter
farste semester, som et viktig utgangspunkt for senere begrepsdannelse (Hgines & Rangnes,
2003). | tillegg skal matematiske begrep leres ved behov, og gkningen i 1B kan derfor antyde

at elevene vil mgte behovet for flere begrep andre semester.

Leerebok Begrepsenheter Ferdighetsenheter
Matematikk 68,0% 29,0%
Multi 35,1% 58,5%
Matemagisk 32,4% 65,1%
Radius 22,4% 73,0%

Tabell 5.1-2: Fordeling av B- og F-enheter i Matematikk, Multi, Matemagisk og Radius.

Ut fra tabell 5.1-2 er det naturlig & anta at det forekommer en bedre tilretteleggelse for
begrepsdannelse hos elever som bruker Matematikk, kontra Multi, Radius og Matemagisk, da
andelen B-enheter i Matematikk er sapass mye hgyere. Denne pastanden baseres imidlertid pa
at elevene mgter samtlige oppgaveenheter, noe som lite trolig vil skje. Matematikk inneholder
flere oppgaveenheter enn Multi, Radius og Matemagisk, og det kan da tenkes at elever som
bruker Matematikk vil mgte en mindre prosentandel av oppgaveenhetene i bgkene kontra de
elevene som bruker sammenlignede laerebgker. Velger en leerer & kun fokusere pa F-enheter i

Matematikk, mens en annen laerer kun fokuserer pa B-enheter i Multi, vil tilretteleggelsen for
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begrepsdannelse trolig vere best hos sistnevnte laerer. Laererens valg av oppgaver vil dermed
spille en vesentlig rolle i tilretteleggelsen for begrepsdannelse. Imidlertid er andelen B-
enheter i Matematikk sapass mye hgyere sammenliknet med de andre lzerebgkene, og det kan
dermed antas at elever som bruker Matematikk vil mgte flest B-enheter. | tillegg er F-
enhetene i Matematikk problemlgsende og rike (Blank et al., 2014; Melhus, 2015), og
inneholder en relativt stor mengde BLA (kap.4.1.5). Dette vil gjgre F-enheter i Matematikk til
et bedre utgangspunkt for begrepsdannelse enn rene drilloppgaver som vil forekomme i
Multi, Matemagisk og Radius.

5.1.3 Fordeling av begrepsenheter

Da bade Al- og A2+-enheter omhandler assosiasjon, fremkom det at flesteparten av B-
enhetene i Matematikk omhandle dette. Selv om Al-enheter ikke tilrettelegger for fullverdig
assosiasjon, er de likevel en viktig del av assosiasjonsfasen (Nyborg, 1994). Farsteklassinger
har ikke s& mange erfaringer tilknyttet matematiske, vitenskapelige begrep, og Al-enheter vil
derfor veere ngdvendige. Elevene vil starte med a assosiere et fenomen til begrepet, for de
senere mgter oppgaver der de ma assosiere flere fenomen til begrep. Det forekom feerrest G-
enheter (24%) i lzrebgkene, uten at forekomsten var bekymringsfullt lav. Arsaken til lavest
forekomst av slike enheter kan veere at elevene bgr fa presentert mange medlemmer av
begrepsklassen (assosiasjon), og skille ut hva som er ulikt innad og mellom ulike
begrepsklasser (diskriminasjon), far de generaliserer. Det vurderes derfor som hensiktsmessig
at det i Matematikk forekom flest A-enheter, ant mest D-enheter og feerrest G-enheter.
Imidlertid er det gunstig at andelen G-enheter er sapass stor, da generalisering er viktig for &
se hva alle medlemmene i begrepsklassen er like i, og dermed hvilke egenskaper ulike begrep
har (Barman & Hunnes, u.a.; Hansen, 2006; 2014; Nyborg, 1994).

Leereverk A-enheter (Al - A2+) D-enheter G-enheter
Matematikk 44% (19% - 25%) 32% 24%
Multi 20,3% (9,5% - 10,3%) 77,0% 2,7%
Matemagisk 18,8% (9,2% - 9,6%) 79,9% 1,3%
Radius 14,6% (4,5% - 10,1%) 83,2% 2,2%

Tabell 5.1-3: Sammenlikning av A-, D- og G-enheter i leereverkene.

Tabell 5.1-3 viser en jevn fordeling av de ulike B-enhetene i Matematikk sammenliknet med
de andre lereverkene. Samtlige av de sammenliknede leereverkene har et betydelig sterre
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fokus pa D-enheter. Selv om diskriminasjon er viktig for a oppdage forskjeller mellom og
innad i begrep, kan ikke elevene diskriminere uten a ferst ha fatt presentert et bredt spekter av
assosiasjoner (Nyborg, 1994). Uten tilstrekkelig mgte med assosiasjoner, vil elevenes
diskriminering baseres pa gjetting, noe som er lite hensiktsmessig for deres motivasjon og
mestring (Nyborg, 2018). Den manglende forekomsten av G-enheter i Nyborgs (2018)
resultater er betenkelig da det ikke legges til rette for at elevene far generalisere begrepene.
Med kun et fatall assosiasjoner, en mengde diskriminasjoner, og sa og si ingen
generaliseringer vil utgangspunktet for dannelse av ekte begrep veere darlig for elevene
(Nyborg, 2018). Oppsummert kan det dermed konkluderes med at fordelingen av A-, D-, og
G-enheter i Matematikk virker mer gunstig for elevenes begrepsdannelse, sammenliknet med

Multi, Matemagisk og Radius.

5.1.4 Par-assosiasjonsenheter

Det forekom fzerre P-enheter i Matematikk sammenliknet med Multi (34,6%), Matemagisk
(34,1%) og Radius (32,9%) (Nyborg, 2018). At forekomsten av par-assosiasjon var sapass
liten i Matematikk (19%), kan veere negativt for elevers begrepsdannelse, da par-assosiasjon
hjelper elevene a knytte symbol og tall til ulike begrep og danne begrepssystem (Nyborg,
1994; Gray & Tall, 2007; Skemp, 2009). Imidlertid inneholdt Matematikk en relativt stor
andel A-enheter, og denne forekomsten kan veie opp for den lave andelen P-enheter. Et annet
aspekt ved P-enhetene i Matematikk er at det forekom en negativ utvikling av antall P-enheter
fra 1A (24%) til 1B (14%). Dette indikerer at elevene vil mgte feerre oppgaver som omhandler
a assosiere tall og symbol til begrep andre semester. Videre inneholdt 1A flest Al-enheter,
mens 1B inneholdt flest A2+-enheter. Samlet antyder dette at elevene vil mgte mest
assosiasjon mellom fa fenomen farste semester (P- og Al-enheter), mens de i andre semester
vil mate assosiasjoner tilknyttet flere fenomen. Denne utviklingen anses som naturlig og
hensiktsmessig for elevenes begrepsdannelse, da de gjennom par-assosiasjon og Al-enheter
far begynt sin utvikling av assosiative egenskaper, mens disse egenskapene blir videreutviklet
i 1B gjennom flere A2+-enheter. Det bgr ogsa kommenteres at 25% av P-enhetene i
Matematikk var F-enheter, noe som viser at ogsa F-enhetene kan medvirke i elevenes

begrepsdannelse.
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5.1.5 Antall BLA pr. oppgaveenhet

Ikke overraskende forekom det flere BLA i B-enhetene (4,1) i motsetning til i F-enhetene
(2,6) i Matematikk. Da B-enhetene har til hensikt & danne begrep, er det naturlig at slike
enheter inneholder flere begrep. Samtidig var andelen BLA i F-enhetene relativt hgy, noe
som indikerer at ogsa F-enheter kan brukes som utgangspunkt for begrepsdannelse om larer
velger & fokusere pa dette. Imidlertid ber det stilles sparsmal til om elevene mgter for mange
begrep i én oppgave, da det kan tenkes at dette kan forvirre elevene. Vygotsky (1978, s.86)
mente undervisningen bar ligge foran elevenes utvikling, i deres neermeste utviklingssone.
Undervisningen skal vere litt utfordrende, da elevene skal ha noe a strekke seg etter
(Danielsen, 1996; Vygotsky, 2001; @zerk, 1996). Ogsa Zankovs undervisningsmodell
baseres pa at utfordringer motiverer elevene (Zankov, 1977). En relativt stor andel BLA i
samme oppgave, Vil utfordre elevene, og de ma strekke seg for & leere. Dette kan fare til
optimalisering av begrepsdannelsen. Det ma likevel papekes at for store utfordringer kan
demotivere elevene, og det bar derfor ikke forekomme for mange ukjente BLA i samme
oppgave. Oppgavene ma ligger pa et niva elevene kan mestre i samhandling med medelever
eller voksne (Vygotsky, 1978, s.86). Matematikk har en oppbygning som legger til rette for at
elevene skal kunne mestre oppgavene i samhandling med andre. Nye begrep jobbes med og
defineres tydelig (e.g. gule Post-it-lapper, se kap.4.1.1), far de brukes i oppgaver sammen
med andre begrep. Det vil si at elevene ikke mgter mange nye begrep i samme oppgave. |
stedet presenteres nye begrep gradvis, samtidig som gamle begrep repeteres. Vygotsky (2001,
kap.5) understreket at dette var viktig for elevenes begrepsdannelse, da begrep bygger pa
hverandre og er hierarkisk oppbygget.

Leereverk BLA pr. B-enhet BLA pr. F-enhet
Matematikk 4,1 2,6
Multi 2,5 2,7
Matemagisk 2,0 1,6
Radius 2,3 1,6

Tabell 5.1-4: Fordeling av BLA pr. B- og F-enhet i leereverkene.

Som tabell 5.1-4 viser, er forekomsten av BLA per B-enhet i Matematikk nesten dobbelt s&
stor som i de sammenliknede leereverkene. Matematikk har ogsa i gjennomsnitt én BLA mer
per F-enhet sammenliknet med Matemagisk og Radius. Det er interessant at det formidles

flere BLA i F-enhetene enn i B-enhetene i Multi. Dette er noe overraskende, da F-enheter har
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som mal & automatisere ferdigheter, mens B-enhetene skal legge til rette for begrepsdannelse
(Nyborg, 1994). Imidlertid forekommer det ogsa relativt mange BLA i B-enhetene i Multi, sa
det vil trolig legges til rette for begrepsdannelse her likevel. Hvor mange BLA som er
hensiktsmessig for optimal begrepsdannelse kan ikke forespeiles i gjeldende studie. Det kan
likevel antas at sa lenge de fleste begrepene er presentert for elevene tidligere, vil ikke
oppgaver med mange BLA virke uoverkommelige. De vil tvert imot fare til repetisjon og
grundigere dannelse av begrep elevene allerede har mgtt, samt veere viktige i dannelsen av
nye begrep. I tillegg vil oppgaver der mange begrep presenteres kunne medvirke til at ulike
begrep enklere kan systematiseres og sammenliknes. Elevers utvikling av slike egenskaper er
viktige for best mulig begrepsdannelse (Nyborgs, 1994; Vygotsky, 2001). Oppgaver der flere
BLA presenteres vil derfor ikke bare legge til rette for dannelse av enkeltbegrep, men ogsa
begrepssystem (Joyce & Weil, 1990; Johnson & Carlson, 1992; Nyborg, 1994).

5.1.6 Fordeling av BLA innenfor ulike matematiske emner

| Matematikk prioriteres kategorien tid i liten grad, da kun én enkeltoppgave i 1B omhandler
«saktere» og «fortere». | LK:06 omhandler ett kompetansemal etter 2. trinn tid, da elevene
skal kunne nevne dager, maneder og klokkeslett (Utdanningsdirektoratet, 2013c). |
kommende lareplan skal elevene etter 2. trinn kunne forklare tid ved hjelp av klokke og
kalender (Utdanningsdirektoratet, 2019a). Imidlertid kan det ikke konkluderes med at det er
bekymringsfullt at tid gis sa liten plass i forsteklassingenes lerebgker, da det kan hende at
begrepet vektlegges i starre grad i Matematikk 2. Da begrep og begrepssystem bygger pa
hverandre (Nyborg, 1994), kan det veere positivt for elevene at det brukes tid pa begrep som
antall, starrelse, lengre og kortere i forste klasse, far de mater tids-begrepet i andre klasse. |
tillegg vil begrep som dager, maneder og klokkeslett ofte jobbes med i timene uavhengig av
leereboka, da skoledagene i mange klasserom startes med a prate om hvilken dag, maned og

ar det er (e.g. episode 17).

Det er ikke overraskende at det forekommer flest oppgaveenheter tilknyttet antall, da flere
matematiske emner (e.g. starrelse, form, algebra og tid) bygger pa dette begrepet. | bade
navearende og kommende laereplan star ogsa begrepet antall sentralt (Utdanningsdirektoratet,
2013c; 2019a). At forekomsten av BLA tilknyttet antall er sapass stor i Matematikk, synes
dermed & vaere hensiktsmessig bade i mgte med gjeldende og kommende lzreplan. Videre
forekommer det en relativt stor gkning av oppgaveenheter tilknyttet algebra fra 1A (8,3%) til

1B (18,5%). At andelen gker i andre semester synes naturlig, da algebraisk tenkning blant
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annet krever at elevene har noe kunnskap om de ulike regneoperasjonene, samt begrepene
sum, differanse, likt og ulikt. Elevene ma ha de ngdvendige begrepene som grunnlag for a
kunne danne nye begrep (Nyborg, 1994; Stroud & Schwartz, 2010; Yeh et al., 2012).

Ogsa Nyborgs (2018) studie viser at det forekommer flest oppgaveenheter tilknyttet antall i
Multi, Matemagisk og Radius, noe som antyder at ogsa disse leerebgkene vektlegger det som
star sentralt i bade gjeldende og kommende leereplan (Utdanningsdirektoratet, 2013c; 2019a).
Sammenliknede lerebgker har mer fokus pa tid, og ogsa relativt stor forekomst av oppgaver
tilknyttet mgnster. Matematikk har til gjengjeld starre fokus pa antall, sterrelse, plass,
algebra og annet. Det er vanskelig a vurdere hvilke leerebgker som er mest hensiktsmessige
for elevenes begrepsdannelse ut fra forekomsten av BLA. Laerebgkene for flere klassetrinn
burde da blitt analysert, siden det kan variere hvilke begrep som vektlegges de ulike
klassetrinnene. Imidlertid kan det sies at det i alle fall fremkommer én fordel med
Matematikk. | denne lereboka er BLA-kategoriene forholdsvis jevnt fordelt mellom de ulike
B-enheter, og kategoriene gjentas med jevne mellomrom. | Multi forkommer det eksempelvis
ingen D-enheter tilknyttet plass, og i Matemagisk og Radius ingen A-enheter tilknyttet annet.
| bade Multi, Matemagisk og Radius forekommer det kun G-enheter tilknyttet antall og
menster (+ annet i Multi) (Nyborg, 2018), noe som impliserer at elevene ikke vil mgte
generaliseringsoppgaver tilknyttet eksempelvis tid, starrelse og plass. Uten generalisering vil
elevene ha problemer med a danne ekte, vitenskapelige begrep (Nyborg, 1994; Vygotsky,
2001, kap.6).

5.2 Leereres tilretteleggelse for begrepsdannelse

Det vil na drgftes hvordan lererne i klasserom etter Zankovs undervisningsmodell legger til
rette for at farsteklassinger kan danne begrep. Det vil drgftes hvordan tilretteleggelsen skjer
ved a diskutere timenes organisering, matematiske diskusjoner som forekommer, samt

lererens rolle.

5.2.1 Organisering av timen
| falgende delkapittel vil det draftes hvordan leererne tilrettela for farsteklassingers

begrepsdannelse gjennom organisering, arbeidsmetoder, oppgaver og stemning.
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Organisering av klasserom

Malet med organiseringen av klasserommet bar vere a plassere elevene slik at de i starst
mulig grad far brukt og utviklet sitt matematiske sprak (Hintz, 2007; Lee, 2017). Dette vil
utgjare et viktig grunnlag for deres begrepsdannelse (Riccomini et al., 2015; Wu, 2015).
Opptakene viste at elevene ved flere tilfeller var organisert enkeltvis. Ved undervisning i
fellesskap er ikke elevene like avhengige av a kunne drgfte matematiske problem med
medelever. Organiseringen kan derfor fungere om all undervisning foregar pa denne maten.
En positiv side ved a sitte alene kan vere at elevene ikke forstyrrer hverandre sa lett.
Imidlertid er det viktig at elevene sitter slik at kan fa med seg hva medelever sier (Hintz,
2007; Lee, 2017), noe som kan veere vanskelig om elevene sitter spredt i store klasserom.
Sitter elevene alene vil det ogsa kunne vare tidkrevende a flytte pa seg ved
samarbeidsoppgaver. | tillegg vil slik organisering fare til at elevene ikke har noen a
diskutere med ved individuell oppgavelgsning. Da lzreren ikke kan hjelpe alle pa en gang,
kan det tenkes a veere hensiktsmessig om elevene kan diskutere de matematiske problemene
med hverandre. Det kan ogsa vare trygt for elevene a diskutere matematiske problem med en
medelev for de diskuteres i fellesskap, noe det ikke vil kunne gis mulighet til nar elevene
sitter enkeltvis. Oppsummert antas det dermed at det kan virke hemmende for elevenes
begrepsdannelse a bli organisert pa denne maten (Lee, 2017). En annen organisering som
forekom i videoopptakene som kan tenkes & hemme utviklingen av matematisk sprak og
begrepsdannelse, var nar elevene satt i oddetallsgrupper (e.g. 3 eller 5 elever pa rekke). Ved
slik organisering deltok ikke alle elevene i gruppesamtalene som forekom. Minst én elev

havnet utenfor. A sitte i partallsgrupper eller i par ville dermed trolig veert et bedre alternativ.

Lee (2017) foreslar at det kan veere formalstjenlig for elevenes begrepsdannelse og spraklige
utvikling at de enten samles fremme ved tavlen, sitter i en ring eller i en hestesko. National
Research Council (2010) hevder derimot det er mer hensiktsmessig om alle elevene ser mot
leereren. Videoopptakene viste at leererne stort sett valgte den sistnevnte organiseringen.
Enkelte av videoopptakene viste ogsa at lzererne hadde organisert elevene ulikt, der noen satt
alene, mens andre satt i rekker pa 2-6 personer. At tidligere forskning og laerernes valg
tilknyttet organisering er sa varierende kan tenkes a vaere naturlig av flere arsaker.
Eksempelvis har farsteklassingene i videoopptakene nettopp startet pa skolen, noe som gjar
at de trolig ikke er vant til matematiske diskusjoner (e.g. COAG, 2008). I tillegg kjenner
leererne elevene best, og det kan dermed antas at de vet hvilken organisering som fungerer i

hver klasse. Valg tilknyttet organisering ma tas ut fra klassens forutsetninger, bakgrunn,
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klasseromstarrelse, leereren osv. Med andre ord finnes det ikke et fasitsvar pa best mulig
organisering. Lareren ber organisere klasserommet slik at hver enkelt elev far et best mulig
utgangspunkt for begrepsdannelse. Om dette er ved a sitte alene, i grupper, i par eller pa en
helt annen mate, vil variere fra elev til elev, og fra klasse til klasse. Imidlertid bgr det
presiseres at god organisering med tanke pa begrepsdannelse stort sett innebzrer at elevene
har medelever a diskutere med, samt at de sitter pa en slik mate at de hgrer medelevenes

resonnement ved samtaler i fellesskap.

Arbeidsmetoder

Store deler av undervisningen i videoopptakene var basert pa plenumsdiskusjoner, noe som
kan vare hensiktsmessig da elevene larer seg a lytte, vurdere andres svar, samt at de
automatisk far respons pa egne resonnement (Hintz, 2007; Lee, 2017). I tillegg vil det dannes
en felles forstaelse av begrepene, noe som vil effektivisere kommunikasjonen (e.g. Daniels
2001; Lee, 2017; Mercer, 2000; Moe, 2015; Sfard, 2008; Wood & Yackel, 1990). En annen
positiv side ved plenumsundervisning er at leererne fortlgpende far respons pa hva elevene
forstar og misforstar (Lee, 2017), slik at de umiddelbart kan gi statte og respons. For
farsteklassinger vil mye av matematikken vare ny, og de vil kunne trenge ekstra stgtte fra
leereren. Gjennom plenumsundervisning kan samtlige elever stottes, i tillegg til at elevene vil
leere & diskutere matematisk (Blank et al., 2014; Guseva & Solomonovich, 2017; Melhus et
al., 2018). Etter hvert bar likevel stgtten fra leereren reduseres, da elevene vil mestre
begrepene bedre og bedre selv (e.g. Bakker et al., 2015; Kozulin, 2004; Polya, 2002;
Vygotsky, 2001, s.167).

Plenumsdiskusjoner er gunstige for elevenes begrepsdannelse, men det er viktig & huske pa at
det er en kunst for leerere & fa samtlige elever til & delta i diskusjonene. I tillegg vil elevene
veere klare for & svare til ulike tider. Noen elever blir dermed sittende a vente, mens andre
ikke vil veere klare nar oppgaven gjennomgas. Samarbeid i mindre grupper kan derfor i
enkelte tilfeller veere mer hensiktsmessig (Lee, 2017). Denne arbeidsmetoden forekom i liten
grad i videoopptakene, noe som kan indikere at samtlige elever ikke far deltatt i like stor grad
i diskusjonene. Selv om mange elever deltok i oppgavelgsningen, vil deltakelsen deres
variere. | tillegg kan det tenkes a veere utfordrende & holde elevenes konsentrasjon rettet mot
tavlen over en lengre periode, og ved for mye plenumsundervisning kan noen elever bli
ukonsentrerte. For & unnga dette papekes det bade i Zankovs undervisningsmodell (1977) og

av Geisler et al. (2009) og Jones et al. (2012) at variasjon i timene er viktig. Videoopptakene
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viste variasjon i oppgavetyper (kap. 4.2.1: Oppgavevalg), men ikke mye variasjon i
arbeidsmetoder. Det kan likevel ikke trekkes konklusjoner tilknyttet manglende variasjon, da

videoopptakene kun er fra noen fa undervisningsgkter.

En arsak til at laererne i sa liten grad lot elevene jobbe i mindre grupper, kan veere fordi bruk
av det matematiske spraket og arbeid i smagrupper er noksa nytt for farsteklassingene.
Farsteklassingene ma farst komme over barrieren tilknyttet bruk av matematisk sprak og
samarbeid i grupper. For at dette skal skje, ma et trygt klassemiljg bygges opp (Hintz, 2007;
Silver & Smith, 1996). | tillegg ma laereren gi elevene mye stgtte i starten. Etter hvert som
elevene blir tryggere pa & bruke sitt matematiske sprak i mindre grupper, kan leerere gradvis
redusere sin stgtte (Bakker, Smit & Wegerif, 2015; Blank et al., 2014; Imsen, 2014; Kozulin,
2004). Samtidig kan diskusjoner sasmmen med medelever gjare det tryggere a svare hgyt i
klasserommet. Mange elever vil trolig synes det er tryggere a svare foran hele klassen om den
farst har fatt tenkt litt selv, utforsket pa egenhand og diskutert problemet med en medelev. En
slik praksis forekom ikke i videoopptakene, noe som kan tenkes & hindre enkelte elever i a
tarre a svare hgyt. Hadde elevene fatt utforsket, tenkt og diskutert i mindre grupper far felles
gjennomgang, ville samtlige elever fatt brukt sitt matematiske sprak ved oppgavelgsningen,

samt trolig veert tryggere pa a svare hgyt i klasserommet.

Oppgavevalg

Det vurderes som positivt at lzererne i videoopptakene tok i bruk sa ulike oppgaver.
Oppgavene inneholdt bade assosiasjon, diskriminasjon og generalisering, noe som vil gi
elevene et bredt erfaringsgrunnlag tilknyttet matematiske begrep (Barman & Hunnes, u.a.;
Gan, 1982; Hansen, 2006; Nyborg, 1994). At elevene far et bredt erfaringsgrunnlag vil ogsa
kunne hjelpe dem & gradvis konkretisere sine vitenskapelige begrep (e.g. Daniels; 2008;
Vygotsky, 2001). Oppvarmingsoppgavene som forekom i timene kan ogsa veere fordelaktige
for elevenes begrepsdannelse, da mange elever deltok og fikk brukt sitt matematiske sprak i
begrunnelse av pastander. Oppgavene fanget elevenes oppmerksomhet, og de ble konsentrert
om matematikken (Melhus, 2015). En utfordring med slike oppgaver, er at de skal kunne
interessere samtlige elever. De skal motivere bade de sakalt sterkeste og svakeste elevene i en
klasse. Det fremkom likevel at leererne greide a velge oppgaver som vekket de fleste elevenes
interesse, da mange deltok i lgsningen. Imidlertid er det viktig at oppgavene ikke er for enkle,
da alle elevene bar fa arbeide i sin naermeste utviklingssone for best mulig begrepsdannelse.

En fordel med Matematikk er at samtlige oppgaver er problemlgsende, noe som vil vaere
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fordelaktig med tanke pa tilpasning til samtlige elever. Derimot vil en utfordring med
oppvarmingsoppgaver vere at det kan ga mye tid pa a lgse dem, noe episode 23 viste.
Oppgaven i episoden vekket elevenes interesse, men mye av timen ble brukt pa a lgse den.
Leereren ma dermed vurdere hvor mye tid det er formalstjenlig a bruke pa slike oppgaver,
kontra andre oppgaver. Imidlertid viste episode 13 at oppvarmingsoppgaver kan brukes som
utgangspunkt for begrepsdannelse, og tidkrevende oppvarmingsoppgaver trenger derfor ikke
veere negativt for elevenes begrepsdannelse. Generelt virket leererne i opptakene bevisste pa a
bruke samtlige oppgaver som utgangspunkt for begrepsdannelse, da ogsa LA- og F-enheter
ble brukt til dette. At leererne og elevene i tillegg trakk inn flere begrep enn dem som var
nevnt i oppgavene, synes positivt da elevene pa denne maten far repetert tidligere begrep, og
sett sammenhengen mellom dem. Dette trekkes frem som et viktig prinsipp i Zankovs
undervisningsmodell (kap.2.4.1), og vil veere viktig for elevenes utvikling av systematisering
og begrepssystem. Elevene vil hjelpes til & se ssmmenhenger i matematikkfaget, noe serlig

den kommende lereplanen vektlegger som viktig (Utdanningsdirektoratet, 2019).

Stemning

Det vurderes som hensiktsmessig for elevenes begrepsdannelse at de ikke virket redde for a
forklare og vise hvordan de Igste ulike oppgaver. Dette tyder pa et trygt klassemiljg, der
elevene turte a bruke sitt matematiske sprak. Imidlertid er det viktig a passe pa at malet til
elevene ikke kun blir & bli valgt ut til & svare, peke eller vise. Ved at elevene kun tenker pa at
lereren skal velge dem, vil de fort glemme & tenke pa det matematiske problemet (Lee,
2017). 1 slike tilfeller er det viktig at leererne er bevisste pa at elevene ma begrunne sine svar,
slik at det tilrettelegges for begrepsdannelse. Dette virket lzererne i videoopptakene stort sett
bevisste pa, selv om det forekom episoder der elevene kun gikk frem til tavlen for & peke,
eller rakk opp handa uten ha noe a si. Ved andre tilfeller rakk ikke elevene opp handen nar de
skulle svare, og laererne matte minne elevene pa dette (e.g. episode 8). En ulempe med at
elevene ma rekke opp handen, kan igjen vare at de kan bli mer opptatt av a bli sett av laereren
enn a tenke matematisk. I tillegg vil leereren i stgrre grad bli delaktig i samtalen, noe som kan
hindre elevene i a selv fa bruke sitt matematiske sprak (Lee, 2017). Imidlertid vil lererens
deltakelse vaere viktig for a veilede elevene og styre samtalen mot relevante og interessante
matematiske konsept. UOM er opptatt av at elevene skal vaere aktive, selv oppdage relevante
sider hos begrep og gradvis bli mer selvstendige, men lereren ma hjelpe elevene a utvikle
disse egenskapene (e.g. Guseva & Sosnowski, 1997; Moe, 2015). Seerlig i farste klasse anses

det derfor som naturlig at leereren er delaktig og leder samtalen. Det ber likevel papekes at
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lereren skal veilede og stille sparsmal, mens elevene selv skal fa resonnere og konkludere
(Moe, 2015; Moe & Moe, 2016). Med tanke pa Lees (2017) ide om & ikke rekke opp handen,
er poengene gode, men det ber stilles spgrsmal til om dette hadde vaert gjennomfarbart i sa
store klasser? Ved plenumsdiskusjoner vil elevene fort snakket i munnen pa hverandre, serlig
de yngste, da de i mindre grad har lart seg a lytte til andre. Et alternativ til & rekke opp
handen kunne i stedet veert at elevene viste tommel opp nar de var klare til & svare (Lee,
2017).

5.2.2 Matematiske diskusjoner

Det vil under falgende delkapittel dragftes hvordan laererens gjentakelse, elevenes
begrunnelser, samt mulighetene elevene gis for a tenke gjennom, tilfaye eller endre noe pa
svarene sine kan veere med a tilrettelegge for begrepsdannelse.

Gjentakelse

En positiv side ved at lzereren gjentar elevenes svar, er at svaret repeteres. Det kan tankes a
veere sarlig utfordrende for farsteklassinger a fa med seg alt medelever sier, da
klasseromskonteksten (e.g. lytting og a sitte ved pult) er forholdsvis ny. Elevene
konsentrasjon kan svinge, men ved at de far flere muligheter til & hgre hva som blir sagt, er
det stgrre sannsynlighet for at de far det med seg. En annen positiv side ved lererens
gjentakelse er at leereren kan vektlegge konsept som anses som seerlig viktige, og lgfte frem
elevenes mangfoldige ideer (e.g. Blank et al., 2014; Gan, 1982; Hintz, 2007). Gjennom
gjentakelse vil lzereren kunne lede elevenes oppmerksomhet mot viktige egenskaper ved
matematiske begrep og konsept. Det kan virke som om laereren gjar dette i episode 12.
Leereren gjentar ikke elevsvarene som ikke har tilknytning til oppgaven, men gjentar de

svarene som er relevante for lgsningen.

Selv om gjentakelse av elevsvar har flere positive sider, understreker Lee (2017) at leererens
gjentakelse kan gi elevene et inntrykk av at leereren «eier» samtalen, ved at lzererens rolle blir
for fremtredende. Leereren bgr lede de matematiske diskusjonene (e.g. Gan, 1982; Hintz,
2007; Van QOers, 2001), men videoopptakene viste at leereren i tillegg til & gjenta elevsvarene
gav en del informasjon elevene heller kunne kommet frem til selv (e.g. episode 22). Prater
leereren for mye, vil den fort fa en dominerende rolle, slik at elevene ikke far reflektere og
danne begrep selv (Polya, 2014). Det er viktig a reflektere over dette, da det er vesentlig at

elevene selv deltar og faler eierskap til samtalene (e.g. Lee, 2017; Moe, 2015). Elevene skal
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anerkjennes som subjekt som er kapable til a ta ansvar for egen leeringsprosess (Moe, 2015;
Zankov, 1977). Likevel er det naturlig at lzereren gjentar og leder plenumsdiskusjonene,
seerlig hos de yngste elevene. Elevene ma utvikle et matematisk sprak for a delta i
matematiske samtaler, (e.g. Lee, 2017; Sgnnesyn, 2005), og for a utvikle dette spraket vil
blant annet imitasjon av laererens sprakbruk vere sentral (Braten & Thurmann-Moe, 1996;
Daniels, 2008; Vygotsky, 2001, s.167). Etter hvert som elevene mestrer spraket bedre, og er
mer fortrolige med a diskutere matematiske problem med medelever, bar lereren gradvis
trekke seq tilbake, og mer veere som en jordmor (e.g. Polya, 2002) som gir stette og

veiledning nar det trengs.

Begrunnelse

En fordel ved at elevene i opptakene matte begrunne sine pastander, er at begrunnelsene vil gi
leereren viktig informasjon om elevenes forstaelse av matematiske begrep og konsept (Lee,
2017). Som Dalvang (2006) papeker, kan ikke lzreren vite om en elev har skjgnt noe far den
kan forklare det. Ved at lereren far tilbakemelding pa elevenes forstaelse, vil undervisningen
enklere kunne tilpasses elevene, og dermed forega i deres nermeste utviklingssone (Moe &
Moe, 2016; Vygotsky, 1978, s.86). Imidlertid har elevenes begrunnelse vel sa stor betydning
for elevene selv. Nar de ma begrunne sine pastander, tvinges de til & bruke og utvikle sitt
matematisk sprak (Lee, 2017; Sgnnesyn, 2005; Vale & Barbosa, 2017). Dette er viktig for
kontrollering og organisering av kunnskap, samt utvikling av begrepstenkning, noe som vil gi
et godt grunnlag for videre lering (Mercer, 1995; Schleppegrell, 2007). Ved at elevene setter
ord pa det de tenker, og bruker matematiske begrep i sin begrunnelse, vil ikke begrepene
forbli fremmedord. De vil brukes for a effektivt kommunisere egne tanker (Melhus, 2015).
Ved a bruke begrep i begrunnelse vil ogsa elevene kunne utvikle egenskapene analyse,
syntese, sammenlikning, systematisering, abstrahering og generalisering, da de ma beskrive
begreps egenskaper (Vygotsky, 2001; Zankov, 1977). Eksempelvis viser episode 13 at

elevene bevisstgjares pa figurers egenskaper gjennom analyse og sammenlikning.

En annen fordel tilknyttet elevers begrunnelse, som blant annet trekkes frem i Zankovs
undervisningsmodell, er at elevene blir bevisstgjort sine egne ferdigheter. Matematikken blir
ikke inngvd og instrumentell, da elevene gjennom begrunnelse vil utvikle forstaelse for
matematikken (Zankov, 1977). Ogsa kommende lzreplan lgfter frem bevisstgjarelsen av
egne ferdigheter, da elevene gjennom bevisstgjgringen vil «laere seg a lere»

(Utdanningsdirektoratet, 2018). Elevenes bevisstgjgring vil ogsa fare til at de vil utvikle
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selvtillit i faget. Selvtilliten vil gi elevene gkt tro pa sin matematiske kompetanse, slik at de
torr 4 ta fatt pa stgrre matematiske utfordringer. Dette vil veere hensiktsmessig for deres
begrepsdannelse, da utfordrende oppgaver vil kunne gi elevene en dypere forstaelse for
begrepene tilknyttet oppgaven. Elevenes gkte selvtillit vil ogsa vere av betydning for
medelever, da selvtilliten vil gi elevene tro pa at de kan hjelpe andre. Elevene vil da kunne
fungere som en mer kompetent annen i medelevenes naermeste utviklingssone (Vygotsky,
1978, s.86). | tillegg vil medelever kunne leere av elevenes begrunnelser og resonnement
(Statped, 2019).

En ulempe tilknyttet elevenes begrunnelser kan veere at lgsning av oppgavene tar lengre tid
(e.g. episode 23). Imidlertid har det kommet frem at elevers begrunnelser bade er positivt for
dem selv, leerere og medelever, og det vil derfor trolig veere forsvarlig & bruke tid pa dette. En
siste utfordring tilknyttet elevenes begrunnelser kan veere at deres feilsvar kan tenkes a
forvirre medelevene. Dette forekom likevel ikke som tilfelle i videoopptakene, da elevenes
misoppfatninger heller ble et utgangspunkt for gkt begrepsdannelse i klassen (e.g. episode
27). Safremt laereren bruker elevenes misoppfatning til gkt leering og begrepsdannelse vil

deres feilsvar derfor ikke ha negativ pavirkning pa medelevene.

Tilfgye/endre og vente

Det er positivt at elevene far tilfaye, endre og tenke gjennom sine svar i stedet for at leereren
selv tilfayer noe eller retter pa dem (Moe, 2015). Laereren skal veilede og statte elevene slik
at de selv kommer frem til lgsningene (e.g. Blank et al., 2014; Polya, 2002). Tid til venting
og tilfayelser vil bevisstgjare elevene pa at de ma vaere deltakende gjennom hele
lgsningsprosessen. Selv om de har svart, ma de vurdere sine egne og andres pastander, og
gjennom dette utvikle dypere forstaelse for begreps egenskaper. Tenking, venting og
tilfgyelser vil gi elevene tid til & analysere, sammenlikne og generalisere begrep. Derfor bar
leererens mal veere a utvikle en kultur der det gis tid til & tenke, ikke en kultur der malet er &
komme frem til riktig svar pa kortest mulig tid. Analysen av opptakene viste at det forekom
fa tilfeller der leereren ventet slik at elevene fikk tid til & tenke. At elevene ikke fikk tid til &
tenke gjennom de matematiske problemene kan fare til at kun de raskeste elevene fikk lgst
problemet, samt at faerre lgsningsmetoder kom frem. Arsakene til at det ikke ble avsatt tid til
tenkning kan veere flere. For det farste kan oppgavene ha vert sa enkle at elevene ikke
trengte tid. Det kan da stilles sparsmal til om disse oppgavene var i elevenes nermeste

utviklingssone, eller om elevene burde mgtt starre utfordringer? La undervisningen pa et hgyt

87



nok niva, der elevene hadde noe a strekke seg etter? (Blank et al., 2014; Guseva &
Solomonovich, 2017; Melhus et al., 2018). Imidlertid var flere av disse oppgavene
oppvarmingsoppgaver i timen, og slike oppgaver har som mal & fa med samtlige elever
(Melhus, 2015). At de var relativt enkle kan dermed vare formalstjenlig. En annen arsak til at
det ble gitt lite tid til venting, kan veere at mange elever rakk opp handa fort. Det virket som
elevene var interessert i & bli valgt ut av leereren, og flere rakk opp handa uten at de hadde et
fornuftig eller gjennomtenkt svar. A bli sett av lareren og f& komme frem til tavlen kan fort
bli et mal i seg selv. En ulempe med dette er at elevene ikke bruker tid til & tenke gjennom det
matematiske problemet. Imidlertid vil medelever kunne tenke pa problemet mens en elev
svarer, slik at de fleste elevene uansett far noe tid til tenkning. Som Lee (2017) papeker, kan
en god metode her vere at elevene skal vise tommel opp nar de er klare til & svare. De blir da
ikke sa opptatt av a bli sett av leereren, men heller a tenke gjennom problemet. Laereren kan
starte den matematiske diskusjonen nar den ser at de fleste elevene har fatt tenkt gjennom
problemet. En ulempe med denne metoden vil veere at elevene som lgser oppgaven raskt kan
begynne & kjede seg. A ha noen oppgaver elevene kan jobbe med imens kan da vere en
mulighet.

5.2.3 Lererens rolle
Drgftingen av lererens rolle vil omhandle hvordan lererens logikk og presise sprakbruk,
informativitet og tilstrekkelighet, ledelse av elevenes oppmerksomhet og respons kan

tilrettelegge for elevers begrepsdannelse.

Logikk og presis sprakbruk

Som analysene antydet, var laerernes logikk og sprakbruk stort sett presis og ngyaktig. Dette
vurderes som fordelaktig for elevene, da de i sin dannelse av presise begrep ofte imiterer
leereren i starten av laereprosessen (e.g. Danielsen, 1996; Gan, 1982; Sfard, 2008). Et
eksempel pa slik imitasjon forekom i episode 19, der Karl sa «opperst» etter at laereren selv
har brukt ordet. Episoden viser viktigheten av at leereren er bevisst pa hvilke begrep den
bruker, da elevene imiterer leereren uavhengig av om begrepsbruken er riktig eller ikke. Ved
at lereren tidlig bruker og er bevisst matematiske begrep, vil elevene selv gves i a tidlig ta i
bruk presise begrep i begrunnelse, argumentasjon og resonneringer (Blank et al., 2014; Lee,
2017; Vygotsky, 2001). Dette presiseres som viktig i LK:06 og kommende lzreplan
(Utdanningsdirektoratet, 2013b; 2019). Ogsa Gan (1982) understreker viktigheten av at

leereren er bevisst sin begrepsbruk og leder elevenes oppmerksomhet mot begreps

88



egenskaper, da det gjennom dette bygges en bro mellom elevene spontane og vitenskapelige
sprak. Eksempelvis viser episode 20 at laereren knytter elevenes hverdagssprak (runding) til
et matematisk sprak (sirkel). Elevenes og laerernes begrep mates her i elevenes nermeste
utviklingssone (Vygotsky, 2001, s.239).

Det papekes i Zankovs undervisningsmodell at lzereren bar skjult korrigere elevenes feil
begrepsbruk (Melhus, 2015; Zankov, 1977), noe videoopptakene viste at leererne gjorde. En
positiv side ved skjult korrigering er at elevene som har brukt et begrep feil ikke blir hengt ut
for dette. Da elevene ofte imiterer lzererne, vil leererens korrigering kunne bevisstgjere dem
pa begrepenes egenskaper og navn. Imidlertid vil leererens korrigering kunne hindre elevene i
a se behovet for & bruke matematisk sprak (Lee, 2017). Episode 24 er med & underbygge
denne pastanden, da elevene fortsetter & si «prikk» selv om leereren skjult korrigerer dem ved
bruke «punkt». Allikevel kan det ikke konkluderes med skjult korrigering er negativt for
elevenes begrepsdannelse. A danne begrep er en prosess (Vygotsky, 2001), og klassen matte
blitt fulgt over tid for at slike konklusjoner kunne funnet sted. Episoden viser heller ikke
hvordan begrepet «punkt» er dannet hos eleven. Eksempelvis kan eleven ha god forstaelse for
«punkt» og dets egenskaper, men kan mangle kunnskap om hvilket ord som brukes for
begrepet. Et annet argument mot at skjult korrigering hindrer elevene i & se behovet for
begrepsdannelse, er at hele undervisningen vil vaere med a styre dette behovet. Elever vil for
eksempel fa et behov for matematisk sprak og begrep nar de ma begrunne sine pastander.
Hvis laereren er bevisste pa dette, vil elevenes behov for begrep forekomme uavhengig av

leererens skjulte korrigering.

Informativitet og tilstrekkelighet

Det er viktig for elevenes begrepsdannelse at leererne gir ngdvendig, men ikke for mye
informasjon, slik at elevene selv far delta gjennom refleksjon og argumentasjon. Flere
episoder fra opptakene viste en slik praksis. Learerne stilte sparsmal, gav litt og litt
informasjon, og lot elevene selv fa begrunne og resonnere. Moe og Moe (2016) papeker at
det kan vere vanskelig for mange laerere a holde tilbake en del informasjon for a la elevene
tenke selv. Opptakene viste at lererne hadde problemer tilknyttet dette, da de ved flere
tilfeller gav for mye informasjon og konkluderte selv (e.g. episode 22). Elevene bgr fa
utforske sammenhenger i matematikken, men istedenfor valgte leererne a gi elevene svarene

og sammenhengene. Elevene gis da ikke samme mulighet til & lzere og danne matematiske
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begrep, da de selv ma vere deltakende for at disse prosessene skal optimaliseres (Polya,
2002; 2014).

Imidlertid viser analysene at mye tid kan ga med pa at elevene selv skal komme frem til
begrep. | episode 23 gjorde laereren pa mange mater et pedagogisk riktig valg, da den gav
sma hint for at elevene selv skulle fa konkludere (Lee, 2017). Hintene kunne hjulpet elevene
a sammenlikne begrepet «hjgrne» med figuren, pulten og klasserommet. Allikevel virket det
som om hintene forvirret elevene, da de dro inn mindre relevante begrep som «brukket linje»,
«knekt linje» og «punkt». Mye av timen gikk med til denne Igsningsprosessen, og det kan
derfor stilles sparsmal til om det hadde veert bedre om lareren sa hva et hjgrne var? Elevenes
forvirring kunne veert unngatt, og mye tid ville blitt spart. Denne tiden kunne blitt brukt til &
danne andre begrep. Imidlertid kunne episoden veert et godt utgangspunkt for
begrepsdannelse om lzreren hadde bygd videre pa elevenes innspill. «Brukket linje», «knekt
linje» og «punkt» kunne da blitt repetert for elevene, og sammenliknet med «hjgrne», som
var et av hovedbegrepene i oppgaven. Egenskapen sammenlikning, som er viktig for elevers
begrepsdannelse, ville da blitt utviklet. Oppsummert vil vurderingen av hvor ofte og nar
leereren bar konkludere, variere fra situasjon til situasjon, og avhenge av bade elevene,

leereren og oppgavene det jobbes med i etterkant.

Danning og ledelse av oppmerksomhet

At lzreren leder elevene oppmerksomhet mot begreps relevante egenskaper, er viktig for
deres begrepsdannelse, da elevene ma greie & se essensen i ulike begrep (Moe, 2015). For a fa
til dette, bar lereren stille sparsmal som hjelper elevene i a oppdage begreps relevante
egenskaper. Andre prinsipp i Zankovs undervisningsmodell omhandler at elevene ma kunne
se sammenhenger mellom begrep, og gradvis abstrahere og generalisere kunnskapen rundt
dem (Zankov, 1977). Dybdekunnskap, sammenhenger, abstraksjon og generalisering er med
andre ord viktig for elevenes begrepsdannelse, noe ogsa kommende lereplan understreker
(Utdanningsdirektoratet, 2018). | videoopptakene virket leererne bevisste pa a lede elevenes
oppmerksomhet mot begrepenes egenskaper. Flere episoder viste at elevene selv matte
analysere, systematisere og sammenlikne begrep ved bruk av sitt matematiske sprak. |
episode 24 matte elevene eksempelvis sammenlikne ulike linjer og beskrive dem. 1 tillegg
antyder episoden at leereren ville at elevene skulle oppna presise, dannede begrep. Det var
ikke nok a si at punktene pa et linjestykke skulle veere pa linjens ender, elevene matte peke pa

hvor disse punktene eksakt skulle veere. Dermed ble det tydeliggjort at det ikke kalles et
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linjestykke med mindre punktene er plassert helt ytterst pa linja. Dette er viktig for elevenes
begrepsdannelse, da oppmerksomhet, evnen til differensiering, sammenlikning og abstraksjon

ligger til grunn for dannelsesprosessen (Vygotsky, 2001).

Respons

Avslutningsvis vil det draftes hvordan lererens respons kan veere med a tilrettelegge for
elevers begrepsdannelse. Femte prinsipp i Zankovs undervisningsmodell Igfter frem at hver
enkelt elev skal hjelpes til maksimal utvikling, gjennom observasjon, ros og hjelp (Zankov,
1977). Tilbakemelding og ros synes derfor av betydning for at elever skal danne begrep
(Nyborg, 1994). Ut fra analysene virket sjelden lzerernes ros overdreven, noe som kan gi
elevene en fglelse av at rosen er fortjent (Melhus, 2015). Selv om noen tilfeller viste at
elevene kun ble rost ved adjektiv som «bra», «flott» og «supert», fikk elevene ofte
tilbakemeldinger som omhandlet hva som var «bra», «flott» og «supert». Slik ros vurderes
som bedre for elevers begrepsdannelse, da elevene selv far se hva som er bra med deres

resonnement. | tillegg loftes elevenes svar frem, slik at de kan utvikle selvtillit (Lee, 2017).

Episode 25 og 26 er to eksempler pa at ros kan gis pa flere mater. Da lereren i episode 26 sa
at Tobias hadde leert medelevene noe, vil det kunne gi Tobias selvtillit som er viktig for
senere mgter med matematiske problem og begrepsdannelse (Lee, 2017). Tobias vil kunne
utvikle et metaperspektiv pa egen lering, og fa selvtillit til & ta pa seg rollen som
«underviser». Han vil da kunne veere en viktig ressurs for de andre i klassen, gjennom a
hjelpe medelever som arbeider i sin neermeste utviklingssone (e.g. Vygotsky, 1978). Maten
leererne gav oppleftende tilbakemeldinger til elevene til tross for at de svarte feil kan ogsa
veere gunstig for elevenes begrepsdannelse. | episode 27 skrev Silas en differanse pa tavla i
stedet for en sum. Lereren presiserte ikke at dette var feil, men brukte Silas’ svar som
utgangspunkt for & repetere hva en differanse er. Matematisk sprak og aktiv deltakelse i
matematikktimen kan vere en barriere for mange elever, og de kan veere redde for a svare da
de har en holdning til at leereren kun er ute etter ett riktig svar (COAG, 2008; Hintz, 2007;
Lee, 2017). Ved at leereren lofter frem Silas’ feilsvar som et positivt innspill i klassen i stedet
for & forkaste det, vil slike holdninger kunne viskes bort. Gjennom denne episoden viste
leereren hvordan et trygt klassemiljg der det er greit a gjare feil kan oppbygges. Nar
klassemiljget er trygt for elevene, vil de tarre & bruke sitt matematiske sprak i resonnering og
begrunnelse. Spraket vil videre bli mindre og mindre fremmed, og vil kunne brukes som et

viktig verktay for begrepsdannelse (Riccomini et al., 2015; Wu, 2015).
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6. Konklusjon

Denne kvalitative studien har tatt for seg tilretteleggelsen for forsteklassingers
begrepsdannelse i matematikklasserom etter Zankovs undervisningsmodell. Teori og tidligere
forskning viser at begrepsdannelse er viktig for elevenes utvikling av systematisk, organisert
tenkning. Begrep vil hjelpe elevene 4 lzre effektivt, og oppdage relasjoner mellom
matematiske konsept. Det kreves god tilretteleggelse for & optimalisere elevenes
begrepsdannelse, og da laerere og leerebgker er sveert styrende i norske klasserom, vil deres
tilretteleggelse veere av betydning. Imidlertid er det viktig a presisere at selv om bgkene og

lererne kan tilrettelegge, ma elevene selv vaere deltakende i dannelsesprosessen.

6.1 Tilretteleggelse for begrepsdannelse i «Matematikk»

Ut fra leerebokbegrepsanalysene fremstar Matematikk som et bedre utgangspunkt for
begrepsdannelse enn Multi, Matemagisk og Radius. Denne konklusjonen baseres pa at
Matematikk har en mye hgyere andel B-enheter, og at det blant B-enhetene forekommer en
jevnere fordeling av A-, D- og G-enheter. En annen fordel med Matematikk er at det
forekommer mange BLA per oppgaveenhet, noe som gjar at elevene vil mgte mange begrep i
hver oppgave. Da bgkene presenterer begrepene gradvis, anses ikke den hgye forekomsten
som uoverkommelig og demotiverende for elevene. | Matematikk er ogsa BLA-kategoriene
jevnt fordelt mellom A-, D- og G-enheter. En slik fordeling forekommer ikke i Multi,
Matemagisk og Radius, der flere BLA-kategorier ikke presenteres hos samtlige B-enheter.
Selv om B-enheter er a foretrekke, er det likevel positivt at det finnes en god del F-enheter i
Matematikk, da ferdigheter er ngdvendige for begrepsdannelse. I tillegg inneholder F-
enhetene i Matematikk relativt mange BLA (2,6 pr. enhet), noe som ogsa gjar disse enhetene
til gode utgangspunkt for begrepsdannelse. Multi, Matemagisk og Radius inneholder flere P-
enheter enn Matematikk. P-enheter kan veere viktige for elevenes begrepsdannelse, da de gir
et grunnlag for systematisering og sammenheng (Nyborg, 1994; Gray & Tall, 2007; Skemp,
2009). Selv om forekomsten er lav i Matematikk, inneholder leereboka langt flere A-enheter
enn de sammenliknede leereverkene, og elevene vil derfor uansett mgte en stor mengde
oppgaver som omhandler assosiasjon. Avslutningsvis vil Matematikk Igftes frem som et
hensiktsmessig valg av lerebok i mgte med kommende leereplan, da den inneholder mange

oppgaver som kan oppfylle planens mal.
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6.2 Leereres tilretteleggelse for begrepsdannelse

Analysen av videoopptakene viste at klasserommets organisering, samt leererens valg av
oppgaver og arbeidsmetoder, er viktig i tilretteleggelsen for elevers begrepsdannelse.
Klasserommet ma organiseres pa en slik mate at det fales trygt og naturlig for elevene a
bruke sitt matematiske sprak. Ut fra opptakene og tidligere forskning fremkom det at en
perfekt mate a organisere klasserommet pa ikke finnes. Imidlertid vurderes det sjelden som
gunstig a sitte alene, da elevene ikke har noen a diskutere og samarbeide med. Oppgavene
leererne brukte i opptakene var varierte, og leererne virket bevisste pa a fokusere pa a
analysere, systematisere og sammenlikne begrepene som forekom i oppgavene. Dette gir et
godt utgangspunkt for elevers begrepsdannelse. Undervisningen foregikk stort sett i plenum.
Denne arbeidsmetoden har flere positive sider, da elevene far hgre hvordan lereren og
medelever bruker begrep, samt at de far presentert ulike lgsningsstrategier. Imidlertid far
relativt fa elever brukt sitt matematiske sprak i slike diskusjoner, og samtaler i mindre

grupper kan derfor til tider veere et bedre alternativ.

Matematiske diskusjoner i klasserommet fremkom som viktige for elevenes begrepsdannelse.
Analysene viste at laereren virket bevisst pa a repetere elevenes svar pa en korrekt mate, noe
som kan vare hensiktsmessig for elevenes begrepsdannelse, da de ofte imiterer laereren i
starten av laeringsprosessen. Gjennom repetisjonen kan elevenes oppmerksomhet ledes mot
begreps relevante sider. Imidlertid viste analysene at gjentakelse kan gi leereren en noe
dominerende rolle. Arsaken til dette var at leereren la til en del ekstra informasjon etter
gjentakelsene. Dette er ugunstig da elevene selv ma fa kjenne et eierskap til samtalen. |
opptakene fremsto det videre betydningsfullt at elevene begrunnet sine pastander. Dette vil
utvikle elevenes matematiske sprak og selvtillit, bevisstgjere dem pa sin egen kompetanse,
samt gi leereren viktig informasjon om deres forstaelse. Avslutningsvis hadde det veert
gunstig for elevenes begrepsdannelse om de hadde fatt mer tid til & tenke gjennom oppgavene
og diskutert dem med en medelev far de ble lgst i fellesskap. Bruk av matematisk sprak er en
barriere for elevene, men ved at de farst far tenkt selv og diskutert i mindre grupper, kan det

tenkes at denne barrieren kan overvinnes.

Leererne i opptakene virket bevisste viktigheten av begrep, og bevisste sin egen begrepsbruk.
Dette er viktig da elevene imiterer lzererne. Videre anses det positivt at leereren «skjult»
korrigerte elevenes ukorrekte begrepsbruk, samtidig som det er viktig at dette ikke hindrer
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elevene i a selv se behovet for matematiske begrep. Learerens hovedoppgave skal vare a lede
elevene til a selv reflektere, argumentere og konkludere. Dette fremsto som noe utfordrende
for leererne i opptakene, da de til tider tok en noe dominerende rolle i klasserommet.
Analysene viste at leererne virket bevisste pa a lede elevenes oppmerksomhet mot begreps
relevante egenskaper, noe som er viktig i begrepsdannelsesprosessen. Lareren ma hjelpe
elevene til & utvikle egenskaper som analyse, syntese, systematisering, abstrahering,
generalisering og sammenlikning. Avslutningsvis bar lzereren rose elevene for hva de gjar
bra. Dette vil lede elevenes oppmerksomhet mot hva som var bra i deres elevsvar, samtidig

som elevene vil utvikle selvtillit og trygghet i mgte med matematiske begrep.

6.3 Avsluttende refleksjoner og videre forskning

Folgende studie har vist at lerebgker og laerere er viktige faktorer i tilretteleggelsen for
elevers begrepsdannelse. Lareboka er et viktig utgangspunkt som laereren ma bruke pa en
hensiktsmessig mate i klasserommet. Selv om studien viser at faktorene er av betydning, bar
det avslutningsvis poengteres at studien baseres pa noen fa klasserom etter Zankovs
undervisningsmodell. Hvordan tilretteleggelsen skjer i andre klasserom, kan derfor variere.
Studiens resultat gir ogsa noen pedagogiske implikasjoner. For det farste, viser den at
leerebgker er av varierende kvalitet med tanke pa begrepsdannelse, og det utfordrer derfor
leereren til & bruke lerebgker pa en noe kritisk og gjennomtenkt mate. Videre gir det fgringer
for leerere i klasserom i Norge, med tanke pa bevisstheten rundt elevenes begrepsdannelse.
Det gjelder bade med tanke pa leerernes egen sprakbruk, deres rolle som veiledere og deres

fokus pa a la elevene selv fa utvikle sitt matematiske sprak.

Selv om studien gir implikasjoner for hvordan det kan tilrettelegges for begrepsdannelse,
gjenstar mye forskning pa omradet. Det kunne veert interessant og analysert Matematikk for
andre klassetrinn, samt analysere andre matematikkleereverk. Med tanke pa leererens rolle,
kunne leererens spgrsmal blitt analysert grundigere. Spgrsmalene er viktige for samtalens
retning, god kommunikasjon og elevers lering (Doyle, 1988; Stein & Smith, 1998; Vale &
Barbosa, 2017). Er spgrsmalene apne, slik at de gir elevene mulighet for & begrunne,
resonnere og tenke? Eller er det mye ja/nei, enig/uenig? (Cai, Jakabcsin & Lane, 2010). Da
tidligere forskning viser at det forekommer en sammenheng mellom elevers
matematikkvansker og begrepsdannelse (e.g. Lunde, 1997; 2003; Nyborg, 1990; Grauberg,
1998), kunne det ogsa veert interessant & undersgke dette nermere. Ellers ville
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begrepsdannelse i mate med flerspraklige elever vaert spennende & undersgke. Det gjenstar
mye forskning pa begrepsdannelse, men en ting er i alle fall sikkert: Det ma tilrettelegges for
elevers begrepsdannelse i klasserommet allerede fra farste trinn, og leerebgker og leerere

spiller en vesentlig rolle i denne tilretteleggelsen.
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8. Vedleqgg

8.1 Vedlegg A: Sgknad til NSD (fra Asmund Lillevik Gjere)

Forespgrsel om deltakelse |

forskingsprosjektet

«En utviklende tilngerming til matematikk i grunnskolen:
Zankov-modellen»

Bakgrunn og formal

Dette PhD-prosjektet fra Universitetet i Stavanger har som formal & undersgke Zankov-modellen
(utviklende opplearing i matematikk, populeert kalt «russisk matematikk») og hvordan den kan pavirke
matematikkundervisningen i norsk grunnskole. Opplaringsmodellen har blitt tatt i bruk pa rundt 60
skoler rundt om i Norge, og fatt en del oppmerksomhet bade lokalt og nasjonalt. Det er et behov for
forskningsbasert kunnskap om modellen, og et overordna mal for studien er a kritisk undersgke om,
og eventuelt hvordan, denne modellen svarer pa noen av framtidas behov i den norske grunnskolen.
Hovedansvarlig for forskingsprosjektet er PhD-stipendiat Asmund Lillevik Gjare v/Institutt for
grunnskolelarerutdanning, idrett og spesialpedagogikk (IGIS), Universitetet i Stavanger.

For & kunne gjennomfare prosjektet er det ngdvendig a gjare observasjoner i klasserommet. Deres
barns klasse er valgt ut pa bakgrunn av at leereren har erfaring fra far med a undervise etter Zankov-
modellen. Ved a tillate at barnet deres deltar i studien, bidrar dere til kunnskapsgrunnlaget for
matematikkundervisning i grunnskolen.

Studien er meldt inn til Personvernombudet for forsking, NSD, og falger retningslinjene for
behandling av persondata. Prosjektnummer: 54442,

Hva vil deltakelse i studien innebare?

Datainnsamlingen vil gjares ved videoopptak fra ordingr undervisning med minst mulig forstyrrelse
av den vanlige aktiviteten. Etter planen skal hver klasse bli besgkt ved tre eller fire anledninger
gjennom skolearet 2017/18. Det vil ikke bli samla inn opplysninger om enkeltelever, som for
eksempel navn, adresse, telefonnummer, osv. Elevenes ansikt kan vaere mulige a kjenne igjen pa
videoopptakene, men det er opplaeringsmodellen generelt som er fokus for studien, ikke enkeltelever.

Foreldre/foresatte kan selvsagt stille sparsmal om studien om noe skulle vere uklart. Ta kontakt med
Asmund Lillevik Gjere (kontaktinfo til slutt i skjemaet).

Hva skjer med informasjonen om ditt barn?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Datamaterialet vil bli forsvarlig lagra i trad
med retningslinjene til NSD, noe som blant annet vil innebere at digitalt materiale blir oppbevart pa
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et kryptert omrade. Ingen deltakere vil kunne kjennes igjen i ferdige publikasjoner eller
presentasjoner.

Hoveddelen av prosjektet skal etter planen avslutter hgsten 2019. Videoopptakene kan etter dette bli

lagra i fem ar (sletting ila. 2024) for videre analyser i oppfalgingsstudier av Zankov-modellen.

Tilgang til videoopptakene blir kun gitt til prosjekter ved IGIS, Universitetet i Stavanger. Eventuelle

oppfalgingsstudier blir meldt separat til NSD, slik at personvern er ivaretatt.

Frivillig deltakelse

Det er frivillig & delta i studien, og du kan nar som helst trekke samtykket ditt uten a gi noen grunn.

Dersom du trekker barnets deltakelse, vil alle opplysninger om barnet bli anonymiserte.
Om du ikke gnsker at barnet ditt deltar i studien, vil vi finne alternative opplegg under

datainnsamlinga. Vi haper selvsagt at de aller fleste vil delta, da det gir minst mulig forstyrrelse av
bade ordinaert undervisningsopplegg og forskningsprosjektet.

Kontakt
Dersom du har spgrsmal om studien, ta kontakt med:

Stipendiat Asmund Lillevik Gjere; asmund.l.gjere@uis.no; tIf. 51 83 31 11

Hovedveileder: Professor Finn Egil Tgnnessen; finn-egil.tonnessen@uis.no; tif. 51 83 32 65

Samtykke til deltaking i studien

Vi har mottatt informasjon om studien, og godkjenner vart barns deltaking i studien:

Navn pé deltakende elev: (skriv tydelig)

(Signert av forelder/foresatt, dato)
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8.2 Vedlegg B: BLA-kategorier for leerebokbegrepsanalyse

1

Antall og tall
(aritmetikk)

a) Felgen av de naturlige tall, tallfalge
b) Tall, siffer (ensifret, tosifret)

c) Antall

d) Verdi

e) Regnetegn (+, -)

f) Relasjonstegn (=, >, <)

g) Sum/differanse

h) Dobbelt/halvparten

i) Partall/oddetall

j) Tiere og enere

k) Like mange

[) Til sammen

m) Par

n) Regneoperasjon (addisjon/legge sammen, subtraksjon/trekke fra)
0) Ledd (i uttrykk)

Plass

a) Hayre/venstre

b) Plass (i rekkefalge)
c) @verst/nederst

d) P&/utenfor

e) Midten/mellom

f) Kant/side, hjgrne

Form,
mgnster og
symmetri

a) Form

b) Manster

c) Symmetri

d) Figurer (trekant, kvadrat osv., mangekant, sirkel, oval)
e) Vinkel

f) Linje (brukket, krum, rett), linjestykke, strale
g) Apen/lukket kurve

h) Punkt, skjeeringspunkt, toppunkt

i) Speiling

j) Ledd (I brukket linje)

k) Synkende/stigende rekkefglge

Tid

a) Tid
b) Tidsenhet

c) Saktere/senere/senest
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d) Raskere/fortere/raskest

Starrelser

a) Lengde/bredde

b) Maleverktgy/maleenheter
c) Starre, starst, stgrre enn
d) Mindre/minst, mindre enn
e) Flere/flest/flere enn

f) Areal

g) Starrelse

h) Hayere/hgyest/hgyde

i) Lavere/lavest

J) Kortere/kortest

k) Lengre/lengst

I) Feerre enn/faerre/feerrest
m) Mange, mye, mer

n) F3, lite

0) @ke/minke/redusere

Algebra

a) Likhet

b) (A lgse en) likning

c) Uttrykk

d) Regnerekkefalge/prioritetsregler
e) Symbol

f) Ulikheter

g) Kommutativ lov

h) Ukjent

i) Parentes

Annet

a) Tabell

b) Diagram

c) Vekt

d) Farge

e) Forskjellig/ulike
f) Like i/likt

g) sant/usant
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8.3 Vedlegg C: Tabeller tilknyttet leerebokbegrepsanalyse

8.3.1 Antall F-, B, og L-enheter i Matematikk 1A og 1B.

1A 1B Totalt
F-enheter 112 87 199
B-enheter 199 263 462
LA-enheter 8 10 18

8.3.2 Antall Al-, A2+-, D- og G-enheter i Matematikk 1A og 1B.

1A 1B Totalt
Al 55 31 86
A2+ 32 83 115
D 68 81 149
G 44 68 112
8.3.3 Par-assosiasjon
1A 1B Totalt
FP 19 13 32
Al P 7 3 10
A2+ P 17 12 29
DP 21 17 38
GP 12 7 19
Totalt 76 52
8.3.4 Antall BLA
1A 1B Totalt
F-enheter 308 215 523
B-enheter 804 1064 1868
Totalt 1148 1279 2427
8.3.5 Gjennomsnittlig BLA
1A 1B Totalt
Gj.snitt. BLA pr. oppg.-enhet 3,60 3,55 3,58
Gj.snitt. BLA pr. F-enhet 2,75 2,47 2,61
Gj.snitt BLA pr. B-enhet 4,22 4,05 410
Gj.snitt av F- og B-enhet 3,49 3,26 3,38

109



8.3.6 Fordeling innen BLA-kategorier i 1A

Al A2+ D G Totalt
Antall 44 28 61 35 168
Plass 12 9 45 12 78
Mgnster 18 10 20 19 67
Storrelse 7 6 33 9 55
Tid 0 0 0 0 0
Algebra 9 7 17 5 38
Annet 4 10 10 30 54
Totalt 94 70 186 110 460
8.3.7 Prosentvis fordeling av BLA-kategorier innenfor B-enhetene
Al A2+ D G
Antall 46,8% 40,0% 32,8& 31,8%
Plass 12,8% 12,9% 24,2% 10,9%
Mgnster 19,1% 14,3% 10,8% 17,3%
Starrelse 7,4% 8,6% 17,7% 8,2%
Tid 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
Algebra 9,6% 10,0% 9,1% 4,5%
Annet 4,3% 14,2% 5,4% 27,3%
Totalt (%) 100% 100% 100% 100%
8.3.8 Prosentvis fordeling innen BLA-kategorier i 1A
Al A2+ D G Totalt
Antall 9,6% 6,1% 13,3% 7,6% 36,6%
Plass 2,6% 2,0% 9,8% 2,6% 17,0%
Mgnster 3,9% 2,2% 4,3% 4,1% 14,5%
Starrelse 1,5% 1,3% 7,2% 2,0% 12,0%
Tid 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
Algebra 2,0% 1,5% 3,7% 1,1% 8,3%
Annet 0,9% 2,2% 2,2% 6,5% 11,5%
Totalt (%) 20,5% 15,3% 40,5% 23,9% 100%
8.3.9 Fordeling innen BLA-kategorier i 1B
Al A2+ D G Totalt
Antall 26 73 62 54 215
Plass 6 18 27 24 75
Mgnster 4 15 29 23 71
Storrelse 10 18 20 9 57
Tid 0 0 1 0 1
Algebra 14 39 25 29 107
Annet 2 6 27 15 50
Totalt 62 169 191 154 576
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8.3.10 Prosentvis fordeling innen BLA-kategorier i 1B

Al A2+ D G
Antall 4,5 % 12,7 % 10,8 % 9,4 %
Plass 1,0 % 3,1 % 4,7 % 4,2 %
Mgnster 0,7 % 2,6 % 5,0 % 4,0 %
Starrelse 1,7 % 3,1 % 3,5 % 1,6 %
Tid 0,0 % 0,0 % 0,2 % 0,0 %
Algebra 2,4 % 6,8 % 4,3 % 5,0 %
Annet 0,3 % 1,0 % 4,7 % 2,6 %
% 10,6 % 29,3 % 33,2 % 26,8 %

8.3.11 Prosentvis fordeling innen BLA-kategorier i 1B

Al A2+ D G
Antall 41,9 % 43,2 % 32,5 % 35,1 %
Plass 9,7 % 10,7 % 14,1 % 15,6 %
Manster 6,5 % 8,9 % 15,2 % 14,9 %
Storrelse 16,1 % 10,6 % 10,5 % 5,9 %
Tid 0,0 % 0,0 % 0,5 % 0,0 %
Algebra 22,6 % 23,1 % 13,1 % 18,8 %
Annet 3,2 % 3,5% 14,1 % 9,7 %
% 100,0 % 100,0 % 100,0 % 100,0 %

8.3.12 Fordeling innen BLA-kategorier i 1A og 1B

Al A2 D G Totalt
Antall 70 101 123 89 383
Plass 18 27 72 36 153
Manster 22 25 49 42 138
Starrelse 17 24 53 18 112
Tid 0 0 1 0 1
Algebra 23 46 42 34 145
Annet 6 16 37 45 104
Totalt 156 239 377 264 1036
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8.3.13 Prosentvis fordeling innen BLA-kategorier i 1A og 1B

Al A2+ D G Totalt
Antall 6,8 % 9,7 % 11,9 % 8,6 % | 37,0%
Plass 1,7 % 2,6 % 6,9 % 35% | 14,7%
Mganster 2,1% 2,4 % 4,7 % 41% | 13,3%
Starrelse 1,6 % 2,3 % 5,1 % 1,7 % | 10,7%
Tid 0,0 % 0,0 % 0,1 % 00% | 0,1%
Algebra 2,2 % 4,4 % 4,1% 3,3% | 14,0%
Annet 0,6 % 1,5 % 3,6 % 4,3 % | 10,0%
Totalt 15,0 % 22,9 % 36,4 % 25,5% | 100%
8.3.14 Prosentvis fordeling innen BLA-kategorier i 1A og 1B
Al A2+ D G
Antall 44,9 % 42,3 % 32,6 % 33,7 %
Plass 11,5 % 11,3% 19,1 % 13,6 %
Manster 14,1 % 10,5 % 13,0 % 15,9 %
Storrelse 10,9 % 10,0 % 14,1 % 6,8 %
Tid 0,0 % 0,0 % 0,3 % 0,0 %
Algebra 14,7 % 19,2 % 11,1 % 12,9 %
Annet 3,9 % 6,7 % 9,8 % 17,1 %
% 100,0 % 100,0 % 100,0 % 100,0 %
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8.4 Vedlegg D: Kategorier og underkategorier tilknyttet

lzerebokbegrepsanalyse
Kategori Underkategori Kommentar
Begrepsenheter (B) Assosiasjonsenheter (A) Alle oppgaver som har som mal &

- Assosiasjonsenheter
med ett eks. (A1)

- Assosiasjonsenheter
med mer enn ett
eks. (A2+)

Diskriminasjonsenheter

(D)

Generaliseringsenheter (G)

fremme begrepsutvikling.
Deles i assosiasjonsenheter,
diskriminasjonsenheter og
generaliseringsenheter.

Vil vaere hovedfokus for
leerebokbegrepsanalysene, da
studien omhandler
begrepsdannelse.

Ferdighetsenheter (F)

Oppgaver der malet er at eleven
skal bruke og automatisere
ferdigheter.

Leereravhengige
oppgaveenheter (LA)

Oppgaver der lereren ma delta,
gjerne gjennom samtale. Slike
oppgaver kan veere bade B og F,
avhengig av leererens fokus.

Egenvurderingsenheter

(E)

Oppgaver der elevene skal
vurdere seg selv. Finnes ikke i
UOM-Ilzrebgkene for 1. trinn,
men i oppgavehefte (ikke
analysert)

Par-assosiasjonsenheter

(P)

Oppgaver der elevene ma
assosiere ulike enheter til
hverandre, eks. tallet 3 og ulike
mengder som bestar av 3 element.
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8.5 Vedlegg E: Kategorier og underkategorier tilknyttet analyse av

videoopptak
Kategori Underkategori Kommentar
Organisering | - Organisering av OA: Hvordan elevene er organisert.
av timen klasserommet (OA) AM: Hvilke arbeidsmetoder som brukes i

- Arbeidsmetoder (AM)
(Gruppe, felles, par, alene
0SV.)

- Valg av oppgaver (VO)
- Stemning (S)

(trygt klassemiljg)

klasserommet.

VO: Hvilke oppgaver som velges, og hvordan
disse brukes i tilretteleggelse for
begrepsdannelse.

S: Skape et trygt klassemiljg der det er greit a
gjere feil.

Matematisk | - Gjentakelse (G) G: Lerer eller medelev gjentar elevsvar og
diskusjon - Begrunnelse (B) spar om bekreftelse pa om det var det som var
- Tilfayelse/endring (T) ment.
- Venting (V) B: Elev bes begrunne sitt svar eller bruke eget
resonnement pa andres svar.
T: Leerer spar elev om han vil endre eller faye
noe til sitt svar.
V: Lerer venter slik at elev far tenke.
Leererens - Logikk og presist LP: Leererens fagkunnskaper viktige for
rolle sprakbruk (LP) elevers laering. «Skjult» korrigering.

- Informativitet og
tilstrekkelighet (1T)

- Danne og lede
oppmerksomheten (O)
(mot relevante sider ved

begrep)
- Respons (R)

IT: Leereren skal gi ngdvendig informasjon,
men ikke for mye, da elevene selv skal tenke
0g resonnere.

O: Fa elevene til a utvikle oppmerksomhet
gjennom analyse, syntese, abstraksjon osv.
R: Lytte til elevsvar, og inkludere alle. Gi
positiv respons (men ikke overdrive).
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8.6 Vedlegg F: Radata fra leerebokbegrepsanalyse

8.6.1 Matematikk 1A

Enhets- | Antall | Andre-
Side | type BLA | ordens BLA | Begrep Emne Begrunnelse Kommentar
Hvorfor trenger vi
6,7 |LA matematikk? Diskusjonsoppgave om hvorfor vi trenger matematikk.
8|D 6 Mange, f, hgyre, venstre, store, lille Plass, starrelse, annet Diskriminere fenomen ut fra egenskapene deres.
Plass, starrelser, antall,
8| D 6 Venstre, hgyre, antall, bld, mange, f& annet Diskriminere kosedyrene ut fra egenskaper.
9 1| Al Magnster, bld Mgnster, annet Eleven skal fortsette mgnsteret.
Fa, mange, likt, ulikt, gverst, nederst, Plass, starrelser, antall, Generalisering ved & finne hva medlemmene er like i, og ogsa hva som skiller dem
9|G 9 venstre, hgyre, antall annet (diskriminasjon).
Mellom, midten, ved siden av, lengst til
10| D 6 venstre og hgyre, antall Plass, antall Diskriminere dyrene fra de andre ut fra gitte kriterier.
10 1| Al Mgnster Mgnster Eleven skal fortsette mansteret.
Begrepsdannelse avhenger av
10| LA Annet, Mgnster, antall Elevene skal finne forskjeller mellom to bilder. leerer/elevers innspill.
Generalisering ved diskriminasjon. Si hva alle linjer er like i, og alle punkt. Diskriminere ut
11| G 6 Linjer, punkt, farge, antall, mange, f& | Antall, annet, hvor det er mange og fa punkt.
A2+, | Ulikt, likt, nederst, gverst, antall, til Antall, annet, plass, Generalisering ved & se hva de er like i. Diskriminere ved & bestemme hva de er ulike i.
11| G 6 2|D sammen, farge, stgrrelse stgrrelse Deretter hvilken blomst som passer inn.
12 2 3| Al, D | Mye, lite, under, hgyre, like Plass, antall, annet Diskriminere sandkassene fra hverandre alt etter om det er mye eller lite sand.
Begrepsdannelse avhenger av
12| LA Antall Elevene skal lage fortelling til bilder, og diskutere hva som kan ha med matematikk & gjare. | leerer/elevers innspill.
13| D 5 Antall, f, mange, oppe, nede Antall, plass Diskriminere fenomen ut fra egenskapene deres.
Generalisering ved diskriminasjon. Plassere gjenstandene ut fra hva de er "like i".

13| G 3 Oppe, nede, antall Plass, antall Diskriminere ut forskjeller.

14| D 2 Flest, like mange Antall, stgrrelser Diskriminere ut jenter og gutter fra hverandre, og vurdere dem mot hverandre.

14| F 1| Al Mgnster Mgnster Eleven skal fortsette mgnsteret.

15/D 3 Feerrest, antall, symbol Antall, stgrrelser, algebra Diskriminere ut det det er faerrest av. Deretter diskriminere ut modell som passer til bilde.
Tegne en modell som passer til oppgave pé forrige side. Parassosiere symbol til antall jenter

15| FP 2| Al Modell, symbol Algebra 0g gutter.

16| F 1Al Mgnster Magnster Eleven skal fortsette mgnsteret.
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Diskriminere ut hundene ut fra hvilken rekkefalge de kom i. Derette tegne modell som

16|DP 3 Rekkefglge, symbol Plass, algebra assosieres til regnefortellingen.
Begrepsdannelse avhenger av
171G 2 Antall, farge Antall, annet Generalisering ved diskriminasjon. Velge ut gjenstanden som ikke tilhgrer de andre. lerer/elevers innspill.
Flere enn, farre enn, like mange, opp,
17| D 8 ned, hgyre, venstre, antall Antall, plass, starrelse Diskriminere firfislene fra hverandre ut fra kriterier.
F da begrepenes egenskaper ikke
17| F A2+ Mgnster, sirkel, kvadrat Mgnster, form Eleven skal fortsette mgnster med sirkler og kvadrat. er i fokus.
Antall, like, hgyde, like mange, (lengst | Antall, plass, starrelse,
18| D 4 A2+ | til) hayre, farge annet Diskriminere ut hatter og nisser ut fra egenskaper.
18 Al Manster Mgnster Eleven skal fortsette mgnsteret, og deretter lage sitt eget.
Flest, antall, til sammen, likt, ulikt, Generalisere hva alle dukkene er like i. Videre velge ut dukken som passer inn i tegningen,
19 5 A2+ | farge, starrelse Antall, annet, starrelse og diskriminere ut ulikheter.
19|G 6 Farge, linje, punkt, pd, utenfor, antall Annet, antall, plass Generalisering av hva det vil si 8 ligge pa linjen. Diskriminere bort punkt som ikke gjar det.
Generalisere hva som er likt med dyrene, og diskriminere ut forskjeller. Par-assosiere bilde
20| GP 4 A2+ Likt, ulikt, like, farge, symbol Annet, algebra til symboltegning.
20D 2 Ferre, antall Algebra, antall, starrelse Diskriminere ut hvilket dyr det er feerrest av.
20 | A2+ 3 Flest, feerrest, mest Starrelse Assosiasjon til begrepene flest, faerrest og mest.
21|D 4 Flest, hgyre, venstre, antall, Antall, starrelse, plass Diskriminere ut hvor det er feerrest treer.
Diskriminere ut punkt som ligger pa og utenfor linja, og sammenlikne antallet i hver
21|D 5 Linjer, punkt, pa, utenfor, antall Form, plass, antall mengde.
22, Samtale om ulike tallsystem
23 LA A2+ | Tall, symbol og tall.
24| D 1 Flest, flere Starrelse Diskriminasjon gjennom sammenlikning av to mengder.
24 | Al 3 Antall, tall, siffer, symbol Antall, algebra Definisjon og forklaring av begrepene "tall" og "siffer".
24| Al 2 Tall, siffer Antall Definisjon og forklaring av 1-tallet.
24 Al Tall, rekkefglge Antall, plass @ving i & skrive 1-tall. Sette strek under fineste siffer.
25|D 4 Par, mest, minst, tall Antall, stgrrelse Diskriminasjon gjennom & vurdere hvor det er mest og minst saft.
Samtale om hva det finnes kun én av. Ett-tallet assosieres til flere bilder med kun én
25 | A2+ P Tallet én (1). Antall gjenstand pa.
25| D 5 Antall, hgyre, tall, venstre, til sammen | Plass, antall Diskriminere ut antall bilder til hgyre og til venstre for 1-tallet.
Al, Fokus pa mgnster (F) fremfor
26 | F A2+ Mgnster, trekant, kvadrat Mgnster, form Fortsette mansteret av trekanter og kvadrat. begrepene.
26 | Al 3 Al Magnster, trekanter, sirkler, feerre Mgnster, form, antall Tegne et mgnster med trekanter og sirkler, og faerre sirkler enn trekanter. B fremfor F feerre star sentralt.
Mgnster, nederst, gverst, plassering,
26 | G 4 A2+ | farge Magnster, plass, annet Generalisere et mgnster. Plassere bilene slik at de passer inn i mgnsteret.
26 A2+ | Siffer, antall, gverst, trekant Antall, plassering, form Hovedfokus pa & skrive ett-tall, emn skal tegnes trekanter og vurderes antall i tillegg.
271G 2 A2+ Linjer, antall, rette, krumme Form, antall Generalisere hva linjene er like i vha. diskriminasjon.
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27| Al Rette linjer, linjer Form Definisjon og forklaring av rette linjer
F foran B, da ferdigheten & tegne
27| F A2+ Rette linjer Form Eleven skal tegne noen rette linjer. rette linjer er i fokus.
Vurderes som spill/lek, og
28 | F Al P4, antall Plassering, antall Gate som skal lgses. dermed F.
28 | F Al Farge, mgnster Annet, mgnster Eleven skal fortsette mgnsteret, samt bestemme mgnsterets farger.
Vurderes som LA da den skal
28 | LA A2+ Farge, rette linjer, krumme linjer Form, annet Samtale rundt farge til rette linjer, samt & bestemme navn til de krumme. diskuteres i fellesskap
28 | Al Krumme linjer, bla Form, annet Definisjon og forklaring av krumme linjer.
Diskriminere ut hvilken type linje det er flest av. Assosiere antall linjer til tall som skal
28| DP Flere, antall, krumme linjer, rette linjer | Form, antall, starrelse skrives.
28 | F Al Krum linje Form Tegne en krum linje.
29| F Al Mgnster Mgnster Eleven skal fortsette mgnsteret.
29| F A2+ | Antall Antall Eleven skal telle hva det er fire av pd bildet.
29| Al Tall, siffer Antall Definisjon og forklaring av tallet 4.
Al,
29 | F A2+ | Tall, siffer Antall @ving i & skrive 4-tall. Streke under det fineste sifferet.
Linjer, rette linjer, krumme linjer,
30| D antall, feerre Form, antall, starrelse Diskriminere linjer ut fra egenskaper og Kriterier.
Tall, farge (red, gul, grenn, bld), under, | Antall, annet, plass,
30 | A2+ antall, flere, feerre stgrrelse Assosiere antall ballonger til tall.
30| D Tallfglge, forst, plassering, tall, mellom | Antall, plass Diskriminere ut hvilket tall som star pa hvilken plass.
31| F Al Mgnster Mgnster Fortsette mgnsteret med trekanter og prikker i rosa og bla.
Plassere bilder i riktig rekkefglge til passende eventyr. Diskriminere ut hvilket bilde som
31| F D Rekkefglge Plass kommer til hvilken tid.
Rette linjer, punkt, krumme linjer,
31| A2+P antall Form, antall Assosiere rette linjer og krumme linjer, Tegne dette selv etterpa.
Eleven skal tegne to tegninger etter gitte kritererier, og deretter diskriminere dem fra
32|D Al Punkt, linjer, ulike, tall Form, annet, antall hverandre.
32| A2+ P Al Linjestykke, punkt, rette linjer, tall Form, antall Tegne og vurdere flere linjestykker, som vist pd modell i bok.
32| Al Antall, hgyre, venstre, speiling Antall, plass, symmetri Assosiere hgyre og venstre til et bilde.
33| F Al Antall Antall Telle antall bjgrner og tigre pa et bilde
Vurderes som spill/lek, og
33| F Al Tall Antall Gate som skal lgses. dermed F.
33| Al Tall, siffer Antall Definisjon og forklaring av tallet 6.
Al,
33| F A2+ | Tall, siffer Antall @ving i  skrive 6-tall. Streke under det fineste sifferet.
System, mgnster, likt, ulikt, trekant,
33| G A2+ | kvadrat Form, annet Generalisere et mgnster. Bruke diskriminasjon til & avgjgre hva som er ulikt.
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34| F Al Antall Antall Telle antall gjenstander ulike plasser.

Vurderes som F fremfor B, ta
35| F A2+ | Antall Antall Telle antall gulrgtter og natter til esel og gris. telle-ferdighet er sentral
35| Al 4 Like mange, antall, likhet, likhetstegn | Antall, algebra Definisjon og forklaring av likhetstegnet

Antall, like mange, likhetstegn, likhet, Gjgre flere assosiasjoner tilknyttet likhetstegnet og likheter. Par-assosiere mengder med
35| A2+P 5 tall Antall, algebra bildet.
Al, Mgnster, trekant, sirkel, farger (rad,
36 A2+ | gul, grenn) Form, Annet Fortsette mansteret av trekanter og sirkler i grenn, rgd og gul.
36|GP 4 Symbol, antall, venstre, likhet Antall, algebra, plass Generalisere mgnsteret. Par-assosiere antall frukt til dominobrikker.
36 2 Rekkefglge, tall Antall, plass Diskriminere ut tall som star pa gitte plasser i tallrekka.
37 3 Ulikt, likt (felles), antall Antall, annet Generalisere 9-tallet ved & diskriminere ut bildet som ikke inneholder 9 element.
37| Al 2 Tall, siffer Antall Definisjon og forklaring av 9-tallet.
Alog
37|F A2+ | Tall, siffer Antall @ving i & skrive 9-tallet. Streke under fineste siffer.
Mgnster, like mange, farger (red,
grenn), sirkel, trekant, gverst, venstre, | Manster, annet, plass, form, | Diskriminere ut niende trekant fra venstre og hgyre i mansteret. Parassosiere sirkelmgnster
37|DP 9 hgyre, plassering antall til trekantmgnster.
Linje, punkt, venstre, hayre, krumme
38|D 7 linjer, linjestykke, rette linjer Form, plass Diskriminere ulike linjer fra hverandre, og navngi disse.
Plassering, rekkefalge, tall, hayere,
38|D 5 lavere Antall, plass, starrelse Diskriminere ut tall etter gitte kriterier.
Generalisering ved & vurdere hvilken som ikke passer inn. Parassosiere antall ballonger til Begrepsdannelse avhenger av
39| GP 3 Antall, form, farge Antall, form, annet tall. leerer/elevers innspill.
Generalisere et mgnster ved & se pa likheter og ulikheter pa sopper. Skrive tall for antall
39|GP 5 Ulikt, likt, mgnster, antall, til sammen. | Annet, mgnster, antall sopp (parassosiasjon)
Al
39| F A2+ | Tall, kvadrat, sirkel, trekant Antall, form Fortsette mgnster med tall og figurer.
Diskriminere ut hvilket tall som er starst, eller hva det er flest av. Parassosiere modell med
40| DP 6 Antall, flest, symbol, flere, starst, likhet | Antall, algebra, stgrrelse bilde.
Symbol, tall, starre enn, mindre enn,
40 | Al 5 ulikheter Antall, starrelse, algebra Definisjon og forklaring av tegnene "starre enn" (>) og "mindre enn" (<).
40 | F A2+ | Ulikheter, tall Antall, algebra Lage ulikheter med tallene 1, 4, 6 og 9.
41 | Al 1 Relasjonstegn Antall Definisjon av relasjonstegn.
41 | F A2+ | Tall, relasjonstegn, likheter, ulikheter | Antall, algebra Sette inn tall og relasjonstegn for & lage likheter eller ulikheter.
Feerrest, sirkler, over, under, rett linje, Diskriminere ut linja med feerrest sirkler. Par-assosiere ved & skrive tall som passer til
41| DP 8 ulikhet, tall, antall. Starrelse, plass, form, antall, | mengden sirkler.

B pga. fokus pa hva tallet
41 | Al 2 Siffer, tall Antall Assosiere tallene 6 og 9 til mengdene seks og ni. symboliserer.

42 | F A2+ Likhet Algebra Lese en likhet, og deretter skrive ned en til likhet.
Antall, venstre, midten, hgyre, likhet,
42 | FP A2+ ulikhet Antall, plass, algebra Telle blader og beer pé bilde, og skrive ulikheter/likheter til antallet (parassosiasjon).
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42 | F Mgnster Fortsette borden, og deretter tegne en egen.
43| ALP 4 Feerre, flere, antall, grann Antall, annet, starrelse Assosiere flere og feerre til tegnede tegninger. Par-assosiere tall til mengder med frukt.
43| Al 2 Tall, siffer Antall Definisjon og forklaring av 5-tallet
Al,
43 | F A2+ Tall, siffer Antall Skrive 5-tall. Streke under fineste siffer.
Al,
43 | F A2+ Mgnster, rekkefglge, tall Mpnster, plass Skrive de neste tre tallene etter 1, 2, 3.
Al, Kvadrat, megnster, antall, farge (bl3,
44 | F A2+ | gul), sirkel, hgyre, over Form, antall, annet, plass Fargelegge og fortsette et mgnster. Beskrive mgnsteret og dets utvikling.
linjestykke, tall, farger (rad, grenn),
44 | F A2+ | flere, antall Form, antall, annet, sterrelse | Tegne visst antall linjestykker og rette linjer.
Al,
44 |FP A2+ | @verst, nederst, ulikheter Plass, algebra Telle blomster i to rader og skrive ulikheter til dem. Par-assosiere blomster til tall.
Antall, algebra, starrelse,
45| D 5 Tall, feerre, antall, ulikhet, venstre. plass. Diskriminere ut hvem som har farrest (altsa 5) frimerker.
45| G 5 Linje, likt, ulikt, linjestykke, punkt Form, annet Generalisere de rette linjene, ved & vurdere likheter og forskjeller mellom dem.
45| G 5 Strale, linje, ulikt, rett linje, linjestykke | Form, annet Generalisere begrepet strale ved & diskriminere det fra rett linje og linjestykke.
45| G 4 Antall, like mange, farger Antall, annet Sortere knapper i grupper ut fra egenskaper. Hva ma legges til for & f& like mange?
Antall, algebra, plass,
46 |DP 5 Antall, ulikhet, farste, flest, venstre starrelse Diskriminere ut mengder mus. Skrive tall for mengden mus, og ulikhet ut fra dette.
46 |DP 4 Likhet, trekant, kvadrat, ulikhet. Algebra, form Diskriminere ut likhet fra ulikheter. Lage modeller som par-assosieres til likhet og ulikhet.
Like mange, farger (gul, hvit, bld),
47 | A2+ P 7 sirkel, til ssmmen, antall Antall, annet, form Telle blomster. Tegne symbol for antall blomster, og deretter skrive tall som hgrer til.
47 | Al 2 Tall, siffer Antall Definisjon og forklaring av 3-tallet.
Al,
47| F A2+ | Tall, siffer Antall Skrive 3-tallet. Streke under fineste siffer.
Al,
47| F A2+ | Mgnster, trekanter, sirkler Form, manster Fortsette mgnsteret av trekanter og sirkler. F pga. fokus pa manster.
Antall, likhet, ulikhet, farste, andre, Sammenlikne antall fugler og andre dyr. Skrive tall i ulikheter som viser forholdet
48 | DP 8 gverst, midten, nederst. Antall, algebra, plass (parassosiasjon).
48 Al Mgnster Magnster Fortsette mgnsteret.
Linje, stréle, linjestykke, ferre, rad,
49 | F A2+ bla. Form, annet, stgrrelse. Tegne strdler og linjestykker ut fra kriterier.
Linje, tall, farge, antall, rett linje, krum Sortere ulike typer linjer ut fra egenskaper. Diskriminere og assosiere dem. Deretter tegne ei
491G 6 linje, brukket linje. Form, antall, annet. linje til hver av gruppene.
50 Al Farst, rundt Plass, form Gate. Vurderes som lek/spill.
Likt, ulikt, hgyre, likhet, ulikhet, Generalisere et mgnster, og velge hvilken hest som skal fglge i mansteret. Skrive
50| GP 5 gverst, nederst. Annet, plass, algebra likhet/ulikhet til antall hester i to rader.
Rekkefalge, forst, tall, antall, flere,
51| D 6 forrige Plass, antall Diskriminere ut et og et fuglebur slik at de star i stigende rekkefglge.
51| Al 2 Siffer, tall Antall Definisjon og forklaring av 2-tallet.
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Al,

51| F A2+ | Siffer, tall Antall Skrive 2-tallet gjentatte ganger. Streke under fineste siffer.
51| D Rekkefglge, neste, faerre, nummer Plass, antall Diskriminere ut et og et fuglebur slik at de star i synkende rekkefalge.
52 | A2+ Likhet, likt Algebra, annet Fylle ut slik at tre likheter blir sanne. Skrive tre likheter selv.
Form, mgnster, antall,

52| GP Linje, mgnster, antall, likhet, ulikhet algebra Generalisere mgnsteret. Par-assosiere grgnnsaker til dominobrikker.
52 Al Rektangel, kvadrat, tall, svart Form, antall, annet Dele svart rektangel i to kvadrat

Tall, nederste, starst, minst, far, etter,
53| D stgrre enn, mindre enn Antall, plass, starrelse Diskriminere ut tall ut fra gitte kriterier.
53 | Al Brukne linjer, linjestykker Form Definisjon av brukne linjer.

Post-it-lappene vurderes som én
oppg.enhet, da de tydelig henger

53 | Al Linjestykke, brukket linje, ledd Form Definisjon av ledd. sammen.
53 | A2+ P Ledd, brukket linje, antall Form, antall Telle antall ledd i brukne linjer, og deretter tegne egen brukket linje.

Rekkefglge, like mange, sirkel,
54| FP A2+ | kvadrat, trekant, hayre, tall. Antall, form, plass Tegne symbol for antall insekter, og assosiere symbol, bilder og tall.
54 | Al Tall, siffer Antall Definisjon og forklaring av 7-tallet.
55| F A2+ | Tall, siffer Antall Skrive 7-tallet gjentatte ganger. Streke under fineste siffer.

Al,
55| F A2+ | Tall, farge (red, bld), antall, ulike Antall, annet Tegne rgde og blae biller. Finne flere lgsninger.
Dele opp triomino-brikker i kvadrat. Dele figurer i triomino-brikker og fargelegge med

55| F A2+ Kvadrat, antall, farge Antall, form, annet riktig farge.
56 | F A2+ | Mgnster, kvadrat Mgnster, form Fortsette mgnster av kvadrat. Lage et eget kvadrat-manster selv. Fokus pad mgnster.
56| DP Rekkefglge, antall, likhet, ulikhet Plass, antall, algebra Sammenlikne antall fall. Skrive ulikheter eller likheter til antall fall (parassosiasjon).
56 | FP A2+ | Relasjonstegn, likhet, ulikhet Antall, algebra Sette inn relasjonstegn. Par-assosiere noen likheter og ulikheter til modeller.

Trekant, kvadrat, sirkel, farge (rad, Finne antall mulige kombinasjoner av to farger pa tre figurer. Sammenlikne lgsning med
57| F A2+ bl3), antall. Form, annet, antall andre.
57 | A2+ Antall, ledd, brukken linje, toppunkt. Antall, form Presentasjon av flere ledd, der det viser at det er disse som knytter sammen toppunki.

Rett linje, tall, punkt, farge (bl&, svart),
57| F A2+ | antall Form, antall, annet Tegne rett linje og punkt pé linja etter visse kriterier. Telle antall punkt.

Starst, hoyre, venstre, likhet, ulikhet, Starrelse, plass, antall,
58| DP antall algebra Sammenlikne sopper til hgyre og venstre for stor sopp. Skrive ned likhet eller ulikhet.
58 Farge, form Form, annet Generalisere ved & diskriminere ut den som ikke passer inn.

Brukket linje, antall, ledd, toppunkt,
58 A2+ rekkefalge, farge (red, grenn) Form, antall, plass, annet Tegne brukket linje og toppunkt etter visse Kkriterier.
59 | D Feerrest, flest, antall. Antall, stgrrelse Diskriminere ut hva det er flest og ferrest av.
59 |FP Al Siffer, antall, nedenfor Antall Lete etter siffer pa bildet, og skrive hvert siffer to ganger.
59| F Al Antall Antall Gate. Vurderes som spill/lek.
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60| D Nummer, mgnster Antall, mgnster Finne hvilken bit som er klippet ut av en genser.
60 | A2+ P Relasjonstegn, likhet, ulikhet Antall, algebra Assosiere likheter og ulikheter til modeller.
Linje, toppunkt, brukket linje, krum Navngi krum og brukket linje. Par-assosiere antall ledd og toppunkt i brukket linje, og skrive
61| ALP linje, ledd, likhet, ulikhet, antall Antall, form, algebra en likhet/ulikhet.
61| F Al Antall Antall Eleven skal telle antall lgnneblad
61| Al Siffer, tall Antall Definisjon og forklaring av 8-tallet.
Al,
61| F A2+ | Tall, siffer Antall Skrive 8-tallet gjentatte ganger. Streke under fineste siffer.
62| G Likt, antall, farge Antall, annet Generalisere ved & se hva tre bilder er like i. Deretter tegne et fjerde bilde som passer inn.
Rette linjer, stréler, figur, linjestykke, Finne rette linjer og straler pa hver figur (assosiere dem). Deretter tegne linjestykker og
62 | A2+P antall Form, antall straler selv (Parassosiativ)
63| F Al Linje Form Fortsette mgnsteret med ei brukket linje.
63| GP Mgnster, antall Antall, mgnster Generalisere mgnsteret. Par-assosiere antall til dominobrikker.
Sortere votter i rekkefalge etter valgte egenskaper (eks. starrelse, hvor ullete de er, antall
63| D Rekkefglge, starrelse, antall Plass, stgrrelse, antall striper).
64 Tall, nede, oppe, gverst, rekkefglge. Antall, plass Diskriminere tall ut fra egenskaper.
Sirkel, antall, like mange, gverst,
64 | Al nederst, likhet Form, antall, plass, algebra | Assosiere like mange til antall sirkler som er tegnet.
Generalisere hva som er likt pa tre bilder, ved & diskriminere bort det som ikke passer inn.
65 Likt, ulikt, antall Antall, annet Tegne et eget som passer etterpa.
65 Nummer, mgnster Antall, mgnster Diskriminere ut mgnsterlappen som passer til duken.
Al,
66| FP A2+ | Antall, tall Antall Telle antall element, og skrive tilhgrende tall under.
66 | Al Naturlige tall, tall Antall Definisjon og forklaring av naturlige tall.
Linje, ulikhet, likhet, rett linje, krum Assosiere de ulike linjetypene til hverandre, og lage ulikhet ut fra antallet krumme og rette
66 | A2+ P linje, brukket linje, antall Form, algebra, antall linjer (parassosiasjon)
67| F Al Linje Form Fortsette mgnsteret med ei brukket linje.
Telle fenomen og skrive antallet med tall (parassosiasjon). Deretter diskriminere ut tall som
67|DP Antall, naturlige tall, tall, rekkefglge Antall, plass mangler, samt hvor barna star.
Antall, farge (red, bla, grenn, gul),
68 | A2+ P faerre. Antall, annet, starrelse Finne alle tall som er feerre enn 5. Flere assosiasjoner til farre.
Likt, ulikt, form, antall, farge, starrelse, | Manster, form, starrelse,
68| G mgnster antall, annet Finne ut hva alle sommerfuglene er like i. Diskriminere ut det som er ulikt.
Magnster, figur, trekant, kvadrat, sirkel,
68 | F A2+ | stor, liten Form, manster, starrelse Finne mgnsteret og lage fortsettelsen.
69 | F A2+ Figur, antall Antall, form Dele opp brikker i triominobrikker. Lage en egen brikke bestdende av to triominobrikker.
69| D Hgyre, venstre Plass Utvelgelse av medlemmer til begrepsklassen (her: hgyre og venstre)
70| F A2+ | Tall, ulikhet, likhet Antall, algebra Sette inn tall slik at ulikheter og likheter er sanne.
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Antall, stigende, rekkefglge, starre,

70/DP 5 synkende. Antall, plass, starrelse Diskriminere grenene ut fra antall beer. Par-assosiere tall til antall baer

Hayde, nummer, lavest, hgyest, Sortere barna etter hgyde i stigende og synkende rekkefglge (assosiasjon mellom én mengde

71| Al 6 stigende, synkende Starrelse, antall 0g begrep)
Begrepsdannelse avhenger av
71| G 3 Farge, starrelse, plass, antall Starrelse, antall, plass, annet | Generalisering ved diskriminasjon. Hvilket bilde hgrer ikke til? Flere Igsninger. leerer og elevenes innspill.
Vurderes som spill/lek, og
72| F 2| AL Pa, opp Plass Géte. dermed F.
72| F 2| Al Antall, farge Antall, annet Dele inn tetromino-brikker i kvadrat. Tegne de to som mangler.

Stigende, synkende, rekkefalge, Assosiere ferdigtegnede hus og egne, tegnede linjestykker (parassosiasjon) til stigende og
73 | A2+ P 5 linjestykke, lengde Form, plass, starrelse synkende rekkefalge.

Likt, ulikt, antall, venstre, til sammen,
73| G 6 hayre. Annet, antall, plass Generalisere hva som er likt pa fatene, ved & diskriminere bort det som er ulikt.

Antall, gverst, nederst, feerre, stigende,
741D 8 stgrrelse, nummer, synkende. Antall, starrelse, plass. Diskriminere ut bamser etter kriterier.

74 2 | A2+ Farge, kvadrat. Annet, form, plass Lage tre forskjellige figurer av tetrominobrikkene.

Venstre, midten, hayre, tall, stigende,

synkende, rekkefglge, ulikheter, stgrre | Plass, antall, algebra,
75| DP 10 enn, flere. starrelse Diskriminere sjokolader ut fra kriterier. Par-assosiere antall sjokolader til tall.

75 1Al Mgnster Manster Fortsette mgnsteret. Legge til noe nytt.

Antall, likhet, ulikhet, plass, venstre,

tall, rekkefglge, stigende, ulikheter, Antall, algebra, plass,
76| DP 11 mindre enn, ferre. starrelse Diskriminere tulipaner ut fra egenskaper. Par-assosiere antall tulipaner til tall.
77| Al 3 Stigende, synkende, rekkefalge. Starrelse, plass Sortere gjenstander i stigende og synkende rekkefalge.
77| F 4| A2+ Mgnster, kvadrat, sirkel, trekant Mgnster, form Fortsette mgnsteret av hus med figurer inni seg.

Manster, linjestykke, oppe, nede, Vurderes som F da mgnsteret er
77| F 5| A2+ | antall. Mgnster, form, plass, antall | Fortsette mgnsteret. Sammenlikne linjestykker oppe og nede. i fokus, ikke begrepsutviklingen.
78| ALP 10 Antall, stigende, synkende, rekkefglge. | Antall, plass Assosiere antall katter til stigende og synkende rekkefglge. Par-assosiere antall katter til tall.

Likhet, ulikhet, antall, venstre, midten,
78| DP 6 hayre. Antall, algebra, plass Diskriminere ut katter ut fra kriterier. Par-assosiere antall Katter til tall.
79| G 5 Likt, ulikt, antall, starrelse, farge Antall, annet, starrelse Finne det som er likt hos alle fuglene. Diskriminere det som er ulikt. Telle dem.
79|GP 2 Mgnster, antall Antall, mgnster Generalisere mgnsteret. Par-assosiere antall sopp til prikker pa dominobrikkene.
80| ALP 3 Rekkefglge, antall, stigende Antall, plass, starrelse Assosiere stigende rekkefglge til antall etasjer i husene. Par-assosiere antall etasjer til tall.

80 | Al Naturlige tall, mgnster, tall Antall, mgnster Definisjon og forklaring av falgen av de naturlige tall.
80| F 1] A2+ | Tall Antall Skrive ned tall som ikke er nevnt i definisjonen ovenfor.
81 1| A2+ Naturlige tall Antall Skrive inn fglgen av de naturlige tall som mangler.
81| D 3 Naturlige tall, rekkefalge, starre enn Antall, plass, starrelse Diskriminere ut tall fra falgen av de naturlige tall ut fra kriterier.
Videre forklaring av fglgen av de naturlige tall. Starter med 1, og hvert neste tall er 1 starre
81| Al 3 Naturlige tall, tall, starre enn Antall, stgrrelse enn det forrige.
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Generalisering fordi det "siste naturlige tall" skal diskuteres. En generalisering rundt

81| G Tall, rekkefglge, naturlige tall, plass Antall, plass naturlige tall forekommer.
81 A2+ Figur, antall Antall, form Bruke tetromino-brikker til & lage to figurer.
Al,
82| F A2+ | Antall, hgyre, venstre Antall, plass Telle antall barn, fortelle hva de gjar.
82 | Al (til) sammen, antall Antall Telle antall barn. Presentasjon av begrepet "sammen" (addisjon)
82| F Al Antall Antall Géte Vurderes som spill/lek.
Al, Telle appelsiner. Vurdere om personene far en appelsin hver. Skrive antall appelsiner med
83|FP A2+ | Antall, likhet, ulikhet, tall. Antall, algebra tall (parassosiasjon).
Falgen av de naturlige tall, tallfglge,
83|D ulikt. Antall, annet. Velge ut hvilken tallfglge som er fglgen av de naturlige tall.
Antall, til sammen, regneoperasjon,
84 | A2+ addisjon, tall Antall Assosiere ulike modeller og forklaringer til addisjon.
Venstre, hayre, trekant, Telle antall trekanter. Legge sammen tallene. Vurdere hvilken regneoperasjon som ma
84 | Al regneoperasjon, antall, tall. Antall, plass, form brukes.
Al,
85|FP A2+ Rund, tall Form, antall Tre gater. Skrive ned naturlige tall som nevnes i gaten.
Falgen av de naturlige tall, minst, Diskriminere ut hvilken tallfglge som er falgen av de naturlige tall. Velge ut tall etter gitte
85 rekkefglge, legge sammen (addisjon). | Antall, plass, starrelse Kriterier.
86 | G A2+ Linjestykker, tall Antall, form Generalisere hva som er linjestykker ved 3 diskriminere bort de som ikke er det.
Venstre, hayre, over, antall, Vurdere som B fremfor F, da
regneoperasjon, legge sammen Assosiere addisjon til antall dyr pa hgyre og venstre side av veien. Par-assosiere antall til fokus pé begrepet addisjon star
86 | A2+ P A2+ (addisjon). Antall, plass skrevet tall. sentralt.
Al, Venstre, hgyre, punkt, farge (grgnn, Presentasjon av lukkede og apne kurver v/bilder, tekst, og egne tegninger. Par-assosiere
87 | A2+ P A2+ | bla, rad), 3pen kurve, lukket kurve. Plass, annet, form egen tegning til modell og forklaring.
Vurder hvordan "Hanne" la sammen to tall vha. ispinner, og gjgre det samme med tre
87| F A2+ | Tall, legge sammen. Antall tallpar.
Begrepsdannelse avhenger av
88 | LA Antall Lage regnefortelling til bilde av 6 biller. leereren og elevenes innspill.
Apen/lukket kurve, punkt, farge (bl4,
88 | Al Al rgd) Form, annet Tegne langs og vurdere hvor dpne/lukkede kurver slutter.
88 | Al Lukket kurve, punkt Form Definisjon og forklaring av lukket kurve.
88 | F Al Punkt, lukket kurve Form Tegne en lukket kurve som begynner i punkt A.
Al, @verst, sirkel, venstre, hayre, antall,
89| AlP A2+ nederst, regneoperasjon, mengde. Antall, form, plass Skrive ned antall sirkler i to mengder (parassosiasjon). Assosiere legge sammen til addisjon.
89 | Al Addisjon, regnetegn, pluss Antall Definisjon og forklaring av regnetegnet + (pluss)
89 | F Al legge sammen, tall Antall Vurdere hvordan en skal skrive at 7 og 2 legges sammen.
89| F Al Kurve, lukket kurve Form Fortsette kurven (mgnster), gjgre den om til en lukket kurve.
Lage regnefortelling til bilde, og deretter skrive regnestykker. Par-assosiere antall fugler til | Begrepsdannelse avhenger av
90 | LA Antall tall. leerer/elevers innspill.
Diskriminere ut hva som er ulikt med tre kjettinger. Tegne brukket linje med antall ledd én
90| D Al Brukket linje, ledd, antall, feerre, farge | Form, antall, starrelse, annet | feerre enn deler i gul kjetting.
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Al, Sette inn relasjonstegn. Assosiere to av ulikhetene til tegnede tegninger. Skrive flere
91 | A2+ A2+ Relasjonstegn, ulikhet, rekkefglge Antall, algebra, plass ulikheter.
91 | Al Addisjonstegn, uttrykk. Antall, algebra Sette inn addisjonstegn. Lage tegning som skal assosieres til et av uttrykkene.
91 | Al Regnetegn, addisjon, tall, uttrykk, sum. | Antall Definisjon og forklaring av uttrykket "summen av tallene"
91 | F A2+ | Sum Antall Skrive egne summer.
Al, Antall, regneoperasjon, til sammen, Telle ned antall blyanter og fargeblyanter fra eget pennal. Skrive ned sum. Parassosiasjon
92 |FP A2+ | sum Antall mellom tall og blyanter.
92| G Tallfalge Antall Generalisere hva en tallfglge er, ved & vurdere to péastander tilknyttet tallfglger.
Plass, minst, fglgen av de naturlige tall,
92| F sum Antall, plass, starrelse Skrive ned sum av to naturlige tall.
Generalisere mgnster med blomster og dominobrikker. Par-assosiere antall blomster til
92| GP Mgnster, antall. Mgnster, antall dominobrikker.
Sum, tall, legge sammen, likhetstegn, Oppgave tilknyttet verdien av summer. Farst tegning, deretter definisjon, sa skrive egne
93 | A2+P verdi, farge (bl4, grenn) Antall, annet summer og verdien av dem.
Al,
93| F A2+ | Antall, likhet Antall, algebra Telle plommer pa to fat. Skrive likhet som passer.
Sum, legge sammen, antall, verdi, Generalisere bladmgnster og skrive summer og verdier tilknyttet mgnsteret. Par-assosiere
94|GP mgnster, farge (grenn, gul). Antall, mgnster, annet. antall blader til tall.
Al,
9 | F A2+ Ledd, verdi, sum, tall. Antall Fylle inn tall slik at verdien av summene blir 7.
Lukket/apen kurve, antall, sum, Generalisere hva som er lukkede, apne, krumme og brukne linjer. Tegne selv. Skriver
95| GP brukket linje, krum linje, verdi Form, antall, annet. summer til antall linjer.
Brukket, lukket linje, grann, toppunkt,
95 | F Al ledd. Form, antall Tegne lukket, brukket linje. Telle toppunkt og ledd. Sammenlikne antall.
Lukket kurve, brukket linje, toppunkt,
95 | Al hjgrne, ledd, kant, antall Antall, form, plass Definisjon og forklaring av hjgrner og kanter.
95 | F A2+ | Apen kurve, punkt, rgd. Form, annet. Tegne dpen kurve. Merke av punkter og gi dem navn.
Pluss, starre enn, mindre enn, er lik,
9 | G verdi, sum. Antall, stgrrelse Generalisere uttrykk, likheter og ulikheter ved 3 gruppere dem. Finne verdien av summene.
Linjestykke, strale, nummer, rett linje,
96 | D A2+ punkt. Form, antall Diskriminere ut linjer ut fra egenskaper.
96 | Al Linje, rette linjer, strale, linjestykke Form Forklaring pa navnsetting av linjer. Eleven skal deretter gi navn til linjestykket.
Sirkel, antall, sum, verdi, farge (grenn,
97 | A2+ A2+ | rgd). Form, antall, annet Tegne figurer og skrive summer til dem. Finne verdien. Assosiere summer til bilder.
Antall, hgyre, venstre, stigende, sum,
97 | A2+ P verdi Antall, plass Assosiere antall blomster til summer. Par-assosiere antall til skrevne tall.
Rekkefalge, tall, stigende, synkende, Assosiere tallfglge til begrepene stigende og synkende. Skrive summer til tallene og finne
98 | Al sum, verdi, midten. Plass, antall. verdien.
98 | FP Al Antall, rekkefglge Antall, plass, starrelse Telle marihgnenes prikker og par-assosiere tall til antallet.
Starre enn, rekkefglge, tall, falgen av
98| D de naturlige tall. Antall, starrelse, plass Diskriminere tallene fra hverandre. Vurdere om det er fglgen av de naturlige tall.
98 | Al Fglgen av de naturlige tall. Antall Forklaring av del av fglgen av de naturlige tall.
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Falgen av de naturlige tall, sum, plass,

Diskriminere ut tallfalger som er del av fglgen av de naturlige tall. Diskriminere ut fgrste og

98| D verdi. Antall, plass siste siffer i falgen.
99 1Al Manster Mgnster Tegne av mgnster.
Likt, ulikt, venstre, hgyre, til sammen, | Antall, starrelse, plass, Generalisere hva som er felles for kosedyr. Diskriminere det som er ulikt. Beskrive
99 | G sum, verdi, antall, starrelse. annet. mgnsteret, og legge til nye kosedyr.
Tegne tegning etter gitte kriterier, og skrive en sum og verdi av sum som passer til.
99 | Al Antall, sum, ledd, verdi. Antall Assosiere disse.
100 | G 1]Al Linje, linjestykke, rett linje, antall Form, antall Generalisere linjestykke ved 8 diskriminere linjene fra hverandre og tegne flere linjestykker.
100 | A2+ Antall Antall Assosiere ulike kronestykker til ulike priser.
Tall, stigende rekkefglge, falgen av de
100 DP 3| A2+ naturlige tall Antall, plass Diskriminere ut priser ut fra kriterier. Parassosiere priser til tall.
Falgen av de naturlige tall, plass, sum, Diskriminere ut fglgen av de naturlige tall, del av fglgen og deretter tredje og femte plass i
101 | D verdi Antall, plass falgen.
101 2 | A2+ | Sum, addisjonstegn. Antall Fylle ut med addisjonstegn slik at det blir summer.
101 | Al Ledd, sum, tall Antall Definisjon og forklaring av ledd (som del av et uttrykk)
Ledd, sum, over, under, plass, farge
101 | A2+ 3| Al (bl3, red), verdi Antall, plass, annet Assosiere begrepet ledd til ulike summer, skrive summene pé nytt og finne verdi.
Sum, verdi, likhet, ledd, farge (bl4, red,
102 |FP 2 | A2+ | grgnn) Antall, algebra, annet Lage summer som passer til bildet, finne verdi. Streke under likhetene med ulike farger.
102 | Al Sum, fgrste og andre ledd, sum, verdi. | Antall, plass Definisjon og forklaring av farste og andre ledd, sum og verdi av sum.
Falgen av de naturlige tall, rekkefalge,
102 | A2+ 1] A2+  |tall. Antall, plass Assosiere del av falgen av de naturlige tall bade til fglge i boken, og ved & lage egne fglger.
Apen/lukket, brukket linje, toppunkt,
antall, ledd, likhet, ulikhet, venstre, Antall, form, algebra, plass,
103 | D 2| Al farge, kant, hjgrne. annet. Diskriminere forskjeller mellom linjene, og sammenlikne dem.
Generalisere hva to sopper er like i, ved a se pa likheter og forskjeller. Finne nye sopper som
103| G 3| A2+ | Likt, ulikt, antall, farge, form, plass Antall, annet passer sammen.
104 2 | A2+ | Antall, plass. Antall, plass Telle barna og lese navnene deres baklengs og forlengs.
104 | Al 2| A2+ Linjestykke, linje, venstre, hayre Form, plass Forklaring av hvordan man leser navnene til linjer og linjestykker.
104 | F 2| Al Linjestykke, rett linje. Form Tegne linjestykke og rett linje og gi dem navn.
105 | Al Tall, antall Antall Assosiere mynters verdi til ulike priser.
Stor, liten, antall, sum, verdi, ledd,
105| G rekkefalge, farge Starrelse, antall, plass, annet | Generalisere ved a spgrre hvem som skal ut. Lage sum og finne verdi. Bestemme ledd.
Antall, starrelse, plass,
106 | D Rekkefglge, tall, ulikhet, starrelse. algebra Diskriminere ut ei og ei bok etter passende egenskaper.
106 | FP 5| A2+ | Antall, sum, verdi, til sammen, farge Antall, annet Telle antall figurer m/u farge. Par-assosiere antall til skrevet tall.
107 | A2+ Antall, flere, like mange Antall, stgrrelse Assosiasjoner til begrepet flere.
Lengde, linjestykke, figur, kortest,
107 | F 7|D lengst, stréle, rett linje. Form, starrelse Kunne vurdere om linjestykker er like lange, eller kortest og lengst.
108 | F 1] A2+ | Antall Antall Telle vinger til tre dyr.
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108 | Al Tall, siffer. Antall Definisjon og forklaring til tallet 0.
108 | F Siffer Antall Tegne 0-tall gjentatte ganger. Streke under fineste siffer.
108 | F A2+ Rekkefglge, tall. Antall, plass Lese tallene katten hopper pé. Skrive ned tallene.
109 | A2+ P Diagram, antall, hgyde, tall. Annet, antall, starrelse. Assosiere hgyden pa klosser til hgyde-begrepet. Parassosiere antall klosser til tall.
109 | F A2+ | Antall, venstre, hgyre Antall, plass Telle gjenstander som ligger ulike steder.
110 | A2+ Verdi, sum, ledd, likhet Antall, algebra Assosiere summer og verdier av summene til likhets-begrepet.
Leere seg ferdigheten "a telle videre" ved addisjon. Parassosiasjon mellom antall og skrevet
110 | FP A2+ | Antall, regneoperasjon, sum, verdi Antall tall.
Al, Telle blyanter hos seg selv og klassekamerat. Skrive likhet. Parassosiasjon mellom antall og

111 |FP A2+ | Antall, til sammen, likhet Antall, algebra skrevet tall.

Hayest, plass, lavest, lik, antall, falgen | Plass, starrelse, antall,
111 |DP av de naturlige tall, sum, verdi. annet. Diskriminere ut hus etter egenskaper. Par-assosiere antall etasjer til skrevne tall.
111 | F A2+ | Sum, verdi Antall Lage summer ut fra bildet. Finne verdien.
112 |FP Al Til sammen, antall, likhet Antall, algebra @ve pa & telle videre ved addisjon. Par-assosiere antall gulratter til skrevne tall.
112|D Kurve, dpen, lukket, punkt Form Diskriminere de ulike kurvene fra hverandre.
112 | Al Punkt, skjeeringspunkt, kurve Form Definisjon og forklaring av skjearingspunkt.
112 | Al Linjestykke, skjeeringspunkt Form Assosiere skjaeringspunkt til tegning elevene skal tegne.

Linjestykke, skjeeringspunkt, rett linje,
113 stréle. Form Diskriminere ut tegningene med linjer som skjaerer hverandre.
113|DP Feerrest, ulikhet, antall Starrelse, algebra, antall Diskriminere ut den som har farrest haler og vinger. Par-assosiere tall til antallet.

Al, Venstre, regneoperasjon, addisjon,

114 |FP A2+ | antall Plass, antall Lage regnefortelling og skrive tilhgrende regnestykke. Par-assosiere antall barn til tall.

Regneoperasjon, subtraksjon, minus,
114 | Al tall. Antall Definisjon av regnetegnet - (minus).
114 | Al Al Trekke fra, tall, antall, nederst. Antall, plass Assosiere "trekke fra" til bildeserie.
115 | F A2+ | Sum, starre enn, ledd, rekkefalge Antall, starrelse, plass Skrive summer der andre ledd er to starre enn farste ledd.
115 | A2+ Subtraksjon, tall, trekke fra. Antall Assosiere "trekke fra" til bilde med pinner, og deretter utfgre egne subtraksjoner.
115 | F A2+ | Figur, farge Form, annet Sette sammen tetrominobrikker til & passe i figurene.

Regnetegn, venstre, midten, hgyre,
116 | D Al minus, pluss. Antall, plass Diskriminere ut ulike regnetegn som er brukt.

Relasjonstegn, ulikhet, sum,
116 | F A2+ | subtraksjon, tall. Antall, algebra Sette inn passende relasjonstegn og regnetegn.
116 | Al Differanse, uttrykk, tall, verdi. Antall,algebra Definisjon og forklaring av differanse.
116 | G Differanse, verdi Antall Generalisere hvilke differanser som finnes. Finne verdi.
117 A2+ | Tall Antall Lese tall fra null til ni. Ogsé de som ikke star.
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Krum linje, skjeeringspunkt, rett linje,

Diskriminere ut krum linje og skjeringspunkt. Par-assosiere antall skjeringspunkt med

117|DP 4 antall. Form, antall skrevet tall.
Al, oval, farge, falgen av de naturlige tall, Diskriminere ut fglgen av de naturlige tall. Diskriminere ut farste og siste tall i annen fglge
117|D 4 A2+ | differanse, plass, verdi. Form, antall, plass og finne verdi av differansen.
Antall, til sammen, sum, differanse,
118 |FP A2+ | verdi, uttrykk. Antall, algebra Telle leker. Par-assosiere antall leker til skrevne tall. Lage summer og differanser.
Likhet, antall, sum, differanse, verdi,
farge (bl red, brun, grann), gke, Antall, algebra, annet, Assosiere addisjon til gkning og subtraksjon til redusering. Par-assosiere antall biler til
119|A1P 7 A2+ minke. stgrrelse skrevet tall.
119| G 3 Likt, ulikt, farge. Annet Generalisere et mgnster vha. diskriminasjon.
120 | A2+ P 4 Differanse, verdi, likhet, sum Antall, algebra Assosiere differanse til & ta bort. Par-assosiere modell til skrevne tall.
120 AL P 2 Sum, likhet Antall, algebra Assosiere sum til & legge til vha. modell og likhet. Par-assosiere modell og likhet.
120|DP 4 Rett linje, linjestykke, stréle, antall Form, antall Diskriminere ut ulike linjer fra hverandre. Par-assosiere antall til skrevet tall.
Begrepsdannelse avhenger av
120 | LA Antall Lage regnefortelling til bilde. VVurdere eget svar opp mot to forslag i boka. leerer/elevers innspill.
121 |F A2+ | Til sammen, antall Antall Finne totalt antall prikker p& dominobrikker ved 4 telle videre.
121 | A2+ 5 Plass, tall, legge til, trekke fra, likt Antall, plass, annet Assosiere addisjon og subtraksjon til "legge til" og "trekke fra" gjennom flere eksempler.
Antall, til sammen, sum, differanse,
122 |FP A2+ | verdi. Antall Telle ulike figurer ut fra kriterier. Par-assosiere antall figurer til tall.
linjestykke, strale, rett linje, lengst, Form, antall, starrelse,
122 | DP 8 kortest, antall, likhet, ulikhet. algebra. Diskriminere ut linjer ut fra kriterier. Par-assosiere antall linjer til tall.
123 | A2+ 3 Regneoperasjon, subtraksjon, antall. Antall Assosiere regneoperasjonen subtraksjon til 4 "gi".
123 | GP 3 Mgnster, regneoperasjon, likhet Antall, algebra, mgnster Generalisere mgnsteret mellom blader og tall. Par-assosiere antall blader til skrevne tall.
Ferdighetstrening tilknyttet telling og & telle vider ved addisjon. Par-assosiere antall
124 A2+ Antall, til sammen, sum, verdi. Antall julekuler med skrevet tall.
124 | D 2 Nummer, mgnster Mgnster, antall Diskriminere ut biten som er klippet ut av duken.
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8.6.2 Matematikk 1B

Side | Enhets- Antall | Andreordens | Begrep Emne Begrunnelse Kommentar
type BLA
6 | A2+ 6 1| Al Verdi, sum, addisjon, tall, falgen av de naturlige tall, Antall, plass Elevene assosierer flere metoder og modeller til 5+4
ledd, hgyre
7| F 2 | A2+, Siffer, antall Antall Lete etter siffer og skrive dem tre ganger hver.
7|D 3 > Antall, hgyde, like mange. Antall, stgrrelse Diskriminere husene fra hverandre.
8 | Al 4 Sum, differanse, tall, ledd Antall Se sammenheng mellom ledd i sum og differanse. Assosiere ledd ogsa til
differanse.
8 | Al Ledd, antall, differanse, rekkefalge Antall, plass Forklaring av fgrste- og andre ledd i en differanse.
8| G 3 Sum, retning, hgyre Antall, plass Generalisere pilers retning nar addisjon gjennomfgres ved hopp pa tallinje.
9| D 3 Farge, form, mgnster Mgnster, form, annet Diskriminere ut biten som passer til bildet.
9| D 3 Linjestykke, like, lengde Form, starrelse, annet Diskriminere to linjaler fra hverandre.
91| G 3 Differanse, verdi, ledd Antall Generalisere ut alle differansene, og navngi tallene som inngar i dem (ledd).
10 | D 3 Likt, ulikt, falgen av de naturlige tall Antall, annet Diskriminere to tallfalger fra hverandre
10 | Al 2 Naturlig tall, mindre. Antall, starrelse Forklaring av at 0 ikke er et naturlig tall.
10 | A2+ 2 Tall, minst Antall, stgrrelse Assosiasjon ved flere eks. der det vises at null er mindre enn alle naturlige tall.
10 | D 3 1| Al Likt, ulikt, linje, antall Antall, form, annet Diskriminere ut gryter som passer sammen ut fra kriterier.
10 | F 4| Al Differanse, rekkefalge, ledd, verdi Antall, plass Skrive en differanse ut fra gitte kriterier.
11 | A2+ 4 Antall, sum, verdi, tall Antall Assosiere uttrykk til hopp pa tallinje.
11 | DP 4 Antall, sum, verdi, ledd Antall Diskriminere ut ledd og verdi av summer. Par-assosiere antall frukt til tall.
12,13 | A2+ 2 Maling, lengde Form, starrelse Assosiere ulike méleredskaper til maling av lengde.
14 | Al 2 Linjestykke, maleenhet Form, starrelse Presentasjon av begrepet centimeter (cm)
14 | D 5 1| A2+ Linjestykke, maleenhet, lengde, Kortere, lengre, farge Form, starrelse, annet Diskriminere ut linjestykker ut fra egenskaper.
14 4| A2+ Verdi, sum, falgen av de naturlige tall, antall Antall @ving i addisjon ved & hoppe langs falgen av de naturlige tall
15| D 3 Sum, likt, ulikt Antall, annet Diskriminere fire summer fra hverandre
15 | A2+ 5 1| A2+ Falgen av de naturlige tall, hayre, addisjon, verdi, Antall, plass Assosiere flere eksempler til & "hoppe langs falgen av naturlige tall" ved addisjon.
16 | A2+ 3 Is_LtjeTg,;g:,t?:éleenhet, linjestykke Antall, starrelse, form Assosiere flere ulike eksempler til "maling av linjestykker"
16 | DP 4 Differanse, verdi, ledd, verdi. Antall Diskriminere ledd fra verdi av differanse. Par-assosiere modell til tall.
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17 | D Sum, verdi, ledd Antall Diskriminere ut ledd i en sum.
17 | A2+ Stigende, rekkefalge, ferrest, tall, falgen av de Antall, starrelse, plass, | Assosiere stigende rekkefalge og faerre til ulike tallmengder.
naturlige tall. form
17 | F A2+ Farge, hayre, antall Antall, plass, annet Plassere tetromino-brikker inn i figur.
18 | A2+ Tabell, rekkefglge, ledd, verdi, differanse Antall, annet Assosiere flere eksempler til farste ledd, andre ledd og verdien av differansen.
18 | D Sum, verdi Antall Diskriminere ut summer til lgsningsstrategier.
18 | FP Al Lengde, linjestykke Form, starrelse Male lengden til et linjestykke. Par-assosiere lengde til tall.
19 | GP Antall, til sammen, sum, ledd, rekkefglge, verdi, Antall, plass, algebra Generalisering av summer som blir 5. Par-assosiere antall frukt til tall.
likhet
19 | F Al Maganster Magnster Fortsette mgnsteret.
20 | DP Linjestykke, lengde, maleenhet, strale, skjeeringspunkt | Form, starrelse Diskriminere ut linjestykker og méle dem. Diskriminere ut strale som skjeerer
linjestykke. Par-assosiere lengde til tall.
20 | D Sum, verdi Antall Diskriminere sum fra verdi til sum
20 Al Antall, differanse, verdi Antall Lage regnestykke til tekstoppgave.
21 | F Al Mgnster Mgnster Fortsette hundemganster.
21 | A2+ A2+ Hayre, fglgen av de naturlige tall, tall, sum, verdi. Antall, plass Assosiere addisjon til hopping til hayre pa falge av naturlige tall.
21 | G Verdi, sum, rekkefalge, ledd, nederst, likhet, addisjon. | Antall, algebra, plass Generalisere summer som blir 6.
21 | F A2+ Sum, addisjon, verdi, differanse Antall Skrive ned summer i addisjonstabell, finne verdi av summer og differanser,
22 | DP Antall, farge, venstre, differanse, verdi, hayre, likhet, Antall, plass, algebra, Diskriminere ut blomster ut fra kriterier. Par-assosiere antall blomster til tall.
ulikhet annet
23 | A2+ Verdi, differanse, falgen av de naturlige tall Antall Assosiere subtraksjon til & hoppe til venstre i falgen av de naturlige tall.
23 | F A2+ Relasjonstegn, tall, ulikheter, venstre, hgyre, Antall, algebra, plass Sette inn relasjonstegn. Lage to ulikheter med 0.
rekkefalge
23 | LA Antall Lage regnefortelling til bilde. Begrepslearing avhenger
av leerers/elevers innspill.
24 | A2+P Differanse, verdi, flere. Antall, stgrrelse Assosiere flere til ulike bilder. Par-assosiere bilder til differanser.
24 | Al Tall, over, under. Antall, plass Assosiere over og under til linjers plassering.
24 | F Al Manster Magnster Fortsette mgnsteret.
25| G Differanse, venstre, verdi Antall, plass Generalisere subtraksjon med & hoppe til venstre pa tallinje.
25| D Al Tallfglge, feerre. Antall, starrelse Diskriminere bort tallfglge som ikke passer inn. Flere lgsninger.
26 | F A2+ Linjestykke, lengde Form, starrelse @ving i & tegne linjestykker vha. linjal.
26 | D Lengste, ledd, brukket linje, lengde, maleenhet Form, starrelse Diskriminere ut lengste ledd i brukket linje.
26 | D Antall, ledd, toppunkt, likhet, ulikhet, hayre Antall, form, plass, Diskriminere ledd fra toppunkt
algebra
26 | Al Naturlig tall, tall Antall Assosiere "ikke naturlig tall” til lasning.

129




27 | G 6 Verdi, differanse, falgen av de naturlige tall, antall, Antall, starrelse, Generalisering tilknyttet & "trekke fra 1".
starste, likhet algebra
27 5 Verdi, sum, likhet, antall, addisjon. Antall, algebra Generalisere summer som blir 7.
28 4 Likhet, verdi, synkende, rekkefalge Antall, algebra, plass, Diskriminere lgsningsmetoder ut fra verdier av summene.
starrelse, form
28 A2+ Verdi, sum, addisjon Antall Finne verdier av summer vha. addisjonstabell.
29 | DP 6 Kvadrat, sum, verdi, rekkefalge, likhet, synkende Antall, form, plass, Diskriminere summer fra hverandre ut fra forste ledds verdi.
algebra
29 | D 5 Likt, ulikt, likhet, ulikhet, antall. Antall, algebra, annet Diskriminere ut sko ut fra kriterier.
30 | F A2+ Tallfglge, tall, hayre, falgen av de naturlige tall, sum, | Antall, plass Hoppe langs falgen av de naturlige tall.
verdi.
30 | A2+ 4 Linje, punkt, toppunkt, vinkel Form Assosiere beskrivelse, figur og egne tegninger til vinkel og toppunkt til vinkelen.
31 3 Mgnster, farge, form Mgnster, form, annet Diskriminere ut bit som passer til bilde.
31 3 mer enn, mye, mindre Starrelse Diskriminer ut jenter ut fra egenskaper.
32 5 Differanse, verdi, ledd, antall, rekkefalge Antall, plass Diskriminere differanser til lzsningsstrategi.
33 | A2+ 8 Lengde, diagram, tabell, farge, maleenhet, mindre, Antall, stgrrelse, annet | Assosiere diagram til tabell. Assosiere mangler og like til flere eksempler.
like, antall.
33 | A2+ 7 Tall, sum, uttrykk, regneoperasjon, venstre, hgyre, Antall, plass, algebra. Assosiere ulike summer til verdien 4.
likhet
34| G 9 Sum, venstre, ledd, stigende, rekkefglge, verdi, Antall, mgnster, plass, | Generalisere alle summer der verdien er 7 og 8, og diskriminere den som mangler.
addisjon, hayre, likhet algebra
34 | A2+ 4 Mgnster, tall, sum, verdi Antall, mgnster Assosiere ulike summer til verdien 8.
35 A2+ Farge, form Form, annet Dele opp figur i tetrominobrikker og fargelegge.
35 6 Strale, vinkelbein, toppunkt, vinkel, farge, antall. Antall, form, annet Generalisere antall toppunkt og vinkelbein til vinkler
36 | D 5 Stigende, rekkefglge, feerrest, tall, falgen av de Antall, form, starrelse, | Diskriminere bort tall slik at del av fglgen av naturlige tall forekommer.
naturlige tall. plass.
36 | A2+ A2+ Likhet, sum, differanse. Antall, algebra. Assosiere differanse til & "hoppe til venstre pa tallinje"
36 | F Al Vinkel, toppunkt, farge, vinkelbein Form, annet Tegne vinkel med visse egenskaper.
37 | F A2+ Verdi, sum, addisjon. Antall Finne verdi til summer vha. addisjonstabell
37 | A2+ 2 Sum, kommutativ lov Antall, algebra Assosiere summer til kommutativ lov.
37 | Al 6 Rekkefalge, ledd, verdi, sum, kommutativ lov, Antall, plass, algebra Definisjon og forklaring av kommutativ lov.
addisjon
37 | A2+ 3 Addisjon, likhet, kommutativ lov Antall, algebra Assosiere flere eksempler til kommutativ lov.
38| G 1 Vinkel Form Generalisere hva vinkel er, ved 3 diskriminere bort de som ikke er det.
38 | DP 7 Antall, likhet, ulikhet, venstre, relasjonstegn, Antall, plass, form, Diskriminere ut antall i synkende rekkefalge. Par-assosiere antall til tall.
synkende, rekkefglge. algebra
39 | A2+ 6 Verdi, sum, falgen av de naturlige tall, rekkefglge, Antall, plass, algebra Assosiere summer til kommutativ lov.

ledd, likhet
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9|6 Vinkel Form Generalisere navngivning av vinkler. Inkluderer oppg. under
«post-it-lapp».

39 | Al Vinkel Form Forklaring til navngivning av vinkler.

40 | LA Antall Lage regnefortelling til bilde. Begrepslering avhenger av
leerer og elevenes innspill.

4 | G Likhet, differanse, sum, farge Antall, algebra, annet Generalisere at summer gir hopp til hgyre pa tallinje, og differanse til venstre.

41 | FP A2+ @verst, nederst, mgnster, tall. Antall, mgnster, Finne manster og fortsette det. Par-assosiere mgnster til tall.

starrelse.

41 Al Antall, addisjon Antall Elevene skal lgse tekstoppgave om addisjon.

41 Mgnster, farge, form Mgnster, form, annet Diskriminere ut bit som passer til tallerken.

42 A2+ Likhet, likt, tall, rekkefalge, ledd, sum, hayre, verdi, Antall, plass, algebra Generalisere kommutativ lov og hvilke summer som har 9 som verdi.

addisjon

42 | A2+P Sum, rekkefglge, verdi, addisjon. Antall, plass. Assosiasjon til kommutativ lov og verdien 7. Par-assosiere bilde med tall.

43 | D A2+ Differanse, likt, ledd, rekkefglge, verdi, farge. Antall, plass, annet Diskriminere ut differanser ut fra kriterier.

43 | A2+P Linjestykke, figur, lengde, antall Antall, form Assosiere linjestykke til figur. Par-assosiere lengde til tall.

43 Gate der en skal finne ut hvilken gutt som har hvilket etternavn.

44 | G Spiss, rett, stump, vinkel Form Generalisere tre typer vinkler ved & diskriminere dem fra hverandre.

44 | F A2+ Tall, mgnster Antall, mgnster Fylle inn tall som mangler for at sum og verdi av sum skal stemme.

45 | G Sum, verdi, tall, ledd, starre enn, rekkefglge. Antall, starrelse, plass | Generalisering av summer som blir 8. Diskriminere bort dem som ikke har starst

forste ledd.
45 | D Differanse, verdi, fglgen av de naturlige tall, sum, Antall Diskriminere ut summer og differanser.
addisjon.

45 | G Antall, form, farge Antall, form, annet Generalisering pga. "hvem passer ikke inn?".

45 | A2+ Tall, sum, enere, likhet Antall, algebra. Assosiere ulike summer til verdien 4.

46 | D Falgen av de naturlige tall, tallfglge Antall Diskriminere bort ulikheter hos tallfalgene i forhold til falgen av de naturlige tall.

46 A2+ Addisjon, likhet, sum, verdi. Antall, algebra Skrive ned likheter som mangler i addisjonstabell.

46 | G Falgen av de naturlige tall, rekkefglge, tall Antall, plass. Generalisere del av fglgen av de naturlige tall ved & diskriminere ut kriterier som

ikke kan gjelde.

46 | LA Antall Lage regnefortelling til bilde. Begrepslearing avhenger av
leerers/elevers innspill.

47 | A2+ Sum, tall, relasjonstegn, ulikhet, likhet Antall, algebra Assosiere likheter til ulike eksempler.

47 | G Antall, venstre, hgyre, form Antall, form, plass Generalisering ved & sparre "hvem skal ut?"

47 | D Antall, venstre, hayre, sum, verdi, likhet Antall, plass, algebra Diskriminere grener fra hverandre ut fra kriterier.

48 | F A2+ Verdi, sum, addisjon Antall Finne verdi av summer v/addisjonstabell. Skrive egne summer og finne verdi.

48 | G Rett vinkel. Form Generalisere rett vinkel og "vinkelhaken" som brukes for & markere slike vinkler.
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48 | F A2+ Verdi, sum, addisjon Antall Finne verdi av summer v/addisjonstabell. Skrive egne summer og finne verdi.
49 | F A2+ Maleenhet, lengde, linjestykke, manster. Form, manster, Male linjestykker og finne manster.
starrelse
49 | A2+P 6 Tall, like, kortere, likhet, maleenhet, lengde. Antall, form, starrelse, | Assosiere kortere til lys i tabell. Par-assosiere tabell med likheter.
algebra
50 A2+ Likhet, addisjon, farge Antall, algebra, annet Generalisere kommutativ lov ved & "sortere" i addisjonstabell.
50 | D 7 Starre enn, mindre enn, pluss, minus, er lik, Antall, starrelse Diskriminere regnetegn og relasjonstegn fra hverandre.
relasjonstegn, regnetegn.
51 3 Relasjonstegn, regnetegn, likhet Antall, algebra Generalisere hva alle (likhetene/ulikhetene) er like i.
51 2 Likt, regnetegn Antall, annet Generalisere hva alle (uttrykkene) er like i.
51 4 Relasjonstegn, regnetegn, likhet, ulikhet Antall, algebra Diskriminere uttrykk fra likheter.
51 | Al 2 Uttrykk, tall, regnetegn, relasjonstegn Antall, algebra Definisjon og forklaring av uttrykk.
51 | F A2+ Uttrykk Algebra Skrive uttrykk.
51 | G 8 Sum, addisjon, verdi, felgen av de naturlige tall, Antall, plass, algebra Generalisere hva uttrykk er ved & diskriminere bort det som ikke er det.
differanse, antall, rekkefglge, uttrykk
52 | D 6 Relasjonstegn, sum, verdi, differanse, verdi, uttrykk. Antall, algebra Diskriminere sum, differanse, verdi og uttrykk fra hverandre.
52 | D 3 Rett vinkel, spiss, stump. Form Diskriminere ut rette vinkler. Deretter diskriminere ut ulike vinkeltyper.
53 | A2+ 3 Verdi, sum, ledd Antall Assosiere summer der 1 er ene leddet til verdiene av dem.
53 | Al 3 Addisjon, likhet, tabell Antall, algebra, annet Forklaring av addisjonstabell og hva elevene ma huske her.
53 | DP 6 Linjestykke, rett linje, stréle, figur, lengde, maleenhet. | Form, stgrrelse Diskriminere ulike linjer fra hverandre. Par-assosiere lengder til tall.
54 3 Ulikhet, starre enn, mindre enn Antall, algebra Diskriminere ut relasjonstegnet Fredrik har bruk. Lage ulikheter til dette.
54 2 Uttrykk, likhet Algebra Generalisere uttrykk ved & diskriminere bort de som ikke er det.
54 A2+ Farge, figur, hgyre. Form, plass, annet Tetrominobrikke-oppgave.
55 Al Falge av de naturlige tall, tall, antall, tallfglge. Antall Gate-liknende oppgave der eleven skal skrive tallfglge ut fra gitte kriterier.
55 | DP Antall, venstre, hayre, til sammen, uttrykk, gverst, Antall, plass, algebra Diskriminere ut frukt og baller ut fra egenskaper. Sammenlikne to uttrykk. Par-
nederst assosiere antall til tall.
56 | A2+ 4 Verdi, sum, likhet, kommutativ lov Antall, algebra Assosiere summer til kommutativ lov.
56 | A2+ 2 Verdi, sum Antall Assosiere summer med 0 som ene ledd til at verdien av summen da er lik farste
ledd.
56 | Al 4 Ledd, tall, er lik, sum Antall Forklaring av summer der ene ledd er lik 0.
56 A2+ Sum, verdi, ledd, er lik Antall Skrive ned summer der verdien er lik ene leddet.
56 | D 7 Sum, verdi, stigende, rekkefalge, verdi, likhet, Antall, manster, plass, | Diskriminere uttrykk ut fra egenskaper. Sortere i stigende rekkefalge.
ovenfor. algebra
57 | A2+ 5 Verdi, sum, addisjon, rekkefalge, likhet Antall, plass, algebra Assosiere leddenes verdi til verdien av summene.
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57 | A2+ Rett, stump, spiss, vinkel, hgyre, venstre, vinkelbein, Form, plass Assosiere vinkelbein og toppunkt til tre eksempler.

toppunkt.
57 | D Uttrykk, regnetegn, verdi, ulik. Antall, algebra, annet Diskriminere uttrykk til personer ut fra kriterier.
57 | F Al Mgnster, antall Antall, mgnster Gjenta mgnster.
58 | F A2+ Antall Antall Telle pinner og legge til 1.
58 | G Sum, verdi, kommutativ lov. Antall, algebra Generalisering av kommutativ lov ved & diskriminere ut to og to summer som

passer sammen.

58 | F A2+ Verdi, sum. Antall Finne verdier av summer vha. addisjonstabell.
59 | Al Hayre, venstre, hjgrne Plass Assosiere sted dyrene er pa til venstre, hgyre og hjarne.
59 | FP Linje, linjestykke, brukket linje, sum, rekkefalge, Antall, form, plass Forbinde brekte linjer. Par-assosiere summer til antall linjer.

ledd, verdi
59 | D Rekkefalge, venstre, falgen av de naturlige tall, Antall, plass Diskriminere ut del av fglgen av de naturlige tall ut fra gitte kriterier.

tallfglge, sum, verdi, tall.
60 | G Likt, ulikt, antall, venstre, hgyre, tier. Antall, plass, annet Generalisering rundt antallet 10.
60 | FP A2+ Linjestykke, lengde, maleenhet. Form Male linjestykker, tegne egne linjestykker. Par-assosiere linjas lengde til tall.
60 | D Falgen av de naturlige tall, rekkefgalge, tallfalge. Antall, plass Diskriminere del av falgen av de naturlige tall ut fra kriterier.
61 | LA Antall, plass Lage regnefortelling til bilde. Begrepslearing avhenger av

leerers/elevers innspill.
61 | A2+ Siffer, antall, ener, tier Antall Assosiere tallet "10" til ulike forklaringer og representasjoner.
61 | A2+ Uttrykk, verdi, legge sammen, trekke fra. Antall, algebra Assosiere "trekke fra" og “legge til" til addisjon og subtraksjon.
61 | D Falgen av de naturlige tall, rekkefalge. Antall, plass Diskriminere ut tallet rett for "10" i folgen av de naturlige tall.
62 | F A2+ Relasjonstegn Antall Sette inn riktig relasjonstegn.
62 | LA Antall, plass Lage regnefortelling til bilde. Begrepslering avhenger av
leerers/elevers innspill.
62 | G Verdi, uttrykk Antall, algebra Generalisere ssmmenheng mellom addisjon og subtraksjon.
63 | A2+ Sum, verdi Antall Assosiere tidligere regnestrategier ved addisjon til gjeldende summer.
63 | A2+ Lukkede, &pne, brukne, linjer. Krum linje. Form Assosiere ulike typer linjer til hverandre, og tegne egne.
63 | F Al Antall Antall Telle "tennene" til to kammer.
64 | A2+ Tiere, antall Antall Assosiere "tiere" til "tier-bunter"
64 | A2+ Sum, verdi, rekkefalge, mindre, manster Antall, plass, manster, | Assosiere ulike verdier til summer til leddene i summene. Se mgnster og bruke
starrelse dette.

65 | G Differanse, falgen av de naturlige tall, verdi, likhet Antall, algebra Generalisere sammenheng mellom addisjon og subtraksjon.
65 A2+ Antall, plass, kant, hjgrne Antall, plass Plassere bord ut fra kriterier.
65 | D A2+ Uttrykk, differanse, minst, verdi, farge Antall, algebra, Diskriminere uttrykk til personer ut fra kriterier.

starrelse, annet
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65 | F A2+ Uttrykk, verdi Antall, algebra Skrive uttrykk ut fra kriterier.

66 | D 4 Ulikt, antall, par, like. Antall, annet Diskriminere dyr ut fra egenskaper.

66 | A2+ 3 Siffer, tier, tall. Antall Assosiere tiere og enere til ulike eksempler og konkrete tier-bunter.

67 | F A2+ Lengde, plass Plass, starrelse Plassere slanger pa ulike mater.

67 | FP A2+ Sum, verdi, differanse. Antall Skrive summer til bilder. Par-assosiere tall til antall.

67 | G 6 Sum, naturlige tall, verdi, ledd, mindre enn, Antall, starrelse, plass | Generalisere ulike summer som har verdien 9. Diskriminere bort de som har farste
rekkefglge. ledd mindre enn andre.

67 A2+ Verdi, uttrykk Antall, algebra Finne verdier av uttrykk.

68 | G 4 Al Likt, ulikt, tiere, enere, farge Antall, annet Generalisere hva tallene er like og ulike i. Diskriminere tiere og enere fra

hverandre.

68 | F A2+ Maleenhet, lengde Form Male lengde pa fingrer.

69 A2+ Antall, plass, kant, hjgrne Antall, plass Plassere bord ut fra kriterier.

69 | D 8 Farge, naturlige tall, mellom, stgrre enn, mindre enn, Antall, plass, starrelse, | Diskriminere ut figurer og vinkler ut fra egenskaper.
minste, starste, rett vinkel. form, annet

69 Al Manster Magnster Fortsette mgnsteret.

70 2 Lavere, hgyere. Starrelse Diskriminere navn til person ut fra kriterier.

70 4 Verdi, differanse, sum, likhet Antall, algebra Generalisere "ledd1+ledd2=verdi", "verdi-ledd1=ledd2" og "verdi-ledd2=ledd1"

70 | Al 4 Ledd, trekke fra, verdi, sum. Antall Forklaring av at a trekke et ledd fra verdi av sum gir andre ledd.

71 | A2+ 1 Antall Antall Assosiere ulike kronestykker og modeller til verdien "10".

71 | A2+ 3 Tall, uttrykk, verdi Antall, algebra Assosiere ulike uttrykk til verdiene 5 0g 7.

72 | D 4 A2+ Verdi, sum, ledd, differanse, farge. Antall, annet Diskriminere ledd og verdier fra hverandre.

72 | Al 3 Likhet, verdi, differanse Antall, algebra Assosiere sammenheng mellom addisjon og subtraksjon vha. tre likheter.

72 | G 4 Antall, figur, hjerne, kant Antall, form Generalisere ulike figurer ved & finne fellestrekk.

72 | Al 4 Mangekant, feerrest, kant, trekant Form, plass Definisjon og forklaring av trekant.

72 | G 1 Mangekant Form Generalisere navn til ulike mangekanter.

73 2 Tall, mgnster Antall, mgnster Generalisere sammenheng mellom tall og tallord (eks. seks - seksti). Diskriminere

ut tall som ikke fglger mgnster

73 | A2+ 7 Sum, likt, ulikt, starst, verdi, venstre, hayre. Antall, plass, annet Assosiere leddenes verdi til verdien av summene.

74 | DP 7 Antall, differanse, ledd, verdi, stigende, rekkefalge, Antall, mgnster, plass Diskriminere verdier ut fra kriterier.
siffer

74 | A2+ 1 Antall Antall Assosiere ulike kronestykker og modeller til verdien "7".

7% | G 4 Al Manster, siffer, tall, falgen av de naturlige tall, gverst, | Antall, mgnster, plass Generalisering av ensifrede og tosifrede tall, og hvor mange du teller med om
nederst gangen.

75 | D 6 Tall, naturlig tall, siffer, starre enn, minst, starst Antall, starrelse Diskriminere tall til dyr ut fra kriterier.
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76 | DP 6 Antall, venstre, hayre, siffer, tiere, enere Antall, plass Diskriminere tiere og enere fra hverandre. Par-assosiere figur til tall.
76 | A2+ 10 Uttrykk, verdi, legge til, trekke fra, differanse, pluss, Antall, algebra, Assosiere ulike uttrykk (legge til, trekke fra, pluss, minus osv.) til regneartene
minus, starste, minste, naturlig tall starrelse addisjon og subtraksjon.
76 4 Folge av de naturlige tall, tall, antall, tallfalge. Antall Diskriminere ut tallfalge ut fra kriterier.
77 3 Antall, mangekant, trekant Antall, form Diskriminere ut trekanter, mangekanter og forsla navn til trekanter ut fra
egenskaper.
77 | A2+ 5 Differanse, likhet, addisjon, verdi, likhet. Antall, algebra Assosiasjon ved flere eks. pa sammenheng mellom addisjon og subtraksjon.
77 | D 4 Antall, saktere, fortere, rekkefalge. Antall, plass, tid. Diskriminere dyrs plassering ut fra kriterier.
78 | A2+ 7 Antall, tiere, enere, sum, verdi, naturlige tall, tall. Antall Ulike representasjoner og oppgaver tilknyttet enere og tiere, og hvordan tall med
enere og tiere skal skrives.
79 | G 2 Tall, mgnster Antall, mgnster Generalisere sammenheng mellom tall og tallord (eks. 13 - tretten, 15 - femten).
79 | LA Antall Lage regnefortelling til bilde. Begrepslearing avhenger av
lerers/elevers innspill.
79 | A2+ 5 Tall, likhet, ulikhet, sant, usant Antall, algebra, annet Assosiasjon til sanne og usanne likheter/ulikheter vha. flere eksempler.
80 | LA Antall, algebra Lage regnefortelling til bilde. Begrepslearing avhenger av
lerers/elevers innspill.
80 | A2+ 3 Ukjent, tall, ledd Antall, algebra Assosiere flere eksempler, forklarende tekst og oppgave til ukjente tall.
80 | Al 4 Likhet, ukjent, tall, likning Antall, algebra Forklaring og definisjon av likning.
80 | A2+ 1 Likning Algebra Se pa eksempler over likninger og skrive egne.
81| GP 8 Antall, diagram, likt, ulikt, megnster, rekkefalge, farge, | Antall, manster, plass, | Generalisere et mgnster ved & finne hva som er likt og ulikt. Par-assosiere mgnster
likhet algebra, annet til likheter.
81 | G 6 Likhet, ulikhet, usann, tall, sann, hgyre Antall, algebra, plass, Generalisere ved & plukke ut alle usanne likheter og ulikheter. Diskriminere
annet usanne/sanne, og likheter/ulikheter.
82 | F A2+ Antall, plass, kant, hjgrne Antall, plass Plassere bord ut fra kriterier.
82 | A2+ 3 Tall, likning, ukjent Antall, algebra Assosiere lgsning av likninger til flere eksempler.
82 | Al 4 Likning, tall, likhet, sann Antall, algebra, annet Forklaring av hva det vil si & lgse en likning.
82 | G 1 Likning Algebra Generalisere likning ved & diskriminere bort de som ikke e det.
83 | G 1 Mangekant Form Generalisering av mangekant ved a diskriminere bort figurene som ikke er det.
83 | A2+ 3 Verdi, sum, likhet Antall, algebra Assosiere summer til hverandre for enklere a finne lgsninger
83 | LA Antall, algebra Lage regnefortelling til bilde. Begrepslering avhenger av
leerers/elevers innspill.
83 | D 5 Falgen av de naturlige tall, tall, verdi, uttrykk, Antall, algebra Skrive del av falgen av de naturlige tall ut fra gitte kriterier.
tallfalge.
84 | F Magnster Magnster Fortsette mgnsteret.
84 | A2+P 3 Linjestykke, maleenhet, farge Form, starrelse, annet | Assosiere desimeter til ulike figurer, eksempler, egne tegninger og forklaringer.
Par-assosiere lengde til tall.
84 | A2+P 3 Maleenhet, lengde, likhet Starrelse, algebra Assosiere meter til ulike figurer og eksempler. Par-assosiere lengde til tall.
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84 | D 2 Maleenhet, lengde Starrelse Diskriminere méleenhetene fra hverandre ut fra ndr de er fornuftige & bruke.

85 | G 1 Likning Algebra Generalisering ved & diskriminere bort det som ikke er likninger. Lase likningene.

85 | D 3 Maleenhet, lengde, bredde Starrelse Diskriminere méleenhetene fra hverandre ut fra nar de er fornuftige & bruke.

85 | F 4 Antall, venstre, tiere, tall Antall, plass Telle pinner.

86 | Al 3 Linjestykke, kortere, lengre. Form, starrelse Tegne et linjestykke som skal assosieres til kortere og lengre.

86 | A2+ 1 Likning Algebra Assosiere ulike eksempler, figurer og oppgaver til lgsning av likninger

87 | G 5 Tall, tiere, enere, stigende, rekkefalge Antall, mgnster, plass Generalisering ved & diskriminere ensifrede og tosifrede tall fra hverandre. Skrive
i stigende rekkefglge.

87 | F 2 Likning, fglgen av de naturlige tall. Antall, algebra Lase likninger vha. fglgen av de naturlige tall.

87 | DP 3 Antall, sum, ledd Antall Par-assosiere leketgy til summer. Diskriminere ut ledd.

88 | DP 5 Linjestykke, lengre, kortere, farge, lengde Form, starrelse, annet Diskriminere og lage linjestykker ut fra kriterier.

88 | F 2 | A2+ Figur, farge Form, annet Dele opp figur i tetrominobrikker og fargelegge.

89 | A2+P 4 Antall, regneoperasjon, uttrykk, verdi Antall, algebra Assosiasjon ved & vise flere mater & legge sammen pa. Par-assosiere antall til tall.

89 | Al 3 Regneoperasjoner, uttrykk, verdi Antall, algebra Forklaring av at flere regneoperasjoner kan brukes i et uttrykk. Skrive eget uttrykk
der dette er tilfelle.

90 | FP 2 | A2+ Sum, verdi Antall Lage summer til bilder og finne verdi. Par-assosiere bilde il tall.

0 | D 6 Regnetegn, likhet, sann, subtraksjon, addisjon, farge. Antall, algebra, annet Sette inn regnetegn og diskriminere regnetegn fra hverandre.

90 | A2+ 3 Likning, likhet, ledd Antall, algebra Assosiere likheter fra addisjonstabell med lgsning av likninger.

91 | FP 1| A2+ Likhet Algebra Skrive likheter som passer til bilder. Par-assosiere disse.

91 | FP 2 | A2+ Verdi, uttrykk Antall, algebra Finne verdi til uttrykk. Par-assosiere tegning til uttrykk.

91 | F 2 | AL Mgnster, antall Antall, mgnster Fortsette mgnsteret.

91 | F 2 | A2+ Likning, addisjon Antall, algebra Bruke addisjonstabell til & lgse likninger.

92 | F 2| Al Verdi, uttrykk Antall, algebra Finner verdi til uttrykk.

92 | A2+ 3 Antall, hgyre, venstre, likning. Antall, plass, algebra Assosiere eksempler og egne gater til lgsning av likninger.

92 | D 2 Likt, like mange Antall, annet Diskriminere bilder til person ut fra gitte kriterier.

92 | F 1| A2+ Likning Algebra Lase likninger ut fra valgfri metode.

93 | G 3 Mgnster, likning, addisjon Antall, mgnster, Generalisere ved & velge ut hvem som passer inn.

93 | G 13 Figur, kant, ledd, lukket, brukket, linje, hjarne, Ia:Iogl?nTE;)Iass Generalisering rundt mangekanter og navn til ulike mangekanter.

toppunkt, mangekant
94 | A2+ 3 Linjestykke, lengde, like Form, starrelse, annet Assosiere ulike eksempler til laging av linjestykker.
9% | D 6 Tall, tiere, enere, stigende, rekkefalge, siffer Antall, plass, manster Diskriminere ut tall ut fra gitte kriterier, og deretter i stigende rekkefglge.

Diskriminere ut hjelpende siffer.
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95 | A2+ Likning Algebra Assosiere ulike lgsningsmetoder til lgsning av likning
9B | G Tall, tiere, siffer, enere, hayre, venstre Antall, plass Generalisere enere og tiere i vart tallsystem, ved a diskriminere dem fra hverandre.
95 A2+ Verdi, uttrykk Antall, algebra Finne verdi av uttrykk.
9% | FP Al Antall, til sammen, uttrykk, verdi. Antall, algebra Telle redskaper og lage et uttrykk
9% | D Likhet, likt, ulikt Algebra Diskriminere tre likheter fra hverandre.
96 | Al Parentes, uttrykk, regneoperasjon, regnerekkefalge Antall, algebra Forklaring av parenteser i likheter.
9% | D Uttrykk, likhet, rekkefglge, antall, farge. Antall, algebra, plass, Diskriminere likhetene ut fra rekkefglge pa utregning.
% | F Al Likning aAr}thlJra Lase en likning.
97 | F A2+ Tall Antall Lase gater/rebuser. Vurderes som spill/lek.
97 | G Falgen av de naturlige tall, siffer, tall, mindre enn. Antall, starrelse Generalisere ved a finne alle mulige falger som falger gitte kriterier.
97 | F A2+ Tall, tiere, enere Antall Skrive ned tall ut fra kriterier om tiere og enere.
97 | GP Likhet, subtraksjon, addisjon. Antall, algebra Generalisere ssmmenheng mellom subtraksjon og addisjon.
98 | D Regnetegn, regneoperasjon, regnerekkefalge, verdi, Antall, algebra Diskriminere ut regneoperasjonen som fgrst ma gjares.
98 | G '{I/t;rr)(/ili(,ksum, differanse Antall Generalisere sammenheng mellom subtraksjon og addisjon. Lase likninger.
98 | Al Ukjent, ledd, verdi, sum Antall, algebra Forklaring av at vi kan trekke kjent ledd fra verdien til ledd for & finne ukjent ledd.
98 A2+ Likning Algebra Lage tre likninger som skal lgses ved & bruke strategi presentert ovenfor.
9 | D Tiere, enere, antall, hayre, venstre, siffer, tall Antall, plass Diskriminere ut tiere og enere i tall.
99 A2+ Linjestykke, like Form, annet Tegne linjestykker ut fra ulike metoder.
9 | F A2+ Verdi, uttrykk Antall, algebra Finne verdi til uttrykk.
100 | LA Antall, algebra Lage regnefortelling til bilde. Begrepslearing avhenger av
lzerers/elevers innspill.
100 | F Al Antall, uttrykk, verdi Antall, algebra Lage uttrykk som passer til tekstoppgave
101 | A1P Antall, flere, gke, regneoperasjon, legge til Antall, stgrrelse Assosiere addisjon til & gke en tallverdi. Par-assosiere antall leketay til tall.
101 | Al Dke, tall, naturlige tall, addisjon. Antall, stgrrelse Forklaring av at addisjon vil si & gke en tallverdi med et naturlig tall.
101 | F A2+ Dke Starrelse @ke tre tallverdier med naturlige tall.
101 | A2+ Antall, tosifret Antall Assosiere tre eksempler med pinner til tosifrede tall.
102 | A2+P Antall, verdi, uttrykk. Antall, algebra Assosiere ulike kroner og modeller til verdien 7. Par-assosiere kroner til tall.
102 | A2+P Verdi, sum, falgen av de naturlige tall Antall Assosiasjon til addisjon vha. ulike lgsningsmetoder. Par-assosiere tegning til sum.
102 | F A2+ Likning Algebra Lasning av likninger.
103 | D Mgnster, farge, form Mgnster, form, annet Diskriminere ut hvilke bit som passer til mgnsteret.
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103 | G 4 Uttrykk, likt, ulikt, verdi, parentes Antall, algebra, annet Generalisere regnerekkefglge vha. ulike eksempler og ved & diskriminere bort det
som ikke er likt.

103 | A1P 4 Antall, likhet, trekke fra, subtraksjon Antall, algebra Assosiere subtraksjon til & ta bort/trekke fra. Par-assosiere antall til tall.
104 | G 6 Verdi, sum, legge sammen, naturlige tall, likhet, Antall, algebra Generalisere hvilke summer som har verdien 10.

addisjon.
104 | A2+ 2 Verdi, uttrykk Antall, algebra Assosiere ulike uttrykk til ulike verdier.
105 | A2+ 4 Verdi, differanse, likhet, addisjon Antall, algebra Assosiasjon ved & se sammenheng mellom addisjon og subtraksjon.
105 | G 5 Likning, fglgen av de naturlige tall, addisjon, likhet, Antall, algebra Generalisere lgsning av likninger vha. ulike strategier.

subtraksjon
105 | F Al Magnster Magnster Fortsette mgnsteret.
106 | A2+ 3 Antall, uttrykk, verdi Antall, algebra Assosiere ulike summer til verdien 10.
107 | A2+ 5 Magnster, sum, verdi, likhet, addisjon. Antall, algebra, Assosiere ulike summer til verdiene 10 og 11.

mgnster

107 | F A2+ Likning Algebra Lase likninger og lage egne.
107 Al Mgnster, antall Antall, mgnster Gjenta mgnster.
108 | G 8 Figur, lukkede, brukne, linjer, mangekant, kurve, Form Generalisering av firkant ved a finne fellestrekk og mest presise ord til & beskrive

forkant, firkant. mangekanter.
108 | FP A2+ Likhet Algebra Skrive likheter som passer til bilder. Par-assosiere disse.
109 | G 2 Verdi, sum Antall Generalisere tier-overgang ved & vurdere ulike strategier tilknyttet det.
109 | Al 3 Antall, gke, likhet Antall, starrelse, Assosiere tekstoppgave om gkning til likhet.

algebra

109 | FP Al Linjestykke, like, lengde Form, starrelse, annet Sette av et linjestykke pa et annet. Male. Par-assosiere lengden til tall.
110 | G 12 Verdi, uttrykk, venstre, gke, plass, ledd, sum, hagyre, Antall, starrelse, Generalisere hvilke summer som blir 11 og 12.

legge sammen, ensifret, tall, addisjon algebra, plass
110 | A2+ 1 Antall Antall Assosiere ulike kronestykker (og dermed summer) til verdien 11.
110 | F Al Magnster Magnster Fortsette mgnsteret.
111 | A2+ 3 Verdi, differanse, falgen av de naturlige tall. Antall Assosiere differanse til & "hoppe til venstre pa tallinje"
111 | F A2+ Likning Algebra Lase likninger
111 | F A2+ Subtraksjon, regnerekkefalge Antall, algebra Regne ut to uttrykk.
111 | A2+ 7 Uttrykk, parentes, regnerekkefglge, sum, differanse, Antall, starrelse, Assosiere parenteser og regnerekkefgalge til ulike eksempler.

oke, verdi algebra
112 | Al 2 Antall, likning Antall, algebra Assosiere tekstoppgave til likning.
112 2 Hayre, venstre Plass Bestemme hvem som har treet til hgyre og til venstre for seg.
112 | D 1 Likhet Algebra Diskriminere bort likhet som ikke passer inn.
113 | Al 4 Regneoperasjon, gke, likhet, redusere Antall, starrelse, Assosiere addisjon til gkning og subtraksjon til redusering.

algebra
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113 | Al Redusere, tall, naturlige tall, subtraksjon Antall, starrelse Forklaring av at subtraksjon er redusering av tallverdi
113 | F A2+ Redusere Starrelse Redusere tre tallverdier med naturlige tall.
113 | DP Figur, trekant, mangekant, til sammen, firkant Antall, form Diskriminere ut trekanter, mangekanter og forsla navn til trekanter.
114 Al Linjestykke, legge sammen Antall, form Tegne linjestykker, navngi og legge sammen.
114 | G Antall, nederst, gverste Antall, plass Generalisere hvilket bilde som hgrer til i regnefortellingen. Lage fortelling.
114 | A2+ Uttrykk, verdi, gke, redusere, antall. Antall, starrelse, Assosiere addisjon til gkning og subtraksjon til redusering.
algebra
115 | G Al Figur, sirkel, kvadrat, trekant, firkant, femkant, Form Generalisering av firkant og femkant ved & sortere etter egenskaper. Tegne egne
mangekant. figurer.
115 | F A2+ Regnerekkefalge, parentes Algebra Regne ut uttrykk med parenteser.
116 | A2+P Flest, gverst, nederst, venstre, hgyre, antall, Antall, plass, starrelse | Assosiere forskjell pé starrelse mellom to tall til differanse. Par-assosiere antall til
differanse, verdi tall.
116 | Al Starre, tall, subtraksjon antall, starrelse Forklaring av at forskjell mellom starrelse pa to tall kan finnes ved subtraksjon. Spgrsmal under gul «post-
it-lapp» regnes med.
116 | A2+ Uttrykk, parentes, verdi, sum, redusere, differanse. Antall, algebra, Assosiere redusering til subtraksjon.
stgrrelse
116 | A2+ Starre enn, subtraksjon Antall, starrelse Assosiere subtraksjon til 3 finne forskjell pa starrelsen til to tall.
117 | G Mgnster, farge, differanse Antall, mgnster, annet | Generalisere et mgnster som bestar av ulike differanser. Finne sammenheng.
117 | DP Antall, feerre, likhet, flere, farge Antall, starrelse, Diskriminere ut dyr og treer ut fra kriterier. Par-assosiere antall til likheter og
algebra, annet regnestykker.
118 | A2+ Tall, likhet, ensifret, verdi, addisjon. Antall, algebra Assosiere ulike summer til verdien 13.
118 | D Verdi, sum, stigende, rekkefalge, uttrykk, tall. Antall, starrelse, plass, | Diskriminere ut verdier til summer ut fra verdi.
algebra.
118 A2+ Antall, plass, kant, hjgrne Antall, plass Plassere bord ut fra kriterier.
119 | D Mgnster, antall, farge, likt, ulikt, farge Antall, mgnster, annet | Fortsette et mgnster, fargelegge og diskriminere ut hvor mange flere sommerfugler
deter.
119 | GP Menster, antall, uttrykk, ferre, flere. Antall, mgnster, Generalisere et mgnster ved & skrive uttrykk som passer til hvert bilde.
stgrrelse, algebra
120 | A2+ Verdi, sum, rekkefalge, ledd, tier, addisjon Antall, plass Assosiere tier-overgang til & fylle opp ett ledd om gangen.
120 | A2+ Antall Antall Assosiere ulike kronestykker til verdien 8.
120 | LA Antall, likning Lage regnefortelling til bilde. Begrepslering avhenger av
leerers/elevers innspill.
121 | A2+ Verdi, differanse Antall Assosiere ulike regnestrategier og modeller til subtraksjon ved tier-overgang.
121 | F A2+ Antall, plass, kant, hjgrne Antall, plass Plassere bord ut fra kriterier.
122 | A2+ Vinkel, antall, side, kvadrat. Antall, form, plass Assosiere ulike forklaringer, modeller og egne tegninger til kvadrat.
122 | A2+ Verdi, sum, likhet, addisjon. Antall, algebra Assosiere ulike summer til verdien 14.
122 | A2+ Verdi, differanse, plass, ledd Antall, plass Assosiere ulike strategier til & finne differanser. Skrive ned egne.
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123 Antall, likning, farge Antall, algebra, annet Generalisering ved "hvilket bilde skal inn?".
123 Kant, hjgrne, vinkel, mangekant, Form, plass Diskriminere ut passende navn til mangekanten.
124 A2+ Addisjon, likhet Antall, algebra Fylle ut addisjonstabell og sammenlikne med den pa baksiden av boken.
124 | GP Antall, flere, feerre Antall, starrelse Generalisere hvordan en kan finne hvor mange flere/feerre det er. Flere metoder
presenteres. Par-assosiere antall og tall
125 | F Al Linjestykke, addisjon, subtraksjon Antall, form Navngi, addere og subtrahere linjestykker.
125 | A2+ Uttrykk, parentes, verdi, sum, differanse, Antall, algebra Assosiere regnerekkefalge og parenteser til ulike eksempler.
regnerekkefglge
125 | A2+ Ledd, brukket linje, lengde, linjestykke, lik, sum. Antall, form, starrelse | Assosiere lengde pa linjestykke til lende pé brukket linje. Skrive lengden pa ulike
méter.
126 | D Verdi, uttrykk, nedenfor, synkende, addisjon Antall, algebra, plass Diskriminere ut uttrykk ut fra gitte kriterier.
126 Al Antall, mindre enn, uttrykk Antall, starrelse, Finne ut hvor mye mindre 10 er enn 17.
algebra
127 | GP Antall, tier, tall, siffer. Antall Generalisere antall tiere i 20-tallene og hvor mange tall det finnes med to tiere.
Par-assosiere tallord med tall.
127 | D Regnetegn, ulikhet, sann Antall, algebra, annet Sette inn regnetegn og diskriminere ulikheter ut fra kriterier.
128 | G Antall, farge Antall, annet Generalisere hvilket bilde som ikke passer inn.
128 | A2+ Antall, likhet Antall, algebra Assosiere ulike kronestykker til verdien 24. Sette opp likheter og finne verdi.
129 | G Likning, averst, nederst. Algebra, plass Generalisere sammenheng mellom addisjon og subtraksjon ved likninger.
129 | Al Rekkefgalge, ledd, differanse, ukjent Antall, plass Forklaring av lgsning av likninger der andre ledd er ukjent.
129 A2+ Likning, ledd, ukjent Antall, algebra Lase likninger der andre ledd er ukjent.
129 Antall, trekant, figur, mangekant Antall, form Diskriminere ut trekanter og mangekanter. Navngi.
130 | DP Antall, diagram, ulik, flere, feerre Antall, starrelse, annet | Diskriminere idretter fra hverandre ut fra kriterier. Par-assosiere diagram med tall.
130 A2+ Likning Algebra Lase to likninger.
131 | GP Tall, legge til, tiere, tosifret Antall Generalisere tall med tre tiere. Ulike representasjoner. Par-assosiere modell til tall.
131 Tall, lik Antall, annet Diskriminere ut tall og bilder som passer sammen.
132 Tall, likt, ulikt, mindre, rekkefglge, over Antall, starrelse, plass, | Generalisere sammenheng mellom ensifrede og tosifrede tall, og forskjellene pa
annet tall med én og ti tiere.
132 | D Tall, stigende, rekkefalge Antall, plass, manster Diskriminere ut bokstaver ut fra tallverdi.
133 Naturlige tall, mindre enn, ensifret, tosifret, antall, Antall, starrelse, Generalisere antall naturlige tall mindre enn 20.
uttrykk algebra
133 | A2+P Likhet, antall, gverst Antall, plass, algebra Assosiere bilder til likheter. Par-assosiere antall til tall.
134 | A1P Antall, feerre, uttrykk, flere. Antall, starrelse, Assosiere feerre og flere til hver sitt eksempel.
algebra
134 | G Vinkel, rett, spiss, stump, farge Form, annet Generalisere de tre ulike vinkeltypene.
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135 | A2+P Sum, rekkefglge, ledd, antall, likhet, ulikhet Antall, plass, algebra Assosiere sum, likhet og ulikhet til fire eksempler. Par-assosiere antall med tall.
136 | A2+ Likning Algebra Assosiere ulike likninger til samme lgsning.

136 | FP A2+ Antall, rekkefglge, likhet, uttrykk, verdi, til sammen. Antall, plass, algebra Telle antall insekter og skrive uttrykk og likheter. Par-assosiere antall insekter til
137 | G Differanse, rekkefalge, ledd, verdi, mindre enn Antall, plass, starrelse té‘:elﬁeralisere antall lgsninger i differanse. Diskriminere ut tall mindre enn 13.

137 | DP Antall, sum, verdi, differanse Antall Diskriminere dyr ut fra kriterier. Skrive summer og differanser med verdi 10 og 8.
138 | FP A2+ Lengde, linjestykke Form, starrelse Male linjestykker. Par-assosiere lengde til tall.

138 | DP Diagram, antall, siste, farste, ulikhet. Antall, plass, algebra, Diskriminere tall fra diagram ut fra kriterier. Par-assosiere diagram til tall.

annet
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