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Forord  
 

Våre 5 år på Høgskolen i Østfold er nå over og vi har begge hatt kjempefine og lærerike år. 

Ved å avslutte semesteret med en masteroppgave har vi fått en dypere forståelse av 

flerspråklige elever og deres møte med tekstoppgaver. Arbeidet har vært utrolig spennende og 

vi vil ta det med oss videre som lærere når vi møter elever i ulike fag spesielt i matematikk. 

Vi vil takke hverandre for godt samarbeid og mye latter selv i krevende og stressende 

perioder, der vi har utfylt hverandre godt.  
 

Vi takker også alle som har bidratt slik at vi kom i mål med masteroppgaven. Først ønsker vi 

å gi en kjempestor takk til vår dyktige veileder Toril Eskeland Rangnes for gode og lærerike 

veiledningstimer.  Du er veldig dyktig og har bidratt med masse teori og forskning innen feltet 

flerspråklige elever og matematikk. Vi vil spesielt takke deg for å alltid ha vært tilgjengelig 

for diskusjoner og tilbakemeldinger både på skolen, Zoom og mail. Dette har bidratt til å 

gjøre masterprosjektet til en lærerik og givende opplevelse.   
 

Vi ønsker videre å takke alle elevene som stilte opp og løste tekstoppgavene. Tusen takk til 

kontaktlæreren deres som satt av tid slik at vi fikk gjennomført opplegget og samle inn data 

midt oppi en hektisk periode.  
 

Til slutt vil vi gi en stor takk til venner, medstudenter, lærere og spesielt familiene våre som 

har motivert og støttet oss hele veien.  

 
 

  

Dilan Erpolat & Karl-Johan Elsworth Berger Amundsen  

15.05.2023  
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Sammendrag  
 

I denne studien har formålet vært å få undersøke hvordan flerspråklige elever arbeider med 

tekstoppgaver. Vi rettet fokuset mot flerspråklige elever og deres arbeid med tekstoppgaver 

med utgangspunkt i følgende forskningsspørsmål:    
 

1. Hvilke tilnærminger bruker et utvalg flerspråklige elever i tekstoppgaveløsning 

og hvilke faser av forståelse og løsning kan identifiseres?   

2. Hvordan bruker et utvalg flerspråklige elever sine språklige ressurser i løsning 

av tekstoppgaver?   

 

For å besvare disse forskningsspørsmålene gjennomførte vi en casestudie der vi utførte de 

kvalitative metodene observasjon og intervju. Observasjonen var av elevene som arbeidet 

med utdelte tekstoppgaver og intervjuet var med å styrke validiteten i etterkant. Vi engasjerte 

fire flerspråklige elever fordelt på to grupper der alt av tale ble fanget opp via lydopptak.  

  

Vi baserte analysen vår på teoretiske rammeverk som tok for seg ulike tilnærminger og faser i 

tekstoppgaveløsning, med utgangspunkt i Koedinger & Nathan (2004) sin forståelses- og 

løsningsfase og tilnærmingene til Hegarty, Mayer & Monk (1995). I tillegg ble elevenes 

diskusjoner analysert opp mot Predigers (2016) sin modell for relasjon og veksling mellom 

registre.  
 

Hovedfunnene fra vår studie er at de flerspråklige elevene anvendte en rekke ressurser 

gjennom arbeid med tekstoppgaver. Blant disse var bruk av tegning og illustrasjoner spesielt 

fremtredende der illustrasjoner ble brukt som ressurs i forståelsesfasen for å hente ut 

informasjon fra teksten og for å støtte seg på i argumentasjon. Illustrasjoner og kontekst var 

en vesentlig faktor både for elevenes forståelse og for deres tilnærmingsvalg. Elevenes 

forståelse av begreper i forståelsesfasen påvirket videre deres valg i løsningsfasen.   
 

Det hverdagsspråklige registeret bidrar blant annet til at elevene skal danne seg en forståelse 

av tekstoppgavene. Skolespråk registeret ble lite brukt i vår undersøkelse og forekom spesielt 

ved uthenting av tall og aritmetiske utregninger fra oppgaveteksten. Elevene beholdt de 

tekniske begrepene for å opprettholde en forbindelse mellom oppgavetekstens opplysninger 

og det de skulle løse.   
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Abstract  

  

The purpose of this study was to investigate how multilingual students work with word 

problems. Our focus was on multilingual students and their work with word problems based 

on the following research questions:  
 

1. What approaches do a selected group of multilingual students use in solving 

word problems, and which phases of comprehending and solution can be 

identified?  

2. How do a selected group of multilingual students use their linguistic resources 

in solving textual tasks?  

 

To answer these research questions, we conducted a case study using the qualitative methods 

of observation and interviews. We engaged four multilingual students distributed in two 

groups, and all speech was captured by audio recordings. We based our analysis on theoretical 

frameworks that addressed different approaches and phases in solving word problems, 

including Koedinger & Nathan's (2004) comprehending- and solution phases and the 

approaches of Hegarty, Mayer & Monk (1995). In addition, the students' discussions were 

analyzed in relation to Prediger's (2016) integrated model for the relationship and exchange 

between registers.  
 

The main findings from our study indicate that multilingual students used a range of resources 

in working with word problems. Among these, the use of drawing and illustrations was 

particularly prominent, where illustrations were used as a resource especially in the 

comprehending phase to extract information from the text and to support argumentation. 

Illustrations and context were significant factors both for the students' understanding and for 

their approach choices. The students' understanding of conceptual understanding in the 

comprehending phase influenced their choices in the solution phase.  
 

The everyday language register contributes, among other things, to helping the students 

understand the word problems. The school language register was rarely used in our study but 

occurred mostly when extracting numbers and arithmetic calculations from the task text. The 

students retained the technical language register to maintain a connection between the task 

text's information and what they were supposed to solve. 
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1.0 Innledning  

 

1.1 Bakgrunn og formål  

En ungdomsskole hvor vi var utplassert i praksis hadde over lengre tid registrert at 

flerspråklige elever på denne skolen hadde en tendens til å skåre lavere i matematikk 

sammenlignet med elever med norsk som førstespråk, og etterlyste informasjon om dette. En 

av oss har i tillegg en flerkulturell og flerspråklig oppvekst og har opplevd spesielt 

tekstoppgaver som utfordrende i skolen.  Dermed bestemte vi oss for å dykke dypere i dette 

og rettet fokuset vårt mot flerspråklige elever, altså elever som har et annet språk enn norsk 

som hjemme språk, og deres møte med tekstoppgaver i matematikk.  

 

Vår forforståelse er at elever uansett bakgrunn ofte synes det er vanskelig å arbeide med 

matematikkoppgaver som inneholder tekst. Dette understreker også Wolf & Leon (2009) som 

sier at tekstoppgaver er utfordrede for elever flest, men i større grad hos flerspråklige elever. 

Grunner til dette kan være mange, der språket i tekstoppgavene kan ha en stor betydning. 

Språket kan bestå av ord og uttrykk elevene ikke møter på i hverdagen noe som kan bidra til 

misforståelser og vanskeligheter med å tolke tekstoppgavene. Selv om denne type forskning 

er aktuell for alle elever i skolen vil vi her likevel avgrense oss til flerspråklige elever.   

 

Maria Nilsen publiserte en masteroppgave i 2020 der hun fokuserte på hvordan elever veksler 

mellom ulike språkregistre og hvordan de bruker språket sitt i matematikken, både muntlig og 

skriftlig. Dette syntes vi var interessant og bestemte oss for å spinne litt videre på dette, bare 

at vi utvidet fokuset til å få med flere språklige ressurser.   

  

1.2 Mål for forskningen og forskningsspørsmål   

Det overordnede formålet med denne studien er å bidra i forskningsfeltet som har med 

flerspråklige elever og matematikklæring å gjøre. Videre ønsker vi i denne studien å få mer 

innsikt i hvordan flerspråklige elever forstår og løser tekstoppgaver, samt hvordan de bruker 

sine språklige ressurser i arbeid med oppgaveløsning. Med språklige ressurser mener vi 

hvordan elevene anvender språket sitt både muntlig og skriftlig, ved hjelp av kroppsspråk 

eller andre representasjoner som for eksempel ved tegning. Dette kan hjelpe 

profesjonsfellesskapet med å bedre forstå hvordan matematikk og språk henger sammen, slik 

1.0 Innledning

l . l Bakgrunn og formål

En ungdomsskole hvor vi var utplassert i praksis hadde over lengre tid registrert at
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at vi utvidet fokuset til å få med flere språklige ressurser.
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sine språklige ressurser i arbeid med oppgaveløsning. Med språklige ressurser mener vi

hvordan elevene anvender språket sitt både muntlig og skriftlig, ved hjelp av kroppsspråk

eller andre representasjoner som for eksempel ved tegning. Dette kan hjelpe

profesjonsfellesskapet med å bedre forstå hvordan matematikk og språk henger sammen, slik
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at det kan tilrettelegges bedre for flerspråklige elever under arbeid med tekstoppgaver i 

skolen. Hensikten med oppgaven er å få innsikt i hvordan flerspråklige elever arbeider med 

tekstoppgaver.   

  

For å få innsikt i dette tar vi utgangspunkt i følgende forskningsspørsmål:  

1. Hvilke tilnærminger bruker et utvalg flerspråklige elever i tekstoppgaveløsning 

og hvilke faser av forståelse og løsning kan identifiseres?  

2. Hvordan bruker et utvalg flerspråklige elever sine språklige ressurser i løsning 

av tekstoppgaver?  

  

Det første forskningsspørsmålet er rettet mot arbeidsprosessen knyttet til løsning av 

tekstoppgaver mens det andre bygger videre på dette ved å ta for seg hvordan elevene 

anvender sine språklige ressurser i forbindelse med tekstoppgaveløsning. Når det gjelder 

fasene i forskningsspørsmål 1, bruker vi Koedinger & Nathan (2004) sin forståelse og 

løsningsfase. I disse fasene velger elevene hvilken tilnærming de skal bruke for å løse 

oppgavene og vi ser da om elevene bruker Hegarty, Mayer & Monk (1995) sin 

oversettelsesmodell tilnærming eller problemmodell tilnærming. I forskningsspørsmål 2 

bruker vi Prediger (2016) sin modell om språklige registre. Begge de to 

forskningsspørsmålene vil basere seg på hvert sitt teoretiske rammeverk, men henger likevel 

sammen da språklige ressurser kan forekomme både i forbindelse med forståelsesfase og 

løsningsfase.  

  

“A more complete description of mathematical communication for bilingual students should 

include not only an analysis of the difficulties these students face but also of the competencies 

and resources they use to communicate mathematically” (Moschkovich, 2007, s. 19). Med 

dette i bakhodet har vi bestemt oss for å ha et fokus på hvordan elevene arbeider for å forstå 

og løse tekstoppgavene. Vi søker etter å se ressursene elevene sitter på slik at man får 

fremhevet deres styrker. Et slikt perspektiv vil i samsvar med Moschkovich (2007) gi oss et 

mer fullstendig og helhetlig bilde av de utvalgte elevenes møte med tekstoppgaver istedenfor 

å fokusere på kun utfordringer. For å besvare forskningsspørsmålene har vi valgt å 

gjennomføre en casestudie der vi observerer elever som arbeider med tekstoppgaver og 

intervjuer dem i etterkant.  
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dette i bakhodet har vi bestemt oss for å ha et fokus på hvordan elevene arbeider for å forstå
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fremhevet deres styrker. Et slikt perspektiv vil i samsvar med Moschkovich (2007) gi oss et

mer fullstendig og helhetlig bilde av de utvalgte elevenes møte med tekstoppgaver istedenfor

å fokusere på kun utfordringer. For å besvare forskningsspørsmålene har vi valgt å

gjennomføre en casestudie der vi observerer elever som arbeider med tekstoppgaver og

intervjuer dem i etterkant.
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1.3 Begrepsavklaring  

Begrepene som presenteres i forskningsspørsmålene er flerspråklige elever, tekstoppgaver og 

språklige ressurser. Likevel blir det brukt andre begreper som vil bli nevnt og som går igjen i 

denne studien, derfor skildrer vi hva vi legger i disse og hva som karakteriserer dem.  

 

Flerspråklig: Begrepet flerspråklig kan ha to ulike definisjoner. Det kan være en person som 

er vokst opp med to eller flere språk og som identifiserer seg med disse språkene, men det kan 

også være en person som identifiserer seg med flere språk og bruker disse i sin hverdag, selv 

om språkbeherskelsen ikke er like god på alle språk (Utdanningsdirektoratet, 2016, s. 2).   

 

Flerspråklige elever er ikke nødvendigvis minoritetsspråklige elever, men i denne oppgaven 

har alle informantene et annet språk enn norsk og samisk som hjemme språk. I denne studien 

bruker vi flerspråklig om en som er vokst opp med ett eller flere hjemme-språk i tillegg til 

norsk. Disse elevene kan norsk og blir undervist på norsk i matematikk undervisningen.  

 

Tekstoppgaver: Maagerø & Skjelbred (2010) beskriver en tekstoppgave som en oppgavetype 

der den matematiske konteksten er fremstilt verbalt. Likevel er ikke tekstoppgaver 

nødvendigvis bare oppgaver som er skrevet med tekst, men kan også være oppgaver som 

inneholder diagrammer, tabeller, figurer og illustrasjoner. Semadeni (1995) belyser at det ikke 

er enkelt å gi en klar og enkel definisjon på tekstoppgaver på grunn av at tekst kan være så 

mangt. Palm (2009) definerer tekstoppgaver som matematiske oppgaver som er “kledd på” en 

kontekst, og at elevene må avkle oppgavene for å løse dem (s. 3). I tillegg sier Palm (2009) at 

de ulike kontekstene kan være både fra hverdagslivet, jobbsituasjoner eller eventyr. 

Oppgavene vi har valgt ut vil bli beskrevet i dybden senere.   

 

Språklig ressurs: I språklige ressurser legger vi hvordan elevene tar i bruk språket i 

forbindelse med løsning og forståelse av tekstoppgavene. Dette kan være i form av skriftlige 

utregninger, muntlige forklaringer eller ved bruk av representasjoner. “Bilingual learners use 

many resources to communicate mathematically: gestures, objects, everyday experiences, 

their first language, code switching, and mathematical representations» (Moschkovich, 2007, 

s. 20). Dette er blant de språklige ressursene vi kommer til å legge vekt på, og undersøke i 

denne studien.   
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Språkregister: For å forstå hva språkregister er må vi først forstå hva som menes med register. 

Halliday (1978) definerer register som kommunikasjonsmetoder tilpasset den sosiale 

konteksten. Meaney (2005) bruker en liknende definisjon “when particular situations occur 

continually, sets of terms and grammatical constructions come to be seen as the most 

appropriate ones to use” (2005, s. 111). Det er altså en måte å uttrykke seg på avhengig av 

situasjonen.  

 

I denne studien kommer vi til å benytte språkregistrene i samsvar med Prediger (2016). 

Språkregistrene blir av Prediger (2016) sortert inn i tre kategorier: det hverdagslige 

språkregisteret, skolespråkregisteret og det tekniske språkregisteret. Prediger (2012, s. 6219) 

presiserer at bruken av disse kan være flytende og dynamisk ved at man beveger seg ofte på 

tvers av dem hyppig ved at det ikke nødvendigvis er tydelige grenser mellom dem. De ulike 

språkregistrene blir beskrevet ytterligere og mer omfattende i detalj i teoridelen.  

  

1.4 Tidligere forskning  

 

Forståelse og lingvistikk i tekstoppgaver:   

Cummins, Kintsch, Reusser & Weimer (1988) fant at mye av utfordringene elever har med 

tekstoppgaver ligger i vansker med å forstå abstrakt og uklart språk. Måten dette ble testet på 

var at elevene i undersøkelsen til Cummins et al. (1988) skulle forsøke å gjenfortelle og 

forklare hva oppgaven spør om både før eller etter de hadde løst den. Elevene ble også bedt 

om å stille spørsmål til uklarheter i oppgaveteksten. Ved å stille spørsmål til oppgaven ble det 

antatt at elevene er nødt til å forstå oppgaven for å kunne stille passende spørsmål.  

 

Det som kjennetegner de som svarte rett på tekstoppgavene, var at de ga presise 

gjenfortellinger av problemet i tillegg til å stille passende spørsmål til oppgaven. De som løste 

oppgavene feil, hadde stort sett rett svar på det de regnet ut, men feil i forhold til det 

oppgaven faktisk var ute etter. Dermed ble feil forbundet med misforståelse av 

oppgaveteksten. Selve språket i oppgaveteksten var en vesentlig faktor. De oppgavene som 

hadde et mer avansert abstrakt språk, var vanskeligere for elevene og skapte økt frekvens av 

misforståelser sammenlignet med de oppgavene som inneholdt simplere språk (Cummins et 

al. 1988, s. 405).   

 

Språkregister: For å forstå hva språkregister er må vi først forstå hva som menes med register.

Halliday (1978) definerer register som kommunikasjonsmetoder tilpasset den sosiale
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Et annet funn fra studien til Cummins et al. (1988), var at alle elevene i en klasse klarte å løse 

en oppgave som var presentert aritmetisk. Da de fikk samme oppgave bare i form av 

tekstoppgave istedenfor tall, klarte bare 29 prosent å løse den. Dette kan tyde på at det i stor 

grad er andre faktorer enn utregning og aritmetikk som spiller inn, for eksempel evnen til å 

forstå oppgaveteksten og konteksten i oppgaven. Ved å modifisere og gjøre oppgaveteksten 

lettere og mer relaterbar, fant Cummins et al. (1988) store forskjeller i løsningsprosenten blant 

elever.  

 

Det har blitt gjort mange undersøkelser i etterkant av Cummins et al. (1988). Malik og Rezat 

publiserte i 2022 en litteraturoversikt som tok for seg lingvistikk i tekstoppgaver. Formålet 

var å se etter kjennetegn på tekstoppgaver som skaper utfordringer for elever og om det var 

noen fellestrekk mellom disse innenfor lingvistikken. De foretok en litteraturanalyse av ulike 

studier på tekstoppgaver og delte dem inn i kategorier for å se hvilke kategorier som bydde på 

problemer. “Inconsistency of language” var en av kategoriene de så indikasjoner på at kunne 

ha betydning for utfordringer i løsningsprosessen. Likevel fant de ikke noen rød tråd i forhold 

til hvilke lingvistiske egenskaper oppgavene som skaper problemer for elevene hadde. Videre 

presenterte Malik og Rezat (2022) studier som peker mot at lingvistisk kompleksitet vil være 

en større faktor enn kontekst i forhold til forståelse og løsning. Før de igjen viser til annen 

forskning som motsier dette. Det virker altså vanskelig å utpeke noe bestemt innenfor 

lingvistikken og Malik og Rezat (2022) trekker frem at utfordringer kan være knyttet til 

språket som helhet.   

  

Flerspråklige elever og tekstoppgaver  

Caligari, Noren & Valero (2021) stiller spørsmål knyttet til om tekstoppgaver generelt er for 

kunstige og at om konteksten ofte kan være for ukjent for elevene. Videre påpeker Caligari et 

al. (2021) at flerspråklige elever ofte knytter løsning av tekstoppgaver opp mot deres egne 

erfaringer. Flere studier har vist at selv om tekstoppgaver som inneholder illustrasjoner har 

intensjonen om å gjøre det lettere for elevene har elever generelt en tendens til å se bort fra 

dem når de løser oppgavene.   

 

Flerspråklige elever mobiliserer ifølge Caligari et al. (2021, s. 179) sin kunnskap og erfaringer 

av verden utenfor skolen når de møter tekstoppgaver med illustrasjoner. I interaksjonen 

mellom elevene og tekstoppgaver med illustrasjoner kan det oppstå flere utfordringer enn bare 

det lingvistiske og kognitive.   

Et annet funn fra studien til Cummins et al. (1988), var at alle elevene i en klasse klarte å løse
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det lingvistiske og kognitive.

12



13 
 

Undersøkelsene til Caligari et al. (2021) viste tendenser til at de flerspråklige elevene ofte 

støttet seg til tidligere erfaringer når de møtte på utfordringer i tekstoppgaver. De hoppet over 

illustrasjonene og til og med konteksten noen ganger ettersom de var fokuserte på selve 

utregningen og mer opptatte av å bruke sine matematiske ferdigheter.   

 

Caligari et al. (2021) konkluderer med at flerspråklige elever vil dra fordeler av å jobbe 

sammen med noen de kan kommunisere med verbalt istedenfor å jobbe stille og individuelt. 

Elevene bør få muligheten til å drøfte tekst og illustrasjoner i samarbeid før individuell 

jobbing i tillegg til at de må få kunne ta i bruk morsmålet sitt dersom de ønsker.  

Det blir også trukket frem at det å ha et dagligdags tema i oppgavene vil være 

meningsskapende for elevene siden de kan relatere til det og bruke hverdagsuttrykk noe som 

gjør det lettere å bruke språket. Dette vil ifølge Caligari et al. (2021) hjelpe elevene med å 

visualisere og se naturlige koblinger mellom matematikken og dagliglivet.  

  

1.5 Forskningens verdi og relevans   

Som nevnt så vidt i innledningen er en studie som denne relevant med tanke på det 

flerkulturelle samfunnet som omkranser oss. Å ha kunnskap om flerspråklige elever og 

hvordan de uttrykker seg og lærer på vil ha stor verdi for skolen som institusjon slik 

Moschkovich (2007) også trekker frem “by learning to recognize how bilingual students 

express their mathematical ideas as they are learning English, teachers can maintain a focus 

on the mathematical ideas as well as on language development” (Moschkovich, 2007, s. 21). 

Som beskrevet ser vi verdien av denne type forskning ved at læreren både får fokusert på de 

matematiske ideene til elevene, i tillegg til språkutvikling. Dette kommer til uttrykk spesielt i 

form av det andre forskningsspørsmålet vårt der vi ser på hvordan elevene bruker både 

språket sitt og de språklige ressursene sine.  

 

Liden (2001) belyser at skolen og lærere har hovedansvaret og må fokusere på hvilke fordeler 

og muligheter det finnes i det flerspråklige klasserommet. Dette kommer vi til å være ekstra 

oppmerksom på ved å rette fokuset vårt mot hvordan elevene løser tekstoppgaver istedenfor 

hvorfor det er utfordrende. På denne måten kan vi få muligheten til å se de fordeler og 

muligheter som allerede eksisterer i et flerspråklig klasserom istedenfor bare se etter hva som 

mangler. Med andre ord bør man ifølge Moschkovich (2007) fokusere mer på hva en kan 

gjøre for å tilrettelegge for de flerspråklige elevene.  

Undersøkelsene til Caligari et al. (2021) viste tendenser til at de flerspråklige elevene ofte

støttet seg til tidligere erfaringer når de møtte på utfordringer i tekstoppgaver. De hoppet over

illustrasjonene og til og med konteksten noen ganger ettersom de var fokuserte på selve

utregningen og mer opptatte av å bruke sine matematiske ferdigheter.

Caligari et al. (2021) konkluderer med at flerspråklige elever vil dra fordeler av å jobbe

sammen med noen de kan kommunisere med verbalt istedenfor å jobbe stille og individuelt.

Elevene bør få muligheten til å drøfte tekst og illustrasjoner i samarbeid før individuell

jobbing i tillegg til at de må få kunne ta i bruk morsmålet sitt dersom de ønsker.

Det blir også trukket frem at det å ha et dagligdags tema i oppgavene vil være

meningsskapende for elevene siden de kan relatere til det og bruke hverdagsuttrykk noe som

gjør det lettere å bruke språket. Dette vil ifølge Caligari et al. (2021) hjelpe elevene med å

visualisere og se naturlige koblinger mellom matematikken og dagliglivet.

1.5 Forskningens verdi og relevans

Som nevnt så vidt i innledningen er en studie som denne relevant med tanke på det

flerkulturelle samfunnet som omkranser oss. Å ha kunnskap om flerspråklige elever og

hvordan de uttrykker seg og lærer på vil ha stor verdi for skolen som institusjon slik

Moschkovich (2007) også trekker frem "by learning to recognize how bilingual students

express their mathematical ideas as they are learning English, teachers can maintain a focus

on the mathematical ideas as well as on language development" (Moschkovich, 2007, s. 21).

Som beskrevet ser vi verdien av denne type forskning ved at læreren både får fokusert på de

matematiske ideene til elevene, i tillegg til språkutvikling. Dette kommer til uttrykk spesielt i

form av det andre forskningsspørsmålet vårt der vi ser på hvordan elevene bruker både

språket sitt og de språklige ressursene sine.

Liden (200 l) belyser at skolen og lærere har hovedansvaret og må fokusere på hvilke fordeler

og muligheter det finnes i det flerspråklige klasserommet. Dette kommer vi til å være ekstra

oppmerksom på ved å rette fokuset vårt mot hvordan elevene løser tekstoppgaver istedenfor

hvorfor det er utfordrende. På denne måten kan vi få muligheten til å se de fordeler og

muligheter som allerede eksisterer i et flerspråklig klasserom istedenfor bare se etter hva som

mangler. Med andre ord bør man ifølge Moschkovich (2007) fokusere mer på hva en kan

gjøre for å tilrettelegge for de flerspråklige elevene.
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Matematiske begrep på ulike språk kan sette fokus på ulike egenskaper til begrepet. Ett 

eksempel på dette kan være forskjellen mellom “trekant” på norsk og “triangle” på engelsk. 

På norsk teller vi kanter, mens på engelsk telles vinklene. “Learning mathematics in another 

language, or in multiple languages, is not just a question of getting through the language to 

the mathematics that lies beneath; rather, each language, or a particular variety of language or 

languages, offers a different mathematics” (Edmonds-Wathen, 2014, sitert i Radford & 

Barwell, 2016 s. 300). Dette viser oss hvor komplekst det kan være å lære matematikk på et 

annet språk noe som igjen betyr at vi som lærere bør være oppmerksomme og fordype oss 

ytterligere i hvordan vi kan legge forholdene godt til rette for elevene som er i en slik 

situasjon.   

 

Selv om oppmerksomheten vår er rettet mot de flerspråklige elevene vil funnene absolutt 

være mulig å overføre til alle elever da tekstoppgaver er en del av matematikken som kan 

være utfordrende også for majoritetselever. Dermed vil studien ha relevans for alle elever 

uavhengig av deres bakgrunn.  

 

Vi har i innledningen gått gjennom et utvalg tidligere forskning for å danne oss oversikt over 

temaet og om hva som har blitt gjort før. Omfattende søk på Oria, google Scholar, og i 

litteraturlistene til annen master- eller høyere forskning har også blitt utført i søken etter 

relevant stoff som kan hjelpe oss å få et bedre bilde av forskningsspørsmålene våre. Søkene 

som er gjort og artiklene som blir brukt er både norske, engelske og svenske.  

  

1.6 Oppbyggingen av oppgaven 

Studien er delt inn i 6 hovedkapitler. Etter innledningen følger teori kapittelet som inneholder 

redegjørelse av våre teoretiske rammeverk som vil danne grunnlaget for analysekapittelet 

vårt. Teorikapittelet etterfølges av metodekapittel som går i dybden på metodene vi har valgt 

og begrunnelse av disse. Deretter følger analysekapittelet som presenterer datamaterialet vårt 

som blir analysert opp mot de teoretiske rammeverkene, etterfulgt av kapittelet diskusjon der 

funnene våre blir drøftet i lys av tidligere forskning. Studien avsluttes med å peke mot videre 

forskning for så å komme med en konklusjon av funnene våre og impliseringene disse kan ha 

for profesjonsfelleskapet.   

 

Matematiske begrep på ulike språk kan sette fokus på ulike egenskaper til begrepet. Ett

eksempel på dette kan være forskjellen mellom "trekant" på norsk og "triangle" på engelsk.

På norsk teller vi kanter, mens på engelsk telles vinklene. "Leaming mathematics in another

language, or in multiple languages, is not just a question of getting through the language to

the mathematics that lies beneath; rather, each language, or a particular variety of language or

languages, offers a different mathematics" (Edmonds-Wathen, 2014, sitert i Radford &

Barwell, 2016 s. 300). Dette viser oss hvor komplekst det kan være å lære matematikk på et

annet språk noe som igjen betyr at vi som lærere bør være oppmerksomme og fordype oss

ytterligere i hvordan vi kan legge forholdene godt til rette for elevene som er i en slik

situasjon.

Selv om oppmerksomheten vår er rettet mot de flerspråklige elevene vil funnene absolutt

være mulig å overføre til alle elever da tekstoppgaver er en del av matematikken som kan

være utfordrende også for majoritetselever. Dermed vil studien ha relevans for alle elever

uavhengig av deres bakgrunn.

Vi har i innledningen gått gjennom et utvalg tidligere forskning for å danne oss oversikt over

temaet og om hva som har blitt gjort før. Omfattende søk på Oria, google Scholar, og i

litteraturlistene til annen master- eller høyere forskning har også blitt utført i søken etter

relevant stoff som kan hjelpe oss å få et bedre bilde av forskningsspørsmålene våre. Søkene

som er gjort og artiklene som blir brukt er både norske, engelske og svenske.

1.6 Oppbyggingen av oppgaven

Studien er delt inn i 6 hovedkapitler. Etter innledningen følger teori kapittelet som inneholder

redegjørelse av våre teoretiske rammeverk som vil danne grunnlaget for analysekapittelet

vårt. Teorikapittelet etterfølges av metodekapittel som går i dybden på metodene vi har valgt

og begrunnelse av disse. Deretter følger analysekapittelet som presenterer datamaterialet vårt

som blir analysert opp mot de teoretiske rammeverkene, etterfulgt av kapittelet diskusjon der

funnene våre blir drøftet i lys av tidligere forskning. Studien avsluttes med å peke mot videre

forskning for så å komme med en konklusjon av funnene våre og impliseringene disse kan ha

for profesjonsfelleskapet.
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2.0 Teoretiske rammeverk  

 

I dette kapittelet vil vi legge frem sentrale teoretiske rammeverk som kan bidra til å svare på 

våre to forskningsspørsmål: hvilke tilnærminger bruker et utvalg flerspråklige elever i 

tekstoppgaveløsning og hvilke faser av forståelse og løsning kan identifiseres? og hvordan 

bruker et utvalg flerspråklige elever sine språklige ressurser i løsning av tekstoppgaver? 

 

Til det førstnevnte forskningsspørsmålet har vi tatt utgangspunkt i og basert oss på Koedinger 

& Nathan (2004), og Hegarty et al. (1995). Begge de nevnte har bidratt med forskning som 

omfatter hvordan elever jobber med tekstoppgaver. Det vi legger vekt på fra de respektive 

studiene er blant annet hvordan de deler opp selve prosessen med å jobbe med tekstoppgaver i 

ulike faser. Vi trekker også frem ulike tilnærmingsmetoder for hvordan man løser 

tekstoppgavene, deriblant oversettelsesmetode og problemtilnærming.  

 

En inndeling i ulike faser som Koedinger & Nathan (2004) samt Hegarty et al. (1995) nevner 

når det gjelder prosessen med å løse tekstoppgaver, vil hjelpe oss å legge merke til de ulike 

sekvensene når elevene arbeider med tekstoppgaver og se hvordan de håndterer de ulike 

fasene i oppgaveløsningen, samt hvilke tilnærmingsmetoder som de benytter.   

 

Predigers teoretiske rammeverk (2016) om de ulike språkregistrene spiller en sentral rolle i 

studien vår. Prediger deler de språklige registrene opp i hverdagsregister, skoleregister og 

teknisk register. Ulike representasjoner samt veksling mellom første og andrespråk er også 

noe hun inkluderer i den integrerte modellen sin. Vi kommer til å knytte modellen hennes opp 

mot spesielt siste forskningsspørsmålet.  

 

Teorikapittelet er delt opp i to hoveddeler der den første delen omhandler ulike faser og 

tilnærmingsmåter under tekstoppgaveløsning, og den andre delen redegjør for Prediger (2016) 

sine modeller av registre. Disse perspektivene danner sammen et fundament som vi vil 

analysere og drøfte funnene våre ut ifra.  

  

2.1 Forståelsesfase og løsningsfase   

Prosessen med å løse tekstoppgaver kan deles opp i ulike faser. Koedinger & Nathan (2004) 

deler opp i forståelsesfasen etterfulgt av løsningsfasen. I forståelsesfasen jobber elevene med 

2.0 Teoretiske rammeverk

I dette kapittelet vil vi legge frem sentrale teoretiske rammeverk som kan bidra til å svare på

våre to forskningsspørsmål: hvilke tilnærminger bruker et utvalg flerspråklige elever i

tekstoppgaveløsning og hvilke faser av forståelse og løsning kan identifiseres? og hvordan

bruker et utvalg flerspråklige elever sine språklige ressurser i løsning av tekstoppgaver?

Til det førstnevnte forskningsspørsmålet har vi tatt utgangspunkt i og basert oss på Koedinger

& Nathan (2004), og Hegarty et al. (1995). Begge de nevnte har bidratt med forskning som

omfatter hvordan elever jobber med tekstoppgaver. Det vi legger vekt på fra de respektive

studiene er blant annet hvordan de deler opp selve prosessen med å jobbe med tekstoppgaver i

ulike faser. Vi trekker også frem ulike tilnærmingsmetoder for hvordan man løser

tekstoppgavene, deriblant oversettelsesmetode og problemtilnærming.

En inndeling i ulike faser som Koedinger & Nathan (2004) samt Hegarty et al. (1995) nevner

når det gjelder prosessen med å løse tekstoppgaver, vil hjelpe oss å legge merke til de ulike

sekvensene når elevene arbeider med tekstoppgaver og se hvordan de håndterer de ulike

fasene i oppgaveløsningen, samt hvilke tilnærmingsmetoder som de benytter.

Predigers teoretiske rammeverk (2016) om de ulike språkregistrene spiller en sentral rolle i

studien vår. Prediger deler de språklige registrene opp i hverdagsregister, skoleregister og

teknisk register. Ulike representasjoner samt veksling mellom første og andrespråk er også

noe hun inkluderer i den integrerte modellen sin. Vi kommer til å knytte modellen hennes opp

mot spesielt siste forskningsspørsmålet.

Teorikapittelet er delt opp i to hoveddeler der den første delen omhandler ulike faser og

tilnærmingsmåter under tekstoppgaveløsning, og den andre delen redegjør for Prediger (2016)

sine modeller av registre. Disse perspektivene danner sammen et fundament som vi vil

analysere og drøfte funnene våre ut ifra.

2.1 Forståelsesfase og løsningsfase

Prosessen med å løse tekstoppgaver kan deles opp i ulike faser. Koedinger & Nathan (2004)

deler opp i forståelsesfasen etterfulgt av løsningsfasen. I forståelsesfasenjobber elevene med
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å fordøye og prosessere teksten, med andre ord jobber de med å forstå selve innholdet i 

teksten og konteksten. Forstår elevene alle ordene? Klarer de å sortere ut hva oppgaven 

egentlig spør om? Hvordan tolker de oppgaveteksten? Dette er alle eksempler på faktorer som 

forståelsesfasen inneholder ifølge Koedinger & Nathan (2004). Etter hvert blir informasjonen 

elevene har høstet inn fra forståelsesfasen overført inn i løsningsfasen.  

 

Løsningsfasen handler om hvilke sammenfatninger og strategier elevene velger å benytte seg 

av for å svare på oppgaven på bakgrunn av hvordan de oppfattet oppgaven. Hvilke metoder 

og operasjoner som blir iverksatt vil avhenge av deres ulike fortolkninger av oppgavetekstene 

samt kompetansen elevene sitter på. Løsning av tekstoppgaver innebærer at elevene må 

oversette “ikke-matematiske” ord, noe som elevene ikke har like mye trening i kontra stykker 

som er satt opp med tall, ifølge Koedinger og Nathan (2004, s. 133). Forståelsesfasen er 

dermed avgjørende for hvordan løsningsfasen blir.   

 

Selv om fasene deles inn i to faser, vil disse som oftest være dynamiske ved at elevene 

beveger seg frem og tilbake mellom dem. Dette skjer ved at elevene først oppfatter en liten 

del av problemet som blir presentert før de tar tak i dette med korresponderende 

representasjoner (Koedinger & Nathan, 2004, s. 131). Dette kan være for å huske bedre eller 

for å notere ned viktige bemerkelser de kan få bruk for senere i oppgaveløsningen før det 

igjen gås tilbake for å fortolke neste del eller resten av teksten.    

 

Hegarty et al. (1995) bruker en lignende inndeling som Koedinger & Nathan (2004) av 

tekstoppgaveløsningen, men deler fasene inn i tre deler. Disse består av konstruksjon av 

tekstbase, konstruksjon av matematikkspesifikke representasjoner og konstruksjon av 

løsningsplan. Under den første delen som kalles for konstruksjon av tekstbase forsøker 

elevene å danne seg en forståelse av tekstinnholdet i oppgaven i likhet med forståelsesfasen. 

Den neste fasen som er konstruksjon av matematikkspesifikke representasjoner, beskrives 

som en avgjørende fase for hvorvidt elevene klarer å løse oppgaven eller ikke. Denne fasen 

innebærer å velge hvilken tilnærming til oppgaven eleven ønsker å gå for. Dette kan være i 

form av oversettelsesmetoden eller problemmodellen som vi kommer tilbake til i delkapittel 

2.1.1.  

 

Den siste fasen i Hegarty et al. (1995) sin inndeling er konstruksjon av løsningsplan som går 

ut på det samme som løsningsfasen. Fasen begynner etter at eleven har plukket ut og samlet 

å fordøye og prosessere teksten, med andre ord jobber de med å forstå selve innholdet i

teksten og konteksten. Forstår elevene alle ordene? Klarer de å sortere ut hva oppgaven

egentlig spør om? Hvordan tolker de oppgaveteksten? Dette er alle eksempler på faktorer som

forståelsesfasen inneholder ifølge Koedinger & Nathan (2004). Etter hvert blir informasjonen

elevene har høstet inn fra forståelsesfasen overført inn i løsningsfasen.

Løsningsfasen handler om hvilke sammenfatninger og strategier elevene velger å benytte seg

av for å svare på oppgaven på bakgrunn av hvordan de oppfattet oppgaven. Hvilke metoder

og operasjoner som blir iverksatt vil avhenge av deres ulike fortolkninger av oppgavetekstene

samt kompetansen elevene sitter på. Løsning av tekstoppgaver innebærer at elevene må

oversette "ikke-matematiske" ord, noe som elevene ikke har like mye trening i kontra stykker

som er satt opp med tall, ifølge Koedinger og Nathan (2004, s. 133). Forståelsesfasen er

dermed avgjørende for hvordan løsningsfasen blir.

Selv om fasene deles inn i to faser, vil disse som oftest være dynamiske ved at elevene

beveger seg frem og tilbake mellom dem. Dette skjer ved at elevene først oppfatter en liten

del av problemet som blir presentert før de tar tak i dette med korresponderende

representasjoner (Koedinger & Nathan, 2004, s. 131). Dette kan være for å huske bedre eller

for å notere ned viktige bemerkelser de kan få bruk for senere i oppgaveløsningen før det

igjen gås tilbake for å fortolke neste del eller resten av teksten.

Hegarty et al. (1995) bruker en lignende inndeling som Koedinger & Nathan (2004) av

tekstoppgaveløsningen, men deler fasene inn i tre deler. Disse består av konstruksjon av

tekstbase, konstruksjon av matematikkspesifikke representasjoner og konstruksjon av

løsningsplan. Under den første delen som kalles for konstruksjon av tekstbase forsøker

elevene å danne seg en forståelse av tekstinnholdet i oppgaven i likhet med forståelsesfasen.

Den neste fasen som er konstruksjon av matematikkspesifikke representasjoner, beskrives

som en avgjørende fase for hvorvidt elevene klarer å løse oppgaven eller ikke. Denne fasen

innebærer å velge hvilken tilnærming til oppgaven eleven ønsker å gå for. Dette kan være i

form av oversettelsesmetoden eller problemmodellen som vi kommer tilbake til i delkapittel

2.1.1.

Den siste fasen i Hegarty et al. (1995) sin inndeling er konstruksjon av løsningsplan som går

ut på det samme som løsningsfasen. Fasen begynner etter at eleven har plukket ut og samlet
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det som er oppfattet av individet å være den relevante informasjonen for å løse oppgaven. Her 

handler det om å gjøre de nødvendige aritmetiske utregningene for å løse oppgaven og man 

iverksetter løsningsplanene man kom frem til i den forrige fasen. Til slutt vurderer eleven om 

svaret gir mening opp imot den matematiske konteksten.  

   

Lesh & Zawojewski (2007) oppsummerer løsningsprosessen av tekstoppgaver ved at elevene 

først oppfatter og formulerer et matematiske problem, deretter gjennomfører de de 

nødvendige beregningene for så å fortolke samt evaluere svarene opp imot situasjonen 

beskrevet i oppgaven. Lesh & Zawojewski (2007), Hegarty et al. (1995) og Koedinger & 

Nathan (2004) sine faser samsvarer stort sett med hverandre med unntak av at Koedinger & 

Nathan (2004) har utelatt det siste steget der elevene evaluerer svarene sine.  

   

2.1.1 Direkte oversettelsestilnærming og problemmodell tilnærming    

Når elevene har vært gjennom forståelsesfasen og skal bevege seg videre inn i løsningsfasen 

må de ta stilling til hvilken metode de vil benytte seg av. Hegarty et al. (1995) presenterer to 

sentrale tilnærminger for å løse tekstoppgaver i form av oversettelsestilnærming og 

problemmodell tilnærming. Oversettelsestilnærmingen legger vekt på å hente opplysninger fra 

oppgaveteksten i form av kvantitative tall, i motsetning til problemmodell tilnærmingen som 

retter fokuset mot tekst og kontekst. Vi ser disse tilnærmingene som tilhørende 

forståelsesfasen og løsningsfasen da tilnærmingene kan forekomme i begge disse fasene.   

  

Oversettelsestilnærming  

Oversettelsestilnærmingen går ut på å søke etter ulike tall og nøkkelord som blir nevnt i 

oppgaveteksten for så å koble disse sammen. Nøkkelordene kan være for eksempel ord som 

mer, mindre, eller dobbelt. I en slik tilnærming er det rekkefølgen tallene blir presentert på og 

nøkkelordene elevene finner i teksten som avgjør hvordan de velger å regne ut oppgaven. 

Hvis eleven ser et stort tall først etterfulgt av et mindre tall senere i oppgaveteksten, kan man 

ved en direkte oversettelsestilnærming for eksempel tenke at man skal subtrahere det minste 

tallet fra det største. Slike vurderinger og valg blir altså ikke gjort på grunnlag av konteksten, 

men heller en kombinasjon av tallene og nøkkelordene nevnt i teksten. Den direkte 

oversettelsestilnærmingen kalles ofte snarvei metoden siden det blir plukket ut tall og ord uten 

å se det i sammenheng med resten av informasjonen som er gitt (Hegarty et al. 1995, s. 19). 

Dette vil igjen bidra til en ufullstendig forståelse av hva oppgaven spør om og setter ifølge 
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det som er oppfattet av individet å være den relevante informasjonen for å løse oppgaven. Her
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Lesh & Zawojewski (2007) oppsummerer løsningsprosessen av tekstoppgaver ved at elevene

først oppfatter og formulerer et matematiske problem, deretter gjennomfører de de

nødvendige beregningene for så å fortolke samt evaluere svarene opp imot situasjonen
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problemmodell tilnærming. Oversettelsestilnærmingen legger vekt på å hente opplysninger fra

oppgaveteksten i form av kvantitative tall, i motsetning til problemmodell tilnærmingen som
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Hvis eleven ser et stort tall først etterfulgt av et mindre tall senere i oppgaveteksten, kan man

ved en direkte oversettelsestilnærming for eksempel tenke at man skal subtrahere det minste

tallet fra det største. Slike vurderinger og valg blir altså ikke gjort på grunnlag av konteksten,

men heller en kombinasjon av tallene og nøkkelordene nevnt i teksten. Den direkte

oversettelsestilnærmingen kalles ofte snarvei metoden siden det blir plukket ut tall og ord uten

å se det i sammenheng med resten av informasjonen som er gitt (Hegarty et al. 1995, s. 19).

Dette vil igjen bidra til en ufullstendig forståelse av hva oppgaven spør om og setter ifølge

Hegarty et al. (1995) eleven i en ugunstig situasjon når det gjelder å få løst oppgaven.
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Koedinger & Nathan (2004) beskriver en lignende tilnærming der elevene først oversetter 

teksten til symbolsk form, for så å regne ut. Denne tilnærmingen refererer de til som 

“translate and solve” og går ut på det samme som oversettelsestilnærmingen. Koedinger & 

Nathan (2004) gjør oss oppmerksomme på at en felle som er fort gjort å gå i hvis man bruker 

oversettelsestilnærmingen er å regne ut de tallene man finner også glemmer man at denne 

utregningen kanskje bare var et mellomledd i oppgaven.   

 

Den direkte oversettelses tilnærmingen er også kjent under navnet “number grabbing”. 

Hegarty et al. (1995) meddeler at prinsippet om number grabbing er en hyppig feilkilde når 

det kommer til det å jobbe med tekstoppgaver og reduserer sjansene betraktelig for å lykkes. 

Number grabbingen kjennetegnes av at eleven glemmer teksten og kun retter søkelys på de 

kvantitative mengdene og hvilken rekkefølge tallene blir formidlet på. Dette blir gjort på 

bekostning av å sette seg inn i den matematiske problemstillingen som er gitt. Denne 

strategien blir sett på som veldig overfladisk og eleven vil slite med å komme i dybden slik 

som de kan ved å bruke for eksempel en problemmodell tilnærmingen.  

  

Problemmodell tilnærming  

I motsetning til direkte oversettelsestilnærming handler problemmodell tilnærming om å sette 

seg inn i den matematiske konteksten og situasjonen som er gitt i form av tekst. Hegarty et al. 

(1995) skriver at “de mer viderekomne vil forsøke å sortere info kvalitativt med ord først før 

de søker et kvantitativt svar til slutt, noe som er i tråd med problemmodell tilnærming” (s. 

19). Problemmodell tilnærmingen blir også kalt den meningsfylte metoden og begynner med 

at eleven først opparbeider seg et mentalt bilde av situasjonen som skal løses. Denne mentale 

tilnærmingen blir deretter utgangspunktet for løsningsplanen som skal iverksettes. En slik 

tilnærming er basert mer på forståelse av oppgaven og oversikt over de ulike sammenhengene 

presentert. Tilnærmingene blir avsluttet ved at man velger ut en plan for hvordan man skal 

løse oppgaven basert på forståelsen man har opparbeidet seg og vurderingene man har gjort. 

En problemmodell tilnærming vil gi et rikere utvalg alternativer i løsningsplanen 

sammenlignet med en oversettelsesmodell (Hegarty et al., 1995, s. 21).   
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Figur 1: Modell som viser forskjellen mellom den direkte oversettelsestilnærmingen og problemmodell 

tilnærmingen under løsningen av tekstoppgaver (Hegarty et al. 1995, s. 20).  

  

Som figuren viser følger både oversettelses og problemmodell tilnærmingen forholdsvis 

samme struktur. Det hele starter med at man leser for så å koble det man har lest opp mot sitt 

semantiske nettverk. Det semantiske nettverket handler om hvordan du tolker språk og tekst 

gitt i oppgaven. I det tredje steget derimot oppstår det et veiskille der problemmodell 

tilnærmingen vil konstruere og komponere i henhold til oppgaveteksten, vil 

oversettelsestilnærmingen hente ut nummer og nøkkelord. Når man så har gjennomført dette 

tredje steget er det vanlig å følge pilene tilbake til starten igjen siden man stort sett henter ut 

litt og litt info av gangen. Prosessen er dynamisk ved at man hopper mellom stegene og 

beveger seg fram og tilbake.   

 

Når en tekstoppgave løses returnerer man ofte tilbake til det første steget som er å lese 

setningen før man går videre til de neste stegene før så igjen å returnere slik som angitt på 

figuren. Dette mønsteret med å gå tilbake til starten kan foretas opptil flere ganger. De to siste 

stegene er også likt mellom begge strategiene ved at man utvikler en løsningsplan og avslutter 

med å utføre denne løsningsplanen. Altså er brorparten likt mellom de to tilnærmingene, men 

det tredje steget som omhandler hvordan man plukker ut, behandler og bearbeider 

informasjon er det som skiller dem fra hverandre.   
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Figur l: Modell som viser forskjellen mellom den direkte oversettelsestilnærmingen og problemmodell

tilnærmingen under løsningen av tekstoppgaver (Hegarty et al. 1995, s. 20).
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oversettelsestilnærmingen hente ut nummer og nøkkelord. Når man så har gjennomført dette

tredje steget er det vanlig å følge pilene tilbake til starten igjen siden man stort sett henter ut

litt og litt info av gangen. Prosessen er dynamisk ved at man hopper mellom stegene og

beveger seg fram og tilbake.

Når en tekstoppgave løses returnerer man ofte tilbake til det første steget som er å lese

setningen før man går videre til de neste stegene før så igjen å returnere slik som angitt på

figuren. Dette mønsteret med å gå tilbake til starten kan foretas opptil flere ganger. De to siste

stegene er også likt mellom begge strategiene ved at man utvikler en løsningsplan og avslutter

med å utføre denne løsningsplanen. Altså er brorparten likt mellom de to tilnærmingene, men

det tredje steget som omhandler hvordan man plukker ut, behandler og bearbeider

informasjon er det som skiller dem fra hverandre.
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Man følger altså ikke nødvendigvis denne rekkefølgen slavisk når man løser tekstoppgaver. 

Koedinger og Nathan (2004) poengterer at elevene beveger seg frem og tilbake mellom de 

ulike fasene slik at fasene flettes mer eller mindre inn i hverandre. Dette kan skje i form av at 

elevene først leser litt og forstår før de legger opp en handlingsplan med den infoen de har 

fått, før de igjen går tilbake for å plukke ut enda mer for så å vurdere løsningsplan igjen. Selv 

etter at ett problem er løst i den siste fasen kan man returnere til de første fasene for å forsikre 

seg om at man har valgt riktig metode også videre. Dette gjør seg spesielt gjeldende om man 

følger Hegarty et al. (1995) sin inndeling av faser der elevene skal evaluere svaret sitt basert 

på de foregående stadiene. Da blir man tvunget til å gå frem og tilbake for å se om 

opplysningene stemmer og om svaret gir mening.    

 

Figur 1 viser altså likhetene, forskjellene og de ulike veiene man kan gå for å løse en 

tekstoppgave. Velger man en oversettelsesmodell er det tendenser til at det kan være imitering 

av noe man har gjort tidligere istedenfor å vurdere hva som faktisk lønner seg for å løse 

oppgaven. Basert på tilnærmingene presentert fremstår det tydelig som at elever som bruker 

oversettelsestilnærming vil få det vanskeligere med å løse tekstoppgavene korrekt kontra 

elever som benytter seg av problem modellen. I analysedelen vår kommer vi til å ta 

utgangspunkt i tilnærmingene som har blitt fremstilt her for å se hvilke tilnærminger vi kan 

identifisere i oppgaveløsningen til elevene.   

  

2.2 Den integrerte språkmodellen  

Prediger, Clarkson & Bose (2016) løfter frem at det verbale språkregisteret kan deles inn i tre 

ulike språkregistre: hverdagsspråklig register, skolespråkregister og teknisk språkregister. 

Prediger et al. (2016) fremhever at disse tre språkregistrene overlapper hverandre og at det vil 

gi oss innsikt av å se på sammenhengen mellom disse. Disse sammenhengene skal vi se 

nærmere på i forskningsspørsmål to om hvordan et utvalg flerspråklige elever bruker sine 

språklige ressurser i tekstoppgaveløsning, der vi anser de ulike verbale registrene som 

språklige ressurser elever kan bruke i arbeid med matematikk.  

 

Elevene vil ha behov for å veksle mellom registre for å øke sin forståelse og gjøre læringen 

mer tilgjengelig. “We suggest that the teacher’s role is not to encourage students from moving 

from sloppy language to a language of precision, but rather to recognise that students will 

often need to use everyday language as they grasp for the underlying mathematical 
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relationship that they are trying to come to understand” (Prediger et al. 2016, s. 194). Prediger 

et al. (2016) løfter fram at det har vært tendenser i skolen til at man skal bevege seg direkte 

inn i et mer avansert matematisk språk som også blir kalt teknisk register, uten å se på hvilke 

måter som faktisk kan være best for elevene å uttrykke seg på. Det er her de språklige 

registrene kommer inn i bildet samt modellene til Prediger & Wessel (2011), og Clarkson 

(2009) som vi skal forklare i dybden i inneværende kapittel.   

  

De verbale språkregistrene  

Selv om det eksisterer mange overlappinger argumenterer Prediger et al. (2016) for at vi kan 

dele de språklige registrene inn i tre (s. 201). Da skiller vi mellom hverdagsregister, 

skoleregister og teknisk register som alle kan brukes i ulike kommunikasjonssituasjoner 

(Halliday, sitert i Prediger et al. 2016).  

 

Det hverdagslige registeret kjennetegnes av at det er veldig muntlig og at det mangler en del 

matematisk nøyaktighet. Det består av både ord og uttrykksmåter som man bruker i uformelle 

kontekster i dagliglivet. Dette hverdagslige registeret er gjerne mer personlig, relaterbart og 

dagligdags for elevene enn de andre i og med at dette er en måte å uttrykke seg på som de 

bruker til vanlig sammen med venner og familie. Det antydes av Prediger et al. (2016) og 

Clarkson (2009) at ved å la elevene benytte seg av det nevnte registeret kan dette bidra til å 

øke forståelse.   

 

Schleppegrell (2004) sier at skoleregisteret bærer preg av høyere nøyaktighet, mindre 

personlige referanser og høyere kompleksitet av grammatiske strukturer. Dette er det typiske 

språket man finner i klasserommet, under gjengivelse av oppgavetekster og spesielt i 

lærebøker. Typisk for dette registeret er at det primært forekommer skriftlig selv om lærere 

uttrykker det verbalt (Prediger et al. 2016, s. 207). I kontrast fra hverdagsregisteret tar 

skoleregisteret i bruk numeriske representasjoner i tillegg til de verbale og grafiske 

representasjonene.  

 

Det tekniske registeret kan være vanskelig å separere fra skoleregisteret annet enn at det er 

hakket mer avansert og presist. Innenfor matematikken blir det som regel anvendt ved 

strukturelle eller målbare relasjoner (Prediger et al. 2016, s. 207). Dette kan være når man 

skal uttrykke det matematiske i hverdagssituasjoner. I tillegg til alle representasjonene 
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inkludert i skoleregisteret, inneholder det tekniske registeret også symbolske algebraiske 

representasjoner noe som er eksklusivt for dette registeret.   

 

Prediger, Clarkson & Bose (2012) gjør oss oppmerksom på at det kan være utfordrende for 

flerspråklige elever å gå fra hverdags register til teknisk register; “students with weaker 

language background, either because they come from a lower socio economic background or 

they are from a migrant community not speaking the language of schooling or both, 

experience difficulties” (Prediger et al. 2012, s. 6215)  

  

  
Figur 2: Opprinnelig modell som viser dynamikken mellom de ulike språklige registrene. (Clarkson, 2009, s. 

150).   

 

  

  
Figur 3: Modell basert på Clarkson (2009) om vekslingen mellom språklige registre. (Prediger et al. 2016, s. 

201).  

 

Figurene som er lagt ved, beskriver hvordan elevene veksler mellom ulike register under 

arbeid med matematikk. I begge de vedlagte figurene (figur 2 og figur 3) ser vi at de er delt 

inkludert i skoleregisteret, inneholder det tekniske registeret også symbolske algebraiske

representasjoner noe som er eksklusivt for dette registeret.
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language background, either because they come from a lower socio economic background or
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experience difficulties" (Prediger et al. 2012, s. 6215)
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Figur 2: Opprinnelig modell som viser dynamikken mellom de ulike språklige registrene. (Clarkson, 2009, s.

150).

Technical register in L1 Technical register in L2

t t
School register in L1 School register In L2

t t
Everyday register ,n U ' - E v e r y d a y register in L2

Figur 3: Modell basert på Clarkson (2009) om vekslingen mellom språklige registre. (Prediger et al. 2016, s.

201).

Figurene som er lagt ved, beskriver hvordan elevene veksler mellom ulike register under

arbeid med matematikk. I begge de vedlagte figurene (figur 2 og figur 3) ser vi at de er delt

22



23 
 

inn i to grupper. Disse gruppene representerer førstespråket (L1) og andrespråket (L2). Det er 

piler mellom høyre og venstre gruppe som er indikatorer på at man kan veksle mellom første 

og andrespråk, altså prosessen som man definerer som code-switch. Denne byttingen mellom 

språk kan foretas på alle nivåer av registrene. I tillegg til å veksle mellom de forskjellige 

språkene de disponerer blir de delt inn i tre grupper.  

 

Inndelingen i tre grupper representerer de tre språklige registrene: hverdagsspråklig register, 

skolespråkregister og det tekniske språkregisteret. I tillegg til å bytte mellom førstespråk og 

andrespråk kan elevene bytte mellom de verbale språkregistrene noe som kommer frem av 

pilene. Elevene kan bevege seg på tvers av disse linjene også ved å gå fra hverdagsregister i 

andrespråk for eksempel, for så å gå direkte over på skole register i førstespråk. Byttene kan 

også være bare i form av å hente et enkeltord i en annen boks eller et annet register. Dette gjør 

en slik modell som denne veldig flytende ved at man kan bevege seg frem og tilbake mellom 

de ulike registrene kontinuerlig. Figur 2 og figur 3 er like bortsett fra at Clarkson (2009) 

bruker andre navn som uformelt språk om hverdagsregisteret, mer strukturert matematisk 

språk om skoleregisteret og akademisk matematisk språk er betegnelsen på teknisk register.   

 

Clarkson (2009) påpeker at det er viktig å ikke bare gå over til et nytt register for så å bli der, 

men å heller fleksibelt bevege seg frem og tilbake mellom alle tre. Elevene bør altså ikke låse 

seg til kun ett av registrene og stagnere der. I tillegg gjør Clarkson (2009) oss oppmerksom på 

at de tre registrene eksisterer både i første og andrespråket hos elevene. Hvilke veier og 

mønstre elevene skal bevege seg igjennom registrene kommer an på situasjonene, problemene 

som skal håndteres, i tillegg til språkkompetansen deres. En annen faktor er at figuren kan se 

ulik ut for hver enkelt elev. Noen elever mangler kanskje ordforråd i andrespråket sitt som 

gjør at de ikke vil kunne bruke det tekniske registeret. Dette gjør at ruten oppe til høyre i figur 

2 og 3 forsvinner hvis de ikke har kompetanse eller mulighet for å bruke registeret. Dermed 

vil det si at figurene kan variere fra individ til individ.   
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Veksling mellom registrene:   

  
Figur 4: Modell for relasjon og overgangen mellom registrene (Prediger & Wessel, 2011, gjengitt i Prediger et 

al., 2016, s. 204).  

 

Den integrerte språkmodellen visualiserer både muligheten til å veksle mellom første og 

andrespråket, hopping mellom hverdagsregisteret, skoleregisteret og teknisk register i tillegg 

til bruk av representasjoner. Slike variasjoner når det gjelder kommunikasjon mellom elever i 

matematikk må anerkjennes forteller Prediger et al. (2016). Dermed publiserte Prediger og 

Wessell i 2011 en modell som skulle få med seg alle elementene og fange opp vekslingen 

mellom alle de nevnte enhetene. Modellen inkluderer ikke bare alle de språklige registrene, 

men første og andre språk, samt representasjoner og om hvordan samspillet er mellom dem. 

Modellen i figur 4 er lik figur 2 og 3, bare at vekslingen mellom grafiske og symbolske 

representasjonsformer også er representert her, derfor omtales denne modellen som 

integrert.    

 

Det som gjør denne relevant for vår studie er at den også får med seg tegning som er en viktig 

del av de språklige ressursene elevene kan benytte seg av. Prediger et al. (2012) poengterer 

viktigheten av å inkludere ulike representasjonsformer slik som det grafiske registeret i dette 

tilfellet:   

 In particular the graphical or pictorial representation register turns out to be very 

 useful for learners with restricted language capacities in L2. This register allows 

 students to use deictic means (like “this” and “there”) and contextualized language for 

 expressing mathematical thoughts, so they can temporarily disburden the students

 (Prediger et al, 2012, s. 6217).  
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Figur 4: Modell for relasjon og overgangen mellom registrene (Prediger & Wessel, 2011, gjengitt i Prediger et

al., 2016, s. 204).

Den integrerte språkmodellen visualiserer både muligheten til å veksle mellom første og

andrespråket, hopping mellom hverdagsregisteret, skoleregisteret og teknisk register i tillegg

til bruk av representasjoner. Slike variasjoner når det gjelder kommunikasjon mellom elever i

matematikk må anerkjennes forteller Prediger et al. (2016). Dermed publiserte Prediger og

Wessell i 2011 en modell som skulle få med seg alle elementene og fange opp vekslingen

mellom alle de nevnte enhetene. Modellen inkluderer ikke bare alle de språklige registrene,

men første og andre språk, samt representasjoner og om hvordan samspillet er mellom dem.

Modellen i figur 4 er lik figur 2 og 3, bare at vekslingen mellom grafiske og symbolske

representasjonsformer også er representert her, derfor omtales denne modellen som

integrert.

Det som gjør denne relevant for vår studie er at den også får med seg tegning som er en viktig

del av de språklige ressursene elevene kan benytte seg av. Prediger et al. (2012) poengterer

viktigheten av å inkludere ulike representasjonsformer slik som det grafiske registeret i dette

tilfellet:

In particular the graphical or pictorial representation register tums out to be very

useful for learners with restricted language capacities in L2. This register allows

students to use deictic means (like "this" and "there") and contextualized language for

expressing mathematical thoughts, so they can temporarily disburden the students

(Prediger et al, 2012, s. 6217).
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Modellen åpner for at man kan uttrykke seg på ulike måter som kroppsspråk og tegning som 

kan gjøre det lettere for elevene. Måten den integrerte språkmodellen er bygd opp og inndelt 

på er at den er sortert etter hvor abstrakt de forskjellige registrene og representasjonene blir 

regnet som. Det øverste nivået “symbolsk algebraisk register” og det nederste nivået “konkret 

representasjonsregister”, er farget grått ettersom de ikke alltid blir benyttet. På høyresiden av 

modellen befinner det seg et stort grått rektangel som dekker hele figuren. I dette rektangelet 

ser vi en pil som går hele veien fra toppen og til bunnen og til toppen igjen. Denne pilen 

formidler og gjenspeiler hvordan man kan gå direkte fra hvilket som helst nivå i modellen til 

et annet nivå og meningsfylt knytte sammen ulike register.  

 

Formålet med modellen er å danne en visualisering av vekslingen mellom de grafiske, verbale 

og symbolske representasjonsformene i tillegg til å peke på hvordan disse henger sammen. 

Når elever jobber med en oppgave, vil de ha muligheten til å benytte seg av alle disse 

registrene og følge det mønsteret som er hensiktsmessig for dem selv. Dette kan innebære 

veksling på kryss og tvers av register.  “The model (Figur 4) suggests not only a vertical and 

horizontal movement in its language middle component, but implies diagonal movement is 

also possible, with switching between language registers happening rapidly” (Prediger et al. 

2016, s. 207). Dette reflekterer fleksibiliteten modellen tillater. I løpet av løsningen av en 

oppgave kan elevene velge å uttrykke seg med hjelp av alle registrene og 

representasjonsmåtene. Disse formuleringene kan igjen formidles og uttrykkes på sitt 

hjemmesspråk så vel som undervisningsspråk noe som forårsaker mange valgmuligheter på 

tvers av linjene i modellen.   

 

Noen av vekslingene kan være så lite signifikante at man knapt merker at elevene har beveget 

seg over i et annet register. Prediger et al. (2016) påpeker at selv om kjernen av hvert enkelt 

register er enkel å skille fra hverandre er det ikke harde og klare grenser mellom dem (s. 212). 

Spesielt teknisk og skoleregister kan ha en tendens til å ha liten differanse seg imellom noe 

som igjen vil gjøre det mer utfordrende å identifisere veksling av disse. Ifølge Prediger et al. 

(2016) vil elevenes veksling mellom de ulike registrene være med på å bygge opp 

matematikkforståelse hos flerspråklige elever.  

 

Selv om registrene og representasjonene er delt inn etter hvor abstrakte de er, er ikke dette 

noen fasit og det trenger ikke nødvendigvis å være slik for alle individer i alle situasjoner. 

Prediger & Wessel (2011) understreker at det avhenger av hvilket matematisk emne og 
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på er at den er sortert etter hvor abstrakt de forskjellige registrene og representasjonene blir

regnet som. Det øverste nivået "symbolsk algebraisk register" og det nederste nivået "konkret

representasjonsregister", er farget grått ettersom de ikke alltid blir benyttet. På høyresiden av

modellen befinner det seg et stort grått rektangel som dekker hele figuren. I dette rektangelet

ser vi en pil som går hele veien fra toppen og til bunnen og til toppen igjen. Denne pilen

formidler og gjenspeiler hvordan man kan gå direkte fra hvilket som helst nivå i modellen til

et annet nivå og meningsfylt knytte sammen ulike register.

Formålet med modellen er å danne en visualisering av vekslingen mellom de grafiske, verbale

og symbolske representasjonsformene i tillegg til å peke på hvordan disse henger sammen.

Når elever jobber med en oppgave, vil de ha muligheten til å benytte seg av alle disse

registrene og følge det mønsteret som er hensiktsmessig for dem selv. Dette kan innebære

veksling på kryss og tvers av register. "The model (Figur 4) suggests not only a vertical and

horizontal movement in its language middle component, but implies diagonal movement is

also possible, with switching between language registers happening rapidly" (Prediger et al.

2016, s. 207). Dette reflekterer fleksibiliteten modellen tillater. I løpet av løsningen av en

oppgave kan elevene velge å uttrykke seg med hjelp av alle registrene og

representasjonsmåtene. Disse formuleringene kan igjen formidles og uttrykkes på sitt

hjemmesspråk så vel som undervisningsspråk noe som forårsaker mange valgmuligheter på

tvers av linjene i modellen.

Noen av vekslingene kan være så lite signifikante at man knapt merker at elevene har beveget

seg over i et annet register. Prediger et al. (2016) påpeker at selv om kjernen av hvert enkelt

register er enkel å skille fra hverandre er det ikke harde og klare grenser mellom dem (s. 212).

Spesielt teknisk og skoleregister kan ha en tendens til å ha liten differanse seg imellom noe

som igjen vil gjøre det mer utfordrende å identifisere veksling av disse. Ifølge Prediger et al.

(2016) vil elevenes veksling mellom de ulike registrene være med på å bygge opp

matematikkforståelse hos flerspråklige elever.

Selv om registrene og representasjonene er delt inn etter hvor abstrakte de er, er ikke dette

noen fasit og det trenger ikke nødvendigvis å være slik for alle individer i alle situasjoner.

Prediger & Wessel (2011) understreker at det avhenger av hvilket matematisk emne og

25



26 
 

utfordring man har blitt presentert. I noen tilfeller kan det være enklere med symbolske 

representasjoner enn med grafiske representasjoner. Om flerspråklige elever behersker 

matematikken, men ikke behersker instruksjonsspråket veldig godt, kan symbolsk 

representasjon kunne være lettere å kommunisere med enn for eksempel det verbale 

registeret.   

 

Det er dermed viktig å ikke se på modellen som skrevet i stein, men heller elastisk. “Hence 

for language acquisition it turns out to be important not only to transit once from the everyday 

register via the school register to the technical register, but to move flexibly forward and 

backward between all the three” (Prediger et al. 2012, s. 6215). Dette illustrerer at det kan 

være fordelaktig å bytte mellom registrene ikke bare en gang og i strukturerte former, men 

med høy frekvens.  

 

3.0 Metode  

 

For å få innsikt i forskningsspørsmålene “hvilke tilnærminger bruker et utvalg flerspråklige 

elever i tekstoppgaveløsning og hvilke faser av forståelse og løsning kan identifiseres?” og 

“hvordan bruker et utvalg flerspråklige elever sine språklige ressurser i løsning av 

tekstoppgaver?” gjennomfører vi en casestudie der vi utfører de kvalitative metodene 

observasjon og intervju. En slik kombinasjon av to ulike datainnsamlingsmåter er en måte å 

styrke pålitelighet og gyldighet på i form av triangulering (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 236). 

Hensikten med dette er at det gir oss muligheten til å kunne bedre forstå våre observasjoner ved 

å ha muligheten til å gå mer i dybden på det vi lurer på via intervju.   

 

Ved å bruke en kvalitativ metode kan vi løfte frem elevenes egne tanker og beskrivelser av 

situasjonene de er i når de diskuterer og løser tekstoppgavene. Postholm & Jacobsen (2018) 

trekker fram at hovedformålet med kvalitativ forskning er å beskrive og forstå den andre. Målet 

er å få innblikk og forståelse for intervju- og observasjonspersonenes virkelighet, i dette tilfellet 

de flerspråklige elevene.  

 

I dette kapittelet vil vi redegjøre designet og metodene vi har brukt, og begrunne hvorfor valget 

har falt på nettopp disse. I tillegg skal vi gå gjennom utvalget av informanter, hvordan 

datainnsamlingen blir gjennomført og hvilken analysemetode vi skal benytte. Oppgavene vi 

utfordring man har blitt presentert. I noen tilfeller kan det være enklere med symbolske
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de flerspråklige elevene.
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har falt på nettopp disse. I tillegg skal vi gå gjennom utvalget av informanter, hvordan

datainnsamlingen blir gjennomført og hvilken analysemetode vi skal benytte. Oppgavene vi
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skal dele ut vil også bli presentert i dette kapittelet før vi til slutt gjør oss opp noen etiske 

betraktninger, også i forhold til reliabilitet og validitet.   

  

3.1 Casestudie 

I denne studien har vi valgt en kvalitativ tilnærming med metodene observasjon og 

gruppeintervju. Ved å bruke en kvalitativ metode kan vi løfte frem elevenes egne tanker og 

beskrivelser av situasjonene de er i når de diskuterer og løser tekstoppgavene. Postholm & 

Jacobsen (2018) trekker fram at hovedformålet med kvalitativ forskning er å beskrive og forstå 

den andre. Målet er å få innblikk og forståelse for intervju- og observasjonspersonenes 

virkelighet, i dette tilfellet de flerspråklige elevene.  

  

Vi rettet fokuset mot den spesifikke gruppen flerspråklige elever innenfor den bestemte 

aktiviteten tekstoppgaveløsning. Dette ble gjort over et avgrenset tidsrom på to 

undervisningstimer der opplegget ble gjennomført på en skole. Postholm & Jacobsen (2018, s. 

63) sier at felles for en casestudie er at de studerer “en case” noe som er i avgrenset tid og rom, 

og at oppmerksomheten kan rettes mot en gruppe og en aktivitet. Casestudie ble da et 

hensiktsmessig valg av forskningsdesign for oss.  

 

Vi foretok en informasjonsorientert utvelgelse av case siden vi la vekt på hvilken informasjon 

vi skulle hente ut. Det førte til at vi valgte ut en klasse med flerspråklige elever, delte dem inn 

i grupper og samlet data ved å observere og intervjue deltakerne. Ved å velge casestudie som 

forskningsdesign skaper vi muligheten til å utforske, analysere og oppnå dypere forståelse om 

hvordan disse elevene arbeider med tekstoppgaver og hvordan de bruker språklige ressurser i 

denne spesifikke konteksten. Flyberg (2010, s. 467) løfter opp at konkrete erfaringer og 

informasjon kan oppnås ved nærkontakt med den virkeligheten man studerer, slik vi gjør via 

observasjon og gjennom informantenes feedback via intervju.  

 

Faktorer som begrenset tid, er typisk for en casestudie i og med at det foregår over et visst 

tidsintervall. Siden dette er en 30 stp. oppgave måtte alt gjøres på et halvt år, noe som begrenset 

mulighetene med tanke på antall informanter. I og med at elevene var avgangselever på 10. 

trinn og midt i en hektisk periode var det også vanskelig å finne passende tidspunkt. Vi hadde 

kun en dag til gjennomføringen av datainnsamling som gjorde at vi måtte være effektive på den 

tiden vi hadde til rådighet for å samle inn dataen vi trengte for å svare på 
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hvordan disse elevene arbeider med tekstoppgaver og hvordan de bruker språklige ressurser i

denne spesifikke konteksten. Flyberg (2010, s. 467) løfter opp at konkrete erfaringer og

informasjon kan oppnås ved nærkontakt med den virkeligheten man studerer, slik vi gjør via

observasjon og gjennom informantenes feedback via intervju.

Faktorer som begrenset tid, er typisk for en casestudie i og med at det foregår over et visst

tidsintervall. Siden dette er en 30 stp. oppgave måtte alt gjøres på et halvt år, noe som begrenset

mulighetene med tanke på antall informanter. I og med at elevene var avgangselever på 10.

trinn og midt i en hektisk periode var det også vanskelig å finne passende tidspunkt. Vi hadde

kun en dag til gjennomføringen av datainnsamling som gjorde at vi måtte være effektive på den

tiden vi hadde til rådighet for å samle inn dataen vi trengte for å svare på
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forskningsspørsmålene. Dermed måtte vi planlegge grundig i forkant hvordan vi skulle gå frem 

under datainnsamlingen slik at vi fikk maksimert nytteverdien av den. 

  

3.2 Utvalg av informanter    

Prosessen startet med at vi forhørte oss med en lærer fra en tidligere praksisperiode om det 

passet at vi kunne hente informanter fra vedkommende sin klasse i anledning datainnsamling. 

Vi kontaktet læreren digitalt og forklarte i korte trekk hva undersøkelsen vår ville dreie seg om, 

hva vi var ute etter og hva vi trengte. Vi presiserte for kontaktlæreren siden vi ikke hadde 

muligheten til å kommunisere med elevene direkte at undersøkelsene ikke ville ta mer enn et 

par skoletimer og at det var ufarlig å delta.   

 

Læreren henvendte seg til klassen sin og forklarte om prosjektet på vegne av oss og hørte om 

noen av de aktuelle elevene kunne tenke seg å bli med. Dette var elever i 10.klasse og vi sendte 

informasjonsskriv som ble tatt med til de aktuelle elevene som uttrykte interesse. Disse 

skjemaene ble deretter tatt med hjem der de respektive foresatte avgjorde om barna deres fikk 

delta eller ikke, da ikke alle elevene var over 15 år. Ikke alle som viste interesse fikk med seg 

underskrift hjemmefra noe som ekskluderte dem. Når alle elevene som fikk være med returnerte 

skjemaet med underskrift, valgte vi i samarbeid med kontaktlærer ut hvem av disse som skulle 

utgjøre utvalget av informanter. Elevene fikk muligheten til å stille oss spørsmål dersom noe 

var uklart.  

 

Vi plukket ut totalt fire elever uavhengig av nivået deres i matematikk som videre ble delt inn 

i grupper på to og to. Utvelgelsen av elever skjedde etter rådføring i samarbeid med 

kontaktlæreren på grunnlag av hvem som var tilgjengelige og hvem som ville være gunstige for 

undersøkelsen vår på bakgrunn av kriteriene. Klassen vi valgte informanter fra var en klasse vi 

hadde kjennskap til fra før, men vi visste ikke hvem av elevene som kom til å delta og heller 

ikke deres språkbakgrunn på forhånd. Informantene vil bli referert til som E1 (elev 1) til og 

med E4 i kapittelet analyse og diskusjon.   

 

Utvalget bestod av flerspråklige elever som enten er født og oppvokst i Norge eller som har 

flyttet til Norge under oppveksten sin, men som har til felles at de har et annet språk enn norsk 

som hjemmespråk. En av elevene var født i hjemlandet og flyttet til Norge under oppveksten. 

De tre andre elevene var født og oppvokst i Norge. Av de tre elevene som var født i Norge, 

forskningsspørsmålene. Dermed måtte vi planlegge grundig i forkant hvordan vi skulle gå frem

under datainnsamlingen slik at vi fikk maksimert nytteverdien av den.

3.2 Utvalg av informanter

Prosessen startet med at vi forhørte oss med en lærer fra en tidligere praksisperiode om det

passet at vi kunne hente informanter fra vedkommende sin klasse i anledning datainnsamling.

Vi kontaktet læreren digitalt og forklarte i korte trekk hva undersøkelsen vår ville dreie seg om,

hva vi var ute etter og hva vi trengte. Vi presiserte for kontaktlæreren siden vi ikke hadde

muligheten til å kommunisere med elevene direkte at undersøkelsene ikke ville ta mer enn et

par skoletimer og at det var ufarlig å delta.

Læreren henvendte seg til klassen sin og forklarte om prosjektet på vegne av oss og hørte om

noen av de aktuelle elevene kunne tenke seg å bli med. Dette var elever i l O.klasse og vi sendte

informasjonsskriv som ble tatt med til de aktuelle elevene som uttrykte interesse. Disse

skjemaene ble deretter tatt med hjem der de respektive foresatte avgjorde om barna deres fikk

delta eller ikke, da ikke alle elevene var over 15 år. Ikke alle som viste interesse fikk med seg

underskrift hjemmefra noe som ekskluderte dem. Når alle elevene som fikk være med returnerte

skjemaet med underskrift, valgte vi i samarbeid med kontaktlærer ut hvem av disse som skulle

utgjøre utvalget av informanter. Elevene fikk muligheten til å stille oss spørsmål dersom noe

var uklart.

Vi plukket ut totalt fire elever uavhengig av nivået deres i matematikk som videre ble delt inn

i grupper på to og to. Utvelgelsen av elever skjedde etter rådføring i samarbeid med

kontaktlæreren på grunnlag av hvem som var tilgjengelige og hvem som ville være gunstige for

undersøkelsen vår på bakgrunn av kriteriene. Klassen vi valgte informanter fra var en klasse vi

hadde kjennskap til fra før, men vi visste ikke hvem av elevene som kom til å delta og heller

ikke deres språkbakgrunn på forhånd. Informantene vil bli referert til som El (elev l) til og

med E4 i kapittelet analyse og diskusjon.

Utvalget bestod av flerspråklige elever som enten er født og oppvokst i Norge eller som har

flyttet til Norge under oppveksten sin, men som har til felles at de har et annet språk enn norsk

som hjemmespråk. En av elevene var født i hjemlandet og flyttet til Norge under oppveksten.

De tre andre elevene var født og oppvokst i Norge. Av de tre elevene som var født i Norge,
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bodde den ene eleven noen år i foreldrenes hjemland og kom tilbake til Norge igjen i løpet av 

oppveksten. Til felles hadde alle disse elevene et annet hjemmespråk enn norsk, der ingen av 

foreldrene var hverken født i Norge eller hadde norsk som første språk med unntak av en elev 

som hadde en etnisk norsk forelder. Alle elevene behersket godt norsk, både muntlig og 

skriftlig, og ingen hadde problemer med å gjøre seg forstått.   

 

Vi fikk dannet en toergruppe bestående av to elever som snakket samme hjemme-språk. På 

denne måten la vi forholdene til rette slik at fenomener som code switch kunne oppstå dersom 

det skulle bli aktuelt. Den andre gruppen derimot besto av to elever med ulike hjemmespråk. 

Begge gruppene var dannet av elever som hadde kjennskap til hverandre fra før og var 

komfortable med hverandre slik at dette kunne legge et grunnlag for diskusjoner og utvekslinger 

av ideer. En annen faktor i gruppesammensetningen var at elevene skulle være kommet omtrent 

like langt matematisk slik at ikke den ene eleven dominerte den andre noe som kunne førte til 

at den andre ikke fikk vist frem sine egne strategier og iboende ressurser.   

  

3.3 Observasjon   

I vår studie valgte vi å benytte oss av observasjon som primærmetode. For å få svar på 

forskningsspørsmålene observerte vi hva elevene gjorde, lyttet til hva de sa og fortolket dette i 

lys av konteksten (Vedeler, 2016, s. 12). Vi hadde som ønske å få med oss så mye som mulig 

av hvordan elevene forstod og løste tekstoppgavene samt diskusjonene deres i par. Vi så derfor 

på observasjon som en god metode for å oppnå dette.  

 

Siden vi var to forskere tillot det oss å innta to forskjellig roller som observatører der den ene 

var passiv observatør og den andre var observatør som deltaker. På grunn av at vi hadde en 

observatør som satt på sidelinjen og noterte, kunne observatøren som var deltaker veilede 

elevene underveis dersom situasjonen tilsa det uten å være redd for å miste oversikten eller å 

ikke få tatt notater. Grunnen til at vi ville ha en observatør som deltaker var for å kunne besvare 

på spørsmål som elevene stilte underveis, som for eksempel begreper de lurte på eller når de 

kunne sette i gang diskusjonene. Likevel måtte denne observatøren forsøke å gripe minst mulig 

inn da dette kunne være ødeleggende for dynamikken mellom informantene og virke 

forstyrrende for deres tenking og utforsking. En annen tanke bak dette var at elevene skulle 

bruke diskusjonene med arbeidspartneren sin aktivt og heller hjelpe hverandre og reflektere 

bodde den ene eleven noen år i foreldrenes hjemland og kom tilbake til Norge igjen i løpet av

oppveksten. Til felles hadde alle disse elevene et annet hjemmespråk enn norsk, der ingen av

foreldrene var hverken født i Norge eller hadde norsk som første språk med unntak av en elev

som hadde en etnisk norsk forelder. Alle elevene behersket godt norsk, både muntlig og

skriftlig, og ingen hadde problemer med å gjøre seg forstått.

Vi fikk dannet en toergruppe bestående av to elever som snakket samme hjemme-språk. På

denne måten la vi forholdene til rette slik at fenomener som code switch kunne oppstå dersom

det skulle bli aktuelt. Den andre gruppen derimot besto av to elever med ulike hjemmespråk.

Begge gruppene var dannet av elever som hadde kjennskap til hverandre fra før og var

komfortable med hverandre slik at dette kunne legge et grunnlag for diskusjoner og utvekslinger

av ideer. En annen faktor i gruppesammensetningen var at elevene skulle være kommet omtrent

like langt matematisk slik at ikke den ene eleven dominerte den andre noe som kunne førte til

at den andre ikke fikk vist frem sine egne strategier og iboende ressurser.

3.3 Observasjon

I vår studie valgte vi å benytte oss av observasjon som primærmetode. For å få svar på

forskningsspørsmålene observerte vi hva elevene gjorde, lyttet til hva de sa og fortolket dette i

lys av konteksten (Vedeler, 2016, s. 12). Vi hadde som ønske å få med oss så mye som mulig

av hvordan elevene forstod og løste tekstoppgavene samt diskusjonene deres i par. Vi så derfor

på observasjon som en god metode for å oppnå dette.

Siden vi var to forskere tillot det oss å innta to forskjellig roller som observatører der den ene

var passiv observatør og den andre var observatør som deltaker. På grunn av at vi hadde en

observatør som satt på sidelinjen og noterte, kunne observatøren som var deltaker veilede

elevene underveis dersom situasjonen tilsa det uten å være redd for å miste oversikten eller å

ikke få tatt notater. Grunnen til at vi ville ha en observatør som deltaker var for å kunne besvare

på spørsmål som elevene stilte underveis, som for eksempel begreper de lurte på eller når de

kunne sette i gang diskusjonene. Likevel måtte denne observatøren forsøke å gripe minst mulig

inn da dette kunne være ødeleggende for dynamikken mellom informantene og virke

forstyrrende for deres tenking og utforsking. En annen tanke bak dette var at elevene skulle

bruke diskusjonene med arbeidspartneren sin aktivt og heller hjelpe hverandre og reflektere
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istedenfor at vi grep inn og veiledet dem hele tiden. Dette medførte at forskeren som var 

observatør som deltaker måtte prøve å finne en fornuftig balansegang.   

 

Hvis begge observatørene hadde vært aktive samtidig kunne dette virket forstyrrende for 

elevene. Thaagard (2018, s.70) trekker fram at utfordringer med deltakende observasjon kan 

være det å opprettholde et analytisk blikk og distanse samtidig som man deltar. Derfor var det 

en fordel for oss at den passive observatøren kunne kompensere for dette med å ha distanse og 

notere det som skjedde, og på den måten opprettholde et analytisk blikk i bakgrunnen.    

   

3.3.1 Gjennomførelse av observasjon  

I forkant av observasjonen utformet vi en observasjonsguide med forslag til punkter som vi 

kunne observere og notere ned mens elevene diskuterte og jobbet med tekstoppgavene. I 

observasjonsguiden hadde vi en tabell med tre kolonner bortover: observasjon, elev og elev. I 

radene under “observer” hadde vi ulike punkter med hva vi kunne observere, mens under “elev” 

og “elev” noterte vi ned observasjoner til de to elevene som arbeidet med tekstoppgaven 

samtidig. Under følger et eksempel fra gruppen som besto av informantene E1 og E2:  

 

 
Figur 5: Eksempel tatt fra observasjonsguide (se vedlegg 1: observasjonsguide). 

 

På forhånd av observasjonen ble vi enige om hvilke koder (E1-E4) de ulike elevene skulle bli 

tildelt for å unngå misforståelser etter hvert, derfor hadde vi også to kolonner med “elev” og 

“elev” for å lage et skille mellom dem. Vi hadde også en kolonne nederst på arket som ble kalt 

for “annet” for å notere ned observasjoner utenfor observasjonsguiden. På denne måten var vi 

også åpen for situasjoner og funn vi ikke hadde tenkt gjennom på forhånd. Vi brukte et 

observasjonsark hver til første tekstoppgaven også et nytt observasjonsark til den andre 

tekstoppgaven med de samme punktene.    

 

Selve datainnsamlingen foregikk midt i en vanlig skoledag. Vi fikk låne et grupperom der vi 

var sammen med en gruppe på to og to om gangen. Vi så for oss at dette var mest hensiktsmessig 

istedenfor at vi grep inn og veiledet dem hele tiden. Dette medførte at forskeren som var

observatør som deltaker måtte prøve å finne en fornuftig balansegang.

Hvis begge observatørene hadde vært aktive samtidig kunne dette virket forstyrrende for

elevene. Thaagard (2018, s.70) trekker fram at utfordringer med deltakende observasjon kan

være det å opprettholde et analytisk blikk og distanse samtidig som man deltar. Derfor var det

en fordel for oss at den passive observatøren kunne kompensere for dette med å ha distanse og

notere det som skjedde, og på den måten opprettholde et analytisk blikk i bakgrunnen.

3.3.1 Gjennomførelse av observasjon

I forkant av observasjonen utformet vi en observasjonsguide med forslag til punkter som vi

kunne observere og notere ned mens elevene diskuterte og jobbet med tekstoppgavene. I

observasjonsguiden hadde vi en tabell med tre kolonner bortover: observasjon, elev og elev. I

radene under "observer" hadde vi ulike punkter med hva vi kunne observere, mens under "elev"

og "elev" noterte vi ned observasjoner til de to elevene som arbeidet med tekstoppgaven

samtidig. Under følger et eksempel fra gruppen som besto av informantene El og E2:

Observasjon: Elev: El Elev: E2
Leser de oppgaven flere
ganger?

Hvor fort setter elevene i gang
med oppgavene?

ansiktsuttrykk?

Figur 5: Eksempel tatt fra observasjonsguide (se vedlegg l: observasjonsguide).

På forhånd av observasjonen ble vi enige om hvilke koder (E1-E4) de ulike elevene skulle bli

tildelt for å unngå misforståelser etter hvert, derfor hadde vi også to kolonner med "elev" og

"elev" for å lage et skille mellom dem. Vi hadde også en kolonne nederst på arket som ble kalt

for "annet" for å notere ned observasjoner utenfor observasjonsguiden. På denne måten var vi

også åpen for situasjoner og funn vi ikke hadde tenkt gjennom på forhånd. Vi brukte et

observasjonsark hver til første tekstoppgaven også et nytt observasjonsark til den andre

tekstoppgaven med de samme punktene.

Selve datainnsamlingen foregikk midt i en vanlig skoledag. Vi fikk låne et grupperom der vi

var sammen med en gruppe på to og to om gangen. Vi så for oss at dette var mest hensiktsmessig
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for å få til matematiske diskusjoner, da enkeltes synspunkter og tankeganger lett kan drukne 

bort i større grupper der noen kan ta mer plass enn andre. Ved å ha toergrupper ville vi legge 

til rette for at alle kunne bli hørt.   

 

Diskusjoner og det som ble gjort muntlig ble fanget opp via lydopptak mens for eksempel 

kroppsspråk som ikke kan fanges opp av mikrofon ble notert ned skriftlig i observasjonsguiden. 

Vi brukte nettskjema som var godkjent av| Høgskolen i Østfold for å ta lydopptak og lagre 

disse. En negativ side med lydopptak kan være at det kan virke stressende og distraherende for 

elevene, noe som kan påvirke deres villighet til å dele sine synspunkter. Vi merket at begge 

gruppene diskuterte mer lavt i starten enn etter hvert. Dette kan selvsagt skyldes andre grunner 

også som uvant setting med folk som observerer og at de er redd for å si noe feil. På tross av 

slike faktorer så vi det som nødvendig å ta opp lyd for ikke å miste elevenes dialoger. Vi 

diskuterte også hvorvidt vi skulle ta videopptak eller ikke, men kom frem til at siden vi var to 

forskere på to elever om gangen ville det være nok til å få med oss det som ikke ble fanget opp 

av lydopptak. Besvarelsene til informantene ble samlet inn slik at alle de skriftlige språklige 

ressursene ble hentet inn som data også.  

 

3.4 Intervju  

For å få enda større innblikk i hvordan elevene løste tekstoppgavene og hvordan de anvendte 

sine språklige ressurser utførte vi et kvalitativt intervju i etterkant av observasjonen for å 

triangulere. I intervjuet hadde vi muligheten til å stille spørsmål til elevenes valg, løsninger og 

deler av diskusjonene deres. Dette kunne være ting vi ikke helt forsto under observasjonen, 

eller interessante funn vi ville gå mer i dybden på. Thagaard (2018, s. 53) påpeker at intervju 

er en velegnet metode for å få kjennskap til hvordan informantene opplever og forstår seg selv 

og sine omgivelser. Ved å gjennomføre et intervju i etterkant fikk vi derfor løftet frem elevens 

stemme og meninger. Postholm & Jacobsen (2018, s. 117) informerer om at i et 

forskningsintervju er intensjonen å utvikle kunnskap knyttet til en bestemt tematikk som i vårt 

tilfelle var å utvikle kunnskap knyttet til de flerspråklige elevenes og deres møte med 

tekstoppgaver.   

   

3.4.1 Gjennomførelse av intervju  

Vi bestemte oss for å ha et semi- strukturert intervju, der vi på forhånd lagde en intervjuguide 

med forslag til spørsmål (se vedlegg 2: intervjuguide). Vi ville i forkant ha noen spørsmål vi 

for å få til matematiske diskusjoner, da enkeltes synspunkter og tankeganger lett kan drukne

bort i større grupper der noen kan ta mer plass enn andre. Ved å ha toergrupper ville vi legge

til rette for at alle kunne bli hørt.

Diskusjoner og det som ble gjort muntlig ble fanget opp via lydopptak mens for eksempel

kroppsspråk som ikke kan fanges opp av mikrofon ble notert ned skriftlig i observasjonsguiden.

Vi brukte nettskjema som var godkjent avl Høgskolen i Østfold for å ta lydopptak og lagre

disse. En negativ side med lydopptak kan være at det kan virke stressende og distraherende for

elevene, noe som kan påvirke deres villighet til å dele sine synspunkter. Vi merket at begge

gruppene diskuterte mer lavt i starten enn etter hvert. Dette kan selvsagt skyldes andre grunner

også som uvant setting med folk som observerer og at de er redd for å si noe feil. På tross av

slike faktorer så vi det som nødvendig å ta opp lyd for ikke å miste elevenes dialoger. Vi

diskuterte også hvorvidt vi skulle ta videopptak eller ikke, men kom frem til at siden vi var to

forskere på to elever om gangen ville det være nok til å få med oss det som ikke ble fanget opp

av lydopptak. Besvarelsene til informantene ble samlet inn slik at alle de skriftlige språklige

ressursene ble hentet inn som data også.

3.4 Intervju

For å få enda større innblikk i hvordan elevene løste tekstoppgavene og hvordan de anvendte

sine språklige ressurser utførte vi et kvalitativt intervju i etterkant av observasjonen for å

triangulere. I intervjuet hadde vi muligheten til å stille spørsmål til elevenes valg, løsninger og

deler av diskusjonene deres. Dette kunne være ting vi ikke helt forsto under observasjonen,

eller interessante funn vi ville gå mer i dybden på. Thagaard (2018, s. 53) påpeker at intervju

er en velegnet metode for å få kjennskap til hvordan informantene opplever og forstår seg selv

og sine omgivelser. Ved å gjennomføre et intervju i etterkant fikk vi derfor løftet frem elevens

stemme og meninger. Postholm & Jacobsen (2018, s. 117) informerer om at i et

forskningsintervju er intensjonen å utvikle kunnskap knyttet til en bestemt tematikk som i vårt

tilfelle var å utvikle kunnskap knyttet til de flerspråklige elevenes og deres møte med

tekstoppgaver.

3.4.1 Gjennomførelse av intervju

Vi bestemte oss for å ha et semi- strukturert intervju, der vi på forhånd lagde en intervjuguide

med forslag til spørsmål (se vedlegg 2: intervjuguide). Vi ville i forkant ha noen spørsmål vi
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ville stille elevene etter arbeidet med tekstoppgavene, og samtidig åpne for muligheten til å 

stille andre spørsmål enn det vi hadde i intervjuguiden. Kvale & Brinkann (2015, s. 162) trekker 

fram at intervjueren kan velge hvor mye han vil følge opp informantenes svar og de nye 

retningene de kan åpne for. Ifølge Postholm & Jacobsen (2018, s. 121) stilles spørsmål der det 

er naturlig å bringe dem inn i kommunikasjonen. Ved å ha et semi strukturert intervju sto vi 

fritt til å stille spørsmål utenfor det som var planlagt i intervjuguiden, dette for å gi informantene 

muligheten til å forklare valgene sine, utdype hvorfor de gjorde som de gjorde og hvorfor det 

ble som det ble. På forhånd var vi bevisste på at det ville dukke opp noe nytt som vi ikke hadde 

tenkt ut i forkant under observasjonen og flere av spørsmålene ble dermed til etter hvert som 

observasjonen utspilte seg. Dette gjorde de respektive intervjuene annerledes fra hverandre.  

 

Siden vi var to intervjuere hendte det at den ene hadde et spørsmål den ville stille, mens den 

andre stilte et spørsmål. Dette resulterte i noen tilfeller at vi måtte gå tilbake til samme tema 

igjen da den andre intervjueren kunne ha flere spørsmål etter at den andre hadde beveget seg 

videre. Det var en fordel å være to intervjuere da den ene kunne komme på spørsmål og 

formuleringer den andre ikke hadde tenkt på.  

 

Etter elevene var ferdig med tekstoppgaveløsningen fikk de ta seg en 15 minutters pause. 

Gruppene vi intervjuet besto av de samme to elevene som hadde arbeidet sammen med 

tekstoppgavene. Intervjuet ble gjort mens de fortsatt hadde prosessen ferskt i minne for at de 

skulle kunne huske hvordan de hadde tenkt og hvordan de hadde gått frem. Det ble brukt 

nettskjema for å gjøre lydopptak her også.   

 

Vi var opptatt av å prøve å forstå informantene og stilte ofte understrekende spørsmål i etterkant 

av åpne spørsmål for å sikre oss at vi hadde fanget essensen av det informantene sa uten å 

mistolke. Slike spørsmål kunne være for eksempel “så det du sier er altså at ….” og «så du 

gjorde sånn, fordi …». I denne formen for intervju foregikk det en kontinuerlig analyse for å 

begripe og gripe handlinger og tanker som bringes frem i intervjuet (Postholm & Jacobsen, 

2018, s. 121).    

  

3.5 Presentasjon av tekstoppgavene  

Oppgavene som er brukt i denne studien er først en kortere tekstoppgave tatt fra en lærebok i 

matematikk (appelsinoppgaven), og deretter en selvlaget lengre tekstoppgave 

ville stille elevene etter arbeidet med tekstoppgavene, og samtidig åpne for muligheten til å

stille andre spørsmål enn det vi hadde i intervjuguiden. Kvale & Brinkann (2015, s. 162) trekker

fram at intervjueren kan velge hvor mye han vil følge opp informantenes svar og de nye

retningene de kan åpne for. Ifølge Postholm & Jacobsen (2018, s. 121) stilles spørsmål der det

er naturlig å bringe dem inn i kommunikasjonen. Ved å ha et semi strukturert intervju sto vi

fritt til å stille spørsmål utenfor det som var planlagt i intervjuguiden, dette for å gi informantene

muligheten til å forklare valgene sine, utdype hvorfor de gjorde som de gjorde og hvorfor det

ble som det ble. På forhånd var vi bevisste på at det ville dukke opp noe nytt som vi ikke hadde

tenkt ut i forkant under observasjonen og flere av spørsmålene ble dermed til etter hvert som

observasjonen utspilte seg. Dette gjorde de respektive intervjuene annerledes fra hverandre.

Siden vi var to intervjuere hendte det at den ene hadde et spørsmål den ville stille, mens den

andre stilte et spørsmål. Dette resulterte i noen tilfeller at vi måtte gå tilbake til samme tema

igjen da den andre intervjueren kunne ha flere spørsmål etter at den andre hadde beveget seg

videre. Det var en fordel å være to intervjuere da den ene kunne komme på spørsmål og

formuleringer den andre ikke hadde tenkt på.

Etter elevene var ferdig med tekstoppgaveløsningen fikk de ta seg en 15 minutters pause.

Gruppene vi intervjuet besto av de samme to elevene som hadde arbeidet sammen med

tekstoppgavene. Intervjuet ble gjort mens de fortsatt hadde prosessen ferskt i minne for at de

skulle kunne huske hvordan de hadde tenkt og hvordan de hadde gått frem. Det ble brukt

nettskjema for å gjøre lydopptak her også.

Vi var opptatt av å prøve å forstå informantene og stilte ofte understrekende spørsmål i etterkant

av åpne spørsmål for å sikre oss at vi hadde fanget essensen av det informantene sa uten å

mistolke. Slike spørsmål kunne være for eksempel "så det du sier er altså at ...." og «så du

gjorde sånn, fordi .. .». I denne formen for intervju foregikk det en kontinuerlig analyse for å

begripe og gripe handlinger og tanker som bringes frem i intervjuet (Postholm & Jacobsen,

2018, S. 121).

3.5 Presentasjon av tekstoppgavene

Oppgavene som er brukt i denne studien er først en kortere tekstoppgave tatt fra en lærebok i

matematikk (appelsinoppgaven), og deretter en selvlaget lengre tekstoppgave
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(dyreparkoppgaven). Disse vil bli presentert nærmere videre i neste underkapittel. Den lengre 

tekstoppgaven hadde et mer hverdagslig og realistisk tema enn den kortere oppgaven. Vi valgte 

dem ut med den hensikt at vi ville se om det var noen forskjell på hvordan elevene håndterte to 

så forskjellige oppgaver.  

 

Gjennom arbeidet med begge oppgavene vil elevene være innom særlig de grunnleggende 

ferdighetene i matematikk. Muntlig ferdighet i form av diskusjonene og argumentasjonene seg 

imellom, lesing som ferdighet når de må tolke, forstå og hente ut informasjon fra 

oppgavetekstene, og skriving og regning når de skal regne ut og føre ned hvordan de har tenkt 

på arket. Digitale ferdigheter var ikke et fokus i oppgavene med mindre man ser på bruk av 

kalkulator som en digital ferdighet. Kjerneelementet om kommunikasjon er også fremtredende 

i løpet av hele prosessen da kommunikasjon i matematikk handler om at elevene bruker 

matematisk språk i samtaler, argumentasjon og resonnementer (Utdanningsdirektoratet, 2020, 

s. 3).   

 

Det som var i søkelyset vårt var hvordan elevene tolket, løste og brukte sine språklige ressurser 

i arbeidet med tekstoppgavene. Det viktige for oss ble dermed ikke om de kom frem til riktig 

svar eller ikke, men selve prosessen og hvordan de arbeidet med oppgavene. Elevene fikk også 

muligheten til å bruke kalkulator, da regneoperasjonene som ble utført på kalkulatoren ble 

skrevet på det utdelte arket.   

 

Tekstoppgaver er som nevnt i begrepsavklaringen en oppgavetype der den matematiske 

konteksten er fremstilt verbalt (Maagerø & Skjelbred, 2010). Dette er en veldig bred 

beskrivelse, men oppgavene vi har valgt kan kjennetegnes med at de har som formål å skape 

situasjoner der elevene må aktivisere sine språklige ressurser gjennom oppgaver fremstilt i en 

verbal kontekst.   

 

Begge tekstoppgavene skulle leses først individuelt, deretter skulle det diskuteres i par for så å 

løse oppgaven hver for seg. I tillegg til tekstoppgavene fikk elevene utdelt et ark delt inn i tre 

kolonner: her kan du regne, her kan du skrive og her kan du tegne (se vedlegg 3: utdelt 

oppgaveark).  Dette, fordi vi ville legge til rette for at elevene fikk flere måter å vise kunnskapen 

sin på gjennom regning, tegning og skriving slik Noren (2010) påpeker at det finnes flere måter 

å vise kunnskap på for flerspråklige elever. På det utdelte arket stod elevene fritt til å begynne 

(dyreparkoppgaven). Disse vil bli presentert nærmere videre i neste underkapittel. Den lengre

tekstoppgaven hadde et mer hverdagslig og realistisk tema enn den kortere oppgaven. Vi valgte

dem ut med den hensikt at vi ville se om det var noen forskjell på hvordan elevene håndterte to

så forskjellige oppgaver.

Gjennom arbeidet med begge oppgavene vil elevene være innom særlig de grunnleggende

ferdighetene i matematikk. Muntlig ferdighet i form av diskusjonene og argumentasjonene seg

imellom, lesing som ferdighet når de må tolke, forstå og hente ut informasjon fra

oppgavetekstene, og skriving og regning når de skal regne ut og føre ned hvordan de har tenkt

på arket. Digitale ferdigheter var ikke et fokus i oppgavene med mindre man ser på bruk av

kalkulator som en digital ferdighet. Kjerneelementet om kommunikasjon er også fremtredende

i løpet av hele prosessen da kommunikasjon i matematikk handler om at elevene bruker

matematisk språk i samtaler, argumentasjon og resonnementer (Utdanningsdirektoratet, 2020,

S. 3).

Det som var i søkelyset vårt var hvordan elevene tolket, løste og brukte sine språklige ressurser

i arbeidet med tekstoppgavene. Det viktige for oss ble dermed ikke om de kom frem til riktig

svar eller ikke, men selve prosessen og hvordan de arbeidet med oppgavene. Elevene fikk også

muligheten til å bruke kalkulator, da regneoperasjonene som ble utført på kalkulatoren ble

skrevet på det utdelte arket.

Tekstoppgaver er som nevnt i begrepsavklaringen en oppgavetype der den matematiske

konteksten er fremstilt verbalt (Maagerø & Skjelbred, 2010). Dette er en veldig bred

beskrivelse, men oppgavene vi har valgt kan kjennetegnes med at de har som formål å skape

situasjoner der elevene må aktivisere sine språklige ressurser gjennom oppgaver fremstilt i en

verbal kontekst.

Begge tekstoppgavene skulle leses først individuelt, deretter skulle det diskuteres i par for så å

løse oppgaven hver for seg. I tillegg til tekstoppgavene fikk elevene utdelt et ark delt inn i tre

kolonner: her kan du regne, her kan du skrive og her kan du tegne (se vedlegg 3: utdelt

oppgaveark). Dette, fordi vi ville legge til rette for at elevene fikk flere måter å vise kunnskapen

sin på gjennom regning, tegning og skriving slik Noren (2010) påpeker at det finnes flere måter

å vise kunnskap på for flerspråklige elever. På det utdelte arket stod elevene fritt til å begynne
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på og bruke de feltene som var mest naturlig for dem, for så å fylle ut de andre feltene etter 

hvert hvis det lot seg gjøre.   

  

3.5.1 Dyreparkoppgaven   

 

  
Figur 6: Dyreparkoppgaven (vedlegg 4) 

 

Den første oppgaven brukt i denne undersøkelsen er utformet av oss selv etter inspirasjon fra 

oppgaven “Fløyenbanen” til Maria Nilsen (2020). Vi lot oss inspirere siden vi også ønsket å gi 

en oppgave som kunne være relaterbar for informantene der de måtte argumentere seg imellom 

for hvilke valg som lønner seg. Ved å ha en oppgave som stimulerte til diskusjon av ulike 

alternativer håpet vi at dette ville gi oss muligheten til å observere ulike registre i aksjon under 

diskusjonene. Samtidig kan det være en svakhet at vi laget den selv da ingen av oss har erfaring 

med utforming av egne oppgaver fra før av noe som kan senke kvaliteten på oppgaven.   

 

Alle informantene var godt kjent med scenarioet om å dra til dyreparken i Kristiansand og 

dilemmaet vedrørende valg av gunstig fremkomstmåte for turen. Dette bidro til å gjøre 

på og bruke de feltene som var mest naturlig for dem, for så å fylle ut de andre feltene etter

hvert hvis det lot seg gjøre.

3.5.1 Dyreparkoppgaven

Peder og Fadumo er lOår og har planlagt en tur fra Halden til
dyreparken i Kristiansand. De har blitt enige om å spørre
foreldre og besteforeldre om noen har mulighet til å bli med
dem og hjelpe til med transport.

Både moren til Peder og bestefaren til Fadumo tilbyr seg å
transportere dem. Peder har tendenser til å bli sjøsyk, derfor
kan de kan velge å enten ta tog eller kjøre hele veien rundt,
avhengig av hva som er rimeligst.

Togpriser fra Halden
il Kristiansand

Barn: 500,-
Voksen: 900,-
Honnør: 600,-

Moren til Peder har en Volvo v60 som går på diesel med en
tanke som rommer 60 liter. Bestefaren til Fadumo er
pensjonist og derfor rett til honnørbillett. Han har en
bensindrevet bil med en tanke som rommer 55 liter. Begge må
regne med å bruke en full tank på hele turen. Bompenger hver
vei vil komme å 150 kroner.

a) Hvor mye vil det koste om moren til Peder følger dem på
turen?

b) Hvor mye vil det koste om bestefaren følger dem på
turen?

c) Hvilket av alternativene er mest gunstige? Diskuter.

Figur 6: Dyreparkoppgaven (vedlegg 4)

Den første oppgaven brukt i denne undersøkelsen er utformet av oss selv etter inspirasjon fra

oppgaven "Fløyenbanen" til Maria Nilsen (2020). Vi lot oss inspirere siden vi også ønsket å gi

en oppgave som kunne være relaterbar for informantene der de måtte argumentere seg imellom

for hvilke valg som lønner seg. Ved å ha en oppgave som stimulerte til diskusjon av ulike

alternativer håpet vi at dette ville gi oss muligheten til å observere ulike registre i aksjon under

diskusjonene. Samtidig kan det være en svakhet at vi laget den selv da ingen av oss har erfaring

med utforming av egne oppgaver fra før av noe som kan senke kvaliteten på oppgaven.

Alle informantene var godt kjent med scenarioet om å dra til dyreparken i Kristiansand og

dilemmaet vedrørende valg av gunstig fremkomstmåte for turen. Dette bidro til å gjøre
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oppgaven mer virkelighetsnær og fra hverdagslivet som er en av kontekstene tekstoppgaver kan 

ha ifølge Palm (2009). Vi forsøkte å gjøre oppgaven så realistisk som mulig ved å for eksempel 

bruke de gjeldene prisene for togbilletter fra VY på en slik reise.   

  

Intensjonen bak tekstoppgaven vi lagde selv var å gi elevene et matematisk problem innpakket 

i tekst som oppmuntret til diskusjoner. Palm (2009, s. 3) definerer som nevnt tekstoppgaver 

som matematiske oppgaver “kledd på” en kontekst, og at elevene må avkle oppgavene for å 

løse dem. Palms definisjon av tekstoppgaver, er treffende for denne oppgaven da det er 

informasjon og kontekst som er kledd på oppgaven. Oppgaven kan avkles ved å trekke ut 

informasjon og hente ut de viktige detaljene for å kunne løse og forstå hva oppgaven egentlig 

spør om.   

  

3.5.2 Appelsinoppgaven  

  
Figur 7: Appelsinoppgaven hentet fra Maximum 9 (2015, s. 247) (vedlegg 5) 

 

Appelsinoppgaven ble hentet fra en lærebok som blir benyttet på denne skolen og er en 

komprimert tekstoppgave med lite ord og uten illustrasjoner. Siden dyreparkoppgaven både 

hadde mer tekst, bilder og et mer hverdagslig tema ønsket vi en oppgave som var motsatt slik 

at vi fikk sett om det er noen forskjell hvordan elevene håndterer to så ulike oppgaver. En annen 

faktor for at vi plukket ut nettopp denne oppgaven er at det er en oppgave som oppmuntrer til 

å bruke forskjellige språklige ressurser både i form av representasjoner, forklaringer og ved 

hjelp av utregning.   

  

3.6 Pilot  

Etter vi hadde utformet den selvvalgte oppgaven bestemte vi oss for å gjennomføre en pilot test. 

Dette gjorde vi for å kvalitetssikre oppgaven og for å forsikre oss om at den var forståelig og 

oppgaven mer virkelighetsnær og fra hverdagslivet som er en av kontekstene tekstoppgaver kan

ha ifølge Palm (2009). Vi forsøkte å gjøre oppgaven så realistisk som mulig ved å for eksempel

bruke de gjeldene prisene for togbilletter fra VY på en slik reise.

Intensjonen bak tekstoppgaven vi lagde selv var å gi elevene et matematisk problem innpakket

i tekst som oppmuntret til diskusjoner. Palm (2009, s. 3) definerer som nevnt tekstoppgaver

som matematiske oppgaver "kledd på" en kontekst, og at elevene må avkle oppgavene for å

løse dem. Palms definisjon av tekstoppgaver, er treffende for denne oppgaven da det er

informasjon og kontekst som er kledd på oppgaven. Oppgaven kan avkles ved å trekke ut

informasjon og hente ut de viktige detaljene for å kunne løse og forstå hva oppgaven egentlig

spør om.

3.5.2 Appelsinoppgaven

En stabel med appelsiner danner en pyramide med kvadratisk
grunnflate satt sammen av 5*5 appelsiner. Hver appelsin over
dette nivået hviler i en grop dannet av fire appelsiner i laget
under. Det øverste laget er en enkelt appelsin.

Lag en figur av appelsinpyramiden. Hvor mange appelsiner er
det i pyramiden?

Figur 7: Appelsinoppgaven hentet fra Maximum 9 (2015, s. 247) (vedlegg 5)

Appelsinoppgaven ble hentet fra en lærebok som blir benyttet på denne skolen og er en

komprimert tekstoppgave med lite ord og uten illustrasjoner. Siden dyreparkoppgaven både

hadde mer tekst, bilder og et mer hverdagslig tema ønsket vi en oppgave som var motsatt slik

at vi fikk sett om det er noen forskjell hvordan elevene håndterer to så ulike oppgaver. En annen

faktor for at vi plukket ut nettopp denne oppgaven er at det er en oppgave som oppmuntrer til

å bruke forskjellige språklige ressurser både i form av representasjoner, forklaringer og ved

hjelp av utregning.

3.6 Pilot

Etter vi hadde utformet den selvvalgte oppgaven bestemte vi oss for å gjennomføre en pilot test.

Dette gjorde vi for å kvalitetssikre oppgaven og for å forsikre oss om at den var forståelig og
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realistisk nok. Vi testet den på en medstudent og et familiemedlem på 10.trinn for å se hvordan 

de gikk frem for å løse den. I tillegg løste vi begge oppgavene hver for oss.  

 

Ett av momentene som vekket reaksjon var at ved valg av rute til Kristiansand mente den ene 

av deltakerne i pilottesten at det bare var å ta ferge over istedenfor tog eller bil. For å eliminere 

dette endret vi på oppgaveteksten og skrev at den ene av ungene som skulle til Kristiansand blir 

fort sjøsyk. Dette for å understreke at ferge ikke var et alternativ. Ett annet usikkerhetsmoment 

var om folk tolket oppgaveteksten som at man skulle frem og tilbake eller bare én vei. Alle som 

var med i pilot testen tolket det som tur retur selv om det ble en gjenstand for diskusjon. Da 

stod vi igjen med to valg; å enten endre oppgaveteksten slik at det kom helt tydelig frem at de 

skulle frem og tilbake, eller å la den stå slik at det var mer åpent og opp til den enkelte. Etter en 

vurdering av alternativene valgte vi å la oppgaven være formulert slik den var med den tanke 

at det kunne oppstå interessante diskusjoner om hvordan elevene tolker og forstår 

oppgaveteksten. En annen grunn til at vi ikke presiserte dette ytterligere var at vi ikke var ute 

etter rette svar, men heller diskusjoner for å få frem ressurser og tolkninger for å se hvordan 

elevene henter inn relevant info i forbindelse med forståelsesfasen.   

  

3.7 Analysemetode   

Etter datainnsamlingen satt vi igjen med to sett med data for hver gruppe. Det ene var 

observasjonsnotatene som fanget det vi hadde observert og det andre var transkriberingen av 

lydopptak som omfattet alt av dialoger under intervju og observasjon. Begge disse settene 

med data ble deretter sortert og delt inn i kategorier for å få strukturert datamaterialet og gjøre 

det mer oversiktlig.  

 

Postholm & Jacobsen (2018) trekker frem at kategorisk opphopning handler om å innhente 

informasjon i ulike settinger og situasjoner, i en slik prosess vil mønster og kategorier vokse 

frem i løpet av studien. Vi hentet inn informasjon i ulike settinger og situasjoner som 

observasjon og intervju. Kategoriene våre ble til etter hvert som vi fant teoretiske rammeverk. 

Ettersom vi tok utgangspunkt i teori når vi samlet inn data har vi benyttet oss av en deduktiv 

metode.   

 

Observasjonsnotatene ble delt inn i det vi så som tilhørte henholdsvis forståelsesfasen og 

løsningsfasen. I kategorien forståelsesfasen plasserte vi alt av diskusjoner og observasjoner 

realistisk nok. Vi testet den på en medstudent og et familiemedlem på IO.trinn for å se hvordan

de gikk frem for å løse den. I tillegg løste vi begge oppgavene hver for oss.

Ett av momentene som vekket reaksjon var at ved valg av rute til Kristiansand mente den ene

av deltakerne i pilottesten at det bare var å ta ferge over istedenfor tog eller bil. For å eliminere

dette endret vi på oppgaveteksten og skrev at den ene av ungene som skulle til Kristiansand blir

fort sjøsyk. Dette for å understreke at ferge ikke var et alternativ. Ett annet usikkerhetsmoment

var om folk tolket oppgaveteksten som at man skulle frem og tilbake eller bare en vei. Alle som

var med i pilot testen tolket det som tur retur selv om det ble en gjenstand for diskusjon. Da

stod vi igjen med to valg; å enten endre oppgaveteksten slik at det kom helt tydelig frem at de

skulle frem og tilbake, eller å la den stå slik at det var mer åpent og opp til den enkelte. Etter en

vurdering av alternativene valgte vi å la oppgaven være formulert slik den var med den tanke

at det kunne oppstå interessante diskusjoner om hvordan elevene tolker og forstår

oppgaveteksten. En annen grunn til at vi ikke presiserte dette ytterligere var at vi ikke var ute

etter rette svar, men heller diskusjoner for å få frem ressurser og tolkninger for å se hvordan

elevene henter inn relevant info i forbindelse med forståelsesfasen.

3.7 Analysemetode

Etter datainnsamlingen satt vi igjen med to sett med data for hver gruppe. Det ene var

observasjonsnotatene som fanget det vi hadde observert og det andre var transkriberingen av

lydopptak som omfattet alt av dialoger under intervju og observasjon. Begge disse settene

med data ble deretter sortert og delt inn i kategorier for å få strukturert datamaterialet og gjøre

det mer oversiktlig.

Postholm & Jacobsen (2018) trekker frem at kategorisk opphopning handler om å innhente

informasjon i ulike settinger og situasjoner, i en slik prosess vil mønster og kategorier vokse

frem i løpet av studien. Vi hentet inn informasjon i ulike settinger og situasjoner som

observasjon og intervju. Kategoriene våre ble til etter hvert som vi fant teoretiske rammeverk.

Ettersom vi tok utgangspunkt i teori når vi samlet inn data har vi benyttet oss av en deduktiv

metode.

Observasjonsnotatene ble delt inn i det vi så som tilhørte henholdsvis forståelsesfasen og

løsningsfasen. I kategorien forståelsesfasen plasserte vi alt av diskusjoner og observasjoner
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som omhandlet det med å forstå oppgaven. I løsningsfasen ble det som omhandlet løsning og 

diskusjoner rundt løsning plassert. Vi hadde også en kolonne der vi førte inn umiddelbare 

tanker og refleksjoner rundt det vi så, her plasserte vi i tillegg det som kunne minne om 

Hegarty et al. (1995) sine tilnærminger til tekstoppgaveløsning. Transkriberingen ble også 

inndelt på samme måte etter hvilke dialoger som forekom i forståelsesfasen og i 

løsningsfasen. Også her hadde vi en egen kolonne for umiddelbare tanker og refleksjoner. 

Intervjuene ble ikke kodet, men ble ført inn under “refleksjoner” der det passet inn (se figur 

8).   

 

    
Figur 8: Et eksempel fra sorteringen av datamaterialet knyttet til Appelsinoppgaven  

  

Vi valgte å kun bruke Prediger (2016) sin språkmodell på elevenes diskusjoner når de 

diskuterte tekstoppgavene for å se hvilke språklige ressurser elevene brukte når de diskuterte 

tekstoppgavene. Etter å ha sett på transkripsjonene til elevenes diskusjoner og våre 

observasjonsnotater så vi at det var noen likheter i elevenes arbeid når det kom til 

oppgaveløsningen knyttet til dyreparkoppgaven. Dette gjorde at vi valgte å kategorisere i fire 

kategorier som vi valgte å systematisere våre funn ut ifra:   

 

- Diskusjon om transport  

- Diskusjon om bompenger  

- Diskusjon basert på gunstig alternativ  

- Appelsinoppgaven  

 

Deretter fargekodet vi de ulike registrene der vi valgte å markere det hverdagslige 

språkregisteret med lilla, skolespråkregisteret vil ha fargen grønn, og det vi har valgt å 

identifisere som det tekniske språkregisteret vil bli markert med blått.   

som omhandlet det med å forstå oppgaven. I løsningsfasen ble det som omhandlet løsning og

diskusjoner rundt løsning plassert. Vi hadde også en kolonne der vi førte inn umiddelbare

tanker og refleksjoner rundt det vi så, her plasserte vi i tillegg det som kunne minne om

Hegarty et al. (1995) sine tilnærminger til tekstoppgaveløsning. Transkriberingen ble også

inndelt på samme måte etter hvilke dialoger som forekom i forståelsesfasen og i

løsningsfasen. Også her hadde vi en egen kolonne for umiddelbare tanker og refleksjoner.

Intervjuene ble ikke kodet, men ble ført inn under "refleksjoner" der det passet inn (se figur

8).

Appelsinoppgaven

i;i; observasjon

forståelse

E3 lo flere ganger for
seg selv n£r elevene
begynte £ Iese
oppgaven

løsning refleksjoner

Senere ble vi fortalt at det

var flere rare setninger som

fikk eleven til å le deriblant

at appelsinene hviler i en

grop noe eleven slet med å

visualisere.

Figur 8: Et eksempel fra sorteringen av datamaterialet knyttet til Appelsinoppgaven

Vi valgte å kun bruke Prediger (2016) sin språkmodell på elevenes diskusjoner når de

diskuterte tekstoppgavene for å se hvilke språklige ressurser elevene brukte når de diskuterte

tekstoppgavene. Etter å ha sett på transkripsjonene til elevenes diskusjoner og våre

observasjonsnotater så vi at det var noen likheter i elevenes arbeid når det kom til

oppgaveløsningen knyttet til dyreparkoppgaven. Dette gjorde at vi valgte å kategorisere i fire

kategorier som vi valgte å systematisere våre funn ut ifra:

Diskusjon om transport

Diskusjon om bompenger

Diskusjon basert på gunstig alternativ

Appelsinoppgaven

Deretter fargekodet vi de ulike registrene der vi valgte å markere det

med lilla, skolespråkregisterd vil ha fargen grønn, og det vi har valgt å

identifisere som det ekniske språkregisteret vil bli markert med blått.
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Vi ble først enige om hvordan vi skulle skille disse tre språkregistrene fra hverandre. Som 

herunder vil være:   

 

- Hverdagslig språkregister: Veldig muntlig, uformelt språk ofte brukt i 

hverdagen for eksempel rundt venner. Dette registeret inneholder lite 

matematisk nøyaktighet.  

- Skolespråk register: Ord og uttrykk elever møter på i klasserommet. 

Karakteristisk for dette registeret er formelle uttrykksmåter sammenlignet med 

hverdagsregisteret, og ofte brukt i gjengivelse av tekstoppgaver.  

- Teknisk språkregister: Dette registeret er enda mer nøyaktig og akademisk 

sammenlignet med skole register, og inneholder presise uttrykk innenfor 

matematikken og relasjonsord som er viktig for å forstå konteksten og 

sammenhengene i oppgaven.  

  

Vi møtte på noen utfordringer da vi fargekodet slik som Prediger (2016) også trekker frem 

kan det være utfordrende å separere de ulike registrene i noen tilfeller, spesielt skole- og 

tekniske språkregisteret. Dermed bestemte vi oss for å kode sammen i starten slik at vi kunne 

diskutere og bli enige om hvilke ord som tilhørte de forskjellige registrene. Etter hvert kodet 

vi alt av transkripsjoner i kategoriseringene hver for oss for å se om vi hadde kodet likt eller 

tolket registrene forskjellig. Det som var kodet ulikt drøfta vi sammen med hverandre og kom 

til enighet, mens andre ord og setninger som vi ikke kom til enighet om tok vi med 

veilederen. Under følger et eksempel på kodingen:   

  

 E4: tenker du at bompengene er fram og tilbake?   

 E3: fram og tilbake på?   

 E4: bompenger hver vei vil komme på 150 kroner. Så det blir 150kr en retning 

 E3: ja, jeg tenker det er tur- retur  

  

Intensjonen vår i analysen av diskusjonene er å forstå hvordan de flerspråklige elevene brukte 

og vekslet mellom de verbale registrene. Postholm & Jacobsen (2018) trekker frem at i en 

samtaleanalyse vil fokuset være rettet mot det som sies og hvordan det sies med utgangspunkt 

i deltagerperspektivet (s. 164).  

   

Vi ble først enige om hvordan vi skulle skille disse tre språkregistrene fra hverandre. Som

herunder vil være:

: Veldig muntlig, uformelt språk ofte brukt i

hverdagen for eksempel rundt venner. Dette registeret inneholder lite

matematisk nøyaktighet.

Skolespråk regiiliii]: Ord og uttrykk elever møter på i klasserommet.

Karakteristisk for dette registeret er formelle uttrykksmåter sammenlignet med

hverdagsregisteret, og ofte brukt i gjengivelse av tekstoppgaver.

jfeknisk språkregistd: Dette registeret er enda mer nøyaktig og akademisk

sammenlignet med skole register, og inneholder presise uttrykk innenfor

matematikken og relasjonsord som er viktig for å forstå konteksten og

sammenhengene i oppgaven.

Vi møtte på noen utfordringer da vi fargekodet slik som Prediger (2016) også trekker frem

kan det være utfordrende å separere de ulike registrene i noen tilfeller, spesielt skole- og

tekniske språkregisteret. Dermed bestemte vi oss for å kode sammen i starten slik at vi kunne

diskutere og bli enige om hvilke ord som tilhørte de forskjellige registrene. Etter hvert kodet

vi alt av transkripsjoner i kategoriseringene hver for oss for å se om vi hadde kodet likt eller

tolket registrene forskjellig. Det som var kodet ulikt drøfta vi sammen med hverandre og kom

til enighet, mens andre ord og setninger som vi ikke kom til enighet om tok vi med

veilederen. Under følger et eksempel på kodingen:

E4: - ompengen
E3:

E4: - ·
E3:

Intensjonen vår i analysen av diskusjonene er å forstå hvordan de flerspråklige elevene brukte

og vekslet mellom de verbale registrene. Postholm & Jacobsen (2018) trekker frem at i en

samtaleanalyse vil fokuset være rettet mot det som sies og hvordan det sies med utgangspunkt

i deltagerperspektivet (s. 164).
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3.8 Validitet og reliabilitet   

For å sikre validiteten har vi brukt passende forskningsmetoder og verktøy for å samle og 

analysere data som er relevant for våre forskningsspørsmål. Ved å dele ut tekstoppgaver der 

elevene fikk muligheten både til å regne, tegne og diskutere la vi forholdene til rette for at 

elevene fikk tatt i bruk sine språklige ressurser. Observasjon som metode ga oss muligheten til 

å se hvilke tilnærminger elevene brukte i tekstoppgaveløsning samt hvilke faser av løsning og 

forståelse vi kunne identifisere. Observasjonen bidro også til at vi kunne se kroppsspråk som er 

en del av språklige ressurser. Oppgavene vi valgte ut var oppgaver som både la opp til bruk av 

ulike språklige ressurser samt at de oppmuntret til diskusjon. Vi kreerte altså situasjoner som 

hjalp oss å besvare forskningsspørsmålene våre.   

 

Ved å intervjue elevene fikk vi mulighet til å validere om det vi hadde sett i observasjonen 

stemte overens med elevenes oppfattelser av det de hadde vært gjennom. På denne måten hadde 

vi to kilder med data noe som er med på å styrke påliteligheten til undersøkelsene. Postholm & 

Jacobsen (2018, s. 236) omtaler triangulering som en faktor som styrker påliteligheten til 

forskning ved at man benytter seg av flere metoder samtidig. Ved å utforme en intervjuguide 

som inneholder spørsmål innenfor riktig tema vil validiteten også styrkes.    

 

Reliabilitet dreier seg om andre forskere hadde fått samme resultater som oss hvis de hadde 

gjentatt forskningen vår på et annet tidspunkt (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 223). Hvis andre 

skulle utført samme forskning kunne dataene blitt tolket på en noe annerledes måte noe som 

kan være en kilde til andre resultater enn oss i tillegg til at de kan ha tolket det teoretiske 

rammeverket annerledes. For eksempel kan Predigers registre tolkes ulikt for hvor grensen går 

mellom de ulike registrene. Derfor har det vært viktig for oss å beskrive tydelig hva vi legger i 

Predigers ulike register.   

 

Transkriberingen av lydopptakene ble gjort av begge forskerne hver for seg. Dette gjorde vi for 

å styrke reliabiliteten fra datainnsamlingen ved at det vi skriver faktisk er det som blir sagt fra 

informantene ordrett. Hvis bare en av oss hadde transkribert kunne det blitt noen avvik her og 

der da lydopptakene kunne være noe uklare og utydelige ved visse anledninger.  

 

Vi hadde ikke tid eller ressurser nok til å gjennomføre datainnsamling med mer enn fire elever 

som var fra samme skole og klasse. Hadde vi hatt mulighet til å forske på andre skoler og klasser 
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Transkriberingen av lydopptakene ble gjort av begge forskerne hver for seg. Dette gjorde vi for
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ville nok det kunne bidratt til å få et større bilde. Resultatene våre er derfor kun gyldige for 

elevene som har deltatt i denne datainnsamlingen og kan ikke generaliseres ettersom vår studie 

inneholder et lite utvalg av deltakere.  

   

3.9 Etiske hensyn   

Siden prosjektet vårt behandler personopplysninger om informantene, hadde vi meldeplikt til 

Norsk senter for forskningsdata (NSD). Elevene ble informert om studien først muntlig på 

skolen av læreren og deretter fra oss når vi satte i gang datainnsamlingen. Det ble nevnt hva 

forskningen gikk ut på, hvorfor vi ville forske på dette, og hvilke etiske rettigheter elevene har 

samt hvilke etiske hensyn vi kommer til å ta. De som var interesserte i å delta i studien fikk 

med seg et informasjonsskriv som deres foreldre måtte gi samtykke på.   

 

I skrivet til elevene og foreldrene (vedlegg 6: informasjonsskriv til foresatte) ble informantene 

informert om at det var frivillig å delta i prosjektet og at de kan trekke seg når som helst uten å 

oppgi noen grunn. Samtykke skal være frivillig og det skal ikke ytre press eller begrensning av 

valgfrihet (Nesh, 2021, s. 18). Det ble også presisert at det ikke vil ha noen negative 

konsekvenser for elevene dersom de velger å ikke delta likevel eller senere velger å trekke seg. 

Både Nesh (2021) og Kvale & Brinkmann (2015) understreker at informert samtykke innebærer 

at man sikrer at de involverte deltar frivillig samt deres rett til når som helst å trekke seg ut av 

undersøkelsen. Det oppstod et tilfelle der en informant valgte å trekke seg like før 

undersøkelsen, uten å oppgi grunn. Dette var i henhold til rettighetene informantene skrev under 

på i samtykkeskjemaet, og viser at muligheten til å trekke seg var reell.   

 

Foreldre og elever hadde muligheten til å stille spørsmål om det skulle dukke opp noe. Dette 

kunne de gjøre både muntlig, skriftlig eller digitalt gjennom telefon, SMS eller mail. Foreldrene 

hadde også muligheten til å se på observasjonsguide og intervjuguide på forhånd dersom de 

ønsket dette. Kvale & Brinkmann (2015, s. 104) poengterer at deltakerne bør informeres om 

forskningsprosjektets formål og prosedyrer, dette bør også omfatte informasjon om hvem som 

får tilgang på datamaterialet.   

 

Før datainnsamlingen valgte vi å gjenta deres rettigheter og om hva prosjektet gikk ut på. Dette 

ble gjort på en måte som var tilpasset deres alder og språk da dette bare var barn. Dette for å 

forsikre at alt var forstått og at de fortsatt hadde ønske om å delta. Selv om dette var elever som 

ville nok det kunne bidratt til å få et større bilde. Resultatene våre er derfor kun gyldige for

elevene som har deltatt i denne datainnsamlingen og kan ikke generaliseres ettersom vår studie

inneholder et lite utvalg av deltakere.
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forskningsprosjektets formål og prosedyrer, dette bør også omfatte informasjon om hvem som

får tilgang på datamaterialet.

Før datainnsamlingen valgte vi å gjenta deres rettigheter og om hva prosjektet gikk ut på. Dette
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hadde andre hjemmespråk enn norsk ble all informasjon formidlet på norsk da det ble opplyst 

at alle var vant til å få informasjon på norsk. Lurte de på noe underveis eller etter fikk de 

selvfølgelig lov til å stille spørsmål fortløpende. De ble også påminnet om at deltakelsen var 

helt frivillig.  

 

Datamaterialet som er blitt brukt i denne studien er anonymisert hele veien, og personlige 

opplysninger er ikke identifiserbare. Elevene ble anonymisert ved at de blir referert til som E1 

(elev 1) til og med E4 i oppgaven, hen og elev. De blir også anonymisert ved at hjemmespråk, 

foreldres hjemland og skole ikke blir oppgitt. Vår oppgave er å sikre at anonymiteten er ivaretatt 

slik som avtalt så ingen andre vil kunne gjenkjenne informantene. Ved prosjektslutt vil også 

alle lydopptak bli slettet og alle notater tatt underveis kastet slik som det også blir nevnt i 

informasjonsskrivet.  

 

En annen forskningsetisk retningslinje som er blitt tatt hensyn til er foreldrenes begrensninger 

til språket. Informasjonsskrivet som bygget på eksempelskriv på Sikts hjemmesider, kan ha noe 

avansert språk for enkelte foreldre selv om vi har prøvd vårt beste å skrive det så enkelt, kort 

og presist som mulig. Da dette er forskning på flerspråklige elever som herunder er elever som 

ikke har norsk som førstespråk, vil det derfor være foreldre som ikke har norsk som førstespråk 

og muligens ikke som andrespråk heller. Dette var noe vi tenkte igjennom på forhånd og gjorde 

klart tiltak dersom det skulle bli nødvendig, da det er vår plikt som forskere å sikre rettferdighet 

knyttet til informert samtykke (Nesh, 2021, s. 31). Dermed valgte vi å informere foresatte om 

at de har rett til å få masterprosjektet og informasjon om deltaking forklart muntlig på norsk 

eller på deres morsmål via en tolk ved nødvendighet.  

 

Vi har anstrengt oss for å være mest mulig transparente i vår beskrivelse av prosess. At vi har 

vært to har hjulpet oss i arbeidet med analysen da vi har prøvd å opprettholde integriteten til 

undersøkelsen både med å skrive det vi ser og ikke det vi tror og tolker i forbindelse med 

observasjonen. I dialogene har vi vært opptatt av å gjengi det elevene faktisk sier for å forsøke 

å sikre at presentasjonen av dataene blir gjort på en så riktig og rettferdig måte som mulig uten 

at det blir misvisende.   
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at det blir misvisende.
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4.0 Analyse   

 

Funnene fra datainnsamlingen blir her analysert etter Koedinger & Nathan (2004) sine faser i 

tekstoppgaveløsning, Hegarty (1995) sin modell om ulike tilnærminger for å løse 

tekstoppgaver samt Predigers modell (2016) om språklige register. Ved å koble dataene opp 

mot disse forsøker vi å besvare forskningsspørsmålene “hvilke tilnærminger bruker et utvalg 

flerspråklige elever i tekstoppgaveløsning og hvilke faser av forståelse og løsning kan 

identifiseres?” og “hvordan bruker et utvalg flerspråklige elever sine språklige ressurser i 

løsning av to tekstoppgaver?”.  

 

I det første forskningsspørsmålet vårt analyserer vi observasjoner, elevenes diskusjoner, deres 

skriftlige besvarelser og deler av intervjuene. I forskningsspørsmål to om hvordan flerspråklige 

elever bruker sine språklige ressurser i arbeid med tekstoppgavene vil vi benytte oss av 

Predigers modell om de ulike språkregistrene der diskusjonene til elevene blir analysert.   

 

Analysekapittelet er delt inn i først en kort presentasjon av data fra begge elevgruppene i form 

av hva som skjedde og skriftlige besvarelser for å gi et bilde på det som ligger til grunn for 

analysen. Deretter har vi egne underkapittel for hver av de to forskjellige oppgavene vi delte ut 

der det ene omhandler forståelsesfasen og løsningsfasen, etterfulgt av identifisering av 

oversettelsesmodell og problemmodell under løsningen av de respektive oppgavene.  

 

Språklige ressurser som for eksempel kroppsspråk og tegning vil bli nevnt fortløpende der de 

dukker opp i gjennomgangen av forståelsesfasen og løsningsfasen. Vi gjør oss ferdig med alt 

som omhandler dyreparkoppgaven først før vi går videre til appelsinoppgaven. Til slutt ser vi 

nærmere på hvordan elevene tar i bruk ulike registre i oppgaveløsningen. Parentesene i 

utdragene vil være våre observasjoner under elevenes oppgaveløsning.   

 

4.1 Presentasjon av data – Dyreparkoppgaven  

I dette kapittelet vil vi presentere dataene som vi har samlet inn i forbindelse med 

dyreparkoppgaven. Elevene hadde muligheten til å både regne, skrive og tegne i utregningen. 

Vi hadde to grupper der den første gruppen bestod av E1 og E2, disse vil bli omtalt som gruppe 

1. E3 og E4 som utgjorde den siste gruppen vil bli referert til som gruppe 2.    

  

4.0 Analyse

Funnene fra datainnsamlingen blir her analysert etter Koedinger & Nathan (2004) sine faser i

tekstoppgaveløsning, Hegarty (1995) sin modell om ulike tilnærminger for å løse

tekstoppgaver samt Predigers modell (2016) om språklige register. Ved å koble dataene opp

mot disse forsøker vi å besvare forskningsspørsmålene "hvilke tilnærminger bruker et utvalg

flerspråklige elever i tekstoppgaveløsning og hvilke faser av forståelse og løsning kan

identifiseres?" og "hvordan bruker et utvalg flerspråklige elever sine språklige ressurser i

løsning av to tekstoppgaver?".

I det første forskningsspørsmålet vårt analyserer vi observasjoner, elevenes diskusjoner, deres

skriftlige besvarelser og deler av intervjuene. I forskningsspørsmål to om hvordan flerspråklige

elever bruker sine språklige ressurser i arbeid med tekstoppgavene vil vi benytte oss av

Predigers modell om de ulike språkregistrene der diskusjonene til elevene blir analysert.

Analysekapittelet er delt inn i først en kort presentasjon av data fra begge elevgruppene i form

av hva som skjedde og skriftlige besvarelser for å gi et bilde på det som ligger til grunn for

analysen. Deretter har vi egne underkapittel for hver av de to forskjellige oppgavene vi delte ut

der det ene omhandler forståelsesfasen og løsningsfasen, etterfulgt av identifisering av

oversettelsesmodell og problemmodell under løsningen av de respektive oppgavene.

Språklige ressurser som for eksempel kroppsspråk og tegning vil bli nevnt fortløpende der de

dukker opp i gjennomgangen av forståelsesfasen og løsningsfasen. Vi gjør oss ferdig med alt

som omhandler dyreparkoppgaven først før vi går videre til appelsinoppgaven. Til slutt ser vi

nærmere på hvordan elevene tar i bruk ulike registre i oppgaveløsningen. Parentesene 1

utdragene vil være våre observasjoner under elevenes oppgaveløsning.

4.1 Presentasjon av data - Dyreparkoppgaven

I dette kapittelet vil vi presentere dataene som vi har samlet inn i forbindelse med

dyreparkoppgaven. Elevene hadde muligheten til å både regne, skrive og tegne i utregningen.

Vi hadde to grupper der den første gruppen bestod av E l og E2, disse vil bli omtalt som gruppe

l. E3 og E4 som utgjorde den siste gruppen vil bli referert til som gruppe 2.
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4.1.1 Dyreparkoppgaven - Gruppe 1  

   
Figur 9: E1 sin besvarelse av dyreparkoppgaven  

 

 

  
Figur 10: E2 sin besvarelse av dyreparkoppgaven  

 

Den første gruppen startet oppgaveløsningen ved at de begynte med å lese oppgavetekstene to 

ganger hver for seg. E1 stoppet opp og noterte underveis mens E2 leste. I intervjuet forklarte 

E1 at å notere ned viktige detaljer, nøkkelord og tanker er en strategi eleven bruker ofte under 

4.1.1 Dyreparkoppgaven - Gruppe l
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Figur 9: El sin besvarelse av dyreparkoppgaven
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Figur 10: E2 sin besvarelse av dyreparkoppgaven

Den første gruppen startet oppgaveløsningen ved at de begynte med å lese oppgavetekstene to

ganger hver for seg. E l stoppet opp og noterte underveis mens E2 leste. I intervjuet forklarte

E l at å notere ned viktige detaljer, nøkkelord og tanker er en strategi eleven bruker ofte under
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tekstoppgaveløsning. Dette ble ifølge E1 gjort for å ikke glemme viktige opplysninger og ideer 

som kunne bli brukt senere i oppgaveløsningen. E2 forklarte i samme intervju at istedenfor å 

notere fokuserer denne eleven på å lese flere ganger og å prøve å forstå det hen leser. I tillegg 

til lesing og notering observerte vi håndbevegelser og peking fra begge elever der pekingen var 

rettet mot illustrasjonen av diesel og bensinprisene på oppgavearket.  

 

Det første E1 og E2 regnet ut var prisen for tog. E1 forklarte i intervjuet at de nesten glemte 

tog, men at når de leste en gang til og så bildet av billettprisene husket de på det. Dette peker 

mot at bilder og illustrasjoner kan ha stor innvirkning på forståelsen.   

 

E1 valgte å regne ut at de bare skulle til Kristiansand og ikke tilbake mens E2 regnet ut at man 

måtte både frem og tilbake. De diskuterte mye seg imellom hvem av dem som hadde forstått 

riktig. Vi ble også spurt, men valgte å la dem tolke det på sine egne måter.  

 

Ettersom E1 regnet ut bare en vei kom eleven frem til at bestefaren med tog var det billigste 

alternativet i oppgave c. E2 kom frem til at med bil sparte man mest tid og at man kunne stoppe 

når man ville.  

 

 

4.1.2 Dyreparkoppgaven- Gruppe 2 

 

  
Figur 11: E3 sin besvarelse av dyreparkoppgaven 

tekstoppgaveløsning. Dette ble ifølge El gjort for å ikke glemme viktige opplysninger og ideer

som kunne bli brukt senere i oppgaveløsningen. E2 forklarte i samme intervju at istedenfor å

notere fokuserer denne eleven på å lese flere ganger og å prøve å forstå det hen leser. I tillegg

til lesing og notering observerte vi håndbevegelser og peking fra begge elever der pekingen var

rettet mot illustrasjonen av diesel og bensinprisene på oppgavearket.

Det første E l og E2 regnet ut var prisen for tog. E l forklarte i intervjuet at de nesten glemte

tog, men at når de leste en gang til og så bildet av billettprisene husket de på det. Dette peker

mot at bilder og illustrasjoner kan ha stor innvirkning på forståelsen.

E l valgte å regne ut at de bare skulle til Kristiansand og ikke tilbake mens E2 regnet ut at man

måtte både frem og tilbake. De diskuterte mye seg imellom hvem av dem som hadde forstått

riktig. Vi ble også spurt, men valgte å la dem tolke det på sine egne måter.

Ettersom E l regnet ut bare en vei kom eleven frem til at bestefaren med tog var det billigste

alternativet i oppgave c. E2 kom frem til at med bil sparte man mest tid og at man kunne stoppe

når man ville.

4.1.2 Dyreparkoppgaven- Gruppe 2
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Figur 11: E3 sin besvarelse av dyreparkoppgaven
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Figur 12: E4 sin besvarelse av dyreparkoppgaven 

  

I likhet med gruppe 1 valgte den ene av elevene i gruppe to å kun lese tekstoppgaven, mens den 

andre eleven valgte å ta notater underveis. E3 noterte ned hvordan regneoperasjonen for å finne 

ut hvor mye det ville koste moren å kjøre barna med bil skulle utføres. Eleven tittet mye til 

sidemannen og rynket på pannen under lesingen av oppgaveteksten. E3 fortalte i intervjuet at 

et par av setningene i oppgaven gjorde eleven forvirret slik som «derfor kan de kan velge 

mellom enten å ta tog eller kjøre hele veien rundt».  

 

Denne gruppen brukte også håndbevegelse og peking rettet mot bompengene. Allerede før 

elevene begynte å diskutere og regne ut kunne vi altså se språklige ressurser i form av både 

peking, håndbevegelser og notering.   

 

Etter kort diskusjon gikk elevene løs på utregning av hvor mye det kom til å koste for moren til 

Peder å følge barna på turen med bil. Dette gjorde de ved å multiplisere dieselprisen med hvor 

mye tanken til bilen til moren rommet. Etter å ha regnet ut hvor mye det kostet for moren å 

følge dem på turen regnet de ut hvor mye det ville koste for bestefaren å følge barna på turen 

med bil. Denne gruppen regnet kun ut hva bilturene ville koste, men ikke togturene. Begge 

elevene beregnet at man måtte frem og tilbake.   
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Figur 12: E4 sin besvarelse av dyreparkoppgaven

I likhet med gruppe l valgte den ene av elevene i gruppe to å kun lese tekstoppgaven, mens den

andre eleven valgte å ta notater underveis. E3 noterte ned hvordan regneoperasjonen for å finne

ut hvor mye det ville koste moren å kjøre barna med bil skulle utføres. Eleven tittet mye til

sidemannen og rynket på pannen under lesingen av oppgaveteksten. E3 fortalte i intervjuet at

et par av setningene i oppgaven gjorde eleven forvirret slik som «derfor kan de kan velge

mellom enten å ta tog eller kjøre hele veien rundt».

Denne gruppen brukte også håndbevegelse og peking rettet mot bompengene. Allerede før

elevene begynte å diskutere og regne ut kunne vi altså se språklige ressurser i form av både

peking, håndbevegelser og notering.

Etter kort diskusjon gikk elevene løs på utregning av hvor mye det kom til å koste for moren til

Peder å følge barna på turen med bil. Dette gjorde de ved å multiplisere dieselprisen med hvor

mye tanken til bilen til moren rommet. Etter å ha regnet ut hvor mye det kostet for moren å

følge dem på turen regnet de ut hvor mye det ville koste for bestefaren å følge barna på turen

med bil. Denne gruppen regnet kun ut hva bilturene ville koste, men ikke togturene. Begge

elevene beregnet at man måtte frem og tilbake.
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Da de var ferdig med oppgave b, oppdaget E3 etter å ha lest oppgaveteksten en gang til at de 

hadde glemt at tog var et alternativ. Eleven drøftet dette med partneren og argumenterte med at 

bilde av togpriser ikke var plassert i oppgaveteksten uten grunn. Slik som med gruppe 1 så vi 

innvirkningen illustrasjoner kunne ha på forståelse og det å hente ut informasjon.   

 

I forbindelse med å finne det gunstigste alternativet i oppgave c regnet E4 ut at det ble billigst 

med bil. E3 valgte først togalternativet, men ombestemte seg og endte også opp med å velge 

bil.  

  

4.2 Forståelsesfasen og løsningsfasen - Dyreparkoppgaven  

I dette delkapittelet skal vi identifisere oppgaveløsningen til de to gruppene opp mot Koedinger 

og Nathan (2004) sine faser i tekstoppgaveløsning. Forståelsesfasen kan være både når elevene 

leser oppgaveteksten for seg selv og når de diskuterer oppgaven sammen. Diskusjonene i 

forståelsesfasen er de samtalene som omhandler hvordan elevene forstår og tolker oppgaven. 

Løsningsfasen forekommer i form av utregningene elevene gjør samt de samtaler elevene har 

vedrørende løsning. De to fasene er dynamiske ved at man kan bevege seg frem og tilbake 

mellom dem kontinuerlig. I tillegg vil vi trekke frem språklige ressurser som tegning og 

kroppsspråk der de dukket opp og ble brukt under de ulike fasene. Dette kapittelet vil hjelpe 

oss i søken etter svar på begge forskningsspørsmålene: “Hvilke tilnærminger bruker 

flerspråklige elever i tekstoppgaveløsning og hvilke faser av forståelse og løsning kan 

identifiseres?” og “hvordan bruker flerspråklige elever sine språklige ressurser i løsning av to 

tekstoppgaver?”.  

   

4.2.1 Forståelsesfasen og løsningsfasen – Gruppe 1  

Gruppe 1 diskuterte seg imellom om oppgaveteksten før de gikk løs på utregningene. De brukte 

altså mye tid i forståelsesfasen før de begynte å løse oppgaven. Etter å ha kommet frem på 

egenhånd til hva honnør betydde brukte de kort tid på å regne ut hva togturen ville koste. 

Bompengene for bilturen derimot skapte større debatt og elevene måtte tilbake til 

forståelsesfasen for å tolke og hente ut informasjon fra oppgaveteksten. I eksempelet som følger 

ser vi hvordan denne diskusjonen forløp der E1 har en annen oppfatning av “hver vei” enn E2.   

  

Gruppe 1, utdrag 1  

Da de var ferdig med oppgave b, oppdaget E3 etter å ha lest oppgaveteksten en gang til at de

hadde glemt at tog var et alternativ. Eleven drøftet dette med partneren og argumenterte med at

bilde av togpriser ikke var plassert i oppgaveteksten uten grunn. Slik som med gruppe l så vi

innvirkningen illustrasjoner kunne ha på forståelse og det å hente ut informasjon.

I forbindelse med å finne det gunstigste alternativet i oppgave c regnet E4 ut at det ble billigst

med bil. E3 valgte først togalternativet, men ombestemte seg og endte også opp med å velge

bil.

4.2 Forståelsesfasen og løsningsfasen - Dyreparkoppgaven

I dette delkapittelet skal vi identifisere oppgaveløsningen til de to gruppene opp mot Koedinger

og Nathan (2004) sine faser i tekstoppgaveløsning. Forståelsesfasen kan være både når elevene

leser oppgaveteksten for seg selv og når de diskuterer oppgaven sammen. Diskusjonene i

forståelsesfasen er de samtalene som omhandler hvordan elevene forstår og tolker oppgaven.

Løsningsfasen forekommer i form av utregningene elevene gjør samt de samtaler elevene har

vedrørende løsning. De to fasene er dynamiske ved at man kan bevege seg frem og tilbake

mellom dem kontinuerlig. I tillegg vil vi trekke frem språklige ressurser som tegning og

kroppsspråk der de dukket opp og ble brukt under de ulike fasene. Dette kapittelet vil hjelpe

oss i søken etter svar på begge forskningsspørsmålene: "Hvilke tilnærminger bruker

flerspråklige elever i tekstoppgaveløsning og hvilke faser av forståelse og løsning kan

identifiseres?" og "hvordan bruker flerspråklige elever sine språklige ressurser i løsning av to

tekstoppgaver?".

4.2.1 Forståelsesfasen og løsningsfasen - Gruppe l

Gruppe l diskuterte seg imellom om oppgaveteksten før de gikk løs på utregningene. De brukte

altså mye tid i forståelsesfasen før de begynte å løse oppgaven. Etter å ha kommet frem på

egenhånd til hva honnør betydde brukte de kort tid på å regne ut hva togturen ville koste.

Bompengene for bilturen derimot skapte større debatt og elevene måtte tilbake til

forståelsesfasen for å tolke og hente ut informasjon fra oppgaveteksten. I eksempelet som følger

ser vi hvordan denne diskusjonen forløp der E l har en annen oppfatning av "hver vei" enn E2.

Gruppe l, utdrag l
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 E1: det står bompenger hver vei vil komme på 150kr, så altså hver vei, vent hva, jo 

 hver vei 75kr da     

 E1: jeg tenker hver vei, først tenkte jeg, hver vei det står 150 kr hver vei, så da blir en 

 vei 75kr, men nå tenker jeg en vei koster 150kr, men det står hver vei i teksten så en 

 vei må bli 75kr     

 E2: jeg tenker 150 hver vei, altså 150 en vei    

 E1: ja, frakte de med bil vil koste 1625kr hvis bompenger koster 150kr en vei, men 

 hvis det er en vei 75kr da blir det 1550kr. Togprisene koster 1900kr     

 E2: jeg tenker 300kr for bompenger, lsm 150 og150 blir 300.    

 (Regner ut for seg selv)  

 E2: men tenker du bompenger som 150kr en vei, eller 75kr     

 E1: nei jeg tenker 75kr     

 E2: nei, det er 300 så det blir 1775 med de 300kr for bompengene, for 150kr en vei og 

 de skal tilbake så det blir 300kr for bompenger.   

  

I dette utdraget fra diskusjonen beveger E1 og E2 seg frem og tilbake mellom forståelsesfasen 

og løsningsfasen. I forståelsesfasen leste de opp hva som stod i oppgaveteksten også 

argumenterte de seg imellom hvordan de tolket det som var skrevet slik som når E2 sier «jeg 

tenker 300 kr for bompenger, lsm 150 og 150 blir 300». Midt i utdraget gikk de over i 

løsningsfasen der de regnet ut for seg selv, før de gikk tilbake til forståelsesfasen igjen der de 

på nytt diskuterte bompengene. I siste setning i utdraget er elevene over i løsningsfasen igjen 

når E2 presenterer utregningen sin. Denne sekvensen er et eksempel på hvordan de to fasene 

kan være dynamiske.  

 

I oppgaven stod det “bompenger hver vei vil komme på 150kr”. E2 mente at det var fram og 

tilbake noe som utgjør 300 kroner i bompenger til sammen. Det kan virke som E1 er litt usikker 

på hva som menes med “hver vei” da eleven sier “hver vei, det står 150 kr hver vei, så da blir 

en vei 75kr”. Dette tyder på at hen kan ha misforstått begrepet “hver vei” som fører til at 

utregningene i løsningsfasen også blir feil. Selv om E1 var uenig sto E2 fast med at bompengene 

kostet 150 kroner en vei og ikke 75 kroner. Siden de ikke kom til enighet, utførte de oppgaven 

på hver sin måte.  

 

De fleste utfordringene oppstod i forbindelse med tolkning av oppgaven. Det var flere 

diskusjoner knyttet til om man skulle frem og tilbake eller bare en vei. Betydningen av 

El : det står bompenger hver vei vil komme på 150kr, så altså hver vei, vent hva, jo

hver vei 75kr da

El : jeg tenker hver vei, først tenkte jeg, hver vei det står 150 kr hver vei, så da blir en

vei 75kr, men nå tenker jeg en vei koster 150kr, men det står hver vei i teksten så en

vei må bli 75kr

E2: jeg tenker 150 hver vei, altså 150 en vei

El: ja, frakte de med bil vil koste 1625kr hvis bompenger koster 150kr en vei, men

hvis det er en vei 75kr da blir det 1550kr. Togprisene koster 1900kr

E2: jeg tenker 300kr for bompenger, lsm 150 og150 blir 300.

(Regner ut for seg selv)

E2: men tenker du bompenger som 150kr en vei, eller 75kr

El : nei jeg tenker 75kr

E2: nei, det er 300 så det blir 1775 med de 300kr for bompengene, for 150kr en vei og

de skal tilbake så det blir 300kr for bompenger.

I dette utdraget fra diskusjonen beveger El og E2 seg frem og tilbake mellom forståelsesfasen

og løsningsfasen. I forståelsesfasen leste de opp hva som stod i oppgaveteksten også

argumenterte de seg imellom hvordan de tolket det som var skrevet slik som når E2 sier «jeg

tenker 300 kr for bompenger, lsm 150 og 150 blir 300». Midt i utdraget gikk de over i

løsningsfasen der de regnet ut for seg selv, før de gikk tilbake til forståelsesfasen igjen der de

på nytt diskuterte bompengene. I siste setning i utdraget er elevene over i løsningsfasen igjen

når E2 presenterer utregningen sin. Denne sekvensen er et eksempel på hvordan de to fasene

kan være dynamiske.

I oppgaven stod det "bompenger hver vei vil komme på 150kr". E2 mente at det var fram og

tilbake noe som utgjør 300 kroner i bompenger til sammen. Det kan virke som El er litt usikker

på hva som menes med "hver vei" da eleven sier "hver vei, det står 150 kr hver vei, så da blir

en vei 75kr". Dette tyder på at hen kan ha misforstått begrepet "hver vei" som fører til at

utregningene i løsningsfasen også blir feil. Selv om E l var uenig sto E2 fast med at bompengene

kostet 150 kroner en vei og ikke 75 kroner. Siden de ikke kom til enighet, utførte de oppgaven

på hver sin måte.

De fleste utfordringene oppstod i forbindelse med tolkning av oppgaven. Det var flere

diskusjoner knyttet til om man skulle frem og tilbake eller bare en vei. Betydningen av
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setningen «de må bruke en full tank på turen» ble også diskutert der E1 argumenterte for at når 

de kom til Kristiansand hadde de brukt opp den fulle tanken. E2 mente den fulle tanken varte 

både frem og tilbake. I tillegg kom E1 med forslag om at det kunne bety at man ikke trengte å 

betale drivstoff siden de allerede hadde full tank og at den kunne vare helt til de var kommet 

frem.   

 

Stort sett var det altså hvordan elevene tolket oppgaveteksten (forståelsesfasen) som skapte 

debatter og ikke selve utregningene (løsningsfasen). Når E1 misforstår begrep som “hver vei” 

manifesterer dette seg i utregningen og eleven endte opp med feil svar i løsningsfasen som følge 

av feil tolkning i forståelsesfasen. Likevel var det noen tilfeller der utregningene også kunne by 

på utfordringer. I følgende utdrag evaluerer E2 svaret sitt noe som er ett eksempel på hvordan 

elevene jobber i løsningsfasen.  

  

Gruppe 1, utdrag 2  

 E2: jeg regna nettopp ut bensin også kom det 400.000kr, haha (eleven ler) dette stoler 

 jeg ikke på    

 E1: haha hvordan regna du ut, du glemte sikkert komma.      

 E2: Jeg tok komma og alt, jeg tok 24,59 ganger 60 ganger 300     

 E1: det er ikke gange 300, det er pluss     

 E2: ja det er pluss 300 ikke gange 300, nå gir det mening, 1775,4kr     

 E2: men vent da hvis jeg tar bompenger fram og tilbake, da må jeg ta bensin også fram 

 og tilbake? Man må jo det, og tar det på kalkulator, vent da dette går ikke, det her går 

 ikke, jeg får 600.000kr.  

 

Dette eksempelet er fra løsningsfasen der E2 regnet ut feil ved å multiplisere istedenfor å addere 

bompengene som var på 300 kroner. Eleven lo og sa i begynnelsen av utdraget “dette stoler jeg 

ikke på” etter å ha fått 400.000 kroner som svar for så å si “det her går ikke” når svaret etter 

hvert blir 600.000 kroner. E2 trakk frem i intervjuet at siden de visste hva og hvor dyreparken 

er og cirka hvor mye det kan koste å kjøre dit, gjorde det at svarene 400.000 kroner og 600.000 

kroner ble urealistiske. Dette samsvarer også med siste steg i Hegarty et al. (1995) sin modell 

der elevene evaluerer svarene sine etter de har regnet ut. E2 valgte å dele svaret sitt med El og 

de diskuterte sammen om hvorfor det ble feil. Indikasjonene fra dette er at hvis elevene kjenner 

til konteksten kan det være lettere for dem å evaluere svarene sine slik at de får forsøkt på nytt 

setningen «de må bruke en full tank på turen» ble også diskutert der E l argumenterte for at når

de kom til Kristiansand hadde de brukt opp den fulle tanken. E2 mente den fulle tanken varte

både frem og tilbake. I tillegg kom El med forslag om at det kunne bety at man ikke trengte å

betale drivstoff siden de allerede hadde full tank og at den kunne vare helt til de var kommet

frem.

Stort sett var det altså hvordan elevene tolket oppgaveteksten (forståelsesfasen) som skapte

debatter og ikke selve utregningene (løsningsfasen). Når El misforstår begrep som "hver vei"

manifesterer dette seg i utregningen og eleven endte opp med feil svar i løsningsfasen som følge

av feil tolkning i forståelsesfasen. Likevel var det noen tilfeller der utregningene også kunne by

på utfordringer. I følgende utdrag evaluerer E2 svaret sitt noe som er ett eksempel på hvordan

elevene jobber i løsningsfasen.

Gruppe l, utdrag 2

E2: jeg regna nettopp ut bensin også kom det 400.000kr, haha (eleven ler) dette stoler

jeg ikke på

El : haha hvordan regna du ut, du glemte sikkert komma.

E2: Jeg tok komma og alt, jeg tok 24,59 ganger 60 ganger 300

El: det er ikke gange 300, det er pluss

E2: ja det er pluss 300 ikke gange 300, nå gir det mening, 1775,4kr

E2: men vent da hvis jeg tar bompenger fram og tilbake, da må jeg ta bensin også fram

og tilbake? Man må jo det, og tar det på kalkulator, vent da dette går ikke, det her går

ikke, jeg får 600.000kr.

Dette eksempelet er fra løsningsfasen der E2 regnet ut feil ved å multiplisere istedenfor å addere

bompengene som var på 300 kroner. Eleven lo og sa i begynnelsen av utdraget "dette stoler jeg

ikke på" etter å ha fått 400.000 kroner som svar for så å si "det her går ikke" når svaret etter

hvert blir 600.000 kroner. E2 trakk frem i intervjuet at siden de visste hva og hvor dyreparken

er og cirka hvor mye det kan koste å kjøre dit, gjorde det at svarene 400.000 kroner og 600.000

kroner ble urealistiske. Dette samsvarer også med siste steg i Hegarty et al. (1995) sin modell

der elevene evaluerer svarene sine etter de har regnet ut. E2 valgte å dele svaret sitt med El og

de diskuterte sammen om hvorfor det ble feil. Indikasjonene fra dette er at hvis elevene kjenner

til konteksten kan det være lettere for dem å evaluere svarene sine slik at de får forsøkt på nytt
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dersom svarene ikke er realistiske noe som kunne vært vanskelig dersom de ikke var kjent med 

konteksten.   

  

4.2.2 Forståelsesfasen og løsningsfasen - Gruppe 2  

Etter gruppe 2 var ferdig med å lese oppgaven individuelt diskuterte de hva de hadde fått ut av 

teksten før de beveget seg over fra forståelsesfasen til løsningsfasen. I løsningsfasen tok elevene 

seg god tid og brukte mer tid på å regne ut oppgave a kontra å diskutere teksten. De noterte ned 

utregningene sine i regnefeltet først før de fortsatte med å forklare problemet skriftlig og 

hvordan de tenkte. Det var veldig stille i rommet når elevene arbeidet med løsning og de skrev 

utfyllende i rubrikken "her kan du skrive” (se figur 11 & 12).  

 

Da elevene skulle løse oppgave b gikk de tilbake til oppgaveteksten for å hente ut 

drivstoffprisene som ble brukt for å regne ut hvor mye det ville koste for bestefaren å følge dem 

på turen med bil. Det var lite form for diskusjon under løsningsfasen inntil E3 oppdaget at de 

hadde glemt at tog også var et alternativ etter at de hadde regnet ut oppgave b. Dette oppdaget 

hen ved å lese oppgaveteksten på nytt inni seg og eleven streket under setningen “derfor kan de 

velge enten å ta tog eller kjøre” fra oppgaveteksten. Deretter ba eleven E4 se på det hen hadde 

streket under, så leste E4 det opp høyt. Begge tittet på togprisene sammen og begynte å 

diskutere hva som mentes med honnørbillett. Ved å hente ut informasjon som “honnør” og 

“togpriser” og å diskutere disse var elevene tilbake til forståelsesfasen.   

Senere i intervjuet fortalte E3 “hadde ikke vi funnet ut hva honnør betydde ville vi forkastet 

togreisen helt, og det hadde blitt mye dyrere med voksen billett”. Dette understreker at om man 

ikke forstår enkeltord kan det være nok til å forandre måten man løser oppgaven på og valgene 

man tar. E4 resonnerte seg frem til hva honnør måtte være:     

 

 E4: Når vi gikk over til togpriser, tenkte jeg bestefaren er jo pensjonist, så honnør 

 måtte ha noe med det å gjøre. Hvorfor ellers skulle vi fått informasjon om det i 

 oppgaven, også har jeg hørt ordet før.   

 

E4 brukte både resonnement og logisk tenking basert på sammenhengen og konteksten i 

oppgaven for å skape mening. Dette tyder på at kontekst har stor betydning når elevene skal 

løse tekstoppgaver.   

  

dersom svarene ikke er realistiske noe som kunne vært vanskelig dersom de ikke var kjent med

konteksten.

4.2.2 Forståelsesfasen og løsningsfasen - Gruppe 2

Etter gruppe 2 var ferdig med å lese oppgaven individuelt diskuterte de hva de hadde fått ut av

teksten før de beveget seg over fra forståelsesfasen til løsningsfasen. I løsningsfasen tok elevene

seg god tid og brukte mer tid på å regne ut oppgave a kontra å diskutere teksten. De noterte ned

utregningene sine i regnefeltet først før de fortsatte med å forklare problemet skriftlig og

hvordan de tenkte. Det var veldig stille i rommet når elevene arbeidet med løsning og de skrev

utfyllende i rubrikken "her kan du skrive" (se figur 11 & 12).

Da elevene skulle løse oppgave b gikk de tilbake til oppgaveteksten for å hente ut

drivstoffprisene som ble brukt for å regne ut hvor mye det ville koste for bestefaren å følge dem

på turen med bil. Det var lite form for diskusjon under løsningsfasen inntil E3 oppdaget at de

hadde glemt at tog også var et alternativ etter at de hadde regnet ut oppgave b. Dette oppdaget

hen ved å lese oppgaveteksten på nytt inni seg og eleven streket under setningen "derfor kan de

velge enten å ta tog eller kjøre" fra oppgaveteksten. Deretter ba eleven E4 se på det hen hadde

streket under, så leste E4 det opp høyt. Begge tittet på togprisene sammen og begynte å

diskutere hva som mentes med honnørbillett. Ved å hente ut informasjon som "honnør" og

"togpriser" og å diskutere disse var elevene tilbake til forståelsesfasen.

Senere i intervjuet fortalte E3 "hadde ikke vi funnet ut hva honnør betydde ville vi forkastet

togreisen helt, og det hadde blitt mye dyrere med voksen billett". Dette understreker at om man

ikke forstår enkeltord kan det være nok til å forandre måten man løser oppgaven på og valgene

man tar. E4 resonnerte seg frem til hva honnør måtte være:

E4: Når vi gikk over til togpriser, tenkte jeg bestefaren er jo pensjonist, så honnør

måtte ha noe med det å gjøre. Hvorfor ellers skulle vi fått informasjon om det i

oppgaven, også har jeg hørt ordet før.

E4 brukte både resonnement og logisk tenking basert på sammenhengen og konteksten i

oppgaven for å skape mening. Dette tyder på at kontekst har stor betydning når elevene skal

løse tekstoppgaver.
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Etter å ha vært stort sett enige i oppgave a og b virket det som at når elevene oppdaget tog 

alternativet, fungerte det som en slags katalysator for videre diskusjoner knyttet til tolkningen 

av oppgaven. Fra det tidspunktet ble tiden mest brukt i forståelsesfasen der elevene 

argumenterte med hverandre om hva oppgaveteksten egentlig spurte om. Her begynte 

uenighetene å oppstå. Slike uenigheter var spesielt knyttet til om man skulle til Kristiansand 

også tilbake til Halden eller bare en vei slik som i utdraget under:     

  

Gruppe 2, utdrag 1  

 E4: jeg tenkte bare logisk sett hvis du drar på dyrepark skal man jo kanskje hjem også. 

 For vi får jo ikke noe mer informasjon så man tenker automatisk at de skal hjem    

 E3: men man kan også tenke at de bare skal den veien og ikke komme tilbake. Man 

 kunne blitt værende også.   

 E4: jeg tenkte kanskje siden det stod bompenger hver vei så betyr det at de skal nok 

 tilbake også.   

  

Her sier E4 spesifikt at hen tenker logisk og forklarer hva hen ser som logisk – når en drar et 

sted (her dyrehagen) så skal en kanskje hjem også. Det understrekes med at hen sier det er noe 

en automatisk tenker når en ikke får mer informasjon.   

   

4.3 Oversettelsesmodell- og problemmodell tilnærming - Dyreparkoppgaven  

I dette delkapittelet tar vi for oss hvilke av Hegarty (1995) sine to tilnærminger som blir brukt 

for å løse tekstoppgavene i form av oversettelsestilnærming og problemmodell tilnærming. 

Begge handler om hvordan elevene henter ut informasjon der en oversettelsesmodell 

kjennetegnes av at elevene fokuserer på opplysninger fra oppgaveteksten i form av tall. Ved 

bruk av problemmodell tilnærmingen vil elevene rette fokuset mot teksten, konteksten og de 

vil ha en dypere forståelse for oppgaven enn via en oversettelsesmodell.   

    

Utdraget er fra når gruppe 1 skulle regne ut oppgave a der spørsmålet var hvor mye det ville 

koste for moren å følge dem på turen.  

 

Gruppe 1, utdrag 3  

 E2: lsm bare barna som skal være med? siden det står dem?      

 E1: vent hva? jeg skal lese en gang til.  

Etter å ha vært stort sett enige i oppgave a og b virket det som at når elevene oppdaget tog

alternativet, fungerte det som en slags katalysator for videre diskusjoner knyttet til tolkningen

av oppgaven. Fra det tidspunktet ble tiden mest brukt i forståelsesfasen der elevene

argumenterte med hverandre om hva oppgaveteksten egentlig spurte om. Her begynte

uenighetene å oppstå. Slike uenigheter var spesielt knyttet til om man skulle til Kristiansand

også tilbake til Halden eller bare en vei slik som i utdraget under:

Gruppe 2, utdrag l

E4: jeg tenkte bare logisk sett hvis du drar på dyrepark skal man jo kanskje hjem også.

For vi får jo ikke noe mer informasjon så man tenker automatisk at de skal hjem

E3: men man kan også tenke at de bare skal den veien og ikke komme tilbake. Man

kunne blitt værende også.

E4: jeg tenkte kanskje siden det stod bompenger hver vei så betyr det at de skal nok

tilbake også.

Her sier E4 spesifikt at hen tenker logisk og forklarer hva hen ser som logisk - når en drar et

sted (her dyrehagen) så skal en kanskje hjem også. Det understrekes med at hen sier det er noe

en automatisk tenker når en ikke får mer informasjon.

4.3 Oversettelsesmodell- og problemmodell tilnærming - Dyreparkoppgaven

I dette delkapittelet tar vi for oss hvilke av Hegarty (1995) sine to tilnærminger som blir brukt

for å løse tekstoppgavene i form av oversettelsestilnærming og problemmodell tilnærming.

Begge handler om hvordan elevene henter ut informasjon der en oversettelsesmodell

kjennetegnes av at elevene fokuserer på opplysninger fra oppgaveteksten i form av tall. Ved

bruk av problemmodell tilnærmingen vil elevene rette fokuset mot teksten, konteksten og de

vil ha en dypere forståelse for oppgaven enn via en oversettelsesmodell.

Utdraget er fra når gruppe l skulle regne ut oppgave a der spørsmålet var hvor mye det ville

koste for moren å følge dem på turen.

Gruppe l, utdrag 3

E2: lsm bare barna som skal være med? siden det står dem?

El: vent hva? jeg skal lese en gang til.
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 (begge leser igjen, individuelt)  

 E1: ja barn og de voksne, de har valga enten kjøre bil eller ta tog, se her (streker under 

 på arket og fører blyanten fram og tilbake for å vise)  

 E2: oja, de kan ta, tog, bensin og alle de greiene. Tog er dyrt, hvis du tenker tog med 

 de voksne og barna så koster det mer med tog     

 E1: nå skal vi snakke om hvor mye de ulike alternativene koster, ikke hvilke 

 alternativer som er dyrest. La oss si tog, hvor mye koster det for tog   

  

E1 viser forståelse av hva oppgaven spør om tidlig ved å poengtere overfor E2 at oppgaven 

spør om hvor mye de ulike alternativene koster og ikke hvilke alternativer som er dyrest. E1 

understreker at de har to valg, enten å kjøre bil eller ta tog. En slik forståelse av oppgaveteksten 

som E1 utviser kan peke mot en problemmodell tilnærming da eleven viser forståelse for at 

oppgaven faktisk spør om hvor mye de ulike alternativene koster.  

 

Man kan også trekke paralleller til problemmodellen for gruppe 1 ved at de diskuterte detaljer 

fra oppgaveteksten som hvem som skal være med på turen og hvilken transport alternativer de 

har for å forstå teksten. Hadde de benyttet seg av en oversettelsesmodell hadde de kanskje ikke 

brukt like mye tid på å prøve å forstå teksten, men heller hentet ut tallene og gått videre til 

løsning. I intervjuet forteller E1 “grunnen til at tog ble husket på var på grunn av bildet med 

togprisene”. Altså var det bilder som språklig ressurs som hjalp gruppe 1 i å danne seg denne 

helhetlige forståelsen av oppgaveteksten.   

  

I motsetning til gruppe 1 fanget ikke gruppe 2 opp at tog var et alternativ før etter de hadde løst 

oppgave a og b. Dette kan være et kjennetegn på oversettelsesmodell ettersom en viktig detalj 

som tog ikke er tatt med. E4 forklarte i intervjuet at de fikk så mye informasjon om bil at de 

tenkte at det er bil de går for, noe som gjorde at de bare regnet med bil og ikke tenkte på tog. 

E3 legger til at tog ble bare nevnt en gang og aldri igjen. Det kan se ut til at når de utelot tog 

var det et bevisst valg noe som peker i retning problemmodell igjen.  

  

Utdraget under er hentet etter at E3 og E4 fant ut at tog var et alternativ, dette fant de ut etter å 

ha løst oppgave b.    

 

 

 

(begge leser igjen, individuelt)

El: ja barn og de voksne, de har valga enten kjøre bil eller ta tog, se her (streker under

på arket og fører blyanten fram og tilbake for å vise)

E2: oja, de kan ta, tog, bensin og alle de greiene. Tog er dyrt, hvis du tenker tog med

de voksne og barna så koster det mer med tog

El: nå skal vi snakke om hvor mye de ulike alternativene koster, ikke hvilke

alternativer som er dyrest. La oss si tog, hvor mye koster det for tog

El viser forståelse av hva oppgaven spør om tidlig ved å poengtere overfor E2 at oppgaven

spør om hvor mye de ulike alternativene koster og ikke hvilke alternativer som er dyrest. El

understreker at de har to valg, enten å kjøre bil eller ta tog. En slik forståelse av oppgaveteksten

som El utviser kan peke mot en problemmodell tilnærming da eleven viser forståelse for at

oppgaven faktisk spør om hvor mye de ulike alternativene koster.

Man kan også trekke paralleller til problemmodellen for gruppe l ved at de diskuterte detaljer

fra oppgaveteksten som hvem som skal være med på turen og hvilken transport alternativer de

har for å forstå teksten. Hadde de benyttet seg av en oversettelsesmodell hadde de kanskje ikke

brukt like mye tid på å prøve å forstå teksten, men heller hentet ut tallene og gått videre til

løsning. I intervjuet forteller El "grunnen til at tog ble husket på var på grunn av bildet med

togprisene". Altså var det bilder som språklig ressurs som hjalp gruppe l i å danne seg denne

helhetlige forståelsen av oppgaveteksten.

I motsetning til gruppe l fanget ikke gruppe 2 opp at tog var et alternativ før etter de hadde løst

oppgave a og b. Dette kan være et kjennetegn på oversettelsesmodell ettersom en viktig detalj

som tog ikke er tatt med. E4 forklarte i intervjuet at de fikk så mye informasjon om bil at de

tenkte at det er bil de går for, noe som gjorde at de bare regnet med bil og ikke tenkte på tog.

E3 legger til at tog ble bare nevnt en gang og aldri igjen. Det kan se ut til at når de utelot tog

var det et bevisst valg noe som peker i retning problemmodell igjen.

Utdraget under er hentet etter at E3 og E4 fant ut at tog var et alternativ, dette fant de ut etter å

ha løst oppgave b.
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Gruppe 2, utdrag 2  

 E3: men det er ikke sagt at de tar tog, men at de får valget om å ta tog eller bil. La oss 

 si jeg gir valget til to barn om sjokolade eller vanilje så må de bli enige og velge en av 

 dem  

 E4: hvem skal følge av moren eller faren.  

 E3: det er en av dem bare  

  

Utdraget over viser at istedenfor å hente ut tall fra teksten diskuterer elevene setningene og 

konteksten. E3 trekker paralleller til en annen kontekst i form av valget mellom “sjokolade eller 

vanilje” og sammenligner det med valget mellom tog og bil. Dette bruker eleven for å forklare 

for partneren sin at man skal velge mellom de to alternativene. At eleven klarer å komme med 

eksempler fra en annen situasjon for å underbygge sine argumenter vitner om en dypere 

forståelse for oppgaven.   

 

Et viktig mellomledd i utregningen av hva det ville koste med bil var bompengene. Begge 

gruppene oppfattet dette og tok det med i utregningene sine. Dette viser også at de forstår 

konteksten i oppgaven ved at de kobler sammen bompenger og bil. Koedinger & Nathan (2004) 

gjør oss oppmerksomme på at en felle som er fort gjort å gå i hvis man bruker 

oversettelsesmetoden er å regne ut de tallene man finner også glemmer man at denne 

utregningen bare var et mellomledd i oppgaven. I dyreparkoppgaven kan å regne ut bilturen 

anses for å være et mellomledd i oppgaven siden man må regne ut togpris også for å kunne 

svare på oppgavene. Samtidig er å regne ut bompenger et mellomledd for å regne ut bilturen 

igjen noe begge gruppene fikk med seg.   

 

Basert på funnene fra de to gruppene i arbeid med dyreparkoppgaven så vi tilfeller av begge 

tilnærmingene. Selv om vi så enkelte antydninger til oversettelsesmodellen, så vi likevel 

merkbart flest kjennetegn på bruk av problemmodell tilnærming. Argumentasjonen til gruppene 

i denne tekstoppgaven bar preg av å legge kontekst til grunn for argumentene. Dette kan peke 

mot at når elevene er kjent med konteksten hjelper det elevene å få en større forståelse og 

dermed bruke en problemmodelltilnærming.   

  

Gruppe 2, utdrag 2

E3: men det er ikke sagt at de tar tog, men at de får valget om å ta tog eller bil. La oss

si jeg gir valget til to barn om sjokolade eller vanilje så må de bli enige og velge en av

dem

E4: hvem skal følge av moren eller faren.

E3: det er en av dem bare

Utdraget over viser at istedenfor å hente ut tall fra teksten diskuterer elevene setningene og

konteksten. E3 trekker paralleller til en annen kontekst i form av valget mellom "sjokolade eller

vanilje" og sammenligner det med valget mellom tog og bil. Dette bruker eleven for å forklare

for partneren sin at man skal velge mellom de to alternativene. At eleven klarer å komme med

eksempler fra en annen situasjon for å underbygge sine argumenter vitner om en dypere

forståelse for oppgaven.

Et viktig mellomledd i utregningen av hva det ville koste med bil var bompengene. Begge

gruppene oppfattet dette og tok det med i utregningene sine. Dette viser også at de forstår

konteksten i oppgaven ved at de kobler sammen bompenger og bil. Koedinger & Nathan (2004)

gjør oss oppmerksomme på at en felle som er fort gjort å gå i hvis man bruker

oversettelsesmetoden er å regne ut de tallene man finner også glemmer man at denne

utregningen bare var et mellomledd i oppgaven. I dyreparkoppgaven kan å regne ut bilturen

anses for å være et mellomledd i oppgaven siden man må regne ut togpris også for å kunne

svare på oppgavene. Samtidig er å regne ut bompenger et mellomledd for å regne ut bilturen

igjen noe begge gruppene fikk med seg.

Basert på funnene fra de to gruppene i arbeid med dyreparkoppgaven så vi tilfeller av begge

tilnærmingene. Selv om vi så enkelte antydninger til oversettelsesmodellen, så vi likevel

merkbart flest kjennetegn på bruk av problemmodell tilnærming. Argumentasjonen til gruppene

i denne tekstoppgaven bar preg av å legge kontekst til grunn for argumentene. Dette kan peke

mot at når elevene er kjent med konteksten hjelper det elevene å få en større forståelse og

dermed bruke en problemmodelltilnærming.
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4.4 Forståelsesfasen og løsningsfasen – Appelsinoppgaven   

Dette delkapittelet vil både presentere data fra løsningen av appelsinoppgaven samt knytte de 

opp mot forståelses- og løsningsfasene.  

  

4.4.1 Appelsinoppgaven - Gruppe 1  

   
Figur 13: E1 sin besvarelse av appelsinoppgaven.  

  

  
Figur 14: E2 sin besvarelse av appelsinoppgaven.   

   

4.4 Forståelsesfasen og løsningsfasen - Appelsinoppgaven

Dette delkapittelet vil både presentere data fra løsningen av appelsinoppgaven samt knytte de

opp mot forståelses- og løsningsfasene.

4.4.1 Appelsinoppgaven - Gruppe l
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Figur 13: El sin besvarelse av appelsinoppgaven.
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Som i dyreparkoppgaven startet oppgaveløsningen med individuell lesing for begge 

informantene. E2 fortalte i intervjuet at hele oppgaveteksten ble lest 3 ganger før de begynte å 

løse oppgaven, men enkelte setninger ble lest enda flere ganger både underveis og før de startet. 

E1 forteller også i intervjuet at oppgaveteksten ble lest tre ganger før de satt i gang diskusjonen. 

I tillegg markerte eleven setninger som for eksempel “kvadratisk grunnflate satt sammen av 

5*5” og kladdet 5*5= 25 på oppgavearket. I intervjuet forklarte E1 at å streke under setningen 

og notere er for ikke å glemme detaljer fra teksten. Eleven sa også at noteringene kan være 

tanker og forslag til svar samt hvordan man skal regne ut.   

 

Begge elevene begynte med kolonnen “her kan du skrive”, også gikk de over til tegning. E2 

formidlet i intervju at å skrive først for å sette ord på de regneoperasjonene som skal gjøres er 

noe eleven liker å gjøre først for da får hen en oversikt over innholdet.   

 

Tegning var et felt som uteble på dyreparkoppgaven, men som ble anvendt her. Elevene tegnet 

flere forslag til løsning av hvordan pyramiden kunne se ut.   

   

Gruppe 1, utdrag 4  

 E1: Her står det 5 ganger 5, skjønner du? Og 5 ganger 5 er 25. Altså det vil si det er 25 

 appelsiner i pyramiden.    

 E2: Jeg tenkte også sånn, men jeg tenkte det er feil sikkert.      

 E1: vi skal tegne pyramide av 25 appelsiner   

 (Elevene tegner oppgaven)  

 (Elevene leser oppgaveteksten på nytt)   

 E1: men det står kvadratisk grunnflate, ikke sant? Altså grunnflata, altså ikke at ikke 

 hele pyramiden er 5 ganger 5, skjønner du.     

   

Basert på dialogene tolket begge elevene i starten at pyramiden skulle bestå av 25 

appelsiner.  Mot slutten av utdraget blir elevene enige om å lese oppgaveteksten på nytt. Da 

poengterer E1 at det skulle være 25 appelsiner i grunnflaten og ikke i pyramiden. Når elevene 

går tilbake til tekstoppgaven og henter ut direkte informasjon etter å ha tegnet er det et eksempel 

på bevegelse fra løsningsfase og tilbake til forståelsesfasen.   

 

Selv om E1 leser opp “men det er kvadratisk grunnflate” også fortsetter med at det er 

grunnflaten og ikke hele pyramiden som er 5*5 ble det aldri utformet en ny figur basert på det 

Som i dyreparkoppgaven startet oppgaveløsningen med individuell lesing for begge

informantene. E2 fortalte i intervjuet at hele oppgaveteksten ble lest 3 ganger før de begynte å

løse oppgaven, men enkelte setninger ble lest enda flere ganger både underveis og før de startet.

El forteller også i intervjuet at oppgaveteksten ble lest tre ganger før de satt i gang diskusjonen.

I tillegg markerte eleven setninger som for eksempel "kvadratisk grunnflate satt sammen av

5*5" og kladdet 5*5= 25 på oppgavearket. I intervjuet forklarte El at å streke under setningen

og notere er for ikke å glemme detaljer fra teksten. Eleven sa også at noteringene kan være

tanker og forslag til svar samt hvordan man skal regne ut.

Begge elevene begynte med kolonnen "her kan du skrive", også gikk de over til tegning. E2

formidlet i intervju at å skrive først for å sette ord på de regneoperasjonene som skal gjøres er

noe eleven liker å gjøre først for da får hen en oversikt over innholdet.

Tegning var et felt som uteble på dyreparkoppgaven, men som ble anvendt her. Elevene tegnet

flere forslag til løsning av hvordan pyramiden kunne se ut.

Gruppe l, utdrag 4

El: Her står det 5 ganger 5, skjønner du? Og 5 ganger 5 er 25. Altså det vil si det er 25

appelsiner i pyramiden.

E2: Jeg tenkte også sånn, men jeg tenkte det er feil sikkert.

El: vi skal tegne pyramide av 25 appelsiner

(Elevene tegner oppgaven)

(Elevene leser oppgaveteksten på nytt)

El: men det står kvadratisk grunnflate, ikke sant? Altså grunnflata, altså ikke at ikke

hele pyramiden er 5 ganger 5, skjønner du.

Basert på dialogene tolket begge elevene i starten at pyramiden skulle bestå av 25

appelsiner. Mot slutten av utdraget blir elevene enige om å lese oppgaveteksten på nytt. Da

poengterer El at det skulle være 25 appelsiner i grunnflaten og ikke i pyramiden. Når elevene

går tilbake til tekstoppgaven og henter ut direkte informasjon etter å ha tegnet er det et eksempel

på bevegelse fra løsningsfase og tilbake til forståelsesfasen.

Selv om E l leser opp "men det er kvadratisk grunnflate" også fortsetter med at det er

grunnflaten og ikke hele pyramiden som er 5*5 ble det aldri utformet en ny figur basert på det
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hen sa. Dette kan være grunnet manglende forståelse for begrepet grunnflate og hva det 

innebærer. Det kan også være at det ble glemt bort da hen fant nye detaljer i tekstoppgaven etter 

å ha lest den igjen. Dette sier hen også i diskusjonen til partneren sin “det kommer nye detaljer 

hver gang jeg leser teksten”.  

 

E1 skrev aldri i besvarelsen sin hvor mange appelsiner pyramiden bestod av, men hvor mange 

appelsiner grunnflaten bestod av. Eleven innrømmet at det i denne oppgaven ble brukt en prøve 

og feile metode og at grunnen til at det ble laget så mange pyramidetegninger var for å prøve 

ut ulike varianter som inneholdt 25 appelsiner. Noen av disse variantene hadde 5 appelsiner i 

bunnen mens andre hadde 6 og 7.    

 

I besvarelsen til E2 ser vi at hen løste oppgaven ved å regne ut først 5*5= 25, også endret 

forslaget til 5*5*4=100 etter å ha lest oppgaveteksten på nytt. Eleven forteller også til partneren 

sin at hen tror det er 100 appelsiner i pyramiden. Denne eleven tegnet ikke pyramiden som 

skulle inneholde 100 appelsiner, dette ble begrunnet senere i intervjuet med at det var for mange 

appelsiner å tegne.  

 

Elevene leste “hver appelsin hviler i en grop, dannet av fire appelsiner” flere ganger i løpet av 

diskusjonen. I forbindelse med å forstå denne setningen ble tegning som språklig ressurs 

anvendt flere ganger. Først lagde E1 en illustrasjon og spurte oss om det var riktig tankegang 

av hva “hviler i en grop er”. Vi valgte å ikke svare på dette da vi ville se hvordan elevene tolket 

det på egenhånd. Deretter forklarte E1 til E2 hva en grop er ved å vise med tegning. Senere i 

oppgaveløsningen lurte E2 igjen på hva grop var, E1 forklarte igjen ved hjelp av tegning. Det 

kan virke som at tegning er en viktig språklig ressurs når det gjelder å danne seg forståelse og 

for å vise sin tankegang.    

 

Selv om elevene gikk kjappere over i løsningsfasen i denne oppgaven sammenlignet med 

dyreparkoppgaven gikk mye av tiden likevel med på å diskutere oppgaveteksten slik som i 

eksempelet over. Igjen oppstod diskusjonene stort sett i forbindelse med forståelsesfasen kontra 

når det gjaldt selve utregningene. Diskusjonene dreide seg om hva meningen bak ulike 

setninger og ord var. Når elevene jobbet i løsningsfasen, var de stort sett stille og jobbet for seg 

selv.   

 

hen sa. Dette kan være grunnet manglende forståelse for begrepet grunnflate og hva det

innebærer. Det kan også være at det ble glemt bort da hen fant nye detaljer i tekstoppgaven etter

å ha lest den igjen. Dette sier hen også i diskusjonen til partneren sin "det kommer nye detaljer

hver gang jeg leser teksten".

E l skrev aldri i besvarelsen sin hvor mange appelsiner pyramiden bestod av, men hvor mange

appelsiner grunnflaten bestod av. Eleven innrømmet at det i denne oppgaven ble brukt en prøve

og feile metode og at grunnen til at det ble laget så mange pyramidetegninger var for å prøve

ut ulike varianter som inneholdt 25 appelsiner. Noen av disse variantene hadde 5 appelsiner i

bunnen mens andre hadde 6 og 7.

I besvarelsen til E2 ser vi at hen løste oppgaven ved å regne ut først 5*5= 25, også endret

forslaget til 5*5*4= l 00 etter å ha lest oppgaveteksten på nytt. Eleven forteller også til partneren

sin at hen tror det er l 00 appelsiner i pyramiden. Denne eleven tegnet ikke pyramiden som

skulle inneholde l 00 appelsiner, dette ble begrunnet senere i intervjuet med at det var for mange

appelsiner å tegne.

Elevene leste "hver appelsin hviler i en grop, dannet av fire appelsiner" flere ganger i løpet av

diskusjonen. I forbindelse med å forstå denne setningen ble tegning som språklig ressurs

anvendt flere ganger. Først lagde El en illustrasjon og spurte oss om det var riktig tankegang

av hva "hviler i en grop er". Vi valgte å ikke svare på dette da vi ville se hvordan elevene tolket

det på egenhånd. Deretter forklarte E l til E2 hva en grop er ved å vise med tegning. Senere i

oppgaveløsningen lurte E2 igjen på hva grop var, El forklarte igjen ved hjelp av tegning. Det

kan virke som at tegning er en viktig språklig ressurs når det gjelder å danne seg forståelse og

for å vise sin tankegang.

Selv om elevene gikk kjappere over i løsningsfasen i denne oppgaven sammenlignet med

dyreparkoppgaven gikk mye av tiden likevel med på å diskutere oppgaveteksten slik som i

eksempelet over. Igjen oppstod diskusjonene stort sett i forbindelse med forståelsesfasen kontra

når det gjaldt selve utregningene. Diskusjonene dreide seg om hva meningen bak ulike

setninger og ord var. Når elevene jobbet i løsningsfasen, var de stort sett stille og jobbet for seg

selv.
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E2 forklarer i intervjuet at grunnen til at de leste oppgaveteksten så mange ganger var for å 

prøve å forstå det som sto i teksten, siden det var mye som ikke ga mening. E1 støttet dette og 

tilføyde at noen av setningene var vanskelige og at det føltes som at de bare sto der for å lure 

dem eller for å gjøre dem forvirret. Eksempel på dette var ifølge E1 at det står “fire appelsiner 

et sted” også stod det “5*5 appelsiner” et annet sted.   

 

Videre spurte vi gruppen om hvilke begreper de ikke visste hva betydde. E2 plukket ut 

appelsinpyramide og grop som vanskelige ord mens E1 synes at det var utfordrende å forstå 

setninger som “hvile i en grop”. Hen fortsetter videre med å si at hen visste hva grop var og hva 

hvile er, men ikke hvordan hen skulle bruke denne informasjonen for å løse oppgaven. Det kan 

være at dette var hverdagslige ord som de ikke forbinder med en matteoppgave som skapte 

kontrast til andre mer kompliserte ord fra oppgaveteksten.  

 

Ifølge denne gruppen var appelsinoppgaven en typisk matteoppgave som ifølge dem har lite 

tekst og bilder, men pakket inn i alt for mye detaljer som fører til at de blir frustrerte. E1 noterte 

til og med «jeg er frustrert» i besvarelsen sin. Da vi ville finne ut mer om hvorfor det var er en 

typisk matteoppgave, forklarte de at det var siden den ikke var realistisk da ingen bygger en 

pyramide med så mange appelsiner.  dere i intervjuet konkluderte begge elevene at 

appelsinoppgaven var vanskeligere enn dyreparkoppgaven, fordi det var mer detaljer i en liten 

tekst.  

 

Indikasjonene fra denne oppgaven er blant annet hvordan mangler i forståelsesfasen kan gi 

utslag i løsningsfasen. Elevene klarte ikke i dette tilfellet å forstå at det var kun den nederste 

grunnflaten som skulle bestå av 25 appelsiner og ikke hele pyramiden noe som igjen forplantet 

seg til problemer i løsningsfasen. Dette understrekes også av E2 som forteller at hadde de klart 

å tolke alt riktig, hadde det vært lettere for dem å løse oppgaven. Under løsningsfasen virket 

den språklige ressursen tegning som den mest gunstige metoden for dem å løse oppgaven på.   

   

 

 

 

 

 

E2 forklarer i intervjuet at grunnen til at de leste oppgaveteksten så mange ganger var for å

prøve å forstå det som sto i teksten, siden det var mye som ikke ga mening. E l støttet dette og

tilføyde at noen av setningene var vanskelige og at det føltes som at de bare sto der for å lure

dem eller for å gjøre dem forvirret. Eksempel på dette var ifølge El at det står "fire appelsiner

et sted" også stod det "5*5 appelsiner" et annet sted.

Videre spurte vi gruppen om hvilke begreper de ikke visste hva betydde. E2 plukket ut

appelsinpyramide og grop som vanskelige ord mens El synes at det var utfordrende å forstå

setninger som "hvile i en grop". Hen fortsetter videre med å si at hen visste hva grop var og hva

hvile er, men ikke hvordan hen skulle bruke denne informasjonen for å løse oppgaven. Det kan

være at dette var hverdagslige ord som de ikke forbinder med en matteoppgave som skapte

kontrast til andre mer kompliserte ord fra oppgaveteksten.

Ifølge denne gruppen var appelsinoppgaven en typisk matteoppgave som ifølge dem har lite

tekst og bilder, men pakket inn i alt for mye detaljer som fører til at de blir frustrerte. E l noterte

til og med «jeg er frustrert» i besvarelsen sin. Da vi ville finne ut mer om hvorfor det var er en

typisk matteoppgave, forklarte de at det var siden den ikke var realistisk da ingen bygger en

pyramide med så mange appelsiner. dere i intervjuet konkluderte begge elevene at

appelsinoppgaven var vanskeligere enn dyreparkoppgaven, fordi det var mer detaljer i en liten

tekst.

Indikasjonene fra denne oppgaven er blant annet hvordan mangler i forståelsesfasen kan gi

utslag i løsningsfasen. Elevene klarte ikke i dette tilfellet å forstå at det var kun den nederste

grunnflaten som skulle bestå av 25 appelsiner og ikke hele pyramiden noe som igjen forplantet

seg til problemer i løsningsfasen. Dette understrekes også av E2 som forteller at hadde de klart

å tolke alt riktig, hadde det vært lettere for dem å løse oppgaven. Under løsningsfasen virket

den språklige ressursen tegning som den mest gunstige metoden for dem å løse oppgaven på.

56



57 
 

4.4.2 Appelsinoppgaven- Gruppe 2 

  

  
Figur 15: E3 sin besvarelse av appelsinoppgaven. 

 

 

  
Figur 16: E4 sin besvarelse av appelsinoppgave.   

 

E3 lo flere ganger for seg selv når elevene begynte å lese oppgaven. Senere ble vi fortalt at det 

var flere rare setninger som fikk eleven til å le deriblant at appelsinene hviler i en grop noe 

eleven slet med å visualisere.    

 

4.4.2 Appelsinoppgaven- Gruppe 2
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Figur 15: E3 sin besvarelse av appelsinoppgaven.
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Figur 16: E4 sin besvarelse av appelsinoppgave.

E3 lo flere ganger for seg selv når elevene begynte å lese oppgaven. Senere ble vi fortalt at det

var flere rare setninger som fikk eleven til å le deriblant at appelsinene hviler i en grop noe

eleven slet med å visualisere.
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Sammenlignet med dyreparken var det mer diskusjon etter elevene hadde lest ferdig 

tekstoppgaven. Elevenes svar under intervjuet indikerer at denne oppgaven hadde en 

vanskeligere tekst å forstå som igjen kan ha gjort at de måtte diskutere mer seg imellom. E3 

forteller at oppgaven var tungt formulert og vanskelig å forstå. I forståelsesfasen leste E3 

oppgaveteksten høyt to ganger for E4. Etter E3 hadde lest opp høyt, stilte hen spørsmål som 

“hvordan fungerer det i en grop? Er det en pyramide nedover? Er appelsinen over dette nivået? 

Hva mener de med nivå?” Ved å stille slike spørsmål utviser E3 usikkerhet knyttet til flere av 

momentene i teksten. Elevene diskuterte spørsmålene noe som indikerer at de var ivrige etter å 

forstå.    

 

E4 trakk frem i intervjuet at setningen “hviler i en grop dannet av fire appelsiner i laget under” 

gjorde eleven usikker og la til “man tenker automatisk på en vanlig pyramide, men når det står 

laget under tenkte jeg kanskje den gikk nedover, men jeg gikk for det første jeg tenkte på”. Selv 

om eleven tenkte at pyramiden kanskje kunne gå nedover, valgte hen å se bort fra denne 

informasjonen og utførte oppgaven som først tiltenkt, altså en “vanlig” pyramide. Eleven 

multipliserte 5*5 for det nederste laget, 4*4 for det neste laget og fortsatte slik opp til det øverste 

laget som bestod av 1 enkelt appelsin. Deretter adderte eleven disse nivåene og fikk svaret 55 

appelsiner totalt i pyramiden.   

   

E3 hadde en annen måte å se oppgaven på og tenkte at høyden på stabelen var 5 og at bredden 

minket med en for hvert nivå eller rad man beveget seg opp fra bunnen. Dermed tok eleven 5 

appelsiner i det nederste laget og multipliserte med høyden på 5. Neste ble da 4 multiplisert 

med 5, så 3 * 5, 2 * 5 og til slutt 1 * 5. Etter å ha regnet ut de forskjellige radene summerte 

eleven summen av disse og fikk svaret 75 appelsiner.  

 

Eksemplene fra denne gruppen viser hvordan ulike tolkninger i forståelsesfasen gir utslag under 

løsningsfasen. Elevene tolket oppgaven på hver sin måte og valgte å gå hver sine veier og endte 

da med forskjellige svar. Forståelsesfasen er altså kritisk for hvilke løsninger elevene kommer 

frem til.   

   

 

 

Sammenlignet med dyreparken var det mer diskusjon etter elevene hadde lest ferdig

tekstoppgaven. Elevenes svar under intervjuet indikerer at denne oppgaven hadde en

vanskeligere tekst å forstå som igjen kan ha gjort at de måtte diskutere mer seg imellom. E3

forteller at oppgaven var tungt formulert og vanskelig å forstå. I forståelsesfasen leste E3

oppgaveteksten høyt to ganger for E4. Etter E3 hadde lest opp høyt, stilte hen spørsmål som

"hvordan fungerer det i en grop? Er det en pyramide nedover? Er appelsinen over dette nivået?

Hva mener de med nivå?" Ved å stille slike spørsmål utviser E3 usikkerhet knyttet til flere av

momentene i teksten. Elevene diskuterte spørsmålene noe som indikerer at de var ivrige etter å

forstå.

E4 trakk frem i intervjuet at setningen "hviler i en grop dannet av fire appelsiner i laget under"

gjorde eleven usikker og la til "man tenker automatisk på en vanlig pyramide, men når det står

laget under tenkte jeg kanskje den gikk nedover, men jeg gikk for det første jeg tenkte på". Selv

om eleven tenkte at pyramiden kanskje kunne gå nedover, valgte hen å se bort fra denne

informasjonen og utførte oppgaven som først tiltenkt, altså en "vanlig" pyramide. Eleven

multipliserte 5*5 for det nederste laget, 4*4 for det neste laget og fortsatte slik opp til det øverste

laget som bestod av l enkelt appelsin. Deretter adderte eleven disse nivåene og fikk svaret 55

appelsiner totalt i pyramiden.

E3 hadde en annen måte å se oppgaven på og tenkte at høyden på stabelen var 5 og at bredden

minket med en for hvert nivå eller rad man beveget seg opp fra bunnen. Dermed tok eleven 5

appelsiner i det nederste laget og multipliserte med høyden på 5. Neste ble da 4 multiplisert

med 5, så 3 * 5, 2 * 5 og til slutt l * 5. Etter å ha regnet ut de forskjellige radene summerte

eleven summen av disse og fikk svaret 75 appelsiner.

Eksemplene fra denne gruppen viser hvordan ulike tolkninger i forståelsesfasen gir utslag under

løsningsfasen. Elevene tolket oppgaven på hver sin måte og valgte å gå hver sine veier og endte

da med forskjellige svar. Forståelsesfasen er altså kritisk for hvilke løsninger elevene kommer

frem til.
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4.5 Oversettelsesmodell- og problemmodell tilnærming – Appelsinoppgaven- Gruppe 1  

Det første E1 og E2 regnet ut var 5*5 som er hentet rett ut fra oppgaveteksten noe som kan 

kjennetegne oversettelsesmodellen ved at man bare plukker ut tallene som er presentert. Når 

elevene henter ut “5*5” fra tekstoppgaven og tror dette er regnestykket for hele pyramiden 

mister de resten av informasjonen som at 5*5 er regnestykket for den kvadratiske grunnflaten i 

pyramiden, altså et mellomledd i utregningen. Selv om E1 har regnet ut 5*5 og skrevet 

“grunnflaten er 25 appelsiner” i besvarelsen, forteller hen i intervjuet at svaret 25 er ment for 

hvor mange appelsiner det er i hele pyramiden. Det kan virke som E1 mangler forståelse av 

begrepet grunnflate. Likevel når vi ba elevene i intervjuet sette ring rundt de ordene de synes 

var utfordrende i oppgaveteksten var det ingen av dem som satt ring rundt “grunnflate”.   

  

E2 utviser usikkerhet i besvarelsen sin med å skrive “jeg tror det er 100 appelsiner i pyramiden”. 

Selv om det ble feil svar, har eleven vertfall oppfattet hva oppgaven spurte om. E2 kom frem 

til dette svaret ved å multiplisere 5*5*4. Å plukke ut nettopp disse tallene impliserer igjen bruk 

av oversettelsesmodell ved å hente ut kun de tallene som blir presentert i teksten uten å sette 

tall og tekst i sammenhengen. I oppgaveteksten står det grunnflaten består av 5*5 og at hver 

appelsin over dette nivået hviler i en grop dannet av fire appelsiner i laget under. Tallene “5, 5 

og fire” er de eneste tallene som er nevnt i teksten noe som kan ha ført til at eleven valgte ut 

nettopp disse. Dette er etter vår oppfatning en klar tendens på bruk av oversettelsesmodellen.   

 

E2 prøvde å regne ut 25 dividert med 4 på kalkulatoren som er en annen kombinasjon av de 

tallene som senere ble multiplisert. Da svaret ble 6,25 appelsiner lo eleven og sa det ikke kunne 

stemme siden det ga et desimaltall. I intervjuet fortalte hen også at svaret 6,25 ikke var realistisk 

når man snakket om appelsiner og pyramider. Deretter multipliserte eleven “5*5*4” og fikk 

hundre appelsiner som svar. Sistnevnte svaret var det eleven konkluderte med pyramiden skulle 

inneholde. Evaluering av svar er et av stegene som er gjeldende både i problemmodell og 

oversettelsesmodell, men siden det har blitt brukt en prøve og feile metode med de tallene som 

ble presentert, peker dette i retning oversettelsesmodell tilnærmingen.  

  

Under løsnings av oppgaven gikk elevene tilbake til tekstoppgaven der de leste og repeterte 

setningene høyt for hverandre, noe som indikerer at elevene forsøkte å danne seg en forståelse 

for å løse oppgaven. Det kan dermed virke som at de prøver å ta i bruk en problemmodell ved 

å fokusere på teksten og sammenhengene, men at de ikke helt lykkes. Dette kommer frem når 

4.5 Oversettelsesmodell- og problemmodell tilnærming - Appelsinoppgaven- Gruppe l_

Det første E l og E2 regnet ut var 5*5 som er hentet rett ut fra oppgaveteksten noe som kan

kjennetegne oversettelsesmodellen ved at man bare plukker ut tallene som er presentert. Når

elevene henter ut "5*5" fra tekstoppgaven og tror dette er regnestykket for hele pyramiden

mister de resten av informasjonen som at 5*5 er regnestykket for den kvadratiske grunnflaten i

pyramiden, altså et mellomledd i utregningen. Selv om El har regnet ut 5*5 og skrevet

"grunnflaten er 25 appelsiner" i besvarelsen, forteller hen i intervjuet at svaret 25 er ment for

hvor mange appelsiner det er i hele pyramiden. Det kan virke som E l mangler forståelse av

begrepet grunnflate. Likevel når vi ba elevene i intervjuet sette ring rundt de ordene de synes

var utfordrende i oppgaveteksten var det ingen av dem som satt ring rundt "grunnflate".

E2 utviser usikkerhet i besvarelsen sin med å skrive ' jeg tror det er l 00 appelsiner i pyramiden".

Selv om det ble feil svar, har eleven vertfall oppfattet hva oppgaven spurte om. E2 kom frem

til dette svaret ved å multiplisere 5*5*4. Å plukke ut nettopp disse tallene impliserer igjen bruk

av oversettelsesmodell ved å hente ut kun de tallene som blir presentert i teksten uten å sette

tall og tekst i sammenhengen. I oppgaveteksten står det grunnflaten består av 5*5 og at hver

appelsin over dette nivået hviler i en grop dannet av fire appelsiner i laget under. Tallene "5, 5

og fire" er de eneste tallene som er nevnt i teksten noe som kan ha ført til at eleven valgte ut

nettopp disse. Dette er etter vår oppfatning en klar tendens på bruk av oversettelsesmodellen.

E2 prøvde å regne ut 25 dividert med 4 på kalkulatoren som er en annen kombinasjon av de

tallene som senere ble multiplisert. Da svaret ble 6,25 appelsiner lo eleven og sa det ikke kunne

stemme siden det ga et desimaltall. I intervjuet fortalte hen også at svaret 6,25 ikke var realistisk

når man snakket om appelsiner og pyramider. Deretter multipliserte eleven "5*5*4" og fikk

hundre appelsiner som svar. Sistnevnte svaret var det eleven konkluderte med pyramiden skulle

inneholde. Evaluering av svar er et av stegene som er gjeldende både i problemmodell og

oversettelsesmodell, men siden det har blitt brukt en prøve og feile metode med de tallene som

ble presentert, peker dette i retning oversettelsesmodell tilnærmingen.

Under løsnings av oppgaven gikk elevene tilbake til tekstoppgaven_der de leste og repeterte

setningene høyt for hverandre, noe som indikerer at elevene forsøkte å danne seg en forståelse

for å løse oppgaven. Det kan dermed virke som at de prøver å ta i bruk en problemmodell ved

å fokusere på teksten og sammenhengene, men at de ikke helt lykkes. Dette kommer frem når
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E1 etter å ha løst oppgaven første gang formidler til E2 at det var grunnflaten som skulle være 

bestående av 5*5 appelsiner og ikke hele pyramiden. Selv om eleven nevnte dette ble det ikke 

foretatt noe utregning som bygget videre på dette og den opprinnelige løsningsmetoden ble 

stående.  

  

4.5.1 Oversettelsesmodell- og problemmodell tilnærming- Appelsinoppgaven- Gruppe 2  

Begge elevene (E3 og E4) begynte på tegning da de skulle løse oppgaven på det utdelte arket. 

Tegning ga elevene muligheten til å danne seg en visualisering av pyramiden før de begynte på 

regningen. Problemmodellen blir også kalt den meningsfylte metoden og begynner med at 

eleven først opparbeider seg et mentalt bilde av situasjonen som skal løses. E4 sa i intervjuet at 

tegning hjalp dem med å danne seg et bilde av situasjonen de skulle gå løs på.    

 

E4 sin løsning kan minne om abstrahering da eleven hadde en forestilling av hvordan en 

pyramide så ut og derfor forkastet ideen om at “laget under” kunne bety at pyramiden gikk 

nedover. I intervjuet informerte denne eleven også at setninger i oppgaveteksten som ikke helt 

ble forstått, ble forkastet. Selv om eleven var usikker på "hvile i en grop” og “laget under” i 

oppgaveteksten kom eleven frem til riktig løsning ved å stole på sin måte å gjøre det på og sin 

kjennskap til begreper som grunnflate og pyramide. Det at denne eleven så bort fra de 

setningene hen ikke forstod kan være et kjennetegn på at eleven har brukt oversettelsesmodell 

ved å anvende kun deler av informasjonen.  

 

I besvarelsen til E3 har hen tegnet appelsiner i pyramiden og en “bindestrek” som skal 

visualisere “appelsiner som hviler i en grop”. Det at eleven har tatt i bruk denne informasjonen 

kan tyde på at eleven var opptatt av å danne seg forståelse for setningen i teksten og meningen 

bak dette. Dette styrkes av at eleven gjentatte ganger repeterte setningen “hvile i en grop” og i 

tillegg andre deler av tekstoppgaven som “appelsin over dette nivået” og “laget under”. Det 

virket derfor som eleven prioriterte å forstå informasjonen som ble presentert i oppgaveteksten. 

Basert på dette kan vi identifisere en problemmodell tilnærming hos E3 ved at eleven fokuserer 

på tekst kontra tall. 

 

 

E l etter å ha løst oppgaven første gang formidler til E2 at det var grunnflaten som skulle være

bestående av 5*5 appelsiner og ikke hele pyramiden. Selv om eleven nevnte dette ble det ikke

foretatt noe utregning som bygget videre på dette og den opprinnelige løsningsmetoden ble

stående.

4.5.1 Oversettelsesmodell- og problemmodell tilnærming- Appelsinoppgaven- Gruppe 2

Begge elevene (E3 og E4) begynte på tegning da de skulle løse oppgaven på det utdelte arket.

Tegning ga elevene muligheten til å danne seg en visualisering av pyramiden før de begynte på

regningen. Problemmodellen blir også kalt den meningsfylte metoden og begynner med at

eleven først opparbeider seg et mentalt bilde av situasjonen som skal løses. E4 sa i intervjuet at

tegning hjalp dem med å danne seg et bilde av situasjonen de skulle gå løs på.

E4 sin løsning kan minne om abstrahering da eleven hadde en forestilling av hvordan en

pyramide så ut og derfor forkastet ideen om at "laget under" kunne bety at pyramiden gikk

nedover. I intervjuet informerte denne eleven også at setninger i oppgaveteksten som ikke helt

ble forstått, ble forkastet. Selv om eleven var usikker på "hvile i en grop" og "laget under" i

oppgaveteksten kom eleven frem til riktig løsning ved å stole på sin måte å gjøre det på og sin

kjennskap til begreper som grunnflate og pyramide. Det at denne eleven så bort fra de

setningene hen ikke forstod kan være et kjennetegn på at eleven har brukt oversettelsesmodell

ved å anvende kun deler av informasjonen.

I besvarelsen til E3 har hen tegnet appelsiner i pyramiden og en "bindestrek" som skal

visualisere "appelsiner som hviler i en grop". Det at eleven har tatt i bruk denne informasjonen

kan tyde på at eleven var opptatt av å danne seg forståelse for setningen i teksten og meningen

bak dette. Dette styrkes av at eleven gjentatte ganger repeterte setningen "hvile i en grop" og i

tillegg andre deler av tekstoppgaven som "appelsin over dette nivået" og "laget under". Det

virket derfor som eleven prioriterte å forstå informasjonen som ble presentert i oppgaveteksten.

Basert på dette kan vi identifisere en problemmodell tilnærming hos E3 ved at eleven fokuserer

på tekst kontra tall.
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4.6 Veksling mellom registre.    

Som nevnt tidligere vil vi i denne delen ta for oss elevenes diskusjoner under oppgaveløsning 

og våre observasjoner som vil stå i parentes i utdragene. Språkregistrene vil skilles slik:  

  

- Hverdagslig språkregister: Veldig muntlig, uformelt språk ofte brukt i 

hverdagen for eksempel rundt venner. Dette registeret inneholder lite 

matematisk nøyaktighet.  

- Skolespråk register: Ord og uttrykk elever møter på i klasserommet. 

Karakteristisk for dette registeret er formelle uttrykksmåter sammenlignet med 

hverdagsregisteret, og ofte brukt i gjengivelse av tekstoppgaver.  

- Teknisk språkregister: Dette registeret er enda mer nøyaktig og akademisk 

sammenlignet med skole register, og inneholder presise uttrykk innenfor 

matematikken og relasjonsord som er viktig for å forstå konteksten og 

sammenhengene i oppgaven.  

  

4.6.1 Dyreparkoppgave  

I tekstoppgaven finner vi at de ulike registrene er representert. Hverdagsspråk registeret 

dominerte mest i denne tekstoppgaven da det var flere muntlige uttrykk kontinuerlig i teksten 

som for eksempel “Peder og Fadumo er 10 år og har planlagt en tur” og “moren til Peder har 

en Volvo v60". Enkelte ord og uttrykk fra de to andre språkregistrene var også representert, 

blant disse to var det færrest ord og uttrykk fra det tekniske språkregisteret. Dette nevnes fordi 

hvilke språkregister som er i oppgaven kan virke inn både på elevenes ordvalg og 

registerbruk.   

 

I første delen analyserer vi elevenes samtaler og observasjoner av oppgaveløsning knyttet til 

dyreparken. Vi har strukturert dette kapittelet i tre kategorier: diskusjon om transport, 

diskusjon om bompenger og diskusjon basert på gunstig alternativ. Etter denne delen vil 

analysen knyttet til appelsinoppgaven bli presentert. Det vil bli hentet ut utdrag fra begge 

gruppene, hvor gruppe 1 består av to informanter E1 og E2, mens gruppe to består av E3 og 

E4.   

  

4.6 Veksling mellom registre.

Som nevnt tidligere vil vi i denne delen ta for oss elevenes diskusjoner under oppgaveløsning

og våre observasjoner som vil stå i parentes i utdragene. Språkregistrene vil skilles slik:

: Veldig muntlig, uformelt språk ofte brukt i

hverdagen for eksempel rundt venner. Dette registeret inneholder lite

matematisk nøyaktighet.

Skolespråkregisten: Ord og uttrykk elever møter på i klasserommet.

Karakteristisk for dette registeret er formelle uttrykksmåter sammenlignet med

hverdagsregisteret, og ofte brukt i gjengivelse av tekstoppgaver.

[eknisk SJ>råkregisteii: Dette registeret er enda mer nøyaktig og akademisk

sammenlignet med skole register, og inneholder presise uttrykk innenfor

matematikken og relasjonsord som er viktig for å forstå konteksten og

sammenhengene i oppgaven.

4.6.1 Dyreparkoppgave

I tekstoppgaven finner vi at de ulike registrene er representert. Hverdagsspråk registeret

dominerte mest i denne tekstoppgaven da det var flere muntlige uttrykk kontinuerlig i teksten

som for eksempel ' ' o g "

". Enkelte ord og uttrykk fra de to andre språkregistrene var også representert,

blant disse to var det færrest ord og uttrykk fra det tekniske språkregisteret. Dette nevnes fordi

hvilke språkregister som er i oppgaven kan virke inn både på elevenes ordvalg og

registerbruk.

I første delen analyserer vi elevenes samtaler og observasjoner av oppgaveløsning knyttet til

dyreparken. Vi har strukturert dette kapittelet i tre kategorier: diskusjon om transport,

diskusjon om bompenger og diskusjon basert på gunstig alternativ. Etter denne delen vil

analysen knyttet til appelsinoppgaven bli presentert. Det vil bli hentet ut utdrag fra begge

gruppene, hvor gruppe l består av to informanter E l og E2, mens gruppe to består av E3 og

E4.
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4.6.2 Diskusjon om transport   

De to første oppgavene elevene løste i dyreparkoppgaven var å finne ut av hvor mye det ville 

koste for moren til Fadumo å følge dem på turen og hvor mye det kostet for bestefaren å følge 

dem på turen. I selve tekstoppgaven finnes togpriser, diesel- og bensinpriser både i tekstformat 

og ved hjelp av bilder. For å kunne svare på hvor mye det ville koste for bestefar og mor å følge 

ungene på tur måtte de finne ut av hvilke transport muligheter de hadde tilgjengelig.   

 

Det første utdraget er det første som ble diskutert etter at gruppen hadde lest tekstoppgaven 

hver for seg. E2 startet diskusjonen med å stille et spørsmål til et begrep hen ikke visste hva 

betydde.    

   

Gruppe 1, utdrag 5  

 E2: Hva er honnør?    

 E1: Tror det er gammel mann, nei det er en som har kriga i verdenskrig. Nei glem det. 

 Det er gammel mann. Pensjonist, ja pensjonist er det.    

 E2: aa, pensjonist   

 E1: jeg kom på det, fordi jeg vet pensjonister og gamle folk betaler mindre  

 

Hverdagsspråklig språkregister: E2 gir uttrykk for at hen ikke vet hva «honnør» betyr ved å 

stille spørsmålet til partneren sin. E1 virker ikke helt sikker på svaret sitt når hen svarer på 

spørsmålet til E2 for hen retter på svaret sitt tre ganger før hen til slutt velger å konkludere med 

at det betyr «gammel mann» og «pensjonist». Gammel mann kan her sees på som en 

hverdagslig omformulering av honnør og pensjonist, da dette er mer uformelt og lite presist. 

   

Skolespråk register: Det kan både diskuteres om pensjonist passer i skolespråk- eller hverdags 

språkregisteret, men siden elevene nevnte både honnør, pensjonist og gammel mann vil 

pensjonist bli plassert i skolespråk registeret da dette er mer formelt enn gammel mann og 

mindre formelt sammenlignet med honnør. Dessuten blir ordet pensjonist gjerne mer brukt i 

skolesammenhenger sammenlignet med honnør. Selv om honnør ikke direkte betyr gammel 

mann eller pensjonist assosierer eleven i denne oppgaven dette ordet med gammel mann eller 

pensjonist da hen vet at disse får avslag på pris.  

 

Teknisk språkregister: Det første spørsmålet som blir stilt her er “hva er honnør”. Siden dette 

er det første E2 sier når de setter i gang diskusjonen viser det at hen har funnet et begrep som 

4.6.2 Diskusjon om transport

De to første oppgavene elevene løste i dyreparkoppgaven var å finne ut av hvor mye det ville

koste for moren til Fadumo å følge dem på turen og hvor mye det kostet for bestefaren å følge

dem på turen. I selve tekstoppgaven finnes togpriser, diesel- og bensinpriser både i tekstformat

og ved hjelp av bilder. For å kunne svare på hvor mye det ville koste for bestefar og mor å følge

ungene på tur måtte de finne ut av hvilke transport muligheter de hadde tilgjengelig.

Det første utdraget er det første som ble diskutert etter at gruppen hadde lest tekstoppgaven

hver for seg. E2 startet diskusjonen med å stille et spørsmål til et begrep hen ikke visste hva

betydde.

Gruppe l, utdrag 5

E2: - b o n n ø ?
El :

[Pensjonist, pensjonisi -
E2:

El : pensjoniste

E2 gir uttrykk for at hen ikke vet hva «honnør» betyr ved å

stille spørsmålet til partneren sin. E l virker ikke helt sikker på svaret sitt når hen svarer på

spørsmålet til E2 for hen retter på svaret sitt tre ganger før hen til slutt velger å konkludere med

at det betyr «gammel mann» og «pensjonist». Gammel mann kan her sees på som en

hverdagslig omformulering av honnør og pensjonist, da dette er mer uformelt og lite presist.

kolespråk register.i Det kan både diskuteres om pensjonist passer i skolespråk- eller hverdags

språkregisteret, men siden elevene nevnte både honnør, pensjonist og gammel mann vil

pensjonist bli plassert i skolespråk registeret da dette er mer formelt enn gammel mann og

mindre formelt sammenlignet med honnør. Dessuten blir ordet pensjonist gjeme mer brukt i

skolesammenhenger sammenlignet med honnør. Selv om honnør ikke direkte betyr gammel

mann eller pensjonist assosierer eleven i denne oppgaven dette ordet med gammel mann eller

pensjonist da hen vet at disse får avslag på pris.

'(reknisk språkregJE!ij Det første spørsmålet som blir stilt her er "hva er honnør". Siden dette

er det første E2 sier når de setter i gang diskusjonen viser det at hen har funnet et begrep som
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hen ser er verdt å undersøke nærmere for å velge riktig type togbillett. Honnør er et begrep man 

som regel finner når det kommer til ulike typer billetter en kan velge mellom når det kommer 

til offentlig transport. Dette begrepet er veldig presist og er viktig for å finne ut av riktig togpris 

til bestefaren som er pensjonist.  

   

Videre i diskusjonen prøvde elevene å finne ut hvem som skulle være med på turen og hva 

som menes med “dem”. Dette utdraget er hentet etter de fant ut av hva honnør betydde.  

    

Gruppe 1, utdrag 6  

 E2: lsm bare barna som skal være med? Siden det står dem?      

 E1: vent hva? Jeg skal lese en gang til    

 (begge leser igjen, individuelt)   

 E1: ja barn og de voksne, de har valga enten kjøre bil eller ta tog, se her (streker under 

 “enten ta tog eller kjøre” og peker fram og tilbake for å vise)  

 E2: oja, de kan ta, tog, bil, bensin og alle de greiene. Tog er dyrt, hvis du tenker tog  

 med de voksne og barna så koster det mer med tog 

   

Hverdagsspråklig språkregister: E1 viser at hen ikke forstår hvem «dem» i oppgaveteksten 

referer til da hen svarer «vent hva» for så å lese oppgaveteksten en gang til. Dette gjelder E2 

også, som vil lese oppgaveteksten en gang til for å finne ut om det kun er barna som skal være 

med eller en voksen også. Etter hvert som begge har lest oppgaveteksten hver for seg en gang 

til har E1 funnet ut hvem «dem» referer til, at det er både barn og voksne og hvilken transport 

muligheter de har. I det siste sitatet har E2 oversatt et begrep fra skoleregisteret til et mer 

muntlig språk. Å “velge” blir oversatt til “de kan ta”, også kommer hen med hvilken transport 

alternativer de kan ta. I tillegg er “alle de greiene” et lite presist uttrykk for 

transportmulighetene.   

 

Skolespråk register: E1 gjengir deler av tekstoppgaven som er preget av skolespråk registeret, 

da den tar for seg hvilken transport muligheter de kan velge mellom for turen. Begrepet “velge” 

blir gjengitt fra oppgaveteksten og er et begrep som man finner i klasserommet uavhengig av 

hvilket fag det er. I skoleoppgaver får gjerne elever oppdrag der de skal velge mellom ulike 

alternativer for å gjennomføre oppgaven. I denne konteksten sees velge som skoleregister selv 

om dette er et begrep som også brukes i hverdagsregisteret.   

 

hen ser er verdt å undersøke nærmere for å velge riktig type togbillett. Honnør er et begrep man

som regel finner når det kommer til ulike typer billetter en kan velge mellom når det kommer

til offentlig transport. Dette begrepet er veldig presist og er viktig for å finne ut av riktig togpris

til bestefaren som er pensjonist.

Videre i diskusjonen prøvde elevene å finne ut hvem som skulle være med på turen og hva

som menes med "dem". Dette utdraget er hentet etter de fant ut av hva honnør betydde.

Gruppe l, utdrag 6

E2:

El :

(begge leser igjen, individuelt)

El:

"enten ta tog eller kjøre" og peker fram og tilbake for å vise)

(streker under

El viser at hen ikke forstår hvem «dem» i oppgaveteksten

referer til da hen svarer «vent hva» for så å lese oppgaveteksten en gang til. Dette gjelder E2

også, som vil lese oppgaveteksten en gang til for å finne ut om det kun er barna som skal være

med eller en voksen også. Etter hvert som begge har lest oppgaveteksten hver for seg en gang

til har E l funnet ut hvem «dem» referer til, at det er både barn og voksne og hvilken transport

muligheter de har. I det siste sitatet har E2 oversatt et begrep fra skoleregisteret til et mer

muntlig språk. Å "velge" blir oversatt til "de kan ta", også kommer hen med hvilken transport

alternativer de kan ta. I tillegg er "alle de greiene" et lite presist uttrykk for

transportmulighetene.

kolespråk register.i El gjengir deler av tekstoppgaven som er preget av skolespråk registeret,

da den tar for seg hvilken transport muligheter de kan velge mellom for turen. Begrepet "velge"

blir gjengitt fra oppgaveteksten og er et begrep som man finner i klasserommet uavhengig av

hvilket fag det er. I skoleoppgaver får gjeme elever oppdrag der de skal velge mellom ulike

alternativer for å gjennomføre oppgaven. I denne konteksten sees velge som skoleregister selv

om dette er et begrep som også brukes i hverdagsregisteret.
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Teknisk språkregister: Etter at E1 har lest oppgaveteksten bruker hen de tekniske begrepene 

“enten” og “eller”. Begge disse ordene er sideordningsord der elevene skal foreta et valg 

mellom en eller flere alternativer. Hen bruker både «enten» og “eller” for å vise at de kan velge 

kun en av de to transportmulighetene bil eller tog. Dette ser vi videre i utdraget når hen gjentar 

med egne ord at «de kan kun ta en av dem”. Siden hen også streker under "enten ta tog eller 

kjøre” i oppgavearket kan dette tyde på at hen synes det er viktig informasjon for å løse 

oppgaven.  

  

Veksling mellom registrene: Elevene bruker alle tre språkregistrene og beveger seg mellom 

dem. Når elevene ser ut til å prøve å danne seg en forståelse for innholdet i teksten og det 

spesielt enkelte begreper fra skole- og det tekniske språkregisteret, oversettes disse til et mer 

hverdagslig uttrykk. Det hverdagslige språket er dominerende, der de prøver å forenkle enkelte 

begreper fra de to andre registrene til et hverdagslig register.   

 

Elevenes veksling mellom registrene, spesielt enkelte ord som “honnør” og “enten - eller” gjør 

at de får forenklet enkelte ord og uttrykk og får med det satt i gang diskusjon av tekstoppgaven, 

der elevene stiller hverandre spørsmål om tolkning av oppgaven. Det virker som at de benytter 

seg av hverdagsregister når de prøver å forklare for partneren sin og når de søker bekreftelse på 

om de har forstått riktig. I tillegg ble det brukt kroppsspråk og peking på arket for å vise til 

viktige detaljer og for å gjøre viktig informasjon tilgjengelig for begge.  

   

Gruppe to brukte noe mer tid på å finne ut av at de hadde to muligheter for transport. Det ser 

også ut til at denne gruppen var noe usikker på om både bestefaren og moren skulle følge dem 

på turen eller kun en av dem. Utdraget til gruppe to er hentet ganske tidlig i diskusjonen til 

oppgave b, det var da de oppdaget at det var en mulighet å ta tog i tillegg til å kjøre med bil. 

Når utdraget under starter har begge lest oppgaven to ganger hver for seg, en gang ved start og 

en gang rett før diskusjonen under.  

  

 Gruppe 2, utdrag 3  

 E3: kunne du sjekket ut denne her. Derfor kan de velge å enten ta tog eller kjøre   

 E4: få se   

 E3: jamen se her, tog eller kjøre. De kan ikke kjøre to ganger da, er det det oppgaven 

 forteller oss? De kan kun ta en av de, altså enten bare kjøre eller bare ta tog.   

1(reknisk språkreglii!iJ Etter at El har lest oppgaveteksten bruker hen de tekniske begrepene

"enten" og "eller". Begge disse ordene er sideordningsord der elevene skal foreta et valg

mellom en eller flere alternativer. Hen bruker både «enten» og "eller" for å vise at de kan velge

kun en av de to transportmulighetene bil eller tog. Dette ser vi videre i utdraget når hen gjentar

med egne ord at «de kan kun ta en av dem". Siden hen også streker under "enten ta tog eller

kjøre" i oppgavearket kan dette tyde på at hen synes det er viktig informasjon for å løse

oppgaven.

Veksling mellom registrene: Elevene bruker alle tre språkregistrene og beveger seg mellom

dem. Når elevene ser ut til å prøve å danne seg en forståelse for innholdet i teksten og det

spesielt enkelte begreper fra skole- og det tekniske språkregisteret, oversettes disse til et mer

hverdagslig uttrykk. Det hverdagslige språket er dominerende, der de prøver å forenkle enkelte

begreper fra de to andre registrene til et hverdagslig register.

Elevenes veksling mellom registrene, spesielt enkelte ord som "honnør" og "enten - eller" gjør

at de får forenklet enkelte ord og uttrykk og får med det satt i gang diskusjon av tekstoppgaven,

der elevene stiller hverandre spørsmål om tolkning av oppgaven. Det virker som at de benytter

seg av hverdagsregister når de prøver å forklare for partneren sin og når de søker bekreftelse på

om de har forstått riktig. I tillegg ble det brukt kroppsspråk og peking på arket for å vise til

viktige detaljer og for å gjøre viktig informasjon tilgjengelig for begge.

Gruppe to brukte noe mer tid på å finne ut av at de hadde to muligheter for transport. Det ser

også ut til at denne gruppen var noe usikker på om både bestefaren og moren skulle følge dem

på turen eller kun en av dem. Utdraget til gruppe to er hentet ganske tidlig i diskusjonen til

oppgave b, det var da de oppdaget at det var en mulighet å ta tog i tillegg til å kjøre med bil.

Når utdraget under starter har begge lest oppgaven to ganger hver for seg, en gang ved start og

en gang rett før diskusjonen under.

Gruppe 2, utdrag 3

E3:

E4:-

!· m
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 E4: Avhengig av hva som er rimeligst. Altså det beste som vil si billigste. Hvem skal 

 følge av moren eller bestefaren for at det skal bli billigste? 

   

Hverdagsspråklig språkregister: Det at E3 velger å erstatte “enten” som er av det tekniske 

registeret fra tekstoppgaven til “en av de” kan betraktes som en dagligdags omformulering. 

Eleven viser at hen har forstått at enten- eller betyr at kun en av alternativene kan velges.  

  

Skolespråk register: Begrepet «oppgaven» dukker opp i diskusjonen når E3 er usikker på hva 

oppgaven egentlig forteller dem etter å ha lest “tog eller kjøre” fra oppgaveteksten. Selv om 

elevene uttrykker seg verbalt referer de til en skriftlig oppgave noe som kan indikere at de 

bruker skolespråket på en måte som er mer formell og strukturert. Dette begrepet relateres 

også ofte til skolen både i undervisningssituasjoner og i skriftlige oppgaver.    

 

Teknisk register: I dette utdraget ser vi flere elementer av det tekniske språkregisteret når E4 

begynner å lese opp deler av tekstoppgaven. “Rimeligst” er et viktig begrep for 

oppgaveløsningen som referer til det som anses som mest fornuftig med tanke på hvem av 

bestefar eller mor som skal bli med på turen og hvilken transport de benytter seg av på turen. 

E4 forsetter videre med å begrunne at rimeligst betyr det beste som igjen vil si billigste.   

 

Rimeligst blir ofte brukt for mest fornuftig ut fra pris, mens billigste dreier seg om det som vil 

koste dem minst. Rimeligst og billigste vil virke som synonymer i denne sammenhengen da 

begge dreier om prisen som vil koste minst. “Beste” kan refereres til alternativet som er mest 

effektivt og også laveste prisen. Denne eleven har forstått rimeligst som billigste som hen 

kommer til å bruke videre for å løse det matematiske problemet som blir presentert.  

 

Veksling mellom registrene: Ved å benytte seg av ulike språk registre klarer elevene å finne 

andre begreper med cirka lik betydning for begrepet som er hentet ut fra tekstoppgaven. Ved å 

bytte det tekniske begrepet “enten” med hverdagslig “en av de” får de fortsatt med seg 

hovedpoenget om at kun en av de kan være med på turen med kun en transportmåte.   

 

I dette utdraget benytter også elevene seg av flere begreper innen samme register som 

“rimeligst, billigst og best”. Selv om ikke alle disse begrepene vil brukes som synonymer i 

samme sammenheng har elevene fortsatt forstått konteksten i tekstoppgaven, altså at det er det 

billigste alternativet som de skal finne.   

il"gste__

Det at E3 velger å erstatte "enten" som er av det tekniske

registeret fra tekstoppgaven til "en av de" kan betraktes som en dagligdags omformulering.

Eleven viser at hen har forstått at enten- eller betyr at kun en av alternativene kan velges.

kolespråk register.iBegrepet «oppgaven» dukker opp i diskusjonen når E3 er usikker på hva

oppgaven egentlig forteller dem etter å ha lest "tog eller kjøre" fra oppgaveteksten. Selv om

elevene uttrykker seg verbalt referer de til en skriftlig oppgave noe som kan indikere at de

bruker skolespråket på en måte som er mer formell og strukturert. Dette begrepet relateres

også ofte til skolen både i undervisningssituasjoner og i skriftlige oppgaver.

[eknisk reg I dette utdraget ser vi flere elementer av det tekniske språkregisteret når E4

begynner å lese opp deler av tekstoppgaven. "Rimeligst" er et viktig begrep for

oppgaveløsningen som referer til det som anses som mest fornuftig med tanke på hvem av

bestefar eller mor som skal bli med på turen og hvilken transport de benytter seg av på turen.

E4 forsetter videre med å begrunne at rimeligst betyr det beste som igjen vil si billigste.

Rimeligst blir ofte brukt for mest fornuftig ut fra pris, mens billigste dreier seg om det som vil

koste dem minst. Rimeligst og billigste vil virke som synonymer i denne sammenhengen da

begge dreier om prisen som vil koste minst. "Beste" kan refereres til alternativet som er mest

effektivt og også laveste prisen. Denne eleven har forstått rimeligst som billigste som hen

kommer til å bruke videre for å løse det matematiske problemet som blir presentert.

Veksling mellom registrene: Ved å benytte seg av ulike språk registre klarer elevene å finne

andre begreper med cirka lik betydning for begrepet som er hentet ut fra tekstoppgaven. Ved å

bytte det tekniske begrepet "enten" med hverdagslig "en av de" får de fortsatt med seg

hovedpoenget om at kun en av de kan være med på turen med kun en transportmåte.

I dette utdraget benytter også elevene seg av flere begreper innen samme register som

"rimeligst, billigst og best". Selv om ikke alle disse begrepene vil brukes som synonymer i

samme sammenheng har elevene fortsatt forstått konteksten i tekstoppgaven, altså at det er det

billigste alternativet som de skal finne.
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4.6.3 Diskusjon om bompenger  

I oppgaveteksten blir det nevnt kun en gang at “bompenger hver vei vil komme på 150 kroner”. 

I selve oppgaven ble det aldri skrevet noe som helst om bompengene noe som gjorde at elevene 

måtte huske eller se tilbake på teksten for å få med seg at det skulle være bompenger inkludert 

i bilprisen. Vi har kun valgt å presentere den ene gruppens diskusjon knyttet til bompenger 

ettersom begge gruppenes diskusjoner var veldig like.   

Utdraget er hentet fra gruppens diskusjon vedrørende bompenger i forbindelse med oppgave a. 

Dette ble oppdaget av E1 etter at hen leste opp tekstoppgaven.   

 

Gruppe 1, utdrag 7  

 E1: nei, vi må ha med bom, bompenger hver vei vil komme på 150kr, så det betyr det  

 at det er egentlig 1475 komma 4 det er dieselprisen (peker på diesel på bildet i 

 tekstoppgaven) pluss 75kroner, ikke 150kr  (kladder regnestykket på oppgavearket)  

 E2: 75kroner. Det står hver vei 150kr, så det blir 150 pluss 150   

 E1: det står bompenger hver vei vil komme på 150kr, så altså hver vei, vent hva, jo  

 hver vei 75kroner da   

 E2: ja det står jo hver vei 150. Så det blir 300 hvis de skal hit og dit (peker på Halden 

 og Kristiansand på kartet)   

 E1: hæ, det er 150 hver vei, det blir 75 hver vei   

 

Hverdagsspråklig språkregister: E1 begynner med å gjøre om på begrepet “bompenger” til et 

mer hverdagslig språk som flere bruker som en slags slang i hverdagen, altså ordet “bom”. 

Selv om E1 viser at hen oppdaget at bompenger skulle være inkludert i bilprisen gir hen også 

uttrykk for at hen ikke helt skjønner hva som menes med “hver vei”. Dette gjøres ved å gjenta 

deler fra tekstoppgaven og fortsette med “vent, hva”. Arbeidspartneren fortsetter å svare på 

det E1 var usikker på ved å gjenta litt av setningen om bompenger for så å bytte ut “hver vei” 

med “hit og dit” samtidig som hen peker på kartet i oppgavearket for å vise med fingeren sin 

at hen mener “Halden til Kristiansand”. “Hit og dit” vil ellers ha en uformell tone og er lite 

presist for hvilke retninger det er snakk om i samtalen. 

    

Etter hvert i samtalen ser vi at benevnelsen “kroner” blir utelatt slik som det ofte gjøres i 

hverdagsspråk. Dette er et begrep som blir utelatt underveis i diskusjonen da de befinner seg i 

en kontekst der de vet det er snakk om kroner.  

 

4.6.3 Diskusjon om bompenger

I oppgaveteksten blir det nevnt kun en gang at "bompenger hver vei vil komme på 150 kroner".

I selve oppgaven ble det aldri skrevet noe som helst om bompengene noe som gjorde at elevene

måtte huske eller se tilbake på teksten for å få med seg at det skulle være bompenger inkludert

i bilprisen. Vi har kun valgt å presentere den ene gruppens diskusjon knyttet til bompenger

ettersom begge gruppenes diskusjoner var veldig like.

Utdraget er hentet fra gruppens diskusjon vedrørende bompenger i forbindelse med oppgave a.

Dette ble oppdaget av E l etter at hen leste opp tekstoppgaven.

Gruppe l, utdrag 7

(peker på diesel på bildet i

tekstoppgaven) pluss 75kroner, ikke 150ktl (kladder regnestykket på oppgavearket)

E2: hver vd 1111, - [150 pluss l 5å

El:

bverve!-
E2: _

475 komma

(peker på Halden

og Kristiansand på kartet)

El :

El begynner med å gjøre om på begrepet "bompenger" til et

mer hverdagslig språk som flere bruker som en slags slang i hverdagen, altså ordet "bom".

Selv om E l viser at hen oppdaget at bompenger skulle være inkludert i bilprisen gir hen også

uttrykk for at hen ikke helt skjønner hva som menes med "hver vei". Dette gjøres ved å gjenta

deler fra tekstoppgaven og fortsette med "vent, hva". Arbeidspartneren fortsetter å svare på

det E l var usikker på ved å gjenta litt av setningen om bompenger for så å bytte ut "hver vei"

med "hit og dit" samtidig som hen peker på kartet i oppgavearket for å vise med fingeren sin

at hen mener "Halden til Kristiansand". "Hit og dit" vil ellers ha en uformell tone og er lite

presist for hvilke retninger det er snakk om i samtalen.

Etter hvert i samtalen ser vi at benevnelsen "kroner" blir utelatt slik som det ofte gjøres i

hverdagsspråk. Dette er et begrep som blir utelatt underveis i diskusjonen da de befinner seg i

en kontekst der de vet det er snakk om kroner.
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Skolespråkregister: E1 benyttet seg av skolespråkregister når hen forklarer hvordan hen skal 

legge til bompengene med dieselprisen. “1475 komma 4 pluss 75 kroner”, pluss er et begrep 

og symbol som blir brukt mye i matematikkundervisningen og relateres til skolespråk. Da hen 

regnet ut dieselprisen ble det også anvendt grafiske representasjoner som bilde av 

dieselprisen. Dette ble gjort ved å peke på bildet av dieselprisen som var i tekstoppgaven for å 

vise at det var der informasjonen ble hentet fra. Eleven kladdet også matematiske symboler 

som “pluss” da hen regnet ut for å finne ut prisen.  

 

Teknisk språkregister: Elevene gjentok flere ganger “bompenger hver vei vil komme på 150 

kroner” fra oppgaveteksten, og spesielt “hver vei” i hver eneste dialog i samtalen. E1 gjentok 

ofte denne delen fra tekstoppgaven da det virker som hen er forvirret av hva som menes med 

dette tekniske begrepet “hver vei”. Dette løftes opp når hen fortsetter med “hæ, det er 150 

hver vei, det blir 75 hver vei”, her kommer hen med to alternativer til prisen på bompengene 

hver vei, selv om det står tydelig i tekstoppgaven at den er på 150 kroner. “Hver vei” anses 

for å være et presist uttrykk som er sentralt for å finne ut av hvor mye bompengene vil komme 

på.   

 

Veksling mellom registrene: Begge elevene beveger seg hyppig fra register til register i 

diskusjonen. Registervekslingen og oversettelsene fører i dette tilfellet til at innholdet blir noe 

forenklet. Uttrykkene “hit og dit” og “hver vei” er idiomer som brukes for å referere til 

bevegelse som vil foretas i ulike retninger som her vil være Halden og Kristiansand. Bilde av 

reiseruten på kartet sammen med peking gjør det enklere for eleven å visualisere for partneren 

sin at hen tenker at det tekniske begrepet “hver vei” og ordet “hit og dit” betyr det samme i 

denne konteksten. Siden denne eleven også byttet ut det tekniske ordet med et hverdagslig ord 

“hit og dit” ganske tidlig i diskusjonen viser det at hen har forstått det tekniske begrepet og 

kan derfor finne ord med samme betydning fra flere registre.  

  

4.6.4 Diskusjon basert på gunstig alternativ  

I siste oppgaven blir elevene bedt om å diskutere hvilket av alternativene som er mest gunstig. 

Siden oppgaven kun spør om hvilke av alternativene som er mest gunstige, er det ikke presisert 

at svaret må inkludere pris og det billigste alternativet. Dermed står elevene fritt til å diskutere 

og trekke inn ikke-matematiske argumenter. I denne delen vil jeg kun vise til en gruppe, da den 

andre gruppen tenkte også billigste alternativet slik som en av elevene i utdraget under.   

   

koiespråkregister.i El benyttet seg av skolespråkregister når hen forklarer hvordan hen skal

legge til bompengene med dieselprisen. "1475 komma 4 pluss 75 kroner", pluss er et begrep

og symbol som blir brukt mye i matematikkundervisningen og relateres til skolespråk. Da hen

regnet ut dieselprisen ble det også anvendt grafiske representasjoner som bilde av

dieselprisen. Dette ble gjort ved å peke på bildet av dieselprisen som var i tekstoppgaven for å

vise at det var der informasjonen ble hentet fra. Eleven kladdet også matematiske symboler

som "pluss" da hen regnet ut for å finne ut prisen.

1(reknisk språkreglii!iJ Elevene gjentok flere ganger "bompenger hver vei vil komme på 150

kroner" fra oppgaveteksten, og spesielt "hver vei" i hver eneste dialog i samtalen. El gjentok

ofte denne delen fra tekstoppgaven da det virker som hen er forvirret av hva som menes med

dette tekniske begrepet "hver vei". Dette løftes opp når hen fortsetter med "hæ, det er 150

hver vei, det blir 75 hver vei", her kommer hen med to alternativer til prisen på bompengene

hver vei, selv om det står tydelig i tekstoppgaven at den er på 150 kroner. "Hver vei" anses

for å være et presist uttrykk som er sentralt for å finne ut av hvor mye bompengene vil komme

på.

Veksling mellom registrene: Begge elevene beveger seg hyppig fra register til register i

diskusjonen. Registervekslingen og oversettelsene fører i dette tilfellet til at innholdet blir noe

forenklet. Uttrykkene "hit og dit" og "hver vei" er idiomer som brukes for å referere til

bevegelse som vil foretas i ulike retninger som her vil være Halden og Kristiansand. Bilde av

reiseruten på kartet sammen med peking gjør det enklere for eleven å visualisere for partneren

sin at hen tenker at det tekniske begrepet "hver vei" og ordet "hit og dit" betyr det samme i

denne konteksten. Siden denne eleven også byttet ut det tekniske ordet med et hverdagslig ord

"hit og dit" ganske tidlig i diskusjonen viser det at hen har forstått det tekniske begrepet og

kan derfor finne ord med samme betydning fra flere registre.

4.6.4 Diskusjon basert på gunstig alternativ

I siste oppgaven blir elevene bedt om å diskutere hvilket av alternativene som er mest gunstig.

Siden oppgaven kun spør om hvilke av alternativene som er mest gunstige, er det ikke presisert

at svaret må inkludere pris og det billigste alternativet. Dermed står elevene fritt til å diskutere

og trekke inn ikke-matematiske argumenter. I denne delen vil jeg kun vise til en gruppe, da den

andre gruppen tenkte også billigste alternativet slik som en av elevene i utdraget under.
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Utdraget er fra gruppe 1 og er hentet fra starten av diskusjonen til siste oppgaven. I dette 

utdraget er ikke elevene enig med hverandre om hva de legger i hva som egentlig menes med 

mest gunstig.   

 

Gruppe 1, utdrag 8  

 E2: okey, hvilket av alternativene er mest gunstige? Diskuter.   

 E1: jeg velger tog    

 E2: jeg velger bil istedenfor tog for det stopper flere steder, tog går kjappere, men med  

 bil kan du stoppe selv og kjøpe greier  

 E1: du kan kjøpe greier på toget og det er do der    

 E2: de har ikke mat, bare drikke,     

 E1: jo, de har mat der, de steker vafler    

 E2: jeg tar bil med moren for vi slipper å stoppe mye og det går kjappest med tid,  

 sparer tid 

 E1: jeg tar tog med pensjonisten for det er billigst av alternativene   

 

 

Hverdagsspråklig språkregister: E2 gir uttrykk for at hen har tenkt på det tekniske uttrykket 

“mest gunstig» som alternativet som dekker noen utpekte behov. De behovene ser ut til å 

omhandle tid, mat og at man kan stoppe når man vil. E1 derimot har oversatt «mest gunstig» 

til transporten som vil koste minst da hen argumenterer for at hen tar tog med pensjonisten, 

fordi det er billigst av alternativene. Det at elevene har omformulert “mest gunstig” til å 

handle om hva som er best og billigst kan derfor sees på som en hverdagslig omformulering 

for “mest gunstig”.   

   

Skolespråk register: E2 starter diskusjonen med å gjenta spørsmålet høyt. Dette spørsmålet er 

preget av et skolespråkregister som ofte kan inneholde ord som “hvilket” og “diskuter”. 

Teksten er formulert på en tydelig og klar måte der elevene må ta stilling til å diskutere et 

matematisk problem i tekstoppgaven.   

   

Teknisk språkregister: Som nevnt tidligere blir elevene bedt om å diskutere hvilke av 

alternativene som er mest gunstige. Alternativ er et veldig sentralt ord for oppgaveløsningen 

da det forteller noe om at det finnes mer enn en mulig måte å komme fram til svaret om hva 

som er mest gunstig. I tillegg til at de må vite hvilke alternativer de kan velge mellom for 

Utdraget er fra gruppe l og er hentet fra starten av diskusjonen til siste oppgaven. I dette

utdraget er ikke elevene enig med hverandre om hva de legger i hva som egentlig menes med

mest gunstig.

Gruppe l, utdrag 8

-El: lt ati

E2 gir uttrykk for at hen har tenkt på det tekniske uttrykket

"mest gunstig» som alternativet som dekker noen utpekte behov. De behovene ser ut til å

omhandle tid, mat og at man kan stoppe når man vil. E l derimot har oversatt «mest gunstig»

til transporten som vil koste minst da hen argumenterer for at hen tar tog med pensjonisten,

fordi det er billigst av alternativene. Det at elevene har omformulert "mest gunstig" til å

handle om hva som er best og billigst kan derfor sees på som en hverdagslig omformulering

for "mest gunstig".

kolespråk register.iE2 starter diskusjonen med å gjenta spørsmålet høyt. Dette spørsmålet er

preget av et skolespråkregister som ofte kan inneholde ord som "hvilket" og "diskuter".

Teksten er formulert på en tydelig og klar måte der elevene må ta stilling til å diskutere et

matematisk problem i tekstoppgaven.

'(reknisk språkregj§.l!ijSom nevnt tidligere blir elevene bedt om å diskutere hvilke av

alternativene som er mest gunstige. Alternativ er et veldig sentralt ord for oppgaveløsningen

da det forteller noe om at det finnes mer enn en mulig måte å komme fram til svaret om hva

som er mest gunstig. I tillegg til at de må vite hvilke alternativer de kan velge mellom for
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transport og hvem som skal følge dem på turen. I slutten av utdraget referer ikke 

«alternativene» lenger bare til transportmuligheter, men også hvem av moren og bestefaren 

som også følge dem på turen, der E2 konkluderer med moren og bil og E1 med tog med 

pensjonisten i siste sitatet, altså tog med bestefaren.   

 

E2 sin bruk av det tekniske ordet «istedenfor» blir brukt ved at hen skiller mellom to 

alternativer. Hen legger først det alternativet hen mener er mest gunstig «jeg velger bil….» for 

så å presentere det andre alternativet «istedenfor tog…». Istedenfor plasseres innenfor det 

tekniske registeret da det er et presist uttrykk i oppgavekonteksten da ordet istedenfor 

understreker at man foretrekker ett av alternativene på bekostning av et annet, altså tog eller 

bil.   

   

Veksling mellom registrene: I dette utdraget holder begge elevene seg mest til hverdags 

registeret. De oversetter enkelte ord fra det tekniske språkregisteret og erstatter de med 

begreper fra det hverdagslige registeret for å svare på spørsmålene. Når enkelte ord blir 

oversatt fra det tekniske til hverdags register virker det som at enkelte elever glemmer det 

matematiske og kobler det mer opp mot egne erfaringer. E2 koblet «mest gunstig» opp mot 

realistiske egne erfaringer som hvem som tar mindre tid og tilgang på mat, mens E1 så på 

“mest gunstig” som billigste alternativet, fordi de hadde regna ut pris hele veien. For noen 

elever vil det være mer realistisk å velge den kjappeste tiden og ruta, mens for andre vil det 

mest gunstige alternativet være det billigste.  

 

Ved å veksle ord fra det tekniske- og skolespråkregisteret til det hverdagslige registret vil 

muligens argumentene og tankegangen deres også bevege seg fra skole konteksten til en mer 

hverdagslig kontekst der de tenker på ting som mat, drikke og tid i tillegg til pris. Siden flere 

deler i argumentene ikke er matematiske og basert på egne erfaringer er også språket i 

utdraget dominert av det hverdagslige språkregisteret. Ved å la elevene veksle mellom 

registrene kan det se ut til at det blir lettere å argumentere for ulike valg i oppgaven.  

  

 

 

transport og hvem som skal følge dem på turen. I slutten av utdraget referer ikke

«alternativene» lenger bare til transportmuligheter, men også hvem av moren og bestefaren

som også følge dem på turen, der E2 konkluderer med moren og bil og El med tog med

pensjonisten i siste sitatet, altså tog med bestefaren.

E2 sin bruk av det tekniske ordet «istedenfor» blir brukt ved at hen skiller mellom to

alternativer. Hen legger først det alternativet hen mener er mest gunstig «jeg velger bil. . . .» for

så å presentere det andre alternativet «istedenfor tog.. .». Istedenfor plasseres innenfor det

tekniske registeret da det er et presist uttrykk i oppgavekonteksten da ordet istedenfor

understreker at man foretrekker ett av alternativene på bekostning av et annet, altså tog eller

bil.

Veksling mellom registrene: I dette utdraget holder begge elevene seg mest til hverdags

registeret. De oversetter enkelte ord fra det tekniske språkregisteret og erstatter de med

begreper fra det hverdagslige registeret for å svare på spørsmålene. Når enkelte ord blir

oversatt fra det tekniske til hverdags register virker det som at enkelte elever glemmer det

matematiske og kobler det mer opp mot egne erfaringer. E2 koblet «mest gunstig» opp mot

realistiske egne erfaringer som hvem som tar mindre tid og tilgang på mat, mens El så på

"mest gunstig" som billigste alternativet, fordi de hadde regna ut pris hele veien. For noen

elever vil det være mer realistisk å velge den kjappeste tiden og ruta, mens for andre vil det

mest gunstige alternativet være det billigste.

Ved å veksle ord fra det tekniske- og skolespråkregisteret til det hverdagslige registret vil

muligens argumentene og tankegangen deres også bevege seg fra skole konteksten til en mer

hverdagslig kontekst der de tenker på ting som mat, drikke og tid i tillegg til pris. Siden flere

deler i argumentene ikke er matematiske og basert på egne erfaringer er også språket i

utdraget dominert av det hverdagslige språkregisteret. Ved å la elevene veksle mellom

registrene kan det se ut til at det blir lettere å argumentere for ulike valg i oppgaven.
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4.7 Appelsinoppgaven  

Siden begge gruppene sa mye av det samme og begge gjentok mye fra selve tekstoppgaven vil 

vi derfor kun ta for oss de delene der det ikke er blitt gjentatt altfor mye direkte fra 

tekstoppgaven. Vi vil først analysere et utdrag fra gruppe 1, deretter et utdrag fra gruppe to for 

så å avslutte med en felles oppsummering. Språkregistrene vil fortsatt bli skilt som i kapittelet 

over og ha de samme fargekodene (se kap. 4.6).  

 

Denne tekstoppgaven var kort og preget av flere ord og setningsdeler fra det tekniske 

språkregisteret som for eksempel “kvadratisk grunnflate” og “pyramide”. En setning i denne 

tekstoppgaven som “en pyramide med kvadratisk grunnflate satt sammen av 5*5 appelsiner” 

inneholder en blanding av alle tre språkregistre.   

 

Utdraget til første gruppen er hentet cirka halvveis i diskusjonen. Tidligere i diskusjonen har 

de kun gjenfortalt setninger og uttrykk fra tekstoppgaven som kan virke som at de har prøvd å 

forstå hva oppgaven faktisk sier. For de har lest høyt for hverandre, ledd og prøvd å forklare 

tankegangen sin til partneren sin.    

   

Gruppe 1, utdrag 9  

 E1: Men da vet jeg ikke hvordan resten av app.., vent (titter på oppgaven igjen). Okei,  

 ikke sant, satt sammen av 5 ganger 5 appelsiner, det er den kvadratiske grunnflaten,  

 ikke sant. Så det er det jeg forstår av spørsmålet er basically først skal jeg ha 5 ganger 

 5 appelsiner på bakken, 25 ikke sant. Også etter det er det fire appelsiner også en  

 appelsin 

 (begge ler)   

 E2: Hva tegner du?   

 E1: jeg tegna den med pyramiden for den skulle inneholde altså 25 appelsiner (viser til 

 tegningen sin med blyanten sin)  

   

Hverdagsspråklig språkregister: Etter at E1 titter på tekstoppgaven prøver hen å forstå 

innholdet i teksten ved å lese noen deler av tekstoppgaven og gir seg selv bekreftelser som 

«ikke sant». I denne delen oversetter hen «kvadratisk grunnflate” til “appelsiner på bakken”. 

Dette kommer frem ved at eleven sier at “det jeg forstår av spørsmålet er at basically først skal 

jeg ha 5 ganger 5 appelsiner på bakken” rett etter at hen har lest opp delen fra tekstoppgaven. 

4.7 Appelsinoppgaven

Siden begge gruppene sa mye av det samme og begge gjentok mye fra selve tekstoppgaven vil

vi derfor kun ta for oss de delene der det ikke er blitt gjentatt altfor mye direkte fra

tekstoppgaven. Vi vil først analysere et utdrag fra gruppe l, deretter et utdrag fra gruppe to for

så å avslutte med en felles oppsummering. Språkregistrene vil fortsatt bli skilt som i kapittelet

over og ha de samme fargekodene (se kap. 4.6).

Denne tekstoppgaven var kort og preget av flere ord og setningsdeler fra det tekniske

språkregisteret som for eksempel "kvadratisk grunnflate" og "pyramide". En setning i denne

tekstoppgaven som" byramidd. kvadratisk gænnflatd satt sammen av 5* _,

inneholder en blanding av alle tre språkregistre.

Utdraget til første gruppen er hentet cirka halvveis i diskusjonen. Tidligere i diskusjonen har

de kun gjenfortalt setninger og uttrykk fra tekstoppgaven som kan virke som at de har prøvd å

forstå hva oppgaven faktisk sier. For de har lest høyt for hverandre, ledd og prøvd å forklare

tankegangen sin til partneren sin.

Gruppe l, utdrag 9

(titter på oppgaven igjen).1111

kvadratiske gænnflaten• •

• •

-(begge ler)

E2:

El :

tegningen sin med blyanten sin)

(viser til

Etter at E l titter på tekstoppgaven prøver hen å forstå

innholdet i teksten ved å lese noen deler av tekstoppgaven og gir seg selv bekreftelser som

«ikke sant». I denne delen oversetter hen «kvadratisk grunnflate" til "appelsiner på bakken".

Dette kommer frem ved at eleven sier at "det jeg forstår av spørsmålet er at basically først skal

jeg ha 5 ganger 5 appelsiner på bakken" rett etter at hen har lest opp delen fra tekstoppgaven.
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Hen fortsetter så med “basically” som er et engelsk begrep og begynner å gjenfortelle det hen 

har forstått til et mer dagligdags språk på norsk. Basically kan på norsk oversettes til “enkelt 

sagt”, eller “på en måte”. Selv om det er blitt brukt en form for code switch vil vi likevel tro at 

dette er en slang som elevene kan være vant med å bruke, og derfor her kan sees på som 

hverdagsspråk.  

    

Skolespråk register: I siste sitatet svarer E1 på spørsmålet til E2 på hva hen har tegnet samtidig 

som hen viser til tegningen sin ved å føre blyanten sin på tegningen. Det er usikkert hvordan 

E1 kom fram til at hen plutselig skulle tegne en pyramide som skulle inneholde 25 appelsiner, 

da hen tidligere i utdraget nevnte at hen skulle ha 25 appelsiner på bakken. Likevel vil selve 

begrepet «inneholde» være plassert i skolespråk registeret da dette begrepet brukes mye i 

matematikk for å beskrive volum.  

   

Teknisk språkregister: Kvadratiske grunnflaten og pyramide er tatt rett fra tekstoppgaven og 

referer til spesifikke geometriske former. For å kunne forstå at bunnen av pyramiden har en 

kvadratisk form kreves det en viss grad av fagkunnskap innenfor geometri. Her brukes 

begrepene “pyramide” og “kvadratisk grunnflate” utenfor resitering av oppgaveteksten noe som 

indikerer kjennskap til de geometriske figurene.   

  

Veksling mellom registrene: Elevene veksler mellom alle registrene. Det blir hentet ut tekniske 

begreper fra tekstoppgaven som etter hvert blir forsøkt å omformuleres til et hverdagslig språk 

når elevene prøver å uttrykke seg muntlig på hvordan de har forstått det som står i 

tekstoppgaven. Eksempler på slik veksling er “kvadratisk grunnflate” som blir omgjort til “på 

bakken” noe som kan gjøre det lettere for elevene å se det for seg. Elevene bruker også en slik 

oversettelse i samme register, der “satt sammen av” blir byttet ut med “inneholde”.   

  

Diskusjonen til den andre gruppen er hentet mot slutten av samtalen deres. Begge har lest 

tekstoppgaven gjentatte ganger individuelt og lest opp deler av tekstoppgaven høyt for 

hverandre.    

 

Gruppe 2, utdrag 4  

 E3: Det er en pyramide ikkesant?   

 E4: ja liksom en sånn trekant.   

 E3: så pyramiden er laget av appelsiner. 5 ganger 5, altså 25 appelsiner i bunnen.  

Hen fortsetter så med "basically" som er et engelsk begrep og begynner å gjenfortelle det hen

har forstått til et mer dagligdags språk på norsk. Basically kan på norsk oversettes til "enkelt

sagt", eller "på en måte". Selv om det er blitt brukt en form for code switch vil vi likevel tro at

dette er en slang som elevene kan være vant med å bruke, og derfor her kan sees på som

hverdagsspråk.

kolespråk register.iI siste sitatet svarer E l på spørsmålet til E2 på hva hen har tegnet samtidig

som hen viser til tegningen sin ved å føre blyanten sin på tegningen. Det er usikkert hvordan

E l kom fram til at hen plutselig skulle tegne en pyramide som skulle inneholde 25 appelsiner,

da hen tidligere i utdraget nevnte at hen skulle ha 25 appelsiner på bakken. Likevel vil selve

begrepet «inneholde» være plassert i skolespråk registeret da dette begrepet brukes mye i

matematikk for å beskrive volum.

[eknisk s12.råkregJE!ij Kvadratiske grunnflaten og pyramide er tatt rett fra tekstoppgaven og

referer til spesifikke geometriske former. For å kunne forstå at bunnen av pyramiden har en

kvadratisk form kreves det en viss grad av fagkunnskap innenfor geometri. Her brukes

begrepene "pyramide" og "kvadratisk grunnflate" utenfor resitering av oppgaveteksten noe som

indikerer kjennskap til de geometriske figurene.

Veksling mellom registrene: Elevene veksler mellom alle registrene. Det blir hentet ut tekniske

begreper fra tekstoppgaven som etter hvert blir forsøkt å omformuleres til et hverdagslig språk

når elevene prøver å uttrykke seg muntlig på hvordan de har forstått det som står i

tekstoppgaven. Eksempler på slik veksling er "kvadratisk grunnflate" som blir omgjort til "på

bakken" noe som kan gjøre det lettere for elevene å se det for seg. Elevene bruker også en slik

oversettelse i samme register, der "satt sammen av" blir byttet ut med "inneholde".

Diskusjonen til den andre gruppen er hentet mot slutten av samtalen deres. Begge har lest

tekstoppgaven gjentatte ganger individuelt og lest opp deler av tekstoppgaven høyt for

hverandre.

Gruppe 2, utdrag 4

E3: - y r a m i d -?

E4: ttekan.
E3: I ! !
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 (skisserer bunnen på oppgavearket og beveger blyanten frem og tilbake). Hva er  

 formelen for pyramide igjen? 

 E4: Formelen for pyramide er V er lik grunnflate multiplisert med høyde også dividert  

 med 3 sånn her (peker på formelen hen har kladdet)   

 

Hverdagsspråklig språkregister: E4 leser opp deler av tekstoppgaven for så å oversette 

“grunnflate” til “bunnen” samtidig som hen viser til tegningen sin og beveger blyanten sin 

fram og tilbake for å skissere den såkalte bunnen. Siden hen viser til tegningen sin og bytter ut 

ordene blir denne delen “altså bunnen her” en formulering i det hverdagslige språket mellom 

disse to elevene. Det virker som hverdagsregisteret blir brukt for å prøve å sammenfatte det 

som står i oppgaveteksten ved hjelp av hverdagslige setninger som “er laget av appelsiner” og 

“altså 25 appelsiner i bunnen”.  

 

Skolespråk register: Når E4 svarer på spørsmålet til E3 om det er en pyramide, svarer hen “ja, 

liksom en sånn trekant”. Det kan virke som at E4 byttet ut dette ordet for å forklare pyramide 

på en litt enklere måte til partneren sin da flere elever kjenner til en trekant mer enn pyramide, 

fordi trekanter blir presentert i matematikken veldig tidlig. Selv om hen har byttet ut en 

tredimensjonal figur med en todimensjonal figur vil det ikke ha en stor betydning for tolkning 

av oppgaven da en 3D-pyramide vil bli tegnet som en trekant om en tar et perspektiv fra 

siden. Dermed kan en forstå utsagnet om at en pyramide vil se ut som en trekant. Trekant blir 

her sett på som en mindre presis formulering av pyramide, da en pyramide består av fire 

trekanter.   

  

Teknisk språkregister: Siste sitatet fra utdraget er rent teknisk språkregister da alle ord og 

uttrykk er brukt i geometrisk kontekst og flere av disse ordene og uttrykkene forekommer i 

geometri undervisningen i matematikk. Her benytter E4 både bokstaver, tall og symboler for å 

være veldig presis i språket når hen prøver å forklare hva formelen for en pyramide er. Eleven 

formidler formelen hen har skrevet ned på arket med et formelt muntlig matematisk språk. I 

tillegg til å forklare det muntlig viser hen også den matematiske formelen for en pyramide på 

papir.  

   

Veksling mellom registrene: Det ser ut til at denne gruppen benytter seg mest av det tekniske- 

deretter hverdagslige språkregisteret og så vidt skolespråk registeret.  Når E4 svarer på 

spørsmålet til E3 om det er en pyramide, sier hen ja og bytter ut ordet pyramide med trekant. 

(skisserer bunnen på oppgavearket og beveger blyanten frem og tilbake). -

Wormeleg b:ramidd,-

E4: [Formelen for pyramide er V er lik gænnflate multiplisert med høyde også dividert

(peker på formelen hen har kladdet)

E4 leser opp deler av tekstoppgaven for så å oversette

"grunnflate" til "bunnen" samtidig som hen viser til tegningen sin og beveger blyanten sin

fram og tilbake for å skissere den såkalte bunnen. Siden hen viser til tegningen sin og bytter ut

ordene blir denne delen "altså bunnen her" en formulering i det hverdagslige språket mellom

disse to elevene. Det virker som hverdagsregisteret blir brukt for å prøve å sammenfatte det

som står i oppgaveteksten ved hjelp av hverdagslige setninger som "er laget av appelsiner" og

"altså 25 appelsiner i bunnen".

kolespråk register.JNår E4 svarer på spørsmålet til E3 om det er en pyramide, svarer hen ' ja ,

liksom en sånn trekant". Det kan virke som at E4 byttet ut dette ordet for å forklare pyramide

på en litt enklere måte til partneren sin da flere elever kjenner til en trekant mer enn pyramide,

fordi trekanter blir presentert i matematikken veldig tidlig. Selv om hen har byttet ut en

tredimensjonal figur med en todimensjonal figur vil det ikke ha en stor betydning for tolkning

av oppgaven da en 3D-pyramide vil bli tegnet som en trekant om en tar et perspektiv fra

siden. Dermed kan en forstå utsagnet om at en pyramide vil se ut som en trekant. Trekant blir

her sett på som en mindre presis formulering av pyramide, da en pyramide består av fire

trekanter.

'(reknisk språkregl§J!ij Siste sitatet fra utdraget er rent teknisk språkregister da alle ord og

uttrykk er brukt i geometrisk kontekst og flere av disse ordene og uttrykkene forekommer i

geometri undervisningen i matematikk. Her benytter E4 både bokstaver, tall og symboler for å

være veldig presis i språket når hen prøver å forklare hva formelen for en pyramide er. Eleven

formidler formelen hen har skrevet ned på arket med et formelt muntlig matematisk språk. I

tillegg til å forklare det muntlig viser hen også den matematiske formelen for en pyramide på

papir.

Veksling mellom registrene: Det ser ut til at denne gruppen benytter seg mest av det tekniske-

deretter hverdagslige språkregisteret og så vidt skolespråk registeret. Når E4 svarer på

spørsmålet til E3 om det er en pyramide, sier hen ja og bytter ut ordet pyramide med trekant.
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Likevel fortsetter E3 å bruke det tekniske begrepet pyramide. Det er usikkert om E3 gjorde 

det fordi hen visste det E4 sa ikke stemte helt, eller for å bruke det samme presise ordet som i 

tekstoppgaven. Det blir i dette utdraget også brukt symbolsk algebraisk register, dette kommer 

fram når E4 viser til formelen sin. Ved å vise formler skriftlig i tillegg til muntlig vil det bli 

noe lettere å kunne forstå hvordan formelen for pyramide ser ut.    

5.0 Diskusjon  

Formålet vårt med masteroppgaven har vært å undersøke hvordan et utvalg flerspråklige 

elever forstår og løser tekstoppgaver, og hvordan språklige ressurser kan bidra i 

arbeidsprosessen. Dette vil bli diskutert opp mot tidligere forskning og teori. Ettersom man 

bruker språklige ressurser både i løsningsfasen og forståelsesfasen samt i de ulike 

tilnærmingene vil svarene på de to forskningsspørsmålene gå innpå hverandre og bli nevnt 

underveis i alle underkapitlene.  

 

Forskningsspørsmålene vi vil forsøke å besvare er:  

1. Hvilke tilnærminger bruker et utvalg flerspråklige elever i tekstoppgaveløsning 

og hvilke faser av forståelse og løsning kan identifiseres?  

2. Hvordan bruker disse flerspråklige elevene sine språklige ressurser i løsning av 

to tekstoppgaver?  

  

Vi vil først diskutere hvilke tilnærminger og faser vi så under løsningen av tekstoppgavene, 

hvordan elevene brukte språket sitt som ressurs sett i lys med modellen til Prediger et al. 

(2016) og til slutt hvordan elevene brukte språklige ressurser i arbeid med tekstoppgavene.  

  

5.1 Hvilke tilnærminger bruker flerspråklige elever i tekstoppgaveløsning og hvilke 

faser av forståelse og løsning kan identifiseres   

Før vi startet datainnsamlingen var vi oppmerksomme på at de to tekstoppgavene var 

forskjellig formulert. Appelsinoppgaven var kort med blanding av ord og setningsdeler fra 

alle de verbale registrene, men da spesielt det tekniske språkregisteret. Dyreparkoppgaven 

derimot hadde mer tekst, men inneholdt også bilder, et mer hverdagslig tema og språk. I 

dyreparkoppgaven relaterte elevene til konteksten med en gang og skjønte hva oppgaven 

spurte om uten særlige problemer. Flerspråklige elever knytter ifølge Caligari et al. (2021) 

Likevel fortsetter E3 å bruke det tekniske begrepet pyramide. Det er usikkert om E3 gjorde

det fordi hen visste det E4 sa ikke stemte helt, eller for å bruke det samme presise ordet som i

tekstoppgaven. Det blir i dette utdraget også brukt symbolsk algebraisk register, dette kommer

fram når E4 viser til formelen sin. Ved å vise formler skriftlig i tillegg til muntlig vil det bli

noe lettere å kunne forstå hvordan formelen for pyramide ser ut.

5.0 Diskusjon

Formålet vårt med masteroppgaven har vært å undersøke hvordan et utvalg flerspråklige

elever forstår og løser tekstoppgaver, og hvordan språklige ressurser kan bidra i

arbeidsprosessen. Dette vil bli diskutert opp mot tidligere forskning og teori. Ettersom man

bruker språklige ressurser både i løsningsfasen og forståelsesfasen samt i de ulike

tilnærmingene vil svarene på de to forskningsspørsmålene gå innpå hverandre og bli nevnt

underveis i alle underkapitlene.

Forskningsspørsmålene vi vil forsøke å besvare er:

l. Hvilke tilnærminger bruker et utvalg flerspråklige elever i tekstoppgaveløsning

og hvilke faser av forståelse og løsning kan identifiseres?

2. Hvordan bruker disse flerspråklige elevene sine språklige ressurser i løsning av

to tekstoppgaver?

Vi vil først diskutere hvilke tilnærminger og faser vi så under løsningen av tekstoppgavene,

hvordan elevene brukte språket sitt som ressurs sett i lys med modellen til Prediger et al.

(2016) og til slutt hvordan elevene brukte språklige ressurser i arbeid med tekstoppgavene.

5.1 Hvilke tilnærminger bruker flerspråklige elever i tekstoppgaveløsning og hvilke

faser av forståelse og løsning kan identifiseres

Før vi startet datainnsamlingen var vi oppmerksomme på at de to tekstoppgavene var

forskjellig formulert. Appelsinoppgaven var kort med blanding av ord og setningsdeler fra

alle de verbale registrene, men da spesielt det tekniske språkregisteret. Dyreparkoppgaven

derimot hadde mer tekst, men inneholdt også bilder, et mer hverdagslig tema og språk. I

dyreparkoppgaven relaterte elevene til konteksten med en gang og skjønte hva oppgaven
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ofte løsning av tekstoppgaver opp mot deres egne erfaringer. Når elevene skulle argumentere 

for om de skulle en vei eller fram og tilbake brukte de egne erfaringer til å argumentere for at 

man måtte tilbake også hvis man reiste til Kristiansand. Slik så vi fordelen av å ha et tema 

elevene kunne relatere til ved at elevene hadde lettere for å begrunne for sine valg og elevene 

viste også at de klarte å se hvilke svar som ga mening og ikke.  

 

I appelsinoppgaven strevde elevene med å gripe konteksten og hadde utfordringer med å se 

for seg hva oppgaven egentlig mente med alle begrepene. Blanding av ord som hvile, grop, 

nivå, under, grunnflate og pyramide skapte flere tolkninger og utfordringer for elevene. Selv 

om ikke alle studiene pekte i samme retning var kategorien “inconsistency of language” ifølge 

Malik og Rezat (2022) en av kategoriene som ga utslag på elevenes løsningskvalitet. Vi kan 

plassere appelsinoppgaven innunder kategorien "inconsistency of language” da språket i 

oppgaveteksten som nevnt var polarisert med både avanserte ord og dagligdagse ord som 

igjen kan minnes om det hverdagslige- og tekniske språkregisteret til Predigers modell 

(2016). Elevene reagerte på dette og sa selv at dette var med på å gjøre dem forvirret i 

intervjuet. De repeterte ord og setninger flere ganger og diskuterte ofte betydningen av disse. 

Samtalene bestod veldig mye av nedbryting av oppgaveteksten på bekostning av idemyldring 

og diskusjon av strategier.    

 

Appelsinoppgaven virker å være en slik type tekstoppgave som Caligari et al. (2021) referer 

til som kunstig der konteksten blir for ukjent for elevene. Elevene nevnte i intervjuet at 

appelsinoppgaven var en typisk tekstoppgave som de finner i bøkene. De begrunnet dette med 

at den ikke inneholdt bilder og at den tok for seg en så urealistisk situasjon som å i det hele 

tatt ha så mange appelsiner for så å skulle stable en pyramide med grunnflate av disse 

appelsinene. Appelsinoppgaven som hadde et mer abstrakt språk enn dyreparkoppgaven var 

vanskeligere for elevene å løse noe de også sa i intervjuet. I samsvar med Cummins et al. 

(1988) fant vi at de aritmetiske operasjonene stort sett gikk fint, men at variasjonene i svarene 

oppstod i hovedsak på grunn av ulik tolkning av oppgaveteksten. Koedinger og Nathan (2004) 

viser til at feiltolkninger i forståelsesfasen ofte er kilden til vansker med å løse tekstoppgaver, 

noe som ser ut til å stemme også basert på våre funn. For eksempel hadde elevene ulik 

forståelse av begrep som grunnflate i appelsinoppgaven eller om man skulle regne ut både 

frem og tilbake i dyreparkoppgaven noe som resulterte i delte meninger og svar som følge av 

problemer som oppstod i forståelsesfasen.   
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Noen ganger hoppet elevene over illustrasjonene og konteksten siden de var så opptatte av å 

bruke sine matematiske ferdigheter. I appelsinoppgaven for eksempel opplyste den ene av 

elevene at det var flere begreper som ikke var forstått, men eleven så bort fra dette og gikk 

heller for sin egen strategi da hen visste hvordan en pyramide så ut. Vi så også eksempel på 

bruk av tidligere erfaringer når elevene hentet ut informasjon fra oppgavetekstene. I tilfellet 

der elevene glemte tog, men tok det med fordi de oppdaget bilde av togprisene, argumenterte 

de da med at bildet ikke kan stå der uten grunn. Dette tyder på at elevene er kjent med 

sjangeren tekstoppgaver i skolen og bruker altså sine tidligere erfaringer slik som Caligari et 

al. (2021) trekker frem at flerspråklige elever bruker tidligere erfaringer når man møter på 

utfordringer i tekstoppgaver.   

 

Når det kom til hvilken tilnærming elevene brukte i form av enten problem eller 

oversettelsesmodell så vi også forskjeller fra de to tekstoppgavene. Det virket som at alle 

elevene prøvde å opparbeide seg en større forståelse av oppgaveteksten basert på all tiden de 

brukte i forståelsesfasen med å tolke elementene i teksten. Av den grunn så det ut som 

elevene forsøkte å bruke problemmodell ved å danne seg et mentalt bilde av konteksten. Ved 

tilfeller der elevene ikke helt forstod oppgaven så vi at noen gikk rett på 

oversettelsesmodellen der de hentet tallene fra teksten og regnet ut uten å helt vite hvorfor. 

Dette var spesielt innlysende i forbindelse med appelsinoppgaven, og her så vi flere 

eksempler på oversettelsesmodell sammenlignet med dyreparkoppgaven der vi så flere 

eksempler på problemmodell i aksjon. Kanskje er det en sammenheng mellom hvor 

komplekst og abstrakt språket i oppgaveteksten er samt hvor kjent konteksten er under valg av 

tilnærming. Ut ifra våre funn ser det ut som at når elevene ikke forstår oppgaven bruker de 

oversettelsesmodell, mens når de forstår konteksten og hva oppgaven spør om, er det i større 

grad lettere for dem å bruke en problemmodell tilnærming.  

 

Dyreparkoppgaven inneholdt bilder og et hverdagslig tema som kan ha vært faktorer som 

hjalp elevene i å bruke problemmodellen. Hegarty et al. (1995) understreket at om man bruker 

en problemmodell vil man være i en bedre posisjon for å lykkes sammenlignet med en 

oversettelsesmodell. Dette illustreres av at stort sett alle fire elevene kom frem til riktig svar i 

dyreparkoppgaven der problemmodellen ble brukt, mens bare en elev kom frem til riktig 

løsning i appelsinoppgaven der oversettelsestilnærmingen var den dominerende 

tilnærmingen.  
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5.2 Hvordan elevene brukte språket som ressurs i lys av Prediger (2016)  

Vi har sett flere eksempler på dynamisk bruk av alle registrene gjennom hele 

oppgaveløsningen og Prediger et al. (2012) understreker viktigheten av å bevege seg 

fleksibelt frem og tilbake mellom registrene. Når elevene skal danne seg en forståelse av 

tekstoppgavene benytter elevene seg svært mye av det hverdagslige språket. Dette gjør de ved 

å prøve å oversette enkelte ord og uttrykk fra et register til et mer hverdagslig register.  

 

Elevene henter spesielt ord fra det tekniske registret og oversetter til et mer hverdagslig 

uttrykk. Når elevene veksler og oversetter de tekniske begrepene til et hverdagslig uttrykk 

bidrar dette til forenkling av oppgaveteksten. Ved å foreta slike oversettelser og vekslinger 

virker det som elevene øker sin forståelse, dette antydes også av Prediger et al. (2016) og 

Clarkson (2009). Selv om elevene i de fleste tilfellene oversetter tekniske begrepene til et 

hverdags- eller skolespråk register beholder de også det tekniske begrepet for å holde en 

relasjon mellom oppgavetekstens opplysninger og det de skal løse.    

 

Selv om de fleste tilfellene viser et positivt resultat med å veksle mellom registrene hender det 

i enkelte tilfeller at denne vekslingen fører til at de presise begrepene for å løse 

oppgaveteksten blir misforstått da de ikke får samme betydning når de oversetter og veksler 

mellom registrene. Likevel påpeker Prediger et al. (2016) at det er bedre at elevene bruker litt 

slurvete hverdagsspråk som de selv forstår enn at de tvinges til å bruke et språkregister med 

faglig presisjon som de egentlig ikke skjønner innholdet av. Elevene veksler spesielt fra det 

tekniske språkregisteret til det hverdagslige språkregisteret noe som fører til at 

oppgaveteksten blir forenklet. Skolespråk registeret var det som generelt ble brukt minst i vår 

undersøkelse og forekom som regel ved uthenting av tall og aritmetiske utregninger fra 

oppgaveteksten. Tekniske ord ble i flere tilfeller gjort mindre komplisert ved å oversette dem 

til skoleregisteret og ble beholdt for å opprettholde en forbindelse mellom oppgavetekstens 

opplysninger og det de skulle løse.    

 

Elevene vendte seg mot skolespråk- og spesielt hverdags registeret når de prøvde å forklare 

eller svare på spørsmål som samarbeidspartneren lurte på, altså når enkelte begreper eller 

uttrykk i oppgaveteksten var komplisert eller uforståelig. Caligari et al. (2021) finner fordeler 

av at flerspråklige elever jobber sammen da de kan kommunisere verbalt istedenfor å jobbe 

stille og individuelt. Cummins et al. (1988) påpeker også fordelene med å stille spørsmål til 
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oppgaven, da det viser at elevene er nødt til å forstå oppgaven for å kunne stille passende 

spørsmål. Vi så dette når elevene stilte relevante spørsmål som “hva er honnør?”, “skal de 

frem og tilbake?” og “hva menes med ulike nivå?”. Dette var spørsmål de måtte ta stilling til 

for å kunne besvare oppgavene.   

 

Elevene vekslet og plukket ut begreper fra det tekniske registeret og oversatte de 

hovedsakelig til begrep innen det hverdagslige registeret for så å koble dette til egne 

erfaringer. Flerspråklige elever knytter ifølge Caligari et al. (2021) ofte løsning av 

tekstoppgaver opp mot egne erfaringer. Dette førte til at diskusjonen og tankegangen deres 

også beveget seg fra skolekonteksten til en mer hverdagslig kontekst som påvirket svaret til 

oppgaven til en viss grad. Ett eksempel på dette var i dyreparkoppgaven når noen av elevene 

begrunnet hva som var det gunstigste alternativet med tilgangen på mat og tidsbruk istedenfor 

rimeligste prisen. Å se oppgaven opp mot egne erfaringer åpnet altså opp for et større utvalg 

av løsningsalternativer da oppgaven ga elevene frie tøyler til diskusjon.  

  

  
Figur 17: Den integrerte språkmodellen (Prediger & Wessel, 2011, gjengitt i Prediger et al., 2016, s. 204).  
 

I tillegg til de verbale registrene: hverdagsspråk-, skolespråk- og teknisk register hadde 
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Figur 17: Den integrerte språkmodellen (Prediger & Wessel, 2011, gjengitt i Prediger et al., 2016, s. 204).
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konteksten. Fra modellen ble det ikke anvendt konkrete representasjoner og heller ikke 

elevenes hjemmesspråk (L1). Dessuten hadde vi ikke noen konkreter tilgjengelig mens 

elevene jobbet med tekstoppgavene, også var det kun en gruppe med samme hjemmesspråk.   

  

5.3 Hvordan elevene brukte språklige ressurser  

Et av forskningsspørsmålene våre tok for seg hvordan flerspråklige elever bruker sine 

språklige ressurser i arbeid med tekstoppgaver. Vi så flere eksempler på bruk av språklige 

ressurser når elevene arbeidet med å forstå og løse tekstoppgavene der en av de fremtredende 

var tegning. Tegning ble brukt ulikt avhengig av hvilken av fasene elevene befant seg i. I 

løsningsfasen så vi at tegning ble brukt som ressurs for å løse appelsinoppgaven. Her ble 

tegning anvendt som en representasjon for å løse oppgaven om hvor mange appelsiner 

pyramiden bestod av. I appelsinoppgaven valgte alle elevene å benytte seg av tegnefeltet for å 

tegne pyramiden selv om oppgaveteksten ikke eksplisitt sa at man skulle tegne og oppgaven 

kunne vært løst på andre måter også utenom tegning. Hos samtlige elever var å tegne et av de 

første stegene de gjorde under løsningsfasen. Det virket som at dette var et nødvendig steg for 

dem slik at de fikk sett pyramiden bedre for seg før de regnet ut. I dyreparkoppgaven derimot 

ble tegning i løsningsfasen valgt bort av samtlige med unntak av kun en elev som helt til slutt 

lagde en tegning til oppgaven. Denne tegningen var ikke noe eleven brukte for å løse 

oppgaven og virket mer som noe som ble gjort når eleven var ferdig på grunn av at det var et 

ledig tegnefelt der og ikke på grunn av at det var nødvendig.  

 

I Prediger (2016) sin integrerte språkmodell er tegning som representasjon plassert nest 

nederst da den er regnet for å være mindre abstrakt sammenlignet med de andre registrene. 

Som nevnt i teoridelen (kap. 2.2) kommer det an på situasjonen registrene skal brukes i hvor 

abstrakt de ulike registrene er. Ettersom majoriteten valgte bort tegning som ressurs i 

dyreparkoppgaven kan det tyde på at elevene fant det enten utfordrende eller mindre nyttig å 

bruke tegning for å løse akkurat denne oppgaven.    

 

Illustrasjonene ble også brukt forskjellig i forståelsesfasen i de to oppgavene. Under 

diskusjonene i dyreparkoppgaven brukte elevene illustrasjonene i tekstoppgaven og det virket 

som de ble brukt for å støtte seg på når de argumenterte. Illustrasjonene ble ofte referert til og 

peket på med håndbevegelser. Kroppsspråk var også noe av det vi anså som språklig ressurs. 

Prediger et al. (2012) forklarer at det grafiske registeret tillater at elevene kan bruke ord som 

konteksten. Fra modellen ble det ikke anvendt konkrete representasjoner og heller ikke
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elevene jobbet med tekstoppgavene, også var det kun en gruppe med samme hjemmesspråk.

5.3 Hvordan elevene brukte språklige ressurser
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ledig tegnefelt der og ikke på grunn av at det var nødvendig.
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for eksempel “dette” og “der”. Dette vil igjen gjøre det lettere for elevene å formidle sine 

matematiske tanker slik vi så når de brukte illustrasjonene i oppgavetekstene. Vi så også at 

bildene i oppgaveteksten ble brukt som ressurs for å trekke ut opplysninger. Den ene av 

elevene fortalte at hadde ikke illustrasjonen med togpriser vært der hadde de ikke fått med seg 

at tog var et alternativ. Dermed var bruken av illustrasjoner utslagsgivende ved dette tilfellet i 

forståelsesfasen.   

 

Appelsinoppgaven derimot hadde ingen illustrasjoner i oppgaveteksten, men det ble likevel 

anvendt en annen bruk av tegning som ressurs i forståelsesfasen. Når den ene eleven var 

usikker på hva ordet “grop” betydde lagde den andre eleven en illustrasjon for å forklare 

eleven hva som mentes med dette begrepet. At eleven valgte å tegne dette istedenfor å bruke 

ord samsvarer i dette tilfellet med Prediger (2016) sin integrerte modell der tegning er 

fremstilt som i utgangspunktet mindre abstrakt enn de verbale registrene: hverdagsregisteret, 

skolespråkregisteret og det tekniske språkregisteret. Prediger et al. (2012) trekker også frem at 

det grafiske registeret er anvendelig for elever med begrenset språkkunnskap i andrespråket 

sitt. I dette tilfellet var tegning til hjelp både for eleven som skulle forklare ved å ha 

muligheten til å tegne istedenfor å måtte forklare verbalt, i tillegg hjalp det eleven som ikke 

visste hva begrepet betydde å se det illustrert. Ifølge Caligari et al. (2021, s. 178) er 

illustrasjoner en måte å generere en gjenkjennelig forbindelse mellom elevene og den 

matematiske oppgaven på. Tegning ble altså brukt som ressurs av den ene eleven for å lage en 

forbindelse for å hjelpe partneren sin med å forstå både begrepet og oppgaven bedre.   

  

5.4 Videre forskning  

Vi har selv vært nysgjerrige på hvordan flerspråklige elever bruker sine språklige ressurser i 

forbindelse med forståelse og løsning av tekstoppgaver i matematikk. Den av oss med 

flerspråklig bakgrunn har sett flere likhetstrekk fra sin egen skolegang og i løpet av 

forskningsprosessen med utfordringene som kan oppstå knyttet til tekst og matematikk. Vi vil 

gjerne dra nytte av denne forskningen når vi i fremtiden møter på flerspråklige elever slik at 

vi best mulig kan tilrettelegge for dem.   

 

Det har vært veldig spennende å forske på flerspråklige elever og få innblikk og bedre 

forståelse for hvordan elevene arbeider med tekstoppgaver. Under forskningen og basert på 

funnene vi har fått har vi også etablert nye tanker som kan stifte nye forskningsspørsmål 
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forståelse for hvordan elevene arbeider med tekstoppgaver. Under forskningen og basert på

funnene vi har fått har vi også etablert nye tanker som kan stifte nye forskningsspørsmål
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innen dette feltet, da dette er en masteroppgave på kun 30stp er det begrenset hvor mye vi kan 

forske på og hvor mye mengde av datamateriale som kan samles inn.   

 

Vekslingen mellom hjemmespråk og undervisningsspråket kom ikke så tydelig fram i dette 

prosjektet, da det var for få elever i forskningen som gjorde at vi ikke klarte å danne flere 

grupper med elever med samme hjemmespråk. Det kunne vært interessant å forske på 

hvordan elever med samme hjemmespråk veksler mellom hjemmespråket sitt og 

undervisningsspråket sitt, samt de tre språkregistrene til Prediger (2016).   

 

Siden elevene som deltok stort sett var født i Norge, og har bodd store deler av oppveksten sin 

her, hadde de dermed ikke noen store utfordringer med det norske språket. Det hadde derfor 

vært interessant å forske på flerspråklige elever som nylig har kommet til Norge for å se 

hvordan ressursene deres blir brukt og om de bruker andre strategier enn det som brukes i en 

tradisjonell norsk matematikkundervisning. I tillegg kunne man hatt grupper bestående av 

elever med samme hjemmesrpråk for å se om code switch hadde blitt benyttet.  

 

Det kunne også vært interessant å bruke to oppgaver der den ene presenterer problemet 

aritmetisk mens den andre i tekstformat. På den måten kunne man sett om det oppstår 

forskjeller i løsningskvalitet slik som Cummins (1988) fant. En annen innfallsvinkel kunne 

vært og utdelt en forenklet modifisert oppgave av en lengre tekstoppgave. Da kunne man sett 

om det er noen forskjeller i hvilken tilnærming de bruker med tanke på problemmodell eller 

oversettelsesmodell.   

 

Under datainnsamlingen så vi også hvordan elevene koblet kontekstene opp mot egne 

erfaringer. Det hadde vært interessant å forske på hvordan flerspråklige elever arbeider og 

bruker sine språklige ressurser i arbeid med en realistisk- og urealistisk tekstoppgave. Et 

forskningsspørsmål innen dette temaet kunne vært “hvilken påvirkning har realistiske 

oppgaver kontra ikke realistiske tekstoppgaver for flerspråklige elever?”.    

 

En annen interessant synsvinkel hadde vært å ta en lærebok analyse for å se hvordan 

tekstoppgaver er tilrettelagt for flerspråklige elever.  

Det hadde også vært spennende å gjennomføre vår studie med en annen elevgruppe, klasse og 

skole. Vi lot elevene diskutere før de besvarte oppgavene hver for seg. En annen måte å gjøre 

dette på kunne vært å la elevene arbeide selvstendig først også diskutere og forklare hvordan 

innen dette feltet, da dette er en masteroppgave på kun 30stp er det begrenset hvor mye vi kan

forske på og hvor mye mengde av datamateriale som kan samles inn.
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om det er noen forskjeller i hvilken tilnærming de bruker med tanke på problemmodell eller
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Under datainnsamlingen så vi også hvordan elevene koblet kontekstene opp mot egne

erfaringer. Det hadde vært interessant å forske på hvordan flerspråklige elever arbeider og

bruker sine språklige ressurser i arbeid med en realistisk- og urealistisk tekstoppgave. Et

forskningsspørsmål innen dette temaet kunne vært "hvilken påvirkning har realistiske

oppgaver kontra ikke realistiske tekstoppgaver for flerspråklige elever?".

En annen interessant synsvinkel hadde vært å ta en lærebok analyse for å se hvordan

tekstoppgaver er tilrettelagt for flerspråklige elever.

Det hadde også vært spennende å gjennomføre vår studie med en annen elevgruppe, klasse og

skole. Vi lot elevene diskutere før de besvarte oppgavene hver for seg. En annen måte å gjøre

dette på kunne vært å la elevene arbeide selvstendig først også diskutere og forklare hvordan
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de har løst oppgaven til samarbeidspartneren sin. En metode som kunne blitt brukt her er også 

video-opptak.   

6.0 Konklusjon  

I løpet av denne studien har formålet vært å få innsikt i hvordan flerspråklige elever arbeider 

med tekstoppgaver. Vi rettet fokuset mot hvilke tilnærminger de flerspråklige elevene brukte i 

tekstoppgaveløsning samt hvilke faser av forståelse og løsning som kunne identifiseres. I 

tillegg så vi på hvordan språklige ressurser ble anvendt under løsningen av tekstoppgavene. 

Vi så eksempler på bruk av språklige ressurser gjennom oppgaveløsningen, alt fra hvordan 

elevene brukte språket sitt i veksling mellom ulike registre, til hvordan de brukte illustrasjoner 

og håndbevegelser. Det hverdagslige registeret var mest fremtredende og gjennom 

diskusjonene til elevene så vi ofte at ord fra det tekniske språkregisteret ble oversatt og 

omgjort til et mer hverdagslig språk. De benyttet seg av det hverdagslige språkregisteret når 

de forsøkte å danne seg en forståelse av tekstoppgavene. Skolespråkregisteret var det som 

generelt ble brukt minst i vår undersøkelse og forekom som regel ved uthenting av tall og 

aritmetiske utregninger fra oppgaveteksten. Tekniske ord ble i flere tilfeller gjort mindre 

komplisert ved å oversette dem til skoleregisteret.   

 

I forståelsesfasen fant vi at elevene brukte illustrasjoner både for å støtte seg på i diskusjoner 

og for å hente ut informasjon. I tillegg så vi tilfeller der tegning ble brukt som ressurs av 

elevene for å forklare ulike begreper for hverandre. I løsningsfasen ble tegning anvendt av 

samtlige elever som ressurs for å løse appelsinoppgaven. Tendensene fra oppgaveløsningen 

tilsa at når elevene fikk en oppgave med en kontekst de kunne relatere seg til som inneholdt 

illustrasjoner, var det lettere for dem å benytte seg av en problemmodell tilnærming. I den 

oppgaven uten illustrasjoner med mindre relaterbar kontekst var det større vekt mot mindre 

forståelse og bruk av en direkte oversettelsesmodell tilnærming.  

 

Denne studien har vist at de flerspråklige elevene tar i bruk en rekke språklige ressurser og 

veksler mellom disse i arbeid med tekstoppgaver. Vi bør oppmuntre elevene til å bruke 

hverdagsregisteret slik at de får dyrket sin forståelse. Et viktig funn i vår studie var elevenes 

varierende forståelse for ulike begreper, derfor må lærere også ta høyde for at ikke alle ord er 

en selvfølge at alle elevene kan i et klasserom, selv når det kommer til det hverdagslige 

språkregisteret. Selv om vi begrenset oss til kun et utvalg av flerspråklige elever, kan våre 

funn likevel være gjeldende for alle elever i den norske skolen.   
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Avslutningsvis burde både lærere og tekstoppgaveforfatterne være bevisste på hvor mye 

illustrasjoner og gjenkjennelige kontekster kan ha og si for elevenes helhetlige forståelse, 

ressursbruk og mulighet for å ta i bruk rikere tilnærminger i løsning av tekstoppgaver.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Avslutningsvis burde både lærere og tekstoppgaveforfatterne være bevisste på hvor mye

illustrasjoner og gjenkjennelige kontekster kan ha og si for elevenes helhetlige forståelse,

ressursbruk og mulighet for å ta i bruk rikere tilnærminger i løsning av tekstoppgaver.

82



83 
 

7.0 Litteraturliste  

 

Caligari, L., Norén, E., & Valero, P. (2021). Multilingual students working with illustrated 

 mathematical word problems as social praxis. In Multilingual Education Yearbook 

 2021: Policy and Practice in STEM Multilingual Contexts (s. 175-194).  Cham: 

 Springer International. https://link.springer.com/chapter/10.1007/978-3-030-72009-

 4_10  

 

Clarkson, P. C. (2009). Mathematics teaching in Australian multilingual classrooms: 

 Developing an approach to the use of classroom languages. R. Barwell (Red.) 

 Multilingualism in mathematics classrooms: Global perspectives, (145-160). 

 Multilingual Matters.  

 

Cummins, D. D., Kintsch, W., Reusser, K., & Weimer, R. (1988). The role of understanding 

 in solving word problems. Cognitive psychology, 20(4), 405-438. 

 https://www.denisecummins.com/uploads/1/1/8/2/11828927/cummins_cogpsy1988.pd

 f  

 

Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH). (2021). 

 (5.utg). Forskningsetiske retningslinjer for samfunnsvitenskap og humaniora. De 

 nasjonale forskningsetiske komiteene. 

 https://www.forskningsetikk.no/globalassets/dokumenter/4-publikasjoner-som-

 pdf/forskningsetiske-retningslinjer-for-samfunnsvitenskap-og-humaniora  

 

Flyvbjerg, B. (2010). Fem misforståelser om casestudiet. S. Brinkmann & L. Tanggaard 

 (Red.), Kvalitative metoder, (s. 463-487). Hans Reitzels 

 Forlag.  https://www.researchgate.net/publication/244485915_Fem_misforstaelser_om

 _casestudiet  

 

Halliday, M. A. K. (1978). Language as social semiotic: The social interpretation of language 

 and meaning. Edward Arnold.  

  

Hegarty, M., Mayer, R. E., & Monk, C. A. (1995). Comprehension of arithmetic word 

 problems: A comparison of successful and unsuccessful problem solvers. Journal of 

7.0 Litteraturliste

Caligari, L., Noren, E., & Valero, P. (2021). Multilingual students working with illustrated

mathematical word problems as social praxis. In Multilingual Education Yearbook

2021: Policy and Practice in STEM Multilingual Contexts (s. 175-194). Cham:

Springer International. https:!/link.springer.com/chapter/l 0.1007/978-3-030-72009-

4 10

Clarkson, P. C. (2009). Mathematics teaching in Australian multilingual classrooms:

Developing an approach to the use of classroom languages. R. Barwell (Red.)

Multilingualism in mathematics classrooms: Global perspectives, (145-160).

Multilingual Matters.

Cummins, D. D., Kintsch, W., Reusser, K., & Weimer, R. (1988). The role of understanding

in solving word problems. Cognitive psychology, 20(4), 405-438.

https://www.denisecummins.com/uploads/1/1/8/2/11828927/cummins cogpsy1988.pd

f

Den nasjonale forskningsetiske komite for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH). (2021).

(5.utg). Forskningsetiske retningslinjer for samfunnsvitenskap og humaniora. De

nasjonale forskningsetiske komiteene.

https:!/www.forskningsetikk.no/globalassets/dokumenter/4-publikasjoner-som-

pdf/forskningsetiske-retningslinjer-for-samfunnsvitenskap-og-humaniora

Flyvbjerg, B. (2010). Fem misforståelser om casestudiet. S. Brinkmann & L. Tanggaard

(Red.), Kvalitative metoder, (s. 463-487). Hans Reitzels

Forlag. https://www.researchgate.net/publication/244485915 Fem misforstaelser om

casestudiet

Halliday, M. A. K. (1978). Language as social semiotic: The social interpretation oflanguage

and meaning. Edward Arnold.

Hegarty, M., Mayer, R. E., & Monk, C. A. (1995). Comprehension of arithmetic word

problems: A comparison of successful and unsuccessful problem solvers. Journal of

83

https://link.springer.com/chapter/10.1007/978-3-030-72009-4_10
https://link.springer.com/chapter/10.1007/978-3-030-72009-4_10
https://www.denisecummins.com/uploads/1/1/8/2/11828927/cummins_cogpsy1988.pdf
https://www.denisecummins.com/uploads/1/1/8/2/11828927/cummins_cogpsy1988.pdf
https://www.forskningsetikk.no/globalassets/dokumenter/4-publikasjoner-som-pdf/forskningsetiske-retningslinjer-for-samfunnsvitenskap-og-humaniora
https://www.forskningsetikk.no/globalassets/dokumenter/4-publikasjoner-som-pdf/forskningsetiske-retningslinjer-for-samfunnsvitenskap-og-humaniora
https://www.researchgate.net/publication/244485915_Fem_misforstaelser_om_casestudiet
https://www.researchgate.net/publication/244485915_Fem_misforstaelser_om_casestudiet


84 
 

 educational psychology, 87(1), 18-30. 

 https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=ca1a53c7cadfca7e3

 201568ba84bba490e6077b1  

 

Koedinger, K. R. & Nathan, M. J. (2004). The real story behind story problems: Effects of 

 representations on quantitative reasoning. The journal of the Learning Sciences, 13(2), 

 129-164. https://doi.org/10.1207/s15327809jls1302_1  

 

Kvale, S. & Brinkmann, S. (2015). Det kvalitative forskningsintervju (3.utg.). Oslo: 

 Gyldendal akademisk.  

 

Lesh R. A. & Zawojewski, J. (2007). Problem solving and modeling. I F. K. J. Lester (Red.), 

 Second handbook of research on mathematics teaching and learning, Vol. 2, 763– 

 804.  

  

Liden, H. (2001). Underforstått likhet. Skolens håndtering av forskjeller i et flerkulturelt 

 samfunn. I M. E. Lien, H. Liden, & H. Vike (Red.), Likhetens paradokser: 

 Antropologiske undersøkelser i det moderne Norge (s. 68–85). Universitetsforlaget. 

 

Maagerø, E. & Skjelbred, D. (2010). De mangfoldige realfagstekstene. Om lesing og skriving 

 i matematikk og naturfag. Bergen: Fagbokforlaget. 

 

Malik, S., & Rezat, S. (2022). Linguistic features of word problems that cause difficulties for 

 learners across the curriculum: A literature review. In Twelfth Congress of the 

 European Society for Research in Mathematics Education (CERME12) 

 https://hal.science/hal-03745979/  

 

Meaney, T. (2005). Mathematics as text. I L. Burton (Red.), Challenging perspectives in 

 mathematics classroom communication (109-141).  

 https://books.google.no/books?hl=no&lr=&id=k_snDwAAQBAJ&oi=fnd&pg=PA109

 &dq=meaney+mathematics+as+text&ots=dIGrqIGQK7&sig=VfiSqHEt2ks9SyxLw8

 WqOc2TlQA&redir_esc=y#v=onepage&q=meaney%20mathematics%20as%20text&f

 =false       

 

educational psychology, 87(1), 18-30.

https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=repl &type=pdf&doi=cal a53c7cadfca7e3

201568ba84bba490e6077bl

Koedinger, K. R. & Nathan, M. J. (2004). The real story behind story problems: Effects of

representations on quantitative reasoning. The journal of the Learning Sciences, l 3(2),

129-164. https://doi.org/10.1207/s15327809jls1302 l

Kvale, S. & Brinkmann, S. (2015). Det kvalitative forskningsintervju (3.utg.). Oslo:

Gyldendal akademisk.

Lesh R. A. & Zawojewski, J. (2007). Problem solving and modeling. I F. K. J. Lester (Red.),

Second handbook of research on mathematics teaching and learning, Vol. 2, 763-

804.

Liden, H. (2001). Underforstått likhet. Skolens håndtering av forskjeller i et flerkulturelt

samfunn. I M. E. Lien, H. Liden, & H. Vike (Red.), Likhetens paradokser:

Antropologiske undersøkelser i det moderne Norge (s. 68-85). Universitetsforlaget.

Maagerø, E. & Skjelbred, D. (2010). De mangfoldige realfagstekstene. Om lesing og skriving

i matematikk og naturfag. Bergen: Fagbokforlaget.

Malik, S., & Rezat, S. (2022). Linguistic features of word problems that cause difficulties for

learners across the curriculum: A literature review. In Twelfth Congress of the

European Society for Research in Mathematics Education (CERMEl 2)

https://hal.science/hal-03745979/

Meaney, T. (2005). Mathematics as text. I L. Burton (Red.), Challenging perspectives in

mathematics classroom communication (J09-14l ) .

https://books.google.no/books?hl=no&lr=&id=k snDwAAOBAJ&oi=fnd&pg=PAl 09

&dq=meaney+mathematics+as+text&ots=dIGrqIGOK7&sig=VfiSqHEt2ks9SyxLw8

WqOc2TlOA&redir esc=y#v=onepage&q=meaney%20mathematics%20as%20text&f

=false

84

https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=ca1a53c7cadfca7e3201568ba84bba490e6077b1
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=ca1a53c7cadfca7e3201568ba84bba490e6077b1
https://doi.org/10.1207/s15327809jls1302_1
https://hal.science/hal-03745979/
https://books.google.no/books?hl=no&lr=&id=k_snDwAAQBAJ&oi=fnd&pg=PA109&dq=meaney+mathematics+as+text&ots=dIGrqIGQK7&sig=VfiSqHEt2ks9SyxLw8WqOc2TlQA&redir_esc=y#v=onepage&q=meaney%20mathematics%20as%20text&f
https://books.google.no/books?hl=no&lr=&id=k_snDwAAQBAJ&oi=fnd&pg=PA109&dq=meaney+mathematics+as+text&ots=dIGrqIGQK7&sig=VfiSqHEt2ks9SyxLw8WqOc2TlQA&redir_esc=y#v=onepage&q=meaney%20mathematics%20as%20text&f
https://books.google.no/books?hl=no&lr=&id=k_snDwAAQBAJ&oi=fnd&pg=PA109&dq=meaney+mathematics+as+text&ots=dIGrqIGQK7&sig=VfiSqHEt2ks9SyxLw8WqOc2TlQA&redir_esc=y#v=onepage&q=meaney%20mathematics%20as%20text&f
https://books.google.no/books?hl=no&lr=&id=k_snDwAAQBAJ&oi=fnd&pg=PA109&dq=meaney+mathematics+as+text&ots=dIGrqIGQK7&sig=VfiSqHEt2ks9SyxLw8WqOc2TlQA&redir_esc=y#v=onepage&q=meaney%20mathematics%20as%20text&f


85 
 

Moschkovich, J. (2007). Bilingual Mathematics Learners: How Views of Language, Bilingual 

 Learners, and Mathematical Communication Impact Instruction. Improving access to 

 mathematics, s. 1-22 

 https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=0ece095af3a5f8c3

 a9dc6c7ccecaba3ecb41370d  

 

Nilsen, M. (2020). Det språksensitive matematikklasserommet? -En kvalitativ studie 

 [Mastergradsavhandling, Høgskulen på Vestlandet]. HVL Open (Brage). 

 https://hvlopen.brage.unit.no/hvlopen-

 xmlui/discover?scope=%2F&query=det+spr%C3%A5ksensitive+matematikklasserom

 met&submit=  

 

Norén, E. (2010). Flerspråkiga matematikklassrum. Nationelt centrum för matematikbildning, 

 279-284.  

 https://ncm.gu.se/media/ncm/matematiklyftet/TL07A_extra_01_Noren,%20Flerspr%e

 5kiga%20klassrum.pdf  

 

Palm, T. (2009). Theory of authentic task situations. I L. Verschaffel, B. Greer, W. Van 

 Doreen, & S. Mukhopadhyay (Red.), Words and worlds. Modelling verbal 

 descriptions of situations (s. 3-19). Sense Publishers. 

 https://doi.org/10.1163/9789087909383_002  

 

Postholm, M., B. & Jacobsen, D., I. (2018). Forskningsmetode for masterstudenter i 

 lærerutdanning. Cappelen Damm Akademisk.    

 

Prediger, S., & Wessel, L. (2011). Relating registers for fractions–multilingual students on 

 their way to conceptual understanding. In Proceedings of the 21 ICMI study 

 conference, 324-333.  

 

Prediger, S., Clarkson, P., & Bose, A. (2012). A way forward for teaching in multilingual 

 contexts: Purposefully relating multilingual registers. In Preconference Proceedings of 

 12th International Congress on Mathematical Education (1), s. 6213-

 6222.  https://www.researchgate.net/publication/249322151_A_WAY_FORWARD_F

Moschkovich, J. (2007). Bilingual Mathematics Learners: How Views of Language, Bilingual

Learners, and Mathematical Communication Impact Instruction. Improving access to

mathematics, s. 1-22

https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=repl &type=pdf&doi=0ece095af3a5f8c3

a9dc6c7ccecaba3ecb41370d

Nilsen, M. (2020). Det språksensitive matematikklasserammet? -En kvalitativ studie

[Mastergradsavhandling, Høgskulen på Vestlandet]. HVL Open (Brage).

https:/fhvlopen.brage.unit.no/hvlopen-

xmlui/discover?scope=%2F&guery=det+spr%C3%A5ksensitive+matematikklasserom

met&submit=

Noren, E. (2010). Flerspråkiga matematikklassrum. Nationell centrum för matematikbildning,

279-284.

https://ncm.gu.se/media/ncm/matematiklyftet/TL07A extra Ol Noren,%20Flerspr%e

5kiga%20klassrum.pdf

Palm, T. (2009). Theory of authentic task situations. I L. Verschaffel, B. Greer, W. Van

Doreen, & S. Mukhopadhyay (Red.), Words and worlds. Modelling verbal

descriptions of situations (s. 3-19). Sense Publishers.

https:!/doi.org/l 0.1163/9789087909383 002

Postholm, M., B. & Jacobsen, D., I. (2018). Forskningsmetodefor masterstudenter i

lærerutdanning. Cappelen Damm Akademisk.

Prediger, S., & Wessel, L. (2011). Relating registers for fractions-multilingual students on

their way to conceptual understanding. In Proceedings of the 21 ICM! study

conference, 324-333.

Prediger, S., Clarkson, P., & Bose, A. (2012). A way forward for teaching in multilingual

contexts: Purposefully relating multilingual registers. In Preconference Proceedings of

12th International Congress on Mathematical Education (J), s. 6213-

6222. https://www.researchgate.net/publication/249322151 A WAY FORWARD F

85

https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=0ece095af3a5f8c3a9dc6c7ccecaba3ecb41370d
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=0ece095af3a5f8c3a9dc6c7ccecaba3ecb41370d
https://hvlopen.brage.unit.no/hvlopen-xmlui/discover?scope=%2F&query=det+spr%C3%A5ksensitive+matematikklasserommet&submit=
https://hvlopen.brage.unit.no/hvlopen-xmlui/discover?scope=%2F&query=det+spr%C3%A5ksensitive+matematikklasserommet&submit=
https://hvlopen.brage.unit.no/hvlopen-xmlui/discover?scope=%2F&query=det+spr%C3%A5ksensitive+matematikklasserommet&submit=
https://ncm.gu.se/media/ncm/matematiklyftet/TL07A_extra_01_Noren,%20Flerspr%e5kiga%20klassrum.pdf
https://ncm.gu.se/media/ncm/matematiklyftet/TL07A_extra_01_Noren,%20Flerspr%e5kiga%20klassrum.pdf
https://doi.org/10.1163/9789087909383_002
https://www.researchgate.net/publication/249322151_A_WAY_FORWARD_FOR_TEACHING_IN_MULTILINGUAL_CONTEXTS_PURPOSEFULLY_RELATING_MULTI_LINGUAL_REGISTERS


86 
 

 OR_TEACHING_IN_MULTILINGUAL_CONTEXTS_PURPOSEFULLY_RELATI

 NG_MULTI_LINGUAL_REGISTERS  

 

Prediger, S., Clarkson, P., & Bose, A. (2016). Purposefully Relating Multilingual Registers: 

 Building Theory and Teaching Strategies for Bilingual Learners Based on an 

 Integration of Three Traditions. I R. Barwell, P. Clarkson, A. Halai, M. Kazima, J. N. 

 Moschkovich, N. Planas, . . . M. Villavicencio Ubillus (Red.), Mathematics Education 

 and Language Diversity: The 21st ICMI Study (s. 193-215). Springer International 

 Publishing. http://dx.doi.org/10.1007/978-3-319-14511-2_11  

 

Radford, L., & Barwell, R. (2016). Language in mathematics education research. A. 

 Gutierrez, G., C. Leder& P. Boero (Red.) In The second handbook of research on the 

 psychology of mathematics education (s. 275-313). The journey continues springer. 

 http://ndl.ethernet.edu.et/bitstream/123456789/43604/1/102.pdf#page=294  

 

Schleppegrell, M. J. (2004). The language of schooling: A functional linguistics perspective . 

 Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum. https://doi.org/10.4324/9781410610317  

 

Semadeni, Z. (1995). Developing children’s understanding of verbal arithmetical problems. 

 M. Hejný & J. Novotná (Red.), Proceedings of the International Symposium on 

 Elementary Math Teaching (s. 27-32). Prague, The Czech Republic; Faculty of 

 Education, Charles University. 

 

Thagaard, T. (2018). Systematikk og innlevelse: en innføring i kvalitative metoder (5.utg.). 

 Fagbokforlaget.  

 

Tofteberg, N., G., Tangen, J., Johansen, S., M, I. & Alseth, B. (2015). Maximum 9 grunnbok 

 matematikk for ungdomstrinnet. Gyldendal ungervisning.  

 

Utdanningsdirektoratet. (2016). Begrepsdefinisjoner- minoritetsspråklige. 

 https://www.udir.no/laring-og-trivsel/minoritetsspraklige-og-

 flyktninger/minoritetsspraklige/minoritetsspraklige---hva-ligger-i-begrepet/  

 

OR TEACHING IN MULTILINGUAL CONTEXTS PURPOSEFULLY RELATI

NG MULTI LINGUAL REGISTERS

Prediger, S., Clarkson, P., & Bose, A. (2016). Purposefully Relating Multilingual Registers:

Building Theory and Teaching Strategies for Bilingual Learners Based on an

Integration of Three Traditions. I R. Barwell, P. Clarkson, A. Halai, M. Kazima, J. N.

Moschkovich, N. Planas, . . . M. Villavicencio Ubillus (Red.), Mathematics Education

and Language Diversity: The 21st ICM! Study (s. 193-215). Springer International

Publishing. http://dx.doi.org/10.1007/978-3-319-14511-2 11

Radford, L., & Barwell, R. (2016). Language in mathematics education research. A.

Gutierrez, G., C. Leder& P. Boero (Red.) In The second handbook of research on the

psychology of mathematics education (s. 275-313). The journey continues springer.

http://ndl.ethernet.edu.et/bitstream/123456789/43604/1/102.pdf#page=294

Schleppegrell, M. J. (2004). The language of schooling: A functional linguistics perspective .

Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum. https:/!doi.org/l 0.4324/9781410610317

Semadeni, Z. (1995). Developing children's understanding of verbal arithmetical problems.

M. Hejny & J. Novotnå (Red.), Proceedings of the International Symposium on

Elementary Math Teaching (s. 27-32). Prague, The Czech Republic; Faculty of

Education, Charles University.

Thagaard, T. (2018). Systematikk og innlevelse: en innføring i kvalitative metoder (5.utg.).

Fagbokforlaget.

Tofteberg, N., G., Tangen, J., Johansen, S., M, I. & Alseth, B. (2015). Maximum 9 grunnbok

matematikkfor ungdomstrinnet. Gyldendal ungervisning.

Utdanningsdirektoratet. (2016). Begrepsdefinisjoner- minoritetsspråklige.

https:!/www.udir.no/laring-og-trivsel/minoritetsspraklige-og-

flyktninger/minoritetsspraklige/minoritetsspraklige---hva-ligger-i-begrepet/

86

https://www.researchgate.net/publication/249322151_A_WAY_FORWARD_FOR_TEACHING_IN_MULTILINGUAL_CONTEXTS_PURPOSEFULLY_RELATING_MULTI_LINGUAL_REGISTERS
https://www.researchgate.net/publication/249322151_A_WAY_FORWARD_FOR_TEACHING_IN_MULTILINGUAL_CONTEXTS_PURPOSEFULLY_RELATING_MULTI_LINGUAL_REGISTERS
http://dx.doi.org/10.1007/978-3-319-14511-2_11
http://ndl.ethernet.edu.et/bitstream/123456789/43604/1/102.pdf#page=294
https://doi.org/10.4324/9781410610317
https://www.udir.no/laring-og-trivsel/minoritetsspraklige-og-flyktninger/minoritetsspraklige/minoritetsspraklige---hva-ligger-i-begrepet/
https://www.udir.no/laring-og-trivsel/minoritetsspraklige-og-flyktninger/minoritetsspraklige/minoritetsspraklige---hva-ligger-i-begrepet/


87 
 

Utdanningsdirektoratet. (2020). Læreplan i matematikk 1-10.trinn. Fastsatt som forskrift av 

 Kunnskapsdepartementet. Læreplanverket for kunnskapsløftet 2020. 

 https://data.udir.no/kl06/v201906/laereplaner-lk20/MAT01-05.pdf?lang=nob  

 

Vedeler, L. (2016). Observasjonsforskning i pedagogiske fag. En innføring i bruk av metoder. 

 Gyldendal Akademisk.   

 

Wolf, M. K. & Leon, S. (2009). An investigation of the language demands in content 

 assessments for English language learners. Educational Assessment, 14(3-4), 139-159. 

 https://doi.org/10.1080/10627190903425883 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Utdanningsdirektoratet. (2020). Læreplan i matematikk 1-10.trinn. Fastsatt som forskrift av

Kunnskapsdepartementet. Læreplanverket for kunnskapsløftet 2020.

https://data.udir.no/kl06/v201906/laereplaner-lk20/MAT01-05.pdf?lang=nob

Vedeler, L. (2016). Observasjonsforskning i pedagogiskefag. En innføring i bruk av metoder.

Gyldendal Akademisk.

Wolf, M. K. & Leon, S. (2009). An investigation of the language demands in content

assessments for English language learners. Educational Assessment, 14(3-4), 139-159.

https:!/doi.org/l 0.1080/10627190903425883

87

https://data.udir.no/kl06/v201906/laereplaner-lk20/MAT01-05.pdf?lang=nob
https://doi.org/10.1080/10627190903425883


88 
 

Vedlegg 1: Observasjonsguide 

 

Innledning:  

- Informer kort om masterprosjektet 

- Forklar prosessen til elevene  

→ lese- diskutere- regne/tegne/skrive på arket 

 

Observasjon:  Elev: E1  Elev: E2  

Leser de oppgaven flere 

ganger? 

 

  

Hvor fort setter elevene i 

gang med oppgavene?  

→ ansiktsuttrykk? 

  

  

 

Leser de høyt for hverandre? 

Individuelt?  

 

  

 

Stopper de opp under lesing 

av oppgaven?  

 

  

 

Markerer de ord/setninger?  

 

 

  

 

Noterer de ned info av 

oppgaven? 

 

  

   

Vedlegg l: Observasjonsguide

Innledning:

Informer kort om masterprosjektet

Forklar prosessen til elevene

lese- diskutere- regne/tegne/skrive på arket

Observasjon: Elev: El Elev: E2

Leser de oppgaven flere

ganger?

Hvor fort setter elevene i

gang med oppgavene?

ansiktsuttrykk?

Leser de høyt for hverandre?

Individuelt?

Stopper de opp under lesing

av oppgaven?

Markerer de ord/setninger?

Noterer de ned info av

oppgaven?
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89 
 

Peking? Eller annen type 

kroppsspråk? 

 

Bruker de kalkulator? 

 

  

 

Ser de på hverandres 

regning/skriving/tegning? 

 

  

Hvor mange ganger prøver 

de å regne ut oppgaven? 

(pusser vekk, tegner over 

forslaget sitt) 

  

Annet:  

 

 

 

  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Peking? Eller annen type

kroppsspråk?

Bruker de kalkulator?

Ser de på hverandres

regning/skriving/tegning?

Hvor mange ganger prøver

de å regne ut oppgaven?

(pusser vekk, tegner over

forslaget sitt)

Annet:
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Vedlegg 2: Intervjuguide 

 

1. Hvordan følte dere det gikk? 

2. Hva synes dere gikk lett med disse oppgavene?  

3. Hva synes dere var vanskelig med tekstoppgaven(e)? 

4. Var det noen av oppgavene som var mer utfordrende? Hvorfor/Hvorfor ikke?  

5. Strek under de begrepene som var lette og ringe rundt de vanskelige. (her deler vi ut 

oppgavene) 

6. Hva gjorde dere da det dukket opp vanskelige ord/setninger? Hvorfor? 

7. Hvilket språk tenkte du på når du jobbet med disse tekstoppgavene?  

8. Hvordan tenkte dere da dere løste «denne» og «denne» oppgaven?  

9. Hvorfor brukte dere «denne» løsningsmetoden? 

10. Hva var grunnen til at du tenkte sånn?  

11. Hvilken del av tekstoppgaven var lettest? Hvorfor? 

12. Hvilken del av tekstoppgaven var vanskeligst? Hvorfor? 

- Var det lett/vanskelig å plukke ut det viktigste fra en tekstoppgave?  

- Synes dere det er lett/vanskelig å forstå hva tekstoppgaven vil dere skal regne eller 

finne ut? Hvorfor/ hvorfor ikke? 

- Hvordan gikk regneprosessen? 

- Hvem av oppgavene så dere mest på som en utfordring? Hvorfor?  

13. Hva er fordelene med å samarbeide med andre? Ser dere noen ulemper med å 

samarbeide?  

14. Foretrekker dere å jobbe med matte med blyant og papir? eller ta det muntlig? 

Hvorfor? 

15. Hvilken metode foretrekker du? Regne på ark? Tegne? Forklare muntlig? Eller bruke 

PC? Hvorfor?  

16. Hva synes dere om å ha med bilder i tekstoppgavene? 

17. Hvor mange ganger leste dere oppgaven? 
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12. Hvilken del av tekstoppgaven var vanskeligst? Hvorfor?

- Var det lett/vanskelig å plukke ut det viktigste fra en tekstoppgave?

- Synes dere det er lett/vanskelig å forstå hva tekstoppgaven vil dere skal regne eller

finne ut? Hvorfor/ hvorfor ikke?

- Hvordan gikk regneprosessen?

- Hvem av oppgavene så dere mest på som en utfordring? Hvorfor?

13. Hva er fordelene med å samarbeide med andre? Ser dere noen ulemper med å

samarbeide?

14. Foretrekker dere å jobbe med matte med blyant og papir? eller ta det muntlig?

Hvorfor?

15. Hvilken metode foretrekker du? Regne på ark? Tegne? Forklare muntlig? Eller bruke

PC? Hvorfor?

16. Hva synes dere om å ha med bilder i tekstoppgavene?

17. Hvor mange ganger leste dere oppgaven?
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Vedlegg 3: Utdelt oppgaveark 
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Vedlegg 4: Dyreparkoppgaven  

 

 
 

 

 

 

Vedlegg 4: Dyreparkoppgaven

Peder og Fadumo er lOår og har planlagt en tur fra Halden til
dyreparken i Kristiansand. De har blitt enige om å spørre
foreldre og besteforeldre om noen har mulighet til å bli med
dem og hjelpe til med transport.

Både moren til Peder og bestefaren til Fadumo tilbyr seg å
transportere dem. Peder har tendenser til å bli sjøsyk, derfor
kan de kan velge å enten ta tog eller kjøre hele veien rundt,
avhengig av hva som er rimeligst.

Togpriser fra Halden
til Kristiansand
Barn: 500,-
Voksen: 900,-
Honnør: 600,-

Moren til Peder har en Volvo v60 som går på diesel med en
tanke som rommer 60 liter. Bestefaren til Fadumo er
pensjonist og derfor rett til honnørbillett. Han har en
bensindrevet bil med en tanke som rommer 55 liter. Begge må
regne med å bruke en full tank på hele turen. Bompenger hver
vei vil komme på 150 kroner.

tiBILVASKJ; 27.2B
; L" ,!2 2 '-i.S:j\ '

I

a) Hvor mye vil det koste om moren til Peder følger dem på
turen?

b) Hvor mye vil det koste om bestefaren følger dem på
turen?

c) Hvilket av alternativene er mest gunstige? Diskuter.
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Vedlegg 5: Appelsinoppgaven 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Vedlegg 5: Appelsinoppgaven

En stabel med appelsiner danner en pyramide med kvadratisk
grunnflate satt sammen av 5*5 appelsiner. Hver appelsin over
dette nivået hviler i en grop dannet av fire appelsiner i laget
under. Det øverste laget er en enkelt appelsin.

Lag en figur av appelsinpyramiden. Hvor mange appelsiner er
det i pyramiden?
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Vedlegg 6: Informasjonsskriv til foresatte  

 

Vil du delta i forskningsprosjektet: 

Flerspråklige elever og deres møte med tekstoppgaver 

 

Dette er et spørsmål til deg om å delta i et forskningsprosjekt hvor formålet er å undersøke 

hvordan flerspråklige elever løser tekstoppgaver i matematikk og hvordan de bruker sine 

språklige ressurser i møte med to tekstoppgaver. I dette skrivet gir vi deg informasjon om 

målene for prosjektet og hva deltakelse vil innebære for deg. Med flerspråklige elever mener 

vi her elever som bruker norsk på skolen, men har et eller flere språk hjemme.  

 

Formål 

Dette er en masteroppgave i matematikkfaget som vil bli utført av to lærerstudenter fra 

Høgskolen i Østfold. Målet med prosjektet er å bidra med innsikt i hvordan elever med 

flerspråklig bakgrunn bruker sine ressurser i oppgaveløsning slik at skolen både kan se 

ressursene elevene bringer med seg og tilrettelegge bedre for elever med flerspråklig 

bakgrunn. For å få svar på dette vil vi dele ut to tekstoppgaver som de skal løse skriftlig og 

diskutere muntlig i par.  

 

1. Hvilke tilnærminger bruker flerspråklige elever i tekstoppgaveløsning og hvilke faser 

av forståelse og løsning kan identifiseres?   

2. Hvordan bruker et utvalg flerspråklige elever sine språklige ressurser i løsning av 

tekstoppgaver?   

 

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet? 

Høgskolen i Østfold er ansvarlig for prosjektet. 

 

 

Hvorfor får du spørsmål om å delta? 

Vi har møtt barnet ditt i en tidligere praksisperiode i matematikk på Kruseløkka 

ungdomsskole som er en del av Høgskolen i Østfolds praksisskoler, og har et stort ønske om 

at barnet ditt skal delta i prosjektet vårt, i tillegg til fem andre elever fra klassen. Vi tror barnet 

Vedlegg 6: Informasjonsskriv til foresatte

Vil du delta i forskningsprosjektet:

Flerspråklige elever og deres møte med tekstoppgaver

Dette er et spørsmål til deg om å delta i et forskningsprosjekt hvor formålet er å undersøke

hvordan flerspråklige elever løser tekstoppgaver i matematikk og hvordan de bruker sine

språklige ressurser i møte med to tekstoppgaver. I dette skrivet gir vi deg informasjon om

målene for prosjektet og hva deltakelse vil innebære for deg. Med flerspråklige elever mener

vi her elever som bruker norsk på skolen, men har et eller flere språk hjemme.

Formål

Dette er en masteroppgave i matematikkfaget som vil bli utført av to lærerstudenter fra

Høgskolen i Østfold. Målet med prosjektet er å bidra med innsikt i hvordan elever med

flerspråklig bakgrunn bruker sine ressurser i oppgaveløsning slik at skolen både kan se

ressursene elevene bringer med seg og tilrettelegge bedre for elever med flerspråklig

bakgrunn. For å få svar på dette vil vi dele ut to tekstoppgaver som de skal løse skriftlig og

diskutere muntlig i par.

l. Hvilke tilnærminger bruker flerspråklige elever i tekstoppgaveløsning og hvilke faser

av forståelse og løsning kan identifiseres?

2. Hvordan bruker et utvalg flerspråklige elever sine språklige ressurser i løsning av

tekstoppgaver?

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Høgskolen i Østfold er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor får du spørsmål om å delta?

Vi har møtt barnet ditt i en tidligere praksisperiode i matematikk på -

som er en del av Høgskolen i Østfolds praksisskoler, og har et stort ønske om

at barnet ditt skal delta i prosjektet vårt, i tillegg til fem andre elever fra klassen. Vi tror barnet
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ditt sammen med medelever kan hjelpe oss med å forstå hvordan vi som lærere bedre kan 

undervise tekstoppgaver i matematikk i klasser med språklig mangfold.  

 

Hva innebærer det for deg å delta? 

Elevene som er med i prosjektet vil få utdelt et par tekstoppgaver i matematikk. Disse 

oppgavene vil de først løse individuelt på papir, deretter diskutere med partneren muntlig.  

 

Det vil bli gjort observasjoner av hvordan elevene løser disse utvalgte tekstoppgavene og 

diskusjonene de vil ha med hverandre knyttet til oppgaveløsning. De skriftlige besvarelsene 

til elevene vil bli samlet inn. Det vil også bli gjort et intervju knyttet til tekstoppgavene og 

elevenes refleksjoner, samt diskusjoner rundt disse oppgavene. Det vil bli gjort lydopptak 

under diskusjon av tekstoppgavene. Vi bruker lagring som er godkjent av Høgskolen i 

Østfold. 

Som foresatte kan dere be om å få se intervjuguide og observasjonsguide på forhånd ved å ta 

kontakt.  

 

Det er frivillig å delta 

Det er frivillig å delta i prosjektet. Hvis du velger å delta, kan du når som helst trekke 

samtykket tilbake uten å oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det 

vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger å 

trekke deg.  

Dette prosjektet vil foregå på skolen i skoletid, der vi kommer til å bruke et par skoletimer til 

å la elevene jobbe med de gitte tekstoppgavene, samt bli intervjuet i etterkant.   

 

Ditt personvern – hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger  

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formålene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi 

behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. 

Deltakerne vil ikke kunne gjenkjennes i publikasjon, da navnet til elevene vil bli anonymisert 

ved å bruke fiktive navn eller koder. 

 

Hva skjer med personopplysningene dine når forskningsprosjektet avsluttes?  

Kun vi to masterstudentene med veiledere vil ha tilgang til datamaterialet, dermed betyr dette 

at personopplysninger anonymiseres for andre. Ved prosjektslutt som etter planen vil være 

ditt sammen med medelever kan hjelpe oss med å forstå hvordan vi som lærere bedre kan

undervise tekstoppgaver i matematikk i klasser med språklig mangfold.

Hva innebærer det for deg å delta?

Elevene som er med i prosjektet vil få utdelt et par tekstoppgaver i matematikk. Disse

oppgavene vil de først løse individuelt på papir, deretter diskutere med partneren muntlig.

Det vil bli gjort observasjoner av hvordan elevene løser disse utvalgte tekstoppgavene og

diskusjonene de vil ha med hverandre knyttet til oppgaveløsning. De skriftlige besvarelsene

til elevene vil bli samlet inn. Det vil også bli gjort et intervju knyttet til tekstoppgavene og

elevenes refleksjoner, samt diskusjoner rundt disse oppgavene. Det vil bli gjort lydopptak

under diskusjon av tekstoppgavene. Vi bruker lagring som er godkjent av Høgskolen i

Østfold.

Som foresatte kan dere be om å få se intervjuguide og observasjonsguide på forhånd ved å ta

kontakt.

Det er frivillig å delta

Det er frivillig å delta i prosjektet. Hvis du velger å delta, kan du når som helst trekke

samtykket tilbake uten å oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det

vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger å

trekke deg.

Dette prosjektet vil foregå på skolen i skoletid, der vi kommer til å bruke et par skoletimer til

å la elevene jobbe med de gitte tekstoppgavene, samt bli intervjuet i etterkant.

Ditt personvern - hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formålene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi

behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

Deltakerne vil ikke kunne gjenkjennes i publikasjon, da navnet til elevene vil bli anonymisert

ved å bruke fiktive navn eller koder.

Hva skjer med personopplysningene dine når forskningsprosjektet avsluttes?

Kun vi to masterstudentene med veiledere vil ha tilgang til datamaterialet, dermed betyr dette

at personopplysninger anonymiseres for andre. Ved prosjektslutt som etter planen vil være
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15.05.2023 vil alle lydopptak bli slettet og notater tatt underveis kastet. Likevel vil 

anonymiserte opplysninger fortsatt være der.  

 

Hva gir oss rett til å behandle personopplysninger om deg? 

Vi behandler opplysninger om deg basert på ditt samtykke. 

På oppdrag fra Høgskolen i Østfold har Personverntjenester vurdert at behandlingen av 

personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.  

 

Dine rettigheter 

Ved behov og ønske vil det være muligheter til å forklare denne studien og 

informasjonsskrivet muntlig eller på ditt morsmål via en tolk. Eleven har rett til å trekke seg 

når som helst uten å oppgi grunn. 

 

Så lenge barnet ditt kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til: 

• innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om ditt barn,  

• å få rettet opp personopplysninger om ditt barn, 

• å få utlevert en kopi av opplysningene om ditt barn, 

• å få slettet personopplysninger om ditt barn,  

• å sende klage til datatilsynet om behandlingen av ditt barns personopplysninger 

 

Hvis du har spørsmål til studien, eller ønsker å vite mer om eller benytte deg av dine 

rettigheter, ta kontakt med: 

 

 Dilan Erpolat (masterstudent), E-post: Dilane@hiof.no, telefon: 46928381 

 Karl- Johan Berger Amundsen (masterstudent), E-post: Karl.j.amundsen@hiof.no 

 telefon: 97026884 

 

 Toril Eskeland Rangnes (veileder), E-post: toril.e.rangnes@hiof.no 

 

Personvernombud HIØ: Hanne Pernille Guldbrandsen, E-post: personvernombud@hiof.no, 

telefon: 40281558 

 

 

15.05.2023 vil alle lydopptak bli slettet og notater tatt underveis kastet. Likevel vil

anonymiserte opplysninger fortsatt være der.

Hva gir oss rett til å behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert på ditt samtykke.

På oppdrag fra Høgskolen i Østfold har Personverntjenester vurdert at behandlingen av

personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter

Ved behov og ønske vil det være muligheter til å forklare denne studien og

informasjonsskrivet muntlig eller på ditt morsmål via en tolk. Eleven har rett til å trekke seg

når som helst uten å oppgi grunn.

Så lenge barnet ditt kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

• innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om ditt barn,

• å få rettet opp personopplysninger om ditt barn,

• å få utlevert en kopi av opplysningene om ditt barn,

• å få slettet personopplysninger om ditt barn,

• å sende klage til datatilsynet om behandlingen av ditt barns personopplysninger

Hvis du har spørsmål til studien, eller ønsker å vite mer om eller benytte deg av dine

rettigheter, ta kontakt med:

Dilan Erpolat (masterstudent), E-post: Dilane@hiof.no, telefon: 46928381

Karl- Johan Berger Amundsen (masterstudent), E-post: Karl.j.amundsen@hiof.no

telefon: 97026884

Toril Eskeland Rangnes (veileder), E-post: toril.e.rangnes@hiof.no

Personvernombud HIØ: Hanne Pernille Guldbrandsen, E-post: personvernombud@hiof.no,

telefon: 40281558
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Hvis du har spørsmål knyttet til Personverntjenester sin vurdering av prosjektet, kan du ta 

kontakt med:  

• Personverntjenester på epost (personverntjenester@sikt.no) eller på telefon: 53 21 15 

00. 

 

 

Med vennlig hilsen 

 

 

 

Toril Eskeland Rangnes                             Dilan Erpolat & Karl- Johan Amundsen 

(Forsker/veileder)                                                                  (master studenter)  

 

 

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 

Samtykkeerklæring  

 

Jeg har mottatt og forstått informasjon om prosjektet flerspråklige elever og deres møte med 

tekstoppgaver, og har fått anledning til å stille spørsmål. Jeg samtykker til at  

 

 

____________________________________ (    (navn på eleven) får delta i studien og 

godkjenner at barnet mitt kan bli observert og intervjuet med lydopptak i forbindelse med 

matematikk.  

 

___________________________________________ (foresatte sin underskrift/ dato) 

 

 

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet 

 

 

---------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 

(Signert av prosjektdeltaker, dato) 

 

Hvis du har spørsmål knyttet til Personverntjenester sin vurdering av prosjektet, kan du ta

kontakt med:

• Personverntjenester på epost (personverntjenester@sikt.no) eller på telefon: 53 21 15

00.

Med vennlig hilsen

Toril Eskeland Rangnes

(Forsker/veileder)

Dilan Erpolat & Karl- Johan Amundsen

(master studenter)

Samtykkeerklæring

Jeg har mottatt og forstått informasjon om prosjektet flerspråklige elever og deres møte med

tekstoppgaver, og har fått anledning til å stille spørsmål. Jeg samtykker til at

- - - - - - - - - - -  - - - - -  (navn på eleven) får delta i studien og

godkjenner at barnet mitt kan bli observert og intervjuet med lydopptak i forbindelse med

matematikk.

_ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ (foresatte sin underskrift/ dato)

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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