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Sammendrag

Formalet med denne masteroppgaven er a undersgke hvilke endringer som er gjort, hvilke
begrunnelser som gis for endringene, og hva slags pavirkning fra internasjonale trender som

kan tenkes a ha pavirket beslutningene som ligger tilgrunn for denne laereplanendringen.

Jeg har brukt Fairclough sin dialektiske tilnaerming til kritisk diskursanalyse som overordnet

rammeverk i denne masteroppgaven.

Undersgkelse av sosiale begivenheter: Tekstene som undersgkes er leereplanen i matematikk
for 1.-10. trinn hentet fra LK06 og LK20.

Sosiale praksiser: Tematisk analyse er brukt for 4 undersgke det innholdet i leereplanene.

Lereplanene er ssmmenlignet for & se hvilke konkrete endringer som er gjort. |

sammenligningen er teoretiske begreper brukt som analyseverktgy.

Sosiale strukturer: Begrunnelsene gitt i politiske bakgrunnsdokumenter og innflytelsen fra

internasjonale trender.
Konkrete funn som kan knyttes til endringer fra LKO06 til LK20:

1. Innfering av kjerneelementer, og implementeringen av disse i kompetansemal
2. Innfering av tverrfaglige tema og implementeringen av disse i kompetansemal
3. Endring i innramming av innhold- og handlingsdimensjonen
a. LK20 har en svakere innramming av handlingsdimensjon, enn Lk06. LK20 har
imidlertid feerre og bedre presiserte verb sammenlignet med LKO06.
b. Innholdsdimensjonen har like svak innramming i begge planer.
4. Endret vektlegging av kunnskapsomrader
a. Det er en gkt vektlegging av kunnskapsomradene tall og tallforstaelse, algebra
og funksjoner i LK20 sammenlignet med LKO6.
b. Der det lagt mindre vekt pa geometri og maling og statistikk, sannsynlighet og
kombinatorikk.
c. Til sammen har antall kompetansemal i planen gkt.
5. Endringer knyttet til progresjon
a. Det er innfart kompetansemal pa hvert trinn i LK20, dette gir en sterkere
innramming av trinn-inndeling i LK20 sammenlignet med LKO6.
b. Jeg har funnet en tydeligere progresjon i handlingsdimmensjonen, det er flere

mal pa hgyeste taksonomisk niva utover i planen.
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c. Jeg har ikke funnet systematiske endringer knyttet til endring av progresjon i
innholdsdimensjonen.
6. Okt digitalisering
a. innfgring av programmering

b. gkt fokus pa algoritmisk tenkning

Begrunnelsen for fornyelsen av kunnskapslgftet er a ruste elever til et raskt skiftende
samfunn, ved a gi dem sentral kompetanse for fremtiden. Anbefalingene om kompetanse for
fremtiden er basert pa forskning fra OECD. Dybdelzring blir lagt frem som en forutsetning

for utviklingen av kompetanse.

Ludvigsen-utvalget har lagt frem fire premisser for dybdelering. Farste premiss er at de
viktige begreper, sammenhenger og ideer skal tydeliggjares. Innfgringen av kjerneelement
tydeliggjer den matematiske kompetansen, og jeg vurderer derfor dette premisset som matt.
Det andre premisset er mer tverrfaglighet. Innfgringen av tverrfaglige temaer gjor
tverrfaglighet lettere, og dette premisset vurderer jeg som mgtt. Det tredje premisset er
tydeligere progresjon. Jeg har funnet en tydeligere progresjon i handlingsdimensjonen, men
ikke innholdsdimensjonen. Pa dette punktet er derfor premisset bare delevis mgtt. Det siste
premisset er at planen sal veere mindre omfattende slik at det blir tid til & ga i dybden.
Analysen viser at planen har blitt mer omfattende, og dette premisset er derfor ikke mgtt. Min

vurdering er derfor at to av fire premisser for dybdelaering er meott.

Om denne lareplanen vil kunne ruste elever til en ukjent fremtid, vil vise seg. Mye tyder
imidlertid pa at det kan blir en utfordrende oppgave. LK20 er en plan som vektlegger
matematiske prosesser, og gir faringer for hvilke matematiske prosesser som er viktige.
Planen legger imidlertid et stort ansvar pa den enkelte leerer og den enkelte skole nar det skal
bestemmes hvilket innhold og kunnskaper som skal veere prioriteres, og hvilke kutt som skal

gjares.



Summary

Title: LKO6 and LK20 - A qualitative study of two mathematics curricula

The purpose of this Master thesis is to find out what changes have been made, what
justifications are given, and whether international trends might have influenced the decisions

behind the change in curriculum.

I have used Fairclough’s dialectic approach to critical discourse analysis as a theoretical
framework. Specifically, I have used his concepts of social events, social practices and social

structures as a framework for analysis.

The texts | have looked at are the curriculum for mathematics obtained from LK06 and LK20.
| have defined these texts as social events. | have used thematic analysis to look at the content
of the curriculum. I have also compared the curriculum using different theoretical concepts, as
a tool. I have discussed the changes and what consequences they might give. This is what |

have defined to be social practices.

As social structures | have looked at what justifications are given for the need to change in
curriculum, what challenges the changes are meant to solve, and if international trends have

influenced the desicions about change.
The main findings from my analysis;

1. Introduction of core elements and implementation in the competence aims
2. Introduction of cross subject themes and implementation in the competence aims
3. Changed framing of the action- and content dimension
a. | have found a weaker framing of the action dimension in LK20 compared to
LKO06
b. I have found the content dimension to be the same in both plans
4. Changed emphasis on main subject areas
a. There is an increased emphasis on number and numeracy, algebra and
functions
b. There is a decreased emphasis on geometry, measures, statistics, probability
and combinatorics.
c. The total number of the competence aims has increased.

5. Changes linked to progression



a. The competence goals are organized for every grade in LK20, compared to
LKO6 where the competence goals are merged for several grades.

b. I have found a more distinct progression in the action dimension of the LK20
compared to LKO06, as there are more verbs on a higher taxonomic level, and
the increase is greater in higher grades in LK20 compared to LKO6.

c. | have not found any systematic change in the progression of the content
dimension

6. Increased digitalization

a. LK20 introduces programming

b. There is an increased focus on algorithmic thinking in LK20, compared to
LkO06.

| argue that there is an increased influence from framework and thinking from OECD and
PISA. The influence from OECD is evident when looking at the justifications and premises
made for the changes. The recommendations about “the future competences” has laid the
groundwork for what changes that are made. The competences can be linked to the emphasis
on in-depth learning that can be found in LK20, and | have linked in-depth learning to specific
findings in my analysis. | conclude that two out of four premises for in-depth learning are

met.

| argue that the organization of the new curriculum in mathematics coincides with the PISA-
test framework, and that the new framework can be linked to the change in mathematic
competence, and other findings from the analysis.

Only time will tell if the changes in curriculum will prepare students for an unknown future. It
might however become a challenging task, as the curriculum in LK20 has greater emphasis on
mathematical processes but makes every teacher accountable for what content should be

prioritized and what should not.
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1 Innledning

1.1 Bakgrunnen for valg av oppgave

Denne masteroppgaven er avslutningen pa min leererutdannelse ved OsloMet. Utdannelsen er
en forberedelse pa et liv og en arbeidshverdag som laerer i grunnskolen. Samme ar som jeg

starter min karriere, innfgres det nye laereplaner.

Det er Leereplanverket for Kunnskapslgftet (LK06) som har veert styrende under min
utdanning. Det er den jeg har tatt utgangspunkt i ved omtrent alle de fagdidaktisk eksamener
jeg har tatt til na. Dette har gjort at jeg har veert svaert spent pa hva den nye reformen vil
innebaere, og hvor store endringene faktisk vil bli. Starter jeg min karriere med en utdanning

som har blitt mindre relevant?

Store reformer er kostbare, arbeidskrevende og effekten av dem svarer ikke alltid til
forventningene (se f.eks. Stigler & Hiebert, 2009; Tyack & Cuban, 1997). Likevel har det i
Norge blitt innfert en ny reform omtrent hvert tiende ar. Engelsen papeker at skolen ofte blir
sett pa som et middel til & lgse utfordringene samtiden star overfor, hver tid har sine
utfordringer (Engelsen, 2015, s. 22).

Dette gjer meg nysgjerrig pa hvilke endringer som er gjort, hvorfor departementet mener det
er viktig & forandre innholdet i opplaeringen. Hva er bakgrunnen og motivasjon for endring av
lereplanen, og vil endringene gjere skolen rustet til lgse utfordringene den er satt til 4 lgse.
Jeg gnsker 4 starte min karriere med en dyp innsikt i det dokumentet som skal danne
utgangspunktet for min arbeidshverdag.

11



1.2 Problemstilling

| denne masteroppgaven vil jeg undersgke leereplanen i matematikk fra hhv. LK06 og LK20.
Jeg gnsker & undersgke sammenhengene mellom endringene i fagplanen og hvilke
begrunnelsene som oppgis av den politiske ledelsen. Jeg gnsker ogsa & se pa om endringene

som er gjort har blitt pavirket av en mer internasjonal kontekst.
Med den hensikt, har jeg kommet frem til falgende forskningsspgrsmal:

1. Hvilke endringer er gjort i leereplanen for matematikk i fagfornyelsen 2020,
sammenlignet med leereplanen i matematikk fra kunnskapslgftet 2006.
a. Hvasier LK06 og LK20 om skolefaget matematikk
b. Hvilke endringer er gjort fra LKO6 til LK20
i. Erdet gjort endringer med tanke pa hvor mye valgfrihet lereren har i
undervisningen?
ii. Er det gjort endringer med tanke pa progresjon?
iii. Er det gjort endringer med tanke pa vanskelighetsgrad?
iv. Er det gjort endringer med tanke pa hvilke ferdigheter elevene skal
oppna?
v. Er det gjort endringer med tanke pa hvilke kunnskaper elevene skal
tilegne seg?
vi. Erdet innfart noen nye elementer i LK20?
vii. Hva er ikke viderefart fra LK06?
2. Hvordan begrunnes endringene i politiske bakgrunnsdokumenter?
3. Er det en mulighet for at endringene som er gjort i leereplanen kan ses pa som en

tilpasning for & gjgre det bedre pa internasjonale tester?

Den teoretiske rammen for denne oppgave er kompleks. Det overordnede rammeverket
bygger pa Fairclough sin dialektiske tilnsrming til kritisk diskursanalyse. Her skal jeg se pa
tre ulike nivaer av leereplanen. Innholdet i teksten, er det farste nivaet. Dette kaller Fairclough
en sosial begivenhet. Tekstene jeg tar utgangspunkt i er leereplanen i matematikk for 1.-10.
under hhv. LKO06 (Udir, 2006) og fornyelsen av denne LK20 (Udir, 2019a). Ved bruk av
tematisk analyse, vil jeg ngye undersgke tekstene for & svare pa forskningsspgrsmal 1a. Dette
er en type analyse som ligger tett opp mot grounded theory epistemologisk. Dette betyr at

tilgangen til teksten i denne oppgaven er deduktiv.
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Pa niva 2 skal jeg se hva som kjennetegner de ulike tekstene og endringer som er gjort. Dette
er min tolkning av det Fairclough kaller sosiale praksiser. Jeg vil diskutere hvilke muligheter
og begrensninger dette gir, noe som gir svar pa forskningsspersmal 1b. Her har jeg utfert det
jeg kaller en sammenlignende analyse. Tilgangen til tekstene i den sammenlignende analysen
kan sies & vere induktiv, da den bygger pa den tematiske analysen, i tillegg til at jeg ogsa

bruker en del teoretiske begreper som utgangspunkt for analysen.

De to siste forskningsspgrsmalene vil jeg svare pa i diskusjonen. I diskusjonen vil jeg se pa
hvilke begrunnelser som er gitt for endringene, og se pa om det er muligheter for pavirkning
fa internasjonal hold. Dette er det tredje nivaet av analyse av tekstene, og er min tolkning av
det Fairclough kaller sosiale praksiser.

1.3 Merknad
Denne masteroppgaven er skrevet under Covid-19 epidemien. Dette har gitt begrensinger for

litteraturtilgangen til oppgaven. Det er derfor ikke alltid primeerlitteratur er brukt.
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1.4 Oppgavens oppbygging
Kapittel 2: Teori

Teoridelen er delt i to. I den farste delen gar jeg igjennom Fairclough sin kritiske
diskursanalysen, som har dannet det overordnede teoretiske rammeverket for denne
oppgaven. | den andre delen redegjer jeg for de teori som tilhgrer metodevalg og teoretiske
begreper jeg har brukt i analysene. Her tar jeg for meg teorien bak tematisk analyse (som er
brukt i analyse 1). Den tematiske analysen har gitt meg en innsikt som har dannet

utgangspunkt for valg av teoretiske begreper til den andre analysen.

De teoretiske begrepene i den andre analysen har jeg hentet fra Tylers rasjonale, Bernsteins

kodeteori, Blooms Taksonomi og Niss og Jensen sin utarbeidelse av matematisk kompetanse.
Kapittel 3: Metode

Dette kapittelet starter med at jeg tydeliggjer hensikten med analysen. Deretter redegjer jeg
kort for dokumentene som ligger til grunn for begge analysene. Deretter gjennomgar jeg kort
valg jeg har tatt og fremgangsmaten i hhv. den tematiske og den sammenlignende analysen.

Kapittel 4: Analysens innhold og deler
| dette kapittelet gir en oversikt over de ulike delene av analysen.
Kapittel 5: Analyse 1 — den tematiske analysen

Dette er det farste analysekapittelet. Her har jeg dokumentert den tematiske analysen. Til

denne analysen tilhgrer det bilder av de tematiske nettverkene som ligger som vedlegg.
Kapittel 6: Analyse 2 — sammenlignende analyse

| denne delen har jeg sammenlignet lzereplanen i matematikk fra hhv. LK06 og LK?20. Farst
har jeg sammenlignet strukturen og innholdet planene. Deretter ser jeg pa innrammingen av
handlingsdimensjonen, og ser pa forskjellen pa progresjon i handlingsdimensjonen ved hjelp
av Blooms taksonomi. Deretter ser pa innrammingen av innholdsdimensjonen og gjer en
manuell analyse av innholdsdimensjonen. Tilslutt ser jeg pa fordelingen av mulig matematisk

kompetanse etter endt oppleering.
Kapittel 7: Resultater

| dette kapittelet oppsummerer jeg resultatet av analysene.
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Kapittel 8: Funn fra analysen og oppbygning av diskusjon

| dette kapittelet har jeg oppsummert hovedfunnene jeg bruker til & bygge argumentene i
diskusjonen. Her har jeg ogsa redegjort for hvilke forskningsspgrsmal jeg svarer pa i

diskusjonen, i tillegg til oppbygningen av diskusjonen
Kapittel 9: Diskusjon

| denne delen svarer jeg pa forskningssparsmal 2 og 3. Farst ser jeg pa hvilke begrunnelser
som er gitt for fornyelsen av LK06, og ser pa hvordan disse avgjerelsene og begrunnelsene
kan ha vaert pavirket fra internasjonalt hold. Deretter diskuterer jeg hvordan endringene som
er innfgrt kan ha vert ment til a lgse de utfordringene som departementet mener at Norge star

ovenfor. Til slutt diskuterer jeg om endringene muliggjer at intensjonen med planen blir
oppfylt.

Kapittel 10: Oppsummering av mine hovedfunn

| dette kapittelet oppsummerer jeg hovedfunnene i denne masteroppgaven og angir retning for

videre forskning.

15



2 Teori

| denne analysen gnsker jeg a se naermere pa tekstene leereplanen i matematikk under hhv. LK06
og LK20. Jeg vil se pa hva de bestar av og hva som kjennetegner dem, og jeg gnsker ogsa a
sette dem opp mot hverandre for & se pa endringene fra LKO06 til LK20. I tillegg @nsker jeg a se
pa begrunnelsen som er gitt for endringene ved & sette analysen inn i kontekst av
bakgrunnsdokumenter og internasjonale undersgkelser. Jeg har valgt & bruke Faircloughs

kritiske diskursanalyse som overordnet teoretisk rammeverk.

2.1 Faircloughs kritiske diskursanalyse

Kritisk diskursanalyse kan ikke forstas som en enkelt metode, men som et paraplybegrep som
omfavner en del ulike, men beslektede tilnserminger (Skrede, 2017, s. 20-24). Fairclough
(2008, s. 93-94) understreker at kritisk diskursanalyse ikke bare er et metodisk verktay, men
like mye et teoretisk perspektiv pa semiosis. Semiosis er et begrep som rommer alle former
for meningsdanning, inkludert sprak. Fairclough presiserer at man i kritisk diskursanalyse
bade ser pa det som skjer lingvistisk i en tekst, i tillegg til & undersgke kontinuitet og

forandring pa et mer abstrakt niva (Fairclough, 2003, s. 3).

Det er ulike tilneerminger til kritisk diskursanalyse. De ulike tilneermingene ser pa tekst bade
pa mikro- og makrososiologiske niva, veksler mellom deduksjon og induksjon og teori og
praksis (Skrede, 2017, s. 22). Hva som vektlegges mest varierer (Wodak & Meyer, 20009, s.
19). Fairclough sin tilneerming kalles dialektisk. Dette grunngis ved at Fairclough vektlegger
at spraket, eller naermere bestemt semiosis, og sosiale prosesser, pavirker og former hverandre
gjensidig i en dialektisk relasjon (Skrede, 2017, s. 26). Fairclough (2003, s. 2-3) vektlegger

balanse mellom disse - vektleggingen av den ene skal ikke ga pa bekostning av den andre.

2.1.1 Ngkkelbegreper fra Fairclough
Fairclough (Fairclough, 2003, s. 24) beskriver hvordan spraket, eller neermere bestemt
semiosis, er et element ved det sosiale pa alle niva: de sosiale strukturene, de sosiale

praksisene og de sosiale begivenhetene.

Fairclough regner tekst som en del av de sosiale begivenhetene. Dette er fordi spraket er en
mate folk kan handle og interagere i sosiale begivenheter pa. Fairclough skriver om at sosiale
strukturer og sosiale praksiser er en mate makt kan veere med pa a forme tekst. Han
understreker at det ikke er snakk om et mekanisk arsak-virkningsforhold, men heller at dette
forholdet kan si noe om forutsigbare regelmessigheter (Fairclough, 2003, s. 22).
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Sosiale strukturer er veldig abstrakte enheter. En kan tenke pa sosiale strukturer som noe som
definerer et potensiale eller et sett med muligheter. Forholdet mellom hva som er strukturelt
mulig, og hva som faktisk skjer i forholdet mellom strukturer og begivenheter er veldig
kompleks. Man kan ikke linke de sosiale begivenhetene med de sosiale strukturene direkte,
forholdet mellom disse er mediert. Det medierende leddet, kaller Fairclough sosiale praksiser
(Fairclough, 2003, s. 22-24).

Man kan tenke seg at sosiale praksiser kontrollerer utvalget av strukturelle muligheter. Sosiale
praksiser er linket sammen pa spesifikke, men stadig skiftende mater. Spraket i teksten gir
teksten innholdspotensiale, men effekten av spraket er ikke definert av spraket alene. De
sosiale praksisene fungerer som et nettverk av organiserte lingvistiske enheter, som
Fairclough kaller diskursorden (Fairclough, 2003, s. 23-24).

Diskursorden er de spraklige aspektene ved sosiale praksiser. Diskursorden er ikke
lingvistiske elementer som verb eller setninger (elementer i lingvistiske strukturer), men det
bestar av elementer som legger faringer for mulighetene som spraket gir eller ikke gir.
Diskursorden kontrollerer variasjoner innenfor det spesifikke omradet av sosialt liv.
Diskursorden bestar av den spesifikke konstellasjonen av elementene sjanger, diskurs og stil,
som igjen danner utgangspunkt for den uttrykte sosiale praksis (Fairclough, 2003, s. 23-24).

| Faircloughs modell er man interessert i samspillet mellom sosiale begivenheter, sosiale
praksiser og sosiale strukturer. I en slik analyse ser man pa teksten, sprakbrukens sosiale
implikasjoner, samt de mulige ideologiske interessene teksten barer preg av (Skrede, 2017, s.
21).

2.1.2 Faircloughs kritiske diskursanalyse i denne oppgaven

Jeg gnsker & bruke Faircloughs analytiske rammeverk pa en overordnet mate. Jeg har tatt
utgangspunkt i begrepene sosiale begivenheter, sosial praksis og sosiale strukturer. Pa denne
maten gir Fairclough meg en ramme til & skille de konkrete endringene jeg finner (for
eksempel innfering av nye elementer), fra de mer overordnede trendene (for eksempel

innflytelse fra rammeverket til PISA-testen).

Tekstene som danner utgangspunktet i denne analysen er leereplan i matematikk, fastsatt som
forskrift i 2006 (LKO06) og den som ble fastsatt som forskrift i 2020 (LK20). Disse tekstene

representerer dermed de sosiale begivenhetene i denne oppgaven.
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Jeg vil undersgke og sammenligne tekstelementenes innhold og kjennetegn. Jeg vil sette
elementenes forskjeller opp mot hverandre, og se pa hvilke muligheter og begrensinger de
ulike elementene gir. Til slutt vil jeg se pa endringene som er gjort fra LKO06 til LK20 og sette
disse inn i et starre samfunnsperspektiv. Dette er min tolkning av & undersgke sosiale

praksiser.

Leereplanen og dannelse av lzereplanen skjer ikke i et vakuum. Jeg har kalt den nasjonale
konteksten som virker pa lzereplanen bakgrunnsdokumenter. Det er selvfglgelig mange
forhold, systemer og strukturer, som danner denne konteksten. | denne oppgaven har jeg valgt
a bruke utredningene til Ludvigsen-utvalget og Meld. St. 28 (Kunnskapsdepartementet, 2016;
NOU, 2014:7, 2015:8 ) , som en reifikasjon av kontekst.

I tillegg til den pavirkningen som kommer fra nasjonalt hold, er det ogsa en internasjonal
kontekst som kan tenkes & pavirke danningen av lereplanen. | de siste tidrene har det skjedd
en tydelig samkjgring av forskningen i det internasjonale utdanningsfeltet. Norge er en del av
dette internasjonale miljget, og det er rimelig & anta at dette ogsa kan ha pavirkning pa
lereplanutvikling og nasjonal politikk. | denne oppgaven har jeg valgt a bruke de nyeste
norske rapportene som omhandler PISA-undersgkelser (2012) og TIMSS-tester (2015), som
en reifikasjon av den internasjonale konteksten. Jeg gnsker a se pa hva slags mulig pavirkning
disse makrostrukturene har hatt pa danningen av leereplanen. De politiske
bakgrunnsdokumentene og rapportene fra de internasjonale undersgkelsene representerer

sosiale-strukturer i oppgaven.
Pa denne maten ser jeg pa samspillet mellom:

1. Sosiale begivenheter (leereplan i matematikk, LK06 og LK20)
2. Sosial praksis (kjennetegn pa og endringer av innhold, og hvilke muligheter og
begrensninger dette gir)

3. Sosiale strukturer (pavirkning av nasjonal og internasjonal kontekst)

2.2 Metodene og de teoretiske begrepene brukt i analysen

2.2.1  Tematisk analyse

Tematisk analyse er en metode for a identifisere, analysere og rapportere mgnster eller tema i
data. Den organiserer og beskriver data i detalj. Denne metoden har mange fellestrekk med
grounded theory, men den tematiske analysen trenger ikke ta hensyn til de implisitte
teoretiske forpliktelsene som analyser innenfor grounded theory. Jeg har brukt Attride-
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Stirlings 6-trinnsguide til tematisk analyse (Attride-Stirling, 2001) for & se pa diskursorden i

leereplanen.

Fordelene med tematisk analyse er at det er en fleksibel metode som samtidig gir en
strukturert fremgangsmate. Braun og Clarke (2012, s. 4) argumenterer at dette er en
fremgangsmate som kan benyttes pa tvers av en rekke teoretiske og epistemologiske

tilnaerminger.

2.2.2 Tylers rasjonale

Tyler (1902-1994) var en amerikansk lzereplanforsker som var opptatt av leereplanteori og
leereplanutvikling. Tyler har blant annet utarbeidet et rasjonale for leereplanarbeid. Rasjonale
er sentrert rundt fire problemstillinger. De to farste omhandler hvilke leringsmal som bar
settes av skolen og de laeringserfaringer som kan fare til maloppnaelse. De to siste omhandler
hvordan leeringserfaringer kan organiseres effektiv, og vurderingen av slike (Tyler, 1974, s.
12-13 i Andreassen, 2016, s. 43; Tyler, 1949, s. 1). | senere tid, har kritikere satt
spgrsmalstegn ved om det er mulig a skille mal og midler slik Tyler hevder, og om det i det

hele tatt finnes en arsakssammenheng mellom disse.

Tyler argumenterer for at hensikten med & sette opp laeringsmal er a peke pa hvilke
forandringer som bgar skje med eleven. Laeringsmal bar derfor, ifglge Tyler, ha en
handlingsdimensjon og en innholdsdimensjon. Ut ifra dette kan undervisning planlegges og
utvikles pa den maten som gir starst sjanse for & na malene (Andreassen, 2016, s. 43-47;
Tyler, 1949, s. 46-47).

2.2.2.1 Tylers rasjonale i denne oppgaven

| denne oppgaven har jeg valgt a bruke begrepene handlingsdimensjon og innholdsdimensjon.
Jeg anvender disse begrepene til & organisere kompetansemalene og de tilhgrende kodene i
forhold til hverandre. Disse begrepene deler en formulering av et leeringsmal i to, noe som er
nyttig ndr kompetansemal skal leses, tolkes og kritiseres (Andreassen, 2016).

2.2.3 Bernsteins kodeteori

Bernstein (1924-2000) var en fransk sosiolog. Han var opptatt av hvordan sosiale strukturer
pavirker sosial praksis, og spesielt opptatt av hvordan sosiale klassestrukturer opprettholdes
av makt og kontroll i pedagogiske handlinger (Beck, 2007, s. 245). | denne oppgaven skal jeg
bruke Bernsteins begreper om klassifisering og innramming. Det er begreper fra den andre

fasen av i alt tre faser i hans arbeid.
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Klassifisering er et begrep som, ifglge Bernstein, beskriver grenser. Disse grensene kan vare
mellom fag, arstrinn, roller osv. Begrepet innramming bruker Bernstein for a beskrive
maktforholdet mellom de ulike nivaene i skolen, og hvem som skal bestemme hva eleven skal
leere (Andreasen, 2016 s. 50). Disse begrepene ble utformet for a kunne studere overfgringer i
klasserommet og for & forsta hvordan skolen er organisert (Haavelsrud, 2007 s. 21-22, som
sitert i Andreasen, 2016 s. 50). Bernstein bruker begrepene til a se pa hvordan makt og

kontroll overfares fra dominante samfunnsklasser via skolen.

| Bernsteins kodeteori kan begrepene innramming og klassifisering settes opp slik:
Tabell 2.1 Bernsteins koder

Bernsteins koder for overfaringer i klasserommet og organisering av skolen.

Klassifisering Innramming

Overfgringer i klasserommet | | ]

Organisering av skolen i v

| denne oppgaven vil jeg kun benytte meg av kodeteori for innramming av overfaring i
klasserommet og klassifisering av overfaring i klasserommet, altsa rom 1 og 2. Jeg vil kort
redegjere for disse rommene. I analysen vil hovedvekten ligge pa innramming av overfgringer

i klasserommet.

2.2.3.1 Rom I: Klassifisering av overfgringer i klasserommet

Klassifisering av overfagringer i klasserommet refererer til relasjonene og grad av isolasjon
mellom ulike innhold. Ved sterk klassifisering er det klare grenser mellom ulike innhold,
mens svak klassifisering referer til utviskede grenser mellom ulikt innhold. Eksempler pa svak
klassifisering kan veere dersom det er stor grad av tverrfaglighet, slik at grensen mellom
fagene er visket ut. Sterk klassifisering vil i motsatt fall veere tydelig faginndeling, uten

overlapp.

Klassifisering kan ifglge Hovdenak (2000, s. 67) ogsa omfatte forholdet mellom andre
kategorier, som for eksempel skole og lokalsamfunn. Det skilles derfor mellom ekstern og
intern klassifisering, hvor ekstern klassifisering representerer forholdet mellom stat og skole,

mens intern klassifisering representerer forholdet mellom lerer og elev eller skole og lerer.
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2.2.3.2 Rom 2: Innramminger av overf@ringer i klasserommet

Innramming av overfaringer i klasserommet dreier seg om innrammingsstyrken i laereplaners
mal og innhold (Bernstein, 2001 s. 80). Mens klassifisering refererer til relasjon mellom ulike
innhold, referer innramming til konteksten som innholdet formidles og mottas i, og kan belyse
hvem som kontrollerer denne (Bernstein, 1974, s. 126-128; 195, 88-93; 2001 s. 80).
Begrepene sterk og svak innramming kan bidra til & belyse hvilken grad av kontroll LK06 og

LK20 har gjennom kompetansemalene, over skoler, lerere og elever.

Innrammingen setter grenser for hva som kan, og hva som ikke kan formidles i den
pedagogiske relasjonen, og uttrykker dermed hvor mye valg det blir gitt til leerer og elev i den
pedagogiske konteksten. Sterk innramming beskriver en tydelig avgrensing mellom hva som
kan formidles og hva som ikke kan formidles. Ved sterk avgrensing har laerer og elev
forholdsvis fa valgmuligheter og pensum er sveert eksplisitt. Ved svak innramming er denne
avgrensingen visket ut, noe som gir leerer og elev mange valgmuligheter. Innramming
uttrykker grad av kontroll lzerer og elev har bade i utvelgelse, organisering og tempo av
innleering av viten (Bernstein, 1974, s. 126-128; 195, 88-93; 2001 s. 80).

Det er ngdvendig a skille mellom intern og ekstern innramming. Intern innramming dreier seg
om maktforholdet mellom leerer og elev, mens ekstern innramming dreier seg om
maktforholdet mellom nasjonale utdanningsmyndigheter og leereren, for eksempel i form av
nasjonale leereplaner og retningslinjer (Bernstein, 1990). Leererens valgmuligheter er et
resultat av ekstern innramming, og elevens valgmuligheter gjenspeiler den interne

innrammingen (Bernstein 1974, s.131).

2.2.3.3 Begreper fra Bernstein i denne oppgaven

Jeg benytter meg av begrepene sterk og svak klassifisering av overfaringer i klasserommet, og
sterk og svak innramming av overfaringer i klasserommet. Jeg har vektlagt den eksterne
innrammingen, da jeg ser pa maktforholdet mellom de som sender ut leereplanene (staten) og

de som mottar dem (skolen/lzreren).

Jeg kombinerer sterk og svak innramming med Tylers inndeling av leeringsmal i henholdsvis

handlingsdimensjonen og innholdsdimensjonen.
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2.2.4 Blooms taksonomi

Blooms arbeid fokuserer pa «operasjonalisering av pedagogiske malsetninger» (Eisner, 2000
s. 2 i Andreassen, 2016, s. 55). Han opprettet et hierarki av malformuleringer som hadde til
hensikt & sammenligne elever, samt & hjelpe elever til & na malene i leereplanen. Formalet med
Blooms taksonomi er todelt. Den kan anvendes ved vurdering av elevers maloppnaelse og den

kan gi et rammeverk for utforming og konstruksjon av leringsmal.

Blooms taksonomi har mgtt den samme type kritikk som Tylers rasjonale, og retter seg mot
den ideen om at man fullt ut kan malstyre leering og leereprosesser. Taksonomikritikken
handler ikke om hvorvidt man skal ha mal eller ikke, men om hva slags type mal man skal ha,

og malenes spesifiseringsgrad (Pettersen, 2005, s. 222-223).

2.2.4.1 Taksonomiens elementer — det kognitive domenet

Blooms taksonomi har gjennomgatt en utvikling fra den fgrste utgaven kom i 1956. | ettertid
har det kommet en rekke publikasjoner fra forskerteamet til Bloom. Disse publikasjonene er
videreutviklinger av taksonomien, ikke nytolkninger, og kan dermed anses som
primerlitteratur (Andreassen, 2016, s. 56). | denne oppgaven har jeg brukt Krathwohl (2002)
i tillegg til Bloom (1956).

Det er tre hoveddomener i taksonomien; det kognitive domenet, det affektive — og det
psykomotoriske domenet. Innenfor hvert av domenene er det utarbeidet detaljerte og
omfattende underpunkter. | denne oppgaven vil jeg bruke denne taksonomiens kognitive

domene.

Det kognitive domenet deles inn i 6 nivaer. De seks nivaene er 1) knowledge/kunnskap, 2)
comprehension/redegjerelse 3) application/anvendelse 4) analysis/analyse, 5)
synthesis/syntese og 6) evaluation/evaluering (Bloom, 1956, s. 18 og s. 201-207). Hvert
pafalgende niva avhenger av studentens evne til & prestere pa de lavere nivaene (Krathwonhl
2002, s. 212-213).

2.2.4.2 Begreper fra Bloom og hans forskerteam i denne oppgaven
Blooms taksonomi bygger pa ligningen: Arts or skills + knowledge = abilities (Bloom

1956:38), oversatt til norsk: ferdigheter + kunnskaper = kompetanse.

Jeg knytter ferdigheter til Tylers handlingsdimensjon og kunnskaper til innholdsdimensjon i
denne oppgaven. Blooms taksonomi knyttes til handlingsdimensjonen og blir brukt som en

beskrivelse av de ulike ferdighetene kompetansemalene bestar av.
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Kompetansemalenes handlingsdimensjon bestar av en mengde verb. Disse verbene blir
hverken definert eller kategorisert. De ulike verbene forteller hva elevene skal kunne gjare
med respektivt innhold. Det er derfor av interesse a analysere hva de ulike verbene star for og
betyr. Jeg gnsker ogsa a se om Blooms taksonomi kan fortelle meg noe om progresjonen til
disse verbene, altsa progresjonen i ferdigheter, i de ulike leereplanene. I analysen har jeg kun
sett pa verb som kan tilskrives kognitive ferdigheter.

| analysen har jeg kategorisert verbene i Tylers handlingsdimensjon. Det er bare de verbene
som er kategorisert som sterkt innrammede som kan kategoriseres i niva. Nar
handlingsdimensjonen er svak, kan man si at verbene er apne eller generelle. Disse er derfor

vanskelig & plassere i taksonomien.

2.2.5 Tylers rasjonale, Bernsteins innramming og Blooms taksonomi i denne oppgaven
Figuren under viser sammenhengen mellom Tylers rasjonal, Bernsteins innramming og
Blooms taksonomi som er brukt i denne oppgaven. Denne modellen er utarbeidet av
Andreasens (2016, s. 309) doktorgradsarbeid. Det er denne modellen jeg har brukt i analysen

av innholdsdimensjonen i leereplanene.

Hoyt pa Blooms taksonomi
(handlingsdimensjon)

4 \urdering: bedamme, drafte, kritisere, avgjers i forhold til kriterier

Syntese: generalisere, organisere, oppsummere, trekke konklusjoner
ha innsikt i

Svak innramming av ha kjennskap fil Analyse: dele opp, identiﬁiere, sammenlikne, undersoke gy innramming av
handlingsdimensjon = g g red " handlingsdimensjon
o, Anvendelse: fortolke, tilpasse, overfare, bruke g )

Forstaelse: forklare, tolke, vise forskjellerflikheter/sartrekk

Hukommelse: gjengi, beskrive, definers, regne opp

A
Lavt pa Blooms taksonomi
{handlingsdimensjon)

Figur 2.1 Tylers rasjonale, Bernsteins kodeteori og Blooms taksonomi

Oversikt over hvordan Tylers rasjonale, Bernsteins kodeteori og Blooms taksonomi henger sammen og er brukt i analysen, i

denne oppgaven (Andreassen, 2016, s. 309)
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2.2.6  Matematisk kompetanse

Bade fagfornyelsen og Leareplanverket for kunnskapslaftet har malformuleringer i form av
kompetansemal. Kompetansemal uttrykker en type mal som ikke bare beskriver de
kunnskaper som skal oppnas, men som i tillegg beskriver de prosessene og ferdighetene som

er involvert i & uteve matematikk (Boesen et al., 2014).

Kompetanse er et vidt begrep som brukes forskjellig i ulike sammenhenger. Under LKO06 ble

kompetanse ble definert som:

[..] evnen til & lgse oppgaver og mestre komplekse utfordringer. Elevene viser kompetanse i
konkrete situasjoner ved bruk av kunnskaper og ferdigheter til a lzse oppgavene (Udir,
2016b).

Fagfornyelsen 20 sitt kompetansebegrep lyder:

Kompetanse er a kunne tilegne seg og anvende kunnskaper og ferdigheter til &
mestre utfordringer og lgse oppgaver i kjente og ukjente sammenhenger og
situasjoner. Kompetanse innebzrer forstaelse og evne til refleksjon og kritisk
tenkning (Udir, 2017, s. 8).

Definisjonene vektlegger at kunnskaper og ferdigheter ma kombineres for at man skal oppna
kompetanse, noe som kan knyttes til Bloom sin kompetanseligning «ferdigheter + kunnskap =

kompetanse» (Andreassen, 2016; Bloom, 1956).

Det finnes flere modeller som beskriver de sentrale kompetanser i matematikk. De nasjoale
prgvene og PISAs rammeverk legger til grunn kompetanseforstaelsen til den danske
forskeren Mogens Niss (Niss & Jensen, 2002; Rgsseland, 2005), mens Fagfornyelsen bygger
sin kompetanseforstaelse pa teori utarbeidet av Kilpatrick (2001) (NOU, 2015:8 s. 59). Disse
modellene har mange likheter. En forskjell er at kompetansebegrepet til Kilpatrick ogsa
vektlegger den motivasjonelle komponenten engasjement i kompetansebegrepet. Fordi denne
oppgaven kun tar utgangspunkt i kognitive ferdigheter, har jeg derfor valgt a bruke

kompetansemodellen fra det danske KOM-prosjektet, utarbeidet av Niss og Jensen (2002).

2.2.6.1 Niss og Jensens 8 matematiske kompetanser

Det danske undervisningsministeriet satte i ar 2000 i gang et forskningsprosjekt ledet av
Mogens Niss for a definere pa hva matematisk kompetanse er. | rapporten fra 2002 er 8 ulike
delkompetanser i matematikk delt inn i to hovedkategorier. Den ene hovedkategorien er; a

kunne spgrre og svare i, med og om matematikk, og den andre er; & kunne handtere
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matematikkens sprak og redskaper (Niss & Jensen, 2002). Niss og Jensen understreker i
samme rapport, at alle delkompetanser vil kunne plasseres i begge hovedkategorier, og at
denne plasseringen begrunnes med hensyn til fremstilling.

Hver av kompetansene har individuelle kjennetegn, men avhenger av hverandre. Elevene har
farst matematisk kompetanse nar de kan anvende kunnskapene sine i mgte med utfordringer

pa en veloverveid mate (Niss & Jensen, 2002).

Under ser du en visuell fremstilling av de matematiske kompetansene, hentet fra Niss og
Jensen sin rapport (2002, s. 46).
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Figur 2.2 Niss og Jensens matematiske kompetanse

Visuell fremstilling av de matematiske kompetansene (Niss & Jensen, 2002, s. 46)

Tankegangkompetanse er a kjenne til hvilke sparsmal og svar som er karakteristisk for
matematikk, i tillegg til & kunne forsta, handtere og kjenne matematiske begrepers rekkevidde.
Herunder ligger det & kunne utvide et begrep ved abstraksjon av egenskapene til begrepet,
forsta hva som ligger i generaliseringen av matematiske resultater og selv kunne generalisere
slike til 2 omfatte en starre klasse objekter. Denne kompetansen omfatter ogsa a kunne skjelne
bade passivt og aktivt mellom forskjellige typer matematiske utsagn og pastander (Niss &
Jensen, 2002, s. 48).

Problembehandlingskompetanse er a kunne stille opp, formulere og lgse ulike typer
problemer (Niss & Jensen, 2002, s. 49). Et matematisk problem blir definert som et spesielt

type spgrsmal, der den som lgser problemet ikke kjenner til lgsningsmetoden, og derfor
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trenger a utfare en matematisk undersgkelse. Noen definisjoner av problemlgsningsoppgaver
inkluderer ogsa at de som skal lgse oppgaven ma ha interesse for a lgse den (Hitching &
Merch, 2014, s. 747).

Modelleringskompetanse bestar bade av a kunne analysere og bedgmme grunnlaget for,
egenskapene ved, rekkevidden og holdbarheten til eksisterende modeller, og selv kunne lage
matematiske modeller fra en gitt situasjon. Modellene skal kunne valideres, analyseres kritisk

og kommuniseres til andre (Niss & Jensen, 2002, s. 52).

Resonneringskompetanse er & kunne fglge og bedemme matematiske resonnementer, og det a
selv kunne tenke ut og gjennomfgre formelle og uformelle resonnementer. Matematiske
resonnementer inkluderer alt fra heuristiske resonnementer og til formelle og uformelle
matematiske bevis (Niss & Jensen, 2002, s. 54).

Representasjonskompetanse bestar i det & kunne forsta og bruke ulike representasjoner av
matematiske objekter, fenomener, problemer eller situasjoner. Dette, i tillegg til & kunne velge

og oversette mellom slike representasjoner (Niss & Jensen, 2002, s. 57).

Symbol og formalismekompetanse bestar i & kunne avkode, oversette og behandle
symbolholdige utsagn og uttrykk, samt ha innsikt i «spillereglene» til formelle matematiske
systemer (Niss & Jensen, 2002, s. 58).

Kommunikasjonskompetanse omhandler det a forsta og fortolke matematiske tekster og
utsagn, og det & kunne uttrykke seg om matematikk pa forskjellige mater, og pa forskjellige

niva av teoretisk og teknisk presisjon (Niss & Jensen, 2002, s. 60).

Hjelpemiddelkompetanse bestar i & ha kjennskap til eksistensen og egenskapene ved ulike
former for relevante redskaper til bruk i matematisk virksomhet, og ha innblikk i mulighetene
og begrensningene i de forskijellige situasjonene. Denne kompetansen innebzrer ogsa a kunne
bruke hjelpemidler (Niss & Jensen, 2002, s. 63).

2.2.7 Bruk av teoretiske begreper og sammenhenger i min oppgave

| denne oppgaven tar jeg utgangspunkt i det teoretiske rammeverket til Fairclough. Fra dette
rammeverket bruker jeg begrepene sosiale strukturer, sosiale praksiser og sosiale begivenheter
til & beskrive de sosiale nivaene jeg har valgt & analyse innfor. Ifglge Fairclough henger disse
nivaene sammen og pavirker hverandre. Det er de sosiale praksisene som er det medierende

leddet som binder sammen sosiale strukturer og sosiale begivenheter.
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| undersgkelsen av de sosiale praksisene i tekstene har jeg brukt ulike teoretiske rammeverk
og analytiske begreper. Farst har jeg brukt tematisk analyse til & visualisere tekstene som
utgjer de sosiale begivenhetene. Deretter har jeg brukt en del teoretiske begreper for a

undersgke de sosiale praksisene i tekstene.

| undersgkelsen av de sosiale praksisene har jeg brukt rammeverket til Tyler som deler
kompetansemalene inn i en handlingsdimensjon og en innholdsdimensjon. | undersgkelsen av
handlingsdimensjonen bruker jeg en del av Bernsteins kodeteori for & se pa hvor sterk eller
svak innramming handlingsdimensjonen har, og Bloom sin taksonomi for a undersgke
progresjon og fordeling av handlingene i taksonomiens niva. | undersgkelse av
innholdsdimensjonen har jeg ogsa brukt Bernstein sin kodeteori for a se pa innrammingen av

innholdet.

Begge planene bygger pa, og tar i bruk kompetansemal. Dette er malsetninger som
kombinerer ferdighet og kunnskaper. For & se pa disse komponentene samlet, har jeg valgt &
bruke Niss og Jensen sin kompetansemodell. Jeg har sett pa alle de 8 delkompetanser i min

analyse.
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3 Metode

3.1 Hensikten med analysen

Analysen er delt i 2; en tematisk analyse og en sammenlignende analyse.

Hensikten med den tematiske analysen er a se pa tekstene uavhengig av hverandre. Her har
jeg ensket a se pa de ulike delene, hva de inneholder og hvordan de er organisert. Denne
analysen har gitt meg visualiseringer av de ulike planene som jeg har brukt som utgangspunkt
for den sammenlignende analysen. Blant annet har jeg hentet inndelingen av kompetansemal i
kunnskapsomrader i LK20 i den sammenlignede analysen, fra den tematiske analysen.
Visualiseringen av delene har ogsa veert utgangspunktet for valg av teori og rammeverk i den
sammenlignende analysen. Den tematiske analysen svarer forskerspgrsmal 1a) Hva sier LK06

og LK20 om skolefaget matematikk?

Hensikten med den sammenlignende analysen er a videre utforske hvilke endringer som er
gjort fra LKO6 til LK20. | denne analysen har jeg gnsket & undersgke om det er gjort
endringer som handler om progresjon, vanskelighetsgrad, ferdigheter og kunnskaper, i tillegg
til hva som er nytt og hva som ikke er viderefgrt fra LKOG6 til LK20. Hensikten med den

sammenlignede analysen har dermed veert & svare pa forskningsspgrsmal 1b.

Til sammen vil den tematiske analysen, og den sammenlignende analysen gi svar pa
forskningsspgrsmal 1. Forskningssparsmal 2 og 3 vil besvares, og danne utgangspunkt for,
diskusjonen.

3.2 Dokumentene som ligger til grunn

3.2.1 Valgav lereplaner

Jeg har valgt a ta utgangspunkt i Leereplan i matematikk som gjaldt fra hgsten 2006 (Udir,
2006), og Lereplan i matematikk som gjelder fra hgsten 2020 (Udir, 2019b). Disse
leereplanene er lzereplaner for faget matematikk under to ulike reformer, henholdsvis

leereplanverk for kunnskapslgftet (LKO06) og Fagfornyelsen (LK20).

Det finnes flere revisjoner av Leereplanen for matematikk fra kunnskapslgftet. Jeg har ikke
valgt a bruke noen av disse revisjonene, men har isteden valgt a bruke den originale
leereplanen for kunnskapslgftet utgitt i 2006 (Udir, 2006). Det var i utgangspunktet meningen
at jeg ogsa skulle bruke revisjonen som kom i 2013, da det i denne revisjonen ble endret pa
noen av kompetansemalene. Etter & ha analysert deler av revisjonen i 2013 ved hjelp av
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tematisk analyse, og sammenlignet den med versjonen fra 2006, fant jeg ut at forandringene
ikke var store nok til a rettferdiggjare gkningen av omfang som et slikt tillegg ville gi denne
oppgaven.

3.2.2 Valg av bakgrunnsdokumenter til diskusjonen
Diskusjonen har jeg basert pa noen sentrale dokumenter. Jeg vil redegjere kort for disse

dokumentene. Jeg vil nevne kronologisk etter utgivelsesar.

3.2.2.1 Politiske bakgrunnsdokumenter

NOU (2014:7)

NOU 2014:7 er en offentlig redegjarelse oppnevnt av regjeringen ved kongelig resolusjon 21.
juni 2013 og avgitt kunnskapsdepartementet 3. september 2014. Dette er den farste
delutredningen utarbeidet av det sakalte Ludvigsen-utvalget, ledet av Sten Ludvigsen. | denne
delutredningen vurderes grunnoppleringens fag mot krav til kompetanse i et fremtidig

samfunn og arbeidsliv.

NOU (2015:8)

NOU 2015:8 er en offentlig redegjarelse oppnevnt av regjeringen ved kongelig resolusjon
21.juni 2013 og en offentlig redegjarelse avgitt av kunnskapsdepartementet 15. juni 2015.
Dette er den andre NOU utarbeidet av det sakalte Ludvigsen-utvalget, ledet av Sten
Ludvigsen | utredningen presenteres utvalgets vurderinger av hvilke kompetanser som vil
veere viktige for elevene fremover. Utvalget anbefaler en fornyelse av fagene i skolen og
foreslar fire kompetanseomrader som bgr vektlegges. Utredningen tar ogsa for seg tiltak som

kan bidra til a realisere utvalgets forslag for fremtidens skole..

Stortingsmelding nr. 28

Meld. St. 28 (Kunnskapsdepartementet, 2016) er en tilradning fra kunnskapsdepartementet
15. april 2016. Den blir godkjent i statsrad samme dag. | denne stortingsmeldingen foreslar
regjeringen a fornye fagene i skolen for a gi elevene mer dybdelaring og bedre forstaelse.
Denne fornyelsen skal vere et langsiktig fornyelsesarbeid som bygger videre pa
Kunnskapslgftet, og pa den maten ogsa sikre kontinuitet for bade leerere og elever.
Stortingsmeldingen varsler at det skal utarbeides en strategi for fagfornyelsen som ivaretar
bred involvering og tilstrekkelig tid til hvert trinn i prosessen. Meld. st. 28
(Kunnskapsdepartementet, 2016) bygger pa anbefalingene og utredningen til
Ludvigsenutvalget, (NOU, 2014:7, 2015:8)
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3.2.2.2 Dokumenter om internasjonale undersgkelser og forskning

Den norske rapporten om PISA-resultatene, 2012:

Rapporten har tittelen «Fortsatt en vei a ga - Norske elevers kompetanse i matematikk,
naturfag og lesing i PISA 2012». Dette er den norske rapporten om resultatene pa PISA-testen
1 2012. Den er utarbeidet av Kjeernsli og Olsen (2012).

Dokument om PISA sitt analytiske rammeverk:

Tittelen er “PISA 2012 Assessment and Analytical Framework Mathematics, Reading,
Science, Problem Solving and Financial Literacy”. Dette dokumentet redegjer for

rammeverket som PISA-testene bygger pa (OECD, 2013).

Norske TIMSS rapporten fra 2015:

Tittelen pa denne rapporten er «VI KAN LYKKES | REALFAG Resultater og analyser fra
TIMSS 2015» Dette er den norske rapporten om resultatene og analysene fra TIMSS 2015.
Denne er utarbeidet av Bergem, Kaarstein og Nilsen (2016)

Den norske rapporten om TIMSS-Advanced fra 2015

Tittelen pa rapporten er «Ett skritt fram og ett tilbake TIMSS Advanced 2015 matematikk og
fysikk i videregaende skole» Dette er den norske rapporten for TIMSS Advanced. Den er
utarbeidet av Onstad, Hole og Sissel Granmo (2016)

Merknad om henvisning til Education 2030

Mine referanser til Education 2030 er basert pa redegjerelsen som departementet gir i
stortingsmelding 28. Jeg har ikke klart & spore opp dokumentene som det refereres til i

dokumentet, hverken gjennom generelle sgk, eller spesifikke sgk inne i databasen til OECD.

3.3 Valg og fremgangsmate for den tematiske analysen

3.3.1 Valgjeg har gjort fgr jeg kodet materialet

Jeg har ikke valgt forhandsbestemte kategorier i kodingen, og temaene er sterkt linket til
tekst-materialet (Braun & Clarke, 2006, s. 12). Kodingen av teksten er imidlertid guidet av
mine forskningsspersmal. | min oppgave gnsker jeg a se pa hva LK06 sier om matematikk.
Jeg har forsgkt ulike metoder a kode pa, og har endt opp med en kodingsprosedyre som tar
vare pa relasjonen mellom sentrale begreper, og innholdet i disse begrepene.
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3.3.2 Framgangsmate for koding av materialet

Det farste jeg gjorde var a lese igjennom den respektive teksten mange ganger for a danne
meg et bilde av tekstens innhold, underveis i lesningen tok jeg notater (Bazeley, 2013, s. 101-
102; Braun & Clarke, 2012, s. 60). Her noterte jeg ogsa ned assosiasjoner, og sjekket
definisjon og innhold i begreper som er brukt i teksten, samt eksplisitte og implisitte

referanser i teksten.

Jeg delte sa teksten inn i korte, meningsfulle tekstsegmenter. Farst hele setninger, deretter
separerte jeg ut leddsetninger og mindre, meningsfylte deler (Bazeley, 2013, s. 144). Deretter
delte jeg hver av setningsdelene inn i ledd. Hvert ledd hadde distinkte egenskaper, hvert ledd

fungerte som en separat kode.

3.3.3 Identifisering av tema og konstruksjon i tematiske nettverk

Jeg sorterte kodene i de ulike leddene separat, men beholdt relasjonene innad i teksten. Dette
arbeidet ble gjort ved hjelp av sorteringsverktay Microsoft Excel. Jeg tematiserte kodene, slik
at jeg tilslutt satt med mer generaliserte, overordnede tema som inneholdt nettverk av stadig
mer tekstbaserte koder. Jeg jobbet dermed farst med de grunnleggende temaene, deretter mot
det globale temaet (Attride-Stirling, 2001). | starten av koding og organisering jobbet jeg i
excel, men laget etter hvert en visuell representasjon av tema og koder i verktgyet textize
MindMap. Det varierte hvor raskt jeg kunne visualisere materialet, alt etter hvilken del av
lzereplanen jeg jobbet med. Etter hvert som jeg fikk erfaring, jobbet jeg mindre i Excel og mer

i det visuelle verktgyet. Videre organisering foregikk i den visuelle representasjonen.

3.3.4 Beskrive og utforske tema, og tolke mgnstre i teksten

Basert pa den visuelle representasjonen gikk jeg over alle kodene og sjekket at alle var
representert i et tema, og sjekket at alle kodene kunne fares tilbake til temaene ut ifra tekstens
logikk (Attride-Stirling, 2001, s. 393). Jeg undersgkte ogsa om noen av grenene overlappet,
og prevde i starst mulig grad a organisere temaene slik at de ikke inneholdt overlappende

elementer.

Jeg begynte dermed a beskrive de ulike tematiske nettverkene. Etter hvert som jeg beskrev
nettverkene og undersgkte innholdet i begrepene, fikk jeg en ny forstaelse for teksten. Dette
resulterte i at noen temaer kollapset, noe som farte til at jeg omorganiserte nettverkene mine.
Av den grunn var analyse og koding ikke en linezr prosess, men en prosess som skiftet

mellom organisering som ga ny forstaelse av teksten, som igjen farte til reorganisering av
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teksten som farte til ny organisering av teksten, osv. Til slutt endte jeg med en beskrivelse og

tolking av teksten basert pa de endelige tematiske nettverkene.

3.4 Valg og fremgangsmate for den sammenlignende diskursanalyse

I den sammenlignende analysen tok jeg utgangspunkt i struktureringen og kode-arbeidet jeg
hadde nedlagt i den tematiske analysen. | den tematiske analysen hadde jeg allerede kodet
teksten i leereplanen, i tillegg til at jeg hadde organisert kodene fra kompetansemalene i LK20

inn i respektive kunnskapsomrader.

Jeg organiserte kodene til alle kompetansemalene i et Excel-ark. Kodene ble organisert slik at
kompetansemalene ble dekomponert til & utgjgre malformuleringer med bare en

handlingsdimensjon med tilhgrende innholdsdimensjon.

For eksempel vil kodene til kompetansemalet etter 2. trinn i LK20; «utforske og beskrive
generelle eigenskapar ved partal og oddetal» deles i 2 malformuleringer med et verb som

beskriver handlingsdimensjon, og den tilhgrende innholdsdimensjon (se Figur 3).

Handlingsdimensjon Innholdsdimensjon
Utforske Generelle egenskaper ved partall og oddetall
Beskrive Generelle egenskaper ved partall og oddetall

Figur 3.1 Organisering av kodene til kompetansemal

Eksempel pa hvordan kodene til kompetansemalene er organisert. Farst delt opp i malformuleringer, deretter er

malformuleringene delt inn i en handlingsdimensjon og en innholdsdimensjon

Kompetansemalene er analysert og kodet pa flere mater. Malformuleringene er kodet ved
bruk av Niss og Jensen (2002) sine atte matematiske kompetanser. Handlingsdimensjonen er
kodet ved hjelp av Bernsteins kodeteori. De handlingene som ble kodet som sterke, ble videre
kodet ved hjelp av Blooms taksonomi. Innholdsdimensjonen ble ogséa kodet ved hjelp av
Bernsteins kodeteori. | tillegg ble det gjort en manuell analyse hvor hver av
malformuleringene ble matchet med et tilsvarende kompetansemal i den andre planen. De
malformuleringene som ikke hadde en «match» ble merket som noe som er innfart eller noe
som ikke ble viderefart. «<Matchingen» av malformuleringer ble farst gjort innenfor samme
arstrinn, deretter ble sgket utvidet til hele planen. Pa denne maten kunne jeg se om de
malformuleringene uten «match» var nye i planen, eller om de bare var nye pa det respektive

arstrinnet.
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4 Analysens innhold og deler

Kapittel 4 gir en oversikt over analysens deler og innhold, kapittel 5 og 6 inneholder hhv. den
tematiske analysen og den sammenlignede analysen, og kapittel 7 oppsummerer og

sammenfatter resultatene av de ulike analysene.

4.1 Tekstene som er utgangspunktet for alle analysene

Utgangspunktet for den tematiske analysen er tekstene Laereplan i matematikk som gjaldt fra
hgsten 2006, og Lareplan i matematikk som gjelder fra hgsten 2020. Disse lereplanene er
leereplaner for faget matematikk under to ulike reformer, henholdsvis leereplanverk for
kunnskapslgftet (LK06) og fagfornyelsen (LK20).

Leaereplanverket for kunnskapslgftet 06 bestar av flere deler og bygger pa hverandre. Disse
delene er fag- og timefordeling, generell del av leereplanverket, prinsipper for opplearingen og

leereplan for fag. Leaereplanen i matematikk er en del av leereplaner for fag (Udir, 2016a).

Leareplanene i matematikk fra 2006 er et 13 siders dokument som bestar av 5 deler; formal,
hovedomrader (Tall og algebra, Geometri, Maling, Statistikk og sannsynlighet, Funksjoner,
@konomi, Kultur og modellering), Timeantall, Grunnleggende ferdigheter og Kompetansemal
(Etter 2. arstrinn, Etter 4. arstrinn, Etter 7. arstrinn og Etter 10. arstrinn).

Lereplanverket til fagfornyelsen (LK20) bestar av overordnet del, fag og timefordeling og
leereplaner i fag. Det er forskrifter til opplaeringsloven som skal styre innholdet i opplaeringen

(Udir, 2020b) Leaereplan i matematikk er en del av leereplan for fag.

Leereplanen i matematikk fra 1-10 trinn som gjelder fra 2020 er et 11 siders dokument som
bestar av 2 deler. Om faget (Fagrelevans og sentrale verdier, Kjerneelement, Tverrfaglige
tema og Grunnleggende ferdigheter) og Kompetansemal og vurdering (Kompetansemal og

Vurdering for hvert trinn).

Jeg har valgt a begrense min analyse til & gjelde kompetansemal (og vurdering) for trinn 1. —
10.

4.2 Innholdiden tematiske analysen

Den tematiske analysen inneholder en beskrivelse av de tematiske nettverkene til alle delene i
leereplan som gjelder for 1.-10. trinn, leereplan i matematikk som gjaldt fra 2006, og leereplan i

matematikk.
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4.3 Innhold i den sammenlignende analysen
Den sammenlignende analysen bygger pa den tematiske analysen. Her sammenlignes
planenes struktur og organisering, innrammingen av handlingsdimensjonen, det taksonomiske

nivaet pa handlingsdimensjonen og innramming av, og innholdet i, innholdsdimensjonen. Til

slutt ser jeg pa fordelingen av matematisk kompetanse.
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5 Analyse 1: Tematisk analyse

5.1 Tematisk analyse avi LKO6

5.1.1 Innhold og oppbygning av leereplan for fag

Leereplanen i matematikk 1-10. trinn, utarbeidet til kunnskapslgftet i 2006, er delt inn i fem
deler; formal, hovedomradene, timeantall, grunnleggende ferdigheter og kompetansemal.
Formalet beskriver begrunnelser for matematikkfagets plass i skolen. Deretter fglger en
beskrivelse av de fem hovedomradene Tall og algebra, Geometri, Maling, Funksjoner og
Statistikk og sannsynlighet. Tilslutt blir kompetansemalene etter 2. trinn, etter 4. trinn, etter 7.

trinn og etter 10. trinn lagt frem.

5.1.2 Formalet

| den tematiske analysen (se vedlegg 1, s. 127) har jeg organisert kodene i to hovedtema;
matematikkfaget og kompetanse. Formalet i LKO6 gir begrunnelser for fagets plass i skolen
og hvordan det skal jobbes i faget, samt hva kompetanse er, og hvordan man oppnar

kompetanse.

Matematisk kompetanse og skolefaget matematikk er temaer som star i et
avhengighetsforhold til hverandre. | forordet star det «Matematikkfaget i skolen medverkar til
a utvikle den matematiske kompetansen som samfunnet og den einskilde treng». Et gnskelig
utfall av skolefaget matematikk, er altsé matematisk kompetanse. P& denne maten er kanskje
utviklingen av matematisk kompetanse en del av begrunnelsen for fagets plass i skolen, og
ikke et eget tema. Jeg har likevel valgt & ha kompetanse som et eget tema, fordi kompetanse er
et viktig begrep. Kompetanse blir fremstilt som en konsekvens av matematikkfaget, og ikke
en konkret del av faget i seg selv. Disse begrepene er dermed tydelig skilt fra hverandre i
innhold, selv om begrunnelsene for at kompetanse er viktig overlapper med begrunnelsene for
matematikkfagets rolle i skolen. Fordi det er sa tydelig at utviklingen av faglig kompetanse er
et argument for legitimering av skolefaget, er begrunnelsen for hvorfor kompetanse er viktig,
plassert under begrunnelse for fagets plass i skolen. Innholdet i kompetansebegrepet er satt

som et eget tema.

5.1.2.1 Begrunnelsene for matematikkfagets plass i skolen
Det gis tre ulike begrunnelser for matematikkfagets plass i skolen. Fagets nytteverdi, fagets

egenverdi og danning.
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5.1.2.1.1 Fagets nytteverdi
Begrunnelser som er sortert under fagets nytteverdi, er at faget er nyttig bade for den enkelte,
og for samfunnet. Samfunnet gagner pa elever med gode matematikk-kunnskaper og fordi
«faget grip inn i mange vitale samfunnsomrade», eksemplene som gis er «medisin, gkonomi,
teknologi, kommunikasjon, energiforvalting og byggjeverksemd». I tillegg til dette pekes det
pa at matematisk kompetanse er en forutsetning for utviklingen av samfunnet. Her trekkes
egenskaper som evne til a forstd, kritisk vurdere og sette seg inn i informasjon frem som

viktige egenskaper for det aktive demokratiet.

Fagets nytteverdi er ogsa tilstede for den enkelte; «kompetanse i matematikk er ein viktig
reiskap for den einskilde, og faget kan leggje grunnlag for a ta vidare utdanning og for
deltaking i yrkesliv og fritidsaktivitetar.» Kompetanse blir her fremstilt som et redskap
individet kan benytte seg av til selvrealisering. Selv om det a ta utdannelse, og delta i
yrkeslivet har klare gevinster pa individniva, kan man sparre seg om ikke disse begrunnelsene
heller burde ligge under kategorien samfunnsnytte. Den eneste begrunnelsen som blir gitt pa
individniva, som ikke ganger samfunnet direkte, er at faget kan legge grunnlaget for

deltakelse i fritidsaktiviteter.

5.1.2.1.2 Fagets egenverdi
En annen begrunnelse som blir gitt for fagets plass i skolen, er fagets egenverdi; «ei anna
inspirasjonskjelde til utviklinga av faget har vore glede hos menneske over arbeid med
matematikk i seg sjglv». I tillegg til at mennesker har og har hatt glede av matematikk, er
matematikk ogsa en del av «den globale kulturarven». Matematikkens rolle som en del av den
globale kulturarven er plassert her.

5.1.2.1.3 Danning
Den siste typen begrunnelse handler om et danningsargument. Danning er et mangefasettert
begrep, som har ulikt innhold avhengig av hvilken teorietikker eller filosof man baserer seg
pa. | teksten blir det henvist direkte til allmenndanning; «Matematikk ligg til grunn for viktige
delar av kulturhistoria var og for utviklinga av logisk tenking. Pa den maten spelar faget ei
sentral rolle i den allmenne danninga ved a paverke identitet, tenkjemate og sjelvforstaing.».
Den allmenne danningen knyttes her til begrepene identitet, tenkemate og selvforstaelse, som

viser til allmenndanningens innhold.
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Allmenndanning er et begrep som blir referert til i den generelle delen av leereplanen. Her
heter det at

«god allmenndanning er tilegnelse av konkrete kunnskaper om mennesket, samfunn og
natur som kan gi overblikk og perspektiv. Det er ogsa en kyndighet og modenhet for & mate
livet, bade praktisk, sosialt og personlig. Disse egenskapene skal lette samvirket mellom
mennesker og gjegre det spennende og rikt & leve sammen.» (Udir, 2015, s. 14)

Sitatet fra Det allmenndanna mennesket i den generelle laereplanen er ogsa bakgrunnen for at
temaet matematikk er en del av global kulturarv er plassert under hovedtema
danningsperspektivet.

5.1.2.2 Kjennetegn ved opplaeringen

Formalet med LKO6 (se vedlegg 2, s.127) vektlegger at oppleringen veksler mellom
aktiviteter som har fokus pa prosess og aktiviteter som har fokus pa produkt; «Opplaringa
vekslar mellom utforskande, leikande, kreative og problemlgysande aktivitetar og

ferdigheitstrening».

Opplaringen skal ogsa legge til rette for «rike erfaringer»; «det ma leggjast til rette for at
bade jenter og gutar far rike erfaringar som skaper positive haldningar og ein solid
fagkompetanse». «Rike erfaringer» er et begrep som palydende ikke sier sa mye om hvilke
typer erfaringer gutter og jenter skal fa. Dette er imidlertid et begrep som blir henvist til i
litteratur som en spesifikk type oppgaver, altsd oppgaver med lav inngangsterskel og
muligheter til & utvide oppgavene. Rike oppgaver skal vere problemlgsningsoppgaver som
skal by pa muligheter til a diskutere ideer til lgsninger og forstaelse av matematiske begreper
med andre. | tillegg skal rike oppgaver gi elvene ferdighetstrening, erfaring med
problemlgsing, utforskning, matematisk tenkning, samarbeid og kommunikasjon (Udir.no,
2015). Selv om dette begrepet inneholder alle elementene som det tidligere ble henvist til at
opplaeringen skal veksle mellom, blir dette brukt som et begrep om en type oppgaver som skal

gi alle ferdighetene pa en gang.

I tillegg til & nevne hvilken type aktiviteter oppleaeringen skal inneholde, blir det ogsa trukket

frem at oppleringen skal ha aktiviteter der elevene benytter seg av teknologi og hjelpemiddel;
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« | det meste av matematisk aktivitet nyttar ein hjelpemiddel og teknologi. Bade det & kunne
bruke og vurdere hjelpemiddel og teknologi og det & kjenne til avgrensinga deira er viktige
delar av faget.»

Teknologi og design blir trukket frem som eksempel for hvordan man kan bruke matematikk
som et redskap i en praktisk situasjon; «I arbeid med teknologi og design og i praktisk bruk
viser matematikk sin nytte som reiskapsfag.»

5.1.3 Hovedomradene

Faget matematikk er strukturert i hovedomrader, med tilhgrende kompetansemal.
Hovedomradene utfyller hverandre og det blir presisert at disse ma ses i sammenheng.
Kapittelet om hovedomrader beskriver hvordan faget er organisert, innholdet i hvert
hovedomrade og hvor mange matematikktimer elevene har rett pa, pa de forskjellige nivaene i
skolelgpet.

Tabellen under er hentet fra leereplanen for matematikk (LKO06) og viser en oversikt over
hvordan hovedomradene er fordelt pa de ulike trinnene. Ut fra tabellen kan vi se at fra 1-10
trinn blir elever introdusert for fglgende hovedomrader; tall og algebra, geometri, maling,
statistikk, sannsynlighet og kombinatorikk og funksjoner. Hovedomradet tall og algebra heter
bare «tall» fra 1.-4. trinn og «tall og algebra» fra 5.-10. trinn. Statistikk, sannsynlighet og
kombinatorikk heter «statistikk» fra 1.-4., «statistikk og sannsynlighet» fra 5.-7. og
«statistikk, sannsynlighet og kombinatorikk» fra 8.-10. trinn. Jeg har valgt & se bort ifra de
hovedomradene som kun introduseres pa videregdende skole da dette er utenfor rammene av

min oppgave.

Oversikt over hovudomride:

Arssteg|Hovudomréde
1.-4. [Tal Geometri m3ling Statistikk

Statistikk og sannsyn
(bm.: sannsynlighet)

Statistikk, sannsyn og
kombinatorikk

5.-7. Tal og algebra |[Geometri M3ling

3.-10. |[Tal og algebra |Geometri Maling Funksjonar

Figur 5.1 Organisering av hovedomradene

Oversikt over organisering av hovedomradene er LK06 (Udir, 2006, s. 3)

5.1.3.1 Tall og algebra
Det er fire undertema i tall og algebra (se vedlegg 3, s.128); tallforstaelse, kvantifisering,

generalisering og sammenhenger. | undertemaet tallforstaelse blir det vektlagt at elevene skal
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fa innsikt i hvordan tall og tallbehandling inngar i system og menster. Elevene skal ogsa
kunne behandle tall og kvantifisere mengder, dette innebefatter hele tall, brok, desimaltall og
prosent. En viktig del av algebra i skolen er generalisering. | denne sammenheng vises det til
at bokstaver eller symboler representerer tall, noe som skal gi muligheter for beskrivelse og
analyse av mgnster og sammenhenger. Hovedomradet tall og algebra henger ogsa sammen

med hovedomrade geometri og hovedomradet funksjoner.

5.1.3.2 Geometri
Hovedomradet geometri (se vedlegg 4, s.128) omhandler at elever skal kjenne til egenskaper
ved to og tre- dimensjonale figurer, og at de skal kunne studere, utfare og beskrive dynamiske

prosesser.

5.1.3.3 Madaling

Maling (se vedlegg 5, s.128) blir i dette hovedomradet definert som «& samanlikne og oftast
knyte ein talstorleik til eit objekt eller ei mengd» Dette er en prosess som inkluderer vurdering
av resultatet, og drefting av maleusikkerhet. For a fa til dette, kreves det at eleven kan bruke

maleenheter, teknikker, maleredskap og formler.

5.1.3.4 Funksjoner

Funksjoner (se vedlegg 6, s.129) blir her definert som noe som «uttrykker endring eller
utvikling av sterrelser som er avhengig av en annen pa en entydig mate». Det blir presisert at
elever skal kjenne til ulike mater a uttrykke funksjoner pa, de skal ogsa kunne analysere

funksjoner.

5.1.3.5 Statistikk, sannsynlighet og kombinatorikk

Statistikk (se vedlegg 7, s.130) blir i dette hovedomradet sett pa som aktiviteter som kan deles
inn i to ulike undertema. Et tema beskriver aktiviteter der elevene skal planlegge, samle inn
0g organisere data. Dette har jeg organisert under temaet databehandling. I det andre tema er
det analyse og vurdering av data som star sentralt. Dette tema kalles analysere. Her skal

elevene beskrive, presentere, vurdere og vere kritisk til konklusjoner og fremstilling av data.

5.1.4 Timeantall
Pa 1.-7. arstrinn skal elevene ha 812 timer matematikk, mens pa 8.-10. arstrinn, skal eleven ha

313 timer matematikk.
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5.1.5 Grunnleggende Ferdigheter
De grunnleggende ferdighetene (se vedlegg 8, s.130) skal i LKO6 vere integrert i
kompetansemalene og vare en del av fagkompetansen. Det er oppgitt fem grunnleggende

ferdigheter.

A kunne uttrykke seg muntlig er det farste globale temaet. Dette har jeg delt i undertema
innebzerer. A uttrykke seg muntlig innebarer & gjare seg opp en mening, stille sparsmal og
forklare tankegang, og brukes ved a vaere med i samtaler, kommunisere ideer og drafte
problem og lgsningsstrategier.

A kunne uttrykke seg skriftlig er et globalt tema som er delt inn i tre undertema innebeerer,
lage og benytter. Dette globale temaet innebeerer a lgse et problem ved hjelp av matematikk,
beskrive og forklare tankegang, sette ord pa oppdagelser og ideer. Brukes for a lage skisser,
figurer, tabeller, tegninger og diagrammer. Benytter matematiske symboler og det formelle

spraket.

A kunne lese i matematikk har et undertema; innebarer. A kunne lese i matematikk,
innebarer & tolke og dra nytte av tekster. Tekstene skal ha matematisk innhold, og innhold fra
dagliglivet. De skal inneholde matematiske uttrykk, diagrammer, tabeller, symboler, formler

og logiske resonnementer.

A kunne regne er delt inn i tre undertema; grunnstamme, problemlgsing og utforskning og mé
mestre. A kunne regne er grunnstammen i matematikk, og omhandler problemlgsing og
utforskning i dagligdagse, praktiske situasjoner og i matematiske problem. For 4 fa til dette
ma man mestre regneoperasjoner, varierte strategier, gjare overslag, vurdere hvor rimelige

svarene er.

A kunne bruke digitale hjelpemiddel er delt inn i tre undertema; Kunne bruke i, bruke og
vurdere i, viktig. Digitale verktey skal kunne brukes i spill, utforskning, visualisering,
publisering. Digitale verktey skal brukes og vurderes i problemlgsing, simulering og
modellering. Det er viktig nar man skal finne informasjon, analysere, behandle og presentere

data, i tillegg til & veere kritisk til kilder, analyser og resultat.
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5.1.6  Kompetansemalene
5.1.6.1 Kompetansemdlene etter 2. drstrinn

5.1.6.1.1 Tall
Jeg har delt kompetansemalene i hovedomradet tall (og algebra) (se vedlegg 9, s.131) for
andre trinn inn i tre globale tema; tall, regnestrategier og tallmgnster. Tall har organiserende
tema telle og tallinje. Det globale temaet tall refererer til kompetansemal som har med & telle
a gjare og det a vise tall-starrelser pa tall-linjen. Det globale temaet regnestrategier refererer
til kompetansemal som omhandler overslagsregning, addisjon og subtraksjon og det a bruke
tallinje i beregninger. Det siste globale temaet tallmgnster viser til kompetansemal som
handler om a viderefare strukturer i tallmgnster.

5.1.6.1.2 Geometri
Etter 2. arstrinn er hovedomradet geometri (se vedlegg 10, s.131) delt inn i to globale tema;
egenskaper ved figurer og dynamiske prosesser. Egenskaper ved figurer omhandler
kompetansemal hvor elevene skal kunne kjenne igjen og beskrive egenskaper ved to- og tre-
dimensjonale figurer. Dynamiske prosesser viser til kompetansemal som omhandler

speilsymmetri.

5.1.6.1.3 Maling
Hovedomradet maling har to globale tema; lengde og areal og norske myntenheter (se vedlegg
11, 5.132). Lengde og areal viser til kompetanse som handler om a sammenligne sterrelser og
bruke formalstjenlige maleenheter nar det gjelder lengde og areal.

5.1.6.1.4 Statistikk
Kompetansemal i hovedomradet Statistikk (sannsynlighet og kombinatorikk) omhandler &

samle og sortere data og hvordan sorteringen kan gjares og fremstilles (se vedlegg 12, s.132).

5.1.6.2 Kompetansemdl etter 4. Grstrinn

5.1.6.2.1 Tall og algebra
Det tematiske nettverket til hovedomradet tall og algebra er delt inn i tre globale tema; tall,
regnestrategier og tallmgnster (vedlegg 13, s.133). Kompetansemal om plassverdisystemet har
blitt plassert innunder det globale temaet tall. Her skal elevene kunne uttrykke starrelser pa
ulike mater, og det blir spesifisert ulike typer tall elevene skal kunne. I det globale temaet
regnestrategier finner vi temaene overslag, addisjon og subtraksjon, multiplikasjon og
divisjon og regneart. | overslag handler kompetansemalene om at elevene skal kunne bruke

ulike strategier for a finne tall og gjennomfare overslag med enkle tall. De skal ogsa kunne
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vurdere svaret. | tillegg skal de ha strategier for addisjon og subtraksjon av flersifferet tall.
Kompetansemalene som henviser til multiplikasjon og divisjon vektlegger at elevene skal
kunne bruke tabellkunnskap og at de skal kunne bruke slike strategier i praktiske situasjoner.
Elevene skal etter 4. arstrinn kunne velge regneart og begrunne valget. Her inngar

tabellkunnskap og det a utnytte enkle sammenhenger.

| det globale temaet tallmanster skal elevene ikke bare kjenne igjen og viderefgre strukturer,

men etter dette arstrinnet skal de ogsa beskrive og eksperimentere med slike strukturer.

5.1.6.2.2 Geometri

Hovedomradet geometri har jeg delt inn i tre globale tema; egenskaper ved figurer,
dynamiske prosesser og teknologi og design (se vedlegg 14, s.134). Egenskaper ved figurer
henviser til kompetansemal om at elever skal kunne kjenne igjen og beskrive ulike typer
geometrisk figurer, bade to-dimensjonale og tre-dimensjonale figurer. | nettverket til
dynamiske prosesser er speilsymmetri, parallellforskyving, geometriske mgnster og
posisjoner i rutenett organiserende tema. Det sistnevnte organiserende tema inneholder koden

koordinatsystem.

| geometri er det ogsa et globalt tema kalt teknologi og design. Dette nettverket henviser til
kompetansemal som viser til at eleven skal kunne «teikne og byggje geometriske figurar og
modellar i praktiske samanhengar, medrekna teknologi og design».

5.1.6.2.3 Maling
Hovedomradet maling har jeg delt inn i 4 globale tema; gjere overslag og male, maleenheter,
maleredskap og kjap og salg (se vedlegg 15, s.135). | det globale temaet gjare overslag og
male er det spesifisert hvilke enheter elevene skal kunne male og utfagre overslag pa. Under
maleenheter blir det vektlagt at elevene skal kunne bruke bade standardiserte og ikke-
standardiserte maleenheter, og kunne gjere om mellom maleenheter. Elevene skal ogsa kunne
forklare formalet med standardisering av maleenheter. Det globale temaet maleredskap
henviser til kompetansemal der elevene skal kunne «samanlikne storleikar ved hjelp av
havelege malereiskapar og enkel berekning med og utan digitale hjelpemiddel». Kjgp og salg
inneholder referanse til at elevene skal kunne lgse praktiske oppgaver med «kjgp og salg».

5.1.6.2.4 Statistikk og sannsynlighet
Statistikk og sannsynlighet inneholder bare ett globalt tema. Dette har jeg kalt data og referer
til at elevene skal kunne samle og sortere, notere og illustrere data ved hjelp av tellestreker,
tabeller og sgylediagram (se vedlegg 16, s.135).
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5.1.6.3 Kompetansemdl etter 7. Grstrinn

5.1.6.3.1 Tall og algebra
Tall og algebra etter 7. trinn bestar av de globale temaene plassverdisystemet (se vedlegg 17,
5.136). Her beskrives kompetansemal hvor eleven skal kunne plassere og regne ved hjelp av
tallinje. De skal ogsa beskrive ulike tallstarrelser som hele tall, desimaltall og braker.
Regnestrategier referer til at elevene etter 7. trinn skal kunne regne med brgk, og ha ulike
strategier for hoderegning, overslagsregning og skriftlig regning. De skal ogsa kunne bruke
kalkulator og regneark som hjelpemidler. Et av de organiserende temaene i regnestrategier er
kommunikasjon. Elevene skal kunne kommunisere hvordan de gjer enkle beregninger og

argumentere for lgsningsmetoden.

Det globale temaet tallmgnster handler om & utforske og beskrive strukturer og forandringer i

tallmgnster.

5.1.6.3.2 Geometri
Hovedomradet geometri er delt inn i to globale tema; to- og tredimensjonale figurer, og
dynamiske prosesser (se vedlegg 18, s.137). To- og tredimensjonale figurer bestar av
undertemaene analysere egenskaper og beskrive fysiske gjenstander. Dynamiske prosesser
besar av de organiserende temaene speiling, rotasjon og parallellforskyving og
koordinatsystem, som hver har kodene beskrive og gjennomfere. Organiserende temaet
koordinatsystem har undertemaene; bruke koordinater, plassering og bevegelse. Plassering og
bevegelse har begge kodene beskrive og papir og digitalt.

5.1.6.3.3 Maling
Maling inneholder de globale temaene; formalstjenlige maleredskap, formalstjenlige
maleenheter, male starrelser, sasmmenhenger, malestokk og forhold (se vedlegg 19, 5.138). |
formalstjenlige maleredskap skal elevene kunne velge og gjgre praktiske malinger, samt
vurdere resultat. Male starrelser spesifiserer hvilke stgrrelser elevene skal kunne male. Under
sammenhenger skal elevene se sammenhenger mellom to- og - tredimensjonale figurer, og
forklare oppbygningen av spesifiserte mal. Malestokk beskriver kompetansemal som
inneholder malsetninger om at elevene skal lage kart og arbeidstegninger, og bruke disse til a
beregne avstand. Elevene skal ogsa kunne bruke forholdsregning. Dette blir reflektert i det
organiserende temaet forhold. Elevene skal kunne bruke forhold i praktiske sammenhenger,

nar de regner med fart og nar de regner mellom valuta.
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5.1.6.3.4 Statistikk og sannsynlighet
Statistikk og sannsynlighet er delt i to globale tema; statistikk og sannsynlighet (Se vedlegg
20, 5.139). Statistikk har ett organiserende tema; data. Dette organiserende tema reflekterer
malsetninger om at elevene skal kunne planlegge og samle inn data i ssmmenheng med
observasjoner, sparreundersgkelser og eksperimenter. De skal kunne representere data og de
skal ogsa kunne lese, tolke og vurdere data. Sentralmal som median, typetall og gjennomsnitt

er ogsa koder i dette nettverket.

Sannsynlighet er det andre tematiske nettverket i dette hovedomradet. Dette tematiske
nettverket handler om at elevene skal kunne vurdere sjanse og beregne sannsynlighet i enkle

situasjoner.

5.1.6.4 Kompetansemdl etter 10. drstrinn

5.1.6.4.1 Tall og algebra
Jeg har organisert hovedomradet tall og algebra i fem ulike globale tema; tall, regnestrategier,
problemlgsing, skonomi og algebra (se vedlegg 21, s.140). Det globale temaet tall omhandler
a uttrykke, sammenligne og regne om ulike tallstarrelser. | regnestrategier beskrives det at
elevene skal kunne gjere beregninger med ulike tall-uttrykk og ha ulike metoder for bruk av
hoderegning, overslag og skriftlig regning. De skal kunne bruke og gjere greie for de fire

regneartene.

Det globale temaet problemlgsning reflekterer en malsetning om at elevene skal drive
problemlgsningsaktivitet ved bruk av tall og variabler, med og uten digitale hjelpemiddel.
Dette skal bade skje praktisk og teoretisk, og er i tillegg knyttet opp mot det tverrfaglige
emnet teknologi og design.

@konomi har to organiserende tema, privatgkonomi og sette opp budsjett. Det samme har
algebra; algebraiske uttrykk og likninger og ulikheter. Algebraiske uttrykk handler om at
elevene skal kunne faktorisere og behandle slike. Elevene skal ogsa kunne lgse likninger og
ulikheter av farste grad, og enkle ligningssystemer med to ukjente, og det er dette som

representeres i det organiserende temaet likninger og ulikheter.

5.1.6.4.2 Funksjoner
Funksjoner har kun ett globalt tema (se vedlegg 22, s.141). Dette nettverket beskriver det
elevene skal kunne i forbindelse med funksjoner, nemlig kunne funksjoner som beskriver

numeriske og praktiske situasjoner, tolke, gjare om mellom representasjoner, identifisere
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ulike typer funksjoner, utnytte egenskapene og gi eksempler pa praktiske situasjoner som kan

beskrives med funksjonsuttrykk.

5.1.6.4.3 Geometri
Hovedomradet geometri er delt inn i to globale tema; egenskaper ved figurer og dynamiske
prosesser (vedlegg 23, s.142). Elevene skal kunne analysere og bruke egenskaper ved figurer.
De skal kunne utfgre og grunngi geometriske konstruksjoner og avbildninger og de skal
kunne bruke Pytagoras setning og formlikhet. De skal kunne lage og tolke arbeidstegninger
og lage og tolke perspektivtegninger. Dynamiske prosesser har undertema som representerer
at elevene skal kunne utforske, formulere og eksperimentere med geometriske ideer. og gjare

greie for geometriske forhold i teknologi, kunst og arkitektur.

5.1.6.4.4 Maling
Maling er delt inn i fire globale tema; overslag og beregne, malestokk, maleenheter, og
maleinstrument og malemetode (se vedlegg 24, s.143). Overslag og beregning referer til en
malsetning om at elevene skal kunne beregne og gjere overslag pa en rekke ulike starrelser.
De skal ogsa kunne bruke og endre malestokk, noe som har blitt representert i det globale
temaet malestokk. Maleenheter henviser til en malsetning om at elever skal kunne velge,
forklare og regne mellom maleenheter. Maleinstrument og malemetode inneholder
organiserende tema i praktiske sammenhenger og drgfte. Her henvises det til malsetninger om

at elevene skal kunne bruke, og drgfte presisjon og maleusikkerhet.

5.1.6.4.5 Statistikk, sannsynlighet og kombinatorikk

Dette hovedomradet har tre globale tema (Se vedlegg 25, s.143). | statistikk er det samlet
koder for kompetansemal som omhandler gjennomfgring av undersgkelser, analyse av
statistiske data, ordne, gruppere, finne, drgfte og presentere data. I nettverket sannsynlighet
finner vi koder om a finne og uttrykke sannsynlighet, og beskrive utfallsrom. Kombinatorikk
er et globalt tema som er presentert for farste gang pa 10. trinn, og henviser til en malsetning

om at elevene skal vise eksempel og finne mulige lgsninger pa enkle kombinatoriske problem.

5.1.7 Oppsummering tematisk analyse av leereplanen i matematikk (LKO6)
Leereplanen i matematikk 1.-10. trinn i LKO6 er delt inn i fem deler; Formal, Hovedomrader,

Timeantall, Grunnleggende ferdigheter og Kompetansemal.
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| Formalet gis det en begrunnelse for matematikkfagets plass i skolen. Her har jeg funnet tre
ulike begrunnelser; fagets nytteverdi, fagets egenverdi og danning. Denne delen inneholder
ogsa kjennetegn ved opplearingen.

Hovedomradene er definert til & veere Tall og algebra, Geometri, Maling og Statistikk,
sannsynlighet og kombinatorikk.

Timeantall beskriver antall matematikktimer elever har rett pa. Det er fem grunnleggende
ferdigheter som blir beskrevet (2 kunne uttrykke seg muntlig, a kunne uttrykke seg skriftlig, a
kunne lese i matematikk, & kunne regne, a kunne bruke digitale hjelpemiddel).

Kompetansemalene er organisert i bolker. De gjelder etter 2. trinn, 4. trinn, 7. trinn og etter 10
trinn. Kompetansemalene etter 2. trinn har hovedomrader; Tall, geometri, Maling og
Statistikk. Etter 4. trinn; Tall og algebra, Geometri, Maling og Statistikk og sannsynlighet.
Etter 7. trinn; Tall og algebra, Funksjoner, Geometri, Maling og Statistikk, sannsynlighet og
Kombinatorikk. Etter 10. trinn har hovedomrader; Tall og algebra, Funksjoner, Geometri,

Maling og Statistikk, sannsynlighet og Kombinatorikk.
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5.2 Tematisk analyse av LK20

5.2.1 Innhold og oppbygning av leereplan for fag
Leereplanen i matematikk 1.-10. trinn i fagfornyelsen 2020 bestar av to deler, den farste delen
Om faget bestar av fire underkapitler, mens del to Kompetanse og vurdering inneholder

kompetansemal og underveisvurdering for hvert trinn fra 1.- 10.klasse.

5.2.2 Om faget

5.2.2.1 Fagrelevans og sentrale verdier

Denne delen av lereplanen (se vedlegg 26, s.144) beskriver hvorfor matematikkfaget er et
sentralt fag i skolen, samt hvordan matematikk skal bidra til & realisere verdigrunnlag og
prinsipper for opplaeringen i norsk skole. Denne beskrivelsen av fagrelevans og sentrale
verdier deler mange likhetstrekk med Formalet med opplaringen, Opplaringens
verdigrunnlag og Prinsipper for leering, utvikling og danning i den overordnede delen (Udir,
2017, s. 2, 3 og 8). Jeg har imidlertid valgt & ikke bruke denne i kodingen, da jeg gnsker a se

hva teksten i seg selv star for.

Jeg har delt Fagrelevans og sentrale verdier inn i to globale tema; sentrale verdier i
matematikk og verdigrunnlaget for opplaringen. Det farste globale temaet er sentrale verdier
i matematikk Denne delen finner jeg igjen i formalsparagrafen for opplaringen. | forordet til
leereplanen for matematikk heter det at «Matematikk er et sentralt fag for & kunne forsta
mgnstre og sammenhenger i samfunnet og naturen [..]» Matematikk skal ogsa «forberede

elevene pa et samfunn og arbeidsliv i utvikling»

Kodene i nettverket for de globale temaet sentrale verdier i matematikk finner jeg igjen
kjerneverdiene i matematikk. Kjerneverdiene modellering og anvendelser er sentrale for &
forsta samfunnet og naturen, abstraksjon og generalisering er viktig for & utvikle et presist
sprak for resonnering, kritisk tenkning og kommunikasjon og kjerneelementet utforskning og
problemlgsing skal forberede elever pa utviklingen i samfunnsliv og arbeidsliv.

Temaet verdigrunnlaget for opplearingen gir en oversikt over undertema som kan relateres til
hvordan matematikk kan realisere verdigrunnlaget. Her har jeg funnet tre undertema; kritisk

tenkning, kreativitet og skapertrang og utforskning og problemigsing.

Gjennom opplaringen i matematikk skal elevene fa opplering i a tenke kritisk. Kritisk

tenkning skal utvikles ved at elevene vurderer resonnement og argumenterer. Det skal ruste
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elevene til a ta egne valg, og ta stilling til viktige sparsmal i sitt eget liv og i samfunnet.
Resonering og argumentasjon er definert som et eget kjerneelementet. Faget skal ogsa legge
til rette for kreativitet og skapertrang. Dette skal legges til rette ved at eleven far tid til &
tenke, reflektere, resonnere, stille sparsmal og oppleve faget som relevant. Den siste verdien
for opplaering som nevnes er utforskning og problemlgsing. Denne evnen skal matematikk
bidra til & utvikle ved at eleven far jobbe med slike oppgaver selvstendig og i samarbeid med
andre. | slikt arbeid skal de bli i mer bevisst pa egen leering, utholdende og selvstendige.

5.2.2.2 Kjerneelementer

5.2.2.2.1 Utforskning og problemlgsing
Her er temaene utforsking og problemlgsning (se vedlegg 27, s.145). Temaet utforskning
handler om & lete etter manster, finne sammenhenger og diskutere seg frem til en felles

forstaelse. Det er strategiene og fremgangsmaten som skal vektlegges, og ikke lgsningene.

| problemlgsing er det metode for problemlgsing, og algoritmisk tenkning som star sentralt.

Det skal utvikle strategier og fremgangsmater for problemlgsning, og kjente og ukjente

problem skal analyseres og omformes, lgses, og lgsningens gyldighet skal vurderes.
5.2.2.2.2 Modellering og anvendelser

Temaene er modeller i matematikk og anvendelser (se vedlegg 27, s.145). En modell i

matematikk blir beskrevet her som «en beskrivelse av virkeligheten i matematisk sprak».

Eleven skal ha innsikt i bruken av modeller og kunne kritisk vurdere modellers gyldighet,

avgrensning og vurdere dem i lys av kontekst og om de har overfgringsverdi.

| anvendelser blir det poengtert at elevene skal ha innsikt i hvordan matematikk kan brukes i
0g utenfor faget.

5.2.2.2.3 Resonnering og argumentasjon
Temaene er resonnering og argumentasjon. Resonnering handler om & kunne fglge, vurdere
og forsta matematiske tankerekker (se vedlegg 27, s. s.145). Resonnering innebarer a forsta at
matematiske regler og resultat ikke er tilfeldige, de har klare grunngivelser. Elevene skal ogsa

kunne utforme egne resonnement.

Argumentasjon betyr at elevene skal grunngi fremgangsmater, resonnement og lgsninger og

bevise at lgsningene er gyldige.
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5.2.2.2.4 Representasjon og kommunikasjon
Temaene er representasjon og kommunikasjon. Representasjoner er mater a uttrykke
matematiske begrep, sammenhenger og problem (se vedlegg 27, s.145). Representasjonene
kan vare konkrete, kontekstuelle, visuelle, verbale og symbolske. Elevene skal fa mulighet til
a bruke matematiske representasjoner i ulike sammenhenger, og forklare og grunngi valg av
representasjonsform. De ma kunne overfare matematiske representasjoner til dagliglivet og

veksle mellom ulike representasjonsformer.

Kommunikasjon handler om & bruke matematisk sprak i samtale, argumentasjon og
resonnement.

5.2.2.2.5 Abstraksjon og generalisering
Temaet abstraksjon beskrives & ha en gradvis utvikling, fra konkret til abstrakt, av

formalisering av tanker, strategier og matematisk sprak (se vedlegg 28, s.146).

Temaet generalisering handler om at elevene oppdager sammenhenger og strukturer. De skal
ikke bli presentert for ferdige lgsninger, men, fa utforske tall, utregninger og figurer, se
sammenhenger og formalisere ved hjelp av algebra og representasjoner.

5.2.2.2.6 Matematiske kunnskapsomrader
Det blir presentert fem ulike kunnskapsomrader; tall og tallforstaelse, algebra, funksjoner,
geometri og statistikk og sannsynlighet (se vedlegg 28, s.146). Elevene skal se sammenhenger

innenfor og mellom de matematiske kunnskapsomradene.

Omradet Tall og tallforstelse uttrykker at elevene ma tidlig fa god tallforstaelse og utvikle

varierte regnestrategier

Algebra blir beskrevet som en forutsetning for generalisering og modellering i matematikk.

Dette temaet handler om a utforske strukturer, mgnster og relasjoner.

Temaet funksjoner blir beskrevet som et verktay for a se, studere og modellere endring og

utvikling.

Geometri er et tema som blir beskrevet som & utvikle god romformforstaelse.
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5.2.2.2.6.1 Statistikk og sannsynlighet
Statistikk og sannsynlighet er et tema som danner grunnlaget for at elever kan ta egne valg i

eget liv, samfunnet og i arbeidslivet. Hvilke kunnskaper dette er, er ikke beskrevet

5.2.3 Tverrfaglige tema
Det er to tverrfaglige tema i leereplanen for matematikk 1.-10. trinn (se vedlegg 29, s.147),

folkehelse og livsmestring og Demokrati og medborgerskap.

Folkehelse og livsmestring skal hjelpe elever a gjgre ansvarlige livsvalg, ved & gi kompetanse
i problemlgsing, statistikk og personlig gkonomi, og hjelp til & utvikle forstaelse for teknologi,

statistikk, matematiske representasjoner og modeller.

| matematikk skal demokrati og medborgerskap vare et tema, ved a gi elevene kompetanse i a
utforske, analysere og vurdere gyldigheten av funn fra reelle datasett og varierende
datamateriale. Denne kompetansen skal vare viktig for & kunne formulere egne argument, og
a delta i samfunnsdebatten. Elevene skal ogsa bli bevisste pa forutsetninger og premisser for
matematiske modeller, og hvordan disse kan ligge til grunn for avgjerelser i eget liv, og i

samfunnet.

5.2.4 Grunnleggende ferdigheter
Det er 5 grunnleggende ferdigheter i lereplanen for matematikk 1.-10. trinn (se vedlegg 30,
5.148)

Det globale temaet muntlige ferdigheter beskriver at muntlige ferdigheter innebeerer & skape
mening gjennom samtale i og om matematikk. Det vil si & kommunisere ideer og drafte
problem med andre og utvikle strategier. Her gar utviklingen fra & bruke hverdagssprak, til

mer presist matematisk sprak.

A kunne skrive innebarer & beskrive og forklare sammenhenger, oppdagelser og ideer ved
hjelp av formalstjenlige representasjoner. Lgse problem og tilpasse presentasjonen av
Izsningen til situasjon og mottaker. A kunne skrive beskrives som et redskap for utviklingen
av bade tanker og egen laring. Ogsa utviklingen av det skriftlige gar fra a bruke

hverdagssprak til gradvis mer presist matematisk sprak.

A kunne lese er et tema som beskriver det & skape mening, sortere informasjon, analysere,
vurdere og sammenfatte informasjon fra tekster fra dagliglivet og samfunnslivet. Her er det
snakk om ulike typer tekster, bade matematikkfaglige og sammensatte tekster. | likhet med

muntlige og skriftlige ferdigheter gar utviklingen lesing til stadig mer komplekse tekster.
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A kunne regne i matematikk er beskrevet som et tema matematikkfaget har et serlig ansvar
for. Det vil si & bruke matematiske representasjoner, begrep og fremgangsmater, til a gjore
utregninger og vurdere gyldigheten til lasningen. Her skal eleven kjenne igjen, lgse og
formulere sparsmal om konkrete problem. Utviklingen gar fra a analysere og lgse stadig mer

komplekse problem.

Temaet digitale hjelpemiddel gir en oversikt over hvilke digitale hjelpemiddel elever ma
kunne bruke i lgpet av skoletiden. Her nevnes graftegner, regneark, CAS, dynamisk
regneprogram, og programmering til matematisk problemlgsing. Utkilingen skal ga slik at
eleven i gkende grad bruker verktay i problemlgsning og velger verktgy som er
formalstjenlige.

5.2.5 Kompetansemalene i matematikk

5.2.5.1 Om analysen av kompetansemdl

Jeg har valgt a bruke matematiske kunnskapsomrader som hovedtema. Selv om jeg ikke har
sortert kodene etter kjerneelementer, tverrfaglige tema, eller grunnleggende ferdigheter, har
jeg valgt & kommentere tilstedevarelsen av disse i analysen. Noen koder tilhgrer en eller flere

av kjerneelementene, de tverrfaglige temaene eller grunnleggende ferdigheter.

5.2.5.2 Kompetansemdl etter 2. trinn

kompetansemalene etter 2. trinn (Se vedlegg 31, s.149) har jeg delt inn i 3 hovedtema, hvorav
hvert av hovedtemaene er matematiske kunnskapsomrader. Hvert kunnskapsomrade danner
hver, et tematisk nettverk. | kompetansemal etter 2. trinn har jeg sortert koder inn under

kunnskapsomradene; tall og tallforstaelse, geometri og algebra.

5.2.5.2.1 Tall og tallforstaelse
Jeg har valgt a dele tall og tallforstaelse inn i to tematiske nettverk; tallforstaelse og
regnestrategier. Det er noen av disse kodene som kunne ha blitt plassert begge steder, dette
gjelder spesielt noen av kodene under regnestrategier. | de mest apenbare tilfellene har jeg
valgt a gjare nettopp det, mens i andre har jeg valgt 4 beholde kodene i kun ett av nettverkene.
Tallforstaelse bestar av undertemaene; tall, telling og mengder, posisjonssystemet, partall og
oddetall og tallinja. Regnestrategier bestar av; subtraksjon og addisjon og tallinja.

| tall, mengde og telling (se figur 1) skal eleven ordne tall, mengder og former ut ifra

egenskaper, sammenligne dem og reflektere over andre mater a ordne tallene pa. Elevene skal
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ogsa utforske tall, mengder og telling, representere tall pa ulike mater og eksperimentere med

telling.

De neste undertemaene i tall, telling og mengder har jeg kalt; posisjonssystemet, partall og
oddetall. Undertemaet posisjonssystemet representerer at elevene skal kunne «beskrive
posisjonssystemet ved hjelp av ulike representasjoner». Eleven skal kunne «utforske og

beskrive generelle egenskaper ved partall og oddetall», og kunne plassere tall pa tallinja.

Under regnestrategier har jeg plassert to undertema; tallinja og subtraksjon og addisjon.
Eleven skal kunne bruke tallinja i regning og problemlgsing. Undertemaet addisjon og
subtraksjon beskriver leeringsmal der elever skal se egenskaper ved addisjon og subtraksjon
og bruke dette til & utvikle gode strategier for regning, og i problemlgsing. Det er en del av
subtraksjon og addisjon som ogsa kunne ha blitt plassert under tallforstaelse, sann som det a
utforske egenskaper ved addisjon og subtraksjon.

5.2.5.2.2 Algebra
Kunnskapsomradet algebra er relativt lite representert i kompetansemalene etter 2. trinn, kun
ved kompetansemalet & «kjenne igjen og beskrive repeterende enheter i mgnstre og lage egne
menstre». Dette er for gvrig bare de eksplisitte algebrakodene som er plassert her. Det er flere
kompetansemal som referer til & se etter mgnster som jeg har valgt & plassere under andre
kompetanseomrader. For eksempel et mal hvor eleven skal kunne eksperimentere med telling
og beskrive mgnster i tellingene, eller «ordne tall, mengder og former ut ifra egenskaper [..]

og reflektere over om det kan gjeres pa flere mater».

| tillegg er det et leeringsmal som heter «lage og falge regler og trinnvise instruksjoner i lek
og spill». Denne var litt vanskelig & plassere, men jeg har valgt & plassere den her. Det vil
vaere slik at typen spill vil kunne pavirke bestemme laeringsutbytte av spillet, men fordi det &
lage regler og falge regler kan sies a vaere en form for abstraksjon eller generalisering har jeg
plassert dette leeringsmalet her.

5.2.5.2.3 Geometri
| kunnskapsomradet geometri, har jeg laget undertema kalt geometriske figurer, lengde og
areal og forklare og beskrive tid. Alle disse temaene mener jeg vil utvikle elevers
«romformfglelse». Elevene skal kunne beskrive og tegne, utforske og sortere geometriske
figurer etter egenskaper. De skal ogsa innom lengde og areal, de skal mal og sammenligne

starrelser ved bruk av standardiserte og ikke-standardiserte maleenheter. Forklare og beskrive

52



tid Tid er ogsa et undertema. Her skal elevene kunne «forklare hvordan man kan beskrive tid

ved hjelp av klokke og kalender».

5.2.5.3 Kompetansemdl etter 3. trinn

Kompetansemalene etter 3.trinn har jeg organisert i 3 ulike tematiske nettverk, hvert av dem
har et hovedtema som er et kunnskapsomrade (se vedlegg 32, s.149). Kunnskapsomradene jeg
har knyttet leeringsmalene er tall og tallforstaelse, funksjoner og geometri. To av disse
kunnskapsomradene er de samme som i kompetansemalene etter 2. trinn, mens algebra er

byttet ut med funksjoner.

5.2.5.3.1 Tall og tallforstaelse
| det tematiske nettverket til tall og tallforstaelse kan de fleste undertemaene knyttes til
Regning og regnestrategier. Malet for oppleeringen pa 3. trinn er at elevene skal utforske og
forklare sammenhenger mellom subtraksjon og addisjon, disse sammenhengene skal elevene
klare a bruke i hoderegning og problemlgsning. Elevene skal ogsa utvikle og bruke
hensiktsmessige strategier for subtraksjon, her er det et fokus pa praktiske situasjoner.

Pa 3. trinn skal elevene ogsa introduseres for multiplikasjon og divisjon. Det er
multiplikasjon som blir vektlagt av disse, og elevene skal utforske multiplikasjon ved telling
og bruke ulike representasjonsformer. Her skal de ogsa bruke egenskapene ved multiplikasjon
til & utforske og beskrive strategier. Egenskapene som blir nevnt eksplisitt er de kommutative,
assosiative og distributive egenskapene. Nar det gjelder divisjon, sa skal elevene

eksperimentere med divisjon i hverdagssituasjoner.

5.2.5.3.2 Funksjoner
Det tematiske nettverket funksjoner er representert av undertemaene likhet og ulikhet og
likevekt og balanse. Undertema likhet og ulikhet skal elevene beskrive og sammenligne
starrelser, mengder, uttrykk og tall. Elevene skal ogsa bli introdusert for likhet — og

ulikhetstegn.

| undertemaet likevekt og balanse skal elevene utforske i praktiske situasjoner og jobbe med
ulike representasjonsformer av likevekt og balanse. Her kommer ogsa et

argumentasjonselement, nemlig a grunngi valget.

5.2.5.3.3 Geometri
Det tematiske nettverket geometri har to undertema maling og koordinatsystem. Maling var

ogsa representert i kompetansemalene for 2. trinn. Pa 2. trinn var det lengde og areal som var i
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fokus, pa 3. trinn er det lengde og masse. Her skal elevene kunne bruke maleenheter i

praktiske sammenhenger.

Koordinatsystem blir introdusert pa 3. trinn. Her skal elevene eksperimentere med og forklare
plasseringer i et koordinatsystem, og gjennom lek og spill knyttet til koordinatsystem lage og
falgje regler og trinnvise instruksjoner. Kompetansemalet som inneholder lek og spill, kan

ogsa knyttes til algebra (se algebra pa 2. trinn), men er mer eksplisitt knyttet til geometri.

5.2.5.4 Kompetansemdl etter 4.trinn

De tematiske nettverkene som tilhgrer kompetansemal etter 4. trinn (se vedlegg 33, s.150) er
tall og tallregning, geometri, algebra og modellering og anvendelse. Det er tre av disse
nettverkene som er kunnskapsomrader, mens modellering og anvendelse er et kjerneelement.
Dette ble sann fordi ett av kompetansemalene ikke kan relateres til et spesifikt

kunnskapsomrade, og matte derfor sorteres under en annen kategori.

5.2.5.4.1 Tall og tallforstaelse
Underkategoriene her er divisjon, de fire regneartene og regneuttrykk. Underkategorien
divisjon representerer at elevene pa 4. trinn skal elevene jobbe ulike former for divisjon,
malings- og delingsdivisjon, og utforske divisjon i praktiske sammenhenger. De skal kunne
bruke og gjere om mellom ulike representasjoner av divisjon, og utforske, bruke og beskrive

ulike divisjonsstrategier.

De fire regneartene er et annet undertema. Her skal elevene utforske og bruke sammenhenger
mellom disse til formalstjenlig utregning. Elevene skal ogsa lage regneuttrykk til og fra

praktiske situasjoner.

Det er ingen av undertemaene i dette tematiske nettverket som er nye pa 4. trinn, men det

elevene skal kunne har gkt i kompleksitet fra 3. trinn.

5.2.5.4.2 Geometri
Underkategorier i temaet geometri er to- og tredimensjonale figurer og areal og volum. To-
og tredimensjonale figurer er et tema avanserer fra mal pa 2. trinn hvor elevene skal «utforske,
tegne og beskrive geometriske figurer». Pa 4. trinn skal elevene utforske, beskrive og
sammenligne slike figurer, ved bruk av vinkler, kanter og hjerner. Heller ikke areal og volum
blir det introdusert noe nytt. Masse ble introdusert pa 3. trinn og areal pa 2. trinn. Elevene

skal pa 4. trinn skal elevene «bruke ikke-standardiserte maleenheter for areal og volum i
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praktiske situasjoner og begrunne valget av maleenhet». Det som er nytt pa 4. trinn er at

elevene skal grunngi valg av maleenhet.

5.2.5.4.3 Algebra
| algebra er undertemaene strukturer og algoritmer. I algoritmer skal elevene utforske og
beskrive strukturer i mgnster og spill. I algoritmer skal elevene lage uttrykk ved variabler,
vilkar og lgkker. Selv om det ikke star noen eksplisitt henvisning i teksten, er det lett &

relatere dette undertema til programmering.

5.2.5.5 Kompetansemdl etter 5. trinn
Kompetansemal etter 5. trinn er delt inn i globale tema; tall og tallforstaelse, algebra,
sannsynlighet og statistikk og geometri (se vedlegg 34, s. 151).

5.2.5.5.1 Tall og tallforstaelse
De tematiske nettverkene til tall og tallforstaelse er tall, matematiske kunnskaper og
problemlgsing og utforsking. Nettverket tall refererer til kompetansemal hor malsetningen er
at elever skal kunne utforske, forklare sammenhenger mellom og bruke brgk, desimaltall og
prosent i hoderegning. | det tematiske nettverket matematiske sammenhenger er det brek som
star sentralt. Det er en malsetning etter 5. trinn at elevene skal kunne beskrive brgk som en del
av en mengde, som tall pa tallinjen, vurdere og navngi starrelser. De skal ogsa representere
brgk pa ulike mater, og gjere om mellom representasjoner og ha ulike strategier for a regne
med brgk og positive tall. Elevene skal ogsa kunne forklare tenkematen sin. Det siste
tematiske nettverket under kunnskapsomradet tall og tallforstaelse, er problemlgsing og
utforsking. Ogsa her er det brak elevene skal bruke for & formulere og lgse problemer fra egen

hverdag.

5.2.5.5.2 Algebra
kunnskapsomradet algebra bestar av to tematiske nettverk; likninger og ulikheter og
algoritmer. Likninger og ulikheter representerer kompetansemal hvor elever skal bruke
likninger og ulikheter for a lgse logiske resonnement, samt forklare hva det vil si at et tall er
en lgsning pa en likning. I nettverket algoritmer er det en malsetning om at elevene skal kunne

lage og programmere algoritmer ved hjelp av variabler, vilkar og lgkker.

5.2.5.5.3 Sannsynlighet og statistikk
Kunnskapsomradet sannsynlighet og statistikk er det en malsetning om at elevene skal kunne
bruke brgk for a diskutere tilfeldigheter og sannsynlighet. Dette skal de gjare i spill og i
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praktiske situasjoner. @konomi er ogsa et undertema i sannsynlighet og statistikk. Dette
refererer til en malsetning om at elever skal kunne lgse og lage oppgaver i regneark som

omhandler personlig gkonomi.

5.2.5.5.4 Geometri
Kunnskapsomradet geometri representerer kompetansemal som omhandler tid. Elevene skal

kunne formulere og lgse problem fra egen hverdag.

5.2.5.6 Kompetansemdl etter 6. trinn
Det er tre kunnskapsomrader som blir representert i kompetansemalene etter 6. arstrinn; tall

og tallforstaelse, geometri og algebra eller funksjoner (Se vedlegg 35, s.152).

5.2.5.6.1 Tall og tallforstaelse
Tall og tallforstaelse har tre tematiske nettverk; desimaltall pa tallinje, strategier for regning,
problemlgsing og utforsking. Det tematiske nettverket desimaltall pa tallinje representerer en
malsetning om at elever skal kunne utforske, navngi og plassere desimaltall pa en tallinje. De
skal ogsa ha strategier for regning med desimaltall, sammenlignet med hele tall. Nettverket
problemlgsing og utforskning henspiller pa at elever skal lgse problemer og utforske

desimaltall, brgk og prosent i problemer fra egen hverdag, og forklare tenkematene sine.

5.2.5.6.2 Geometri
Geometri har tre tilhgrende nettverk; to- og tredimensjonale figurer, dynamiske prosesser og
maling. Etter 6. trinn er det en malsetning om at elevene skal kunne beskrive egenskaper til
to- og tredimensjonale figurer. Dette skal de gjere ved bruk av minimumsdefinisjoner. De skal
ogsa kunne finne felles egenskaper og egenskaper som skiller to- og tredimensjonale figurer.
Sirkler blir trukket frem i kompetansemalene etter 6. trinn. Elevene skal kunne male radius,
diameter og omkrets i en sirkel, og utforske disse malene og se og argumentere for

sammenheng.

Dynamiske prosesser er et tematisk nettverk som har to undertema. Elever skal utforske og
beskrive symmetri i mgnster de skal ogsa utfgre kongruensavbildninger med og uten
koordinatsystem. Etter 6. trinn er det et mal at elevene skal utforske og representere areal og
volum pa ulike mater. Dette skal utforskes i praktiske situasjoner. Elever skal ogsa regne ut

og utforske sammenhenger mellom areal og omkrets.
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5.2.5.6.3 Algebra/funksjoner

Kompetansemal i dette hovedtema kan ikke plasseres entydig i algebra eller funksjoner. Det
tematiske nettverket heter variabler og formler og viser til kompetansemalet «bruke variablar
og formlar til & uttrykkje samanhengar i praktiske situasjonar». Det brukes bade variabeler og

formler kunnskapsomradet algebra og funksjoner.

5.2.5.7 Kompetansemdl etter 7 trinn

| kompetansemalene etter 7. trinn har jeg sortert kodene slik at de harer til tre ulike
kunnskapsomrader; tall og tallforstaelse, funksjoner og statistikk og sannsynlighet (Se
vedlegg 36, s.153).

5.2.5.7.1 Tall og tallforstaelse
Jeg har organisert to tematiske nettverk innenfor kunnskapsomradet strategier i regning og
tall. Strategier for regning representerer en malsetning om at elever skal ha formalstjenlige
strategier for brgk, desimaltall og prosent og forklare tenkematene sine. De skal ogsa ha

strategier for sammensatte regneuttrykk, de skal beskrive og utfare slike utregninger.

Det andre tematiske nettverket har jeg kalt tall. Nettverket har to undertema. Negative og
positive tall representerer kompetansemal som uttrykker at elevene skal kunne utforske

negative tall i praktiske situasjoner, og bruke tallinje til & regne med negative og positive tall.

5.2.5.7.2 Funksjoner
Det er ett tematisk nettverk til funksjoner, linezre ligninger og ulikheter. Dette nettverket
representerer kompetansemal som uttrykker at elevene skal bruke ulike strategier for a regne
linezere ligninger og ulikheter, og vurdere om lgsningene er gyldige.

5.2.5.7.3 Statistikk og sannsynlighet
Statistikk og sannsynlighet bestar av tre undertema, formalstjenlige sentralmal, data i tabeller
og diagram, og gkonomi. Undertemaet formalstjenlige sentralmal reflekterer malsetninger om
at elevene skal utforske og bruke formalstjenlige sentralmal i egne og andres statistiske
undersgkelser. Elevene skal ogsa kunne lese av, logge, sortere og presentere data i tabeller og
diagrammer. Undertemaet gkonomi har to underliggende tema, budsjett og regnskap henviser
til at elever skal kunne lage, vurdere og bruke budsjett og regnskap. Eleven skal ogsa ved

bruk av programmering utforske datasett og data i programmer.
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5.2.5.8 Kompetansemdl etter 8. trinn

| kompetansemalene etter 8. trinn har jeg sortert kodene etter fire av kunnskapsomradene; tall

og tallforstaelse, algebra, funksjoner og geometri (se vedlegg 37).

5.2.5.8.1 Tall og tallforstaelse
Det tematiske nettverket til tall og tallforstaelse har tre organiserende tema; potenser og
kvadratrgtter, hoderegning og primtallsfaktorisering. Potenser og kvadratratter reflekterer en
malsetning om at elevene skal kunne potenser og kvadratter i utforsking og problemlgsning
og argumentere for fremgangsmater og resultat. Hoderegning er et undertema som kan ses i
sammenheng med kompetansemal om at eleven skal kunne utvikle og kommunisere strategier
for hoderegning i utregninger. Etter 8. trinn skal elevene ogsa kunne utforske og beskrive
primtallsfaktorisering og bruke dette i brgkregning.

5.2.5.8.2 Algebra
Under kunnskapsomradet algebra har jeg organisert koder i tre temaer. Mgnster beskriver at
elever skal kunne beskrive og generalisere mgnster bade med egne ord, og algebraisk.
Regneuttrykk er knyttet til malsetninger om at eleven skal kunne lage og forklare
regneuttrykk med tall, variabler og konstanter, knyttet til praktiske situasjoner. programering
er ogsa et undertema, elevene skal utforske hvordan algoritmer skapes, testes og forbedres.

5.2.5.8.3 Funksjoner
Kunnskapsomradet funksjoner representerer mal der elevene skal kunne utforske, forklare og
sammenligne funksjoner knyttet til praktiske situasjoner. De skal ogsa kunne bruke ulike

representasjoner av funksjoner og vise sammenheng mellom disse.

5.2.5.8.4 Geometri
Undertema i geometri er sammensatte maleenheter elevene skal kunne lage og lgse problem

som omhandler sammensatte maleenheter.

5.2.5.9 kompetansemdl etter 9. trinn
Kodene til kompetanseomradene etter 9. trinn har jeg sortert inn under tre ulike

kunnskapsomrader; Algebra, geometri og statistikk og sannsynlighet (se vedlegg 38, s.155).

5.2.5.9.1 Algebra
Algebra har ett undertema i sitt tematiske nettverk. Tallmgnster er undertema, og
representerer at elevene skal beskrive, forklare og presentere strukturer og utvikling i

tallmgnster.
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5.2.5.9.2 Geometri
| kunnskapsomradet geometri viser det tematiske nettverket tre undertema. Undertema
trekanter representerer en malsetning om at elevene skal beskrive og utforske sidelengdene i
trekanter, og argumentere for ssmmenhenger. Elevene skal ogsa utforske geometriske
problemstillinger, som her er det andre undertemaet. I tillegg til & utforske skal elevene
argumentere for hvordan det a endre forutsetninger kan pavirke lgsningene. Det tredje
undertemaet er tredimensjonale figurer. Her skal elevene utforske og argumentere for formler

for areal og volum.

5.2.5.9.3 Statistikk og sannsynlighet
Ogsa statistikk og sannsynlighet er et tematisk nettverk med tre undertema. Statistikk er ett av
undertemaene. Jeg har organisert statistikk i to underliggende tema, statistiske fremstillinger
og reelle datasett. Statistiske fremstillinger representerer malsetninger om a tolke, og kritisk
vurdere statistiske fremstillinger fra media og samfunnet. De skal ogsa utforske og

argumentere for hvordan fremstillingen av data og tall kan fremme synspunkt.

Det andre undertemaet er sannsynlighet. Sannsynlighet representerer kompetansemal hvor
eleven skal kunne beregne og vurdere sannsynlighet i statistikk og spill. Det tredje
undertemaet har jeg kalt programmering, og henspiller pa mal om a bruke programmering til &
simulere utfall i tilfeldige forsgk og beregne sannsynlighet.

5.2.5.10 Kompetansemdl etter 10. trinn

Kompetansetrinn etter 10 trinn har jeg sortert i tre tematiske nettverk (se vedlegg 39, s.156).
De kunnskapsomradene som er representert er funksjoner og statistikk og sannsynlighet. |
tillegg er det noen av kompetansemalene som ikke entydig kan plasseres under
kunnskapsomradet. Jeg har derfor valgt a lage et tematisk nettverk jeg har kalt overlappende

omrader.

5.2.5.10.1 Funksjoner
| undertemaet funksjoner representeres kompetansemal som handler om a utforske, funksjoner
og sammenligne egenskaper ved bruk av digitale verktay, i tillegg til a bruke funksjoner i

modellering og argumentere for fremgangsmater og resultat.

Et annet undertema i dette tematiske nettverket er likningsett. Dette undertema kan relateres
til malsetninger om at elevene skal kunne lage, lgse og forklare likningsett og knytte slike il

praktiske sammenhenger.
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Det siste undertema i dette nettverket er lineare funksjoner. Malsetningen som knyttes til
dette undertema handler om at elevene skal kunne regne ut stigningstall, utforske
sammenhenger og bruke dette til & forklare begrep som endring per enhet og
gjennomsnittsfart. Dette undertema knyttes ogsa til at elevene skal kunne utforske

sammenhenger mellom konstant prosentvis endring, vekstfaktor og eksponentialfunksjoner.

5.2.5.10.2 Statistikk og sannsynlighet
Det tematiske nettverket statistikk og sannsynlighet har jeg organisert i tre undertema;
statistiske fremstillinger, modellere situasjoner og gkonomi. Statistiske fremstillinger
omhandler mal hvor elevene skal tolke og vurdere kritisk slike fremstillinger, bade fra media

og fra lokalsamfunnet.

Undertema modellere situasjoner kan knyttes til malsetninger om & modellere situasjoner

knyttet til reelle datasett, presentere resultatene og argumentere for gyldigheten av disse.

Undertema gkonomi var jeg litt usikker pa hvor jeg skulle plassere. Jeg plasserte den her,
fordi det & behandle gkonomi kan sammenlignes med det & behandle statistikk og data.
@konomi er ikke et eget kunnskapsomrade, men kunne kanskje ha vert det. Undertema
gkonomi representerer mal hvor elevene skal kunne hente ut og tolke relevant informasjon fra
tekster om kjgp og salg og ulike typer Ian. Elevene skal ogsa formulere og lgse problem
knyttet til gkonomi, og gjare utforskende arbeid hvor de skal planlegge, utfgre og presentere

arbeid knyttet til personlig gkonomi.

5.2.5.10.3 Overlappende omrader
| overlappende omrader har jeg sortert under to ulike undertema. Det fgrste undertema er
multiplikasjon av polynom, «elevene skal utforske og generalisere multiplikasjon av polynom
algebraisk og geometrisk». Det andre undertema her er programmering, «elevene skal kunne

ved bruk av programmering utforske matematiske egenskaper og sammenhengers.

5.2.6 Underveisvurdering

Beskrivelsen av underveisvurderingen har bare sma forandringer fra trinn til trinn. Jeg har
derfor valgt a sla sammen analysen av underveisvurderingen, slik at jeg beskriver de
tematiske nettverkene for to og to trinn av gangen. Jeg beskrive de tematiske nettverkene or
underveisvurderingen for 2. og 3. trinn, 4. og 5. trinn, 6. og 7. trinn, 8. og 9. trinn. 10. trinn vil
veere et eget kapittel, og med at der hgrer det ogsa med en beskrivelse av

standpunktvurderingen.
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5.2.6.1 Underveisvurdering - 2. og 3. trinn
Underveisvurderingen pa 2. trinn og 3. trinn (se vedlegg 40 og 41, s.157-158) har jeg delt i tre
undertema; underveisvurderingen skal, elevene viser kompetanse i faget nar og laereren skal

legge til rette for.

Det farste undertemaet er likt pa alle trinn. Dette temaet beskriver at underveisvurderingen

skal fremme laering, og utvikle kompetanse.

Elevene viser og utvikler kompetanse nar er et undertema som forandrer seg fra arstrinn til
arstrinn. 1 2. klasse skal elevene vise og utvikle kompetanse i tall og figurmgnster. Her skal de
eksperimentere med og beskrive slike ved hjelp av egenskaper og strukturer. Dette skal de
gjere i utforskende lek, kunst og hverdagssituasjoner. De skal undre seg og stille matematiske
sparsmal. elevene skal argumentere for egne lgsninger, og bruke enkle fagbegreper. Pa 3.
trinn skal de vise og utvikle kompetanse i regneartene. De skal utforske, finne sammenhenger
og forklare tenkemater. Elevene skal ogsa vise og utvikle kompetanse i utforsking og
problemlgsing. Undertema her er; problemlgsingsstrategier, undre seg, stille matematiske

spgrsmal, og bruke matematisk begrep nar de argumenterer for og forklarer egne lgsninger.

Undertemaet laereren skal legge til rettefor har bare sma forandringer fra trinn til trinn. Pa 2.
og 3. trinn skal elevene fa tilpassa opplaring og lereren skal tilrettelegge for
elevmedvirkning. Dette skal gjares ved at leereren stimulerer til leerelyst ved at elevene far
utforske matematikk. P& andre trinn skal dette gjares gjennom & bevege seg, leke, undre seg
og bruke sansene, mens pa 3. trinn skal dette gjares ved a bevege seg, leke, undre seg og veere
kreativ. Leereren skal veere i dialog med elevene om deres utvikling i regning og tallforstaelse.
elevene skal fa mulighet til & prave og feile og sette ord pa hva de opplever at de far til og hva
de far til bedre enn tidligere. Denne samtalen skal ha utgangspunkt i elevenes kompetanse.
Leereren skal gi veiledning til elevene om videre lzering og hvordan de kan utvikle
kompetansen sin. Pa 2. trinn skal denne kompetansen utvikles i utforsking, problemlgsing,
kommunikasjon med matematiske begreper knytt til tall og menster. Pa 3. trinn skal
kompetanse knyttet til utforskning, problemlgsing og kommunikasjon med matematiske

begreper knytt til regnestrategier utvikles.

5.2.6.2 Underveisvurdering- 4.-5. trinn
Underveisvurderingen pa 4. trinn og 5. trinn (se vedlegg 42 og 43, 5.159-160) har jeg delt i tre

undertema; underveisvurderingen skal, elevene viser kompetanse i faget nar og leereren skal
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legge til rette for. Det farste undertemaet er likt for alle trinn. Dette temaet beskriver at

underveisvurderingen skal fremme leering, og utvikle kompetanse.

Elevene viser og utvikler kompetanse nar er et undertema som forandrer seg fra arstrinn til
arstrinn. 1 4. klasse skal elevene vise og utvikle kompetanse i de fire regneartene, utforskning
og problemlgsing og matematiske sammenhenger. Eleven skal utvikle og vise kompetanse i
faget ved formalstjenlige strategier og representasjoner for de 4 regneartene, og forklare sine
tankemater. De skal ogsa bruke kunnskaper og ferdigheter i utforskning og problemlgsing. De
skal fa utforske matematiske sammenhenger, undre seg, stille matematiske spgrsmal, samt

teste og bruke matematiske begrep. Elever skal forklare og argumentere for egne lgsninger

Pa 5. trinn skal de vise og utvikle kompetanse i arbeid med brgk, uformelle Igsninger av
likninger og ulikheter. De skal utforske og reflektere over ulike matematiske begrep,
representasjoner og strategier. De skal bruke kunnskaper og ferdigheter for a lgse og
formulere problem knyttet til hverdagen. Elevene skal ogsa resonnere og argumentere for

lasningene sine og matematiske sammenhenger.

Undertemaet leereren skal legge til rettefor har bare sma forandringer fra trinn til trinn. Pa 4.
og 5. trinn skal elevene fa tilpassa opplearing og leereren skal tilrettelegge for
elevmedvirkning. Dette skal gjgres ved at leereren stimulerer til laerelyst ved at elevene far
utforske matematikk. Pa fjerde trinn skal dette gjeres gjennom a leke, undre seg, veere kreativ
og samtale om matematikk, mens pa 5. trinn skal dette gjgres ved a veare kreativ, resonnere og
reflektere. Leaereren skal veere i dialog med elevene om utviklingen deres. | 4 trinn skal denne
dialogen veere om utvikling i regning og tallforstaelse, mens pa 5 trinn skal den handle om

tallforstaelse og programmering.

Elevene skal fa mulighet til & prgve og feile og sette ord pa hva de opplever at de far til og hva
de far til bedre enn tidligere. Denne samtalen skal ha utgangspunkt i elevenes kompetanse.
Leereren skal gi veiledning til elevene om videre lzering og hvordan de kan utvikle
kompetansen sin. Pa 4. trinn skal denne kompetansen utvikles i utforsking av ulike
representasjoner, problemlgsingsstrategier, kommunikasjon om matematiske begreper. Pa 5.
trinn skal kompetansen knyttet til utforskning av ulike representasjoner,

problemlgsingsstrategier og argumentere med matematiske utvikles.

5.2.6.3 Underveisvurdering- 6.-7. trinn
Underveisvurderingen pa 6. trinn og 7. trinn (se vedlegg 44 og 45, s.161-162) har jeg delt i tre

undertema; underveisvurderingen skal, elevene viser kompetanse i faget nar og leereren skal
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legge til rette for. Det farste undertemaet er likt for alle trinn. Dette temaet beskriver at

underveisvurderingen skal fremme leering, og utvikle kompetanse.

Elevene viser og utvikler kompetanse nar er et undertema som forandrer seg fra arstrinn til
arstrinn. 1 6. klasse skal elevene vise og utvikle kompetanse i representasjoner og strategier.
Her skal elevene bruke og utforske mgnster, geometriske figurer og desimaltall. Elevene skal

ogsa resonnere og argumentere for lgsninger og matematiske sammenhenger.

Pa 7. trinn skal de vise og utvikle kompetanse i ved a utforske, resonnere, reflektere og
argumentere om matematiske sammenhenger. De skal ogsa arbeide med problem, bade
formulere og lgse slike knyttet til praktiske situasjoner. | dette arbeidet skal de benytte seg av

problemlgsningsstrategier.

Undertemaet laereren skal legge til rettefor har bare sma forandringer fra trinn til trinn. P4 6.
og 7. trinn skal elevene fa tilpassa opplearing og laereren skal tilrettelegge for
elevmedvirkning. Dette skal gjgres ved at leereren stimulerer til laerelyst ved at elevene far
utforske matematikk. Pa 6. og 7. trinn skal dette gjeres gjennom a vaere kreativ, resonnere og
reflektere.

Leereren skal veere i dialog med elevene om utviklingen deres. | 6 trinn skal denne dialogen
veere om utvikling i programmering og geometri, mens pa 5 trinn skal den handle om

programmering og strategier for a lgse problemer.

Elevene skal fa mulighet til & prgve og feile og sette ord pa hva de opplever at de far til og hva
de far til bedre enn tidligere. Denne samtalen skal ha utgangspunkt i elevenes kompetanse.
Leereren skal gi veiledning til elevene om videre lzering og hvordan de kan utvikle
kompetansen sin. Pa 6. trinn skal denne kompetansen utvikles i & se sammenhenger og
representasjoner og problemlgsingsstrategier. Pa 7. trinn skal kompetansen knyttet til & se

sammenhenger i matematikk, problemlgsing og kommunikasjon om matematikk utvikles.

5.2.6.4 Underveisvurdering- 8. og 9. trinn

Underveisvurderingen pa 8. og 9. trinn (Se vedlegg 46 og 47, 5.163-164) har jeg delt i tre
undertema; underveisvurderingen skal, elevene viser kompetanse i faget nar og lereren skal
legge til rette for. Det fagrste undertemaet er likt for alle trinn. Dette temaet beskriver at

underveisvurderingen skal fremme learing, og utvikle kompetanse.

Elevene viser og utvikler kompetanse nar er et undertema som forandrer seg fra arstrinn til

arstrinn. 1 8. klasse skal elevene vise og utvikle kompetanse i matematiske sammenhenger og
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de skal ogsa gjgre om mellom og utforske representasjonsformer i praktiske sammenhenger.
Det siste undertema i dette nettverket er a resonnere og argumentere for ulike fremgangsmater

og lgsninger.

Pa 9. trinn skal de vise og utvikle kompetanse i faget ved a resonnere og argumentere for
geometriske egenskaper og sammenhenger. De skal vise og utvikle kompetanse ved & utforske
og analysere data i reelle datasett, gjare funn og argumentere for funn. Elevene skal ogsa

resonnere og argumentere over fremgangsmater og lgsninger.

Undertemaet leereren skal legge til rettefor har bare sma forandringer fra trinn til trinn. P4 8.
og 9. trinn skal elevene fa tilpassa opplearing og laereren skal tilrettelegge for
elevmedvirkning. Dette skal gjgres ved at leereren stimulerer til laerelyst ved at elevene far
utforske matematikk. Pa 8 trinn skal dette gjgres gjennom & bruke strategier, veere kreative,
resonnere og reflektere. Pa 9. trinn skal dette gjgres gjennom a vaere a velge strategi, vaere

kreativ, resonnere og reflektere.

Leereren skal veere i dialog med elevene om utviklingen deres. | 8. og 9. trinn skal denne

dialogen vaere om utvikling i matematikk.

Elevene skal fa mulighet til & prgve og feile og sette ord pa hva de opplever at de far til og hva
de far til bedre enn tidligere. Denne samtalen skal ha utgangspunkt i elevenes kompetanse.
Leereren skal gi veiledning til elevene om videre lzering og hvordan de kan utvikle
kompetansen sin. pa 8. trinn skal elevene utvikle kompetansen i & se sammenhenger i algebra
og funksjoner problemlgsing g argumentere for lgsninger. Pa 9. trinn skal elevene utvikle
kompetanse i & argumentere for og se sammenhenger mellom statistikk og annen matematikk,

0g problemlgsning.

5.2.6.5 Underveisvurdering og Standpunktkarakter- 10. trinn

Underveisvurderingen pa 10. trinn (se vedlegg 48, s.164) har jeg delt i tre undertema;
underveisvurderingen skal, elevene viser kompetanse i faget nar og leereren skal legge til rette
for. Det fagrste undertemaet er likt for alle trinn. Dette temaet beskriver at

underveisvurderingen skal fremme learing, og utvikle kompetanse.

Elevene viser og utvikler kompetanse nar er et undertema som forandrer seg fra arstrinn til
arstrinn. 1 10. klasse skal elevene vise og utvikle kompetanse i matematisk sprak, de skal
formalisere tanker og strategier. elevene skal ogsa utforske og generalisere sammenhenger og

strukturer ved hjelp av algebra og formalstjenlige representasjoner.
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Undertemaet laereren skal legge til rettefor har bare sma forandringer fra trinn til trinn. Pa 10.
trinn skal elevene fa tilpassa opplearing og leereren skal tilrettelegge for elevmedvirkning.
Dette skal gjares ved at leereren stimulerer til lerelyst ved at elevene far utforske matematikk.
10 trinn skal elevene utforske matematikk ved a lgse matematiske problem. De skal vere

kreative, modellere og reflektere.

Leereren skal veere i dialog med elevene om utviklingen deres. | 10. trinn skal denne dialogen

vaere om utvikling i matematikk.

Elevene skal fa mulighet til & prave og feile og sette ord pa hva de opplever at de far til og hva
de far til bedre enn tidligere. Denne samtalen skal ha utgangspunkt i elevenes kompetanse.
Leereren skal gi veiledning til elevene om videre lzering og hvordan de kan utvikle
kompetansen sin. Denne kompetansen skal pa 10 trinn vare i modellering, forstaelse for
matematikk og hvordan man bruker kunnskaper og ferdigheter til a se nye og ukjente

sammenhenger.

5.2.6.5.1 Standpunktkarakter
Denne teksten er delt i to tema: Hva standpunktkarakter kan sies & veere, hva som er lererens

ansvar (Se vedlegg 49, s.165).

Standpunktkarakter skal veere et uttrykk for den samlede kompetansen eleven viser i

matematikk etter endt opplaering.

Leereren skal planlegge og legge til rette for at eleven skal kunne fa vise sin kompetanse pa
varierende mater. Bade refleksjon, forstaelse, kritisk tenkning i ulike sammenhenger. Lareren
skal ogsa sette karakter. Denne karakteren skal settes basert pa kompetansen som eleven har
vist, skriftlig, muntlig, digitalt, ved & bruke matematisk uttrykksformer, og ved a reflektere og

argumentere for lgsninger og modeller.

5.2.7 Oppsummering tematisk analyse av leereplanen i matematikk (LK20):
Leereplanen i matematikk 1.-10. trinn er i LK20 er delt inn i to deler. Del 1 heter om faget, del
2 heter kompetansemal og vurdering. | del 1 redegjgres det for fagets relevans og sentrale

verdier.

| fagrelevans og sentrale verdier beskrives hvorfor matematikkfaget er et sentralt fag i skolen,
samt hvordan matematikkfaget skal bidra til & realisere verdigrunnlag og prinsipper for

oppleeringen i norsk skole. | denne delen finner man igjen kjerneelementene i matematikk.
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Det er seks kjerneelementer; utforskning og problemlgsing, Modellering og anvendelser,
Resonnering og argumentasjon, representasjon og Kommunikasjon, abstraksjon og
generalisering og matematiske kunnskapsomrader (tall og tallforstaelse, algebra, funksjoner,

geometri og statistikk og sannsynlighet).

Kompetansemalene for fag er beskrevet etter hvert trinn, bortsett fra 1. trinn. Etter 2. trinn
finner vi kunnskapsomradene tall og tallforstaelse, algebra og geometri. Etter 3. trinn er
kunnskapsomradene tall og tallforstaelse, funksjoner og geometri representert. Etter 4. trinn
omhandler kompetansemal for kunnskapsomradene tall og tallforstaelse, algebra,
sannsynlighet og statistikk og geometri. Etter 6. trinn finner jeg kunnskapsomradene tall og
tallforstaelse, geometri, algebra eller funksjoner. Etter 7. trinn finner jeg kompetansemal
tilhgrende tall og tallforstaelse, Funksjoner og Statistikk og sannsynlighet. Pa 8. trinn er tall
og tallforstaelse, algebra, funksjoner og geometri kunnskapsomrader som er representert. Pa
9. trinn finner jeg algebra, geometri og statistikk og sannsynlighet. Pa 10. trinn finner jeg
kunnskapsomradene funksjoner og statistikk og sannsynlighet, samt noen overlappende

kunnskapsomrader.

Underveisvurderingen er ogsa etter hvert trinn. Formuleringene her er like fra trinn til trinn,
og det er bare enkelte deler som byttes ut fra ar til ar. De tre undertemaene i
underveisvurderingene er; underveisvurderingen skal, elevene viser kompetanse i faget nar og
leereren skal legge til rette for. Det farste undertemaet er likt pa alle trinn. Det ande
undertema henter kompetanser fra kompetansemalene for det arstrinnet. Det siste undertema
har mange likheter fra trinn til trinn, men varierer noe. De ulike kompetansene elevene skal

vise, er stort sett hentet fra kjerneelementene.
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6 Analyse 2: Sammenligning av LKO6 og LK20

6.1 Om den sammenlignede analysen
Denne analysen bygger pa innsikten jeg fikk da jeg gjorde den tematiske analysen. Jeg har

brukt organiseringen av kompetansemalene fra den tematiske analysen (gjelder spesielt
LK?20). Valg av teoretiske begreper er ogsa tatt pa bakgrunn av innsikt fra den tematiske
analysen. Valgene er tatt pa bakgrunn av min fortolkning, og det jeg har oppfattet som

forskjeller mellom planene.

6.1.1 Om plassering av tvetydige kompetansemal
Det er noen av kompetansemalene i analysen som ikke kunne plasseres i ett

kunnskapsomrade. Dette gjelder for eksempel algebra/funksjoner etter 6. trinn i tillegg til
noen mal fra 10. tinn. Kompetansemalet «bruke variablar og formlar til & uttrykkje
samanhengar i praktiske situasjonar» fra 6. trinn har blitt plassert under kunnskapsomradet

algebra.

Kompetansemalene fra de overlappende omradene fra etter 10. trinn har jeg behandlet ulikt.
Kompetansemalet «elevene skal utforske og generalisere multiplikasjon av polynom
algebraisk og geometrisk» har jeg plassert bade i kunnskapsomradene algebra og i geometri.
Kompetansemalet «elevene skal kunne ved bruk av programmering utforske matematiske
egenskaper og sammenhenger» har jeg ikke plassert under noe kunnskapsomrade, men

behandlet det som noe eget.

6.2 Sammenligning av struktur og innhold i planene

6.2.1 Organisering av kompetansemal og sammenligning av tekstene

| denne analysen har jeg vekslet mellom & bruke kompetansemalene i LK20 slik de er
organisert i den tematiske analysen, og en versjon hvor jeg har slatt sammen
kompetansemalene til bolker, pa samme mate som LKO06 er organisert i bolker. De gangene
jeg bruker bolker av kompetansemal, istedenfor kompetansemal pr. trinn, er hensikten med

analysen a undersgke endringer fra LKO06 til LK20.

6.2.2 Organiseringen av kompetansemal i hovedomrader/ kunnskapsomrader

| LKO6 er kompetansemalene organisert i bolker. Kompetansemalene skal vaere oppnadd etter
2. trinn, 4. trinn, 7. trinn og 10. trinn. Kompetansemalene er i denne planen organisert i fem
hovedomrader; tall og algebra, geometri, maling, statistikk, sannsynlighet og kombinatorikk

og funksjoner. Hovedomradene er brukt til & organisere kompetansemalene i planen. Alle
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hovedomradene er representert i kompetansemalene for hver bolk, bortsett fra hovedomradet

funksjoner. Funksjoner blir i LK06 farst introdusert pa ungdomskolen.

LK20 har kompetansemal knyttet til hvert arstrinn i grunnskolen, fra 2.-10. trinn.
Kompetansemalene i LK20 er ikke eksplisitt delt inn i hovedomrader, slik som LKO06. Her
star alle malene samlet. Kompetansemalinndelingen i kunnskapsomrader som er brukt i denne

analysen er min tolkning og organisering, og er hentet fra den tematiske analysen.

| LK20 er det definert seks kjerneelement; utforsking og problemlgsing, modellering og
anvendelser, resonnering og argumentasjon, representasjon og kommunikasjon, abstraksjon
og generalisering og matematiske kunnskapsomrader. De matematiske kunnskapsomradene
er; tall og tallforstaelse, algebra, funksjoner, geometri og statistikk og sannsynlighet. De

matematiske kunnskapsomradene tilsvarer hovedomradene i LKO6 (se Tabell 6.6.1).
Tabell 6.6.1 Hovedomrader vs. kunnskapsomrader

Tabellen viser hvilke hovedomrader i LKO06 som tilsvarer hvilke kunnskapsomrader i LK20

Hovedomrade i LK06 Kunnskapsomrade i LK20

Tall og algebra Tall og tallforstaelse
Algebra

Geometri Geometri

Maling

Funksjoner Funksjoner

Statistikk, sannsynlighet og kombinatorikk  Statistikk og sannsynlighet

Endringene som er gjort fra hovedomrader i LKO06 til kunnskapsomrader LK20 er blant annet
at hovedomradet tall og algebra har blitt to separate kunnskapsomrader, og hovedomradet
geometri og maling har blitt til ett kunnskapsomrade geometri. Hovedomradet statistikk,

sannsynlighet og kombinatorikk har blitt til kunnskapsomradet statistikk og sannsynlighet

| tillegg til kjerneelementene har LK20 ogsa definert to tverrfaglige tema; folkehelse og
livsmestring, og demokrati og medborgerskap. De grunnleggende ferdighetene er definert og

representert i begge planer.

| LK20 er det ogsa formulert hva som skal underveisvurderes for hvert trinn. Dette er nytt i
LK20. Selv om elever ogsa hadde rett pa underveisvurdering under LKO06, er dette ikke en

presisert del av planen.

68



6.2.3 Klassifisering av overfgringer i klasserommet

Inndelingen av LKO6 i bolker, gir leererne stor frihet til & velge rekkefglge pa stoffet. De kan
velge a fordele hovedomradene pa antall ar i bolken, eller bruke spiralprinsippet og gjenta
malene, med gkende vanskelighetsgrad, fra ar til ar. Denne inndelingsforskjellen gjer at LK06

kan sies & ha en svakere klassifisering av arstrinn enn LK20.

Samtidig har LK20 definert to tverrfaglige tema. Disse temaene er representert i et bredt
utvalg av kompetansemalene. | leereplanen for matematikk LKO6 ser man spor etter det
tverrfaglige temaet teknologi og design. Teknologi og design er ikke definert eksplisitt som et
tverrfaglig emne i lzereplanen for matematikk, slik som for eksempel i leereplanen for
naturfag. | LK20 er grensene mellom kunnskapsomradene ogsa mer flytende. LK20 kan
derfor sies a ha en svakere klassifisering av faget, i og med at denne planen har mer
tverrfaglighet, i tillegg til at den fastlagte organiseringen av kompetansemalene i
kunnskapsomrader er tatt vekk. Dette gir leerere starre rom til & samarbeide mellom fag, og

sette kunnskapsomradene i sammenheng med hverandre.

6.3 Inndeling i handling- og innholdsdimensjon

Etter & ha brukt kodene i den tematiske analysen til & dekomponere malene, har jeg delt de 75
kompetansemalene i LKO6 inn i 185 malformuleringer, og de 95 kompetansemalene i LK20
inn i 222 malformuleringer. Hver av malformuleringene er delt opp i en handlingsdimensjon
og en innholdsdimensjon (se ogsa teorikapittelet om Tylers rasjonale, eller metodekapittelet, .
32). Hver av disse dimensjonene har jeg klassifisert som enten sterk eller svak.

Tabell 6.6.2 viser et eksempel pa hvordan jeg har arbeidet med kompetansemalene. Tabellen
viser et kompetansemal i LKO06 og et i LK20. Disse har blitt delt inn tre malformuleringer,
som igjen er delt inn i en handlingsdimensjon og en innholdsdimensjon. De tre
malformuleringene har samme innhold, men ulike handlinger. | eksempelet har jeg brukt to
sammenfallende kompetansemalet etter andre trinn, som i LKO06 lyder «kjenne att, samtale om
og vidarefare strukturar i enkle talmgnster». I LK20 er dette kompetansemalet formulert slik;

«kjenne att og beskrive repeterande einingar i megnster og lage eigne mgnster».
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Tabell 6.6.2 Handlingsdimensjon og innholdsdimensjon

Eksempel pa hvordan jeg har delt inn kompetansemal i malformulering, og malformuleringen inn i en handlingsdimensjon og

en innholdsdimensjon.

LkO06 LK20
Handling Innramming  Innhold Innramming | handling Innramming  Innhold Innramming
Kjenne Sterk Struktureri  Svak Kjenne Sterk Repeterende  Sterk
igjen enkle igjen enheter i
tallmgnster mgnster
Samtale Sterk Struktureri  Svak Beskrive Sterk Repeterende  Sterk
enkle enheter i
tallmgnster mgnster
Viderefare Sterk Struktureri  Svak Lage Sterk Egne Svak
enkle mgnster
tallmanster

6.4 Handlingsdimensjonen

6.4.1 Innramming av handlingsdimensjonen

Innramming refererer til antall valgmuligheter som star til radighet for leerer og elev i den
pedagogiske konteksten. Jeg har vurdert de 185 verbene i LKO6 sin handlingsdimensjon, og
de 222 verbene i LK20 sin handlingsdimensjon, og klassifisert dem som a gi sterk eller svak
innramming (se Tabell 6. 6.3). Sterk innramming av handlingsdimensjonen vil si at verbene
gir relativt lukkede beskrivelser av hva elevene skal gjere for & oppna malet. Verb som er

klassifisert som & gi svak innramming gir rom for valg i utferelsen av handlingen.

Det er totalt flere handlinger i LK20 enn i LK06, men sa er det ogsa flere kompetansemal i
LK20 enn i LK06. Dersom man ser pa forholdet mellom malformuleringer og kompetansemal
er det omtrent like mange malformuleringer pr. kompetansemal i begge planer. Dette kan bety

at formuleringene av kompetansemal er omtrent like komplekse, i begge planer.

LKO6 har flere sterke handlingsformuleringer enn LK20 (se Tabell 6. 6.3). Dette antyder at

LK20 har en svakere innramming av handlingsdimensjonen enn LKO6.
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Tabell 6. 6.3 Fordering sterke og svake handlinger

Fordelingen av antall sterke og svake handlinger i hhv. LK06 og LK20.

LKO06 LK20

Totalt antall 185 Totalt antall 222
handlinger handlinger

Antall sterke 162 (88%) Antall sterke 156 (70%)
Antall svake 23 (12%) Antall svake 66 (30%)
Totalt antall 60 Totalt antall 48

ulike handlinger ulike handlinger

Selv om det er flere malformuleringer i LK20, er det feerre ulike handlinger i LK20 enn i
LKO06. Mens LKO6 har 60 ulike handlinger, har LK20 bare 48. Det er spesielt synlig dersom
man ser pa bruken av de svakt innrammede verbene. A utforske er det mest brukte verbet, med
svak innramming, i begge planer. | LK20 er verbet brukt totalt 39 ganger, i LKO6 er dette
verbet brukt bare 4 ganger (se Tabell 6.6.4). Mens LKO06 har 12 ulike verb med svak

innramming, har LK20 bare 7.
Tabell 6.6.4 Mest brukte verb

Oversikt over de 4 mest brukte sterk og svake verbene i hhv. LK06 og LK20.

LKO06 LK20

Verb antall Verb antall
Sterk: Sterk:

bruke 33 bruke 27
beskrive 15 beskrive 25
finne 8 forklare 18
gjare 7 argumentere 11
Svak: Svak:

utforske 4 utforske 39
gjennomfgre 3 presentere 10
samle 3 lgse 5
utvikle 3 eksperimentere 4
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Selv om LK20 har en svakere innramming av handlingsdimensjonen har den ogsa farre ulike
verb som er brukt. Det verbet med svak innramming som er mest brukt i LK20 er presisert i
kjerneelement utforskning og problemlgsing. Om utforskning star det;

«Utforsking i matematikk handlar om at elevane leiter etter manster, finn
samanhengar og diskuterer seg fram til ei felles forstaing. Elevane skal leggje meir vekt pa

strategiane og framgangsmatane enn pa lgysingane.» (Udir, 2019b, s. 1)

Denne presiseringen gjar at det i LK20 er lagt sterkere fgringer i hvordan det mest brukte
verbet med svak innramming skal tolkes. Dette skiller seg fra LK06 hvor det ikke ble lagt
faringer for tolkning av noen av verbene med svak innramming, og hvor det i tillegg var langt
flere ulike verb av en slik art.

6.4.2 Konsekvenser av svak innramming av handlingsdimensjonen

Denne analysen har funnet at en endring som er gjort fra LKO06 til LK20 er at
handlingsdimensjonen har fatt en svakere innramming i LK20, relativt til innrammingen i
LKO6. Rent praktisk vil dette ha flere konsekvenser. En konsekvens er at en svakere
innramming av handlingsdimensjonen vil gi leereren starre valgfrihet i hvordan vedkommende
organiserer leeringsaktivitetene i klasserommet. Starre valgfrihet betyr ogsa sterre forskjeller ,

i hvordan malene tolkes, fra larer til laerer, skole til skole og lzerebok til lerebok.

Det at tolkningen av leringsmalene er ulik har ogsa en evalueringsdimensjon.
Kompetansemalene er viktige ikke bare for & beskrive hva elevene skal kunne etter endt
opplaring, de beskriver ogsa hva elevene skal vurderes i. En presisering av det mest brukte
verbet med svak innramming klargjer dermed for elever og laerere hva som skal vektlegges i
en vurdering. Vurderingsarbeidet blir lettere nar tolkningen av nyansene i verbene med svak

innramming ikke skal gjares lokalt, men er tydeliggjort nasjonalt.

Samtidig kan en argumentere at gkningen av bruken av et verb som utforske reflekterer en gkt
vektlegging av matematiske prosesser i kompetansemalene. Analysen har vist at det i LK20
blir brukt verbet a utforske i totalt 17% av alle malformuleringer, mot omtrent 2% av de totale
malformuleringene i LK06. Dette vil gjere vurderingen av matematikk vanskeligere, da
eksamen tradisjonelt sett tester matematiske produkter og ikke tar hensyn til matematiske
prosessferdigheter. Det vil bli utfordrende a finne en mate a gradere og bedemme kvaliteten
pa matematiske prosesser. Revisjon av eksamenssystemet er per na (varen 2020), i
utarbeidelse (Udir, 2020a).
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6.4.3 Progresjon i handlingsdimensjonen - Blooms taksonomi

Jeg har ogsa sett pa handlingsdimensjonen, og klassifisert verbene i henhold til Blooms
taksonomi (se kapittel om Blooms taksonomi). Jeg fant noen verb som bade kan klassifiseres
innenfor psykomotoriske ferdigheter og kognitive ferdigheter. | denne analysen har jeg
imidlertid kun sett pa verb som kategoriseres som kjennetegn pa kognitive ferdigheter. |
tillegg vil Blooms taksonomi bare kunne benyttes pa de verbene som er kategorisert som
sterkt innrammede. | denne analysen er derfor alle de svakt innrammede verbene ekskludert

(alle de psykomotoriske verbene var svakt innrammede).

Blooms taksonomi blir gjerne brukt til & gradere grad av maloppnaelse. | disse planene er det
brukt en mengde ulike verb, som hverken kategoriseres eller defineres. Disse verbene
beskriver hva elevene skal kunne gjgre med det respektive innholdet. Jeg gnsker a se pa
hvordan de ulike klassifiseringene av verb er representert i planen, og se om det kan fortelle

meg noe om progresjonen i planen.

6.4.3.1 Representasjon av handlinger pa ulik taksonomisk niva
Dersom vi ser pa den totale fordelingen av handlinger pa ulikt taksonomisk niva, kan man se
at det er flest handlinger i de laveste nivaene i begge planer. Pa de laveste nivaene er det niva

3 0g 1 som dominerer (se Figur 6.1).

Den mest pafallende forskjellen pa de hgyere nivaene, er at LK20 har en stgrre representasjon

av handlinger som faller inn under det hgyeste nivaet, enn LKO06 (se Figur 6.1).

6: Vurdering
5: Syntese

4: Analyse

3: Anvendelse

2: Forstaelse

1: Hukommelse
0% 10% 20% 30% 40%
FF20 W LKO6
Figur 6.1 Taksonomiske niva, LKO06 vs. LK20

Alle verbene i handlingsdimensjonen til hhv. LK06 og LK20
klassifisert etter Blooms nivaene i Bloom taksonomi.
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Det er en intensjon om progresjon av vanskelighetsgrad i bade i LKO06 og i LK20 (NOU,
2015:8 s. 44; Udir, 2016c¢). Jeg har sett om intensjonen om gkningen i vanskelighetsgrad
gjenspeiles i fordelingen av Blooms nivaer utover i skolelgpet.

Dersom man studerer fordelingen av nivaer pa de ulike trinnene kan man se at LKO06 har en

relativt lik profil fra bolk til bolk, gjennom skolelgpet.

| LK20 gker andelen av handlinger pa de hgyeste nivaene, utover i skolelgpet. | fordelingen
av niva for kompetansemalene etter 10. trinn kan man se at det er representert relativt jevn
andel mal i niva 1-3 og 6. Etter 10. trinn i LK20 er den planen som har jevnest fordeling av

mal sammenlignet med alle de andre.

6.4.4 Oppsummering og konsekvenser av endring av progresjon i vanskelighetsgrad

LKO6 har en likere fordeling av kognitivt ferdighetsniva gjennom skolelgpet. Denne analysen
har vist at de fleste verbene i handlingsdimensjonen i begge planer ligger pa de nederste
nivaene av Blooms taksonomi. LK20 skiller seg imidlertid fra LK06 ved & ha en stgrre andel
verb pa de hgyeste nivaene. Spesielt er det en stor forskjell pa ungdomstrinnet, hvor LK20 har

en betydelig stgrre andel verb pa de hgyere nivaene, spesielt pa niva 6.

Det er grunnlag for a slutte at LK20 har lagt opp til en progresjon med et gkende kognitivt
ferdighetsniva. Planen ser ut til & ha en intensjon om at elever skal klare & oppna flere mal pa
et hgyere kognitivt niva i 10. klasse enn de klarte i 2. klasse. Det ligger noen begrensninger i
det & definere nivaet av ferdigheter eleven ma ha for & oppna kompetansemalene. Ved a
definere at ferdighetsnivaet skal veere pa det hayeste nivaet for a oppna maloppnaelse, vil
elever som har gode kunnskaper, men har ferdigheter pa et av de lavere nivaene ikke ha
mulighet til & oppna visse kompetansemal. Som en konsekvens vil elever som ikke blir
vurdert til & veere pa det aller hgyeste ferdighetsnivaet i matematikk, ikke oppna 25% av
kompetansemalene pa ungdomstrinnet. Denne andelen stiger til 35% dersom man teller med

de tre gverste nivaene i Blooms taksonomi.
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6: Vurdering

6: Vurdering =
5: Synt
5: Syntese yntese m
4: Analyse 4: Analyse

3: Anvendelse
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1: Hukommelse 1: Hukommelse
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0% 10% 20% 30% 40% 50% 0% 10% 20% 30% 40% 50%
HmFF20 mLkO6 B FF20 mLkO6
Figur 6.3 Taksonomisk niva, 2.trinn Figur 6.2 Taksonomisk niva, 4. trinn

Fordeling av handlingsdimensjonen i Blooms taksonomiske  Fordeling av handlingsdimensjonen i Blooms taksonomiske
niva, etter 2. trinn niva, etter 4. trinn

6: Vurdering 6: Vurdering
5: Syntese 5: Syntese
4: Analyse 4: Analyse

3: Anvendelse 3: Anvendelse

2: Forstaelse 2: Forstaelse

1: Hukommelse

|
I

1: Hukommelse
0% 10% 20% 30% 40% 50% 0% 10% 20% 30% 40% 50%

mFF20 mLk06 HFF20 mLkO6

Figur 6.4 Taksonomisk niv4, 7. trinn Figur 6.5 Taksonomisk niva, 10. trinn
Fordeling av handlingsdimensjonen i Blooms taksonomiske

Fordeling av handlingsdimensjonen i Blooms ha )
niva, etter 10. trinn

taksonomiske niva, etter 7. trinn
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6.5 Innholdsdimensjon

Jeg har sammenlignet innholdsdimensjonen i LK06 med LK20. | store deler av denne
analysen har jeg sammenlignet hovedomradene i LK06 med kunnskapsomradene i LK20. |
Tabell 6.6.1 kan du se hvilke hovedomrader jeg har sasmmenlignet med hvilke

kunnskapsomrader i de ulike planene.

6.5.1 Fordeling av malformuleringer i hovudomrader/ kunnskapsomrader

Det har skjedd en endring med tanke pa fordeling av antall kompetansemal i de ulike
hovedomradene/kunnskapsomradene. Jeg har sett pa fordelingen av kompetansemal gjennom
hele skolelgpet, ved & sammenligne antall malformuleringer som kan tilskrives de ulike

hovedomradene/kunnskapsomradene (se Tabell 6.6.4)

I undersgkelsen av malformuleringer som tilhgrer hovedomradet/kunnskapsomradet tall og
algebra og tall og tallforstaelse og algebra fant jeg at dette omradet har gkt fra 39 % i LK06
til 48 % i LK20. Malformuleringer som er passer i omradet funksjoner har gkt fra 3 % til 11
%. Til sammen utgjer algebra og funksjoner 59 % av alle malformuleringer i LK20 mot 41 %
i LKO06.

S 9

= Algebra = Geometri = Statsitikk
m Algebra = Geometri = Statsitikk Funksjoner Funksjoner = Ikke plassert
Figur 6.7 total fordeling av hovedomréder (LK06) Figur 6.6 Total fordeling av kunnskapsomrader (LK20)
Total fordeling av malformuleringer i de ulike hovedomradene Total fordeling av mélformuleringer i de ulike kunnskapsomrédene i

i LKO6 LK20

Omradene geometri og statistikk og sannsynlighet (og kombinatorikk) har derimot faerre
malformuleringer pr. omrade. | LK06 kunne 40 % av alle malformuleringene tilskrives
hovedomradet geometri og maling, mens det tilsvarende kunnskapsomrade i LK20 utgjar bare
24 % av malformuleringene. Nar det gjelder omradet statistikk og sannsynlighet (og
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kombinatorikk) har andelen malformuleringer sunket fra 19 % i LKO6 til 11 % i LK20. Det er

dette omradet som har flest likheter i omfang i de to planene.

Dersom man ser pa fordelingen av hovedomrader/kunnskapsomrader pa de ulike trinnene, kan
vi se at det i LK06 at hovedomradene tall og algebra, geometri og maling og statistikk,
sannsynlighet og kombinatorikk utgjer omtrent den samme andelen av malformuleringene fra
trinn til trinn (se Figur 6.8; Figur 6.9; Figur 6.11; Figur 6.10). Selv om representasjonen er
jevn er tall og tallforstaelse og algebra (se Figur 6.8) og geometri og maling (se Figur 6.9)
representert med en litt starre andel mal pa de tidligere klassetrinnene, mens statistikk,
sannsynlighet og kombinatorikk (se Figur 6.11) er representert med litt flere mal mot slutten

av skolelgpet. | LKO6 blir omradet funksjoner farst representert pa ungdomstrinnet (se 6.7).

80% 80%
60% 60%
40% 40%
Ul -hhh
0% 0%
2. trinn 4. trinn 7.trinn 10 trinn 2. trinn 4. trinn 7. trinn 10 trinn
B LKO6 mFF20 B LKO6 M FF20

Figur 6.8 Fordeling av tall (og tallforstaelse) og algebra Figur 6.9 Fordelingen av geometri (og maling)

Grafen viser hvor stor andel omrédet tall og algebra Grafen viser hvor stor andel omradet geometri og maling
(LKOB)/ tall og tallforstaelse + algebra (LK20) utgjer av  (LK06) / Ge_o_metr! (LK20) utgjer av alle malformuleringene
alle mélformuleringene etter et spesifikt trinn. etter et spesifikt trinn.

80% 80%

60% 60%

40% 40%

20% I 20% I I

. u i N o [ I I
2.trinn 4.trinn 7.trinn 10 trinn 2. trinn 4. trinn 7. trinn 10 trinn
M LKO6 mFF20 B LKO6 mFF20

Figur 6.10 Fordeling av funksjoner Figur 6.11 Fordeling av statistikk, sannsynlighet (og

kombinatorikk)

Grafen viser hvor stor andel omradet Funksjoner (LK06)/

Funksjoner (LK20) utgjgr av alle malformuleringene etter Grafen viser hvor stor andel omradet Statistikk,
et spesifikt trinn.6 sannsynlighet og kombinatorikk (LKO06)/ statistikk og

sannsynlighet (LK20) utgjer av alle malformuleringene etter
et spesifikt trinn.

77



Dersom man studerer profilene til kunnskapsomradene i LK20, kan man se at
kunnskapsomradene tall og tallforstaelse og algebra har starre representasjon pa de tidligere
trinnene enn pa de senere trinnene (se Figur 6.8). Geometri har en svak nedgang i
representasjon fra kompetansemal etter 2. trinn til etter 10. trinn. Representasjon av
kunnskapsomradene funksjoner og statistikk og sannsynlighet er kanskje de omradene som
skiller seg mest fra representasjonen i LK06. | LK20 blir funksjoner introdusert pa 4 trinn, og
har en jevn gkning i representasjon. Statistikk og sannsynlighet representeres ikke i
kompetansemalene far etter 7. trinn i LK20, og har en liten gkning i representasjon i malene
etter 10. trinn (se Figur 6.10).

6.5.2 Innramming av innholdsdimensjonen

Pa samme mate som i handlingsdimensjonen har jeg klassifisert hver av kodene i
innholdsdimensjonen som sterke eller svake. Analysen viser at innrammingen av
innholdsdimensjonen er omtrent like svak i LK06 og LK20 (se Tabell 6.5). | tabellen kan man
se at det er en liten forskjell i innramming av innholdsdimensjonen, hvor LK20 er litt svakere
enn LK06, men fordi dette ikke er en kvantitativ analyse kan jeg ikke si noe om styrken pa

dette funnet eller om denne forskjellen er signifikant.

Jeg har undersgkt om det er ulik fordeling av svak og sterk innramming i ulike
hovedomrader/kunnskapsomrader, og pa de ulike trinnene, men her kunne jeg ikke finne noen

apenbare mgnster av forskjeller.
Tabell 6.5 Innholdsdimensjonen

Innrammingen av innholdsdimensjonen i hhv. LK06 og LK20

LKO06 LK20
Sterk innramming 45 24 % 47 21 %
Svak innramming 142 76 % 182  79%

6.5.3 Manuell sammenligning av innholdsdimensjonene

Hensikten med den manuelle sammenligningen av innholdsdimensjonene har vert a
undersgke om det er store endringer ikke bare i fordelingen av
kunnskapsomrader/hovedomrader, men ogsa om de ulike omradene har ulikt innhold. 1
sammenligningen har jeg tatt for meg hvert innholdsdimensjonen i hver malformulering fra

LLKO06 og funnet tilsvarende malformulering i LK20. Mange av innholds-formuleringene er
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relativt svake. Det betyr at malformuleringene fra de ulike planene ikke trenger & ha lik
formulering, selv om jeg har markert malformuleringene til a inkludere samme type innhold.
Jeg vil understreke at det i dette kapittelet er min tolkning av malformuleringene som ligger til
grunn for denne sammenligningen, og at det helt sikkert er mulig & tolke formuleringene pa

andre mater.

Jeg har markert alle innholdselementer jeg ikke har funnet igjen i den andre planen, for
samme klassetrinn. Jeg har deretter sett om jeg kan finne malformuleringer som dekker det
samme innholdet pa andre klassetrinn. De innholdselementene jeg ikke klarer a finne igjen fra
en plan til den neste ble markert som endring. Dersom jeg ikke har funnet tilsvarende innhold
i den andre planen innenfor samme klassetrinn, men funnet ekvivalent innhold pa et annet
trinn i den andre planen, har jeg markert dette som en endring i progresjon. Jeg vil i det

falgende kapittelet ga igjennom det jeg merket meg.

6.5.3.1.1 Endringer som er gijennomgaende

6.5.3.1.1.1 Innferti LK20

Det er noen elementer som er innfgrt i LK20, uavhengig av kunnskapsomrade.

| LK20 har programmering blitt innfgrt. Programmering er nevnt som en del av den

grunnleggende ferdigheten digitale kompetanse, og er eksplisitt nevnt fra etter 6. trinn.

6.5.3.1.1.2 @kt vektlegging i LK20

Det er en gkt vektlegging av a utforske, bruke og beskrive sammenhenger og egenskaper i
LK?20. Ordet egenskaper er nevnt til sammen fire ganger i kompetansemalene i LKO06. Til
sammenligning er samme ord nevnt 12 ganger i kompetansemalene i LK20. | LKO06 er
sammenhenger (nevnt atte ganger) ofte nevnt i forbindelse med at elevene skal bruke et
matematisk objekt i en praktisk sammenheng. LK20 bruker ogsa ordet sammenheng (nevnt 12
ganger) i denne forbindelse. I tillegg brukes ordet i forbindelse med at elevene skal kunne se
og bruke sammenhenger mellom matematiske objekter. Slike malformuleringer finnes i flere
av kunnskapsomradene, men flest finner man i kunnskapsomradene tall og tallforstaelse og

algebra.

Ordet modellering brukes flere ganger i LK20 (fire ganger) enn i LKO6 (to ganger). | LK06
brukes ordet modell dersom elevene skal bygge eller tegne fysiske modeller av for eksempel
geometriske figurer. I LK20 blir ordet modell og modellering ogsa brukt nar elevene skal

kunne lage matematiske modeller av en situasjon.
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Det er en gkt vektlegging av problemlgsning i LK20. | LK20 er ulike former ordet
problem/problemer/problemlgsing nevnt tolv ganger, mot to ganger i LKO06. |1 LKO6 er
problemlgsing nevnt i ett av malene etter 10.trinn. LK20 er problemlgsing nevnt eksplisitt for
farstegang i kompetansemalene fra 2. klasse og ordet er ogsa med i flere av malene for senere
trinn. Dette selv om problemlgsing er nevnt som en del av den grunnleggende ferdigheten a

regne, i begge planer. I LK20 er problemlgsing ogsa en del av kjerneelementene.

Det er ogsa et skifte i formulering fra at elevene skal bruke matematiske objekt i praktiske
sammenhenger, til at de ogsa skal bruke slike fra egen hverdag og eget nermiljg. 1 LKO06
finnes det ingen presiseringer om at de praktiske sammenhengene eleven skal forbinde
matematiske objekter til, skal tilhgre elevens eget miljg. Dette skifte i ordbruk kan reflektere
et skifte fra en ekstern handlingsdimensjon til en intern handlingsdimensjon. Dette er et
eksempel pa en endring hvor at leereren gis starre makt over leeringsinnholdet i LK20 enn i
LKO06. Det blir opp til leereren a tilpasse innholdet i undervisningen til noe leereren vurderer er

innenfor rammene av formuleringen «egen hverdag» eller «eget liv».

6.5.3.2 Tall og algebra vs. Tall og tallforstdelse og Algebra

6.5.3.2.1 Det som har forsvunnet fra LKO6
Et malformulering som har forsvunnet fra LKO6 er en presisering av at eleven skal kunne
utfare overslag, og en presisering av at elevene skal kunne doble og halvere. Man kan
imidlertid argumentere for at dobling og halvering faller inn under formuleringen «utforske og

beskrive generelle eigenskapar ved partal og oddetal» og derfor er representert i LK20.

6.5.3.2.2 Det som er innfgrt i LK20
Det som ogsa spesifiseres i LK20, men som ikke ble nevnt i LKO08, er hvilke representasjoner
av brgk elevene skal kunne. Det blir spesifisert at brgk skal ses pa som en del av en mengde, i

tillegg til & representeres pa tallinje.

En annen endring er at LK20 har en malsetning om at elevene skal lage og falge regler og
trinnvise instruksjoner. De skal generalisere mgnster, og lage og programmere algoritmer. Et
element som er innfart i LK20 er malsetningen om a fglge og lage regler og trinnvise
instruksjoner. Selv om det ikke er definert hva som er hensikten med dette malet antar jeg at
dette er en del av forberedelse til senere algebra, neermere bestemt arbeid med algoritmer.
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6.5.3.2.3 Endring i progresjon
Det er en endring fra LKO6 til LK20 som handler om progresjon. Posisjonssystemet blir
introdusert allerede etter 2. trinn i LKO6, mens i LK20 blir det ikke innfart far i 3-4 klasse. Til
gjengjeld blir arbeid med posisjonssystemet representert bade etter 4. trinn og etter 7. trinn i
LKO06, mens det ikke er eksplisitte mal som gar pa posisjonssystemet i LK20 etter 2. trinn.
Arbeid med posisjonssystemet er imidlertid indirekte representert ved at elevene skal arbeide

med ulike representasjoner av desimaltall, hele tall, brek og prosent.

Innferingen av desimaltall og enkle braker skjer i 3-4 klasse i LK06. Nar dette skal innfares
etter LK20 er et tolkningsspgrsmal. Brgk og desimaltall er ikke eksplisitt nevnt i planen far pa
5. trinn. Det er imidlertid mulig a tolke malet «beskrive posisjonssystemet ved hjelp av ulike
representasjonar» til & ogsa dekke desimaltall og bragker, og da vil innfaringen av disse

elementene allerede skje pa 1.-2. trinn.

| LKO6 har det veert en innfgring av elementer som kan sies a tilhgre prealgebra fra start,
mens den formelle algebraen ikke har vert presentert far pa ungdomstrinnet. LK20 innfarer
algoritmer allerede pa 4. trinn. Begrepet algoritme er ikke nevnt i LK06, mens i LK20 er dette
matematiske begrepet nevnt i planene for flere trinn, og er ogsa med i beskrivelsen av

kjerneelementet utforsking og problemlgsing.

6.5.3.3 Funksjoner

6.5.3.3.1 Endringer som pavirker progresjon
| LKO6 er hovedomradet funksjoner ikke innfert fer pa ungdomstrinnet, mens i LK20 finner
jeg en malformulering som tydelig henviser til funksjoner allerede i malene etter 4. trinn.
Malet lyder «Beskrive likskap og ulikskap i samanlikning av storleikar, mengder, uttrykk og

tal og bruke likskaps- og ulikskapsteikn».

6.5.3.3.2 Det som er innfgrt i LK20
Det som er nytt i LK20 er at elevene skal jobbe med likningsett (etter 10. trinn), en presisering
som ikke er tilstede i LKO6. Elevene skal ogsa utforske sammenhengen mellom konstant

prosentvis endring, vekstfaktor og eksponensialfunksjoner (etter 10. trinn).

6.5.3.3.3 Ulik grad av presisjon i formuleringene av kompetansemal
Begge planer vektlegger at elevene skal jobbe med ulike representasjoner av funksjoner, men
der LKOG6 definerer hvilke typer funksjoner eleven skal jobbe med (proporsjonale, omvendt

proporsjonale, linegre og enkle kvadratiske funksjoner) nevner LK20 linegre og
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eksponensialfunksjoner, og ellers refereres det til det mer generelle begrepet «ulike

funksjoner».

6.5.3.3.4 @kt vektlegging i LK20
Mens egenskapene til funksjoner star sentralt i begge planer er det en gkt vektlegging av &
knytte funksjoner til praktiske sammenhenger i LK20 , sammenlignet med LKO06. | LKO06 skal
elevene «lage, pa papiret og digitalt, funksjonar som beskriv numeriske samanhengar og
praktiske situasjonar». | LK20 finner jeg ikke igjen en presisering av bruk av funksjon til
uttrykke numeriske sammenhenger, i stedet er det gjentatte ganger nevnt at elevene skal

knytte sammen funksjoner og praktiske sammenhenger.

6.5.3.4 Geometri

6.5.3.4.1 Det som ikke er viderefgrt fra LKO6
| LK20 finner jeg ikke igjen malformuleringer som omhandler myntenheter eller bruk av
penger i kjop og salg og valuta. Tegne og bygge modeller i prosjekter som omhandler

teknologi og design er ogsa borte.

Malformuleringer som omhandler en presisering av at elevene skal kunne bruke maleredskap
er ogsa fjernet, det er imidlertid formulert malsetninger om at eleven skal kunne male i LK20

og en kan argumentere at en da trenger maleredskap.

| LK20 er det heller ikke presisert at elevene skal kunne bruke passer i konstruksjon, slik det
er i LKO06, og det er dermed opp til den enkeltes tolkning om elevene skal lare seg &

konstruere for hand, eller om alt skal gjeres digitalt.

Formuleringer om bruk av malestokk, forholdstall, kart og arbeidstegning og

perspektivtegning er ikke med i LK20, men bruk av koordinatsystem er beholdt.

6.5.3.4.2 Sammenligning av progresjon i planene
Dersom man sammenligner planene for geometri (LK20) og geometri og maling (LKO06) er
det en del elementer som gjer at progresjonen i geometri er noe ulik. Dynamiske prosesser bli
presentert i LKO6 i planen for mal for 1-2. trinn og etter 4 trinn hvor det uttrykkes at «elevene
skal kunne kjenne att og bruke spegelsymmetri og parallellforskyving i konkrete situasjonar».
Dynamiske prosesser bli ikke introdusert far senere pa barneskolen i LK20. |
malformuleringene i planen etter 6. trinn heter det i LK20 «eleven skal kunne utforske og

beskrive symmetri i mgnster og utfare kongruensavbildingar med og utan koordinatsystem».
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Mens geometri er relativt jevnt representert i kompetansemalene for alle ars-bolker i LKO06,
ligger hovedvekten av formuleringene som kan plasseres i kunnskapsomradet geometri i
kompetansemalene etter 2., 6. og 9. klasse. Geometri er ogsa representert pa de andre ars-
trinnene, men ikke i like stor grad. Dette trenger ikke & ha sa store konsekvenser i praksis, i og
med at det har vaert en mulighet for en leerer & gjennomfare all undervisning om geometri pa
ett av arene i bolken. Dersom man ser dette som en reell mulighet, vil den sterste praktiske

konsekvensen veere at det blir mindre geometri pa 3. og 4. trinn etter LK20.

6.5.3.5 Statistikk og sannsynlighet vs. statistikk, sannsynlighet og kombinatorikk

6.5.3.5.1 NyttiLK20
| LK20 er det flere kompetansemal som omhandler personlig gkonomi og budsjett. Jeg har
valgt a plassere disse malene inn under kunnskapsomradet statistikk og sannsynlighet, fordi

statistikk og gkonomi ofte henger sammen i dagliglivet.

| tillegg er det en stgrre mer vektlegging av modellering av situasjoner knyttet til reelle
datasett, og vurdering av statistiske fremstillinger og hvordan statistikk kan brukes for &

fremme ulike synspunkt i LK20, sammenlignet med LKO06.

6.5.3.5.2 Ikke viderefgrt fra LKO6
| LK20 finner jeg ingen kompetansemal om kombinatorikk. | LKO6 er det kompetansemal

som omhandler kombinatorikk etter 10. trinn.

6.5.3.5.3 Forskjeller som omhandler progresjon
| LKO6 finner jeg kompetansemal som omhandler statistikk bade etter 2. og 4. trinn. | LK20
finner jeg et mal etter 5. trinn som omhandler bruk av regneark for a lgse oppgaver om
personlig gkonomi, samt et mal som handler om sannsynlighet. Statistikk er ikke representert

pa planen far etter 7. trinn.

6.5.4 Oppsummering; Endringer i handlingsdimensjonen som er gjort fra LKO6 til LK20

Det er ikke noe serlig endring i styrken pa innrammingen til innholdsdimensjonen fra LK06
til LK20. Det at begge planer kan anses for a veere relativt svake gir noen utfordringer nar
man skal sammenligne innholdsdimensjonen i planene for a finne hva som har blitt tatt vekk,

hva som er beholdt, og hva som er nytt i LK20.

I sammenligningen av handlingsdimensjonen har jeg funnet flere endringer. En del av
endringene kan anses a veere endringer som er gjennomgaende i alle kunnskapsomrader. Her

kan jeg nevne innfaring av programmering, gkt vektlegging av egenskaper og se
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sammenhenger mellom matematiske objekter, modellering og problemlgsing. Det er ogsa en

gkt vektlegging av tilpasning til elevens eget nermiljg.

| sammenligningen av de ulike hovedomradene med de respektive kunnskapsomradene, kan
denne analysen stort sett fortelle noe om endring i vektlegging av omradene og endringer i
progresjon nar det gjelder innfgring av matematiske emner. Kunnskapsomradene som blir
sterkest vektlagt i LK20 er algebra og tall og tallforstaelse. | den nye planen har ogsa
funksjoner fatt en betydelig sterre plass, mens geometri har blitt redusert. Statistikk og
sannsynlighet har omtrent like mange malformuleringer som tidligere, men fordi gkonomi har
blitt innfart som en ny del, ma det ha blitt kuttet noe annet. Analysen har vist at
kombinatorikk er tatt vekk fra dette kunnskapsomradet.

Algebra, algoritmer og funksjoner innfgres tidligere i LK20 sammenlignet med LKO06. Dette
kan ha bidratt til gkningen av antall malformuleringer i dette emnet. En del av innholdet i

geometri blir derimot introdusert senere, det samme kan sies om emnet statistikk.

6.6 Representasjon og fordeling av matematisk kompetanse

Jeg har klassifisert malformuleringene etter hvilken av Niss (2002) sine kompetanser de vil
kunne gi (Figur 6.12). | analysen av de matematiske kompetansene har jeg sett pa bade
elementer fra handlingsdimensjonen og innholdsdimensjonen sammen. Jeg gnsker a se pa om
endringene fra LKO6 til LK20 har fort til at vektingen av den matematiske kompetansen

endres.

tankegang

symbol og formalisme
resonnement
representasjon
problembehandling
modellering

kommunikasjon
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M FF20 (prosent) M LKO6 (prosent)

Figur 6.12 Fordeling av matematisk kompetanse

Hvor stor andel av malformuleringene som kan sies & gi de ulike matematiske kompetansene.
Oppgitt i prosent av totalt antall méalformuleringer i hver plan.
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De starste forskjellene mellom planene er at LK06 har flere mal som gir
tankegangkompetanse og hjelpemiddelkompetanse. LKO6 har heller tilnsermet ingen
representasjon (prosentvis) av problembehandlingskompetanse. LK20 har flere

malformuleringer som er klassifisert til & gi modellering og kommunikasjonskompetanse.

Et kompetansemal som gikk igjen i LK20 var jeg i tvil om hvordan jeg skulle kategorisere.
Kompetansemalet lyder som falger «lage og felge regler og trinnvise instruksjoner i lek og
spill». Dette malet har jeg plassert innunder kunnskapsomradet algebra, og har kategorisert
den til & gi symbol og formalismekompetanse. Begrunnelsen for dette er at trinnvise
instruksjoner og regler ligger tett opp imot det a lage og falge regler og kommandoer nar man
lager og bruker algoritmer. Samtidig sa vil typen spill og typen lek ha mye a si for hvilke

kompetanser eleven utvikler i slike aktiviteter.

6.6.1 Hva forteller endringene i vektlegging av kompetanse fra LKO6 til LK20

6.6.1.1 Mindre tankegangkompetanse i LK20

En pafallende endringene i vektlegging av kompetanse er at LKO06 har en stgrre vektlegging
av formuleringer som kan gi tankegangkompetanse (se Figur 6.12). Hvilke konkrete endringer
som har resultert i denne nedgangen i tankegangkompetanse, er ikke godt a si. Det ser ut til at
mange av malformuleringene som har blitt kategorisert i denne kategorien inneholder arbeid
med egenskapene til matematiske objekter. Dersom jeg ser pa fordelingen av
tankegangkompetanse i de ulike hovedomradene/kunnskapsomradene (se Figur 6.14 og Figur
6.13) ser jeg at i LKO6 har jeg kategorisert en betydelig andel av kompetansemalene i denne
kategorien i geometri og maling. Det er mulig at den totale nedgangen av

tankegangkompetanse i LK20 nettopp gjenspeiler at kunnskapsomradet geometri i LK20 er

funksjoner i funksjoner | NEGIN
statistikk | I statistikk [l
geometriog miling [ NNENEGEGEGEGEGEGEGEGEGEEE geometri og maling [ NG

tall og algera NN toll og algers
0 20 40 60 0 10 20 30 40 50
Figur 6.14 Tankegangskompetanse — LK06 Figur 6.13 Tankegangkompetanse — LK20
Fordeling av tankegangkompetanse i hovedomradene i Fordeling av_tankegangkompetzinse i kunnskapsomréder i
LKO6. Oppgitt i prosent pr. omrade. LK20. Oppgitt i prosent pr omrade.
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mindre enn hovedomradene geometri og maling i LK06. Geometri er et begrepstungt omrade

hvor egenskaper star sentralt.

En assosiasjon er sammenhengen mellom kompetansene til Niss og Jensen og PISA sitt
rammeverk for & beskrive matematiske kompetanser som trengs for & lgse problemer
(Nortvedt, 2012, s. 48). | PISA defineres syv omrader som de kaller «<mathematical
capabilities». Disse syv er basert pa kompetansene til det danske KOM-prosjektet, den

kompetansen som ikke er med, er nettopp tankegangkompetanse.

6.6.1.2 Problembehandling-, kommunikasjon- og modelleringskompetanse
I LKOG6 ser vi at det er tilnaermet ingen representasjon av problembehandlingskompetanse. |

LK20 er denne kategorien betydelig sterkere representert. Resultatet av denne analysen
sammenfaller med resultatet av sammenligningen av innholdsdimensjonen over, hvor jeg bare

fant ett mal i LK06 som inneholdt ordet problemlgsning.

Problembehandlingskompetansen er spesiell, fordi dersom det ikke er presisert i
malformuleringen at elevene skal behandle et problem, kan ikke malformuleringen
klassifiseres til & gi problembehandlingskompetanse. Dette pa tross av at kompetansemalet
inneholder ord som utforske eller undersgke, som er ord som er sentrale i problembehandling.
Dette skiller seg fra de andre kompetansene, hvor det er et bredere utvalg av aktiviteter som
vil gi den samme kompetansen. Grunnen til dette er at et problem er en sterkt definert type
oppgave, hvor for eksempel lgsning og fremgangsmate skal vere ukjent for elevene. En

oppgave som er et problem for en elev, kan vere en rutineoppgave for en annen.

@kt modelleringskompetanse i LK20 stemmer med funn i sammenligningen i
innholdsdimensjonen som viste at det var gkt bruk av formuleringen modellering i LK20.

Modellering er ogsa en del av de nye kjerneelementene i LK20 modellering og anvendelser.

@kningen i kommunikasjonskompetanse (se Figur 6.16 og Figur 6.15) kan ha en sammenheng
med at LK20 har en gkt bruk av verb som den sterke formuleringen beskriver og den svakere
formuleringen presenterer, som beskrevet i analysen av handlingsdimensjonen. Det ser ogsa
ut til at flere kunnskapsomrader i LK20 ber om en slik type kompetanse sammenlignet med i
LKO06. Tabellene under viser den prosentvise andelen kompetansemal fra de ulike
hovedomradene/kunnskapsomradene. Dersom man ser pa tabellene (se Figur 6.14 og Figur
6.13) kan man se at det er feerre mal som har tankegangkompetanse i LK20 sammenlignet

med i LKO06, og det er flere kompetansemal i algebra og funksjoner som gir
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kommunikasjonskompetanse. Dersom jeg studerer formuleringene som gir
tankegangkompetanse i de ulike planene ser det ut til at det er flere kompetansemal i LK20
som ber elevene beskrive teoretiske og abstrakte sammenhenger og matematiske objekter. |
LKO6 gar malene i denne kategorien mer ut pa a beskrive konkrete geometriske objekter, eller

enkle manster og strukturer.

40 40
35 35
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25 25
20 20
15 15
10 10 .
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2. trinn 4. trinn 7.trinn 10. trinn 2. trinn 4. trinn 7. trinn 10. trinn
Malgebra Mgeometri M statistikk funksjoner malgebra mgeometri M statistikk ® funksjoner
Figur 6.15 Kommunikasjonskompetanse — LK06 Figur 6.16 Kommunikasjonskompetanse — LK20
Prosentvis fordeling av kommunikasjonskompetanse i Prosentvis fordeling av kommunikasjonskompetanse i
hovedomréadene, LK06 kunnskapsomradene, LK20

En annen pafallende forskjell mellom planene, er at jeg har klassifisert flere av
malformuleringene til & gi flere typer kompetanse i LK20, sammenlignet med LKO6.

6.6.1.3 Endring i vektlegging av matematisk kompetanse - fra LKOG6 til LK20
I analysen av matematisk kompetanse har jeg funnet at det har skjedd en endring i

vektleggingen av den matematiske kompetansen i LK20 i forhold til LK06. De mest
pafallende endringene er mindre vektlegging av tankegangskompetanse og mer vektlegging

av problembehandlingskompetanse, modellering og kommunikasjonskompetanse.

@kningen av problemlgsingskompetanse og modelleringskompetanse ser ut til & vaere en
bevisst gkning av formuleringer og mal i LK20 som gir en slik kompetanse. Dette kan man se
ved at problemlgsing og modellering er med som en del av de nye kjerneelementene i
matematikk.
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@kningen i kommunikasjonskompetanse ser ut til 8 komme av bruken av verbet beskrive i
LK20 sammenlignet med LKO06. Det er ikke bare en gkning i bruken av dette ordet som
beskriver endringen, men ogsa innholdet i hva elevene skal beskrive har forandret seg. | LK06
skal elevene for meste skulle uttrykke seg og beskrive konkrete geometriske figurer og enkle
mgnster. Etter LK20 skal elevene ogsa uttrykke seg om og beskrive mer abstrakte

sammenhenger og matematiske objekter.

Nedgangen i andelen tankegangkompetanse ser imidlertid ut til & veere en konsekvens av at
det er mindre vektlegging i geometri i LK20 sammenlignet med LK06. Geometri har i LK06
et stort fokus pa finne og bruke egenskaper ved geometriske figurer og ideer. Nar mange av
disse malene er tatt vekk har det som et resultat blitt en mindre andel av malene i LK20 som

vil gi tankegangkompetanse.
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7 Resultater; oppsummering av analysene

7.1 Organisering og struktur

| den tematiske analysen har jeg undersgkt alle delene av leereplanene i matematikk, hhv.
LKO06 1.-10. trinn og LK20 1.-10.-trinn. I den tematiske analysen til matematikkplanen LK20
har jeg ogsa organisert kompetansemalene i de eksisterende kunnskapsomradene.

Resultatene fra den sammenlignende analysen viser at de ulike leereplanene er organisert ulikt.
Mens LKO6 er organisert med kompetansemal for flere trinn samtidig (1.-2. trinn, 3.-4. trinn,
5.-7. trinn og 8.-10. trinn). Har LK20 kompetansemal for hvert klassetrinn. LK06 har
organisert kompetansemalene etter hovedomrader. LK20 har definerte kunnskapsomrader
(som tilsvarer hovedomradene), men selv om kompetansemalene som regel kan tilskrives
kunnskapsomrader er de ikke organisert i slike kategorier. LK20 har i tillegg innfart
kjerneelement, og definert to tverrfaglige tema. Innfgring av kjerneelement kan knyttes til en
del av endringene jeg har funnet i vektleggingen av innhold i planen.

Nytt i LK20 er innfgringen av tverrfaglige tema.

7.1.1 Innramming av klassifisering i klasserommet
Denne organiseringen pavirker innrammingen av klassifiseringen i klasserommet. Mens

LKO6 kan sies a ha svakere klassifisering av arstrinn, har LK20 svakere klassifisering av fag.

7.2 Handlingsdimensjonen

7.2.1 Innramming av handlingsdimensjonen

Analysen av innrammingen av handlingsdimensjonen viser at LK20 og LK06 har omtrent like
mange handlinger pr. kompetansemal. LK06 bruker flere verb som gir sterk innramming av
handlingsdimensjonen, enn LK20. Dette antyder at LK20 har en svakere innramming av
handlingsdimensjonen enn LKO06. Det er imidlertid brukt feerre ulike verb i LK20 enn i LKO06,
i tillegg er innholdet i det verbet som er mest brukt og som gir svak innramming presisert i et

kjerneelement.

7.2.2 Blooms taksonomi og progresjon

| resultatene av analysen hvor jeg sa pa fordelingen av handlinger i Blooms taksonomiske
niva, fant jeg at begge planer hadde flest handlinger som 1a pa de tre nederste nivaene. LK20
har imidlertid en starre representasjon av handlinger som faller inn under de hgyeste nivaene,
enn LKOG6 (se Figur 6.1).
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| denne analysen sa jeg ogsa pa fordelingen av handlinger pa de ulike trinnene. | denne
analysen fant jeg at LKO6 har en relativt lik profil fra bolk til bolk, gjennom skolelgpet. |
LK20 gker andelen av handlinger pa de hgyeste nivaene, utover i skolelgpet. | fordelingen av
niva for kompetansemalene etter 10. trinn kan man se at det er representert relativt jevn andel
mal i niva 1-3 og 6. Etter 10. trinn i LK20 er den planen som har jevnest fordeling av mal

sammenlignet med alle de andre.

7.3 Innholdsdimensjonen

7.3.1 Fordeling av malformuleringer i hovedomrader vs. kunnskapsomrader

Analysen har vist at det har skjedd en endring med tanke pa fordeling av antall
kompetansemal i de ulike hovedomradene/kunnskapsomradene. I analysen fant jeg at i LK06
kan man tilskrive ca. 40% av malformuleringene til hovedomradene geometri og maling, og
39% til tall og algebra. Deretter kan omtrent 19% av malformuleringene tilskrives statistikk,

sannsynlighet og kombinatorikk. Funksjoner utgjorde bare liten andel (3%) (se Figur 6.7).

| LK20 kan oppimot halvparten (48%) av alle malformuleringene tilskrives
kunnskapsomradene tall og tallforstaelse og algebra. Andelen malformuleringer som kan
tilskrives funksjoner er gkt til 11%. Andelen malformuleringer som kan tilskrives geometri
har sunket til 24% og andelen malformuleringer som kan tilskrives Statistikk og sannsynlighet
har sunket til 11%. Til sammen utgjgr tall og tallforstaelse, algebra og funksjoner nesten 60%

av malformuleringene i LK20 (Figur 6.6).

Jeg har sett pa fordelingen av hovedomrader/kunnskapsomrader pa de ulike trinnene. Denne
analysen har vist at LK06 og LK20 har ganske lik profil i tall og algebra og tall og
tallforstaelse og algebra, selv om LK20 har flere malformuleringer i dette omradet totalt. P4
disse omradene er det i begge planer flest malformuleringer frem til etter 4. trinn, deretter
synker antallet noe (Figur 6.8). I geometri og maling har LK06 jevnt med kompetansemal
frem til etter 7. trinn, og deretter er det litt feerre malformuleringer pa disse omradene pa 10.

trinn. LK20 har en litt jevnere fordeling av kompetansemal gjennom planen.

De starste forskjellene i fordelingen av malformuleringer mellom LKO06 og LK20 er dersom
man sammenligner funksjoner i LK06 og LK20, og statistikk og sannsynlighet (og
kombinatorikk) i LKO06 og LK20. | hovedomradet funksjoner (LKO06) ligger alle
malformuleringene plassert etter 10. trinn, altsa pa ungdomskolen. | LK20 blir funksjoner
introdusert allerede pa 4. trinn, og det er en gradvis gkning av antallet etter 7. trinn og 10.
trinn (se Figur 6.10).
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| omradene Statistikk og sannsynlighet (og kombinatorikk), fant jeg en motsatt profil. Mens
hovedomradet statistikk, sannsynlighet og kombinatorikk er representert i LKO6 i etter
kompetansemalene for alle trinnene, med en jevn gkning av antall fra etter 4. trinn, er ikke
kunnskapsomradet statistikk og sannsynlighet presentert far etter 7. trinn. Det er en liten

gkning i antall fra etter 7. trinn til etter 10. trinn (se Figur 6.11).

7.3.2 Innramming av innholdsdimensjonen

Det er en liten forskjell i innramming av innholdsdimensjonen, hvor LK20 er litt svakere enn
LKO06, men fordi dette ikke er en kvantitativ analyse kan jeg ikke si noe om styrken pa dette
funnet eller om denne forskjellen er signifikant. Jeg konkluderer derfor med at denne analysen

viser at innholdsdimensjonen i LK06 og LK20 er omtrent like svakt innrammet.

7.3.3  Manuell sammenligning av innholdsdimensjonene

| LK20 har programmering blitt innfgrt. Programmering er nevnt som en del av den
grunnleggende ferdigheten digitale kompetanse, og er eksplisitt nevnt fra etter 6. trinn. Flere
av malformuringene pa tidligere trinn kan imidlertid tilskrives til forberedelse til dette.

Det er en gkt vektlegging av a utforske, bruke og beskrive sammenhenger og egenskaper i
LK20. Ordet modellering brukes flere ganger i LK20 enn i LKO06. Det er en gkt vektlegging
av problemlgsning i LK20. Disse endringene kan knyttes til innfgringen av kjerneelementer.

Det er ogsa et skifte i formulering fra at elevene skal bruke matematiske objekt i praktiske
sammenhenger, til at de ogsa skal bruke slike «fra egen hverdag» og «eget nermiljg». |
LKO6 finnes det ingen presiseringer av de praktiske sammenhengene eleven skal forbinde

matematiske objekter til skal tilhgre elevens eget miljg.

7.3.3.1 Tall og algebra (LKO6) vs. Tall og tallforstdelse og Algebra

Denne analysen tyder pa at den starste endringen fra LKO06 til LK20 i disse omradene, kan
tilskrives en gkning av malformuleringer i kunnskapsomradet i LK20. Denne gkningen
skyldes blant annet innfgringen av programmering, og dermed en gkning av malformuleringer
som inneholder algoritmer eller annen type formell algebra. Pa lavere trinn er det innfart en
malsetning om at elevene skal lage og felge regler og trinnvise instruksjoner, de skal

generalisere manster. Dette tolker jeg som en forberedelse til programmering.

7.3.3.2 Funksjoner
Dette omradet har ogsa gkt i omfang i LK20. En grunn er at dette kunnskapsomradet er
representert tidligere i LK20 enn i LK06. En av hovedforskjellene i innholdet i dette omradet
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mellom de to planene er hva som presiseres. Mens det i LKO6 blir presisert hvilke typer
funksjoner elevene skal arbeide med, og at de skal trekke sammenhenger og bruke
egenskaper, men ikke hvilke sammenhenger og egenskaper, er det i LK20 ikke presisert
hvilke funksjonstyper elevene skal jobbe med, men det er presisert hvilke egenskaper og
sammenhenger de skal trekke. Det er ogsa en stgrre vektlegging av a trekke sammenheng

mellom funksjonene og praktiske sammenhenger i LK20 sammenlignet med LKOG6.

7.3.3.3 Geometri (og mdling)
Geometri er det omradet som har blitt redusert sterkest i LK20 sammenlignet med LKO06. Her
er det mange av de praktiske malformuleringene som har forsvunnet. Introduksjonen av

dynamiske prosesser skjer senere i LK20 sammenlignet med i LKOG6.

7.3.3.4 Statistikk og sannsynlighet (og kombinatorikk)

| LK20 har malsetninger som omhandler kombinatorikk forsvunnet fra planen, og det har blitt
innfart flere kompetansemal som omhandler personlig gkonomi og budsijett. | tillegg er det en
starre vektlegging av modellering av situasjoner knyttet til reelle datasett, og vurdering av
statistiske fremstillinger og hvordan statistikk kan brukes for & fremme ulike synspunkt i
LK20, sammenlignet med LKO6.

Det er forskijeller i progresjon. Dette omradet er representert i LK06 pa alle trinn, mens det
farste kompetansemalet som omhandler dette kunnskapsomradet i LK20 finner jeg pa 5. trinn.
Her finner jeg ett kompetansemal som omhandler personlig skonomi og ett hvor elevene skal
bruke brak til & diskutere tilfeldighet og sannsynlighet. Statistikk blir ikke representert i

kompetansemalene far pa 7. trinn i LK20.

7.4  Matematisk kompetanse

De starste forskjellene mellom planene er at LK06 har flere mal som gir
tankegangkompetanse og hjelpemiddelkompetanse. LKO6 har heller tilnaermet ingen
representasjon (prosentvis) av problembehandlingskompetanse. LK20 har flere
malformuleringer som er klassifisert til & gi modellerings-, problemlgsnings- og

kommunikasjonskompetanse.

Nedgangen av tankegangkompetanse ser ut til a kunne tilskrives nedgangen i
malformuleringer i kunnskapsomradet geometri. Nedgangen i hjelpemiddelkompetanse kan
skyldes det samme, da mange av malsetningene i dette hovedomradet (i LKO6) spar etter bruk

av linjal eller passer.
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@kningen av problembehandlingskompetanse og modelleringskompetanse har jeg tilskrevet
innfgring av kjerneelementer med samme navn. Mer spesifikt ser gkningen i
kommunikasjonskompetanse ut til & komme av at bruken av verbet beskrive har gkt i LK20
sammenlignet med LKOG6. Det er ikke bare en gkning i bruken av dette ordet som beskriver
endringen, men ogsa innholdet i hva elevene skal beskrive har forandret seg. Det ser ut til at
det har skjedd et skifte i hva elevene skal uttrykke seg om, og beskrive. | LKO6 skal elevene
flere ganger uttrykke seg om og beskrive konkrete, geometriske figurer og enkle mgnster.
Etter LK20 skal elevene ogsa uttrykke seg om og beskrive mer abstrakte sammenhenger og

matematiske objekter.
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8 Funn fra analysen og oppbygning av diskusjon

8.1 Sentrale funn diskusjonen bygger pa

Diskusjonen bygger pa noen sentrale funn fra oppgavens analyse. Jeg kan knytte funnene

mine til seks starre endringer. Jeg vil kort liste opp de mest sentrale funnene i analysen.

1. Innfering av kjerneelementer

o Kjerneelementene definerer hvilke prosesser, ideer og begreper som er viktige

i matematikk

o Innfagringen av kjerneelementer er implementert i kompetansemalene

@kt vektlegging av a utforske, bruke og beskrive sammenhenger

Ordet modellering brukes flere ganger

@kt vektlegging av problemlgsing

@kt vektlegging av modelleringskompetanse

@kt vektlegging av problembehandlingskompetanse

@kt vektlegging av kommunikasjonskompetanse

o Funn som ikke er i trad med implementering av kjerneelementer

Nedgang i vektlegging av tankegangkompetanse

2. Innfering av tverrfaglige tema

o Presiserer hvordan man kan jobbe med tverrfaglige tema i matematikk

o Innferingen av tverrfaglige tema (folkehelse og livsmestring, og demokrati og

medborgerskap) er implementert i kompetansemalene.

Funn som er i trad med implementering av tverrfaglige tema:

@kt vektlegging av problemlgsing

@kt vektlegging av problembehandlingskompetanse
Innfgringen av personlig gkonomi

@kt vektlegging av modelleringskompetanse

Innfgring av programmering

Funn som ikke er i trad med implementering av tverrfaglige tema:

Kutt i statistikk, sannsynlighet og kombinatorikk

3. Endringer i innrammingen av handling- og innholdsdimensjonen

o Svakere handlingsdimensjon, men farre og bedre presiserte verb i LK20

sammenlignet med LK06

4. Endret vektlegging av kunnskapsomrader
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o @kt vektlegging av tall og tallforstaelse og algebra
o @kt vektlegging av funksjoner
o Mindre vekt pa geometri og maling
o Mindre vekt pa statistikk, sannsynlighet og kombinatorikk
5. Endringer i planens progresjon
o Innfgring av kompetansemal pa hvert trinn
= Sterkere innramming av trinn i LK20 sammenlignet med LKO06
o Tydeligere progresjon i handlingsdimmensjonen
= Flere mal pa hgyeste taksonomisk niva utover i planen.
o Progresjon i innholdsdimensjonen
= Ingen systematisk tydeliggjering av progresjon i faglige kunnskaper
eller begreper
6. Okt digitalisering
o Funn som er i trad med implementering av gkt digitalisering
» Innfgring av programmering pa 5. trinn
o gkt vektlegging av algoritmisk tenkning kan knyttes til
o Kjerneelement problemlgsing og utforskning
= gkt vektlegging av problemlgsing og
problembehandlingskompetanse
= gkt bruk av ordet utforske
o @kt vektlegging av modellering
o Kompetansemal pa alle trinn fra etter 2. trinn
o @kt vektlegging av kunnskapsomradene tall og

tallforstaelse og algebra

8.2 Innhold og oppbygning av diskusjonen
| diskusjonen svarer jeg pa de to siste forskningsspgrsmalene mine;

Hvordan begrunnes endringene i politiske bakgrunnsdokumenter?

Er det en mulighet for at endringene som er gjort i leereplanen kan ses pa som en

tilpasning for & gjere det bedre pa internasjonale tester?

| den falgende delen vil jeg diskutere samspillet mellom sosiale praksiser, sosiale
begivenheter og sosiale strukturer. Sagt med andre ord; med utgangspunkt i leereplan for
matematikk 1.-10. tinn fra LK06 og LK20 vil jeg diskutere hvilke begrunnelser for

endringene som oppgis og mulige konsekvenser av endringene. Jeg vil ogsa se pa hvilke
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internasjonale trender som kan ha pavirket beslutningsprosessene i fagfornyelsen. Tilslutt vil

jeg diskutere om disse endringene vil kunne muliggjere at intensjonen med planen kan

oppfylles.
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9 Diskusjon

9.1 Begrunnelse for og prioriteringer i fagfornyelsen —hvem har fatt veere med a
definere hvilke kompetanser fremtidens Norge trenger?

| bakgrunnsdokumentene gis det begrunnelser for hvorfor fornyelse er ngdvendig. | Meld. St.
28 (Kunnskapsdepartementet, 2016) bli det redegjort for flere problematiske forhold som

leereplanen skal imgtekomme. | denne diskusjonen vil jeg ta utgangspunkt i tre slike forhold.

Hovedargumentet for fornyelse er at samfunnet er i endring, og endringstakten gker pa mange
samfunnsomrader (Kunnskapsdepartementet, 2016, s. 6). Arbeidsmarkedet er skiftende og
denne samfunnsutviklingen farer med seg nye krav og forventninger til hva elevene skal lzre.
| meld. st. 28 heter det at «Utdanning er ngkkelen til utviklingen av et inkluderende
kunnskapssamfunn» (Kunnskapsdepartementet, 2016, s. 1). | utredningene fremmes det et
forslag til endringer som trengs i norsk skole for & ruste elever med kompetanse de trenger for
fremtiden. Dette er lagt frem som hovedmotivasjonen for fornyelse av leereplanene

(Kunnskapsdepartementet, 2016, s. 13).

Mange elever har fremdeles et svakt faglig utbytte av oppleringen. Dette var en av
utfordringene som var hovedmotivasjonen for innfgringen av kunnskapslgftet, men det viser
seg at denne utfordringen enda ikke er lgst. Norske elever presterer omtrent pa gjennomsnitt i
OECD-omradet i matematikk, resultatene har vist seg & vere stabile i perioden 2001-2012
(Kjeernsli & Olsen, 2012). Mer enn hver tredje elev far karakteren 1 eller 2 pa eksamen i
matematikk pa 10. trinn, og norske elever har lavere utholdenhet i og motivasjon for
matematikk enn gjennomsnittet i PISA (Kunnskapsdepartementet, 2016, s. 28; Nortvedt &
Jensen, 2012).

Det er ogsa nevnt som en utfordring at 30 prosent av elevene ikke har fullfart etter fem ar,
etter pabegynt videregaende opplaring. Frafallet er serlig hayt i de yrkesfaglige
utdanningsprogrammene (Kunnskapsdepartementet, 2016, s. 13). Det er relativt store
variasjoner i elevenes resultater pa nasjonale prgver mellom skoler, kommuner og fylker.
Resultatene varierer pa bakgrunn av elevenes sosiale bakgrunn, norskferdigheter og kjenn
(Kunnskapsdepartementet, 2016, s. 13). | meld. st. 28 (Kunnskapsdepartementet, 2016) blir
det pekt pa at denne statistikken er nedslaende fordi gjennomfaring av videregaende
oppleering gker sannsynligheten for varig tilknytning til arbeidslivet, og reduserer risikoen for

bruk av offentlige trygde- og stgnadsordninger.
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Selv om elevers utbytte av opplaringen og fullfgring av videregaende skole er en del av
bakgrunnen for fornying er det en tilpassing til kompetansekravet til fremtidens samfunn som
er hovedargumentet som brukes av departementet. Samfunnstrekk som vektlegges er at
samfunnet krever borgere med stadig mer kunnskap. Det skjer hurtigere endringer og det er
starre mangfold og kompleksitet na enn tidligere (jfr. NOU, 2014:7; NOU, 2015:8 ). Hvordan
fremtidens samfunn kommer til & se ut er det ingen som vet, men det antas at disse trekkene

ogsa kommer til & prege fremtidens samfunn.

9.1.1 Kompetanse for fremtiden

9.1.1.1 Hvilke kompetanser blir viktige i fremtidens samfunn, og hvilke begrunnelser blir gitt
for prioritering av disse?
Ludvigsen-utvalget anbefalte i sin utredning (NOU:7, 2014) & ta utgangspunkt i fire
kompetanseomrader som skal vare retningsgivende for prioriteringer i fagfornyelsen;
fagspesifikk kompetanse, kompetanse i & leere (metakognisjon og selvregulert leering),
kompetanse i a8 kommunisere, samhandle og delta (lesing, skriving, muntlig kompetanse,
samhandling og deltakelse og demokratisk kompetanse), og kompetanse i & utforske og skape
(kritisk tenkning og problemlgsing, kreativitet og innovasjon). Fagspesifikk kompetanse vil
veere ulik fra fag til fag, mens de tre resterende er det de kaller fagovergripende kompetanser,

og vil gjelde for alle fag.

| Ludvigsen-utvalgets utredning blir det dermed antydet at dersom skolen bidrar til a utvikle
denne typen kompetanse hos elevene, vil de ha mulighet til & bli aktive deltakere i samfunnet,

samtidig som at skolen kan stgatte elevene i deres personlige utvikling.

Departementet fulgte imidlertid ikke anbefalingene til utvalget om a ta utgangspunkt i disse

kompetanseomradene. Departementet har besluttet av leereplanen skal ta utgangspunkt i faglig

relevans. De mener at de viktigste grepene i fagfornyelsen er & definere de ulike fagenes

kjerneelementer og sikre en god sammenheng mellom fag. Det er altsa det spesifikke faget

som skal ha ligget til grunn i avveininger om hvordan de anbefalte kompetansene skal

inkluderes og hva som er relevant a vektlegge i hvert enkelt fag (Meld. St. 28, 2015-20186, s.

42).

9.1.1.2 Er prioriteringene synlige i leereplanen for matematikk (LK20) og hvilke trender kan ha
pavirket disse prioriteringene?

Utvalgets anbefaling er basert pa et stort forskningsgrunnlag som de redegjar for i NOU

(2014:7). Det er likevel pafallende overlapp mellom Ludvigsen-utvalgets
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kompetanseanbefalinger og anbefalingene som er utarbeidet av OECD i prosjektet Education
2030 (OECD, 2018). Dette prosjektet har som mal & utvikle et rammeverk for
kompetansebehovet frem mot 2030. Prosjektet bygger pa og reviderer rammeverket for
kompetanser fra 2003 Definition and Selection of Key Competencies (DeSeCo), og bygger pa

forskning, fremtidsprognoser og innspill fra utdanningsmyndigheter fra en rekke land.

| dette prosjektet er det utarbeidet noen hovedkomponenter; kunnskaper (fagkunnskaper,
fagovergripende kunnskaper, begreper, innhold, metoder, fremgangsmater), kognitive
kompetanser (problemlgsning, kreativitet, kritisk tenkning), sosiale kompetanser
(samarbeidsevne, kommunikasjon, flerkulturelle ferdigheter), emosjonelle kvaliteter
(utholdenhet, nysgjerrighet, empati, lederskap), fysisk og mental velvaere og metakompetanser
(selvrefleksjon, laeringsstrategier), i tillegg til at skolens rolle ogsa innebarer & formidle
verdier (OECD, 2016; OECD 2015c i Kunnskapsdepartementet, 2016, s. 14).

Utvalget anbefaler i sin utredning vektlegging av fagspesifikk kompetanse. Departementet har
implementert denne anbefalingen i kunnskapsomradene i leereplanen. | matematikk er disse
kunnskapsomradene tall og tallforstaelse, algebra, geometri og statistikk og sannsynlighet.
Denne anbefalingen kan knyttes til Education 2030 sin anbefaling om kunnskaper. Navnebyttet
fra Hovedomrader i LKO6 til Kunnskapsomrader i LK20, understreker at disse omradene skal
inneholde faglige kunnskap, noe som ogsa forsterker inntrykket av sammenfall mellom
Education 2030, Ludvigsen-utvalgets anbefalinger og departementets implementeringer av

disse.

Kompetanse i a laere er en av anbefalingene fra Ludvigsen-utvalgets utredninger. Utvalget
presiserer at denne kompetansen innebearer metakognisjon og selvregulert leering. |
utredningene brukes metakognisjon som et begrep som beskriver ferdigheter i a veere bevisst,
kritisk og reflektert rundt egen leering, mens selvregulering brukes om ferdigheter i &
overvake selve lzringsprosessen, beholde konsentrasjonen over en lengere periode, vare
malbevisst og ha innsikt i hva en selv mestrer (NOU, 2015:8, s. 27). Det ser ut til at
innfaringen av ett kapittel om underveisvurdering etter hvert trinn, kan vere et tiltak for a
mgte denne anbefalingen. Selv om underveisvurdering har veert en fokus og krav i
oppleringen lenge, er innfgringen av konkrete krav til underveisvurdering ny. Denne
anbefalingen kan knyttes til Education 2030 sin anbefaling om metakompetanser og

emosjonelle kvaliteter.
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Kompetanse i @ kommunisere, samhandle og delta blir vektlagt i flere kjerneelementene, i
tillegg til & vaere et fokus i flere av de grunnleggende ferdighetene (lesing, skriving, muntlig
kompetanse) i LK20. I de grunnleggende ferdighetene kan vi se at dette ogsa var en
malsetning som var sentral i LKO06. | tillegg til at kompetanse i kommunikasjon, samhandling
og det & delta ogsa inngar i de grunnleggende ferdighetene, kan innfgringen av det
tverrfaglige temaet demokrati og medborgerskap knyttes til denne anbefalingen, samt
kjerneomradene resonnering og argumentasjon, og representasjon og kommunikasjon. Denne

kompetansen kan sammenlignes med Education 2030 sin anbefaling om sosiale kompetanser.

Selv om kompetanse i kommunikasjon, samhandling og deltakelse ogsa hadde et fokus i
leereplan i matematikk i LKOB, har jeg i min analyse funnet at fokuset pa denne kompetansen
har gkt i LK20. Analysens resultater viser at det er en gkning i malformuleringer som bruker
verbet beskrive i handlingsdimensjonen. Analysen av matematisk kompetanse viser ogsa at
malformuleringer som gir kommunikasjonskompetanse er sterkere representert i leereplan for

matematikk etter fagfornyelsen enn i LKO06.

| utredningene knyttes kompetanse i & utforske og skape til problemlgsing og kritisk tenkning,
men ogsa til kreativitet og innovasjon. Dette er den siste av kompetansene Ludvigsen-utvalget
anbefaler a vektlegge. Kritisk tenkning innebefatter & kunne vurdere pastander, argumenter og
beviser fra ulike kilder, mens problemlgsing er & kunne resonnere og analysere, identifisere
relevante spgrsmal og bruke relevante strategier for a lgse problemer (NOU, 2015:8, s. 12).
Kompetanse i a utforske og skape, kan sammenlignes med Education 2030 sine kognitive

kompetanse.

@kt fokus pa kritisk tenkning og problemlgsing har jeg funnet igjen i resultatene av min
analyse. Problemlgsing er en del av kjerneomradet utforsking og problemlgsing. I min analyse
har jeg funnet at dette kjerneomradet er implementert i kompetansemalene i matematikk. |
analysen av handlingsdimensjonen fant jeg at det mest brukte verbet med svak innramming er
utforske. I analysen hvor jeg manuelt sammenlignet innholdet i innholdsdimensjonen fant jeg
at ordet problemlgsing er brukt flere ganger i kompetansemalene i LK20, sammenlignet med
LKO06. Det gkte fokuset pa problemlgsing reflekteres ogsa i resultatene av analysen av
matematiske kompetanser. Mens LKO6 har tilnzermet ingen representasjon (prosentvis) av
problembehandlingskompetanse, er det i LK20 omtrent 5 % av malformuleringene som er

vurdert til & gi problembehandlingskompetanse.
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Fokus pa kritisk tenkning finner man igjen i kjerneelementet resonnering og argumentasjon,
samt i det tverrfaglige tema demokrati og medborgerskap. Dette fokuset er ikke nytt i LK?20,
da dette ogsa er uttrykt som en viktig del av det skapende mennesket i Den Generelle delen av
leereplanverket som gjaldt for kunnskapsleftet og var viderefgrt fra R-94 og L97 (Udir, 2015).
I min analyse indikerer imidlertid at det en gkt vektlegging av malformuleringer som direkte
implementerer kritisk tenkning i leereplan for matematikk. I analysen av fordeling av verb i
handlingsdimensjonen i Blooms taksonomiske niva fant jeg at det i LK20 var totalt flere verb
som |3 pa det hgyeste nivaet i taksonomien. Dette nivaet innebeerer ferdigheter i analyse,
syntese og vurdering (Bloom, 1956, s. 18). Slike ferdigheter er kjernen i det som defineres

som kritisk tenkning i den overordnede delen (Udir, 2017b, s. 6).

Begrepene innovasjon og kreativitet er begreper som innholdsmessig ligner hverandre. Begge
er begreper som omhandler det 4 ta initiativ, generere ideer, og skape noe nytt (NOU, 2015:8,
s. 31). Utvalget skiller mellom begrepene ved a bruke begrepet kreativitet om det kognitive
aspektet, mens innovasjon dreier seg om det motivasjonelle drivet for & virkeliggjere ideer,
utholdenhet og gjennomfgringsevne. Dermed inkluderer denne kategorien ogsa emosjonelle
kvaliteter. Kreativitet kan knyttes til den gkte vektleggingen av problemlgsing og utforskning
jeg har funnet i min analyse. Innovasjon kan knyttes til innfgringen av programmering i
kompetansemalene for matematikk. | NOU 2015:8 (s. 31) knyttes teknologiutviklingen til
innovasjon og kreativitet og forventninger til at man i fremtiden skal ved hjelp av slik

kompetanse lgse komplekse problemer.

9.1.1.3 Kompetansebegrepet i LK20 og LKO6

| LK20 er det i likhet med LK06 malformuleringer i form av kompetansemal. Denne typen
malformulering ble innfart med LKO06 (Meld. St. nr. 30, 2003-2004). Kompetansebegrepet
som ligger til grunn for LK20 kan sies & vere bredere enn den som ligger til grunn for LK06
(se Tabell 6). Begrepet som ble anbefalt av Ludvigsen-utvalget legger tydeligere vekt pa alle
de fire kompetanseomradene. | kompetansebegrepet departementet landet pa er prioriteringen
av faglige kunnskaper og ferdigheter tydeligere. Dette kompetansebegrepet er dermed ikke

like bredt som begrepet Ludvigsen-utvalget anbefalte i sin utredning.

Kompetansebegrepet som ligger til grunn for fagfornyelsen (LK20) vektlegger at elevene skal
kunne mestre utfordringer i kjente og ukjente sammenhenger, i tillegg til at kritisk tenkning
og problemlgsing blir nevnt. Kritisk tenkning og problemlgsing er elementer som vi kan
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kjenne igjen fra de fagovergripende kompetansene til Ludvigsenutvalget. A mestre

utfordringer i kjente og ukjente sammenhenger er imidlertid en formulering som tydeliggjer

sammenhengen mellom dette kompetansebegrepet og et annet sentralt begrep i fagfornyelsen,

nemlig dybdelering.

| Meld. St. 28 (2015-2016) og i veiledningsmateriellet til fagfornyelsen vektlegges det at

dybdelering bidrar til utviklingen av kompetanse. Det vil si at elevene ma fa forstaelse for de

sentrale begrepene, prinsippene og sammenhengene i et fag, og forsta nar og hvordan det er

relevant a bruke det de har leert. For at elevene skal utvikle kompetanse som er relevant for

dem pa ulike arenaer, er det viktig at de kan anvende kunnskaper og ferdigheter fra ulike fag i

sammenheng. Denne sammenhengen er ogsa hentet fra OECD-prosjektet Education 2030

(Meld. St. 28, 2015-2016, s. 28).

Tabell 6 Definisjon — kompetanse

Ulike definisjoner av kompetanse, brukt i hhv. LK06, Ludvigsen-utvalgets anbefaling og LK20

Kompetansedefinisjonen
som legges til grunn i
LKO6:

Kompetansedefinisjonen
anbefalt av

Ludvigsenutvalget:

Kompetansebegrepet som

er lagt til grunn i LK20

«Evnen til & lgse oppgaver
0g mestre komplekse
utfordringer. Elevene viser
kompetanse i konkrete
situasjoner ved a bruke
kunnskaper og ferdigheter til
a lgse oppgaver» (Udir, 2011,
s. 7).

«Kompetanse betyr & kunne
mestre utfordringer

og lase oppgaver i ulike
sammenhenger og omfatter
bade kognitiv, praktisk,
sosial og emosjonell

leering og utvikling,
inkludert holdninger, verdier
0g etiske vurderinger.
Kompetanse kan utvikles
og leeres og kommer til
uttrykk gjennom hva
personer gjar i ulike
aktiviteter og situasjoner»
(NOU, 2015:8s. 14)

«Kompetanse er 4 tilegne
seg og anvende kunnskaper
og ferdigheter til & mestre
utfordringer og lgse
oppgaver i kjente og ukjente
sammenhenger og
situasjoner. Kompetanse
innebarer forstaelse og evne
til refleksjon og kritisk
tenkning» (Meld. St. 28,
2015-2016, s. 28).
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9.1.2 Oppsummering

Pa bakgrunn av sin utredning anbefalte Ludvigsen-utvalget departementet a gjere et
fagspesifikt kompetanseomrade sammen med tre fagovergripende kompetanseomrader
retningsgivende for fagfornyelsen. Departementet valgte imidlertid ikke a falge denne
anbefalingen. De har isteden valgt den fagspesifikke kompetansen som retningsgivende for
prioriteringer og vektlegginger i fornyelsen av hver enkelt fagplan. Alle kompetanseomradene
skal veere tilstede i fagplanene, men har ulik vektlegging og form fra fagplan til fagplan. Dette
er ogsa tydelig i kompetansebegrepet som er lagt til grunn for fagfornyelsen (LK20). | min
analyse har jeg funnet eksempler pa implementering av alle kompetanseomradene i

leereplanen for matematikk (LK20).

Ludvigsen-utvalget sine anbefalinger om hvilke kompetanse som bgr vektlegges i fornying av
fagplaner har et tydelig overlapp med anbefalinger for fremtidens kompetanser utarbeidet av
OECD. Mye tyder pa at beslutningen om hvilke kompetanser som trengs i fremtidens
samfunn i dette landet, og hvilke prioriteringer som har veert styrende i fornyelsen av

fagplanen for matematikk, har vert pavirket av internasjonal forskning og utdanningstrender.

I bakgrunnsdokumentene knyttes kompetansebegrepet til dybdelaeringsbegrepet. Det er tenkt

at dybdelering er viktig for & oppna kompetanse.

9.2 Hvilke endringer er gjort for a imgtega utfordringene den nye planen skal lgse?

| Meld. St. 28 (2015-2016) trekkes det frem to tiltak for at elever skal utvikle de gjeldende
kompetanser; fokus pa dybdelaring og utvikling av IKT-ferdigheter. Spesielt blir
dybdeleringsbegrepet vektlagt.

9.2.1 Dybdelaring

Kompetansebegrepet som ligger til grunn for fagfornyelsen deler mange likhetstrekk med
dybdeleringsbegrepet. | Meld. St. 28 (2015-2016) og i veiledningsmateriellet til
fagfornyelsen vektlegges det at dybdelering er en forutsetning for utviklingen av kompetanse
(Meld. St. 28, 2015-2016, s. 28).

Ludvigsen-utvalget definerer dybdelaring som at elevene utvikler «forstaelse av begreper og
sammenhenger innenfor et fagomrade» (Meld. St. 28, 2015-2016, s. 14; NOU:7, 2014, s. 35).

Denne forstaelsen utvikles gjennom enten a bevisst relatere ny kunnskap til etablert kunnskap,
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eller & utfordre det etablerte slik at man ma reorganisere den kunnskapen man allerede sitter
inne med. NOU:2014 vektlegger at det er viktig at tilleert kunnskap og ferdigheter kan
overfares til arenaer utenfor skolens kontekst. De hevder at mer dybde i laeringen vil kunne
fremme dette (NOU:7, 2014, s. 34-36).

Ifalge utvalget legger ikke dagens fag tilstrekkelig til rette for dybdelaering. Dette begrunnes
med at fagene i dagens skole berer preg av for mange leringsmal, for mye detaljkunnskap og
leeringsmal uten indre, faglig sammenheng. Dybdelaring settes opp mot overflatelaering. |
stedet for mer kunnskap skal elevene lzre a bruke kunnskapen refleksivt, aktivt og kritisk
(Engelsen, 2019, s. 2; NOU, 2014:7, s. 9; 2015:8 s. 44; Thuen, 2017, s. 212).

Dybdelaring kan sies & veere et politisk nyord. | kunnskapslgftet finnes det ingen tydelige
referanser til begrepet (Utdanningsdirektoratet, 2011, s. 14 i Landfald, 2016).

Dybdelearingsbegrepet er derimot ikke et nytt begrep i pedagogisk litteratur og forskning.
Forholdet mellom dybde- og overflatelaering har vaert grundig tematisert av pedagoger i et

utall generasjoner, og fra ulike perspektiv (Raaen & @sterud, 2017).

Mange av endringene jeg har funnet i min analyse, kan knyttes opp imot innfgringen og
fokuset pa dybdelering i fagfornyelsen. | NOU 2014:7 og NOU 2015:8 blir det lagt frem
noen forutsetninger for hvordan fagfornyelsen bar tilrettelegge for dybdelering. Disse
forutsetningene er hentet fra en analyse av Landfald (2016). Analysen ser pa bruken av
dybdeleringsbegrepet i NOU 2014:7 og NOU2015:8, og her vektlegges fire premisser for
dybdelering;

1. Fagenes metoder, tenkemater, begreper, prinsipper og sammenhenger ma
tydeliggjares (tydeliggjering av den fagspesifikke kompetansen)

2. Det ma veere tydelig progresjon

3. Lering pa tvers av fag.

4. Mindre fagstoff, mer plass til dybde

Jeg har sett pa innholdet i dybdelaringsbegrepet, og i det falgende diskuterer jeg om
endringene jeg har funnet kan sies a fremme dybdeleering. Jeg vil knytte mine funn i analysen

opp imot Ludvigsen-utvalgets anbefalinger for tilrettelegging for dybdelering.
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9.2.1.1 Huvilke endringer er gjort i fagplanens struktur og innhold for G tydeliggj@re den

matematiske kompetansen?

9.2.1.1.1 Nyt rammeverk for organiseringen av fagplanene
| utredningene anbefaler utvalget at det ber tilrettelegges for at elevene far en gradvis
utvikling i forstaelse av fagets grunnleggende begreper og sammenhenger. Dette kaller
utvalget «sentrale byggesteiner i faget» (NOU, 2015:8, s. 41) | LK20 er dette imgtegatt ved a
innfare kjerneelementer. Kjerneelementene blir beskrevet som det mest betydningsfulle
faglige innholdet i oppleeringen, altsa det elevene ma lere for & kunne mestre og a kunne
anvende faget (Meld. St. 28, 2015-2016, s. 34). Dette er altsa utarbeidet et rammeverk for
fagplanene hvor kjerneelementene tydeliggjer hvilke innhold som er viktigst og skal ligge til
grunn for prioriteringer i leereplanen for fag. I tillegg til & vaere styrende for prioriteringen av
innhold, vil omfanget av planen reduseres og utformingen av planene for de ulike fagene blir
likere (Kunnskapsdepartementet, 2016, s. 11 g 42). | leereplanen for matematikk er det dermed

matematisk kompetanse som er retningsgivende for prioriteringene i planen.

Det nye rammeverket for organiseringen av fagplanene i LK20 deler mange likeheter med
organsieringen av rammeverket til PISA-testene i matematikk. PISA-testene tar utgangspunkt
i et kompetansebegrep som bygger pa OECD sitt begrep om matematisk literacy. Det
matematiske kompetansebegrepet i PISA sitt rammeverk er basert pa det danske KOM-
prosjektet sin utarbeidelse av matematisk kompetanse. Det er tydelig sammenfall mellom
kjerneelementene og de 8 kompetansene fra dette prosjektet (se ogsa s24). | tillegg bestar
rammeverket av noen sentrale ideer eller matematiske emneomrader og noen
prosessferdigheter. De matematiske emneomradene kan knyttes til kunnskapsomradene i
fagplanen i matematikk (LK20) mens prosessomradene kan knyttes til kjerenelementene og
de grunnleggende ferdighetene (Nortvedt, 2012, s. 46-48, 60). Dette kan antyde en tilnaerming
av innholdet og organiseringen av den norske fagplanen i matematikk (LK20) til PISA og
OECD sitt rammeverk for utdanning.

9.2.1.1.2 Prioriteringene i innholdet av fagplanen for matematikk (LK20)
Kjerneelementene skal gi retning til, og definere hva som er sentralt i matematikk. Dersom
dette skal ha gjennomslagskraft, kan man argumentere at det ogsa er viktig at disse

prioriteringene ma gjenspeiles i kompetansemalene.

I min analyse har jeg funnet flere endringer jeg mener kan knyttes opp imot innfaringen av

kjerneelementer. Den gkte bruken av verbet utforske, og flere malformuleringer om arbeid
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som innebearer problemlgsning kan knyttes til kjerneelementet Utforskning og problemlgsing.
@kt fokus pa sammenhenger kan knyttes til flere av kjerneelementene, men er kanskje spesielt
sentralt for kjerneelementet Abstraksjon og generalisering. Arbeid med egenskaper ved
matematiske objekter kan knyttes til bade Modellering og anvendelser og Generalisering og
abstraksjon. @kningen jeg har funnet i bruken av ordet modellering kan knyttes til

kjerneomradet modellering og anvendelser.

Innfaringen av kjerneelementer kan ogsa knyttes til funnene i analysen om Niss matematiske
kompetanseomrader. Her fant jeg at det i fagfornyelsen er flere malformuleringer som kan
tilskrives arbeid som resulterer i kommunikasjonskompetanse,
problembehandlingskompetanse og modelleringskompetanse. Disse kompetanseomradene
overlapper noe med kjerneelementene utforskning og problemlgsing, modellering og

anvendelser og representasjon og kommunikasjon.

Det er imidlertid ogsa eksempler i analysen pa at intensjonen med kjerneelementene ikke er
mgtt. Analysen min av matematiske kompetanser viser at det er en nedgang i
malformuleringer som gir tankegangkompetanse. Tankegangkompetanse er kompetanse hvor
det & forsta, handtere og kjenne matematiske begrepers rekkevidde star sentralt (Niss &
Jensen, 2002, s. 48). Dette kan henge sammen med at tankegangskompetanse er den eneste
matematiske kompetansen som ikke direkte er overfort til kjerneelementene. Det er et visst
fokus pa matematiske begreper i kjerneelementet representasjon og kommunikasjon, men i
dette elementet er det et fokus pa uttrykk av matematiske begreper, og ikke direkte til innhold
av disse. Dersom man ser pa PISA-testene sitt rammeverk for matematikk, finnes heller ikke
tankegangskompetanse blant de syv kompetansene de bygger pa. Hvorfor departementet ikke
har valgt & fremheve tankegangkompetanse i kjerneelementene er ikke godt & si. Dette funnet
star i et motsetningsforhold til at ett av hovedpoengene med kjerneelementene, nemlig at de
skal tydeliggjare fagets sentrale begreper, og at elevene skal utvikle en gradvis forstaelse av
disse (NOU, 2015:8 s. 41).

9.2.1.1.3 Oppsummering
Det er innfart et nytt rammeverk for fagplanene. Kjerneelementene skal gi retning til, og
definere hva som er sentralt i matematikk. Det nye rammeverket for organiseringen av
fagplanene i LK20 deler mange likheter med organsieringen av rammeverket til PISA-testene
i matematikk. Dette kan antyde en tilneerming av innholdet og organiseringen av den norske

fagplanen i matematikk (LK20) til PISA og OECD sitt rammeverk for utdanning.
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Det finnes flere eksempler pa hvordan kjerneelementene er implementert i
kompetansemalene. Analysen har vist at denne implementeringen vil kunne ha invirkning pa
den antatte matematiske kompetansen elevene sitter med etter endt undervisning.
Kjerneelementene vil ha positiv innvirkning pa matematiske kompetanser som
kommunikasjonskompetanse, problembehandlingskompetanse og modelleringskompetanse.
Innfering av fagfornyelsen har imidlertid hatt en negativ innvirkning pa
tankegangkompetanse. Dette funnet synes a vere i motsetning til intensjonen med innfagringen
av kjerneelementer, da denne er oppgitt a skulle tydeliggjere fagets sentrale begreper og

sammenhengen mellom disse.

9.2.1.2 Endringer som kan knyttes til intensjonen om tydeligere progresjon

| utredningen anbefales det at fagets struktur ma veere tilrettelagt for progresjon mot stadig
dypere fagforstaelse. Utvalget understreker at tilrettelegging for progresjon forutsetter bade
hensyn til den enkelte elevs kognitive utvikling og det enkelte fags oppbygging. Det
understrekes at denne betingelsen setter krav til leereres dype fagdidaktisk forstaelse, og

kunnskaper om elevenes kognitive utvikling (NOU, 2015:8, s. 42).

9.2.1.2.1 Progresjon i kognitive ferdigheter
Dersom Blooms taksonomi brukes som et mal pa progresjon, viser analysen av
handlingsdimensjonen at det i LK20 er lagt opp til en progresjon med gkende kognitivt
ferdighetsniva. Analysen viser at det i LK20 er en gkning av malformuleringer pa et hgyere
kognitivt ferdighetsniva i lgpet av skolelgpet, elevene skal kunne oppna flere mal pa et hgyere
kognitivt ferdighetsniva i 10. klasse, sammenlignet med 2. klasse. Denne «innebygde»
gkningen av vanskelighetsgrad, skaper progresjon i faget. Dette er en endring fra LK06, hvor
fordelingen av de kognitive ferdighetene er likere fordelt fra bolk til bolk. Dette kan tyde pa at
spiralprinsippet har statt sterkere i LKO06 enn i LK20. Spiralprinsippet er kjennetegnet ved at
de samme temaene gjentar seg gjennom skolelgpet, men at hver gang et tema bli gjentatt gker
vanskelighetsgraden, og/eller det blir innfert nye elementer til tema. Dette gir typisk en
«flatere» progresjonskurve fordi det er like mange malformuleringer pa hvert taksonomiske

niva for hver gang malet gjentas.

Det at progresjonen i de kognitive ferdighetene blir fastsatt og skal veere likt for alle,
begrenser muligheten for at leereren kan tilrettelegge og differensiere maloppnaelsen av de
kognitive ferdighetene. | LK20 vil elever som ikke blir vurdert til a veere pa det aller hgyeste

ferdighetsnivaet i matematikk, ikke ha mulighet til & oppna 25% av kompetansemalene pa
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ungdomstrinnet. Denne andelen stiger til 35% dersom man teller med de 3 gverste nivaene i
Blooms taksonomi. Ved a definere at ferdighetsnivaet skal vere pa det hgyeste nivaet for a
kunne oppna maloppnaelse, begrenses mulighetene leereren har til a differensiere
undervisningen. Det hjelper ikke om lareren differensierer, dersom elever som har gode
kunnskaper, men som har ferdigheter pa et av de lavere nivaene uansett ikke har mulighet til &

oppna visse kompetansemal.

Handlingsdimensjonen har ogsa vist seg a fa en svakere innramming i LK20 sammenlignet
med innrammingen i LK06. Rent praktisk vil dette ha flere konsekvenser. En konsekvens er at
en svakere innramming av handlingsdimensjonen vil gi leereren stgrre valgfrihet i hvordan
hun organiserer leringsaktivitetene i klasserommet. Starre valgfrihet betyr ogsa starre
forskjeller fra laerer til leerer, skole til skole og leerebok til leerebok, i hvordan malene tolkes.
Selv om handlingsdimensjonen er svakere, presiseres innholdet i de ulike verbene i LK20.
Dette er en forbedring fra LK06, og muliggjer at forskjellene i praksis mellom skolene

reduseres.

| NOU (2015:8 s. 44) knyttes dybdelering til ferdigheter pa et hgyt taksonomisk niva, og
overflateleering pa et lavere taksonomisk niva. En kan derfor anta at intensjonen med
gkningen av antall verb pa et hgyt taksonomisk niva, er a fasilitere dybdelaring. Pa denne
maten kan man argumentere at LK20 legger bedre til rette for dybdelaring enn LKO06, og at

intensjonen med en tydeligere progresjon av planen er oppfylt.

En del av definisjonen som er brukt for dybdelaering i bakgrunnsdokumentene legger
imidlertid stor vekt pa forstaelse. | Bloom sin taksonomi er forstaelse det hgyeste nivaet av de
lave taksonomiske nivaene. Dette tyder pa at selv om de hgye nivaene kan tenkes a fasilitere
dybdelering, betyr det ikke at malsetninger pa de lavere taksonomiske nivaene ogsa vil kunne
fasiliterer dybdelaering. Det er dermed ikke en enkel sammenheng mellom nivaene i

taksonomien og dybdelaering.

Forskning pa omradet antyder imidlertig at det som gjer fag vanskeligere fra ar til ar, typisk
ikke er avansement av mestringsnivaer, men heller innholdet i spesifikke faget (Karseth &
Sivesind, 2010). Pa bakgrunnen av dette kan en spgrre seg om strukturering av progresjon i
form av mer avanserte kognitive ferdigheter, vil ha sa stor effekt pa opplevelsen av

vanskelighetsgrad av innholdet i utdanningslgpet.
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9.2.1.2.2 Progresjon i faglige kunnskaper
| min analyse fant jeg at bade LK06 og FF20 har omtrent like svak innramming av
innholdsdimensjonen. Jeg har heller ikke funnet noe tydelig mgnster i fordelingen av sterke
og svake formuleringer utover i planen. De mest fremtredende endringene i
innholdsdimensjonen fra LKO06 til LK20 jeg har funnet omhandler nar de ulike
hovedomradene/ kunnskapsomradene blir introdusert.

I LK20 er funksjoner og formell algebra introdusert tidligere enn i LK06, mens statistikk og
sannsynlighet og en del av innholdet i geometri er introdusert senere. Dette ser farst og fremst
ut til & ha pavirket vektleggingen av emnene, hvor emner som er introdusert tidligere ser ut til

a ha fatt flere mal knyttet til seg, sammenlignet med LKO6.

Min analyse av innholdsdimensjonen kan ikke fortelle noe spesifikt om progresjonene eller
utviklingen av spesifikke matematiske begreper eller sammenhenger. Bade FF20 og LKO06 har
svak innramming av handlingsdimensjonen, noe som gjar at tolkningsmulighetene i
innholdsdimensjonen relativt stor i begge planer. Min metode har i tillegg vist seg a ha en
svakhet, ved at handlingsdimensjonen blir for lite differensiert til & kunne systematisk papeke
nyansene i hvilke spesifikke elementer som har blitt spesifisert, og hvilke som har fatt forbli

apen.

Svak innramming vil ha konsekvenser for leererens arbeid. Fordi det ikke ligger tydelige
faringer for progresjon av innholdsdimensjonen, blir det opp til leereren a sikre en god
progresjon i utviklingen av forstaelsen for faglige kunnskaper. I tillegg blir det opp til lzereren
hva som konkret skal kuttes og hvilke matematiske objekter det skal arbeides med. Det er
selvfalgelig mulig at ogsa elevene far vaere med a bestemme, men det faglige ansvaret har

leereren.

Det ser ut til at intensjonen med svak innramming av innholdsdimensjonen i LK20 nettopp er
brukt som et virkemiddel for a tilsynelatende gjere innholdsdimensjonen i planen mindre. |
Meld. St. 28 (2015-2016, s. 44) blir det uttrykt at detaljerte innholdsbeskrivelser gjar det
vanskelig a redusere det som omtales som stofftrengsel i fagene. Det understrekes at en
betingelse for god faglig progresjon er at laereren har dyp fagdidaktisk forstaelse, og
kunnskaper om elevenes kognitive utvikling (NOU, 2015:8, s. 42).

| falge departementet er innfgringen av kjerneelementer en hjelp til leereren i dette arbeidet.
Kjerneelementene skal legge faringer for prioriteringene i faget (jfr. Kunnskapsdepartementet,
2016). Problemet er at kjerneelementene i stor grad er prosessorienterte, og vil dermed ikke
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kunne si mye om hvilket faglig innhold lereren skal prioritere a vektlegge. Pa den andre siden
vil en spesifisering av innholdet i leereplanen kunne gjgre at laereplanen blir tung i formen, og
vanskelig a tilpasse lokal skolepraksis (Sivesind, 2010). En konsekvens av dagnes lgsning vil
kunne veere at det blir eksamen som vil legge fgringene for hvilket faglig innhold som blir
prioritet. Dagens eksamensordning tar ikke hensyn til de prosessorienterte faringene som
vektlegges i LK20.

9.2.1.2.3 Kilassifisering av overfgringer i klasserommet
Endring i fagfornyelsen er at det er beskrevet kompetansemal for hvert trinn, istedenfor i
bolker, slik det er gjort i LKO06. Dette gir LK20 en sterkere innramming av progresjon, og
dermed far leerere mindre valgfrihet og tilpasningsmulighet av progresjonen til den enkelte
elevgruppe. Argumentet som brukes for & legitimere denne innfaringen er at styrt progresjon
gir gkt statte til skolene og lzererens arbeid, ved & redusere omfanget av det lokale
lereplanarbeidet og dermed frigi tid til & arbeide med andre ting. Kompetansemal pa hvert
trinn vil forenkle skolens arbeid med & konkretisere hva elevene skal arbeide med pa hvert
enkelt trinn, i tillegg til & gi et likere faglig innhold pa tvers av skoler (Meld. St. 28, 2015-
2016, s. 44-45). Dette antyder ogsa funnene i min analyse, hvor man kan se at progresjonen i
handlingsdimmensjonen er flatere i LK06 enn i LK20.

En kan spgrre seg om den fastlagte progresjonen i LK20 fremmer dybdelaring, eller om
Igsningen i LK06 med kompetansemal for hver bolk er bedre for den dype laringen. Fordelen
med & ha kompetansemal knyttet til flere ar av opplearingen av gangen er at det muliggjeres at
elevene kan jobbe innenfor samme kontekst lenge. Nar hvert tema i tillegg blir tatt opp igjen
gjentatte ganger, ligger det gode muligheter for at leereren kan differensiere undervisningen
for de ulike elevene, i tillegg til at det aktuelle temaet blir «holdt varmt».

Det kan argumenteres at lange opphold mellom hver gang elevene mater et tema kan fore til
at fokus pa de matematiske sammenhengene blir mindre fremtredende. Dette kan ha
konsekvenser for dybdelaeringen, da dybdeleering i matematikk i form av matematisk
forstaelse og begrepsutvikling i stor grad nettopp baseres pa a oppdage og fa innsikt i
matematiske sammenhenger. | LK20 er det ikke alle kunnskapsomrader som blir gjentatt pa
hvert trinn. For eksempel er geometri sterkt representert i kompetansemalene etter 6. trinn,
men har ingen representasjon i kompetansemalene fra 7. trinn (se tematisk analyse). Fokuset

pa ett eller noen fa hovedtemaer per trinn kan fa utilsiktede konsekvenser ved at
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sammenhenger mellom kunnskapsomradene ikke blir mindre vektlagt fordi de ikke er like

fremtredende eller synlige i laereplanen.

Funnene fra min analyse antyder imidlertid at det ikke er stgrre grunn til bekymring for
hvordan inndelingen av kompetansemalene er fordelt med tanke pa progresjon i LK20
sammenlignet med LKO06. Det er ingen kunnskapsomrader i LK20 som bare er tilstede en
gang i planen. Dersom man tar statistikk og sannsynlighet som eksempel, er bade temaet
sannsynlighet og temaet statistikk tilstede i planen i kompetansemalene for 5-7. trinn og for
kompetansemalene for 8.-10. trinn. Dette er likt som i LKO06. Statistikk, sannsynlighet og
kombinatorikk er imidlertid introdusert allerede etter 2. trinn i LK06. Dette gjer at den totale
vektleggingen er ulik, men etter at kunnskapsomradet er introdusert er intervallene de opptrer
etter omtrent de samme. Den svake innrammingen av innholdsdimensjonen i disse planene
spiller pd denne maten inn, og det er opp til leereren, i begge planer, a sikre progresjonen i
innholdet i kunnskapsomradene. | LKO06 har det ogsa i starre grad veert opp til leereren akkurat

nar de ulike temaene skal introduseres.

9.2.1.2.4 Oppsummering
| analysen er det flere funn som kan belyse endringer som er gjort for a tydeliggjere
progresjonen i planen. Jeg skiller mellom progresjonen i de kognitive ferdighetene,

progresjonen i kunnskapsinnholdet, og innrammingen av progresjonen i planene.

@kningen av kognitive ferdigheter pa det gverste nivaet av Blooms taksonomi gjennom
skolelgpet synliggjer progresjonen i planen. Dette kan imidlertid gjere det vanskeligere for

leereren a differensiere.

Analysen tyder pa at innrammingen av de kognitive ferdighetene (handlingsdimensjonen) er
svakere i LK20 relativt til LK20. Svak handlingsdimensjon antyder normalt at lzereren far mer
valgfrihet i hvordan laeringsaktivitetene organiseres, analysen viser imidlertid at innholdet i de
mest brukte svake verbene presisert i kjerneelementene. Dette begrenser

tolkningsmulighetene og gjer at oppleeringen mellom ulike leerere reduseres.

Hgye taksonomiske niva knyttes i utredningen dybdelaring, pa denne maten kan man
argumentere for at LK20 har en progresjon som tilrettelegger for dybdelaering. Dette synes
imidlertid & veere litt for enkelt, da nettopp forstaelse av begreper og sammenhenger blir sterkt

vektlagt i dybdelaering.
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Min analyse har ikke kunne avdekke noen systematisk progresjon innholdsdimensjonen. De
starste endringen som kan knyttes til progresjonen i innholdsdimensjonen fra LKO6 til LK20
er nar de ulike kunnskapsomradene er introdusert. Det at innholdsdimensjonen er sapass svak,
gjer at det er den enkelte leerer som ma tilrettelegge for progresjon i innholdsdimensjonen.
Dette kan blir krevende, og vil komme til a sette store krav til den enkeltes fagdidaktisk
kompetanse. Det lokale lzereplanarbeidet reduseres noe ved at progresjonen for fag totalt sett
har en sterkere innramming, altsa at kompetansemalene har blitt definert etter hvert trinn.

Den svake innholdsdimensjonen kan fgre til at det blir store kvalitetsforskjeller pa
opplaeringen elevene far, i tillegg til at innholdet i opplaringen kan variere mye fra leerer til
leerer. En konsekvens av LK20 vil kunne vere at det blir eksamen som vil legge faringene for
hvilket faglig innhold som blir prioritet. Dagens eksamensordning tar ikke hensyn til de

prosessorienterte faringene som vektlegges i LK20.

9.2.1.3 Innholdet gjgres relevant for den enkelte elevs tidligere erfaringer

En betingelse for tilrettelegging for dybdeleering er at innholdet gjeres relevant for den enkelte
elevs tidligere kunnskap og erfaring (NOU, 2015:8, s. 40). | utredningen heter det at innholdet
ber relateres til elevens ndveerende forstaelse. Slik kan eleven oppfatte innholdet som
interessant og verdifullt, som igjen vil statte opp under en annen sentral forutsetning for
dybdelaring nemlig motivasjon for a leere (NOU, 2015:8, s. 40; NOU:7, 2014, s. 11).

I min analyse fant jeg at det var et skifte hvor det i LK20 er flere formuleringer som
spesifiserer at leringskonteksten skal vaere elevens egen hverdag, lek eller eget nermiljg.
Dette kan trekkes frem som et eksempel pa hvordan LK20 forsgker a tilrettelegge for at
innholdet ikke skal veere fremmedgjegrende. Selv om det blir presisert at oppleeringens innhold
skal relateres til elevens naere laeringskontekst, er det fremdeles laererens ansvar a tilrettelegge
slik at oppleeringen ligger neert opp til det hun oppfatter som elevens leringskontekst. Dette
gir leereren en spesielt stor utfordring i klasser og pa skoler med store indre kulturelle
forskjeller.

9.2.1.3.1 Oppsummering
I min analyse har jeg funnet eksempler pa at planen forsgker a tilrettelegge for dybdelaering

ved a gjgre innholdet relevant for den enkelte elevs tidligere erfaringer.

9.2.1.4 Innfgringen av tverrfaglige tema
Et utgangspunkt for gkt vektlegging av dybdelzring er at dybdekunnskap lettere lar seg
overfare fra konteksten den ble leert i, til nye og tilsynelatende urelaterte kontekster (NOU:7,
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2014, s. 11). Pa denne maten skal det bli lettere for elevene a se sammenhenger pa tvers av
fag, og de vil fa gvelse i & overfare kunnskaper til tilsynelatende ulike kontekster. Et eksempel
pa et element som er innfart i FF20 som kan knyttes til denne betingelsen er innfgringen av

tverrfaglige tema.

I matematikk er det to temaer som er innfart; folkehelse og livsmestring og demokrati og
medborgerskap. Beerekraftig utvikling er ikke tatt med i fagplanen for matematikk.
Beskrivelsen av de tverrfaglige temaene i fagplanen for matematikk (LK20) samsvarer med
flere av funnene jeg har gjort i min analyse. Folkehelse og livsmestring gjenspeiles i
kompetansemalene ved bla. gkt vektlegging av problemlgsning og modellering, samt
innfgringen av personlig gkonomi og programmering. Demokrati og medborgerskap kan
knyttes til vektleggingen av bruk av reelle datasett i statistikk og sannsynlighet, og
formuleringer hvor elevene skal vurdere gyldighet og bli bevisste pa forutsetninger og
premisser for fremstilling av tallmateriale. Det er ogsa innfart kompetansemal som omhandler
personlig gkonomi, noe som kan direkte relateres til det tverrfaglige temaet Folkehelse og

livsmestring.

9.2.1.4.1 Kutt i statistikk, sannsynlighet og kombinatorikk
Innfaringen av tverrfaglige tema er ment & fremme dybdelering. Det er tegn til at de
tverrfaglige temaene er implementert i kompetansemalene i matematikk. Det er imidlertid

ikke alle endringene jeg har funnet som underbygger et fokus pa de tverrfaglige temaene.

Min analyse vist at kunnskapsomradet Statistikk, sannsynlighet og kombinatorikk er ett av
hovedomradene hvor flere kompetansemal ikke er viderefgrt i LK20. Dette gjelder spesielt
kompetansemal innen sannsynlighet og kombinatorikk. Sannsynlighet blir bare nevnt i 2
kompetansemal (etter 5. og 9. trinn) og kombinatorikk er helt forsvunnet fra planen (LK20).
Det er 0ogsa en senere introduksjon av dette kunnskapsomradet i LK20 enn tilsvarende
hovedomrade i LK06. Dette kunnskapsomradet star sentralt i begge de tverrfaglige temaene,
og det er derfor pafallende at dette hovedomradet i LKO06 har blitt redusert i LK20.

Kombinatorikk og sannsynlighet er nyttige kunnskapsomrader kan knyttes kjernebegreper i
matematikk. | sannsynlighet er teoretiske modeller sentralt og kan dermed knyttes opp mot
kjerneomradet modellering og anvendelse og i tillegg til at mange begrepene som ogsa brukes
i dette omradet har mange begreper som ofte brukes i dagliglivet, og forstaelse av disse kan gi
viktig leerdom for livsmestring (for eksempel med tanke pa pengespill og sparing i aksjer og

fond). Det a ha god forstaelse av sannsynlighet kan ogsa knyttes til forstaelse av brak,
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Forstaelse for kombinatorikk i skolen knyttes ofte til eksperimentering og utforskning av

antall mulige, og vil derfor ogsa kunne knyttes til problemlgsing.

| bakgrunnsdokumentene kan jeg ikke finne noen begrunnelse eller forklaring pa hvorfor
statistikk og sannsynlighet er redusert (Kunnskapsdepartementet, 2016; NOU, 2014:7, 2015:8
). Det kan imidlertid tenkes at kuttet i akkurat dette hovedomradet har ssmmenheng med
resultatene pa dette omrade i internasjonale undersgkelser. Resultater fra bade PISA og
TIMSS viser at emneomradet Usikkerhet og Statistikk (hhv.) er de omradene norske elever
scorer best pa. Disse resultatene har vert relativt stabile over en lenger periode (Bergem et
al., 2016, s. 35; Nortvedt, 2012, s. 69). Det blir ogsa antydet i PISA-rapporten at resultatene
pa disse omradene kan henge sammen med vektleggingen av omradet i de respektive lands
lereplaner (Nortvedt, 2012, s. 80). Det er derfor mulig at ndr noe ma kuttes, sa har
departementet valgt a redusere et omrade norske elever allerede gjar det relativt godt i. Dette
omradet er heller ikke sa sarbart, dette med tanke pa at omradet ikke har en direkte
sammenheng med sa mange av de andre kunnskapsomradene (til forskjell fra for eksempel

tall og tallforstaelse og algebra).

9.2.1.4.2 Oppsummering
Innfaringen av tverrfaglige tema er ment a fremme dybdelaering. Det er tegn til at de
tverrfaglige temaene er implementert i kompetansemalene i matematikk. Kutt i statistikk,
sannsynlighet og kombinatorikk er en endring jeg har funnet som ikke underbygger et fokus
pa de tverrfaglige temaene. | bakgrunnsdokumentene kan jeg ikke finne noen begrunnelse
eller forklaring péa hvorfor statistikk og sannsynlighet er redusert (Kunnskapsdepartementet,
2016; NOU, 2014:7, 2015:8 ). Det kan imidlertid tenkes at kuttet i akkurat dette
hovedomradet har sammenheng med resultatene pa dette omrade i internasjonale

undersgkelser.

9.2.1.5 Mindre stoff, mer dybde

En sentral del av kritikken mot det navaerende skolesystemet er at den raske
samfunnsutviklingen og de store informasjonsstrammene er i ferd med & skape en
overbelastning av innhold som skal inn i fagene (NOU:7, 2014, s. 10). | den forbindelse
trekker utvalget frem mer fokus pa dybde i, og sammenheng mellom, faginnholdet som

viktige betingelser for dybdelaring.

| fagfornyelsen er det kunnskapsomradene tall og tallforstaelse, algebra og funksjoner som er

kunnskapsomradene som er mer vektlagt. Kunnskapsomradet statistikk og sannsynlighet er
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redusert noe i LK20, i tillegg til at innholdet i dette kunnskapsomrade er endret slik at det
totalt sett er en del av innholdet fra LK06 som ikke er med i LK20.

9.2.1.5.1 Kuttigeometri
Analysene viser at hovedomradene Geometri og Maling var like mye vektlagt i LK06 som
Tall og algebra. I LK20 har det imidlertid skjedd en endring, Geometri og malinger er slatt
sammen til kunnskapsomradet geometri, og det har skjedd en reduksjon i antall
kompetansemal. Jeg kan ikke finne noen faglig begrunnelse for denne reduksjonen i hverken i
meld. st. 28 (Kunnskapsdepartementet, 2016), NOU (2015:8 ) eller NOU (2014:7).

| geometri er det spesielt mange av de mer praktiske kompetansemalene fra LK06 som er
utgatt. For eksempel tegne og bygge modeller og arbeide med kart og forholdstall. Det er ikke
eksplisitt formulert at elevene skal bruke maleredskap eller bruke passer til a konstruere
vinkler og figurer. Dette har skjedd samtidig som at de mer teoretiske aspektene ved
matematikken har fatt starre plass, blant annet som en konsekvens av innfgringen av

algoritmisk tenkning og programmering.

Selv om det er kompetansemal | LK20 som inneholder mal om at elevene skal jobbe med
tredimensjonale figurer, er kuttene i de mer praktisk orienterte kompetansemalene til
bekymring. Kutt i de praktiske omradene av planen sammen med det gkte fokuset pa
digitalisering kan fgre til at elever mister kontakten mellom den tredimensjonale virkelige
verden, og den digitale verden som representeres i to dimensjoner. Dette kuttet star ikke i
samsvar med den overordnede intensjonen med fagfornyelsen, nemlig a skape rom for
dybdelaering hvor det a forsta sammenhengene mellom ulike situasjoner og representasjoner.
Maling og arbeid med forholdstall er sveart sentralt i mange ulike akademiske og yrkesrettede

aktiviteter, og dette kan dermed fa utilsiktede konsekvenser.

Kutt i de praktiske emnene i geometri vil antakelig heller ikke sla heldig ut for elever som
skal starte pa yrkesfaglige linjer pa vgs. Undersgkelser viser at disse linjene allerede har stort
frafall, og dette er en av utfordringene fagfornyelsen er satt til & adressere. Slike linjer er ofte
basert pa praktiske ferdigheter og romformforstaelse vil veere sentralt for a gjere det godt i

slike fag.

I min analyse har jeg ogsa knyttet kuttet geometri til nedgangen i malformuleringer knyttet til
tankegangkompetanse. Geometri har i LKO6 et stort fokus pa a finne og bruke egenskaper ved
geometriske figurer og ideer, og nar mange av disse malene er tatt vekk har det som et resultat

blitt en mindre andel av malene i LK20 som vil gi tankegangkompetanse.
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Jeg finner heller ingen tydelig sammenheng mellom kutt i algebra og resultatene pa
internasjonale undersgkelser. | motsetning til kunnskapsomradet statistikk og sannsynlighet er
ikke bildet av hvordan elever skarer i geometri like entydig. I PISA-undersgkelsen i 2012 gjer
norske elever det bare litt bedre i emneomradet rom og form (geometri) sammenlignet med
forandring og sammenheng (funksjoner og noe geometri). Den samme trenden kan ses i
TIMSS-undersgkelsen fra 2015, hvor det i rapporten konkluderes med at geometri og algebra
er de omradene norske elever skarer svakest. TIMSS Advanced ogsa fra 2015 slutter derimot
at emneomradet geometri er det omradet der norske elever skarer hgyest, bade absolutt og
relativt (Onstad et al., 2016, s. 39). | (Kunnskapsdepartementet, 2016, s. 49-50) bli det antydet
at relativt darlige skaren i geometri kan henge sammen med at elevene har for lite kunnskaper
i formell matematikk.

En kan spekulere om det ikke finnes noen gode faglige begrunnelser for kutt i kompetansemal
som omhandler geometri, men kuttet rett og slett kommer som en konsekvens av
prioriteringen av kunnskapsomradene funksjoner og algebra. Dette er emneomrader norske
elever skarer stabilt darlig pa (Bergem et al., 2016; Nortvedt, 2012; Onstad et al., 2016).
Denne skaren knyttes ogsa til lav rekrutering til realfaglige utdanninger og yrkesvalg (Onstad
etal., 2016, s. 136-137).

9.2.1.5.2 Oppsummering
Selv om det har skjedd en betydelig reduksjon i kunnskapsomradet geometri viser analysen at
kompetansemalene i LK20 inneholder bade flere kompetansemal og flere malformuleringer
enn i LKO6. Det har dermed ikke skjedd en total reduksjon av malsetninger i den nye planen,

snarere tvert imot.

Analysen har vist at tilrettelegging for dybdelaring kan forklare de fleste av de nye
elementene som er innfart og fatt gkt vektlegging. Fokus pa dybdelaring kan ogsa knyttes til
at det har skjedd en reduksjon av fagstoffet for eksempel i de opprinnelige hovedomradene
geometri, maling og statistikk, sannsynlighet og kombinatorikk. En kan bruke
dybdelaeringsbegrepet til & legitimere alle disse endringene. Dybdelaering kan imidlertid ikke

brukes i argumenteringen for hvorfor de ulike elementene er tatt vekk fra planen.

9.2.2 Digitalisering av matematikk-faget
Min analyse har vist at innfgringen av algoritmer er nytt i LK20. Arbeid med algoritmer har
blitt innfart i kompetansemalene etter 4. trinn, mens programmering innfares i

kompetansemalene etter 5. trinn. Innfgringen av programmering kan knyttes til den gkte
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vektleggingen av algebra i fagfornyelsen, i tillegg til innfaring av kjerneelementet
Utforskning og problemlgsing. Programmering dreier seg om koding av metoder, altsa

algoritmer.

Programmering blir ikke nevnt i Ludvigsen-utvalgets utredninger, men blir nevnt i Meld. St.
28 (2015-20186, s. 32) som et tiltak for & gke innholdet i de digitale ferdighetene som en
grunnleggende ferdighet. | denne meldingen blir det argumentert for at det er ngdvendig at
elever far mer avanserte IKT-ferdigheter hvor problemlgsing og det at elevene skal forsta og
produsere IKT blir vektlagt, fremfor at elevene kun er konsumenter av IKT (Meld. St. 28,

2015-2016, s. 32). Andre faglige begrunnelser finner jeg ikke.

Det er flere grunner til at programmering er sterkere representert i fagplanen for matematikk. |
NOU (2015:13, s. 225) blir det papekt at informatikk har en stor betydning for teknologisk
innovasjon, og dermed ogsa gkonomisk utvikling i samfunnet. Det bli ogsa papekt at
programmering kan fungere som et statteverktgy for andre fag, samtidig som det utvikler

analytisk tenkning og evne til problemlgsing og stimulerer til kreativitet.

Programmering har tidligere veert innfgrt som valgfag i grunnskolen. Departementet har
bestemt at dette ikke skal viderefgres, men at denne opplaringen skal legges inn i
matematikkfaget. Begrunnelsen det oppgis er at dette er en viktig kompetanse for fremtidens
samfunn, og at matematikk er det faget av de obligatoriske skolefagene som er best rustet til &

leere elevene algoritmisk tenkning og programmering (Udir, 2017a).

Det er litt uklart hva som er hensikten med innfgringen av programmering i leereplanen. Det
fremgar ikke om hensikten er at elevene skal leere programmering i matematikk, eller om de
skal leere om matematikk gjennom programmering. Jeg finner antydninger til begge
tankeganger i leereplanen i matematikk i LK20. | kjerneelementet utforskning og
problemlgsning heter det seg at «Algoritmisk tenkning er viktig i prosessen med a utvikle
strategier og framgangsmater for & lgse problemer». Dette tyder pa hensikten fra
departementet side, er at algoritmisk tenkning og problemlgsing skal brukes til a leere
matematikk. Dersom man derimot kikker pa leeringsmalene som omhandler algoritmisk
tenkning og programmering, er det enkelte mal som ikke er tydelig pa hva som er hensikten
med aktiviteten. Et eksempel er det farste kompetansemalet i leereplanen etter fagfornyelsen

som eksplisitt omtaler programmering (etter 5. trinn); lage og programmere algoritmer med
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bruk av variabler, vilkar og lgkker. Dette gjelder spesielt pa de lavere trinnene, da det utover i

skolelgpet ser ut til & bli tydeligere hva som er hensikten med aktiviteten.

En uttrykt bekymring rundt innfgringen av programmeringer er dette vil kunne gi en uheldig
endring av fagets karakter i tillegg til & gi darlige rammer for dybdelaring. Programmering
dreier seg om koding av metoder, altsa algoritmer. Det er problematisk dersom det er mange
kompetansemal som konsentrerer seg om hvordan metodene fungerer, fremfor hvorfor de
fungerer (Dahl, Ranestad & Hole, 2017). Det ser imidlertid ut til at kompetansemalene er
spass svake i innramming at det blir opp til den enkelte leerer & legge til rette for at
undervisningen fokuserer pa de dypere sammenhengene. Dette krever imidlertid at lzereren

har gode faglige kunnskaper bade i programmering og i matematikk.

Det er bekymringsverdig at fokuset pa programmering og algoritmisk tankegang er blitt sa
stort, samtidig som at de fleste lzererutdanningene for matematikklerere til na ikke har
inkludert programmering som emne i utdanningene. I tillegg har det vist seg at mange learere
har relativt svak kompetanse i formell matematikk, som algebra (Onstad et al., 2016, s. 134).
Forskning pa sammenhengen mellom matematikk-kunnskaper og ferdigheter innenfor
programmering viser at det er en sammenheng mellom programmering og kunnskaper og
forstaelse for og i arbeidsmater i matematikk (Pacheco, Gomes, Henriques, Almeida &
Mendes, 2008). Dette gir grunn til & tro at det vil ta tid fgr undervisningen i programmering

vil kunne veere av hgy faglig kvalitet.

9.2.2.1 Oppsummering

Programmering er innfgrt i LK20 som et tiltak for & gke innholdet i de digitale ferdighetene
som en grunnleggende ferdighet. Matematikk har blitt det faget som skal vare barende for a
utvikle denne typen kompetanse. Dette vises igjen i kjerneelementet utforskning og
problemlgsing og er implementert i kompetansemalene gjennom gkt fokus pa algoritmisk
tenkning og innfgring av programmering etter 5. trinn. Denne gkningen kan blir problematisk,
da slik kompetanse ikke har vart vektlagt pa lererutdanningene. Dette gir grunn til a tro at det

vil ta tid fer undervisningen i programmering vil kunne veere av hgy faglig kvalitet.

9.3 Vil disse endringene muliggjgre at intensjonen med planen blir oppfylt?

Begrunnelsen for fagfornyelse er at opplaeringen ma tilpasses samfunnsendringene og et
stadig skiftende arbeidsmarked. Elever ma fa starre utbytte av opplaeringen, og pa denne

maten redusere frafallet i videregaende skole. Med dette lagt til grunn oppgis det hvilke
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kompetanser som trenges i Norge, i fremtidens samfunn. Ludvigsen-utvalgets anbefalinger
om kompetanser for fremtiden sammenfaller med anbefalingene fra OECD. Det blir disse
kompetansene som er styrende for endringene som er gjort i fornyelsen av LKO06, altsa LK20.

Departementet har tydelig ansett PISAs rammeverk og testsystem som & ha
tilbakefgringsverdi til norske leereplaner. Om det er bedre score pa PISA-testene, eller om det
er en tilnaerming til PISAs tankegang og ideologi som motivasjonen er ikke godt a si. Det er
jo godt mulig at det ene forsterker det andre. Om PISA sitt rammeverk bgr gjelde for norsk

skole, er utenfor rammene til denne masteroppgaven.

Et tankekors er hvordan man kan male effekten av en plan, hvis intensjon er & forberede
elever til fremtidens samfunn. Hva vil ligge til grunn for evalueringen av denne reformen, og
nar skal dette evalueres — fremtiden vil jo alltid ligge foran oss. For a vurdere om endringene
jeg har funnet vil kunne ruste elever til & delta i fremtidens samfunn ma jeg farst akseptere
premissene for fagfornyelsen, at de anbefalte kompetansene er det elevene trenger i fremtiden
og at dybdelaering er veien dit. For & vurdere om planen legger til rette for, og kan oppfylle

intensjonene, vil jeg derfor se pa om planen tilrettelegger for dybdelering.

9.3.1 Vil endringene jeg har funnet i min analyse fremme dybdelaering?
| LK20 ha det blitt innfert et nytt rammeverk for fagplanene, hvor det er den fagspesifikke

kompetansen som skal legge fgringene for prioriteringene i faget, og som har veert
bestemmende for hvordan de sakalte fagovergripende kompetansene har fatt komme til
uttrykk. Dette har tatt form av kjerneelementer for hvert fag. Disse kjerneelementene angir
hva hvilke ferdigheter og kunnskaper som er mest sentrale i faget, og hvilket uttrykk de

sakalte fagovergripende kompetansene skal ha.

Kompetansebegrepet som er lagt til grunn for fagfornyelsen LK20 har sammenheng med et
annet begrep som anses som sveert retningsgivende for organisering og innholdet i den nye
planen, nemlig dybdelaering. Departementet argumenterer at dybdeleering bidrar til

utviklingen av kompetanse.

Jeg har funnet endringer som kan knyttes til fire premisser for dybdelaering. Jeg har ogsa sett
pa hvordan faget matematikk skal ha ansvaret for en gkende digitalisering, som ogsa er tenkt

a skulle fremme kompetanser elevene trenger i fremtiden.

Innfgring av kjerneelementer har definert hvilke tenkemater, begreper, prinsipper og
sammenhenger som skal prioriteres. Dette oppfyller det farste premisset for dybdeleering. De

tverrfaglige temaene er innfart for a skape tydeligere sammenheng mellom fag. Dette
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oppfyller det andre premisset for dybdeleering. Jeg har funnet eksempler pa implementering
av kjerneelementer og tverrfaglige tema i kompetansemalene. Jeg har ogsa papekt funn i
analysen som ikke er i overenstemmelse med intensjonen med kjerneelementene og de

tverrfaglige tema.

Jeg har funnet endringer som kan knyttes til et gnske om a oppna tydeligere progresjon, ved
at det er flere kognitive ferdigheter pa et hgyt taksonomisk niva utover i opplaringen i
matematikkplanen for LK20. Jeg har imidlertid ikke klart & peke pa systematiske grep som er
gjort for a tydeliggjare progresjonen i faglige kunnskaper og begreper. Det ser ut til at det &
skape tydelig progresjon i de faglige kunnskapene har blitt leererens ansvar. Dette gjar at jeg
konkluderer med at lzereplanen i matematikk ikke tydelig oppfyller det tredje premisset for

dybdelering.

Det heter seg i anbefalingen fra Ludvigsen-utvalget at det ma kuttes i antall mal, slik at det
blir plass til & ga i dybden. Dette er det fjerde premisset for dybdeleaering. Hovedomradene
geometri og maling, og statistikk, sannsynlighet og kombinatorikk har blitt redusert i omfang i
LK20. Selv om det har blitt gjort kutt, er det totalt bade flere kompetansemal og flere
malformuleringer i LK20 sammenlignet med LKO06. Dette kan skape utfordringer for
dybdelaring. Bakgrunnsdokumentene antyder at departementet har innfgrt svak formulering
av innholdsdimensjonen, nettopp for a tilsynelatende redusere omfanget av planen. Dette
legger ansvaret for reduksjon av innholdet pa laereren, og leererens fagdidaktisk forstaelse. Her
er det tenkt at kjerneelementene skal vaere retningsgivende nar leereren skal prioritere. Dette
kan vise seg a bli problematisk, da kjerneelementene i stor grad er prosessorienterte, og ikke
vil gi retningslinjer om hvilke matematisk faglig innhold som bgr prioriteres. En mulig
konsekvens av dette kan blir at det blir eksamensordningen som blir retningsgivende for hva
som prioriteres i undervisningen. Leereplanen i matematikk (LK20) oppfyller dermed ikke det
4. premisset for dybdelering.

Om denne leereplanen vil kunne ruste elever til en ukjent fremtid, vil vise seg. Mye tyder
imidlertid pa at det kan blir en utfordrende oppgave. LK20 er en plan som vektlegger
matematiske prosesser, og gir fgringer for hvilke matematiske prosesser som er viktig. Planen
legger imidlertid et stort ansvar pa den enkelte laerer og den enkelte skole nar det skal
bestemmes hvilket innhold og kunnskaper som skal veere fremtredende, og hvilke kutt som

skal gjares.
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10 Oppsummering av mine hovedfunn
Funnene i denne oppgaven er delt i to. De konkrete endringene jeg har funnet i analysen kan

oppsummeres i seks punkter:
1. Innfering av kjerneelementer

Kjerneelementene definerer hvilke prosesser, ideer og begreper som er viktige i matematikk.
Funn fra analysen viser at innfgringen av kjerneelementer er implementert i
kompetansemalene. Eksempelvis kan jeg nevne funn som gkt vektlegging av a utforske, bruke
og beskrive sammenhenger, gkt bruk av ordet modellering og modelleringskompetanse, gkt
vektlegging av problemlgsing og problembehandlingskompetanse og gkt vektlegging av
kommunikasjonskompetanse. Det er ogsa noen funn som ikke er i trad med implementering

av kjerneelementer som for eksempel nedgang i vektlegging av tankegangkompetanse.
2. Innfering av tverrfaglige temaer

Leereplanen i matematikk (LK20) presiserer hvordan man kan jobbe med tverrfaglige temaer i
matematikk. Funnene fra min analyse viser at innfgringen av tverrfaglige temaer (folkehelse
og livsmestring, og demokrati og medborgerskap) er implementert i kompetansemalene. Funn
som er i trad med implementering av tverrfaglige tema, er for eksempel gkt vektlegging av
problembehandlings- og modelleringskompetanse og innfaringen av personlig gkonomi.
Innfaringen av programmering kan ogsa knyttes til implementering av tverrfaglige tema.
Funn som ikke er i trad med implementering av tverrfaglige temaer, kan sies a veere kutt i

statistikk, sannsynlighet og kombinatorikk
3. Endringer i innrammingen av handling- og innholdsdimensjonen

Jeg har i min analyse funnet at LK20 har en svakere handlingsdimensjon, enn Lk06. LK20 har
imidlertid faerre og bedre presiserte verb sammenlignet med LKO06. Dette gir laereren mer

handlingsrom samtidig som den gkte presiseringen gir statte.
Innholdsdimensjonen har like svak innramming i begge planer.
4. Endret vektlegging av kunnskapsomrader

Det er en endret vektlegging av kunnskapsomradene tall og tallforstaelse, algebra og
funksjoner i LK20 sammenlignet med LKO06. Samtidig er det lagt mindre vekt pa geometri og

maling og statistikk, sannsynlighet og kombinatorikk.

Til sammen har antall kompetansemal i planen gkt.
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5. Endringer i planens progresjon

Det er endringer som kan knyttes til progresjonen i planene. Det er innfgrt kompetansemal pa
hvert trinn i LK20, dette gir en sterkere innramming av trinn-inndeling i LK20 sammenlignet
med LKO06. Jeg har funnet en tydeligere progresjon i handlingsdimmensjonen, det er flere mal
pa hgyeste taksonomisk niva utover i planen. Jeg har imidlertid ikke funnet systematiske
endringer knyttet til endring av progresjon i innholdsdimensjonen. Dette sammen med den
svake innholdsdimensjonen legger mye av ansvaret pa utviklingen av den faglige
progresjonen pa leereren. Det blir i stor grad opp til leereren hva som skal vektlegges og nar
ulike begreper skal introduseres. Svak innholdsdimensjon, samtidig som at stoffmengden har
gkt, gjer progresjonen i faglige begreper og innhold utydelig. Dette pa tross av den gkte

innrammingen av trinnene.
6. Okt digitalisering

Jeg kan knytte funn i analysen til et gkt fokus pa digitalisering. Her kan jeg nevne innfaring
av programmering og gkt vektlegging av algoritmisk tenkning. Funn fra analysen som kan
knyttes til implementering, er innfgring av kjerneelementet problemlgsing og utforskning, okt
vektlegging av problemlgsing og problembehandlingskompetanse, gkt bruk av ordet utforske,
gkt vektlegging av modellering, det er kompetansetrinn som kan knyttes tl algoritmisk
tenkning pa alle trinn fra etter 2. trinn, programmering innfares fra 5. trinn. Den gkte
vektleggingen av kunnskapsomradene tall og tallforstaelse og algebra kan ogsa knyttes til

fokus pa digitalisering.

I tillegg til konkrete endringer, har jeg pekt pa en gkt innflytelse fra OECD og PISA sitt
rammeverk. For det farste har jeg pekt pa innflytelse fra OECD nar det gjelder hvilke
premisser som er lagt til grunn for endringene. Her tenker jeg pa anbefalingene av
«fremtidens kompetanser», som har lagt feringene for hvilke endringer som er gjort i planen.
Disse kompetansene kan knyttes til det uttalte fokuset pa dybdelaring som finnes i LK20.
Dette sammenfaller med konkrete endringer jeg har funnet i analysen.

For det andre har jeg pekt pa hvordan organiseringen av den nye fagplanene (LK20)
sammenfaller med rammeverket til PISA-testene. hvordan dette har pavirket hvilke
matematiske kompetanser som er vektlagt. Dette kan ogsa knyttes til konkrete endringer jeg

har funnet i analysen.
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Konklusjon

Begrunnelsen for fornyelsen av kunnskapslgftet er a ruste elever til et raskt skiftende
samfunn, ved a gi dem sentral kompetanse for fremtiden. Anbefalingene om kompetanse for
fremtiden er basert pa forskning fra OECD. Dybdelaring blir lagt frem som en forutsetning

for utviklingen av kompetanse.

Ludvigsen-utvalget har lagt frem fire premisser for dybdelering. Farste premiss er at de
viktige begreper, sammenhenger og ideer skal tydeliggjares. Innfgringen av kjerneelement
tydeliggjer den matematiske kompetansen, og jeg vurderer derfor dette premisset som matt.
Det andre premisset er mer tverrfaglighet. Innfgringen av tverrfaglige temaer gjor
tverrfaglighet lettere, og dette premisset vurderer jeg som mgtt. Det tredje premisset er
tydeligere progresjon. Jeg har funnet en tydeligere progresjon i handlingsdimensjonen, men
ikke innholdsdimensjonen. Pa dette punktet er derfor premisset bare delevis mgtt. Det siste
premisset er at planen sal vaere mindre omfattende slik at det blir tid til & ga i dybden.
Analysen viser at planen har blitt mer omfattende, og dette premisset er derfor ikke mgtt. Min

vurdering er derfor at to av fire premisser for dybdelaering er mgtt.
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12 Vedlegg

VEDLEGG 1: Tematisk analyse av forméalet (LKO06)

opplaeringen veksler

kiennetegn ved opplaeringen ./ rike erfaringer
\ beytter hjelpemiddel og teknologi

far individ

nytteverdi
far samfunn

. glede over faget i seg selv
begrunnelser for fagets plass i skolen

fagets egenverdi
som del av glebal kulturary
FORMAL (LK06)
danning allmenndanning
anvendelse

hva er kompetanse

problemlgsing

arbeide praktisk og teoretisk

hvordan oppnas matematisk kompetanse

rike erfaringer

VEDLEGG 2: Kjennetegn ved opplering (LKO06)

utforskende, lekende, kreative aktiviteter

ferdighetstrening

opplaeringen veksler /
\\_

kjennetegn ved opplaeringen rike erfaringer skaper grunnlag for livslang lzering

benytter hjelpemiddel og teknologi

matematisk aktivitet /
\ teknologi og design
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VEDLEGG 3: Tall og algebra (LK06)

tallforstaelse innsikt i hvordan tall og tallbehandling inngar i system og menster

tallbehandling lvantifisere mengder og starrelser hele tall, brek, desimaltall, prosent

bokstaver eller andre symboler representarer tall

generalisere

gir muligheter til § baskrive og analysere manster og sammenhenger

geometri

sammeanheng

funksjoner

VEDLEGG 4: Geometri (LK06)

egenskaper ved figurer to- og tredimensjonale figurer
speiling
geometri
studere rotasjon
forsl [
dynamiske prosesser kyvning
forflytning
utfare og beskrive
lokalisering

VEDLEGG 5: Maling (LK06)

vurdering av resultat

sammenligne og som oftest knytte en tallstarrelse til et objekt eller en mengde

drefting av maleusikkerhet

malesnheter

teknikker

malingsprosessen krever

méleredskap

formler
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VEDLEGG 6: Funksjoner (LKO6)

formler
uttrykker endring eller utvikling av en starrelse som er avhengig av en annen pd en entydig méate tabeller
. grafer
funksjoner
analyse lete etter spesifikke egenskaper
VEDLEGG 7: Statistikk, sannsynlighet og kombinatorikk (LK06)
planlegge
databehandling samle inn
organisere
statistikk . i
beskrive generelle trekk ved datamaterialet
presentere
analysere
vurdere
statistikk, sannsynllghet, kombinatoriki se kritisk pa konklusjoner og fremstilling av data
sannsynlighet tallfeste sjanse
systematiske mater 3 finne tall pd
kombinatorikl

nedvendig for 3 beregne sannsynlighet
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VEDLEGG 8: Grunnleggende ferdigheter (LK06)

integrert i kompetanseml

fagkompetanse

l@sningsstrategier

Grunnleggende ferdigheter

utvikler

eren delav

lese problem ved hielp av matematikk

beskrive
tankegang
innebzerer
forklare
oppdagelser
sette ord pd
ideer
skisser
tegninger
lage figurer
tabeller
diagram
matematiske symbol
benytte

formelt sprak

med matematisk innhold
tolke og dra nytte av tekster

med innheld fra dagligliv

matematiske utrykk

innebarer

diagrarm
tabeller
innehalder /
A symbal

formler

logiske resennemant

grunnstamme

praktiske

o9

matematiske problem

regneoperasioner

varierte strategier

ma mestre

ajare averlsag
wurdere rimelighet pa svar
spill
utforskning
kumne bruke i
sisualisering
publisering
problemlasing
bruke og virdere i simulering
modellering
finne informasjon
analysere
data behandle
viktig
presentera
ilder
kritisk

analyser

resultat
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VEDLEGG 9: Tall, etter 2. trinn (LK06)

til 100

telle / bygge mengder opp til 10

sette sammen og dele opp tier-grupper

tall-linje til & vise tall-starrelser

mengder

telle opp

overslag

sammenligne tall

¢ . uttrykke tallstorrelser
tall etter 2. arstrinn ¥

halvere
addisjon og subtraksjon tosiffra tall
doble
tallinje til beregning
kjenne igjen
samtale om

tallmegnster

viderefere strukturer i enkle tallmanster

VEDLEGG 10: Geometri, etter 2. trinn (LK06)

sammenligne starrelser

formalstjenlige maleenheter

Maling etter 2. arstrinn kjenne til
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VEDLEGG 11: Maling, etter 2. trinn (LK06)

sammenligne starrelser

formalstjenlige méaleenheter

Maling etter 2. arstrinn kjenne til

VEDLEGG 12: Statistikk, etter 2. trinn (LK06)

samle

sortere

statitstikk etter 2. arstrinn

tellestreker

notere og illustrere / tabeller

spylediagram
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VEDLEGG 13: Tall og algebra, etter 4. trinn (LK06)

positive

hele tall

negative

plassverdisystermet uttrykke tallsterrelser pa ulike mater

enlkle breker
desimaltall
ved hoderegning
finne tall

tellemateriell

skrftlige notat

overslag

glennomfare overslag med enkle tall

vurdere svar
flersiffra tall

addisjon og subtraksjon i hodet
Tall og algebra etter 4. drstrinn

pd papiret
vesle multiplikasjonstabellen
multiplikasjon og divisjon

bruke i praktiske situasjoner

velge regneart begrunne valget

regneart bruke tabellkunnskap om regneartene

utnytte enkle sammenhenger mellom regneartene

eksperimentere med
kjenne igjen
tallmenster

beskrive

viderefare strukturer i enkle tallmanster
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VEDLEGG 14: Geometri, etter 4. trinn (LKO6)

sirkler

mangekanter

kjenne igjen og beskrive kuler

sylindere

enkle polyeder

geometriske figurer

tegne og bygge

modeller

praktiske sammenhenger

teknologi og design

Geometri etter 4. arstrinn

kjenne igjen
speilsymmetri
bruke
kjenne igjen
paralleliforskyvning
bruke
lage
dynamiske prosesser
geometriske menster utforske

beskrive dem muntlig
kart
posisjoner i rutenett koordinatsystem

med og uten digitale hjepemiddel
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VEDLEGG 15: Maling, etter 4. trinn (LK06)

lengde

temperatur

vinkler

forklare formal med standardisering

standardiserte

Maling etter 4. trinn

ikke-standradiserte

. gjere om mellom

sammenligne sterrelser

maleredskap

enkle beregninger med og uten digitale hjelpemiddel

lgse praktiske oppgaver

VEDLEGG 16: Statistikk og sannsynlighet, etter 4. trinn (LK06)

dagligdagse sammenhenger

wurdere sjanser

eksperiment

beregne sannsynlighet i enkle situasjoner

planlegge

samle inn

statistikk og sannsynlighet etter 7. arstrinn
observasjoner

i sammenheng med sparreundersokelser

eksperiment

digitalt
tabell og diagram
manuelt
representere
lese, tolke, vurdere hvor nyttig
median
finne og vurdere opp mot hverandre typetall

gjennomsnitt
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VEDLEGG 17: Tall og algebra, etter 7. trinn (LK06)

plassere pa tall-linje
regne med

beskrive

plassverdisystemet

hele tall

positive tall

negative tall

ulike tallsterrelser / )

desimaltall
fellesnevner
addisjon

braker
subtraksjon

multiplikasjon
hoderegning

overslagsregning

algebra etter 7. arstrinn
skriftlig regning

kalkulator

hjelpemidler beskrive referansesystem

. notasjon
formler i regneark
utfere
enkle bergninger

presentere

beregninger
stille opp og forklare
fremgangsmater

kommuniksjon

argumentere Igsningsmetoder

strukturer og forandringer utforske og beskrive
tallmanster
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VEDLEGG 18: Geometri, etter 7. trinn (LKO6)

to- og tredimensjonale figurer analysere egenskaper

teknolgi
geometriske begreper beskrive fysiske gjennstander
dagligliv
beskrive
speiling
q . o ji i
geometri etter 7. arstrinn lennomiere
beskrive
rotasjon
gjennomfare
beskrive
paralleliforskyving
gjennomfare
bruke koordinater beregne avstander parallelet med aksene

beskrive

plassering

koordinatsystem R B
papir og digitalt

beskrive

bevegelse

papir og digitalt
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VEDLEGG 19: Maling, etter 7. &rstrinn (LK06)

velge

gjere praktiske malinger

dagligliv

vurdere resultat

lengde
areal
masse
volum
vinkel
bruke tidspunkt
tid
bruke tidsintervall
velge

formalstjenlige maleenheter
regne om

Maling etter 7.

enkle to- og tredimensjonale figurer

forklare oppbygging av mal

bruke

beregne avstand

enkle kart
lage
arbeidstegning

bruke i praktiske sammenhenger

regne med fart

forhold

regne mellom valutaer
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omkrets

overflate

teknologi

presisjon

maleusikkerhet

areal

volum




VEDLEGG 20: Statistikk og sannsynlighet, etter 7. &rstrinn (LKO06)

dagligdagse sammenhenger

wurdera sjanser

eksperiment

beregne sannsynlighet i enkle situasjoner

planlegge
statistikk og sannsynlighet etter 7. arstrinn

samle inn

observasjoner

i sammenheng med

sporreunderskelser

eksperiment

digitalt

tabell og diagram

manuelt
representere

lese, tolke, vurders

hvor nyttig

median

finne og vurdere opp mot hverandre typetall

gjennomsnitt
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VEDLEGG 21: Tall og algebra, etter 10.arstrinn (LKO06)

hele tall
desimaltall
braker
uttrykke
prosent
promille
tall pa standardform
sammenligne
regne om
divisjon
brak
forenkle brekuttrykk
faktorer
beregninger
potenser
kvadratretter
primtall
metoder
hoderegning
overslag
bruke
skriftlig regning
etter 10 arstrinn 4 regnearter
gjare greie for
bruke tall og variabler
med og uten digitale hjelpemiddel
utforsking
problemlasning ) )
eksperimentering
praktisk og teoretisk
prosjekt med teknologi og design

sette opp enkle budsjett

gjere beregninger som omhandler privatekonomi

faktorisere
enkle algebraiske uttrykk regne med formler
behandle parenteser

Algebra/tallmenster brekuttrykk med ett ledd i nevner

av forste grad

likninger og ulikheter lzse

enkle ligningssystem to ukjente
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VEDLEGG 22: Funksjoner, etter 10. &rstrinn (LK06)

nummeriske sammenhenger

som beskriver

praktiske sammenhenger

grafer

tabeller
gjore om mellom representasjoner

formler
funksjoner etter 10. arstrinn

tekst

proporsjonale

omvendte
identifisere

linezre
enkle kvadratiske
utnytte egenskaper

gi eksempler pé praktiske si

som kan beskrives med funksjonene
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VEDLEGG 23: Geometri, etter 10. trinn (LK06)

geometri etter 10. arstrinn

142

koardinater

logiske resannement

analysere agsa digitalt

egenskaper

kanstruksjon
bruke i sammenheng med
beregning
utfare
grunngi
geometriske kanstruksjoner og avbildninger
passer
hjelperiddel linjal
andre
bruke pytagoras setning
bruke formlikehet
tolke
arbeidstegning lage
ulike hjelpemiddel
tolke
perspeklivtegning lage med flere forsvinningspunkt
ulike hjelpemiddel
il & avbilde figurer
bruke
finne egenskaper ved geometriske former
utforske
geometriske ideer eksperimentere
formulerere
teknologi
geometriske forhold gjere greie for kunst
arkitektur



VEDLEGG 24: Maling, etter 10. trinn (LKO06)

lengde

omkrets

vinkel

maling etter 10. arstrinn
velge formalstjenlige

forklare sammenhenger

maleenheter

regne om mellom

i praktisk sammenheng

vurdere

presisjon

maleusikkerhet

VEDLEGG 25: Statistikk, sannsynlighet og kombinatorikk, etter 10. trinn (LK06)

agjennomfire undersekelser
analysere statistiske data
seke etter

vise kildekritikk

ordne og gruppere

median

typetall
data finne og drefte
gjennamsnitt

wvariasjonshredde

presentere med ag uten digitale

eksperimentering

simulering
statistikk, sannsynlighet og kombinatorikk etter 10. trinn
beregning

) daglidagse sammenhenger
finne sannsynlighet g/ i

spil

beskrive utfallsrom

brak
uttrykke sannsyrlighet prosent
desimaltall
vise sksempel
kombinatorikk
finne de mulige lasningene enkle kembinatariske problem
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VEDLEGG 26: Fagrelevans og sentrale verdier (LK20)

manster
madellering og anvendelser farstd samfunnet og naturen
sammenhenger
resannering
atstraksian og generalisering presist sprik kritisk tenkning

kommuniasjon

samfunnsiy.

utfarskning og problemiasing farberedt pa utvikling

arbeidsiy

resonnement

vurdere
__ argument
egne valg

[ N\ =

)
| \ ta stilling til viktige ;mrn5|/

kritisk tenining

Fagrelevans og sentrale verdier

i samfunnet
tid til & tenie

[ refiektere

s

_ kreativitet ag skagertrang faget legger i wette ved resonners matematisk
stile sparsmal

\_ oppleve at faget er relevant

jabbe selvstendig

|
samarbeide med andre

\\ ing og ing i skal bidra ved utvide evne mer bevisst pd egen |ering

b\
\\ uthieldenhat

\ sehvsterdighet
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VEDLEGG 27: Kjerneelementer 1 (LK20)

rneelement

resonnering og argumentasjon

lete etrer manster

hanler om finner sammenhenger
dislurterer seg frem o felles forstelse
wtforsking
shrategiens
vekilegge fremgangsmaten

ke losningenene

utvikle en metade for 4 lase et problem de ikke kjenner

utvikle strategier

fremgangsmater
algotmisk senkning
bryte ned et problem | delproblem
probemigsning

innshzrer Iose systematisk

wurdering au verktay lases med eller uten digitale verktay

lose dem

analysere 0g omfome kente og ukjente problem

wurdere om lsningene or gyldige

er en beskrivelse av virkeligheten | matemanisk sprak

dagliglivet
3 beskrive arbeidslivet
madeller i matematikk

hvzrdan modeller bir brukt for samfunnet ellers

elever skal ha innsiki i
handler am

om medeliene er gyldige

avgrensningen de har
kritsk vurdere

modellene i lys av de opphavelige situasionene

wurdere

om de kan brukes | andre situasiener

i fager

anvendelser hwordan bruke matematikk | ultke situagizner

utenfor faget

kurne falge
rmatematiske tankerekker vurdere
farsta
e ikke tilfeldige
fesonerng forsta matematiske regler og resultat

har klare grunngivelser
or & forstd
utforme agne resonnement

for & Inse prabelm

Tremgangsmler

grunngir resannement
argumentasjon lasninger
beviser at de er gyldige

watematiske_begrep
miter 3 utirykke sammerhenger
problem
kankrete
kontekstuelle
ean vaere visuelle
verbale

representasioner

symbolske

i bruke matemaliske i

elevene mi fi mulighet til

4 foridare eg grunngi valg ar

overfaring mellom il dagligliget

elevens ma kunne

weksle mellom ulike representagjoner

samtaler

handler am & bruke matematisk sprik argumentasjon

resonnement

145

gjennom egne erfaringer

matematiske samtaler



VEDLEGG 28: Kjerneelement 2 (LK20)

tanker
straegier
abstraksjon formalisering matenatisk sprak
gér fra kenkrate heskrivelser

qradvis utiiklingen i
symbolsprik

il formelt
resonnement
sammerhenger
appdager
strukdurer
sall
generslizering elevene
kan utforske utregninger
figurer
biir ikke presentert for fercige lasningsr
se sammenhenger
algebra

formalisere

; formélstienlige representasjoner
kjerneelementer forts. Loom P s
innenfor kunnskapsomradene

s¢ saminenheng
mellom kunnskapsomradene

god tallforstielse

tall ag Lallforstielse elevene ma Lidlig
utvikle varierle regnestrategier
strukturer
utforske masntere
relasjoner
i algebra

generalisere | matematikk

i forutsetning for
modellere | matematikk
studere
funksjoner viktig verktay for & se endgring og utvikling
maodellere
Geometi uwvikling av god
i egel liv
statiztikk og kunnskaper gir alever st godt grunnlag nir da skal gjare egne valg ssmiunnat
arbeidliv
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VEDLEGG 29: Tverrfaglig tema (LK20)

gi elevene kompatanse i

problemlasing

statistkk

utvikle forstaelse for

personlig akonomi

teknolagi

statistikk

matematiske representasjoner

madeller

hjelpe dem 3 gjere ansvarlige lvsvalg

tverrfaglige tema

gi elevene kampetanse i

fra reelle datasett

skal gjere elevene bevisste pa matematiske modeller

147

natur
utforske ag analysere funn
samfunn
tallmateriale fra
arbeidsliv
huerdagsliv
elevene laarer & vurdere gyldigheten av funn
formulare egne argument
viktig for & kunne
delta i samfunnsdebatten
forutsetninger
premisser
som ligger til grunn for avajorelser i

deres eget liv

samfunnet



VEDLEGG 30: Grunnleggende ferdigheter (LK20)

Grunnleggende fe

digitale ferdigheter

i matermatikle

innebrrer skepe mening gjennom samtale

om matematiik

kommunisers idesr
wil si

drefte med andre iske probelm

strateg

fra & bruke herdagsspraket
utvidingen gar

il gradvis mer presist matematisk sprak

sammenhanger

beskrive o forklare ved bjelp av

idzer
inhebzrer
lase probelm
mottaker
presentere problem tilpasset
situasjon
tanker
vedskap for utvikling av
agen lering
fra & bruke hverdagssprak
en gir
il graduis mer presist matematisk sprik
dagliglivet
skape mening i tekster fra samfunnslivet
matematikkfaglige
sortere informasion
innebarer analysere
form
vurdere
innheld
& kunne lese
sammentatte infermasjon i sammensatte tekster
symbolsprak
urviklingen finne og bruke informasjon | stadig mer komplekse tekster med avansert
begrepsbruk
matematikk har et saerig ansvar
matematiske representasjonar
i bruke. begrep
fremgangsmater
vl si
til 8 gjere utregninger
wardere om lgsningen er gyldig
som kan loses ved regning
innebarer Kjenne igien kankrete problem
formulere spersmal om disse
effekiive
med begrep
formalstientige
- ‘ symbal
utviklingen analysere ag lase ct spekter av stedig mer kamplekse problem

metodar

strategier

graftegner

regneark

CAS

 dynamisk geomatiprogrem

/
innebaerer /
\ ing til matematisk e

\_ved hielp av digitale verktay

utforske

lese
N\
\_utviklingen okende grad " presentere
\
. velge verkiay formélstienlig
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VEDLEGG 31: Kompetansemal etter 2. trinn (LK20)

tall

telling

mengder

tallforstielse former

partall og cddetall

posisjonssystemet

tallinja

addisjon og subtraksjon

regnestrategier

tallinja

kompetansemal etter 2. trinn

regler og trinnvise instruksjoner

geometriske figurer

lengde og areal

geometri

maleenheter

tid

VEDLEGG 32: Kompetansemal etter 3. trinn (LK20)

subtraksjon og addisjon

ragning

multiplikasjon og divisjon

likhet og ulikhet

kompetansemal etter 3. trinn _
likevekt og balanse

maling

geometri )
koordinatsystem
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VEDLEGG 33: Kompetansemal etter 4.trinn (LK20)

maélingsdivisjon

division ./ delingsdivision
. divisjonsstrategier

sammenhenger

de fire regneartene

utregning

regneuttryklc praktiske situasjoner

to- og tredimensjonale figurer

areal og volum méleenheter

kompetansemal etter 4. trinn

mganster
strukturer
spill
algebra
algoritmer

modellere situasjoner fra egen hverdag
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VEDLEGG 34: Kompetansemal etter 5. trinn (LK20)

kompetansemal etter 5. trinn

utforske

forklare sammenhenger

brak
tall
mellom desimaltall
prosent
bruke dem i hoderagning
som en del av en mengde
som tall pé tallinja
beskrive
vurdere storrelsene
navngi starrelsene
matematiske kunnskaper brek pa ulike méter
representere

gjere om mellom
regne med positive tall og brak
ulike strategier
forklare tenkeméte

formulere

ag utforsking brok Iose

fra egen herdag

lase gjennom logisk resonnemant
likninger og ulikheter

forklare hva det uil siat et tall er en lesning pé en likning

lage
algoritmer variabler
med bruk av vilkar
lakker
diskutere
brok tifeldigheter og sannsynlighet i spill
i praktiske situasjoner
sannsynlighet og statistikk
lage
wkonomi oppgaver i regneark lose
emhandler persanlig ekonomi
formulere
problem som emhandler tid lase

fra egen hverdag
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VEDLEGG 35: Kompetansemal 6. trinn, LK20

utforske

Il pé tallinje navngi

plassere
med desimaltall

strategier for regning

sammenlignet med hele tall

lase

probleml@sning og utforskning i brak, prosent

egen hverdag

forklare egne tenkemater
ved minimumsdefinisjoner

beskrive I felles egenskaper

egenskaper som skiller dem

to-tredimensjonale figurer

radius
diameter
sirkler méle
omkrets
utforske
sammenheng
kompetansemal 6. trinn argumentere
utforske
symmetri | manster
beskrive
dynamiske prosesser
med koordinatsystem
utfare kongruensavbilding
uten koordinatsystem
praktiske situasjoner
areal og volum utforske mal
. representere pé ulike mater
maling
regne ut
areal og omkrets
utforske sammenhenger
variabler
. variabler og formler programmering utforske geometriske figurer og manster vilkar
algebra/ funksjoner?
funksjoner
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VEDLEGG 36: Kompetansemal etter 7. trinn (LK20)

kompetansemal 7 trinn

statistikk

formélstienlige

desimaltall

strategier i regning
prosent

forklare tenkemater

beskrive

sammensatte regneuttrykk utregning

utfare

utforske negative tall i praktiske situasjoner

negative og positive tall regning med

bruke tallinje

brak

desimaltall

representasjoner prosent

bruke pa ulike mater

utforske iske sammenhenger mellom

bruke ulike strategier

linezere ligninger og ulikheter

vurdere om lasningene er gyldige

formélstjenlige sentralmal

utforske
egne
bruke i statiske undersakelser
andres.
logge
sortere
data i tabeller og diagram
presentere
lese
lage
vurdere
budsjett og regnskap
regneark
bruke cellereferanser
akonomi
formler
data i tabeller
programmering utforske

datasett
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VEDLEGG 37: Kompetansemal etter 8. trinn (LK20)

uforskning
bruke i
prablemlasning
potenser og kvadratratter
fremgangsmater
argumentere
resultat
utvikle
hoderegning strategier kommunisere
i utregninger
utforske
) . beskrive
primtallsfaktorisering
i brakregning
bruke
algebraiske regnerelser
beskrive
manster
egne ord
generalisere
algebraisk
lage
forklare
tall
regneuttrykk /
med variabler
kompetansetrinn 8. trinn
konstanter
knytt til praktiske situasjoner
skapes
programmering algoritmer utforske hvordan testes
forbedres
utforske
forklare

sammenligne

funksjoner . o
knytt til praktiske situasjoner

ulike representasjoner vise sammenhenger

lage

sammensatte maleenheter problem

lgse

154



VEDLEGG 38: Kompetansemal etter 9. trinn (LK20)

beskrive
Il strukturer og utvikling forklare
presentere
utforske
trekanter beskrive
argumentere sammenhenger mellom
utforske
geometriske problemstillinger argumeniere
endre pévirker lasninger
utforske
di janale figurer formmler for areal og volum
kompetansetrinn etter 9.trinn argumentere
tolke

) _ Kritisk vurdere
statistiske fremstillinger

media
fra
samfunnet
statistick sentralmal
reelle datasett finne og diskutere
spredningsmél
utforske
fremtilling av tall og data
argumentere hvordan fremme synspunkt

statistikk og sannsynlighet beregne

sannsynlighet wurdere
i spill

simulere utfall tilfeldige forsak

programmering
beregne sannsynlighet
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VEDLEGG 39: Kompetansemal etter 10. trinn (LK20)

4 formulere problem Izse problem

planlegge
relevant informasjon fra tekster

utfzre

utforskende arbeid

presentere

knytt til personlig akonomi

utforske

sammenligne egenskaper

ved bruk av digitale verktay

lage
lose
Il likningsett
l
i forklare
[
knyttet til praktiske situasjoner
endring per enhet
bruke til & forklare begrep
. giennomsnittsfart
regne ut stigningstallet
utforske sammenhenger
linezre konstant prosentvis endring

vekstfaktor

kompetanse mal 10.trinn

eksponentialfunksioner

madellering
bruke funksjoner

fremgangsmate
argumentere for

resultat
tolke
vurdere kritisk
statistiske fremstillinger
fra media
lokalsamfunnet
statistikk
knyttet til reelle datasett
modellere situasjoner presentere resultata
argumentere far gyldighet
utforske
generalisere
multiplikasjon av polynom
algebraisk

geometrisk

matematiske egenskaper

programmering utforske

sammenhenger
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VEDLEGG 40: Underveisvurdering 2 (LK20)

fremme l=ring

utvikle kompetanse

aksperimentere med

beskrive og strukturer

tall og i lek

bverdagssituasioner

undrer seg

matematiske sparsmal

stiller

argumentasion for egne lesninger

bruker enkle faghegreper

tilpassa opplering

elevmedyirkning

bevege seg
leke
stimulera ti erelyst ved uttarskne matematikk gjennam
undre seg
bruke sansene
i regning
dialag med slevene am uivikling
y i tallorstdel
leereren skal legge til rette for oo
preving
feiling
mulighe til

med utgangspunkt | kempetansen eleven viser
asette ord pa hwa de opplever de far til
hva de far til bedre enn tidligere

om videre laering

veiledning til elevene i utfarsking og problemlzsing

slik at elever kan utvikle kompetansen
tall og menster
knytt
komimunikasion med matematiske begreper

157



VEDLEGG 41: Underveisvurdering 3. trinn

fremme leering

utvikle kompetanse | matematikk

uttorsker

finner

forklare tenkemdte

i hverdagen

undre seg

utforsking og sparsmal

bruker matematiske begrep

forklarer egne lgsninger

srgumenterer for egne losninger

underveisvurdering 3. trinn

bevege seg

leke
utforske matematikk vaere kreativ

undre seg

tilpasse opplasringen

regning
legge til rette for elevmedvirkning
vaere i dialog med elevene urviklingen deres tallforstaelse
gi veiledning om videre lzering
hwa de opplever 3 fa til
elevene far mulighet til & sette ord pa
hva de fir til bedre enn tidligere
lzereren skal bevege seq
leke
utforske matematikk vazre kreativ
undre seq
8 tilpasse opslaeringen
stimulere til lzerelyst
utforsking
problemlesing
utvikle kamgetansen sin

Kyt til regnestrategier

kommunikasjon med matematiske begrep
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VEDLEGG 42: Underveisvurdering etter 4. trinn (LK20)

fremme lzering

utvikle kompetanse

formalstienlige strategier

de fire regneartene representasjoner

forklarer tankemater

bruke kunnskaper

lase problem

bruke ferdigheter

undrer seg

stiller matematiske sparsmal

‘ tester
utforske matematiske sammenhenger

matematiske begrep

bruker

forklarer
egne losninger

argumenterer
underveisvurdering 4.trinn
leka
vaere kreative
legge til rett for elevmedvirkning og stimulere til larelyst
undre seg
samtale om matematikk
i regning
vaere i dialog med elevene om utvikling
leereren skal i tallforstéelse
gi veiledning om videre lzring
i utforsking ulike representasioner
tilpasse opplasringen

utvikle kempetanse problemlgsingsstrategier

kemmunikasion med matematiske begrep

hva de opplever at de far til

de viser sette ord pa

hva de fér til bedre enn tidligere

159



VEDLEGG 43: Underveisvurdering 5. trinn (LK20)

underveisvurdering 5. trinn

fremme lzring

utikle kompetanse

i arbeid med

ulforsker og reflekterer over

brak

uformelle lesninger av likninger

ulikhater

ulike matematiske begrep

rapresentasioner

strategier
lose
bruker kunnskaper ag ferdigheter til problem formulere
knyttet til
for lesninger

rescnnerer og argumenterer

elevmedvirkning
il

stimulere 1l lzrelyst

leggs til rette

malernatiske sammenhenger

utfarsker matemnatikk

ved at elevene

kreative

laser matematiske problem resonnere

leereren skal

vare| dialog med elevene om utviklingen deres

qiveiledning om videre l=ring

tilpasse oppl=ringen eleven kan bruke veiledningen

reflektere

i programmering

tallforstdelse

i & utforske ulike representasjaner
for & utvikle kompetanse

problemlasingsstrategier

argumentere med matamatiske begreper

4 prove
i faile

med utgangspunkt | kompetanse
sette ord ph wa de opplever d fa til

hwa de fér bedre til enn tidligers
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VEDLEGG 44: Underveisvurdering 6. trinn (LK20)

fremme liering

utvikle kompetanse

manster

o strategier utforske figurar

desimaltall
bruker
formulere
kunnskap og ferdigheter

problemlgsning

knyttet til praktiske situagjoner

far lgsninger
resennerar og argumenterar

far matematiske sammenhenger
utforske matematikk
underveisvurdering 6.trinn .
legge til rette for laerelyst og elevmedvirkning kreativ
lase matematiske problem resannere

reflektere

programmering

laereren skal vare dialog med elevene om utvikling |

geametri
veilede am videre leering
se sammenhenger mellom representasjoner
tilpasse oppleeringen slik 2t elevene kan ubiikle kompetanse
prolemlgsningsstratagier
med i kempetansen de viser

hwa de opplever at de fa til

b de thr til bedre enn tidligere
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VEDLEGG 45: Underveisvurdering 7. trinn (LK20)

Ununderveisvudering 7. trinn

& fremme lzering

& utvikle kompetanse i faget

benytter fbruker

problemlasningsstrategier

formulere

lase
prablem

i huerdagen

knyttet il praktiske situasjoner

matematiske sammenhenger

elevmedvirkning og leerelyst

vaere kreative
utforske matematikk og ese matematiske problem resonnere
reflekiere
om utvikiing i programmering

laereren skal o
vaere i dialog med elevene

strategier for 4 lase problem

giveiledhing om videre lring
tilpasse applaringen at leven kan bruke veiledning utvikde kompatanse
preve
feile

med utgangspunkt | kempetanse

sette ord pi hwa de opplever at de far til

hwva de fir bedre til enn tidligere
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i samfunnet

utfersker

reflekterer

resonnerer

argumenterer

se sammenhenger | matematikk

problemigsing

kommunikasjon om matematikk



VEDLEGG 46: Underveisvurdering 8. trinn (LK20)

fremme leering

utvikle kompetanse | matematikk

matematiske sammenhenger

gjor om mellom

representasjonsfarmer

ullke fremgangsmater og lasninger

legge til rette for elevmedvirkning og stimulere til leerelyst
underveisvurdering 8. trinn
leereren skal veere i dialog om utvikling i maternatikk
giveiledning

tilpasse oppleringen elever kan bruke veiledning 3 utvikle kompetanse

med utgangspunkt | kampetense

sette ord pd ha de opplever at de far il

reflektere over egen faglig utvikling
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utforsker i praktiske sammenhenger

argumenterer for

utforske matematikc

i prablemlasing

i madellering

bruke strategjer

vazre kreative

Iase matematiske problem

resonnere

reflektere

funksjoner og algebra

problemlesning

argumentere for lasninger

se sammenhenger



VEDLEGG 47: Underveisvurdering 9. trinn (LK20)

resannerer over

geomelriske egenskaper og sammenhenger

cliskuterer
utforsker
analyserer
reelle datasett
gjer funn
argumenterer for funn
resonnerer over
frerngangsméter og lasninger
argumenterer for

elevmedvirkning

problemlgsning

legge il rette for

sammenhenger
se
elevene kan bruke veiledning utvikle kampetanse
argumentere for
statistikk
i og mellom
underveisvurdering 9. tinn annen maternatikk

far utforske matematikk
lase matematiske problem
stimulere til lzrelyst

velge strategier

i veere kreatly

gjennom _
resonnere
reflektere
vare i dialog
giveiledning
4 prave
a feile
elevene skal f& mulighet til
med utgangspunkt | kompetansen de viser
4 sette ard pa

hva de applever de far ti

VEDLEGG 48: Underveisvurdering 10. trinn (LK20)
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Hremme leeing

umitle kampetanse

tanker
matematisk spric fomalissrer
strategier
atforsker
matematiske sammenhengar og strukturer
algebra
generslscrer
Tarmalstjenlige ropresentasionor
planlegger
utforskende arbsid wtarer
reoresentersr
resannerer

fremgangsmaéter ag lesnirger
egre
ergumenterar for

andres

clevmedsirkning

underv

wrderingen etter 10.trinn rrachellering
legge ti rette for

forstalse far matematikk

slavena kan Eruks veiledn ng urekle kompatanse
kunnskaper
bwardan de skal hruke Lerdigheter
s sammenhener
i
akjene ssmmenhangsr
leereren skal utforske matematikk
stimulers til lerelyst vamre kreative
lwse matematiske problem medellere
reflektere
dialog med clovere am utvikling
i veilecining
prave ag feile
med utgangspunt | kampetansen cie viser
sette orcl pd hva de opplever de far til
reflakezre over sgen faglig uniding
VEDLEGG 49: Standpunktkarakter 10. trinn (LK20)
i matematikk
uttrykk for samlet kompetane
ved avslutningen av opplaeringen etter 10. trinn
forstaelse
refleksjon
planlegge og legge til rette far vise kompetanse pa varierende mater
kritisk tenkning
i ulike sammenhenger
skriftlig
muntlig
. . digitalt
sette karakter basert pa kempetansen eleven har vist
wved & bruke matematiske uttrykksformer
l@sninger
reflektere over og argumentere for
modeller
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