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Forord

Denne masteroppgaven tar utgangspunkt i en obligatorisk kartleggingsprave for 2. trinn i
grunnskolen, omtalt som Regneprgven®. Underveis i prosessen med oppgaven har jeg fatt skt
innsikt i hvordan barn utvikler tallforstaelse og regneferdigheter. Jeg har ogsa fatt starre
forstaelse for de utfordringene som knytter seg til & kartlegge denne utviklingen ved hjelp av
en skriftlig preve. Samtidig har jeg erfart at leerere som reflekterer sammen kan lgfte og
inspirere hverandre til elevenes beste. Forhapentligvis kan denne oppgaven bidra til at leerere i
smaskolen kan bli inspirert til & bruke Regnepraven som innfallsvinkel for a utvikle
leeringsmiljg preget av undring, rike matematikkaktiviteter og samtale.

Jeg vil farst og fremst takke leererne ved de tre skolene som har deltatt i utviklingsarbeidet
som var utgangspungspunktet for denne masteroppgaven. Takk for apne og tillitsfulle
draftinger. Takk ogsa til foreldre og elever som velvillig har skrevet under pa at resultatene
fra kartleggingen kan benyttes til forskningsformal.

En spesiell takk vil jeg rette til min veileder Anne Berit Fuglestad. Du har vist forstaelse for
den krevende situasjonen det er & skrive en masteroppgave kombinert med & jobbe som
leerer/radgiver og med sma barn hjemme. De gode og konkrete fremovermeldingene fra deg
har veert balansert mot dette bakteppet.

Mens jeg studerte til leerer vekket min far, Svein H. Torkildsen, en interesse for matematikk
og leering. Din evne til & omskape laringsteori til gode laeringssituasjoner ble avgjgrende for
at jeg i det hele tatt driver med matematikkdidaktikk i dag. Utallige er de oppleggene og
oppgavene du har delt. Det har inspirert meg til videre utvikling.

Takk ogsa til mine lererkolleger gjennom 15 ar for godt samarbeid og utviklende diskusjoner.
Med fare for a glemme noen vil jeg likevel trekke frem Kristian Andersen, Evert Dean, Lillan
Aamodt og Trond Even Wanner. Samfundets skole fortjener ogsa en stor takk for & ha lagt
forholdene til rette for de studiene som har kulminert med at siste punktum na er satt pa denne
oppgaven.

Det siste aret har det veert et privilegium & jobbe sammen med Espen Daland, Tone Dalvang,
Hilde Skaar Davidsen og Olav Lunde i Forum for matematikkmestring ved Sgrlandet
kompetansesenter. Mange av vare felles refleksjoner finnes det spor av i denne oppgaven. Jeg
vil ogsa takke ledelsen ved Sgrlandet kompetansesenter for a ha lagt forholdene til rette for
avslutningen av studieperioden gjennom a innvilge studiepermisjon.

Bjarnar Alseth har sjenergst bidratt med oppklarende samtaler underveis i prosessen.

De varmeste tankene gar likevel til min kone Janne for omtanke og forstaelse. Uten deg hadde
jeg ikke klart & gjennomfgre studiene ved siden av alt annet vi har gatt gjennom de siste arene.
Vare to gutter, Mattias og Jonatan, gitt meg innblikk i to barns utvikling av tallforstaelse og
regneferdigheter. Det har motivert meg til videre faglig arbeid og forsterket gnsket om &
komme i mal med oppgaven for a kunne bruke tid sammen pa viktigere ting enn
matematikk...

Kristiansand 8.juni 2011
Gjermund Torkildsen

' Regnepraven heter egentlig Obligatorisk kartleggingsprave. Kartlegging av tallforstaelse og regneferdighet. |
denne masteroppgaven omtales prgven konsekvent som Regneprgven, en betegnelse utviklerne av prgven ogsa
bruker (Alseth, Throndsen, & Turmo, 2007).
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Sammendrag

Denne masteroppgaven handler om en obligatorisk kartleggingsprave i tallforstaelse og
regneferdighet for 2. trinn i grunnskolen, omtalt som Regnepraven. Med utgangspunkt i et
utviklingsarbeid ved tre skoler har jeg formulert falgende forskningssparsmal:

Hva kan Regneprgven gi av informasjon om elevenes tallforstaelse og
regneferdigheter etter 2. trinn?

For a gjare forskningsspersmalet tydelig og avgrense forskningsfeltet har jeg stilt fire
underspgrsmal:

I.  Hvaer det teoretiske grunnlaget for Regneprgven?
II.  Pahvilken mate er det samsvar mellom Regneprgven og kompetansemalene fra
LK06?
I1l.  Pa hvilken mate er det samsvar mellom Regneprgven og det teoretiske grunnlaget?
IV.  Hva kan Regneprgven gi av informasjon om tallforstaelsen og regneferdighetene
til de elevene i mitt datamateriale som kommer under kritisk grense?

Med teoretisk grunnlag forstar jeg den forskningen som utviklerne av prgven har tatt som
utgangspunkt. Det henvises spesielt til et utvalg internasjonale forskningsbaserte rammeverk
som beskriver barns utvikling av tallforstaelse og regneferdigheter.

Resultater

| denne oppgaven finner jeg at det er stort samsvar mellom rammeverket for Regneprgven og
det teoretiske grunnlaget. Jeg undersgker ogsa om Regneprgven kartlegger de
kompetansemalene fra leereplanen som rammeverket for prgven oppgir. Min analyse viser at
Regneprgven farst og fremst kartlegger elevens telleferdigheter. En del av kompetansemalene
kartlegges i liten grad og noen kartlegges ikke i det hele tatt. For et par kompetansemalene er
det krevende & avgjere om de blir kartlagt pa Regnepraven eller ikke og jeg diskuterer
arsakene til dette.

| utviklingsarbeidet pa de tre skolene har laererne drgftet 90 elevers resultater pa Regneprgven
som en del av sin profesjonelle utvikling. Jeg bruker dataene fra gjennomfaringen av
Regneprgven i 2009 og 2010 og konkluderer med at avstanden mellom elevene under kritisk
grense og hele elevgruppen fra gker 2. til 3. trinn. Noen oppgaver pa Regneprgven viser seg a
veere spesielt krevende for elevgruppen samlet og disse oppgavene kan ogsa gi informasjon
om elevene under kritisk grense.

Pedagogiske implikasjoner
Det ber vurderes om Regneprgven bar suppleres med mer kvalitative undersgkelser.

Resultatene pa Regneprgven ma falges opp av lereren i forhold til & avdekke hvilke elever
som har en bekymringsfull utvikling. Det kan ogsa veere utviklende for et leererkollegium a
drgfte hva en slik kartleggingsprgve kan gi av informasjon.
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Summary

This master thesis is about an obligatory national assessment test in numeracy and calculation
for 2" grade in Norwegian primary school, referred to as “Regneprgven”. The following
research questions have been formulated based on a development project at three schools:

What information could Regneprgven provide on students' numeracy and arithmetic
skills after 2" grade?

In order to refine the research question and the research field, I have asked the four questions
below:

I.  What is the theoretical basis for Regneprgven?
Il.  Inwhat way do Regneprgven and the competency goals of LK0O6 correspond?
I1l.  Inwhat way do Regneprgven and the theoretical basis of this test correspond?
IV.  What can Regneprgven provide of information on number comprehension and
arithmetic skills can of the students in my data that come under the critical limit?

| understand the term theoretical basis as the research literature the development of
Regneprgven has been based on. The theoretical basis refers specifically to a range of
international research-based frameworks that describes children's development of numeracy
and calculation skills.

Results

In this master thesis | find that there is great consistency between the framework for
Regneprgven and the theoretical basis. | also examine Regneprgven mapping the competency
goals of the curriculum. My analysis shows that Regneprgven mainly maps the student's
counting skills. Parts of the competency goals are to a smaller extent mapped, and some are
not mapped at all. For a couple of competency goals it is not clear whether they are mapped
on Regneprgven or not, and | discuss the reasons for this.

In the development project on the three schools the teachers discussed the results of the pupil.
| use data from the implementation of Regnepraven in 2009 and 2010 and conclude that the
distance between the pupils during the critical limit compared with the total group of pupils
increases from 2" to 3" grade. Some tasks in Regneprgven turns out to be particularly
demanding for the pupils. These tasks can still provide information about pupils under the
critical limit.

Pedagogical implications
It should be considered whether Regneprgven should be supplied with qualitative assessment.

The results of Regneprgven must be followed up by the teacher in relation to identifying
which pupils have a worrying development. It can also be fruitful to a team of teachers to
discuss what information such assessment can provide.
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1 Innledning

Denne mastergradsoppgaven handler om en obligatorisk kartleggingspreve i matematikk.
Prgven blir brukt pa 2. trinn i grunnskolen og omtales som Regneprgven. | denne oppgaven
presenterer jeg forskningen som ligger til grunn for utviklingen av Regnepraven og
undersgker hvordan prgven samsvarer med denne forskningen og kompetansemalene fra
Leereplanverket for kunnskapslaftet (LK06) (Kunnskapsdepartementet, 2006b). Jeg beskriver
ogsa et utviklingsarbeid som er gjennomfgrt sammen med tre skoler og sammenlikner data fra
90 elevers resultater pa Regnepraven med den forskningen som ligger til grunn for
utviklingen av prgven.

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Min undervisningserfaring i matematikk er hovedsakelig fra ungdomsskolen. Siden 2004 har
jeg deltatt i flere forsknings- og utviklingsprosjekter i matematikk. 1 ett av disse, TBM?-
prosjektet, deltok pedagoger fra barnehager, grunnskoler og videregaende skoler. En av
erfaringene i prosjektet var at leererne som arbeidet pa ungdomsskolen ville vaere i grupper
med andre ungdomsskolelarere og lerere i videregaende skole. De gnsket a dele erfaringer
med leerere som underviste pa omtrent samme niva i utdanningsforlgpet. Det ble delvis
oppfattet som bortkastet tid & lytte til det som gjaldt barnehagen. Som larer prioriterte jeg
ogsa slik, men siden jeg hadde sma barn gikk min interesse ogsa i retning av barnehagen. Jeg
ble mer og mer nyssgjerrig pa hva som var felles for matematikk i barnehagen, gjennom
grunnskolen og til universitetsniva. Gjennom 4 lytte til pedagogene i barnehagen oppdaget jeg
at aktivitetene de tilbgd barn rommet matematiske begreper, idéer, veeremater og
arbeidsformer som er sentrale i det matematikkfaget jeg gnsker at ungdomsskoleelever skal
mgte. Samtidig kjente jeg pa at det var krevende a gi gode beskrivelser av hva som er
gjennomgaende og sentralt i matematikk fra barnehagen til universitetet.

Da Regneprgven ble innfgrt i 2008 sa jeg at en del av det matematiske innholdet speilte
utfordringer som elever pa ungdomsskolen strever med. Oppgaven 13+ =6 fra
Regneprgven er egentlig en likning! | januar 2009 deltok jeg pa Utdanningsdirektoratets
fagkonferanse om resultatene fra TIMSS og nasjonale prever. Pa konferansen var det et fokus
pa tidlig innsats. Dette inspirerte meg til & ga inn i et utviklingsarbeid med lerere pa
smaskolen.

Da jeg tok fatt pa arbeidet med masteroppgaven tenkte jeg & analysere de dialogene som
foregikk blant lzerere som draftet elevenes resultater pa Regnepraven. Etter hvert interesserte
jeg meg mer og mer for selv prgven og den forskningen som ligger til grunn for utviklingen
av Regneprgven. Det har nok sammenheng med at jeg skiftet jobb og ble ansatt ved Sgrlandet
kompetansesenter, Forum for matematikkmestring. Kompetansesenteret er en del av Statlig
spesialpedagogisk stettetjeneste (Statped) og har i mange ar hatt et fokus pa elever som ikke
opplever mestring i matematikkfaget. Forum for matematikkmestring jobber blant annet med
a ha oversikt over og analysere kartleggingsmateriell som er tilgjengelig. Det var en viktig
grunn til at det ble interessant for meg a studere selve Regneprgven grundig.

2 Teaching Better Mathematics. Prosjektsamarbeid mellom Universitetet i Agder og Vest-Agder
fylkeskommune. Se http://prosjekt.uia.no/tbm/ .
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1.2 @kt fokus pa tester

Internasjonale undersgkelser som Trends in International Mathematics and Science Study
(TIMSS) og The OECD Programme for International Student Assessment (PISA) har over tid
bidratt til & rette sgkelyset mot matematikkundervisningen i Norge og andre land. TIMSS®
har vart gjennomfart hvert fjerde ar fra 1995 og sammenlikner elevenes resultater i
matematikk og naturfag, hovedsakelig blant elever pa 4. og 8.trinn. Oppgavene er naert knyttet
til lereplanene. PISA har vert gjennomfart veert tredje ar siden 2000 og har som mal &
undersgke hvordan15-ar gamle elever er rustet til & takle fremtidens utfordringer®. PISA tar
derfor ikke utgangspunkt i lzereplanene, men i utfordringer som blir ansett for a veere sentrale

i arene som kommer.

En hovedtrend er at asiatiske land som Singapore, Japan, Hong Kong, Taiwan og Korea gjer
det godt pa denne typen tester. | de fleste vestlige landene er resultatene ikke i samsvar med
forventningene og har fart til gkt fokus pa hvordan utviklingen kan snus.

Norge hadde en kraftig tilbakegang pa TIMSS-undersgkelsen fra 1995 til 2003. 1 2007 kan vi
for farste gang vise til norsk fremgang, og resultatene for elevene pa 4. trinn var da tilbake pa
1995-niva. Finland er ikke med pa TIMSS, men har utmerket seg ved a ligge hgyt pa PISA.

Undersgkelsene har fart til debatt, blant annet om hvorvidt det er mulig & sammenlikne
resultater pa tvers av landegrensene, slik bade TIMSS og PISA gjar. Det er ulike lzreplaner,
kulturer, sprak og undervisningstradisjoner — og spgrsmalet blir da om det er forsvarlig a lage
tester som legger vekt pa a sammenlikne resultater pa tvers av de forskjellene
utgangspunktene (Bergem, Grenmo, & Olsen, 2005). Undersgkelsene har bidratt til at noen
land har satt i verk tiltak for & bedre pa situasjonen. Som et direkte resultat av TIMSS-
resultatene har for eksempel myndighetene pa New Zealand initiert prosjektet New Zealand
Development Project (NDP) med et fokus pa tidlig innsats i matematikk (Bobis, Clarke,
Thomas, Wright, & Gould, 2005). Dette prosjektet skal jeg komme tilbake til senere i denne
oppgaven.

1.3 Ulike syn pa testing

Tester generelt og kartleggingspraver spesielt vekker debatt blant pedagoger og forskere.
Noen er kritiske og mener at omfattende testing vil fgre til at det ikke blir nok tid til &
undervise, mens andre legger vekt pa at skolene ma ha hyppige tester for a vite hva elevene
mestrer og hva de sliter med, slik at det er mulig & sette inn effektiv hjelp. | noen land har vi
fatt en “teach to the test”-situasjon hvor testene blir styrende for mye av det som foregar i
praksis (Boaler, 2008). Den samme debatten opplever vi i Norge. Pa den ene siden bruker for
eksempel Hgyreleder Erna Solberg Oslo-skolenes suksess som et argument for & innfare flere
tester®. P& den andre siden hevdes det at Oslo-skolenes suksess pa nasjonale prover er nart
knyttet til at mye av undervisningstiden brukes til & trene pa oppgavetypene elevene skal
testes i° og at fokuset p& malbar kunnskap heller ma tones ned til fordel for en utvidet
forstaelse av leering’. Men er virkeligheten enten/eller? Kan vurdering og lzering g4 hand i
hand?

I USA reises det kritikk mot det testregimet som har utviklet seg i noen av statene (Boaler,
2008). | flere klasser brukes det mer tid pa a forberede og gjennomfare prgver enn a undervise

¥ Se: http://www.timss.no

* Se http://www.pisa.no

® Kilde: Verdens Gang (VG), onsdag 4.mai 2011.

® Se http://m.nrk.no/m/artikkel.jsp?art_id=17366207 (lastet ned 31.05.2011).
" Se http://www.nrk.no/nyheter/1.5471221 (lastet ned 31.05.2011).
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i nytt stoff og jobbe med nye problemer. Er svaret da & kutte ut testene? Boaler mener at
lgsningen finnes i en vurderingstankegang som ofte omtales som vurdering for leering.
Vurdering for leering er synonymt med formativ vurdering og brukes gjerne som en motsats til
vurdering av leering eller summativ vurdering. Forskjellen bestar kort fortalt i om
vurderingen legger vekt pa a bidra til fremtidig leering eller om vurderingen er mest opptatt av
a beskrive hvilket niva eleven har prestert pa i en avsluttet periode (Black, Harrison, Lee,
Marshall, & William, 2003). Black et al. har forsket og drevet utviklingsprosjekter som
dokumenterer effekten og viser mulighetene som ligger i vurdering for laering. De har et
bredt vurderingsperspektiv og fokuserer blant annet pa hvordan lererne kan utvikle de
sparsmalene de stiller, slik at elevene kan inviteres til & dele sine tanker og refleksjoner.
Gjennom a lytte og observere far leereren et bedre grunnlag til a vurdere for leering. Samtidig
erkjenner de at leerere ikke kan se bort fra den summative vurderingen, men ma dokumentere
hvordan eleven har prestert i en bestemt periode. De fokuserer derfor pa hvordan lzerere kan
bruke summative tester pa en formativ mate. Det blir ikke et enten/eller, men et bade/og. En
slik tankegang stiller skolen overfor nye utfordringer. Blant annet peker rektorer i Stavanger
pa at skoler med elever fra 1.-10. trinn totalt ma gjennomfare minst 20 kartleggingspraver
hvert skoledr®. Selv om rektorene synes pravene hver for seg er gode, opplever de at skolene
ikke makter a ta resultatene inn over seg pa en hensiktsmessig mate far det kommer en ny
preve som tar oppmerksomheten.

1.4 Hvorfor er forskning pa Regneprgven viktig?

Jeg oppfatter at Regnepraven er et interessant forskningstema av flere grunner, ogsa ut over
det en masteroppgave i matematikkdidaktikk kan bidra med. Regneprgven er obligatorisk for
alle elever pa 2. trinn i Norge. Selv om prgven skulle vise seg a ha noen svakheter, vil den ha
sin berettigelse hvis leererne melder fra og allerede i begynnelsen av smaskolen tar grep for a
hjelpe elever som ikke utvikler en god tallforstaelse. Samtidig ma det jobbes for & sikre
kvalitet i den innsatsen som settes inn. Gjennomtenkt tidlig innsats kan gi store muligheter for
a utvikle en god tallforstaelse (Bobis et al., 2005; Lyon et al., 2001), men undersgkelser tyder
pa at norsk skole har utfordringer her. Blant annet gker antall elever som far
spesialundervisning jevnt fra 3,9 % pa 1. trinn til 10,0 % pa 10. trinn (Utdanningsforbundet,
2010). | Danmark og Norge er erfaringen at det ofte er pa mellomtrinnet det blir meldt fra om
at elevene trenger spesialundervisning eller en annen form for hjelp (Lindhardt & Hansen,
2011; Utdanningsforbundet, 2010). | Finland settes det derimot inn store ressurser til
spesialpedagogikk allerede de farste skolearene. Deretter avtar innsatsen fremover mot
ungdomsskolen. Dette er interessant ettersom Finland er det vestlige landet som har oppnadd
best resultater bade pa PISA-testene og andre internasjonale malinger
(Kunnskapsdepartementet, 2006a). Jeg tror Regneprgven og andre obligatoriske
kartleggingsprever i smaskolen kan bidra til at behovene blir meldt tidligere enn
mellomtrinnet. Det hadde veert nyttig om forskningsfeltet bade fulgte og gav bidrag til denne
utviklingen.

| Norge er det totale antallet elever som arlig blir meldt til pedagogisk-psykologisk tjeneste
(PPT) gkende. Skolearet 2007/2008 mottok PPT 35.103 sgknader, mens antall sgknader steg
til 56.450 i 2009/2010, en gkning pa over 20.000 elever pa to ar (Utdanningsforbundet, 2010).
Nar vi tar i betraktning at spesialundervisningen i Norge for en stor del utfares av ufagleerte
assistenter (Kunnskapsdepartementet, 2011a) vil en gkning ikke ngdvendigvis bidra til at flere
barn far et tilfredsstillende utbytte av opplaringen (opplaringsloven § 5-1)°. Jeg oppfatter at
forskningsfeltet ber bidra til a rette fokuset mot kvaliteten pa den tidlige innsats, og da kan de

& Kilde: Stavanger Aftenblad tirsdag 23.november 2010.
*http://www.lovdata.no
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obligatoriske kartleggingsprgvene i lesing, engelsk og regning pa smaskolen vere aktuelle
utgangspunkt.

| rapportene som er skrevet knyttet til utviklingen av Regneprgven hevdes det at internasjonal
forskning er forholdsvis samstemt i beskrivelsene av barns utvikling av tallforstaelse og
regneferdighet og at Regnepraven baserer seg pa denne forskningen (Alseth, Throndsen, &
Turmo, 2009). Veiledningene til Regneprgven er rettet inn mot laerere i skolen og hvordan de
kan falge opp de elevene som har utfordringer (Utdanningsdirektoratet, 2008a; 2008b).
Behovet for a drgfte forskningen inngaende og argumentere for at den er forholdsvis
samstemt har antakelig blitt vurdert som mindre viktig enn a gi leererne konkrete rad. I denne
masteroppgaven vurderer jeg det derimot som hensiktsmessig a foreta en analyse av hvorvidt
det er samsvar mellom forskningen og Regneprgven.

Forskning knyttet til Regnepraven er ogsa interessant i forhold til om praven brukes til
vurdering av eller for lering. Bruker laererne Regnepraven aktivt nar de legger til rette for
leering, eller blir praven rettet og arkivert? Vet vi noe om hvilke faktorer som bidrar til det ene
eller det andre? Kan vi legge til rette for et fokus pa vurdering for laering? I et slikt perspektiv
blir det viktig a skape leeringsfellesskap (Bobis et al., 2005; Jaworski, Fuglestad, Bjuland,
Breiteig, Goodchild, & Grevholm, 2007) blant laerere, slik at de kan jobbe sammen for &
utvikle en vurderingspraksis som grunnlag for laering. Med dette som motivasjon har jeg
sammen med larerne pa tre skoler drevet et utviklingsarbeid med utgangspunkt i
Regneprgven. | denne oppgaven beskrives dette utviklingsarbeidet til inspirasjon og som en
mulig modell for andre skoler. Resultatene fra elevene pa deltakerskolene vil bli speilet mot
den forskningen som ligger til grunn for Regneprgven.

1.5 Forskningsspgrsmal
Jeg har formulert fglgende forskningsspgrsmal:

Hva kan Regneprgven gi av informasjon om elevenes tallforstaelse og
regneferdigheter etter 2. trinn?

For a gjare forskningssparsmalet tydelig og avgrense forskningsfeltet har jeg stilt fire
underspgrsmal:

V.  Hvaer det teoretiske grunnlaget for Regneprgven?
VI. P& hvilken mate er det samsvar mellom Regneprgven og kompetansemalene fra

LK06?
VII.  Pa hvilken mate er det samsvar mellom Regnepraven og det teoretiske grunnlaget?
VIII.  Hva kan Regneprgven gi av informasjon om tallforstaelsen og regneferdighetene

til de elevene i mitt datamateriale som kommer under kritisk grense?

Med teoretisk grunnlag forstar jeg den forskningen som utviklerne av prgven henviser til. Jeg
holder testteori utenfor det teoretiske grunnlaget.

1.6 Oppbygging av oppgaven

| kapittel 2 gir jeg en presentasjon av teori og begreper som blir brukt som grunnlag for
oppgaven. Jeg beskriver ulike forstaelser av matematisk kompetanse og gjar klart hvordan jeg
forstar dette i denne oppgaven. Deretter beskriver jeg de forskningsbaserte rammeverkene
som Regneprgven henviser til for a beskrive barns utvikling av tallforstaelse og
regneferdigheter. Dette ser jeg i lys av hva vi vet om matematikkvansker. Jeg avslutter
kapitlet med a trekke inn aktuelle perspektiver fra forskning pa vurdering og leering.
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| kapittel 3 beskriver jeg Regnepreven, hvordan den er bygd opp og hvordan den skal
giennomfares. Jeg beskriver ogsa noen sentrale funn fra en nasjonal gjennomfgring av
Regnepraven for 2. trinn i1 2008, hvor resultatene til et representativt utvalg elever er analysert
(Alseth et al., 2009). Det er spesielt elevene som kommer under kritisk grense pa
Regneprgven jeg ser naermere pa.

| kapittel 4 beskriver jeg forskningsprosessen. Jeg beskriver mine valg av metoder og
reflekterer over hvilke konsekvenser valgene har for de tolkningene jeg foretar.

| kapittel 5 analyserer jeg Regnepraven i forhold til kompetansemalene i LK06
(Kunnskapsdepartementet, 2006b). Jeg drafter om et utvalg av internasjonal forskning er
samstemt i beskrivelsene av barns utvikling av tallforstaelse og regneferdigheter og analyserer
rammeverket til Regneprgven i forhold til dette teoretiske grunnlaget.

| kapittel 6 undersgker jeg hva Regneprgven kan gi av informasjon om tallforstaelse og
regneferdigheter til de elevene i mitt datamateriale som kommer under Kkritisk grense. Jeg ser
bade pa elevgrupper og enkeltelever. Resultatene blir speilet mot de rammeverkene som
ligger til grunn for utviklingen av Regneprgven.

| kapittel 7 sammenfatter jeg resultatene mine og drafter ulike aspekter ved disse.

Kapittel 8 drafter jeg mulige pedagogiske implikasjonene pa ulike nivaer. Jeg ser pa
implikasjoner for Regnepragven som instrument, leereres oppfalging av Regnepreven, skolene
som har deltatt i dette utviklingsprosjektet og skolelederes oppfalging av de nasjonale
kartleggingene. Til slutt peker jeg pa implikasjoner for videre forskning.

1.7 Avgrensninger og avklaringer

For & hindre at denne oppgaven blir for omfattende har det veert ngdvendig a gjere noen
avgrensninger. Ettersom jeg na arbeider som radgiver ved Forum for matematikkmestring har
valgene gatt i retning av vansker i/med matematikk.

Vansker i/med matematikk vil ofte bli sett i forhold til hva som er en normal utvikling av
tallforstaelse og regneferdigheter. Ettersom utviklerne av Regneprgven antyder at denne
utviklingen er forholdsvis samstemmig beskrevet i den litteraturen de henviser til, ble det en
motivasjon til & dykke inn i et forskningsomrade som henger ngye sammen med
matematikkvansker. Jeg har derfor valgt & analysere Regneprgven i forhold til
kompetansemalene i LKO06 og et utvalg forskningsbaserte rammeverk som beskriver barns
utvikling av tallforstaelse og regneferdighet. Dette er et stort forskningsfelt og i kapittel 5.3
avgrenser jeg derfor dette ytterligere.

Det var ogsa ngdvendig a gjare et valg i forhold til hvilken prgve jeg skulle analysere grundig.
Regneprgven er obligatorisk for elever pa 2. trinn, men finnes ogsa som en frivillig preve for
3. trinn™®. Jeg har begrenset meg til & gjere grundige undersgkelser av praven for 2. trinn.
Praven for 3. trinn blir ogsa trukket inn, for eksempel nar jeg forsgker a se hvordan elevers
utvikling i matematikk er fra 2. til 3. trinn, men det har ikke veert mulig a foreta en like
grundig gjennomgang og analyse av prgven for 3. trinn som det jeg har gjort med prgven for
2. trinn.

Regnepraven foreligger ikke som et offentlig tilgjengelig hefte. Skolene far tilsendt prgven fra
Utdanningsdirektoratet (Udir) hvert ar og kan i tillegg hente lrerveiledningen pa en
passordbeskyttet side pa Udirs nettsider. Jeg har fatt tillatelse til & gjengi Regnepraven i denne

10v8ren 2011 kommer det i tillegg en frivillig prave for 1. trinn.
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oppgaven (se vedlegg 1). Underveis i oppgaven bruker jeg utvalgte sider fra Regnepraven for
a statte teksten. I vedlegg 6 er praven for 2. trinn scannet inn. Jeg vil henvise leseren til dette
vedlegget hvis det underveis i lesingen skulle dukke opp spgrsmal om hvordan prgven er
designet.
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2 Presentasjon av aktuell teori og ngkkelbegreper

| kapittel 2 vil jeg gi en presentasjon av aktuell teori og ngkkelbegreper. Regnepraven skal
kartlegge elevene pa 2. trinn i forhold til et utvalg av kompetansemalene i LKO6.
Kompetansebegrepet star derfor frem som sentralt. Jeg innleder kapitlet med a drefte ulike
mater & beskrive matematisk kompetanse pa og klargjer hvordan jeg i denne oppgaven forstar
begreper som ferdighet, forstaelse og kompetanse.

Regneprgven bygger pa forskningsbaserte rammeverk som beskriver barns utvikling av
tallforstaelse og regneferdighet. | kapittel 2.2 vil jeg se neermere hvordan barns utvikling av
tallforstaelse og regneferdigheter omtales. Sentrale begreper og idéer vil bli forklart. Som
grunnlag for diskusjon og refleksjon vil jeg helt til slutt i delkapitlet skissere perspektiver fra
didaktikere og forskere som narmer seg tallforstaelse og regneferdigheter fra andre
innfallsvinkler enn de rammeverkene som utviklerne av Regnepraven henviser til. Jeg
oppsummerer kapittel 2.2 med & drafte hvilke(t) kunnskaps- og leeringssyn rammeverkene
hviler pa.

Regneprgven skal avdekke hvilke elever som ikke har en tilfredsstillende utvikling, slik at det
kan settes inn tiltak tidlig. Disse elevene star av ulike grunner i fare for vere eller 8 komme i
matematikkvansker. | kapittel 2.3 presenterer jeg perspektiver pa matematikkvansker som er
aktuelle i forbindelse med Regnepraven.

Regnepreven er en del av Utdanningsdirektoratets plan for helhetlig og sammenhengende
prgve- og vurderingssystem. | kapittel 2.4 drafter jeg aktuelle studier om vurdering for a
beskrive Regneprgven i den rammen den er tenkt inn i. Det er blant annet gjennomfart studier
av hvordan kartleggingsprever brukes av larere i etterkant av at pragven er gjennomfgrt, noe
som er interessant i forhold til det utviklingsarbeidet som presenteres i kapittel 4 og kapittel 6.

2.1 Hva er matematisk kompetanse?

| dagligtale brukes kompetansebegrepet i mange sammenhenger og med ulike betydninger.
Det kan for eksempel indikere at jeg klarer en oppgave eller at jeg kan utfare et yrke. Jeg
snakker om teoretisk kompetanse nar jeg skriftlig eller muntlig kan gjare rede for noe, og
praktisk kompetanse hvis jeg kan utfgre det. Formalkompetanse henviser til formelle
kvalifikasjoner jeg kan vise til i form av for eksempel studiepoeng, mens realkompetanse tar
inn over seg at jeg har erfaringer og kunnskap opparbeidet gjennom mine ar som leaerer og som
er annerledes enn den formalkompetansen studiepoengene dokumenterer. Landslagstreneren i
fotball leter etter spisskompetanse og forstar det som for eksempel & kunne sla presise
langpasninger. Kompetansebegrepet er ikke entydig.

Basert pa dagligtalens ulike anvendelser er det ngdvendig & sparre hva matematisk
kompetanse kan veere og hvordan jeg velger a forsta det i denne oppgaven.

Det finnes mange kategorisering for & beskrive hva elever vet og kan utfere (Bloom, 1956;
Breiteig & Venheim, 1998; Kilpatrick, Swafford, & Findell, 2001) og det er ingen entydig
begrepsbruk. Beskrivelsene avhenger av syn pa faget og leringsteoretiske perspektiv og det
vil alltid veere grunnlag for draftinger. | denne sammenheng skal jeg begrense meg til &
avklare hvordan jeg forstar begreper som er sentrale i forhold til omtalen av Regneprgven.
Regneprgven skal kartlegge kompetanse innenfor tallforstaelse og regneferdighet (Alseth et
al., 2009) Jeg konsentrerer meg derfor om begrepene kompetanse, ferdigheter og forstaelse.
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Den norske laereplanen er bygd opp av kompetansemal. | LKO6 heter det:

Kompetansemalene angir hva elevene skal kunne etter endt opplering pa ulike trinn.
Elevene vil i ulik grad n4, eller kunne na, de fastsatte kompetansemalene. Skolen skall
gi tilpasset oppleering slik at hver enkelt elev stimuleres til hgyest mulig grad av
maloppnaelse, jfr. oppleringsloven § 1-2 (Kunnskapsdepartementet, 2006b).

Pa oppdrag fra Utdanningsdirektoratet har ulike arbeidsgrupper ledet av Kirsten Sivesind
gjennomfgrt en sammenlikning av leereplanene i Norge, Sverige, Danmark, Finland, Skottland
og New Zealand (Utdanningsdirektoratet, 2011). | rapporten pekes det pa at innfaringen av
kompetansemal i LKO6 er en del av en endring i leereplantenkningen. Lareplanen skal ikke
lenger bare vere et middel for planlegging av undervisning, men ogsa et middel i
elevvurdering. Derfor er kompetansemalene beskrevet slik at det skal vaere mulig & vurdere
om elever utfgrer eller mestrer det som beskrives i malet. Kompetansemalene integrerer bade
innholdsbeskrivelser og ferdighetsbeskrivelser (op.cit.).

| prosjektet Kompetencer Og Matematikleering (KOM-prosjektet) blir kompetansebegrepet
brukt i en utvidet forstaelse:

Matematiske kompetanse bestar i a ha viten om, a forsta, utgve, anvende og kunne ta
stilling til matematikk og matematikkvirksomhet i en mangfoldighet av sammenhenger
hvor matematikk inngar eller kan komme til & innga. Dette impliserer naturligvis en
mangfoldighet av konkret viten og konkrete ferdigheter innenfor diverse matematiske
omrader, men matematisk kompetanse kan ikke (...) reduseres til disse forutsetninger
(Niss & Jensen, 2002, s 43 - min oversettelse).

Videre blir en matematisk kompetanse definert slik:

En matematisk kompetanse er innsiktsfull parathet til & handle hensiktsmessig i
situasjoner som rommer en slags matematiske utfordringer (Niss & Jensen, 2002,
s.43 - min oversettelse).

En kompetanse innebarer evnen til a handle, men det blir ogsa lagt vekt pa at handlingen skal
reflektere innsikt i forhold til en situasjon som rommer en slags matematisk utfordring.
Overfart til fotballbanen betyr det at fotballspilleren med spisskompetanse i a sla
langpasninger ikke bare skal vaere i stand til & utfare en presis langpasning, men ogsa vurdere
nar det er hensiktsmessig & bruke en langpasning i forhold til en kortpasning, et tilbakespill
eller fare ballen selv. Disse vurderingene inngar i et komplisert samspill med bade med- og
motspillere.

I matematikk blir innholds- og ferdighetsbeskrivelser ofte sentrale. Laereplanene i Norge har
veert bygd opp etter malen mal — innhold - vurdering. En fare er at det blir fokusert pa
bestemte ferdigheter innenfor hvert innholdsomrade, uten at elever og leerere fokuserer pa
sammenhengen mellom ferdighetene eller de begreps- og idémessige fellestrekkene som er
gjennomgaende pa tvers av innholdsomrader. Det ser ut til at et fokus pa gjennomgaende
kompetanser og sentrale idéer er viktig for elevenes leering (Ma, 2010).

Som redskap for & fokusere pa gjennomgaende kompetanser skisserer KOM-prosjektet atte
kompetanser i matematikk.

e Tankegangskompetanse — a kunne utgve matematisk tankegang.
e Problembehandlingskompetanse — & kunne formulere og lgse matematiske problemer.
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e Modelleringskompetanse — a kunne analysere og bygge matematiske modeller
vedrgrende andre felter.

e Ressonementskompetanse — & kunne resonnere matematisk.

e Representasjonskompetanse — & kunne handtere forskjellige representasjoner av
matematiske saksforhold.

e Symbol- og formalismekompetanse — a kunne handtere matematisk symbolsprak og
formalisme.

e Kommunikasjonskompetanse — & kunne kommunisere i, med og om matematikk.

e Hjelpemiddelkompetanse — & kunne betjene seg av og forholde seg til hjelpemidler for
matematisk virksomhet, herunder IT. (Niss & Jensen, 2002)

Kompetansene blir beskrevet som selvstendige og rimelig avgrensede. En kompetanse er
likevel ikke uten forbindelse med andre kompetanser, og kompetansene er heller ikke skarpt
avgrensede uten overlapp. For & illustrere dette blir de atte kompetansene presentert som en
del av en blomst med overlappende kroneblad. De fire kompetansene pa venstre side av
blomsten blir spesielt knyttet til & sparre og svare i, med og om matematikk, mens de fire
kompetansene pa hgyre side blir knyttet til & omgis sprak og redskaper i matematikk:

Figur 1 Atte matematiske kompetanser (Niss & Jensen, 2002).

Det blir poengtert at hensikten med illustrasjonen i Figur 1 er a stette forstaelsen for
kompetansene og bidra til at det blir lettere & huske dem. Illustrasjonen ma ikke overfortolkes.
For eksempel viser forfatterne at en illustrasjon med vekt pa forbindelser pa kryss og tvers
mellom kompetansene ville gitt tydeligere assosiasjoner i retning av at alle kompetansene
henger sammen og ikke bestar av to atskilte grupper.

Som et planleggings- og vurderingsverktay for leereren foreslas en matrisestruktur:



Tabell 1 Planleggingsverktay med utgangspunkt i kompetansetenkningen (Niss & Jensen, 2002)
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Kompetanse/
Stoffomrade

Tankegangs-
kompetanse

Problemhandterings-
kompetanse

Modellerings-
kompetanse

Hjelpemiddel-
kompetanse

Stoffomrade 1

Stoffomrade 2

Stoffomrade n

Forfatterne er enige om at stoffomradene ikke ma vaere for detaljerte fordi det kan fare til en
pensumfiksering. De foreslar ti stoffomrader som er en blanding av klassiske byggesteiner i
matematikk som tall, algebra og geometri og nyere stoffomrader som infinitesimalregning og
optimering. Hovedpoenget i denne sammenhengen er at en slik matrise kan brukes som et
planleggingsverktay for leerere som gnsker a legge til rette for en variert undervisning med
fokus pa sentrale gjennomgaende kompetanser i matematikk. I planlegging kan en slik matrise
bidra til at lzereren reflekterer over hvilke kompetanser elevene skal utfordres pa gjennom
undervisningen. Som vurderingsverktay kan lereren bruke matrisen for & dokumentere hvilke
kompetanser eleven har vist knyttet til de ulike stoffomradene.

En tilsvarende tankegang ligger bak beskrivelsene av habits of mind” (Cuoco, Goldenberg,
& Mark,1996), sentrale kompetanser elevene trenger for a forsta hva matematikk er pa tvers
av innholdsomrader. Elevene skal stimuleres til & bli Pattern Sniffers, Experimenters,
Describer, Tinkeres, Inventors, Visualizers, Conjecturers og Guessers.

En annen tilnzrming er kort og godt a fastla at problemlgsning er matematikkens kjerne og
speile de didaktiske valgene i dette perspektivet (Boaler, 2008).

Arbeidsgruppen som har sammenliknet leereplaner i seks land drgfter blant annet
ambisjonsnivaet i lzereplanene (Utdanningsdirektoratet, 2011). | matematikk gis det eksempler
pa at det er mulig & legge bade en bred og en snever forstaelse inn i kompetansemalene fra
LKO06. Det pavises at en bred eller snever fortolkningen av kompetansemalene i neste omgang
har betydning for om den norske lzereplanen blir oppfattet som ambisigs eller ikke i forhold til
andre lands lzreplaner. Pa dette omradet peker den norske lereplanen seg ut. | de andre
landene er lzereplanene mer detaljerte og beskriver gjerne standarder som ogsa fungerer som
vurderingsredskap. Standardene gir dermed retning til bade lzeringsaktivitetene og
vurderingsarbeidet. Ambisjonsnivaet er tydeligere, men mer preget av fokus pa innhold.

Kompetansemalene i Norge ma i stor grad fortolkes lokalt (op.cit.). Slik malene er formulert
kan det legges til grunn en ambisigs tolkning, men det er ogsa mulig a legge en snever
forstaelse til grunn for undervisningen. Den norske lereplanen beskriver for eksempel i liten
grad hvilke begreper og prinsipper som skal innga i undervisningen (op.cit.). | matematikk
beskriver den finske og svenske lereplanen matematisk tenkning og arbeidsmater mer konkret
enn den norske.

Hvorvidt kompetansemalene tolkes bredt eller snevert henger etter min oppfatning sammen
med hvordan vi forstar kompetansebegrepet. Fortolkningen av lereplanen blir svert
forskjellig om kompetanse forstas som & kunne noe eller som en innsiktsfull parathet til &
handle hensiktsmessig i situasjoner som rommer en slags matematisk utfordring. Det blir
derfor viktig a veere bevisste pa hva slags syn jeg har pa kunnskap, forstaelse, ferdigheter og
kompetanse i denne oppgaven.
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| neste kapittel skal jeg presentere det teoretiske grunnlaget for Regneprgven, som
hovedsakelig bestar av ulike rammeverk som beskriver barns utvikling av tallforstaelse og
regneferdighet. Jeg tenker det er viktig a ta med seg den brede definisjonen av
kompetansebegrepet som er beskrevet i kapittel 2.1 som et bakteppe nar jeg i kapittel 2.2 gar
inn pa mer spesifikke sider ved matematikkfaget. For & signalisere dette gjennom sprakbruken
vil jeg gi en retning til hvordan begrepene ferdighet, forstaelse og kompetanse blir brukt i
denne oppgaven. Jeg bruker ferdighet som evnen til & utfare noe, for eksempel telle til 100.
Forstaelse handler for meg om a se sammenhenger. Barn som klarer & generalisere de
mgnstrene og prosessene de mater i sin tilnzrming til tall kan sies & ha tallforstaelse eller
“number sense” (Anghileri, 2006). Barn som mangler tallforstaelse vil gjerne lete etter en
prosedyre for & lgse ? — 4 = 9, mens barn som kan sies a ha tallforstaelse bruker fakta de
allerede kjenner og er oppmerksomme pa sammenhenger som gjar at de kan fortolke nye
problemer ved hjelp av resultater de allerede kjenner.

Jeg oppfatter at bade kunnskap, ferdigheter og forstaelse er en del av kompetansebegrepet,
som jeg bruker i samsvar med definisjonen fra KOM-prosjektet (Niss & Jensen, 2002).

| denne oppgaven vil jeg ga forholdsvis grundig inn pa spesifikke ferdighetsheskrivelser
innenfor et utvalgt innholdsomrade i matematikken. Siden jeg legger en bred forstaelse av
kompetanse til grunn blir det viktig for meg a kunne trekke meg tilbake og se de spesifikke
ferdighetene i lys av en bred kompetanseforstaelse. Hvis ikke er det en fare for at jeg bidrar til
at forstaelsen av matematikk blir snevret inn pa en mate som ikke er i trad med mitt syn pa
leering, kunnskap og undervisning i matematikk. Spesielt i kapittel 7 og 8 vil jeg forsgke a se
pa de analysene som blir gjennomfart i kapittel 5 og 6 med utgangspunkt i en bred forstaelse
av matematisk kompetanse.

2.2 Barns utvikling av tallforstaelse og regneferdighet
| dokumentene som beskriver utviklingen og utprgvingen av Regneprgven blir det papekt at
praven bygger pa kunnskap som er generert gjennom internasjonal forskning:

Nar det gjelder utviklingen av oppgaver til kartleggingspraven, har det imidlertid veert
ngdvendig med en noe mer detaljert presisering av kompetansemalene. For a gjare
dette, har vi utviklet et teoretisk rammeverk som ligger til grunn for utviklingen av selve
Regneprgven. Rammeverket bygger pa utstrakt internasjonal forskning, siden det er
gjennomfart mange omfattende studier med tanke pa a beskrive elevers utvikling av
kompetanse innen tall og tallregning (for eksempel Ahlberg & Hamberger, 1995;
Anghileri, 2000; Bobis et al, 2005; Carpenter et al, 1999; Denvir & Brown, 1986;
Jones et al, 1996). Det er forholdsvis stor enighet hos disse forskerne om hvordan
kompetansen bgr beskrives, og matematikkplanen for de laveste trinnene i LKO6 er
preget av denne internasjonale forskningen. Presiseringen av LKO6 til rammeverket for
praven er derfor i trad med denne forskningen nar det gjelder oppfatningen av hva
kompetanse innen tallforstaelse og regneferdigheter bar vaere. Rammeverket er
nermere beskrevet i veiledningen som falger Regneprgven, og her gjares det nsermere
rede for den spesifikke kompetansen elevene skal utvikle. Oppgavene som utgjer selve
Regnepraven, er utviklet ut fra dette rammeverket (Alseth et al., 2009, s.4).

Det legges til grunn at forskningen det henvises til bade preger lereplanen LKO06 for de
laveste trinnene og Regneprgven. For a kunne svare pa om det er grunnlag for denne
pastanden vil jeg presentere de studiene det henvises til (Ahlberg & Hamberger, 1995;
Anghileri, 2000; Bobis et al, 2005; Carpenter et al, 1999; Denvir & Brown, 1986; Jones et al,
1996). Disse studiene blir i denne oppgaven omtalt som det teoretiske grunnlaget. I tillegg vil
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jeg ta med andre relevante kilder, ogsa kilder som tilbyr alternative perspektiver pa hvordan
barn utvikler tallforstaelse og regneferdighet.

2.2.1 Rammeverk som beskriver barns utvikling av tallforstaelse og regneferdighet

| undervisningspraksiser kan vi observere at matematikk blir forstatt som et fag hvor vi
bygger stein pa stein, omtrent som i en mur. Grunnleggende ferdigheter blir gjerne forstatt
som aritmetiske fakta elevene mé “kunne” for det er noe poeng & bygge videre pa muren
(Lindhardt & Hansen, 2011; Ma, 2010). Dette kaller jeg mursteinsmetaforen. Tilsvarende syn
pa matematikken kan vaere a se pa lering i matematikk som en trapp hvor eleven ma beherske
ferdigheter pa ett trinn fgr hun kan ga videre til det neste. Begreper som hierarki, trinn, steg,
niva og stein pa stein” oppfatter jeg som uttrykk for det samme synet pa lering i matematikk.

En studie av Denvir og Brown (1986a; 1986b) er en del av det teoretiske grunnlaget for
Regneprgven. Denvir og Brown utviklet et rammeverk for a kunne beskrive hvilken forstaelse
lavt presterende barn pa 7-9 ar hadde av tall. Rammeverket bestar av en liste med ferdigheter,
hvor den mest kompliserte star gverst og den mest tilgrunnliggende nederst (se vedlegg 2).
Deres studie statter delvis mursteinsmetaforen ettersom noen ferdigheter forutsetter andre.
Nede i hgyre hjgrne av Figur 2 gar
det for eksempel en heltrukket linje
fra ferdighet 41 til 40 fordi barn ma
kunne telle bakover fra 10 (41') for
de kan telle bakover fra 20 (40).
Andre ferdigheter er det en sterk
forbindelse mellom, uten at den ene
trenger & komme fer den andre. For
eksempel viste noen barn at de kunne
lose “dele-problemer” ved direkte
fysisk modellering (38) for de kunne
lase tekstproblemer av typen
“sammenlikn to ukjente mengder”
(18), mens utviklingen hos andre
elever gikk i motsatt rekkefalge.

Selv om det er mulig a identifisere
ferdigheter som forutsetter andre
ferdigheter, konkluderer Denvir og
Brown med at det ikke er mulig &
beskrive en utvikling som ma ga

gjennom bestemte steg. | stedet for et Figur 2 Denvir & Browns nettverk av ferdigheter.

entydig hie':aki ender de opp med et Hejtrukken linje indikerer at den ene ferdigheten forutsetter
nett av ferdigheter hvor det er flere den andre. Stiplet linje indikerer at det en sterk forbindelse

mulige leeringsforlgp (se Figur 2). Et ~ mellom ferdighetene.

barn kan for eksempel bruke

multiplikasjonsfakta for & lgse en tekstoppgave med deling (6), uten & kunne telle med 2 og 1
for & tallfeste en mengde som er gruppert i 2-ere og 1-ere (21). For a ha en solid og god
tallforstaelse er det imidlertid en forutsetning at flest mulig av ferdighetene innehas.

At leering i matematikk beskrives bedre som et nettverk enn hierarki stattes av Burton (1999).
Slike tilnzerminger til utvikling av tallforstaelse og regneferdigheter velger jeg a samle under
betegnelsen nettverksmetaforen.

! Henviser til ferdighet nr. 41 i Figur 2.

12



Regnepraven som kartleggingsprave i matematikk pa smaskoletrinnet

Jones, Thornton, Putt, Hill, Mogill, & Rich (1996) har utviklet et rammeverk for a vurdere og
beskrive barns tenkning i situasjoner som inneholder flersifrede tall. Hovedomradene i
rammeverket er:

e Telling.

e Oppdeling.

e Gruppering.

e Tallrelasjoner.

Innenfor hvert omrade beskrives en utvikling som gar gjennom fem niva (level). Nivaene
beskrives i forhold til en utvikling av forstaelse for posisjonssystemet. Innenfor for eksempel
omradet Telling vil elever pa niva 1 telle med enere og av og til med tiere, mens elever pa
niva 5 teller videre eller tilbake med 100-erer, tiere og enere for a addere/subtrahere i hodet
(se vedlegg 3) og utnytter dermed sentrale egenskaper ved posisjonssystemet*2.

For & ga fra trinn 1 til 3 i deres rammeverk fant Jones et al. at det viktigste var & kunne tenke

bade i single enheter og grupper basert pa ti som enhet (op.cit.). Dette gjaldt innenfor alle fire
omradene i deres rammeverk. Dette samsvarer med funnene til Denvir & Brown, som fant at

den sterkeste tendensen til hierarki var knyttet til plassverdisystemet:

Counting on (29) — counting collections grouped in tens (23) — modelling addition
and subtraction with blocks (14,13) — mentally adding units to decade numbers (1)
—mentally adding tens to 2-digits numbers (70) — mentally carrying out 2-digit take
away without regrouping (7) (Denvir & Brown, 198643, s.32).

Studiet til Jones et al. (op.cit.) var en case-studie av tolv elever. Rammeverket viste seg a
vaere konsistent under utprgving, blant annet begrunnet i at ingen av elevene var i stand til &
lgse oppgaver pa hgyere niva hvis de hadde mislykkes pa et lavere niva. Utviklerne
konkluderer derfor med at nivaene kan brukes for a beskrive et hierarki av tenkning. Det blir
antydet at forklaringen kan ligge i en kombinasjon av barns generelle kognitive utvikling og
barns matematiske tenkning. Jeg kan ikke se at hierarkibeskrivelsene blir drgftet opp mot en
nettverksbeskrivelse.

Ifzlge Jones et al. (op.cit.) bestar ikke rammeverket bare av indikatorer som karakteriserer
barns tenkning i problemsituasjoner som inneholder flersifrede tall. Det danner ogsa basis for
a lage instruksjonsprogrammer som bygger pa barns kunnskap og stimulerer deres tenkning
gjennom a gi dem erfaringer med problemlgsning. Samtidig overvakes elevens forstaelse hele
tiden i forhold til klart uttalte forventninger.

| Australia og New Zealand har det siden 1996 vert gjennomfart flere store satsninger pa
tidlig innsats i matematikk (Bobis et al., 2005). Tre av de sentrale prosjektene er Count Me In
Too (CMIT), The Victorian Early Numeracy Project (ENRP) og New Zealand Numeracy
Development Project (NDP). CMIT benytter et rammeverk som kalles Learning Framework
in Number (LFIN) og er utviklet i forbindelse med intervensjonsprogrammet Mathematical
Recovery (Wright, Martland, & Stafford, 2006)*. | ENRP og NDP ble det utviklet nye
rammeverk med utgangspunkt i andre forskningsbaserte rammeverk. Rammeverkene fra
Mathematical Recovery (op.cit.) og Jones et al. (1996) er to av flere rammeverk som ble brukt
som grunnlag (Bobis et al., 2005).

12 Underforsttt at vi snakker om posisjonssystemet innenfor et titallssystem.
13 Jeg har hentet LFIN fra denne kilden, hvor kapittel 2 er viet en gjennomgang av rammeverket.
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De tre prosjektene CMIT, ENRP og NDP har felles forskningsbase. I tillegg har det foregatt
utveksling av ideer og resultater mellom prosjektene. Dette har bidratt til at prosjektene har tre
tydelige fellestrekk:

1. Forskningsbaserte rammeverk som beskriver barns progresjon i matematikklaeringen.

2. Oppgavebaserte intervju gjennomfgres en til en og brukes som verktgy for a fa
innblikk i elevens matematiske tenkning.

3. Profesjonelle utviklingsprogram hvor det blir lagt vekt pa at flest mulig lerere pa
skolene deltar.

Det vil likevel vere forskjeller og nyanser mellom prosjektene. | denne oppgaven vil jeg
spesielt sammenlikne rammeverkene som beskriver barns progresjon i matematikkleeringen.
Jeg vil i liten grad ga inn pa hvordan intervjuene og utviklingsprogrammene er designet.

| ENRP er det i tillegg gjennomfart casestudier hvor hensikten var a beskrive gode
klasseromspraksiser. Lerere og skoler som viste seg a oppna spesielt gode resultater ble
studert med tanke pa & identifisere suksessfaktorer (Bobis et al., 2005).

CMIT benytter som nevnt rammeverket LFIN. Dette er bygd opp av fire ulike deler, del A-D.
| Tabell 2 gjengir jeg min oversettelse av overskriftene (Wright et al., 2006):

Tabell 2 Oversikt over oppbyggingen av Learning Framework in Number (LFIN).

Del A Del B Del C Del D
Tidlige aritmetiske Telleremsen forlengs og Strukturere tall fra 1 til Tidlig multiplikasjon og
strategier tallord etter 20 divisjon
Base-ti aritmetiske Telleremsen baklengs og
strategier tallord far
Identifikasjon av
tallsymbol

Hver del av LFIN bestar igjen av naermere beskrivelser av ulike aspekter ved barns utvikling
innenfor de ulike omradene. | del A beskrives fem nivaer (stages) for & beskrive tidlige
aritmetiske strategier. | forbindelse med base-ti-artimetiske strategier i del A beskrives tre
trinn (level) i strategibruken. Trinnbegrepet brukes ogsa for & beskrive de ulike aspektene i del
B ogidel D.

Niva og trinn
| LFIN poengteres det at begrepene trinn og niva ma forstas i en teknisk betydning (op.cit).

Et trinn er som et plata eller stadium, hvor hvert nytt stadium kjennetegnes ved noen nye
kvalitative sprang i kunnskapen, en begrepsmessig reorganisering av strategier og maten
barnet forstar oppgavene pa. Hvis en elev viser at hun kan bruke en strategi som baserer seg
pa a telle videre er hun pa et kvalitativt annet niva enn en elev som teller fra en. Et eksempel
pa strategien telle videre er at 5 + 7 blir lgst ved a telle videre fra 5: 6, 7, 8, 9, 10, 11, 12.

| LFIN defineres niva som et punkt i et kontinuum og telleremsen trekkes frem som et
eksempel. Slik det defineres i LFIN oppfatter jeg niva som mer flytende enn trinn.

Nar det gjelder bruken av begrepene trinn og niva kan spesielt beskrivelsene av trinn i LFIN
gi assosiasjoner til det jeg har valgt & kalle mursteinsmetaforen. Med utgangspunkt i Denvir &
Brown (1986a) pekte jeg pa at mursteinsmetaforen kunne beskrive deler av barns utvikling,
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men at den ikke fungerer som en gjennomgaende metafor. Poengteringen av begrepsbruken i
LFIN kan tyde pa at utviklerne forsgker & kommunisere at mursteinsmetaforen er en god
beskrivelse innenfor aspektet tidlige aritmetiske strategier i del A, mens nivabegrepet brukes i
andre deler av rammeverket hvor det er mer hensiktsmessig a beskrive en glidende utvikling
langs en skala.

Samtidig blir Wright sitert slik: “It is insufficient to think that all children’s early arithmetical
knowledge develops along a common developmental path” (Bobis et al., 2005, s.38). Dette
kan forsterke inntrykket av at LFIN baserer seg pa at mursteinsmetaforen ikke kan fungere
som en gjennomgaende beskrivelse av barns utvikling i forhold til tallforstaelse og
regneferdighet.

Tallomrade

| alle delene av LFIN brukes tallomrader som en sentral indikator for & beskrive barns
utvikling. I del B er for eksempel utviklingen i Telleremsen forlengs og tallord etter
beskrevet slik:

Niva 0: Oppdukkende telleremse forlengs.

Niva 1: Begynnende telleremse forlengs opp til ti.
Niva 2: Intermedier telleremse opp til ti.

Niva 3: Fortrolig med telleremsen opp til ti.

Niva 4: Fortrolig med telleremsen opp til tretti.
Niva 5: Fortrolig med telleremsen opp til ett hundre.

Tallomradene blir ogsa brukt i de andre rammeverkene for a beskrive barns utvikling (Denvir
& Brown, 1986a; Jones et al., 1996).

Carpenter, Fennema, Franke, Levi, & Empson (1999) sier at barn som far bygge pa sine
intuitive strategier og kan lgse oppgaver som er meningsfulle for dem kan lgse problemer med
flersifrede tall for de har full forstaelse av titallsystemet. Fortrolighet med telleremsen ma
ikke begrense de utfordringene barn mater.

Symbolforstaelse

| del B av LFIN pekes det pa at tallsymboler er krevende a forsta, og at det skjer en utvikling
fra & bli fortrolig med symboler for tall/siffer til etter hvert forsta tallsymbolenes funksjon i et
posisjonssystem (Wright et al., 2006).

I tillegg til tallsymbolene ma barn forsta matematiske symboler som +, -, x, : og = . Det er
viktig at de mater disse symbolene pa varierte mater (Anghileri, 2006). Subtraksjon ma ikke
bare veere “ta bort”, men barn ma fa mgte de ulike variantene av subtraksjon.

For tidlig innfaring av symboler kan skape vansker for barn. Derfor anbefaler Anghileri at
innfgringen av symboler bygger pa barnas sprak og representasjoner som de utvikler selv.

Strukturere tall fra 1-20
| del C av LFIN brukes ikke begrepene trinn eller niva (Wright et al., 2006). Her trekkes det
opp ulike aspekter ved a strukturere tall fra 1 til 20:

Kombinere og telle opp.
Spatiale mgnstre og subitising.
Temporale manstre.
Fingermgnstre.
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e Strategier basert pa fem.

Disse aspektene opptrer ofte tilfeldig nar barn lgser oppgavene de blir presentert for i
intervjuene. Det er sterke indre sammenhenger mellom de fem aspektene og aspektene henger
ogsa sammen med de gvrige delene av LFIN. Som en konsekvens blir del C sett pa som
integrert i del A, B og D.

Noen av aspektene trenger en forklaring:

e Spatiale magnstre er det samme som romlige mgnstre, for eksempel domino- og
terningmenstre.

e Subitising er evnen til raskt & kunne se antall elementer i en uordnet tallmengde uten a
telle. Grensen for subitising varierer fra fire til atte i ulike kilder. Subitising blir viet
spesielt oppmerksomhet i forhold til dyskalkuli (Butterworth & Yeo, 2010).
Dyskalkuli blir omtalt i kapittel 2.3.2.

e Temporale mgnster er hendelser som opptrer sekvensielt i tid, for eksempel sekvenser
av lyder eller bevegelser.

Se vedlegg 4 for nermere beskrivelse av LFIN.

| ENRP blir barns progresjon i matematikklaeringen beskrevet i form av vekstpunkter.
Rammeverket bestar av atte ulike deler:

Telling.

Plassverdi.

Strategier for addisjon og subtraksjon.
Strategier for multiplikasjon og divisjon.
Tid.

Maling av lengder.

Maling av masse.

Egenskaper ved former.

Visualisering og orientering

—TIOMmMODOm>

Innenfor hvert omrade settes det punktvis opp en utvikling (se vedlegg 5). Nar rammeverket
skal kommuniseres til lzerere blir vekstpunktene beskrevet som sentrale stepping stones”
langs en vei til matematisk forstaelse (Bobis et al., 2005). Samlet utgjer de et slags
konseptuelt landskap, men det blir poengtert at ikke alle elevene passerer alle punktene:

However, we do not claim that all growth points are passed by every student along the
way. "The order is more or less the order in which strategies are likely to emerge and
be used by children. ... intuitive and incidental learning can influence these strategies
in unexpected ways™*

Bobis et al. (2005) tydeliggjer dette ved a trekke frem et eksempel. Et av vekstpunktene i
addisjon og subtraksjon involverer for eksempel telle bakover, telle ned og telle opp fra. Men
det ser ut som mange barn fokuserer pa hvor mye de ma legge til 9 for & fa 12 nar de skal lgse
12-9, og ikke benytter de tre nevnte vekstpunktene i en slik kontekst. Dette kan tyde pa at
rammeverket til ENRP samsvarer bedre med nettverksmetaforen enn mursteinsmetaforen.

" ENRP Final Report, p. 39 sitert pa:
http://www.education.vic.gov.au/studentlearning/teachingresources/maths/enrp/enrplaf.htm
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Rammeverket i CMIT ble brukt som utgangspunkt for NDP og det er derfor mange
likhetstrekk mellom rammeverkene. Jeg gar derfor ikke neermere inn pa rammeverket til
NDP.

Bade Count Me In Too, Early Numeracy Project og New Zealand Numeracy Development
Project kan vise til gode resultater (Bobis et al., 2005). Hovedtendensen er at elevenes
kunnskap og forstaelse har blitt bedre, og at endringene er varige over tid. Det papekes blant
annet at det har skjedd en forskyvning i retning av mer avanserte strategier for a lgse ulike
oppgavetyper. Endringene har ogsa fatt implikasjoner for pensum og undervisning i resten av
grunnskolen i de aktuelle landene. Et viktig aspekt er at det tradisjonelle fokuset pa a
undervise algoritmer er endret fordi det kan ha en negativ innflytelse pa barns tenkning og
tallforstaelse.

2.2.2 Fradirekte modellering til tallfakta

Carpenter et al. (1999) beskriver en utvikling hvor barn gar fra a lgse problemer ved direkte
modellering, til & benytte tellestrategier for de til slutt kan lgse problemene ved hjelp av
tallfakta:

Direkte

' Tellestrategier Tallfakta
modellering

Figur 3 Vanlig utvikling av tallforstaelse (Carpenter et al., 1999).

Nar barn skal lgse matematiske problemer kan det observeres at de flytter pa tilgjengelige
gjenstander. De tar gjerne utgangspunkt i hvordan oppgaven blir presentert. Dette omtales
som direkte modellering (Carpenter et al., 1999). En oppgave kan veere:

Karl har atte kaker og spiser tre av dem. Hvor mange kaker har han igjen?

Hvis det finnes tilgjengelige tellebrikker kan de brukes som representanter for kaker. For &
lgse problemet vil de fleste barn pa et tidspunkt i utviklingen farst telle opp atte tellebrikker.
Deretter vil de ta bort tre brikker, far de til slutt teller de gjenveerende brikkene og svarer at
Karl har fem kaker igjen (se Figur 4). Denne modelleringsstrategien kalles separere fra.

9996 — O T T
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[ Teller farst til 8 ] [ Tar bort 3 ] [ Teller gjenveerende: 5 ]

Figur 4 Eksempel pa barns direkte modellering (Carpenter et al., 1999).

Over tid gar barnas direkte modellering over til telling uten brikker. Fingrene blir gjerne brukt
som en sentral del av tellestrategiene, men til forskjell fra ved direkte modellering brukes ikke
fingrene til & representere for eksempel addenden i seg selv, men for & holde orden pa tellinga.
Hver tellestrategi har en parallell modelleringsstrategi. For eksempel baserer tellestrategien
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telle ned seg pa prinsipielt samme tankegang som separere fra. 8 — 3 kan lgses ved a telle
ned: 7, 6, 5.

Det siste trinnet i utviklingen av tallforstaelsen er at barna lgser oppgavene som tallfakta. Hvis
barnet vet at 4 +4 = 8 kan dette utnyttes i problemlgsingen: Karl hadde atte kaker og har spist
tre. Han har spist en mindre enn fire, og da ma han ha en mer enn fire igjen — altsa fem kaker.
Wright et al. (2006) viser til forskning som papeker at det er viktig & kunne tallkombinasjoner
for a komme forbi tellestrategiene og over pa faktabaserte strategier. Barn husker gjerne det
dobbelte av tall og noen summer som blir ti og begynner a utnytte dette i effektive
tellestrategier (Carpenter et al., 1999).

Overgangene mellom de tre fasene er overlappende og gradvise. | en periode kan eleven ta i
bruk tellestrategier pa noen typer oppgaver, mens hun i andre sammenhenger kan bruke
direkte modellering. Hovedretningen er imidlertid fra direkte modellering via tellestrategier til
tallfakta. Denne utviklingen ser jeg ogsa implisitt i noen av beskrivelsene i de andre
rammeverkene. Jeg gir ett eksempel fra LFIN (Wright et al., 2006) og to eksempler fra Denvir
og Brown (1986a):

| del A'i LFIN beskrives base-ti aritmetiske strategier (se vedlegg 4):

o Niva 1: Barnet fokuserer pa de enkelte gjenstandene som gir ti til sammen.

e Niva 2: Barnet ser pa ti som en enhet som bestar av ti enere, men er avhengig av
representasjoner som tierstaver eller apne hender med ti fingrer for a lgse addisjons-
0g subtraksjonsoppgaver som involverer tiere.

e Niva 3: Barnet kan lgse addisjons- og subtraksjonsoppgaver som involverer tiere uten
bruk av materiell.

Pa niva 1 bruker barnet gjenstander. Pa niva 2 bruker barnet enten tierstraver eller fingrene
0g pa niva 3 kan barnet lgse oppgavene uten bruk av materiell. Dette samsvarer med
beskrivelsen til Carpenter et al. (1999).

Fra rammeverket til Denvir & Brown (1986a) har jeg plukket ut to eksempler pa ferdigheter
som inneholder direkte modellering og tallfakta. I eksemplene forutsetter den ene ferdigheten
den andre og ferdighetene er direkte koplet sammen i beskrivelsen av barns utvikling (se
Figur 2):

e Bruker base-10 materiell til & modellere tosifret ”ta bort” med omgruppering (415) —
Omgrupperer mentalt for & ta bort” fra tosifrede tall (3)

e Modellerer tosifret addisjon med omgruppering ved bruk av base-10 materiell (1) —
Omgrupperer i hodet for & addere tosifrede tall (2).

| begge eksemplene bruker barnet base-10 materiell i en periode fer hun er i stand til & lgse
oppgavene i hodet.

Ifalge Carpenter (1999) avgjer maten oppgaven blir presentert for barnet pa hvilken
modelleringsstrategi hun bruker. Jeg gjer en endring i oppgaven med Karl og kakene:

Karl har atte kaker. Han begynner & spise. Etter en stund har han 5 kaker igjen. Hvor
mange kaker har han spist?

5 Henviser til ferdighet nr 4 i Figur 2.
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De fleste barn vil antakelig farst telle opp fem tellebrikker. Deretter vil de telle videre til de
kommer til atte. En vanlig utfordring er at barna ikke skiller mellom de fem farste
tellebrikkene og dem som kommer til etterpa (Carpenter et al., 1999), men hvis de har tatt
hgyde for dette vil de til slutt telle brikkene de matte legge til for 8 komme til atte. De svarer
at Karl har spist tre kaker.

En tredje variasjon av oppgaven kan veere:
Petter har 3 kaker og Karl har 5 kaker mer enn Petter. Hvor mange kaker har Karl?

Mange barn vil na legge ut en sgyle med tre tellebrikker. Ved siden av legger de farst ut tre
brikker slik at Karl og Petter har like mange kaker. Deretter legger de pa fem kaker hos Karl.
Til slutt teller de hvor mange kaker Karl na har til ssmmen. Det blir atte.

De tre situasjonene kan oppsummeres symbolsk pa denne maten:

Tabell 3 Symbolsk representasjon av tre ulike former for direkte modellering.

Situasjon Symbolsk representasjon
Karl har 8 kaker og spiser 3 kaker. Hvor mange kaker har han igjen? 8-3=__

Karl har 8 kaker og spiser til han har 5 kaker igjen. Hvor mange kaker har 8-_ =5

han spist?

Petter har 3 kaker. Karl har 5 kaker mer enn Petter. Hvor mange kaker har ___-3=5

Karl?

Ifglge Carpenter et al. (op.cit.) vil de fleste voksne Igse alle tre oppgavene ved a ta bort 3 fra
8, mens barn altsa lgser oppgavene pa ulike mater. Det ser ut til at vi kan trekke ut to
hovedmomenter pa dette stadiet i utviklingen av tallforstaelsen:

e Barn utfarer en direkte modellering ved a flytte pa tellebrikker.
e Modelleringen gjenspeiler strukturen i oppgaven.

Barns direkte modellering tar utgangspunkt i matematikkens grunnstrukturer. Carpenter et al.
(op.cit.) har laget en oversikt over fire grunnleggende kategorier av tekstoppgaver med
addisjon og subtraksjon.

Tabell 4 Kategorisering av tekstoppgaver med addisjon og subtraksjon (Carpenter et al., 1999, s.12).

Problem type

Join (Result unknown) (Change Unknown) (Start unknown)
Connie had 5 marbles. Juan Connie has 5 marbles. Connie had some
gave her 8 more marbles. How many more marbles | marbles. Juan gave her 5
How many marbles does does she need to have 13 | more marbles. Now she
Connie have altogether? marbles altogether? has 13 marbles. How
many marbles did Connie
have to start with?
Separate (Result unknown) (Change Unknown) (Start Unknown)

Connie had 13 marbles. She
gave 5 to Juan. How many
marbles does Connie have
left?

Connie had 13 marbles.
She gave some to Juan.
Now she has 5 marbles
left. How many marbles
did Connie give to Juan?

Connie had some
marbles. She gave 5 to
Juan. Now she has 8
marbles left. How many
marbles did Connie have
to start with?

Part-Part-Whole

(Whole Unknown)

Connie has 5 red marbles and 8 blue

(Part unknown)
Connie has 13 marbles. 5 are red and the
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marbles. How many marbles does she have? | rest are blue. How many blue marbles
does Connie have?

Compare (Difference Unknown) (Compare Quantity (Referent Unknown)
Connie has 13 marbles. Juan Unknown) Connie has 13 marbles.
has 5 marbles. How many Juan has 5 marbles. She has 5 more marbles
more marbles does Connie Connie has 8 more than than Juan. How many
have than Juan? Juan. How many marbles | marbles does Juan have?

does Connie have?

Siden barn bruker strukturen i oppgavene som utgangspunkt for modelleringen vil en oppgave
som har problemstrukturen Join (Result unknown) bli modellert annerledes enn Join (Change
unknown).

Med utgangspunkt Tabell 4 blir det anbefalt at elevene far mate ulike typer oppgaver som kan
gi dem varierte problemlgsningserfaringer. Dette stgttes av Alseth (1998) og Ahlberg &
Hamberger (1995). Hvis elevene far anledning til & utnytte sine intuitive
problemlgsningsstrategier vil tellestrategiene ifglge Carpenter et al. (1999) baserer seg pa
forstaelse av tallrelasjoner. Denne forstaelsen blir stgttet av et fundament som er utviklet
gjennom & bruke direkte modellering og tellestrategier.

Carpenter et al. (op.cit.) mener at modelleringsstrategiene utvikles naturlig hos barn som
befinner seg i et miljg hvor de blir stimulert til & bruke prosedyrer som er meningsfulle for
dem. Det ser ut som barn er naturlige problemlgsere og modellerer direkte selv om ingen har
undervist dem i slike strategier. De kommer til skolen med mye intuitiv kunnskap som kan
fungere som en basis for & utvikle forstaelse for matematikk. Uten direkte instruksjon kan
elevene lgse varierte problemer. Undervisningen i skolen ma derfor legge til rette for at
elevene kan ta utgangspunkt i denne naturlige utviklingen. Grunnleggende addisjon,
subtraksjon, multiplikasjon og divisjon kan defineres i lys av disse intuitive
problemlgsningsprosessene, og symbolske prosedyrer kan bli utviklet som en utvidelse av
dem.

Hvis barn skal vere i stand til & bruke direkte modellering ma de kunne telle. Telling inngar
som en sentral matematisk aktivitet pa tvers av ulike kulturer (Bishop, 1988). I LFIN blir
tellebegrepet bare brukt i tilfeller som involverer koordinering mellom hvert uttalte tallord og
en virkelig eller imaginzr gjenstand (Wright et al., 2006). A si en sekvens av tallord blir ikke
omtalt som telling, men som & kunne si telleremsen. | de ulike rammeverkene blir det lagt
vekt pé& & kunne telle med ulike steg og kunne telle bade fremover og bakover. A telle bakover
blir oppfattet som viktig for  utvikle forstaelse for subtraksjon (Alseth et al., 2009).
Subtraksjon oppleves som vanskeligere enn addisjon for mange elever (Peltenburg, Heuvel-
Panhuizen, & Doig, 2009). En studie av svenske 6-aringer finner imidlertid ingen forskjell pa
elevenes prestasjoner i addisjon og subtraksjon i tallomradet 0-20, men bekrefter at
subtraksjon er mer krevende nar tallomradet blir sterre (Ahlberg & Hamberger, 1995).

Ma (2010) undersgker laereres begrepsforstaelse innenfor fire omrader av matematikken
gjennom a sammenlikne en gruppe amerikanske og en gruppe kinesiske lerere. Subtraksjon i
tallomradet 0-20 er et av omradene. Flertallet av de kinesiske lererne hadde en solid
begrepsforstaelse og kunne beskrive hvilke ferdigheter, begreper og idéer som er sentrale for
a lgse subtraksjonsoppgavene. Flertallet av de amerikanske laererne var mest fokusert pa
prosedyrer. De kinesiske larerne sa ogsa forbindelseslinjer til andre deler av matematikken.
For eksempel var de opptatt av at addisjon og subtraksjon er inverse operasjoner, en
matematisk idé de sa at elevene vil fa bruk for nar de senere skal forsta sammenhengen
mellom multiplikasjon og divisjon, kvadrering og kvadratrgtter osv. De amerikanske laererne
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fokuserte i liten grad pa slike sammenhenger. De kinesiske leererne fokuserte ogsa pa en
annen idé som dukker opp ved subtraksjon i tallomradet 0-20, nemlig ”decomposing and
decomposing a higher value unit”. Jeg oppfatter at det handler om & kunne omgruppere tall.
For eksempel kan 53 omgrupperes til 40 og 13 for lettere a kunne lgse 53-26. Da kan jeg ta 20
fra 40 og 6 fra 13. Svaret blir 20 + 7 = 27. De amerikanske laererne var mer opptatt av ’a
lane” for 4 lose slike oppgaver, mens de kinesiske lzererne sa at omgruppering var viktig ogsa
pa andre omrader i matematikken og derfor vektla forstaelsen av dette.

Ma konkluderer med at kinesiske laerere har en mer solid begrepsforstaelse og starre
kompetanse i det & undervise enn sine amerikanske kolleger, til tross for at de amerikanske
leererne har langt stgrre formell kompetanse i matematikk. Ma viser hvordan leererens
begrepsforstaelse og undervisningskompetanse enten kan bidra til lering eller i motsatt fall
kan veere en sentral arsak til at elevene utvikler misoppfatninger.

Det er forsket mye pa hvilke forutsetninger som ligger til grunn for at et barn kan telle: |
denne sammenheng vil jeg bare kort nevne fem fundamentale prinsipper som Ahlberg &
Hamberger (1995) gjengir etter Gelman og Gallistel:

1. Prinsippet om en-en-korrespondanse. Barn ma sammenlikne antallet elementer i to
mengder gjennom a pare sammen elementene to og to. Et element i den ene mengden
danner par med et element i den andre mengden.

2. Prinsippet om den stabile ordning betyr at barn ved oppramsing konsekvent bruker en
og samme sekvens av telleordene.

3. Kardinalitetsprinsippet innebaerer at barnet forstar at det sist telleordet ogsa angir
antallet elementer i mengden.

4. Abstraksjonsprinsippet betyr at alle element som inngar i en begrenset mengde kan
telles uansett hva slags elementer det er.

5. Prisnippet om tilfeldig ordning betyr at man kan starte hvor man vil nar man skal telle
antall elementer i en mengde, men at ikke noe element telles mer enn en gang.

Det er pavist sterke sammenhenger mellom 6-aringers kjennskap til sifrene og deres evne til &
regne med tall og lgse problemer (op.cit.). Pa gruppeniva er det klare tendenser til at de barna
som kjenner tallsekvensen og sifrene lykkes med a lgse matematiske problemer i starre grad
enn de som ikke har denne kjennskapen. Det er likevel ikke en kausal sammenheng, noe
Ahlberg & Hamberger illustrerer ved a vise til en gutt de kaller Mattias. Mattias kan telle til
100, men likevel lgser han bare tre av problemene han blir presentert for. En annen gutt, Carl,
lgser ogsa tre problem, men han kan bare telle til 9 og kjenner fa sifre.

Carpenter et al. (1999) beskriver typiske tellestrategier med utgangpunkt i kategoriene i
Tabell 4. For a lgse et problem av typen Join (Result Unknown) kan barnet enten bruke
tellestrategien Telle videre fra det farste tallet eller Telle videre fra det storste.

Nar det gjelder tellestrategier skiller Ostad (2008b) mellom tungvinte backupstrategier og mer
effektive retrievalstrategier. Samtidig er noen backupstrategier mer effektive enn andre. For
eksempel er Telle videre mer effektivt enn & Telle alt og forfra igjen for a lgse
addisjonsoppgaver. Retrievalstrategier kan veere Vet svaret eller en Avledet variant, for
eksempel at 8 + 9 lgses gjennom a vite at 8 + 8 er 16 og sa legge til en.

| begynnelsen av grunnskolen bruker de fleste barn mange backupstrategier (Ostad, 2008c),

men etter som tiden gar av avtar bruken av backupstrategier til fordel for retrievalstrategier.
Stilt overfor utfordringer hender det likevel at barn som behersker mange retrivealstrategier
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tar i bruk backupstrategier og pa den maten viser en fleksibilitet i strategivalg. Barn i
matematikkvansker kjennetegnes ifglge Ostad av rigide strategivalg som vedvarer over ar.
Det ser ut til at strategivalgene allerede er etablert pa 2. trinn i grunnskolen og er kjennetegnet
ved at barna bruker noen fa av de mest tungvinte backupstrategiene uansett problemtype.

Jeg sitter igjen med en oppfatning av at den utviklingen som beskrives i de ulike
rammeverkene som Regneprgven henviser til baserer seg pa at barn blir introdusert for tall
gjennom telling. De larer telleremsen tidlig og bruker ogsa tellestrategier for a lgse problemer
som for eksempel inneholder addisjon og subtraksjon. Etter hvert som tallomradet gker blir
tellestrategiene tungvinte, og de ma leere strategier som baserer seg pa tallfakta. For a
stimulere denne utviklingen er det mye som tyder pa at det kan ha effekt a lere mange
tallkombinasjoner (Wright et al., 2006). Noen barn blir likevel hengende igjen i tungvinte
tellestrategiene, noe som i alle rammeverkene blir sett pa som keritisk i forhold til utviklingen
av kompetanse i matematikk og ogsa blir trukket frem som et kjennetegn ved elever i
matematikkvansker (Ostad, 2008c).

Til nd har jeg stort sett presentert det teoretiske grunnlaget for Regnepraven, selv om jeg ogsa
har vist til kilder som understatter dette grunnlaget. Mot slutten av dette delkapitlet vil jeg gi
et riss av to tilnserminger som for meg star frem som alternativer. I England er det utviklet et
multifunksjonelt leeremiddel som heter Numicon. Numiconmateriellet bestar blant annet av
plugger, pluggbrett, tallinjer, spinnere og ti tallformer som alle har forskjellig form og farge.
Numicon kan brukes med tanke pa a styrke den kjerligheten barn har for visuelle mgnster og
bidra til at barnet kan fa sterke visuelle bilder av hvert tall og relasjonen mellom tallene
(Haseler, 2008; Wing, Tacon, & Atkinson, 2004). De visuelle formene skiller seg ut fra for
eksempel terningmganster, hvor magnsteret ikke gir noen stgtte til tallenes innbyrdes relasjon,
slik Numiconformene gjar.

Det kan se ut som visuelle bilder hjelper & gjenkalle tallfakta for barn som har utfordringer
med minnet. | CMIT brukes ogsa visuelle former, sakalte tierbrett, for at elevene skal bli i
stand til & se tallkombinasjoner uten a telle (Haseler, 2008).

Hvordan Numiconmateriellet brukes er imidlertid ikke uvesentlig: ”However ‘good’ we
believe the equipment to be, it will only be of value to pupils if it is used by suitably trained
staff who understand the rationale behind it.” (op.cit., s.240).

Figur 5 Et utvalg av Numicon-materiellet. Bildet er hentet fra http://www.numicon.com.

Hvis telleparadigmet blir erstattet med tilnaerminger basert pa visuelle tallformer kan det
muligens endre beskrivelsene av hvordan barns tallforstaelse og regneferdighet naturlig
utvikler seg? Forelgpig er det forsket for lite pa bruken av Numicon til a trekke vidtrekkende
konklusjoner, men jeg synes de forelgpige resultatene er interessante og kan stimulere til
videre forskning.
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Scmittau (2003) utfordrer den tradisjonelle tilneermingen enda tydeligere. Han beskriver de
skiftende leeringsteoretiske paradigmene og papeker:

It is curious that throughout these periods of changing pedagogical approaches, all
grounded in different philosophies of mathematics (Schmittau, 1991), a single practice
persisted unchallenged. This was the practice of building children’s understanding of
the real number system, wich Davydov (1990) asserts is the dominant subject matter of
school mathematics, on the activity of counting (Schmittau, 2003, s.225).

Uansett hvilket leeringsteoretisk paradigme som har preget undervisningen har telling veert
den sentrale tilnsermingen i arbeidet med barns tallforstaelse. Telleaktiviteter tar utgangspunkt
i de positive heltallene. Gjennom forskningsprosjekt i USA og Russland er det pavist at noen
av utfordringene som oppstar med en slik tilnserming kan unngas hvis maling brukes som
innfallsvinkel til begynneroppleringen i matematikk i stedet for telling (op.cit.). | denne
oppgaven skal jeg ferst og fremst vurdere om Regneprgven er i samsvar med de
rammeverkene utviklerne henviser til. Jeg gar derfor ikke narmere inn pa hvordan maling kan
brukes som innfallsvinkel til begynneroppleringen i matematikk. Jeg trekker farst og fremst
frem synspunktene og studiene til Schmittau (2003) for & holde oppe tanken om at det
tellebaserte paradigmet ma veere gjenstand for kontinuerlige draftinger, et perspektiv jeg
drgfter grundigere i kapittel 7.2.2.

2.2.3 Leringssyn i rammeverkene

Edwards, Esmonde, & Wagner (2010) beskriver fire ulike syn pa matematikkleering:
Behavioristisk, konstruktivistisk, sosiokulturelt og nevropsykologisk. | denne sammenhengen
vil jeg konsentrere meg om de tre fgrste synene pa leering og se om jeg kan identifisere noen
av dem i det teoretiske grunnlaget for Regnepraven.

Et behavioristisk syn pa lering “bygger pd det grunnsynet at leering finner sted ved at det
mentalt bygges opp stimulus-respons forbindelser” (Breiteig & Venheim, 1998, s.47). Med et
slikt syn pa lzering legger jeg vekt pa ferdigheter som kan observeres og gvelse pa slike.
Oppdeling og analyser av matematiske oppgaver i delferdigheter og hierarkiske strukturer blir
beskrevet som en del av en behavioristisk tankegang (Breiteig & Venheim, 1998; Edwards et
al., 2010). Betyr det at rammeverkene som utgjar det teoretiske grunnlaget for Regnepraven
baserer seg pa et behavioristisk laeringssyn?

Utover pa 1960- og 1970-tallet ble det lagt mer og mer vekt pa at barn ma veere aktive i
leeringsprosessen, ikke passive mottakere (op.cit.). En av grunnene til dette skiftet var at det
ble observert at en behavioristisk tilnzerming til leering kunne fare til manglende forstaelse og
at mekaniske prosedyrer ble anvendt ukritisk. Erlwangers studie av Benny ble banebrytende i

sa mate (Edwards et al., 2010). Benny ble bedt om & legge sammen % + % . Han la da sammen
teller med teller og nevner med nevner og fikk % For & verifisere svaret brukte han regelen
om a snu den bakerst brgken: %+ % = % + % = 1 (Alseth, 1998). Slike studier viste behovet for
et gkt fokus pa elevenes tenkning.

Denvir og Brown (1986a) beskriver ikke sitt leringsyn eksplisitt. Ut fra at studien er fra 1986
og har et fokus pa a beskrive barns tenkning kan det tyde pa at de har hatt et konstruktivistisk
leeringssyn.

De tre programmene CMIT, ENRP og NDP er tidsmessig plassert fra 1996 og fremover og
har ogsa et fokus pa det enkelte barns tenkning:
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The frameworks and interviews have also assisted to move the focus of professional
development from the notion of children carefully reproducing taught procedures to
an emphasis on children’s thinking, with teachers as researchers (Bobis s. 50).

Det konstruktivistiske paradigme er blitt kritisert for a legge for lite vekt pa den
sosiokulturelle konteksten har for elevens laering. Den senere tid har dette perspektivet blitt
mer og mer sentralt i matematikkdidaktikken. Jones et al. argumenterer for at deres
rammeverk tar inn over seg elementer fra bade et konstruktivistisk og et sosiokulturelt
leeringssyn:

(...) mathematics learning is a process in wich children reorganize their mental
activity to resolve situations that are problematic for them. Accordingly, all
instructional tasks involving multidigit numbers in this research were designed to be
potentially problematic for the children.

Consisten with recent findings in mathematics education (e.g., Cobb, 1988; Cobb et
al., 1991; Cobb, Yackel, & Wood, 1992), our research adopts that mathematics
learning is an interactive as well as constructive activity. A such, it takes the position
that opportunities to construct mathematical knowledge arise from attempts to resolve
conflicting points of view in a group; from attempts to reconstruct and verbalize a
mathematical idea or solution; and, and more generally, from attempts to reach a
consensus with others (Cobb et al., 1991) (Jones et al., 1996, s.314).

Jeg vil ikke veere kategorisk i min plassering av de ulike rammeverkene. Hovedinntrykket er
imidlertid at flere av rammeverkene har et tyngdepunkt i en konstruktivistisk tankegang.

2.3 Matematikkvansker

Regnepraven er utviklet for a tidlig oppdage elever som det kan vere grunn til & bekymre seg
for nar det gjelder utviklingen av tallforstaelse og regneferdigheter. | dette delkapitlet vil jeg
trekke frem noen perspektiver pa matematikkvansker som er aktuelle i forbindelse med
Regnepraven. Farst vil jeg i kapittel 2.3.1 gi en kort historisk oversikt over fagfeltet. Deretter
vil jeg i kapittel 2.3.2 - 2.3.5 se pa hvordan matematikkvansker defineres og hva jeg kan si om
omfanget. | kapittel 2.3.6 vil jeg peke pa hva vi kan gjare for elever i matematikkvansker,
uten & ga langt inn i det store temaet som da apner seg.

2.3.1 Matematikkvansker i historisk perspektiv

Vansker med matematikk ble beskrevet fgrste gang i 1886 av den tyske legen Oppenheim i
forbindelse med en hjerneskadet pasient som ikke kunne utfgre enkle addisjoner (Magne,
2007). I arene som fulgte var det et medisinsk fokus pa temaet. Under farste verdenskrig ble
det oppdaget nye regnefeil hos soldater som var rammet av skuddskader i hodet. 1 1920
etablerte den svenske medisinprofessoren Salomon Eberhard Henschen den medisinske
grunnteorien og en medisinsk terminologi.

Samtidig ble det vekket en interesse for barn i skolen som ikke mestret regning. Psykologene
utviklet regnetester. 1 1921 beskrev amerikanske Clara Schmitt et barn som fungerte normalt
pa alle andre omrader enn nar det kom til regning, noe som farte til termen spesifikke
matematikkvansker.

Denne historiske konteksten har fulgt fagfeltet siden og preget tenkningen bade nar det gjelder
arsaksforklaringer og tiltaksutforming. Det har vert et stort fokus pa a finne medisinske eller
kognitive arsaker til matematikkvansker, og mye forskning har veert utfart med et slikt
perspektiv.
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Etter hvert har det vokst frem en erkjennelse av at det er vanskelig & gi en arsak-virkning
beskrivelse av matematikkvansker. Magne (2007) har introdusert faktor- samspillmodellen for
a fa frem kompleksiteten nar det gjelder matematikkvansker. Han trekker opp en grov
historisk utvikling og sier at man pa 1800-tallet forklarte matematikkvansker med at
matematikk som fag var abstrakt (innholdsmodellen). Da medisinerne og psykologene kom pa
banen ble fokuset flyttet til eleven: Det var medisinske eller kognitive arsaker til vanskene
(atferdsavikelsesmodellen). I nyere tid har det vokst frem en erkjennelse av at den sosiale
dimensjonen er viktig for & forstd og forklare matematikkvansker. Magnes faktor-
samspillmodell tar hensyn til alle de tre perspektivene.

Dersom det ikke er mulig a finne en klart definert arsak til matematikkvanskene blir det en
pedagogisk konsekvens at det i mange tilfeller heller ikke finnes klart definerte tiltak som trer
frem pa bakgrunn av en vanskebeskrivelse: ...even if one can reliably identify the core
problem — behaviourally, neurally, or genetically, and we have indicators for all of these —
this does not uniquely determine the form the pedagogic intervention should take”
(Buttterworth & Laurillard, 2010, s.527).

Dermed etterlates et bilde av matematikkvansker som en kompleks laerevanske.

2.3.2 Definisjoner og omfang av matematikkvansker

Det er ikke like stor enighet om hvordan matematikkvansker skal defineres, som det er nar vi
snakker om lese- og skrivevansker. Ostad (2006) viser at det er ulike mater a definere
matematikkvansker pa, og at ulike studier opererer med ulike definisjoner og falgelig ulike
beskrivelser av omfang. Avhengig av definisjon opereres det med at alt fra 4 til 35 % av
elevene er i matematikkvansker.

Bynner og Parsons har vist at 22 % av 37-aringene i Storbritannia hadde sa alvorlige vansker
med matematikk at det hindret dem i deres dagligliv (Dowker, 2005). |
Medelstaundersgkelsen i Sverige (Engstrom & Magne, 2003) konkluderes det med at 15 % av
elevene i Sverige gar ut av grunnskolen med en kompetanse tilsvarende 4. trinn. Fra Norge
vet vi at 29,6 % av de norske elevene som gikk opp til eksamen i matematikk pa 10. trinn
skoledret 2009/2010 fikk karakteren 1 eller 2.

Begrepene dyskalkuli og spesifikke matematikkvansker brukes ofte synonymt og blir
hovedsakelig brukt innenfor et nevropsykologisk perspektiv. Det er vanlig & regne med at
omtrent 6 % av elevene i grunnskolen har dyskalkuli (Adler, 2007; Sj6berg, 2006).

Forskere og didaktikere med andre perspektiver stiller sparsmalstegn hvorvidt et
nevropsykologisk og individorientert perspektiv er en holdbar og hensiktsmessig tilngerming
for & arbeide med de elevene som opplever de stgrste utfordringene med matematikk. Det
hevdes at vi ogsa ber ta hensyn til faktorer i undervisningen og elevenes miljg (Edwards et al.,
2010; Lundberg & Sterner, 2009; Sjoberg, 2006). Av samme grunn er det gjort et poeng av
nyansen i begrepsbruken elever med eller i matematikkvansker (Lange, 2009).

Regneprgven skal fungere som en farste screening for a se om det er noen elever som har en
bekymringsfull utvikling i matematikk og gir noksa lite informasjon om de nederste 5 % av
elevene (Utdanningsdirektoratet, 2008a). Konsekvensen for denne oppgaven blir at jeg ikke
gar inn i debatten omkring dyskalkuli, men forholder meg pragmatisk til at mellom 20 og

18 Kilde: http://skoleporten.utdanningsdirektoratet.no/
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30 % av elevene i grunnskolen vil veere i en eller annen form for matematikkvansker og at
Regnepraven er et bidrag for a identifisere elever som er eller kan komme i vansker.

2.3.3 Diskrepansdefinisjoner

Diskrepansdefinisjoner tar utgangspunkt i at vanskene er knyttet til et snevert
funksjonsomrade (Ostad, 2006). Tanken er at eleven underyter i matematikk sett i forhold til
hva vi kan forvente ut fra andre malbare kriterier. Hvis 1Q er malestokken betyr det at
oppmerksomheten rettes mot forholdet mellom forventet prestasjon i matematikk basert pa 1Q
og det eleven faktisk presterer pa prgver i matematikk. Andre diskrepansdefinisjoner tar
utgangspunkt i forholdet mellom prestasjonene i matematikk og andre fag eller sasmmenlikner
prestasjonene i matematikk med forventet prestasjon pa det aldersnivaet eleven er. Felles for
alle er at hvis forskjellen mellom det forventede nivaet og det observerte nivaet blir stort nok
betegnes vanskene som spesifikke matematikkvansker. Diskrepansdefinisjonene har vist seg a
ha mange svakheter (op.cit.). Definisjoner som ensidig bygger pa diskrepans rommer ikke i
tilstrekkelig grad de kjennetegnene pa matematikkvansker som er blitt avdekket av nyere
forskningsresultater. 1 tilegg er fagpravene sa lite ensartet at det heller ikke er mulig a
gjennomfare tilfredsstillende sammenlikninger mellom prgvene. Reliabiliteten knyttet til
maling av fagkunnskapene blir for lav.

2.3.4 Prokura definisjoner

Prokura definisjoner avgrenser matematikkrelaterte vansker til et oppgitt ferdighetsniva. Det
gjennomfares en standardisert matematikkprave og de elevene som skarer lavest inkluderes i
gruppen elever som har matematikkvansker. Det varierer imidlertid hvor avskjeeringspunktet
settes og beskrivelsene av omfang varierer fra 5 - 35 % (op.cit.).

Regneprgvens avskjaeringspunkt vil etter min mening hgre inn under kategorien
prokuradefinisjoner. Regneprgven setter avskjeringspunktet ved 20 %, selv om det ogsa
presiseres at den kritiske grensen ikke ma oppfattes som absolutt (Alseth et al., 2009). Det
rarer ved en utfordring ved prokura definisjoner. En avgrensning i form av en kritisk grense
som Regneprgven opererer med vil kunne ekskludere elever som er overytere hvis vi
sammenlikner med definisjoner som er basert pa karakteristiske kjennetegn pa elever i
matematikkvansker. Pa engelsk omtales dette som false negatives. Tilsvarende vil prokura
definisjoner ogsa kunne inkludere underytere som ikke vil bli fanget opp av definisjoner
basert pa karakteristiske kjennetegn, sakalte false positives (Ostad, 2006).

2.3.5 Definisjoner basert pa karakteristiske kjennetegn

Definisjoner basert pa karakteristiske kjennetegn identifiserer faktorer som opptrer sammen
med matematikkvansker (op.cit.). Sagt med andre ord letes det etter faktorer som korrelerer
med matematikkvansker. Innenfor forskning pa lese- og skrivevansker har det veert en
betydelig starre forskningsinnsats enn pa matematikkvansker. Basert pa mer enn 30 ars
forskning har det lykkes a bli enige om konsensus definisjoner. Slike definisjoner inneholder
gjerne ett sett av kjennetegn. Nar det gjelder matematikkvansker er ikke forskningen kommet
like langt. Ulike kjennetegn er foreslatt, men forelgpig er det ikke like stor enighet som
innenfor lese- og skrivevansker. De mest aktuelle kjennetegnsdefinisjonene i forhold til denne
oppgaven er knyttet til strategibruk (Ostad, 2008c). Kjennetegnsdefinisjoner som er knyttet til
minnefunksjon, kunnskapslagring, verbal internalisering osv bergres ikke i denne
masteroppgaven.

2.3.6 Tiltak for elever i matematikkvansker

Hvordan skolen og stettesystemet kan hjelpe elever i matematikkvansker er et stort tema. For
denne oppgavens vedkommende strammer jeg det inn ved & fokusere pa hvordan vi kan falge
opp elevene som kommer under kritisk grense pa Regneprgven. En mate a svare pa er a
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henvise til leererveiledningene til Regnepraven (Utdanningsdirektoratet, 2008a; 2008b), som
jeg gir noen smakebiter fra i kapittel 3. | denne sammenheng vil jeg trekke opp noen
overordnede synspunkter med utgangspunkt i rammeverkene som ble presentert i kapittel 2.2.

Med bakgrunn i mursteinsmetaforen er det naturlig a tenke at grunnsteinen ma veere pa plass
far muren kan bygges. Dette blir en spesielt aktuell diskusjon knyttet opp mot elevene som
har vansker i/med matematikk. En vanlig tankegang er at elever i/med matematikkvansker ma
undervises i sma progressive steg og trene spesifikt pa de ferdighetene de ikke behersker
(Butterworth & Yeo, 2010). Andre argumenterer med at de elevene som strever med faget blir
forvirret hvis de ma forholde seg til ulike mater & lgse oppgaver pa, og at de derfor ma lzre en
bestemt algoritme.

En svensk studie antyder at dette ikke er holdbare tilnserminger (Boesen et al., 2010). | denne
studien ble det undersgkt hvordan elever pa videregaende skole lgser oppgavene pa nasjonale
praver. Hvis praveoppgavene likner pa oppgaver elevene kjenner igjen fra leereboka ser det ut
til at elevene forsgker a lete frem en algoritme de har lert. Slike oppgaver krever ikke
begrepesforstaelse. Hvis preveoppgaven derimot ikke likner pa oppgaver fra leereboka ser det
ut til at eleven tar i bruk mer kreative metoder (CMR). Det viste seg ogsa at elevene gjer det
bedre nar de tar i bruk CMR enn nar de forsgker a reprodusere algoritmer de har laert. Studien
tyder pa at de elevene som strever med matematikk har kapasitet til & lgzse oppgaver de ikke
har mett tidligere, og at CMR ikke er forbeholdt elever som klarer seg greit i matematikk:

If the results of the present study hold outside the study sample, then they together with
the national test data would indicate that most of the students from a whole national
cohort (including many low achieving students) indeed have some capacity to solve
tasks that require CMR. (Boesen et al., 2010, s.104)

| farste del av studien til Denvir og Brown (1986b)
ble 7-9-aringer som presterte darlig i matematikk
kartlagt i forhold til de oversiktene som viser
nettverket av ferdigheter (se vedlegg 2 og Figur 2).
Deretter ble det laget intensive og individuelt
tilrettelagte undervisningsopplegg som spesielt
rettet seg inn mot de ferdighetene som ble vurdert
som en naturlig viderefgring av det elevene allerede
kunne. Det viste seg ved neste kartlegging at
elevene behersket ferdigheter som de ikke var
undervist i, og at de ikke alltid hadde oppnadd de
ferdighetene som hadde veert i fokus for
undervisningen (Se Figur 6). Det kan tyde pa at det
ikke alltid er enkelt & trene opp spesifikke

ferdlgheter ® Lnrgifto‘::ts skill acquired of
| hovedstudien endret Denvir & Brown pa bade g ndicotes siill acqured of
. . . . -t
arbeidsform og innhold. Det ble arbeidet i post -test
smagrupper hvor fokuset var mer pd & finne indicates skill ocqured ot
H - o .. deloyed post-test
forbindelser mellom ulike begrep. Bade i pilot- og
(O indicates skill noi acquired

hovedstudien hadde elevene fremgang, men det
viste seg at de som samarbeidet i smagrupper med Xy, indicates tought skl
fokus pa forbindelser mellom begrep hadde starre Sl

Figur 6 Laeringsprosessen til en elev i
Denvir & Browns studie (Denvir & Brown,
1986b, s.153).
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fremgang enn de som hadde arbeidet etter et individuelt tilrettelagt opplegg.

Lindhardt & Hansen (2011) er opptatt av elever med sarlige behov i matematikk. De
beskriver elevens matematiske niva ut fra en tredeling: Det funksjonelle niva, det forstaende
niva og det strategiske/spraklige niva. Nivaene blir ikke rangert, men sidestilt i et delvis
overlappende venn-diagram. Begrunnelsen er & unnga en metodisk tenkning hvor det
funksjonelle nivaet ma pa plass far man kan arbeide med forstaelsesnivaet. Den svenske
nevropsykologen Bjarn Adler arbeider spesielt med dyskalkuli (Adler, 2007). Han peker pa at
elever med dyskalkuli som for eksempel har problemer i tallomradet 0-10 ikke bare ma jobbe
med det, men ogsa ma jobbe med a resonnere og lgse problem som inneholder starre tall, da
dette gir grunnlag for utvikling av noen kognitive byggesteiner som etter hans oppfatning er
sentrale for & kunne utvikle forstaelse og ferdigheter i matematikk. Bade fra et
nevropsykologisk og et didaktisk perspektiv blir mursteinsmetaforen utfordret som modell for
undervisning i matematikk generelt og for elever i matematikkvansker spesielt.

Med utgangspunkt i nettverksmetaforen kan det argumenteres for at elever som utelukkende
arbeider med det grunnleggende mister anledninger til & delta i matematiske aktiviteter hvor
de kunne utviklet seg, selv om de ikke behersker alle grunnleggende kompetansene.

Pa grunn av frafallsproblematikken i videregaende skole er det i Norge stort fokus pa hvordan
vi kan hjelpe elever som har faglige utfordringer. En konklusjon er at tidlig innsats ma
prioriteres, helst fra barnehagealder. Innsatsen ma ogsa falges opp med tiltak gjennom
grunnskolen og videregaende skole (Wollscheid, 2010). Et slikt tiltak er Ny GIV
(Kunnskapsdepartementet, 2011a), som er spesielt rettet inn mot de elevene i ungdomsskolen
som er i faresonen i forhold til & falle fra i videregaende skole. Forelgpig er arbeidet pa dette
omradet i en tidlig fase, men det kan veere interessant & ta med perspektivene som
mursteinsmetaforen og nettverksmetaforen reiser nar tiltakene skal utvikles og vurderes. Blir
det fokusert pa ferdigheter eller begreper? Viten eller idéer? Er det mulig a finne en god
balanse mellom ferdighetstrening og forstaelse?

Internasjonalt har det kommet flere intervensjonsprogrammer som er designet for a gi elever
med vansker i matematikk en ny start (Dowker, 2004; Ma & Kessel, 2003; Wright et al.,
2006). Programmene kan gi noen idéer om hvordan vi kan narme oss utfordringene i Norge.

2.4 Vurdering av matematikklearing

Regneprgven for 2. trinn inngar som en obligatorisk del av Utdanningsdirektoratets plan for et
helhetlig og sammenhengende prave- og vurderingssystem (se kapittel 3.2). Nar Regnepragven
skal analyseres og diskuteres er det ngdvendig a ha med noen perspektiver forskningen kan
bidra med nar det gjelder vurdering.

Det finnes flere studier som paviser at den vurderingen som gjennomfgres i mange klasserom
ikke bidrar til leering, men farst og fremst fungerer som beskrivelser av hva eleven kan og
ikke kan pa et gitt tidspunkt. | forbindelse med kartleggingspraver spar Grevholm (2007,
s.47): ”Kan det veere slik at lerere ikke bruker resultatene av prgvene sa inngaende som de
kunne?”

Ved a vise til forskning pa nasjonale praver i Sverige (Boesen, 2006) svarer Grevholm
bekreftende pa spgrsmalet. Leaererne legger ofte fra seg preven etter at den er ferdig rettet, uten
at resultatene brukes aktivt i leeringsarbeidet. Samtidig viser Grevholm til erfaringer fra KUL-
prosjektet “Leeringsfellesskap i matematikk™*". | dette prosjektet observerte forskerne at noen

17 Se http://prosjekt.uia.no/lcm/
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leerere tok i bruk oppgaver fra diagnostiske praver og utnyttet dem i arbeidet med a avdekke
elevenes tanker om matematiske begreper. Learerne brukte ogsa den informasjonen de fikk fra
de diagnostiske oppgavene for a tilrettelegge undervisningen. Grevholm papeker at dette var
en krevende prosess, som vi ikke kan forvente at laerere vil gjennomfare uten stette og
oppfelging. De kinesiske leererne i Liping Mas studie rapporterte at de bruker mye tid pa a
planlegge undervisningen og drgfte det faglige innholdet med kolleger (Ma, 2010), noe de
oppfattet en viktig del av deres profesjonelle utvikling. Et sentralt punkt i drgftingene er &
identifisere hvilke forestillinger de kan regne med at elevene vil ha innenfor det aktuelle
matematiske temaet. De amerikanske larerne deltok i liten grad i slike drgftinger.

Undervisningssituasjonen i USA preges av at statlige myndigheter har innfert omfattende
testsystemer for & heve resultatene. Med utgangspunkt i forskning hevdes det at
testtradisjonen farer til et konkurransepreget skolesystem hvor fokuset pa resultater
overskygger fokuset pa leering og at en slik vurderingspraksis er negativt for elevenes selvtillit
og utvikling som personer (Black et al., 2003; Boaler, 2008). Vi far en situasjon som ofte
omtales som “teach to the test” og medferer at laererne bruker store deler av
undervisningstiden pa a forberede elevene til tester og gjennomfare tester. | etterkant brukes
det nesten ikke tid til & reflektere over resultatet:

... Students end up spending almost as much time taking tests as they do learning new
material. Teachers rarely do anything with the tests other than score them, return the
scores, then move on to the next session of work (Boaler, 2008, 5.96).

Sitatet beskriver det litteraturen omtaler som vurdering av laering eller summativ vurdering
(Black et al., 2003). Hensikten med vurderingen blir da & beskrive hva eleven kan sé langt i
leringsforlgpet. Etter Boalers oppfatning ma vurderingspraksisen i starre grad legge vekt pa
leering. Hun henviser til forskningen og utviklingsarbeidet som Dylan William og hans
kolleger har gjort for & utvikle en praksis som legger vekt pa a vurdere for leering i stedet for
vurdering av leering. Det er mye som tyder pa at vurdering for leering forlgser et potensial hos
eleven og fremmer leering i stor grad. Hovedprinsippene bak vurdering for laering er at eleven
ma:

1. Haen klar forstaelse av hvor hun skal i sin leringsprosess.
2. Vite hvor hun er, hva hun kan og hva hun ma jobbe med.
3. Fakonkret veiledning pa hva hun kan gjere fore 8 komme videre.

Denne masteroppgaven handler om en kartleggingsprave, og perspektivet vurdering for
leering vil hovedsakelig bli trukket inn i en slik sammenheng. Det er likevel viktig at
vurdering for leering ikke reduseres til & handle om skriftlige praver, malark og
egenvurderinger: “Det som gir mest utteljing pa elevprestasjonar, er samspelet mellom lcerar
og elev og den kontinuerlege vurderinga leerarane gjer som ein integrert del ordinaer
undervisning” (Dysthe, 2008, s.16). Et enkelt virkemiddel for & gke kvalitetene pa dette
samspillet kan veere at laereren jobber med a gke tiden det tar fra hun stiller et sparsmal til hun
forventer et svar (Black et al., 2003). Det kan gi andre elever anledning til 8 komme med sine
tanker og skape rom for felles draftinger og refleksjoner hvor lereren far et bedre inntrykk av
hvordan elevene tenker og hva de trenger veiledning pa.

Nar det gjelder skriftlige praver er det omstridt hvilken nytte vi kan ha av dem. Boaler mener
for eksempel at de ofte ikke maler det som er viktig:

They do not assess thinking, reasoning, or problem solving, all of wich are the core of
mathematics; instead they assess the simple procedures, completed under timed
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conditions. Procedures are important, of course, but only if they can be used to solve
problems. What is the point of knowing procedures if students don’t know when they
should use them, or how to apply them to complex problems? One of the most
important principles of good testing is that it assess what is important. The worst of it
Is not that the tests provide little information but that they have a huge and damaging
impact on what is thaught in school (Boaler, 2008, s.87).

| kapittel 2.1 pekte jeg pa at matematisk kompetanse kunne forstas pa ulike mater. Jeg skilte
mellom en bred og en snever kompetanseforstaelse. Jeg oppfatter at Boaler kritiserer synet
hva som er viktig i matematikk og pa den mate bergrer kompetanseforstaelsen. Det er nar
sammenheng mellom hvordan vurderingen foregar og synet pa eleven, laering og kunnskap.
Det var perfekt samsvar mellom de testformene som ble utviklet pa begynnelsen av 1900-
tallet og det behavioristiske leeringssynet som dominerte pa den tiden (Dysthe, 2008). Med et
konstruktivistisk eller sosiokulturelt stasted er det ikke et slikt samsvar, og det reiser behovet
for & utvikle vurderingsformer som er i samsvar med hvordan pedagoger i dag tenker om
leering og undervisning. Vurdering for lzering er et forsgk pa a utvikle vurderingsformer som
er i bedre overensstemmelse med et konstruktivistisk og/eller et sosiokulturelt leeringssyn.

Peltenburg et al. (2009) peker pa behovet for dynamisk kartlegging. Det innebarer & skape en
situasjon hvor lereren kan mgte elevenes reaksjon pa en oppgave eller aktivitet og utforske
denne videre. En tradisjonelle skriftlig prave er statisk i den betydningen at eleven ikke kan
motta hjelp, og som regel heller ikke bruke for eksempel konkreter. Behovet for mer
dynamisk kartlegging er en av motivasjonene for den utstrakte bruken av intervju i
intervensjonsprogrammene ENRP, CMIT og NDP (Bobis et al., 2005).

At vurdering og leeringssyn henger sammen kommer ogsa til uttrykk etter at vurderingen er
gjennomfgrt. Meld.St.18 (Kunnskapsdepartementet, 2011a) dokumenterer at den
spesialpeagogisk hjelp i norsk skole oftest er organisert slik at eleven far hjelp alene eller i
sma grupper. | andre land er nivadeling utbredt (Boaler, 2008; Bobis et al., 2005) og
Meld.St.22 (Kunnskapsdepartementet, 2011b) viser at dette ogsa er ganske vanlig i Norge.
Basert pa lzeringsteoretiske og ideologiske begrunnelser pekes det ut et inkluderingsperspektiv
som skal danne grunnlaget for innsatsene i Norge. Dette far konsekvenser for hvordan vi
tenker om oppfelgingen av kartleggingspraver som Regneprgven.

| neste kapittel skal jeg gi en presentasjon av Regneprgven og vise hvordan den er tenkt brukt
for elever pa 2. trinn i grunnskolen.
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3 Presentasjon av Regneprgven

Regneprgven ble utviklet i 2007 og farste gang gjennomfart pa nasjonalt niva i 2008. |
kapittel 3.1-3.4 beskriver jeg hvordan Regneprgven ble utviklet, hva som er hensikten med
praven og hvilke begrensninger utviklerne selv ser at prgven har. Jeg gir ogsa en beskrivelse
av hvordan Regneprgven skal gjennomfares i klasserommet.

| kapittel 3.5 presenterer jeg fire sider i Regnepraven for 2. trinn. Pa disse sidene har
utviklerne av prgven pavist store forskjeller i resultatene til de elevene som kommer under
pravens Kritiske grense sammenliknet med elevgruppen samlet. Kapittel 3.5 blir i fortsettelsen
en del av kunnskapsgrunnlaget nar jeg skal svare pa hva Regnepraven kan gi av informasjon
om tallforstaelsen og regneferdighetene til de elevene i mitt datamateriale som kommer under
kritisk grense.

3.1 Utviklingen av Regnepregven

Etter seknad fikk Universitetet i Oslo, Institutt for leererutvikling og skoleutvikling (ILS) i
oppdrag av Utdanningsdirektoratet & utvikle en obligatorisk nasjonal kartleggingspreve av
tallforstaelse og regneferdighet hos elever pa 2. trinn, omtalt som Regneprgven. Prgven ble
utarbeidet pa bakgrunn av analyser av fagplanen i Kunnskapslgftet, samt internasjonal
forskning pa barns utvikling av tallforstaelse og regneferdighet. Regnepraven tar for seg
omradene:

I.  Telling og tallrelasjoner.
[l.  Oppdeling og gruppering.
I1l.  Regning og oppgavestrukturer.

Varen 2007 ble det gjennomfart pilotpraver pa 24 skoler med 922 elever (Alseth et al., 2007).
Alle landets fylker var representert i utvalget. To ulike oppgavehefter ble prgvd ut og det ble
gjennomfart en statistisk analyse av hvordan de ulike oppgavene hadde fungert. Basert pa
analysen ble det foretatt et endelig oppgaveutvalg som skulle utgjgre Regnepraven.

Fra 2008 ble Regneprgven obligatorisk for alle elever pa 2. trinn, og det ble ogsa utviklet en
frivillig preve for 3. trinn (Utdanningsdirektoratet, 2008b). Under gjennomfaringen i 2008 ble
det valgt ut et representativt utvalg pa 1792 elever pa 2. trinn. Resultatene ble analysert, blant
annet med hensyn pa hvordan elever under kritisk grense presterte pa de ulike oppgavene
(Alseth et al., 2009). Det er ikke gjennomfart tilsvarende analyse pa nasjonalt niva av den
frivillige praven for 3. trinn.

Den kritiske grensen er definert slik at 20 % av elevene kommer under grensen, noe jeg
kommer tilbake til i kapittel 5.3. Pa 2. trinn gar den kritiske grensen ved 43 poeng eller lavere
og pa 3. trinn ved 52 poeng eller lavere.

3.2 Hensikten med Regneprgven

Regnepreven er en del av Utdanningsdirektoratets plan for et helhetlig og sammenhengende
prgve- og vurderingssystem (Alseth et al., 2007). Et slikt system sikrer at Regnepraven blir
gjennomfart pa 2. trinn over hele Norge hver var. Hensikten med systemet beskrives slik av
Utdanningsdirektoratet:

Vurdering er et virkemiddel for & na malene i lzereplanen. Formalet med
underveisvurdering er a fremme lering og utvikling og gi grunnlag for tilpasset
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opplaering. Formalet med sluttvurdering er a gi informasjon om nivaet til elever,
lzerlinger og laerekandidater ved avslutningen av opplaringen i faget.”

Regneprgven er definert som en del av underveisvurderingen, noe som medfarer at resultatene
fra proven skal brukes til & “fremme leering og utvikling og gi grunnlag for tilpasset
oppleering”. Siden Regneprgven legges til slutten av 2. trinn gir det mulighet for & avdekke
manglende tallforstaelse og regneferdighet pa et tidlig tidspunkt. Dette operasjonaliseres ved a
sette en kritisk grense. Av faglige og praktiske hensyn defineres den kritiske grensen slik at
20 % av elevene skal komme under grensen (Alseth et al., 2007). Prgveutviklerne definerer
ikke naermere hvilke faglige og praktiske hensyn som er vektlagt. Siden jeg ikke har tilgang til
vurderingene vet jeg for eksempel ikke om det er foretatt en vurdering av hvilke elever som
vil komme over og under kritisk grense med det valgte avskjaeringspunktet i forhold til
hvordan en kjennetegnsdefinisjon ville slatt ut (Ostad, 2006).

3.3 Begrensninger ved Regneprgven
Alseth et.al (2007) presiserer at Regneprgven har sine begrensninger og ma fglges opp med
andre vurderingsformer:

I.  Skriftlige og muntlige.
Il.  Individuelt og i gruppe.
I1l.  Fokus pa basisferdigheter og overordnede evner til problemlgsning og
kommunikasjon.

Det skrives ikke noe mer om disse tre punktene. Spesielt det tredje punktet rommer en stor
utfordring for leereren, som ma vare i stand til & reflektere over hva en basisferdighet er og
hva som er overordnede evner til problemlgsning og kommunikasjon. I tillegg ma lzereren
kunne analysere hva Regneprgven viser og ikke viser og kunne ta grep slik at ikke
kartleggingen og tiltakene blir ensidige i den ene eller den andre retningen.

| kapittel 5 skal jeg analysere Regneprgven. Hensikten med analysen er blant annet & bringe
frem kunnskap om Regneprgvens styrker og svakheter. Analysen kan hjelpe laerere til &
utvikle en bevissthet i forhold til hva Regneprgven kan si noe om, og nar det er ngdvendig a ta
i bruk andre vurderingsformer.

3.4 Instruksjon for gjennomfgring av Regnepraven

Regneprgven gjennomfgres som en individuell skriftlig prave. Praven bestar av en blanding
av flervalgsoppgaver og det som omtales som dpne oppgaver™®, oppgaver hvor eleven selv mé
komme frem til svaret uten & ha tilgjengelige alternativer.

Lereren skal lese bade introduksjonen til praven og introduksjonen til hver side etter en form
som er oppgitt i lererveiledningen:

Introduksjon

Pa denne prgven skal dere arbeide med en side om gangen. Jeg vil forklare hva dere
skal gjare pa hver side. Dere ma ikke begynne a lgse oppgavene far jeg sier i fra. Dere
arbeider med den siden til jeg sier at alle skal ga videre til neste side. Noen av dere
blir kanskje ferdige med oppgavene. Da skal dere ikke regne videre pa neste side, men

18 Kilde: http://www.udir.no/Proveoversikt/?id=5484.

91 forbindelse med Regnepraven brukes &pne oppgaver nér elevene ma skrive svarene selv — i motsetning til
flervalgsoppgaver. Ellers i matematikkdidaktisk litteratur er det vanlig & bruke begrepet pen oppgave hvis
oppgaven har en lav inngangsterskel slik at den kan lgses pa et enkelt niva, samtidig som den apner opp for
ytterligere utforskning. Pa engelsk omtales dette som “open-ended tasks”.
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vente til jeg sier at vi skal ga videre. Nar jeg sier fra, skal alle ga videre til neste side,
selv om enkelte kanskje ikke er ferdige. Hvis dere vil rette noe dere har skrevet, setter
dere bare et kryss over det som er feil, og sa skriver dere det riktige i stedet. Jeg har
ikke lov & hjelpe dere under prgven. Hvis det er noen av oppgavene dere er usikre pa,
skal dere skrive det som dere tror er riktig (Utdanningsdirektoratet, 20083, s.9).

Elevene far en tilmalt tid til hver side. | piloteringen var det noen leerere som kommenterte at
elevene fikk darlig tid pa oppgavene. Utviklerne oppfattet at disse lzererne forventet at sa a si
alle elevene skulle rekke det meste pa praven. Etter piloteringen var gjennomfert ble det
konkludert med at det var viktig & oppdage de elevene

Hvor mange? som bruker tungvinte tellestrategier fra dem som
bruker effektive og faktabaserte strategier (Alseth et
o : al., 2007). Tidsbegrensningen er sentral for & kartlegge
Qd g G| dette.
DEd :
S Nar tiden er ute skal klassen ga videre til neste side.
° e @ Side 3 2 min
e° = ° e i Her skal dere finne ut hvor mange det er, og sa sette
s 30 ring rundt riktig tall. Kan dere se hvor mange
g - %g% Cj_—: firkanter det er i eksemplet gverst? Sju firkanter.
= e B & Derfor er det satt en ring rundt 7-tallet. Finn ut hvor
v B = . mange det er i hver oppgave og sett ring rundt riktig
k) 2 tall. I de to nederste oppgavene skal dere finne ut hvor
= C;; BN Cj—} mange poeng det er i hvert bilde

(Utdanningsdirektoratet, 2008a, s.9)

: Denne maten a gjennomfgre prgven pa har vokst frem
basert pa erfaringer fra piloteringen (Alseth et al.,
2007). Det ble blant annet gjort forsgk med a la
lzererne selv velge hvordan de ville formulere seg,

Figur 7 Regneprgven 2. trinn side 3 med
fasit.

men da ble variasjonen for stor.
Prgvetiden er beregnet til 40 minutter. Til sammen er det 12 sider hvor hver side har ett tema:

Side 3: Hvor mange?

Side 4: Tegn ring der det er flest.
Side 5: Tegn strek til riktig sted.
Side 6: Tegn ring rundt halvparten .
Side 7: Hvor mye til sammen?
Side 8: Hvor mye er igjen?

Side 9: Skriv tall i rekke.

Side 10: Fortsett rekkene.

Side 11: Skriv tallene i rekkefalge.
Side 12: Del i tier og enere.

Side 13: Skriv tallet som mangler.
Side 14: Regn ut.
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3.5 Hva kan vi lzere om elever under kritisk grense?

| rapporten etter gjennomfgringen i 2008 (Alseth et al., 2009) drgftes resultatene pa fire av
sidene i Regneprgven for 2. trinn. Pa disse fire sidene har elevene under kritisk grense en
lasningsfrekvens som avviker fra elevgruppen samlet:

e Side 3: Hvor mange?

e Side 5: Tegn strek til riktig sted.
e Side 10: Fortsett rekkene.

e Side 14: Regn ut.

Utviklerne mener at side 3 spesielt kartlegger om elevene har en god forstaelse for tallene som
grupperingsmodell mens side 5 kartlegger den linezre forstaelse av tallene. Side 10 blir
koplet opp mot tellestrategier og side 14 mot regneferdigheter.

Drgftingene i rapporten bidrar med faglige momenter som jeg vil ta med videre i
masteroppgaven. | analysen av mitt datamateriale vil jeg diskutere mine funn opp mot
funnene til Alseth et al.(op.cit.). Resten av kapittel 3 vil derfor i stor grad veare basert pa
rapporten fra gjennomfgringen i 2008, men jeg vil ogsa trekke inn momenter fra annen
litteratur. Kapittel 3.5 vil danne en referanseramme for senere diskusjoner.

| denne oppgaven oppgir jeg flere ganger nummer pa oppgavene, selv om Regneprgven ikke
gjer det. Hver side begynner med et eksempel. Dette nummererer jeg ikke. Oppgavene
nummereres fra gverst til nederst pa siden. Hvis det er to oppgaver i samme rad star oppgave
1 til venstre og oppgave 2 til hgyre i farste rad. Sa fortsetter jeg
etter dette monsteret.

3.5.1 Grupperingsmodell -
Regneprgven for 2. trinn begynner med at elevene skal avgjare Sgg= o
hvor mange det er i mengder med ulike representasjoner. Til -
sammen er det seks flervalgsoppgaver pa side 3. | oppgave 1 er & % =les
ni objekter ordnet i en sirkel, mens oppgave 2 inneholder ®o o | 7= v
seksten objekter som er uordnet. Etter disse to g i
innledningsoppgavene kommer det to oppgaver hvor elevene i M %%% B .
skal telle ruter som er organisert i grupper pa en, fem og ti. Til y—,t;; ; BN L
slutt er det to oppgaver med piler som star i en blink, og hvor ) : :@f@
hver pil har verdi ett, fem eller ti poeng. Lasningsfrekvensen

for oppgavene er presentert i Tabell 5. Det er skilt mellom

lzsningsprosenten til alle elevene og de elevene som kom under  Figur 8 Regnepraven 2. trinn
kritisk grense (KG): side 3: Hvor mange?

Tabell 5 Andel elever som svarer riktig pa side 3.

Oppgave Alle” KG Rapporten oppgir ikke lgsningsfrekvensen for elever
1 95 % under kritisk grense pa de to farste oppgavene, men fra
2 79 % oppgave 3 og utover viser det seg at
0, 0, - . .
i 22;’ 22 0;0 Igsningsfrekvensen til elevene under kritisk grense
g 5o 0/2 0 O/Z synker betraktelig raskere enn i gruppen som helhet.
6 60k 150 De fleste elevene under kritisk grense klarer & lgse

oppgave 3, men fra oppgave 4 og utover faller

2 Jeg oppfatter at kategorien ”Alle” omfatter elevgruppen samlet. Et alternativ hadde vaert & sammenlikne
elevene under kritisk grense med elevene over kritisk grense.
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Igsningsfrekvensen raskere enn nar vi ser alle elevene under ett. To av tre elever under kritisk
grense klarer oppgave 4, mens nesten ni av ti elever klarer oppgaven nar elevgruppen sees
under ett. Den store forskjellen kan etter utviklernes oppfatning skyldes at oppgave 3 kan
lgses ved a telle de sma rektanglene en for en, mens oppgave 4 er sveert krevende a lgse pa
denne maten. Oppgave 4 er imidlertid lettere hvis elevene oppfatter hver stav som en tier” og
ser at de kan bruke ti som en enhet, Hvis de i tillegg kan telle med ti om gangen, kan de raskt
finne et svar: "'Ti, tjue, tretti” og deretter de fire enerne for seg eller telle seg fremover: “tretti-
en, tretti-to, tretti-tre, tretti-fire”. Dette er kompetanser som det ser ut til at elevene under
kritisk grense mangler (Alseth et al., 2009).

Pa oppgave 5 lykkes tre av ti elever under kritisk grense, mens nesten syv av ti elever klarer
oppgaven nar vi ser pa populasjonen totalt sett. Dette kan skyldes at elevene under kritisk
grense ikke har etablert fem som enhet. En annen mulighet er at de har telt en for en i oppgave
2, og dermed fatt for liten tid til oppgave 3 og 4. Et intervju med elevene vil avdekke dette
(op.cit.) og leererne blir derfor anbefalt a gjere det i etterkant av kartleggingen.

| veiledningen til Regnepraven legges det vekt pa at elevene ma utvikle en solid forstaelse av
tallene. De ma bli kjent med tallene bade i form av en grupperingsmodell og en linezer modell.
Resultatene pa side 3 i Regnepraven kan antyde at elevene under kritisk grense sliter med
tallenes oppbygning i tiere og enere. Dette inntrykket forsterkes ved a se pa
Igsningsfrekvensen til oppgavene pa side 12 i Regnepraven for 2. trinn, hvor tall skal deles
opp i tiere og enere. Elevene under kritisk grense har en betydelig lavere lgsningsprosent enn
nar alle elevene sees under ett (op.cit., s.12):

Tabell 6 Andel elever som svarer riktig
pa to oppgaver pa side 12.

Oppgave Alle KG Hva kan vi gjere for de elevene som har vansker med
28=20+ | 79% 129% denne typen oppgaver? Utviklerne av Regnepraven mener
r=__ +7 6% 16% det er avgjgrende for den videre matematikkopplaringen at

elevene far et godt grep om tallsystemets tierstruktur og blir fortrolige med & veksle mellom ti
som enere og en tier (Alseth et al., 2009). Dette blir oppfattet som et fundamentalt aspekt ved
tallforstaelsen og peker seg ut som det

mest sentrale punktet ved s& & si alle 2] 9]

regnemetoder. Elevene ma fa rikelig | | |

anledning til & jobbe med de “—t+t+—+1— 1
0 5 10 15 20

matematiske ideene som ligger bak
tallsystemets tierstruktur gjennom a
arbeide med konkreter, penger og med

tallordene. Ved hjelp av konkreter kan

elevene for eksempel lage tierstaverved || v . 1. a ..

opptelling av unifix-kuber. De kan DL L N L N
10 15 20 25 30

bruke penger nar de leker butikk. Da
kan lzreren legge til rette for at de ma

veksle mellom femmere, tiere og

kronestykker. Det er ogsa viktig a bruke

tallordene til a telle. Elevene ber telle "I—{—H—H—FFFF‘I—F*—FH—H—H‘I—FFH—'—H—H-F'

opp til 100 og ned igjen, telle med 10 20 % 4 50
om gangen og telle med ti om gangen
fra et Vilké’lrlig tall. De bgr telle bade Figur 9 Regneprgven 2. trinn s. 5: Tegn strek til riktig sted.

framover og bakover.
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| lererveiledningen (Utdanningsdirektoratet, 2008a) far laeererne flere tips til hvordan de kan
legge til rette for lzering nar det gjelder tallsystemets tierstruktur.

3.5.2 Linear modell

Nar det gjelder den linezre forstaelsen kartlegges denne blant annet pa side 5 i Regnepraven
for 2. trinn. Tabell 7 viser hvor mange elever som svarte riktig pa den midterste oppgaven pa
hver av de tre tallinjene:

Tabell 7 Andel elever som svarer riktig pa side 5.

Oppgave Alle KG Nesten tre av ti elever under kritisk grense klarer ikke &
97 91 % 2% plassere 9 pa riktig plass, noe som ma sies a vaere en

18 86% | 49% forholdsvis enkel oppgave. Feilprosenten blant elevene
»39” 75 % 26 %

under kritisk grense gker betraktelig til neste oppgave.

Snaut halvparten av elevene under kritisk grense klarer & plassere 18 riktig pa tallinja, mens
lgsningsfrekvensen ligger pa 86 % nar alle elevene sees under ett. Denne oppgaven er
vanskeligere enn den farste fordi tallinja starter pa 10 og ikke pa 0.

Hver fjerde elev under kritisk grense klart & plassere 39 pa tallinja. Dette kan skyldes at
tallene har blitt starre og at elevene blir usikre pa grunn av det, eller at elevene har fatt darlig
tid fordi de har brukt lang tid pa a telle seg frem til svarene pa de foregaende oppgavene
(Alseth et al., 2009). Det blir viktig a gjennomfare et intervju med eleven for & kunne gjere
seg opp en mening om hva elevens utfordring bestar i.

Hvis elevene har en darlig liner tallforstaelse bar de:

... arbeide mye med tallinjer og tallrekker. De bor lese av tallinjer, plassere tall pa
tallinjer, rangere tall med eller uten tallinjer, si hvilket tall det er som kommer
umiddelbart fgr og etter et oppgitt tall med mer. Om elevene sliter med dette, kan de
arbeide med en perlesnor far de gar over til tallinjer. For a stimulere elever til & ga
over til mer effektive metoder enn a telle enerstreker pa tallinjene, ber tallinjene etter
hvert ha feerre streker, for eksempel kun en strek ved hver femmer eller hver tier. Etter
det kan elevene arbeide med tallinjer helt uten streker, sdkalte "tomme tallinjer”
(Alseth et al., 2009, s.17).

Ogsa pa dette omradet kan larerne finne mange 1

ideer i leererveiledningen. Jeg legger ellers merke til

at mye av tenkningen rundt tallinjer samsvarer med 1.3,5, 1 ,
Anghileri (2006). 2

3.5.3 Tellestrategier 12,14, 16, , ,

Tungvinte tellestrategier er et sentralt kjennetegn

nar den matematiske utviklingen stagnerer (Denvir
& Brown, 1986a; Ostad, 2008c; Wright et al., 25 26 27,
2006). Det er som nevnt i kapittel 3.4 et sentralt mal
med Regneprgven a identifisere de elevene som har 4
tungvinte tellestrategier. Pa side 10 i Regnepraven

! ]

skal elevene telle med ett, to, fem og ti tellesteg, og °,10.15, ‘ ’

det er derfor interessant & reflektere over 5

forskningsresultatene knyttet til tellestrategier i lys

av det faktum at denne oppgaven faller vanskelig 12,22,32,42, ____, ____

Figur 10 Regneprgve 2. trinn s.10: Fortsett rekkene.
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for de elevene som er under kritisk grense:

Tabell 8 Andel elever som svarer riktig pa side 10.

Oppgave Alle KG Tabell 8 viser at nesten fire av ti elever under kritisk grense
1 84 % 62 % gjer feil nar de i oppgave 1 skal telle med to om gangen fra
2 80 % 42% .. fem. Over halvparten klarer ikke & telle med to om gangen
2 22 02 2650/? fra seksten og bare en av fire klarer oppgave 3, hvor de skal
£ Z8 E telle med en om gangen fra 27. De tilsvarende tallene for

populasjonen samlet er mye bedre. Disse resultatene kan
tyde pa at elevene ikke behersker effektive tellestrategier (Alseth et al., 2009). Det a telle med
to, fem og ti om gangen er sveert vesentlig kunnskap nar det gjelder & ga over fra a telle en og
en til effektive regnestrategier. At elevene ikke klarer oppgave 3 tyder ifglge utviklerne pa at
de er usikre nar tallene blir store. | denne oppgaven skal elevene telle med en og en, sa det kan
ikke vaere tellestegene som er utfordringen. Dette inntrykket forsterkes ved at 72 % av elevene
under kritisk grense klarer a rangere fem tall i tallomradet 10-20, mens det bare er 21 % som
gjer dette riktig i tallomradet 25-50 (op.cit.). Her siktes det antakelig til side 11 i Regneprgven
for 2. trinn, hvor elevene skal rangere fem tall. | oppgave 1 er tallene hentet fra tallomradet
10-20, i oppgave 2 fra omradet 9-21 og i oppgave 3 skal elevene rangere fem tall i tallomradet
25-50. For alle elevene samlet er lgsningsfrekvensen henholdsvis 93 %, 87 % og 73 %.

Det er ogsa en mulighet at elevene sliter med & skrive tallene, og at de har bedre
telleferdigheter hvis de kan lgse oppgaven muntlig. Dette kan sjekkes ut i et intervju. Hvis de
har gode muntlige telleferdigheter og ikke far til disse oppgavene blir det viktig a fokusere pa
tallskriving.

| den nasjonale gjennomfgringen savner jeg data pa hvor mange som har forsgkt pa oppgaven
uten & lykkes, i forhold til hvor mange som ikke har svart i det hele tatt. Det kunne gitt oss
kunnskap om hvor mange elever som har lite effektive strategier. Hvis elevene jobber sent
kan det medfare at de ikke kommer til oppgave 3 pa side 8 og side16, og det er grunnen til at
mange under kritisk grense ikke har fatt til disse oppgavene.

3.5.4 Regneferdigheter

Pa den siste siden i Regnepraven for 2. trinn skal elevene lgse seks forskijellige
regneoppgaver. Dette er en flervalgsoppgave hvor elevene far fire alternativer til hver
oppgave. Her ser vi ogsa at elevene under kritisk grense har en lgsningsfrekvens som avviker
betydelig fra resten av elevene.

Tabell 9 Andel elever som svarer riktig pa side 14.

Oppgave Alle KG Atte av ti elever under kritisk grense klarer & lgse 3 + 6,
3+6 93 % 81 % mens Tabell 9 viser at antall elever som svarer riktig synker
14+4 85 % 2% allerede pd den andre oppgaven. Ifalge Alseth et al.
27+8 68 % 37 %

103 3% % (op.cit.) viser dette at elevene behersker tallomradet under

£ £ 5307 10, og at de forstar oppgavestrukturene. Men siden det er

35715 150 9% grunn til & anta at elevene under kritisk grense lgser mange

av oppgavene ved a telle seg fram en for en, vil de fa
problemer nar tallene blir starre. Denne antakelsen styrkes ved at gjennomsnittseleven under
kritisk grense fra oppgave 2 til 6 har en Igsningsfrekvens som ligger omtrent 30 % under en
gjennomsnittselev pa 2. trinn.
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| Tabell 9 ser vi at bare litt over halvparten av

D elevene under kritisk grense Kklarer a lgse 10-3, til
tross for at det er relativt sma tall. Dette kan
forklares med at subtraksjonsoppgavene kommer

_ T Tk 3 til slutt og at elever;le h_ar brukt Ia_ng tid pa de_ fﬂrstt_a
“10 (' oppgavene. Men nar vi sammenlikner med side 8 i
ey ' f" 5 Regneprgven ser vi at dette kan ha en annen arsak.

| den aller farste oppgaven pa side 8 skal eleven
finne ut hvor mye penger de har igjen hvis de har

7 med seg 10 kroner og kjeper en ballong til 7
kroner. 62 % av elevene under Kkritisk grense fikk
Figur 11 Den farste oppgaven p side 8 i riktig svar pa denne oppgaven, mens 87 % av
Regnepraven. elevgruppen samlet fikk til oppgaven. Dette tyder

pa at elevene under kritisk grense sliter mer med
subtraksjon enn addisjon, og at det ogsa er en vesentlig grunn til at subtraksjonsoppgavene pa
side 14 faller vanskeligere enn addisjonsoppgavene. Det kan synes som dette kommer i
konflikt med funnene til Ahlberg & Hamberger (1995). Som nevnt i kapittel 2 finner de at
subtraksjon i tallomradet 0-20 ikke er vanskeligere enn addisjon i tilsvarende tallomrade, men
at forskjellen fgrst kommer til syne nar vi opererer i tallomradet over 20.

| rapporten fra gjennomfgringen av Regneprgven i 2008 ble det svake resultatet pa
subtraksjonsoppgavene pa side 8 og 14 forklart med at:

(...) elevene ikke er fortrolige med tiervennene. Det kan hende de ikke har
automatisert denne kunnskapen, eller sa ha de ikke innsett at den kunnskapen kan
brukes til disse to oppgavene (Alseth et al., 2009, s.17).

3.5.5 Sammenfatning angdende resultatene til elevene under kritisk grense
Basert pa gjennomgangen av de fire sidene i Regneprgven hvor elevene under kritisk grense
avviker fra resten av elevkullet konkluderer utviklerne av preven slik:

En konklusjon av denne gjennomgangen er at elevene under kritisk grense viser
tydelige tegn pa svak tallforstaelse. Dette preger deres respons pa oppgavene som
angar tallene bade som grupperingsmodell, altsa gruppert i tiere og enere, og som
linezer modell. Dette preger igjen deres respons pa regneoppgavene. Uten
tallforstaelse blir bade det & bestemme antall og lgse regneoppgaver i hovedsak gjort
ved 4 telle en for en. Dette fungerer brukbart ved sma tall, men det gir tungvinte
metoder ved starre tall. Det viktigste tiltaket for & mate disse elevenes utfordringer blir
dermed & arbeide med deres tallforstaelse. Noen tiltak er nevnt over, andre finnes i
veiledningen til Regnepraven. Det er gjennom en gkt tallforstaelse at elevene kan
utvikle stadig mer effektive regnestrategier. Det er ogsa denne tallforstaelsen som
legger grunnlaget for elevenes videre matematikkoppleaering (Alseth et al., 2009, s.17).

Tallforstaelse er etter utviklernes oppfatning ngkkelen til a utvikle effektive regnestrategier og
legger grunnlaget for elevenes videre matematikkopplaering.

De fire sidene fra Regnepraven er spesielt interessante nar vi studerer alle elevene samlet og
sammenlikner med dem som har kommet under den kritiske grensen pa 43 poeng (Alseth et
al., 2009). Det hadde veert gnskelig at rapporten frigjorde slike data til alle oppgavene i
Regnepraven, slik at det var mulig a undersgke om forskjellene var typiske for disse fire
sidene, eller om de samme tendensene kan observeres som et gjennomgaende fenomen.
Ettersom jeg ikke har tilgang pa slike data kan jeg ikke ga nermere inn pa dette.
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4 Forskningsprosessen

Forskningsdesignet har betydning for hvilke data jeg far tilgang til, hvilke tolkninger det er
mulig a foreta og resultatene jeg kommer til. 1 ethvert forskningsarbeid er det derfor viktig a
veere eksplisitt og transparent pa hvordan data er samlet inn og analysert og hvilke metoder
som er anvendt.

| kapittel 4.1 beskriver jeg mitt stasted og hvilke betydning det kan ha for de tolkningene jeg
foretar senere i oppgaven.

| kapittel 4.2 beskriver jeg forskningsdesignet og hvilke vurderinger jeg har foretatt i forhold
til valg av metoder. Forskningsarbeidet mitt bestar av en kvalitativ og en kvantitativ del. Den
kvalitative delen er en analyse av Regneprgven i forhold til aktuell forskning og den
gjeldende lzereplanen. Den kvantitative delen er en analyse av 90 elevers besvarelser pa
Regnepraven.

| kapittel 4.3-4.4 beskriver jeg hvordan jeg har samlet inn, behandlet og analysert dataene
mine.

4.1 Mitt stasted

Mitt stasted vil pavirke de tolkningene jeg foretar i denne oppgaven. Jeg vil derfor gjere mest
mulig tydelig for leseren hvem jeg er og hvilke forhold som kan antas a pavirke mine
tolkninger og konklusjoner.

Som elev i grunnskolen og videregaende skole forsgkte jeg a leere matematikk gjennom a
gjenkalle algoritmer. Resultatene var aldri stralende, men jeg hang rimelig greit med til jeg
kom pa videregaende skole. Da ble det for mye a huske, og resultatene svingte fra det helt
store til det begredelige. Jeg matte stadig oftere sparre min far om hjelp med hjemmearbeid
og i forberedelser til prgver. Han stilte sparsmal i stedet for a forklare og tegnet illustrasjoner i
stedet for & hente frem formler. Gradvis ble jeg i stand til & nserme meg utfordringene fra
andre synsvinkler enn ved & hente frem en bestemt algoritme.

Midt pa 90-tallet studerte jeg matematikk som en del av min allmennlearerutdanning. Det
konstruktivistiske paradigmet var toneangivende i litteraturen pa den tiden. Jeg hadde stor tro
pa de leringsteoretiske perspektivene som ble trukket opp innenfor dette paradigmet og ut fra
dette la jeg mer vekt pa forstdelse enn algoritmer. Dette hang nok sammen med hvordan jeg
hadde opplevd matematikk som skoleelev, og det som hadde skjedd med min laering og
holdning til faget da jeg begynte a fokusere pa forstaelse i stedet for algoritmer.

Samtidig opplevde jeg en kontrast mellom innholdet i de didaktiske kursene og den
undervisningen jeg mgtte som student. Jeg opplevde at flere kurs var preget av gjenkalling av
algoritmer og formler, ogsa i tilfeller hvor det etter min mening var lettere a lage en tegning
enn & huske en formel. Det reiste mange spgrsmal: Lerer elever i grunnskolen annerledes enn
voksne studenter? Har ikke voksne samme behov som barn for & undre seg, undersgke og
diskutere? Hvorfor legges det i mange kurs sa stor vekt pa a huske og gjenkalle algoritmer nar
jeg i didaktikken laeres opp til & jobbe annerledes med elever?

Mine svar var preget av at jeg plasserte meg selv i et konstruktivistisk paradigme og tenkte at
elevene matte mgte problemorienterte situasjoner som skapte kognitive konflikter og gjennom
det la grunnlaget for leering. Nar jeg tok spegrsmalene opp til debatt erfarte jeg at andre
studenter og forelesere hadde andre perspektiver pa laering. Jeg oppfatter i dag at de mange
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diskusjonene omkring dette bidro til at jeg utviklet et kritisk blikk pa hvordan jeg selv og
andre larer og legger til rette for leering i matematikk. Jeg ble oppmerksom pa at mine
antakelser om lzering styrer mine didaktiske valg. Det ble viktig for meg & undersgke hva jeg
selv verdsetter, hvilke begrunnelser jeg legger vekt pa og hvilke forutsetninger mine
forestillinger om laering hviler pa.

Som ny lerer var det vanskelig & handtere mine tanker om matematikklzaring i praksis. Da
Landslaget for matematikk i skolen (LAMIS) ble opprettet i 1997 var jeg nyutdannet. |
perioden 1998-2001%" deltok jeg p& sommerkursene som ble arrangert. Her matte jeg mange
fagpersoner som inspirerte meg til a ha tro pa de perspektivene jeg hadde, selv om det
opplevdes som krevende.

| 2004 ble jeg med da Universitetet i Agder (UiA) startet opp forsknings- og
utviklingsprosjektene LCM ?? og IKTML?. Sammen med kolleger og didaktikere jobbet vi
for & utvikle var egen undervisning. De grunnleggende ideene var & skape laeringsfellesskap
preget av en utforskende og problemorientert tilneerming til matematikkfaget (Jaworski et al.,
2007). Prosjektene ble avlest av "Teaching Better Mathematics” (TBM), som bygde videre pa
det samme grunnsynet. Som prosjektdeltaker opplevde at jeg dette var en viderefgring av det
private utviklingsprosjektet som startet med sparsmalene jeg stilte meg som leererstudent.
Prosjektene fokuserte pa hvordan lzrere og elever sammen kan sette i gang
utforskningsprosesser og skape rom for undring og samtaler. Prosjektet var situert innenfor et
sosiokulturelt paradigme (Jaworski et al., 2007).

| lerende fellesskap er det et ideal at deltakerne legger sine tanker og forestillinger apent ut. |
forbindelse med denne oppgaven synes jeg det er interessant blant annet fordi leereren far
informasjon om elevenes begreper, forstaelse, misoppfatninger osv. | mange tilfeller opplever
jeg at dette gir et bedre vurderingsgrunnlag enn skriftlige prever gjer. Nar laereren far tilgang
til elevens undringer, forklaringer og begrunnelser er det ogsa mulig a bruke den innsikten for
a peke ut en kurs fremover, vurdering for laering (Black et al., 2003; Boaler, 2008; Peltenburg
et al., 2009). Dette var noe jeg var opptatt av allerede da jeg begynte som laerer. Jeg var kritisk
til skriftlige praver og kartleggingsprevers verdi og i noen grad kuttet jeg ogsa ut &
gjennomfare slike prever. Samtidig opplevde jeg at det var vanskelig a gjennomfgre andre
vurderingsformer med kvalitet, for eksempel mappevurdering. | dag har jeg flyttet meg fra &
ha stor motstand mot kartleggingsprever til a tenke at de kan og bar veare en del av lerernes
didaktiske verktaykasse. Skriftlige prgver kan gi viktige bidrag og gi grunnlag for ta faglige
momenter tilbake til leeringsfellesskapet og gjere dem til gjenstand for videre utforskning. |
dag ser jeg pa kartleggingsprever som en naturlig del av en utforskende tilnaerming til lzering,
men ser samtidig at omfanget ikke ma bli sa stort at pravene tar verdifull tid fra andre
leeringsaktiviter (Boaler, 2008).

| 2006 begynte jeg pa mastergradsstudiet i matematikkdidaktikk. 1 studiene har jeg spesielt
interessert meg for matematikkens historie og har blant annet skrevet en oppgave om
Arkimedes. | studier av historiske fenomener har jeg mer og mer interessert meg for hvilke
fortolkninger og antakelser som ligger til grunn for fremstillinger. | oppgaven om Arkimedes
var det sentralt & vurdere en popularvitenskapelig historisk fremstilling opp mot
primarkilder. Dette opplevde jeg som en krevende, men leererik prosess. Jeg antar at det er
denne kritiske holdningen som har gjort at jeg i denne oppgaven har valgt a ikke uten videre

211 2001 ble det ikke arrangert sommerkurs i regi av LAMIS pa grunn av nordisk matematikklererkonferanse pé
Island.

22 | CM: Learingsfellesskap i matematikk

2 IKTML: IKT og leering i matematikk
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akseptere rammeverket for Regneprgven og utsagnene om at forskningen det henvises til er
forholdsvis samstemt. Jeg har kjent pa et behov for & undersgke dette naermere. Drivkraften
har farst og fremst veert min egen leering og ikke at jeg i utgangspunktet forventet at
rammeverket ikke holder faglig mal eller at pastanden ikke er holdbar.

4.2 Forskningsdesign

En vanlig inndeling er a skille mellom kvalitativ og kvantitativ innhenting av data (Fuglseth
& Skogen, 2006). Kvantitative data samles ved a telle og male og innhentes oftest med den
intensjonen at dataene skal bidra til & gi breddekunnskap. Kvalitative data samles med tanke
pa dybdekunnskap og metoder som kildegranskning, observasjon og intervju kan benyttes.

| dette studiet bruker jeg bade kvalitative og kvantitative metoder for datainnsamling. For &
undersgke om det er samsvar mellom det teoretiske grunnlaget og rammeverket for
Regneprgven har jeg brukt en kildekritisk metode (op.cit). | kapittel 5 undersgker jeg om det
er konsistens mellom de ulike rammeverkene som beskriver barns utvikling av tallforstaelse
og regneferdighet, slik utviklerne av Regneprgven hevder (se kapittel 2.2).

| kapittel 5 bruker jeg ogsa en kildekritisk metode for & undersgke om Regneprgven
kartlegger de malene fra leereplanen som oppgis i rammeverket.

Selve kildeutvalget er klart og tydelig definert, ettersom jeg skal forholde meg til et utvalg av
kilder som er eksplisitt oppgitt av utviklerne av Regnepraven (se kapittel 2.2). Innenfor
kildekritikk er det viktig 8 sammenlikne flere kilder. | kapittel 2 har jeg derfor presentert
kilder som ikke inngar i det teoretiske grunnlaget. Jeg har lagt vekt pa a finne kilder som bade
stgtter og utfordrer de kildene som utgjer det teoretiske grunnlaget. For eksempel oppfatter
jeg at Ostad (2008c) i stor grad stetter og utfyller det teoretiske grunnlaget, mens jeg i kapittel
7 vil diskutere hvordan Schmittau (2003) trekker opp perspektiver som kan utfordre de
kildene utviklerne av Regneprgven viser til.

En kildekritisk metode innebarer at jeg ma involvere meg selv og min egen forstaelse nar jeg
skal avgjere om resultatene mine er holdbare. For a gjgre det mest mulig tydelig for leseren
hvilke fortolkningstilbgyeligheter jeg kan ha har jeg presentert mitt stasted i kapittel 4.1.
Innenfor kildegranskning kommer vi langt med vanlig kritisk sans og sunn fornuft (Fuglseth
& Skogen, 2006), men det er viktig a kunne dokumentere pastander slik at andre raskt kan
kontrollere det jeg skriver. I kapittel 7 diskuterer jeg holdbarheten til mine resultater ut fra
dette perspektivet.

| kapittel 6 presenterer jeg mine kvantitative data, som bestar av regnearkanalyser av 90
elevers besvarelser pa Regneprgven. De metodiske valgene er foretatt med henblikk pa at
fremstillingene skulle gi informasjon til de leererne som underviste elevene og danne grunnlag
for felles refleksjon blant lzererne. Det har veert et mal & kunne komme inn pa faglige
draftinger, og derfor har jeg lagt vekt pa hvilken informasjon Regneprgven kan gi om
elevenes besvarelser pa de ulike oppgavetypene.

Valg av metode har i stor grad gitt seg selv ut fra forskningsspagrsmalene mine. Ut fra dette,
og det faktum at jeg bruker en blanding av kvantitative og kvalitative metoder, er det kanskje
grunnlag for a plassere studien i et pragmatisk paradigme (Mertens, 2005), hvor
metodologiske vurderinger farst og fremst tar hensyn til om metoden virker eller ikke. Et
annet kjennetegn pa dette paradigmet er at bade kvalitative og kvantitative metoder benyttes.
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4.3 Behandling av kvalitative data - Regneprgven i forhold til LK06

Utviklerne av Regnepraven gjar rede for hvilke kompetansemal i LK06 det er hensikten &
kartlegge ved hjelp av praven. For hvert kompetansemal er det presisert hvordan det fortolkes
i Regneprgven. Det er ogsa gitt eksempler pa oppgaver som er designet for & kartlegge
elevens kompetanse ut fra den fortolkningen som er foretatt. Samtidig blir leererne henvist til
hvilke sider i preveheftet som er ment a prave de forskjellige kompetansemalene. Oversikten
er kalt for "Rammeverket for Regnepraven” (Alseth et al., 2007; Alseth et al., 2009;
Utdanningsdirektoratet, 2008a; Utdanningsdirektoratet, 2008b) og gir leererne mulighet til &
sammenlikne elevenes resultater med kompetansemalene.

| rammeverket til Regnepraven er kompetansene presisert og organisert i tre kategorier:

e Telling og tallrelasjoner.
e Gruppering og oppdeling.
e Regning og oppgavestrukturer.

Rammeverket til Regneprgven tar utgangspunkt i et utvalg av kompetansemalene fra
matematikkplanen for 2. trinn i LK06. Fra malomradet Tall blir det satt seks mal for
oppleringen av elevene:

1. Telle til 100, dele opp og bygge mengder opp til 10, sette sammen og dele opp
tiergrupper.

2. Bruke tallinja til beregninger og til a vise tallstarrelser.

3. Gjare overslag over mengder, telle opp, sammenligne tall og uttrykke tallstarrelser pa
varierte mater.

4. Utvikle og bruke varierte regnestrategier for addisjon og subtraksjon av tosifret tall.

5. Soble og halvere.

6. Kjenne igjen, samtale og viderefgre strukturer i enkle tallmgnstre.

| tillegg er det inkludert et mal fra malomradet Maling:
7. Kjenne igjen de norske myntene og bruke dem i kjgp og salg.

Regneprgven inneholder ingen oppgaver fra omradene geometri, maling eller statistikk. Det
papekes i lererveiledningen at disse omradene er en viktig del av matematikkfaget
(Utdanningsdirektoratet, 2008a) og at de etter leererplanen skal ha sin rettmessige plass i
undervisningen.

Innenfor malomradet geometri er det tre kompetansemal etter 2. trinn:
e kjenne igjen og beskrive trekk ved enkle to- 0g tredimensjonale figurar i samband
med hjgrne, kantar og flater, og sortere og setje namn pa figurane etter desse trekka
e kjenne att og bruke spegelsymmetri i praktiske situasjonar
e lage og utforske enkle geometriske monster og beskrive dei munnleg”

Innenfor omradet statistikk er det ett kompetansemal etter 2. trinn:

o samle, sortere, notere og illustrere enkle data med teljestrekar, tabellar og
soylediagram”™

Innenfor omradet maling er det tre kompetansemal, hvorav det siste er tatt med i
Regneprgven:

42



Regnepraven som kartleggingsprave i matematikk pa smaskoletrinnet

o “samanlikne storleikar som gjeld lengd og areal, ved hjelp av hgvelege maleiningar
« nemne dagar, manader og enkle klokkeslett
e [jenne att dei norske myntane og bruke dei i kjop og sal”

Nesten halvparten av kompetansemalene etter 2. trinn finner vi innen omradet tall.
Rammeverket for Regnepraven tar utgangspunkt i syv av fjorten kompetansemal etter 2. trinn.

De kompetansemalene fra LK06 som rammeverket oppgir har jeg delt opp og gitt hver del av
kompetansemalet et nummer. Da kan jeg i analysen identifisere de ulike delmomentene i
hvert kompetansemal og gi en ngyaktig henvisning. Hver del omtales som delmal.

Tabell 10 Kompetansemalene delt opp og nummerert.

Mal A b c d E
1 | telletil 100, dele opp ... ... og bygge sette sammen... ... og dele
mengder opp til 10, opp
tiergrupper

2 | bruke tallinja og til & vise tallstarrelser
til beregninger

3 | gjgre overslag | telle opp, sammenligne tall og uttrykke
over mengder, tallstgrrelser pa
varierte mater

4 | utvikle... ... og bruke varierte
regnestrategier for
addisjon og subtraksjon av

tosifret tall
5 | doble... ... og halvere
6 | kjenne igjen, samtale... ... og viderefore
strukturer i enkle
tallmgnstre
7 | kjenneigjende | ... og bruke dem i kjop og
norske salg
myntene

Denne matrisen deler kompetansemalene i mindre delmal. Hovedbegrunnelsen for a gjare
dette er at Regnepravens rammeverk deler opp kompetansemalene (se Tabell 11-Tabell 13).
Ved & dele opp kompetansemalene og gi dem et nummer kan jeg kople rammeverket opp mot
leereplanverket. Jeg deler kompetansemalene opp i litt starre grad enn rammeverket for a
kunne gjennomfare en mer detaljert analyse. En slik oppdeling er likevel ikke uproblematisk,
blant annet fordi noen delmal er vevd sa tett sammen at det er vanskelig a skille dem fra
hverandre. For eksempel er det vanskelig a skille mellom a utvikle (4a) og bruke varierte
regnestrategier for addisjon og subtraksjon av tosifret tall (4b). Dette forbeholdet vil jeg ta
med meg videre i forhold til oppdelingen av kompetansemalene fra LK06 i mindre delmal.

Som vi sa i kapittel 2 er det mulig a tolke kompetansemalene bade bredt og snevert
(Utdanningsdirektoratet, 2011). Regneprgven har hovedsakelig valgt ut kompetansemalene
fra ett av fire omrader av matematikkplanen i LK06, og ved a ta i bruk Tabell 10 i analysen
fokuserer jeg pa delmal av kompetansemalene. Dette kan fare til en innsnevring av
kompetanseforstaelsen (se kapittel 2.2.3). Siden jeg gnsker a formidle et bredt syn pa
matematisk kompetanse ser jeg at det blir viktig a se analysen i et bredere perspektiv. |
kapittel 7 vil jeg ta opp igjen dette perspektivet.

| rammeverket for Regneprgven (Tabell 11-Tabell 13) har jeg under overskriften
“Kunnskapsleftet” lagt inn tallkodene fra Tabell 10 pa de kompetansene som det blir oppgitt
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at prgven kartlegger. Det er dermed mulig & foreta en analyse av Regnepraven og foreta en
vurdering av om prgven kartlegger de kompetansene som legges til grunn.

Tabell 11 Rammeverket for omradet Telling og tallrelasjoner.

Telling og tallrelasjoner

Kunnskapslgftet Presisering Oppgaveeksempler Hefteside
Telle til 100, gjare overslag | Telle til 20, framover og Hvor mange er det her? (<20 og 34
over mengder, telle opp bakover, og til 100 <100) '
(1a-3a-3b)* Skrive tall for og etter Hvilket tall kommer far, hvilket 9.10
kommer etter? ‘

Bruke tallinja til Tellemed 1, 2,5 0g 10 om Fortsett rekkene:
beregninger, og kjenne gangen o 246...
igjen, samtale om og e 510,15... 9.10
viderefare strukturer i enkle o 136,126,116... ’
tallmgnstre
(2a —6a — 6b — 6C)
Sammenligne tall Rangere tall Skriv tallene i stigende rekkefglge 1
(3c) e 29-42-38-26-35

Sammenlikne mengder Sett ring der det er flest 4

Sammenligne to tall Sett ring rundt det stgrste tallet 4
Bruke tallinja til Plassere tall og lese av pa Tegn strek fra hvert tall til riktig
beregninger og til & vise tallinja sted pa tallinja 5
tallstarrelser
(2a —2b)
Uttrykke tallstarrelser pa Uttrykke antall med e  Tegn ring rundt konkreter 5,6,7,9,
varierte mater konkreter, tallsymboler og e Skriv antall med tallsymbol 10,11,12,
(3d) pa tallinje e  Knytte tall til tallinje 13
Tabell 12 Rammeverket for omradet Gruppering og oppdeling.

Gruppering og oppdeling

Kunnskapslgftet Presisering Oppgaveeksempler Hefteside
Dele opp og bygge mengder | Oppdeling av tall opp til 10 | Hvor mye mangler pa 10?
opp til 10 8,13,14
(1b—1c)
Sette samme og dele opp Telle opp en starre mengde Hvor mange er det her?
tiergrupper (1d — 1e) e ugruppert

e gruppert, tier synlig 3
Telle til 100 (1a) e gruppert, tier ikke

] synlig

Gjore overslag over Rangere tall med konkreter Hvor er det flest? 4
mengder, telle opp (32— 3b) ["Dele tall i tiere og enere Del tallet i tiere og enere 8,12

Del mengde i to Finn halvparten 6
Kjenne igjen de norske Bruke grupperingen i 5-ere e Hvor mange penger er det
myntene og 10-ere til & bestemme her? 4
(7a) belap e  Hvor er det mest penger?

Regne med penger e Legg sammen belgp

e Hvor mye penger har du igjen 7,8

etter handel?

# Kodingen i forhold til kompetansemalene er foretatt av undertegnede. Resten av rammeverket er en
gjengivelse fra leererveiledningene til Regnepraven.
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Tabell 13 Rammeverket for omradet Regning og oppgavestrukturer.

Regning og oppgavestrukturer

Kunnskapslgftet Presisering Oppgaveeksempler Hefteside
Utvikle og bruke varierte Addere og subtrahere e Regnut47+6, 47-6
] - - . - 7,8,10,
regnestrategier for addisjon | ensifrede tall fra tall opp til e Huvilket tall mangler: 9= _+5
4 . - 12,13,14
og subtraksjon av tosifrete 100 med symboler
tall Addere og subtrahere med Regn ut 1013
(4a —4h) hele tiere e 36+ 10, 36-10 '
Kontekst, subtraksjon Du har 20 kroner og kjgper en
kopp til 14 kr. Hvor mye har du 8
igjen?
Kontekst, addisjon En bil koster 5 kr og en bét 8 kr.
Hvor mye koster de til sammen? 7
Doble og halvere (5a — 5b) Halvere tosifrete tall Finne halvparten mengde og av 6
tall

Tabell 10 tar utgangspunkt i de kompetansemalene fra leereplanen som Regneprgven skal
kartlegge. | rammeverket for Regnepraven finner jeg ikke delmalet & bruke de norske myntene
i Kjgp og salg (7b). Ellers legger rammeverket opp til at alle de andre kompetansene skal bli
kartlagt gjennom Regnepraven.

Jeg har vert usikker pd hvordan jeg skal tolke rammeverkets ’presisering”. Er presiseringen
et utvalg i forhold til hva Regnepraven skal kartlegge av de oppgitte kompetansemalene?
Eller skal presiseringene forstas som en utdyping av de aktuelle kompetansemalene fra
leereplanverket?

Nar rammeverket presiserer delmalene fra LK06 formuleres det slik: I forhold til utviklingen
av oppgaver til kartleggingen har det imidlertid veert ngdvendig med en noe mer detaljert
presisering av kompetansemdlene...” (Utdanningsdirektoratet, 2008b, s.16) og
”Kompetansene er organisert og presisert under ngkkelbegrepene Telling og tallrelasjoner,
Oppdeling og gruppering og Regning og oppgavestrukturer. ”(Utdanningsdirektoratet, 2008a,
s.15) .

Ut fra disse to sitatene oppfatter jeg at presiseringene i rammeverket er ment som en
tydeliggjegring av hva kompetansemalene i LKO6. | fortsettelsen tolker jeg derfor
presiseringene slik.

4.4 Behandling av kvantitative data fra gjennomfgringen av Regneprgven

| mitt feltarbeid har jeg samlet data fra gjennomfgringen av Regnepraven pa tre forskjellige
skoler i mai 2009 og mai 2010. Skolearet 2009-2010 har jeg deltatt i et utviklingsprosjekt
hvor skolene med utgangspunkt i Regnepraven har satt sgkelyset pa sin egen
matematikkundervisning. Prosjektperioden defineres i denne sammenheng til 4 ga fra mai
20009 til mai 2010.

4.4.1 Presentasjon av skolene

Skolene som er med i datamaterialet blir i fortsettelsen omtalt som Havglimt, Fjellro og Heia
skole. Alle tre skolene er lokalisert i en kystkommune i Sgr-Norge. De tre skolene har et naert
samarbeid, blant annet nar det gjelder faglig utviklingsarbeid.

Havglimt skolen har omkring 60 elever fra 1.-7.klasse. Fjellro skole har omkring 25 elever fra
1.-4 klasse. En stor del av undervisningen pa disse to skolene foregar i aldersblandede
grupper. | matematikk varierer det om elevene mottar undervisning i aldersblandede grupper
eller ikke.
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Heia skole har omkring 200 elever fra 1.-10.klasse. Undervisningen foregar klassevis, selv om
det i noen perioder kan forekomme aldersblandet undervisning.

4.4.2 Min rolle i utviklingsprosjektet

| prosjektperioden deltok jeg i et utviklingsarbeid for leererne pa 1. — 4. trinn pa de tre skolene.
Arbeidet ble organisert og ledet i samarbeid mellom meg og en gruppe laerere: Tor, Edvard,
Idun og Line.

Opprinnelig hadde jeg tenkt a forske pa leerernes refleksjoner omkring Regneprgven. Det ble
derfor tatt lyd- og videoopptak pa en del av lerersamlingene. Som nevnt har
forskningsspgrsmalene endret seg underveis i prosessen og opptakene er ikke relevante i
forhold til de nye forskingssparsmalene. En annen konsekvens av denne endringen er at min
rolle i utviklingsarbeidet far mindre betydning i forhold til analysen av data enn hvis jeg
skulle analysert samtaler jeg selv bade hadde initiert og vaert med & lede.

4.4.3 Beskrivelse av datainnsamlingen

Varen 2009 begynte jeg for farste gang & jobbe med Regneprgven sammen med Line. Hun
lagde et regneark hvor vi la inn resultatene fra preven. Elevene ble sortert etter antall poeng
de fikk pa preven. Vi sa etter hvilke elever som var under kritisk grense og hvilke oppgaver
elevene samlet sett hadde hay eller lav lgsningsfrekvens pa. Vi samlet ogsa inn alle
elevbesvarelsene og gikk gjennom de vurderingene lzererne hadde foretatt, for & se om det var
store sprik i vurderingspraksisen. Det viste seg at det varierte hvordan leererne hadde forholdt
seg til tidsfristene pa de ulike oppgavene. Noen larere hadde gitt litt ekstra tid, mens andre
hadde veert ngye med a falge den oppgitte tiden. Det var ogsa forskijeller i hvordan det var
tilrettelagt for elever som har utfordringer i matematikkfaget. Noen elever hadde fatt bruke
konkretiseringsmateriell, mens andre ikke hadde fatt anledning til det. Vi fant ogsa ut at noen
lerere hadde gitt for eksempel 0,5 poeng pa en oppgave, til tross for at leererveiledningen var
tydelig pa at det skulle gis enten 0 eller 1 poeng. Line gikk gjennom alle prgvene og sikret at
pravene ble rettet etter de samme prinsippene. Selve gjennomfgringen var det imidlertid ikke
mulig a gjgre om igjen. Dette kan ha betydning for resultatene mine, da det knytter seg en viss
usikkerhet til gjennomfaringen av Regneprgven 2009.

I mai 2009 arrangerte vi et mgte med matematikklererne ved de tre skolene Fjellro, Havglimt
og Heia. Vi pekte pa vare funn i forhold til ulike praksiser i forbindelse med gjennomfgringen
av prgven og det ble konkludert med at det var ngdvendig a ta en gjennomgang pa dette far
prgven i 2010 skulle gjennomfares. Poenget med tidsfrister pa hver oppgave ble spesielt
understreket. | mgtet diskuterte vi ogsa hvilke elever vi hadde blitt oppmerksomme pa
gjennom arbeidet med regnearket. Det ble laget en liste med de elevene som lererne var
spesielt oppmerksom pa. Skolelederne tok dette med seg i planleggingen av det pafelgende
skolearet, spesielt med henblikk pa om det burde settes inn ekstra leererressurser i noen
klasser.

Pa matet dukket det blant annet opp noen sparsmal knyttet til den kritiske grensen. Larerne
lurte pa hvorfor grensen var satt ved 20 %, og hvorfor den kritiske grensen pa 2. trinn var
endret fra 37 poeng i 2008 til 43 poeng i 2009. Det var ogsa usikkerhet om resultatene skulle
meldes inn til nasjonale myndigheter.

| etterkant av mgatet ble sparsmalene avklart. Angaende avskjearingspunktet pa 20 % er dette
tatt opp i kapittel 5.3. Her gjgres det ogsa rede for arsaken til at den kritiske grensen ble hevet.
Vi fikk ogsa avklart at resultatene ikke skulle meldes inn til nasjonale myndigheter, men at
det var hver enkelt skoles ansvar a registrere og behandle resultatene.
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Samtidig foregikk det lgpende samtaler om hvordan de tre skolene kunne bruke Regneprgven
som en arena for utviklingsarbeid for leererne ved smaskoletrinnene pa de tre skolene. De tre
skolene var en del av TBM-prosjektet som ble drevet av UiA. | tillegg ble det opprettet
kontakt med Sgrlandet kompetansesenter (SKS). Skolene hadde tidligere hatt litt kontakt med
Forum for matematikkmestring pa SKS og visste at de hadde kompetanse pa
matematikklearing i smaskolen.

Hgasten 2009 startet samarbeidet mellom Sgrlandet kompetansesenter og de tre skolene. Vi
begynte med a diskutere hva vi skulle gjare videre med resultatene fra Regnepraven, og
hvordan vi kunne bruke Regnepraven som inspirasjonskilde til & utvikle en god og tilpasset
matematikkundervisning i smaskolen. Dette resulterte i en samarbeidsavtale med tre punkter:

e Jobbe for & identifisere kritiske punkter i utviklingen av elevenes matematiske
forstaelse.

e Utvikle et hensiktsmessig system for kartlegging av elevers forstaelse og ferdigheter i
matematikk.

e Lete etter gode mater a felge opp kartleggingsresultater pa.

Det ble arrangert fire samlinger med lzererne pa de tre skolene i lgpet av skoledret 2010/11.
Hver samling varte i 1,5 time og tok opp matematikkdidaktiske temaer med utgangspunkt i
Regneprgven. For a forberede og oppsummere samlingene ble det arrangerte mgter i skolenes
ledergruppe i matematikk. Det ble ogsa arrangert flere samarbeidsmgter mellom Sgrlandet
kompetansesenter og skolene for & diskutere hva det var klokt & fokusere pa. Det faglige
ansvaret ble ivaretatt av skolenes faglige ledergruppe. SKS deltok pa samlingene og hadde
ogsa et faglig bidrag om Numicon pa den ene samlingen.
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Dato Innhold
Mai 2009 Hvilke elever har vi identifisert til & komme under kritisk grense?
08.10.2009 1. Hvem er hvem nar det gjelder kartlegging?

2. Erfaringer etter gjennomfgringen av Regneprgven

3. Hvakan vi lese ut av resultatene?

e Hva far elevgruppen til samlet sett?

e  Huvilke utfordringer ser du hos enkeltelever?

e Kan du se noe interessant hos enkelteelever?

e  Erdet noen sterke sider hos de elevene som er under kritisk grense?
Refleksjon omkring anonym elevbesvarelse

03.11.2009 Avklaringer angaende gjennomfaringen av praven
Eleven var (oppfalging fra 08.10.2009)

Stasjoner

e Numicon

e  Strategier

e Lineer- og grupperingsmodell

e Resultatene fra Regnepraven

4. Oppsummering

W EIs

02.02.2009 1. Foredrag: Hvor er vi og hvor gar vi na?
e  Begrepsavklaring: “’strategier”
e  Observasjoner “strategier”
e Forskning pa strategier
2. Kulesnora (faglig innlegg av lerer fra en annen skole)
3. Refleksjon: Hva gjer vi nd?

25.05.2010 1. Hva er det som har fungert godt nér elever opplever lering?
e 5suksessfaktorer (Rapport fra gjennomfgringen av Regneprgven 2008 s.14)
2. Hva la du merke til nar du studerte resultatene fra skolene?
3. Leerer(e) reflekterer over en enkeltelev

Tabell 14 Samlinger for matematikkleererne skolearet 2009/2010.

4.4.4 Videreutvikling og utvidet bruk av regnearkene

Gjennom skoleéret 2009-10 ble regnearkene utvidet og forbedret med tanke pa a legge til rette
for bedre databehandling og stimulere til refleksjoner blant leererne. Far samlingen
25.05.2010 jobbet jeg mye med & presentere datamaterialet pa en mate som kunne stimulere
til diskusjon om noen faglige momenter, men uten at det ble mulig & sammenlikne klasser og
skoler direkte. Dette fokuset gnsket vi & holde borte i denne fasen for & kunne fokusere pa mer
generelle trekk i datamaterialet og reflektere over hva det er som fungerer godt nar elevene
opplever lering. Det ble lgst ved at lzererne ved hver skole fikk resultatene fra sin skole med
fullt navn. I tillegg fikk de en samleoversikt med anonymiserte resultater. De kunne dermed
bruke resultatene fra sin skole og identifisere sine elever i den anonymiserte samleoversikten,
uten a vite hvem de andre elevene var eller hvilken skole de gikk pa. Pa den maten kunne de
ogsa fa et inntrykk av hvordan situasjonen var i sin klasse, sammenliknet med de andre
skolene som deltok i utviklingsarbeidet.

Det dukket opp et behov for a samle ledelsen ved de tre skolene og peke pa de utfordringene
datamaterialet viste nar de tre skolene ble sammenliknet. Dette mgtet ble gjennomfart 28.mai
2010. Skolelederne fikk innsikt i de utfordringene som datamaterialet reiste, spesielt knyttet
til at det var store forskjeller fra klasse til klasse i forhold til resultatene pa preven. Hvordan
kan vi pa best mulig mate ta vare pa leererne? Frem til dette matet var forskjellene mellom
skolene og klassene delvis skjult for leererne. Vi ble enige om at dataene skulle gjeres kjent
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for leererne hgsten 2010, men at det i farste omgang burde skje lokalt pa hver skole slik at
leererne kunne drgfte dette i mindre grupper.

Vi brukte ogsa noe tid pa a planlegge samlingene for skolearet 2010/11. Siden temaet var
utfordrende og gikk inn pa enkeltklasser og enkeltlarere valgte jeg av hensyn til
mgtedeltakerne 4 ikke ta lydopptak fra matet. | etterkant av matet skrev jeg et notat som alle
deltakerne har godkjent.

Hgsten 2010 har skolene brukt tid pa & diskutere tallmaterialet. Skolearet 2010/11 er malet &
utvikle seg pa a gi kvalitativt gode tilbake- og fremovermeldinger til elever og foreldre.

4.4.5 Godkjenning fra leerere og foreldre

I mai 2010 ble det sendt ut brev til alle foreldre med barn som hadde gjennomfart
Regneprgven ved de tre aktuelle skolene i 2009/10. Ettersom skolene allerede inngikk i et
forskningsprosjekt med Universitet i Agder hadde foreldrene underskrevet godkjenning pa at
det ble samlet inn data som videoopptak fra undervisningen og foretatt intervjuer med elever.
Sammen med veileder vurderte jeg den gjeldende tillatelsen slik at data knyttet til
Regneprgven kunne innhentes pa den godkjenningen TBM-prosjektet hadde fatt av Norsk
samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD). Sammen med skoleledelsene sendte jeg likevel ut
nytt brev og spurte spesifikt om tillatelse til at resultatene fra Regnepraven ble innlemmet i
datamaterialet til TBM-prosjektet. Alle foreldre har godkjent dette. Laererne har ogsa godkjent
at data fra de faglige samlingene kan brukes i forskningssammenheng i forbindelse med
TBM-prosjektet.
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5 Analyse og drgfting av Regneprgven som instrument

| kapittel 4 har jeg gitt en presentasjon av kompetansemalene i LK06 som ligger til grunn for
Regneprgven. Jeg delte opp kompetansemalene i LKO06 i delmal og nummererte dem (Tabell
10). | kapittel 5.1-5.2 vil jeg bruke Tabell 10 som verktgy for & undersgke hvordan
Regnepraven for 2. trinn samsvarer med LKO06. Kartlegger Regneprgven delmalene som
rammeverket henviser til?

Da kartleggingspreven skulle lages var det ngdvendig a foreta en presisering av
kompetansemalene (se kapittel 4.3). Det ble da utviklet et rammeverk for Regnepraven:
”Rammeverket bygger pa utstrakt internasjonal forskning, siden det er gjennomfgrt mange
omfattende studier med tanke pa & beskrive elevers utvikling av kompetanse innen tall og
tallregning ” (Alseth et al., 2009, s.4).

Veiledningen til Regnepraven er skrevet for lerere og er ikke eksplisitt pa hvilke beskrivelser
og anbefalinger som er hentet fra forskning, og om noen baserer seg pa utviklernes erfaringer.
For & svare pa mitt forskningsspgrsmal vil jeg i kapittel 5.3-5.4 undersgke pa hvilken mate det
er samsvar mellom Regnepraven og det teoretiske fundamentet for Regnepragven. Med
teoretisk fundament forstar jeg de studiene som utviklerne av prgven henviser til og som jeg
har presentert i kapittel 2.

5.1 Mine fortolkninger av rammeverket for Regnepreven

Rammeverket kan etter min mening leses pa to mater, noe som far konsekvenser for analysen
og de konklusjonene som trekkes. Jeg vil eksemplifisere det med et utdrag fra omradet Telling
og tallrelasjoner:

Tabell 15 Utdrag fra Regneprgvens rammeverk for 2. trinn.

Telling og tallrelasjoner

Kunnskapslgftet Presisering Oppgaveeksempler Hefteside
Telle til 100, gjare overslag | Telle til 20, framover og Hvor mange er det her? (<20 og 34
over mengder, telle opp bakover, og til 100 <100) '
(1a-3a-3b) Skrive tall far og etter Hvilket tall kommer far, hvilket 910
kommer etter? '

e Tolkning I: Delmalene 1a, 3a og 3b blir kartlagt nar side 3, 4, 9 og 10 blir sett under ett.
e Tolkning Il: Sidene 3, 4, 9 og 10 kartlegger alle hver for seg de tre delmalene 1a, 3a og
3b.

| denne oppgaven tar jeg utgangspunkt i tolkning I. Det begrunner jeg med at Tabell 15 deler
raden i to etter at delmalene fra kunnskapslgftet er gjengitt. Denne oppdelingen signaliserer at
side 3 og 4 skal sees under ett nar de koples mot delmalene, uten at det spesifiseres direkte
hvilke av de tre delmalene telle til 100 (1a), gjere overslag over mengder (3a) og telle opp
(3b) som konkret kartlegges pa de to sidene. Tilsvarende kan side 9 og 10 koples mot ett eller
flere av de tre delmalene. Jeg oppfatter at det kan veere overlappinger mellom side 3-4 og side
9-10, men at de fire sidene samlet sett skal kartlegge de tre delmalene.
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Side 10

~ 3a
Side 9 N
1a | \ sides

Side 3

Figur 12 Prinsippskisse over hvordan fire sider i Regneprgven kan tenkes a kartlegge tre delmal.

Et annet argument for denne tolkningen er at deler av rammeverket ikke gir mening hvis det
skal forstas slik at hver side kartlegger alle de momentene som nevnes fra LK06. Et eksempel
er delmalet uttrykke tallstarrelser pa varierte mater (3d), som presenteres slik i rammeverket :

Tabell 16 Utdrag fra Regneprgvens rammeverk for 2. trinn.

Telling og tallrelasjoner

Kunnskapslgftet Presisering Oppgaveeksempler Hefteside
Uttrykke tallstarrelser pa Uttrykke antall med e  Tegn ring rundt konkreter 5,6,7,9,

varierte mater konkreter, tallsymboler og e Skriv antall med tallsymbol 10,11,12,
(3d) pé tallinje o Knytte tall til tallinje 13

Hver side i Regneprgven har ett tema og oppgavene pa samme side er bygd opp pa samme
mate. Dersom det skal veere mulig & si noe om eleven kan uttrykke tallstarrelser pa varierte
mater (3d) ma vi derfor se pa oppgaver hvor tallene representeres variert. Ut fra tolkning | ma
vi sammenlikne side 5, 6, 7, 9, 10, 11, 12 og 13 i Regneprgven for a kunne si noe om dette
delmalet.

| farste omgang tolket jeg rammeverket strengere (tolkning I1) og vedlegg 6 ble utarbeidet
med et slikt utgangspunkt. Selv om jeg har forkastet denne tolkningen har jeg brukt dette som
grunnlag for a lage min endelige analyse av Regnepraven i forhold til kompetansemalene i
LKO6 (se vedlegg 7). Derfor har jeg beholdt begge analysene i vedleggsdelen.

5.2 Analyse av Regneprgven i forhold til LKO06

| fortsettelsen vil jeg bruke Tabell 10 for & drgfte om Regnepraven kartlegger det
rammeverket sier. | kapittel 5.2.1- 5.2.4 vil jeg se nermere pa fire utdrag av rammeverket for
Regneprgven. Hensikten er a ga grundig inn i utvalgte deler av analysen for a fa frem hvilke
argumenter som ligger til grunn nar jeg trekker mine konklusjoner i kapittel 5.2.5.

| kapittel 5.2.1 drefter jeg et utdrag fra rammeverket som handler om telling og overslag.
Dette utdraget er valgt fordi det inneholder to ulike temaer. Det er ogsa kjent for leseren fra
kapittel 5.1, da det ble brukt for & illustrere at rammeverket kan tolkes pa to mater.

| kapittel 5.2.2- 5.2.4 vil jeg se nermere pa fem delmal som jeg har opplevd som krevende i
forhold til analysen av Regneprgven opp mot LKO06. Jeg oppfatter ogsa at det er vanskelig a
kartlegge delmalene pa en skriftlig prave. Delmalene er:
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e Bruke tallinja til beregninger (2a).
e Dele (1b) og bygge mengder opp til 10 (1c).
e Sette sammen (1d) og dele opp tiergrupper (1e).

5.2.1 Telling og overslag

| kapittel 5.1 sa jeg pa et utdrag fra rammeverket som hadde fokus pa telling og overslag. Jeg
viste at det var mulig a tolke dette pa to ulike mater. | dette kapitlet vil jeg gi en grundig
analyse av det samme utdraget fra rammeverket for a vise hvordan jeg har bygd opp min
analyse av Regneprgvens rammeverk (se vedlegg 7). Utdraget tar for seg tre delmal med
fokus pa telling og overslag:

Tabell 17 Utdrag fra Regneprgvens rammeverk for 2. trinn.

Telling og tallrelasjoner

Kunnskapslgftet Presisering Oppgaveeksempler Hefteside
Telle til 100, gjare overslag | Telle til 20, framover og Hvor mange er det her? (<20 og 34
over mengder, telle opp bakover, og til 100 <100) '
(1a-3a-3b) Skrive tall far og etter Hvilket tall kommer far, hvilket 910
kommer etter? ’

Rammeverket legger til grunn at side 3, 4, 9 og
10 skal kartlegge tre kompetanser:

Hvor mange?
e Telletil 100 (1a).

e Gjgre overslag over mengder (3a).
e Telle opp (3b).

Eksempel

Jeg mener at det er nadvendig a kunne telle for © 5 s - = |
& lgse oppgavene pa side 3. | oppgave 1% er © o 8lle o
gjenstandene ordnet i en sirkel, men antallet er ' ° P
over grensen for subitising (se kapittel 2.2.1), s&
det skal ikke vaere mulig a oppfatte det direkte. =| o = .
Jeg mener derfor at eleven ma telle. En del @ 13 %% = o
elever pa 2. trinn vil antakelig telle en og en, E i —= .
men oppgaven innbyr ogsa til at det er mulig & =

telle flere gjenstander om gangen. | oppgave 2 &

er mengden sa stor og uordnet at jeg heller ikke =
her kan se andre aktuelle strategier enn telling
for & fa oversikt over mengden.

f=]
e 61
o 17

17

32

[ 5
o N O,

3

Pa de fire siste oppgavene kan elevene utnytte
strukturer som ligger i oppgavepresentasjonen.
For eksempel er rutene i oppgave 3 og 4 samlet
i grupper med fem og ti, noe som gjar at
elevene har mulighet til & telle med steg pa fem eller ti hvis de ser strukturen.

Figur 13 Regneprgven for 2. trinn side 3: Hvor
mange?

Jeg oppfatter at kompetansen telle opp (3b) blir kartlagt pa side 3, men etter min mening er
det ikke grunnlag for a si at denne siden i Regnepragven kartlegger om elevene kan telle til 100
(1a). Det starste antallet pa siden er 34.

% Oppgavene nummereres rad for rad, fra venstre mot hayre (se kapittel 3.5).
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Det er etter min mening ikke ngdvendig for elevene a
gjere overslag over mengder (3a) for a lgse
oppgavene. Hvis elevene gjer overslag vil det heller
ikke finnes spor etter dette i elevbesvarelsen, ettersom
eleven kun skal sette ring rundt riktig svar. Jeg mener
derfor at dette delmalet ikke blir kartlagt pa side 3 i
Regnepraven.

Pa side 4 er det kanskje mulig & gjere overslag over
mengder (3a) for & lgse oppgave 1? Men siden eleven
kun setter en ring der hun mener det er flest baller vil
leereren ikke fa tilgang til om eleven har gjort overslag
eller brukt andre strategier. Ut fra det vi vet om elever
under kritisk grense (se kapittel 3.5) er det rimelig a
anta at mange av dem vil telle opp (3b) pa oppgave 1.
Slik jeg vurderer litteraturen (Carpenter et al., 1999;
Denvir & Brown, 1986a; Jones et al., 1996; Ostad,
2008c; Wright et al., 2006) vil det ogsa gjelde mange
av elevene over kritisk grense, ettersom ballene ikke er
en ordnet mengde.

| oppgave 2 kan noen elever ved hjelp av subitising
oppfatte direkte at det er fire busker og fem blomster,

Tegn ring der det er flest

Figur 14 Regneprgven for 2. trinn side 4: Sett
ring der det er flest.

men jeg finner det rimelig & anta at mange elever pa 2. trinn vil telle pa denne oppgaven ogsa
(op.cit.). P& oppgave 3 er det mulig & se ved et overslag at en femkronesmynt og tre
kronestykker blir mindre enn en tikronesmynt. Tilsvarende er det mulig a se at myntene til
venstre i oppgave 4 ikke har stor nok verdi til at summen kan bli sterre en 20. Likevel tenker
jeg at de fleste elevene vil telle opp (3b) for & finne den samlede verdien pa myntene i

Skriv tall i rekke

[._ 60. .

oppgave 3 og 4. Dette begrunner jeg med at
mengden er uordnet og at telling er en vanlig
tilnserming pa dette trinnet (op.cit.). Heller ikke i
oppgave 3 far leereren tilgang til hvilken strategi
elevene har brukt for & avgjare hvor det er flest.

| oppgave 5 og 6 kartlegges elevenes
symbolforstaelse, uten at vi kan si hvilken strategi
eleven har benyttet eller hva slags forstaelse som
ligger til grunn.

Det starste tallet pa siden er 40, som er representert

[ H 39 H ‘ med tallsymbol. Side 4 kartlegger derfor ikke om
' elevene kan telle til 100 (1a).

Pa side 9 skal elevene skrive tall i rekke, ett tall far
| Hee | og ett tall etter det oppgitte tallet. Dette forutsetter
at elevene har kontroll pa tallrekken og kan telle
opp (3b). De ma ogsa kunne telle tilbake med ett

° tellesteg fra det oppgitte tallet. Det kan tenkes at
noen elever ma starte pa 1 og telle til 60 (oppgave

Figur 15 Regnepraven for 2. trinn side 9 Skriv-— 43 for & finne ut at 59 er tallet som kommer rett far

tall i rekke.

60 (op.cit.). Det vil i tilfelle veere en tidkrevende

0g tungvint strategi, og disse elevene vil ikke fa
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gjort mange oppgaver pa denne siden.

Elevene ma ogsa kunne lese og skrive tallsymbolene for & kunne lgse oppgavene. Det ligger
til grunn for alle oppgavene pa Regnepraven for 2. trinn, bortsett fra pa oppgave 1 og 2 pa
side 4. Jeg kommenterer derfor ikke dette i fortsettelsen.

Et sentralt punkt i kompetansen 4 telle til 100 (1a) er & kjenne tallordene ved tierovergangene.
Pa et tidspunkt i utviklingen teller mange elever for eksempel “tjueatte-tjueni-tjueti-
tjueelleve...” (Alseth, 1998). Slik oppgavene pa side 9 er designet er tierovergangene sentrale
i alle oppgavene.

Det starste tallet opptrer i den siste tallrekken, som gar til 100. Det nest hgyeste tallet er 61,
som jeg finner i den nest siste tallrekken. For de elevene som ikke kommer til den siste
oppgaven vil Regnepraven ikke kartlegge om de telle til 100 (1a). Fra kapittel 3.5 vet jeg at
fire av ti elever i den nasjonale gjennomfaringen ikke klarer & svare riktig pa de to siste
oppgavene og at bare 6 % av elevene under kritisk grense klarer a svare riktig pa de to siste
oppgavene. Jeg har ikke tilgang til data som sier noe om hvorvidt elevene oppgir feil svar,
eller om de ikke rekker & forsgke pa oppgavene i det hele tatt. Likevel oppfatter jeg at
tallmaterialet i kapittel 3.5 gir en god indikasjon pa at mange elever ikke rekker a begynne pa
de siste oppgavene, og derfor heller ikke vil jobbe med tallene opp mot 100.

Jeg kan ikke se at det er aktuelt & gjere overslag

over mengder (3a) pa side 9.

Fortsett rekkene

Pa side 10 handler oppgavene om & fortsette
tallrekker. Tallrekkene gker med en, to, fem og Y Y Y YN
ti. Telling er sentralt pd denne siden og elevene 2,4.6, 8 , 10 , |Dg==
ma kunne telle opp (1a) med ulike steg:
0 1,3.,5
e | de to forste oppgavene ma elevene
telle med to og to:
12,14 ,16,
1,3,5,7,9, 11 0g 12, 14, 16, 18, 20, 22.
25,26,27,
e | den tredje oppgaven ma elevene telle
med en og en: 5.10,15
25, 26, 27, 28, 29, 30.
12,22,32,42, _  ,

e | den fjerde oppgaven ma elevene telle
med fem og fem:

10

5,10, 15, 20, 25, 30 Figur 16 Regneprgven 2. trinn side 10: Fortsett

° rekkene.
e | den femte oppgaven ma elevene telle

med ti og ti:
12,22, 32,42, 52, 62.

Det hayeste tallet pa denne siden er 62. Det er det siste tallet i den siste tallrekken. Nesten
halvparten av elevene klarer ikke a svare riktig pa denne oppgaven (se Tabell 8 i kapittel
3.5.3). Antakelig er det ogsa her en del elever som ikke kommer sa langt at de rekker &
forsgke. Det nest hgyeste tallet pa siden er 29, som avslutter den tredje tallrekken. Jeg
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vurderer derfor side 10 pa tilsvarende mate som side 3: Vi kan si at elevene ma telle opp (3b),
men det kartlegges ikke om elevene kan telle til 100 (1a).

Etter min vurdering er det ikke ngdvendig a gjgre overslag over mengder (3a) for a lgse
oppgavene pa denne siden. Det er ogsa lite sannsynlig at noen elever vil gjare overslag. |
tilfelle vil det ikke finnes spor etter overslagsstrategier, ettersom elevene kun skal skrive
videre pa en tallrekke.

Min analyse av utdraget fra rammeverket kan sammenfattes i Tabell 18:

Tabell 18 Analyse av et utdrag av rammeverket i forhold til hva Regneprgven kartlegger.

Kunnskapslgftet Delmal i Side 3 Side 4 Side 9 Side 10
Telle til 100, gjare overslag over la

mengder, telle opp 3a

Qafasp) 3 I

Jeg konkluderer med at side 3, 4, 9 og 10 i Regneprgven for 2. trinn kartlegger om elevene
kan telle opp (3b), men i liten grad kartlegger om elevene kan telle til 100 (1a). Det er bare
den siste oppgaven pa side 9 som inneholder antall opp til 100. Det nest starste tallet pa disse
fire sidene er 62 og finnes i den siste oppgaven pa side 10. Delmal 1a er derfor skravert med
svakere farge i Tabell 18 for & indikere at Regneprgven kartlegger dette delmalet i liten grad.

Regneprgven kartlegger etter min mening ikke om elevene kan gjgre overslag over mengder
(3a).

Resten av rammeverket er analysert pa samme mate. Resultatet har jeg samlet i vedlegg 7,
som danner grunnlaget for konklusjonene i kapittel 5.2.5.

| kapittel 5.2.2 - 5.2.4 skal jeg se naermere pa noen aspekter som har veert krevende i forhold
til analysen av Regneprgvens rammeverk.

5.2.2 Bruke tallinja til beregninger

Delmalet bruke tallinja til beregninger (2a) er nert knyttet til delmalet [bruke tallinja til] &
vise tallstgrrelser (2b). Det er szrlig delmal 2a jeg har opplevd som krevende i forhold til
analysen av Regneprgven opp mot LKO06. Utfordringen er knyttet til hvordan jeg skal forsta
begrepet beregne.

Ved to anledninger under omradet Telling og tallrelasjoner presiserer rammeverket delmalet
bruke tallinja til beregninger (2a):
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Tabell 19 Utdrag fra Regnepravens rammeverk som presiserer bruke tallinja til beregninger (2a) og til & vise
tallstarrelse (2b).

Telling og tallrelasjoner

Kunnskapslgftet Presisering Oppgaveeksempler Hefteside
Bruke tallinja til Tellemed 1, 2,509 10 om Fortsett rekkene:

beregninger, og kjenne gangen o 246...

igjen, samtale om og e 510,15... 910
viderefare strukturer i enkle o 136,126,116... ‘
tallmgnstre

(2a — 6a — 6b — 6¢C)

(...

Bruke tallinja til Plassere tall og lese av pa Tegn strek fra hvert tall til riktig

beregninger og til & vise tallinja sted pé tallinja 5
tallstarrelser

(2a—2b)

Bruke tallinja til beregninger (2a) og til & vise tallstarrelser (2b) blir ut fra rammeverkets
presiseringer forstatt pa to ulike mater:

1. Kunne telle med en, to, fem og ti om gangen gjennom a fortsette pa rekker. Det
henvises til oppgavene pa side 9 og 10, som jeg beskrev i kapittel 5.2.1.

2. Kunne tegne strek fra et tall til riktig sted pa tallinja. Det henvises til oppgavene pa
side 5, som jeg beskrev i kapittel 3.5.2.

Den farste presiseringen viser til side 9 og 10 hvor skal elevene skrive tall i rekke og fortsette
pa rekker. Presiseringen er kun knyttet til & bruke tallinja til beregninger (2a). A kunne telle
med to, fem og ti om gangen gjennom a fortsette pa rekker blir altsa forstatt som a gjare en
beregning. Ifalge Bokmalsordboka?® betyr beregne & regne ut noe, kalkulere eller forutse
fglgene av noe.

Jeg oppfatter at det & gjere beregninger pa tallinja blant annet innbefatter & kunne regne ut for
eksempel oppgaven 8 + 6 ved & hoppe pa tallinja:

+2 +1

| "
"'I I [ | I I I I I =
0 5 & 1o 14 15 20

Figur 17 En mate & utfgre beregningen av 8 + 6 pa tallinja.

En slik forstaelse av a bruke tallinja er en viktig side av kompetansen a bruke tallinja til
beregninger (2a) (Anghileri, 2006). Oppgavene pa side 9 og 10 er ikke designet slik at det er
behov for & gjere denne typen beregninger.

Hvis vi legger ordbokas forklaring til grunn kan vi kanskje si at tallrekkene pa side 9 og 10
handler om a forutse hvordan en tallrekke skal fortsette? Jeg oppfatter i tilfellet dette som en
snever fortolkning av a gjere en beregning fordi viktige aspekter ved det & beregne blir utelatt.

%6 http://www.nob-ordbok.uio.no
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Presiseringen i punkt 2 viser til side 5
i Regneprgven. Pa side 5 skal elevene @ @
sette en strek fra et tall til riktig sted

2 in H 2 & I I T R N O B | I I N N N N (| I L
pa talllnja. Det oppfatter Jegsoma Nl L L L L L L L e A
bruke tallinja til & vise de ulike 0 5 10 15 20

tallstarrelsene (2b). Verken side 5 i
praven eller presiseringen i

rammeverket inneholder noe som kan
betegnes som a bruke tallinja til

beregninger (2a), selv om dette
delmalet blir nevnt som en del av det

I

o 1 15 20 25 30
kompetansemalet rammeverket peker
pa i denne forbindelsen. Jeg oppfatter
d?rfpr ikke at delmal 2a blir kartlagt
pa side 5.
20 30 40 50

Figur 18 Regneprgven 2. trinn side 5: Tegn strek til riktig sted.

Min analyse av utdragene fra rammeverket sammenfattes i Tabell 20 og Tabell 21:

Tabell 20 Analyse av utdrag fra rammeverket med hensyn pa delmélene 2a, 6a, 6b og 6c.

Kunnskapslgftet Delmal Side9 | Side 10

Bruke tallinja til beregninger, og
kjenne igjen, samtale om og viderefgre
strukturer i enkle tallmgnstre 0
(2a—6a—6b —6¢)

Tabell 21 Analyse av utdrag fra rammeverket med hensyn pa delmalene 2a og 2b.

Kunnskapslgftet Delmal Side 5

Bruke tallinja til beregninger og til & 2a

Vice tallstarelser o o9 S
(2a —2b)

Tabellene tyder pa at delmalet bruke tallinja til beregninger (2a) ikke blir kartlagt pa
Regneprgven. Men som jeg har vist avhenger dette av hvordan jeg velger a forsta begrepet
beregne.

5.2.3 Dele opp og bygge mengder opp til 10

Delmalene dele opp (1b) og bygge mengder opp til 10 (1c) har ogsa veert krevende i forhold
til analysen av Regneprgven opp mot LKO06. Utfordringen er knyttet til om jeg skal legge vekt
pa at mengdene ma vaere innenfor tallomradet 1-10, eller om det er prinsippene oppdeling og
gruppering som er vesentlige. Det er ogsa en usikkerhet knyttet til om oppgavene som er
designet kan sies a kartlegge delmalene eller ikke, ettersom oppdelingene delvis er foretatt for
eleven. Fortolkningen av mengdebegrepet ma ogsa avklares.

Rammeverket presiserer delmalene 1b og 1c en gang under omradet Gruppering og
oppdeling. Ut over dette blir ikke delmalene presisert.
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Tabell 22 Utdrag fra Regneprgvens rammeverk som presiserer dele opp (1b) og bygge mengder opp til 10 (1c).

Gruppering og oppdeling
Kunnskapslgftet Presisering Oppgaveeksempler Hefteside
Dele opp og bygge mengder | Oppdeling av tall opp til 10 | Hvor mye mangler p& 10?
opp til 10 8,13,14
(1b—1c)

Rammeverket fortolker kompetansen dele opp (1b) og bygge mengder opp til 10 (1c) som at
elevene skal kunne dele opp tall opp til 10, for eksempel ved & si hvor mye som mangler pa
10. Rammeverkets presisering viser ogsa at Regnepraven ikke kartlegger det a bygge opp tall.

Presiseringen av mengder som tall er ikke uproblematisk. En matematisk mengde inneholder
noen tellbare elementer. For eksempel innholder denne mengden fem kuler:

Q0000

Figur 19 En mengde som inneholder fem kuler.

Et tall inneholder ikke noen tellbare mengder, men er en symbolsk representasjon for
innholdet i en mengde. Det kan oppfattes som en innsnevring av kompetansemalet nar det &
dele opp og bygge mengder blir sidestilt med a dele opp tall. | fortsettelsen vil jeg likevel
drgfte de tre sidene med utgangspunkt i presiseringen i rammeverket, for a se hva
Regnepreven kartlegger hvis jeg legger rammeverkets presisering til grunn.

Pa side 8 er temaet Hvor mye er igjen? Oppgavene bestar av en tegning som illustrerer en
sum penger som er tilgjengelig, samt prisen pa en vare som skal kjgpes. Eleven skal regne ut
hvor mye som er igjen etter at kjgpet er gjennomfert og velge svaret blant et av fire oppgitte
alternativer.

Det er kun oppgave 1 som deler opp et tall mindre | Hvor mye er igien?
enn 10. De andre oppgavene deler opp eller

bygger opp tall som er stgrre enn 10. Men er Eksempel K

prinsippene oppdeling og gruppering viktigere enn B T e N i

tallomrédet (Ma, 2010)? 7_ﬁe~ivi(
10-4=6-2 ¢

Hvis jeg legger vekt pa at oppgavene skal vere
innenfor tallomradet 1-10 er det etter min mening 2 6
for tynt med kun en oppgave som er i dette o 2 Pl
tallomradet. Med det utgangspunktet kan jeg ikke © @ -

si at side 8 kartlegger disse delmalene. Men hvis : '
jeg gnsker a representere et bredt 7 1P
kompetansebegrep er det vanskelig a snevre

delmalet inn pa denne maten. 12 — z
Prinsippene oppdeling og gruppering er viktigere % ® v ]| | ¢&—
enn tallomradet (Ma, 2010). 19 ;& 22| | 13

28 17

Et annet aspekt er at oppdelingene og
oppbyggingene er pabegynt for eleven, og
oppgaven er designet slik at elevene skal fullfere Figur 20 Regneprgven 2. trinn side 8: Hvor
oppdelingene. Jeg oppfatter at det er en nyanse mye er igjen?

mellom a fullfgre en oppdeling og & dele opp.
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Et alternativ hadde veert & gi oppgaver av typen:
Del opp 13 pa sa mange mater du kan.

En slik oppgave krever at eleven ma foreta oppdelingen. Det er ogsa mange mater a dele opp
13 pa. Dette ville veert utfordrende i forhold til en standardisering av poenggivning. Et forslag
til lzsning kan vere a sette en maksimal poengsum pa oppgaven og en normering som for
eksempel sier at opp til tre lgsninger gir ett poeng, tre til seks lgsninger gir to poeng og over
seks lgsninger gir tre poeng.

Pa side 8 er det ingen oppgaver som handler om & bygge opp tall. Oppgavene handler om &
fullfere en oppdeling som med ett unntak er i tallomradet fra 10 og oppover. Pa den bakgrunn
konkluderer jeg med at side 8 ikke kartlegger delmal 1c, mens jeg stiller meg mer sparrende
til om delmal 1b blir kartlagt. Det avhenger av hvor stor vekt vi legger pa tallomradet, og
hvordan vi forstar nyansen mellom a fullfere en oppdeling og utfgre en oppdeling.

Pa side 13 er temaet Skriv tallet som mangler. Oppgavene er gitt slik:
Oppgavel: 7=5+__
Oppgave2: 2+ =10
Oppgave 3: 13=__ +6
Oppgave4:  +10=26
Oppgave5: 5=10-__

Oppgave6: 9- =3
Oppgave 7: = -8
Oppgave8: _ -10=13

Oppgavene er designet slik at oppdelingen av tallene delvis er foretatt for eleven. Eleven ma
ikke vurdere hvordan et tall skal deles opp, men fullfgre en oppdeling som andre har
pabegynt. Min vurdering av om Regnepraven kartlegger delmalet 1b og 1c er avhengig av om
jeg legger vekt pa at eleven selv skal gjennomfgre en oppdeling, eller om det er nok at eleven
skal fullfgre en oppdeling som andre har pabegynt.

Oppgave 3 og 4 kartlegger om elevene kan dele opp og bygge tall over 10.

Pa side 14 far elevene tre addisjons- og tre subtraksjonsoppgaver som er gitt med symboler.
Oppgaven er presentert i kapittel 3.5.4:

Oppgave l: 3+6=__  (Svaralternativ: 6,7, 8,9)
Oppgave 2: 14 +4=__  (Svaralternativ: 17, 18, 19, 20)
Oppgave 3: 27+8=__  (Svaralternativ: 34, 35, 36, 215)
Oppgave 4: 10-3=__  (Svaralternativ: 4,5, 6, 7)
Oppgave5: 15-8=__  (Svaralternativ: 5, 6, 7, 8)
Oppgave 6: 35-12=__  (Svaralternativ: 14, 22, 23, 25)
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Vi vet at mange elever vil lgse denne typen oppgaver ved a telle opp eller ned, spesielt de
elevene som er i matematikkvansker (Ostad, 2008c). Etter at prgven er gjennomfert kan ikke
leeren si hvilken strategi elevene har brukt, men hvis eleven har fatt til lite kan det veere en
indikasjon pa tungvinte tellestrategier.

Det vil vaere en fordel hvis elevene deler opp og bygge tall opp nar de arbeider med side14.
For eksempel vil oppgaven 27 + 8 kunne lgses ved a ta 3 fra 8 for & bygge opp tre tiergrupper,
og legge til de 5 enerne som gjenstar.

+3 +5

Figur 21 Beregning av 27 + 8 pa tallinja.

Tilsvarende vil 35 — 12 kunne lgses ved a dele 12 opp i 10 og 2. Farst hopper jeg 10 steg
tilbake pa tallinja og kommer til 25. Deretter hopper jeg de to siste stegene og kommer til 23:

iy ] -10
w23 2% P 35 4 50

Figur 22 Beregning av 35 - 12 pa tallinja.

Begge disse eksemplene viser at evnen til & dele opp og bygge tall gir mer effektive strategier
enn & benytte seg av telling med en og en (Anghileri, 2006; Ma, 2010). Det er viktig a vere
klar over at dette er to av mange mater & bruke oppdeling og oppbygging pa for a lgse disse
oppgavene. | denne sammenhengen vil jeg farst og fremst peke pa at nar eleven har satt ring
rundt sitt svaralternativ vet leereren lite om hvilke tanker og forestillinger eleven har om
oppdeling og gruppering. Selv om det vil veere en fordel om elevene deler opp og bygger
mengder opp til 10, kan vi ut fra side 14 ikke gi et klart svar pa om elevene benyttet disse
strategiene pa praven eller er i stand til a dele opp og bygge mengder. Lereren vil ikke finne
spor etter elevens strategivalg nar hun retter prgven. Det reiser spgrsmal om vi kan si at
oppgavene kartlegger delmal 1b og 1c.

Min analyse av utdraget fra rammeverket sammenfattes i Tabell 23:

Tabell 23 Analyse av utdrag fra rammeverket med hensyn pa delmalene 1b og 1c.

Kunnskapslgftet Delmal Side 8 | Side 13 | Side 14
Dele opp og bygge mengder opp til 10 | 1b ? ? ?
(1b—1c) 1c ? ?

Hvordan jeg konkluderer i forhold til om side 8, 13 og 14 kartlegger dele opp (1b) og bygge
mengder opp til 10 (1c) avhenger altsa av hvordan jeg vektlegger:

e En mengde skal inneholde tellbare elementer vs. aksepterer at oppdeling av tall er det
samme som a dele opp mengder.
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e Mengdene skal vere i tallomradet 1- 10 vs. prinsippene oppdeling og gruppering.
e Det er en nyanse mellom a fullfere en oppdeling og a utfere en oppdeling vs. om jeg
ser pa dette som to sider av samme sak.

5.2.4 Sette sammen og dele opp tiergrupper

| kapittel 5.2.3 viste jeg hvordan Regnepraven legger opp til & kartlegge om elevene kan dele
opp og bygge tall (opp til 10). Delmalet sette sammen tiergrupper (1d) handler om & sette
sammen grupper av tall slik at summen blir ngyaktig ti. Hvis eleven skal telle en haug med
kongler kan det vaere hensiktsmessig & sortere i tiergrupper for & holde orden pa tellingen. A
dele opp tiergrupper (1e) er det samme som a ta utgangspunkt i en tiergruppe og dele i to eller
flere grupper.

Utfordringen knyttet til analysen av rammeverket har vart knyttet til om oppgavene pa
Regneprgven er designet slik at delmalene 1d og 1e blir kartlagt. Utfordringen er ganske lik
det som ble beskrevet for dele opp (1b) og bygge mengder (1c). Hvordan vektlegger jeg
nyansen mellom a fullfgre en gruppering i forhold til & utfare den selv? Er det a sette sammen
en tiergruppe identisk med a sette sammen tall som blir ti i sum?

Rammeverket presiserer delmalene 1d og 1e slik:

Tabell 24 Utdrag fra Regneprgvens rammeverk som presiserer sette sammen (1d) og dele opp tiergrupper (1e).

Gruppering og oppdeling

Kunnskapslgftet Presisering Oppgaveeksempler Hefteside
Sette sammen og dele opp Telle opp en starre mengde Hvor mange er det her?
tiergrupper (1d — 1e) e ugruppert 3
e gruppert, tier synlig

Telle til 100 (1a) e gruppert, tier ikke synlig

) Rangere tall med konkreter Hvor er det flest? 4
Gjare overslag over Dele tall i tiere og enere Del tallet i tiere og enere 8,12
mengder, telle opp (32— 3b) |"Del mengde i to Finn halvparten 6

Det ikke tydelig hvilke presiseringene som handler om & sette sammen (1d) og dele opp
tiergrupper (1e). Jeg tenker at det a telle opp en starre gruppert mengde hvor tierne
henholdsvis er synlige og ikke, er en presisering som handler om delmal 1d og 1e. Jeg tenker
ogsa at rammeverkets presisering dele tall i tiere og enere er ment som en presisering av
delmal 1d og 1e.

| forrige kapittel drgftet jeg forskjellen pa en mengde og et tall. Er en gruppe pa samme mate
som en mengde en fysisk samling av objekter, mens et tall er et symbolsk uttrykk for antall
elementer i gruppa? | engelskspraklig litteratur omtales oppdeling av tall i noen tilfeller som
partioning (Wright et al., 2006). Andre forfatter bruker sa vidt jeg kan se regrouping om det
samme (Ma, 2010). | andre sammenhenger brukes begrepet om fysisk gruppering.

A sette sammen tiergrupper (1d) kan vaere en effektiv strategi for & lgse addisjonsoppgaver
som har en symbolsk representasjon:

8+7=8+2+5=10+5=15.

Her er 7 delt opp i 2 og 5. De to enerne blir lagt til de atte enerne vi hadde i utgangspunktet
for & sette sammen en tiergruppe. Tankegangen er lik den jeg illustrerte i Figur 20, men
tallinja brukes ikke lenger som stgatte.
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A dele opp tiergrupper (1e) tolker jeg som & dele opp en gruppe objekter som er organisert i
en eller flere tiergrupper. Hvis en elev for eksempel omgrupperer en tiergruppe for & foreta en
beregning oppfatter jeg det som a dele opp en tiergruppe. Et eksempel kan veere

23-9=10+10+3-9=10+1+3=14.
Ved denne Igsningsstrategien blir 23 delt opp i to tiergrupper og tre enere.
Oppgaven kunne ogsa veert lgst ved a sette sammen en ny tiergruppe:
23-9=23-10+1=14.

Det a kunne utfare fleksible omgrupperinger gjennom blant annet a dele opp og sette sammen
en ny tiergruppe er viktig i den begynnende matematikkundervisningen (Anghileri, 2006; Ma,
2010).

| oppgave 3 og 4 pa side 3 er objektene gruppert slik at elevene kan identifisere 5-ergrupper
og 10-ergrupper (se kapittel 3.5.1). Det er rimelig & anta at noen elever vil utnytte disse
grupperingene fordi de bruker effektive tellestrategier og gjenkjenner grupperingene, men det
er ingen oppgaver pa denne siden hvor elevene selv ma sette sammen eller dele opp en
tiergruppe. Jeg legger da til grunn at & utnytte en tiergruppering handler om a benytte en
struktur som andre har laget, mens a sette sammen eller dele opp en tiergruppe handler om a
lage strukturen selv. Nar lererveiledningen skal gi tips til videre kartlegging vises det hvordan
leereren kan legge til rette for situasjoner hvor de kan undersgke om elevene enten utnytter
grupperingen i tiere, eller om elevene selv grupperer objektene i 10 (Utdanningsdirektoratet,
20084, s.28-29). Jeg mener det er en viktig nyanse.

Gjennom omtalen i rapporten fra gjennomfgringen av Regneprgven i 2008 (se kapittel 3.5.1)
synes jeg ogsa at denne tolkningen styrkes. Det samme oppfatter jeg nér de faglige malene
beskrives nermere i leererveiledningen:

Denne siden tester elevenes evne til opptelling av mengder, om de kjenner igjen
tallsymbol og kan koble antall med tallsymbol. I den gverste raden er mengden til
venstre ordnet, mens den til hgyre er uordnet. I den miderste raden er mengdene
gruppert i tiere, med synlig tierstruktur (du kan telle at det er ti i hver stolpe). | den
nederste raden er mengden gruppert i fem og ti, som ikke er synlig
(Utdanningsdirektoratet, 2008a, s.27).

Side 4 er gjengitt i kapittel 5.2.1. Det er ingen oppgaver pa denne siden hvor det er aktuelt &
sette sammen eller dele opp tiergrupper. De to oppgavene med mynter legger ikke opp til
tieroverganger slik de er designet.

Side 6 er gjengitt i vedlegg 6. Det er heller ikke her noen oppgaver som handler om a sette
sammen eller dele opp tiergrupper.

Side 8 er presentert i kapittel 5.2.3. Jeg mener at oppgavene handler om a dele opp
tiergrupper (1e). | hvert tilfelle skal et gitt antall tikroninger brukes til & handle en vare. Da
ma en eller flere tikroninger deles opp.

Pa side 12 er temaet Del i tiere og enere:
Oppgave 1: 13=10+__
Oppgave 2: 17=__ +7
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Oppgave 3: 28=20+_
Oppgave4: 9=__ +9
Oppgave5: 37=30+__
Oppgave 6: 42=__ +2
Oppgave 7: 60=60+__
Oppgave 8: 55=__ +5

Oppgavene kartlegger om elevene kan dele et tall i tiere og enere. Det kan ogsa argumenteres
for at oppgavene kan si noe om elevenes forstaelse av posisjonssystemet. Men elevene skal
etter min mening ikke sette sammen eller bygge opp tiergrupper.

Min analyse av utdraget fra rammeverket sammenfattes i Tabell 25:

Tabell 25 Analyse av utdrag fra rammeverket med hensyn pa delmalene 1b og 1c.

Kunnskapslgftet Delmal Side 3 Side 4 Side 6 Side 8 Side 12
Sette samme og dele opp tiergrupper : 1d

(1d - le) 1e I

Telle til 100 (1a) la

Gjare overslag over mengder, telle 3a

opp (3a—3b)

Jeg konkluderer med at det kun er pa side 8 at delmal 1e blir kartlagt. Samtidig er det & dele
opp tikronene er en forholdsvis krevende tilneerming, som forutsetter at elevene kjenner de
norske myntene (7a) og har en god symbolforstaelse.

Leererveiledningen (Utdanningsdirektoratet, 2008a) oppfordrer til & gjennomfgre intervju for &
undersgke om elevene setter sammen og deler opp tiergrupper og/eller om de utnytter
eksisterende grupperinger i for eksempel fem og ti. Jeg mener det er ngdvendig a felge opp
preven med dynamisk testing hvis vi skal kunne si noe kvalifisert om oppdeling av og
gruppering i tiere. Det kan skje for eksempel i et intervju eller gjennom observasjon av
grupper av elever som samtaler og/eller samhandler.

5.2.,5 Samlet vurdering av Regneprgven i forhold til LK06

For & fa en samlet oversikt i forhold hva Regneprgven kartlegger og om jeg kan identifisere
tyngdepunkter har jeg brukt dataene fra analysen av Regneprgven for 2. trinn (se vedlegg 7)
for & se hvor mange sider i Regneprgven som Kartlegger de ulike delmalene:
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Tabell 26 Hva kartlegger de ulike sidene i Regneprgven for 2. trinn?

Delmal\side 34 51617181910 11:12 13 14} Sum
la Telle til 100,... 1
1b dele opp ... ? ?
1c og bygge mengder opp til 10,... ?
1d sette sammen. .. 0
le ... og dele opp tiergrupper. ? 1
2a Bruke tallinja til beregninger... 0
2b og til & vise tallstgrrelser. 1
3a Gjore overslag over mengder, ... 0
3b telle opp,... 6
3c sammenlikne tall, ... 2
3d og uttrykke tallstarrelser pa varierte 0

mater.
4a Utvikle... 0
4b 0g bruke varierte regnestrategier for 0
addisjon og subtraksjon av tosifret
tall
5a Doble... 0
5b og halvere. 1
6a Kjenne igjen, ... 2
6b samtale... 0
6c og viderefare strukturer i enkle 2
tallmanstre.
7a Kjenne igjen de norske myntene... - 3
7b og bruke dem i kjgp og salg. o 0

| kapittel 4.3 pekte jeg pa at Regnepraven hovedsakelig har hentet kompetansemal fra
omradet tall i LKO6. Nar jeg ser neermere pa hva prgven kartlegger tegner det seg et bilde av
at kompetansen telle opp (3b) er den mest sentrale, og at denne kartlegges pa varierte mater.
Ifalge min analyse krever seks av sidene i Regneprgven at eleven kan telle opp. Det er serlig
telling oppover det blir lagt vekt pa, og elevene ma ogsa kunne telle med ulike steg. Telling
nedover blir derimot i liten grad kartlagt. Pa side 9 er temaet skriv tall i rekke. Her ma eleven
klare a finne tallet rett far og rett etter et gitt tall. Ut over det finner jeg ikke at Regneprgven
for 2. trinn kartlegger telling nedover. Rike erfaringer med telling nedover blir oppfattet som
viktig for & utvikle god forstaelse for og ferdigheter i subtraksjon (Alseth et al., 2009).

Tabell 26 indikerer ogsa at delmalet telle til 100 (1a) blir kartlagt ganske tynt i Regneprgven.
Kartleggingen er stort sett konsentrert om tallomradet 0-40. Nar det gjelder delmalene dele
opp (1b) og bygge mengder opp til 10 (1c) stiller jeg meg sparrende til om de blir kartlagt.

| kapittel 5.1 droftet jeg to ulike tolkninger av rammeverket. Tabell 26 tar utgangspunkt i
delmal som jeg mener det er mulig & bekrefte at praven kartlegger. Tabellen vil derfor vere
identisk enten tolkning I eller 11 blir lagt til grunn. Delmalene 3d, 4a og 4b krever imidlertid at
flere sider i Regneprgven sammenliknes far jeg kan konkludere om delmalene kartlegges eller
ikke. Tabell 26 er ikke egnet til dette formalet. Disse delmalene krever derfor en egen
gjennomgang:

o A uttrykke tallstgrrelser pa varierte mater (3d)
o utvikle (4a)...
e ...0g bruke varierte regnestrategier for addisjon og subtraksjon av tall (4b).
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Hvis vi skal si noe om hvorvidt elevene kan uttrykke tallstarrelser pa varierte mater ma det
veere variasjon i hvordan tallsterrelsene representeres:

Tabell 27 Utdrag fra rammeverket som presiserer uttrykke tallstgrrelser pa varierte mater (3d).

Telling og tallrelasjoner
Kunnskapslgftet Presisering Oppgaveeksempler Hefteside
Uttrykke tallstarrelser pa Uttrykke antall med e  Tegn ring rundt konkreter 5,6,7,9,
varierte mater konkreter, tallsymboler og e Skriv antall med tallsymbol 10,11,12,
(3d) pa tallinje e  Knytte tall til tallinje 13

Presiseringen av delmalet uttrykker tallstarrelser pa varierte mater (3d) sier at antall skal
uttrykkes med konkreter, tallsymboler og pa tallinje. For & undersgke dette har jeg satt opp en
tabell som viser temaene pa de ulike sidene som rammeverket henviser til:

Tabell 28 Sider som ma sammenliknes for & vurdere om Regneprgven kartlegger delmalet uttrykker
tallstgrrelser pa varierte mater (3d).

Kunnskaps- Delmal | Side5 ; Side6 : Side7 Side9 | Side 10 | Side 11 Side 12 | Side 13
laftet
Uttrykke 3d Sett Tegn Hvor mye | Skriv Fortsett | Skriv Del i Skriv
tallstgrrelser strek til | ring til tall i rekkene | tallene i tiere og | tallet
pa varierte riktig rundt sammen? rekke. rekke- enere. som
mater sted halv- (addisjon) : (Tall folge. mangler.
(3d) (Tall- parten for og

linje) etter)

Pa disse sidene blir tallstgrrelser i hovedsak uttrykt gjennom tallsymbol og pa tallinje. Pa side
4 og side 6 blir det brukt konkreter (i form av bilder) pa til sammen fire oppgaver. Jeg synes
det er liten bruk av konkreter i forhold til symboler og kombinasjonen symboler/tallinje.

Sparsmalet om det er eleven eller prgveutviklerne som skal veere aktive er aktuelt her ogsa,
ettersom representasjonsformen er valgt for eleven. Jeg mener derfor at Regnepraven ikke
kartlegger om eleven uttrykker tallstarrelser pa varierte mater, men om elevene kan forsta tall
som er uttrykt pa varierte mater.

Nar det gjelder uttrykke tallstarrelser pa varierte mater (3d) blir dette presisert slik i
rammeverket:

Tabell 29 Utdrag fra rammeverket som presiserer utvikle (4b) og bruke varierte regnestrategier for addisjon og
subtraksjon av tosifrete tall (4b).

Telling og tallrelasjoner

Kunnskapslgftet Presisering Oppgaveeksempler Hefteside
Utvikle og bruke varierte Addere og subtrahere e Regnut47+6, 47-6 7,8,10,
regnestrategier for addisjon | ensifrede tall fra tall opp til e Hvilket tall mangler: 9 = _+5 12,13,14
og subtraksjon av tosifrete 100 med symboler
tall Addere og subtrahere med Regn ut 10,13
(4a—4b) hele tiere e 36+ 10, 36-10
Kontekst, subtraksjon Du har 20 kroner og kjagper en 8
kopp til 14 kr. Hvor mye har du
igjen?
Kontekst, addisjon En bil koster 5 kr og en bét 8 kr. 7
Hvor mye koster de til sammen?
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Presiseringen av delmalene sier at kartleggingen skal undersgke om elevene kan addere og
subtrahere ensifrede tall fra tall opp til 200 med symboler, addere og subtrahere med hele tiere
og lgse addisjons- og subtraksjonsoppgaver som er satt inn i en kontekst. For & undersgke
dette har jeg satt opp en tabell som viser temaene pa de ulike sidene som rammeverket
henviser til:

Tabell 30 Sider som ma sammenliknes for & vurdere om Regneprgven kartlegger delmalene utvikle (4a) og
bruke varierte regnestrategier for addisjon og subtraksjon av tosifrete tall (4b).

Kunnskapslaftet Delmal : Side 7 Side 8 Side 10 | Side12 @ Side 13  Side 14

Utvikle og bruke varierte = 4a Hvor mye | Hvor myeer | Fortsett = Del i Skriv Regn ut.

regnestrategier for 4b til igjen? rekkene.  tiere og  tallet (addisjon

addisjon og subtraksjon av sammen?  (subtraksjon) enere. som 0g

tosifrete tall (addisjon) mangler. subtraksjon

(4a—4b) med
symboler).

Jeg mener at rammeverket presiserer delmalene 4a og 4b med varierte beskrivelser og at
oppgavene som det henvises til i Regneprgven ogsa er bygd opp pa ulike mater. Det innbyr til
at eleven kan bruke varierte strategier. Likevel kan ikke laereren si noe om elevene har brukt
varierte strategier, ettersom ingen av oppgavene er designet slik at det er mulig & si noe
kvalifisert om strategiene nar prgven rettes.

Med en slik nyansering star jeg igjen med at det er atte av tjue delmal som ikke kartlegges ved
a bruke Regnepraven:

Sette sammen tiergrupper (1d).

Bruke tallinja til beregninger (2a).

Gjare overslag over mengder (3a).

A uttrykke tallstarrelser pa varierte mater (3d).

Utvikle (4a)...

...0g bruke varierte regnestrategier for addisjon og subtraksjon av tall (4b).
Samtale om strukturer i enkle tallmgnstre (6c).

Bruke de norske myntene i kjgp og salg (7b).

| rammeverket for 3. trinn (se vedlegg 8) legger jeg merke til at delmal 6b og 2a ikke er tatt
med videre til rammeverket for 3. trinn:

Tabell 31 To utvalgte endringer i rammeverket for Regnpraven fra 2. til 3. trinn.

Rammeverket 2. trinn Rammeverket 3. trinn

Kjenne igjen (6a), samtale (6b) og viderefgre Kjenne igjen strukturer og viderefgre enkle
strukturer i enkle tallmgnstre (6c). tallmgnstre.

Bruke tallinja til beregninger (2a) og til & vise Bruke tallinja til & vise tallstarrelser.
tallstarrelser (2b).

Jeg kjenner ikke til hvilke vurderinger som er foretatt i forbindelse med at delmal 6b og 2a er
valgt bort fra rammeverket til 3. trinn og om begrunnelsene eventuelt gar i samme retning
som mine analyser. Det er ogsa foretatt andre endringer som en konsekvens av at elevene pa
3. trinn bgr kartlegges i nye temaer som er blitt innfart.

Jeg legger ogsa merke til at delmal 7b er tatt inn pa 3. trinn og formulert som “lose praktiske
oppgaver med kjop og salg”.
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5.2.6 Konsekvenser av analysen

Min gjennomgang i kapittel 5.2 viser at Regnepraven ikke kartlegger alle kompetansemalene
som rammeverket for prgven henviser til. Likevel tyder den nasjonale gjennomfgringen
(Alseth et al., 2009) pa at Regneprgven skiller godt mellom elever som er over og under
kritisk grense, ettersom det er sa stor forskjell pa hvordan elevene over og under kritisk grense
gjer det pa de fire sidene jeg har presentert i kapittel 3.5. Sparsmalet er likevel om lerere som
har gjennomfart Regnepraven kan vere rimelig sikre pa at de har identifiser de elevene som
ikke har tilfredsstillende utbytte av undervisningen? Ettersom Regneprgvens
avskjeeringspunkt baserer seg pa en prokuradefinisjon ma vi ta hgyde for at noen elever som
kommer over den kritiske grensen likevel kan ha kjennetegn pa a vaere i matematikkvansker
0g motsatt (Ostad, 2006), slik jeg draftet i kapittel 2.3.4.

Jeg har konkludert med at Regnepreven hovedsakelig undersgker elevenes telleferdigheter. |
den sammenheng er det interessant a vurdere om de elevene som kommer under kritisk grense
pa Regneprgven ville blitt identifisert ved a bruke et kartleggingsverktay som har fokus pa
tellestrategier, for eksempel Snorre Ostads kartlegging av strategier (Ostad, 2008a; Ostad,
2008b). I kapittel 6.9 vil jeg velge ut et lite utvalg av elevene i mitt datamateriale og
sammenlikne resultatene pa Regnepraven med resultatene fra Snorre Ostads kartlegging. Det
ligger utenfor denne oppgavens rammer & gjennomfgre grundige undersgkelser av hvordan
elever som havner under kritisk grense pa Regneprgven gjar det pa andre former for
kartlegginger og tester. Men en slik enkel sammenlikning kan forhapentligvis gi en indikasjon
pa om det er grunnlag for at andre kan studere videre pa om det er noen sammenhenger
mellom Regnepraven og Ostads kartlegging av strategier.

Utviklerne av Regnepraven anbefaler at det blir gjennomfart intervju for a fa bedre innsikt i
kompetansene til elevene under kritisk grense (Alseth et al., 2009). Bobis et al. (2005) viser at
skolemyndighetene pa New Zealand og i statene Virginia og New South Wales i Australia har
tatt konsekvensene av at skriftlige praver har klare begrensninger. Min analyse kan tyde pa at
det ber vurderes om vi skal ga i samme retning i Norge. Nasjonalt senter for matematikk i
opplaering (NSMO) har i flere ar anbefalt kartleggingsverktoyet ”Alle teller!” (Mclntosh,
2007). Her har det veert klare anbefalinger om at lereren bar gjennomfgre intervju basert pa
den skriftlige delen av kartleggingen.

5.3 Regneprgven i lys av forskning pa tallforstaelse og regneferdighet

| dette kapitlet vil jeg peke pa noen momenter fra internasjonal forskning pa tallforstaelse og
regneferdighet som utviklerne fremhever i sin presentasjon av Regneprgven (Alseth et al.,
2009). Jeg vil vurdere om det er mulig a etterprgve disse fremstillingene nar jeg i kapittel 5.4
skal analysere Regnepravens rammeverk i forhold til det teoretiske grunnlaget.

| forbindelse med piloteringen av Regneprgven ble det utviklet rutiner for gjennomfgringen
av prgven, samt to forskjellige oppgavesett. Etter piloteringen ble den endelige prgven satt
sammen ved a velge oppgaver fra de to piloterte oppgavesettene. Under utvelgelsen ble det
lagt vekt pa faglige- og testtekniske vurderinger, samt tilbakemeldinger leererne hadde gitt
under piloteringen (Alseth et al., 2007). | rapporten fra piloteringen er det gjort rede for de
faglige- og testtekniske vurderinger som er foretatt, hovedsaklig i form av statistiske
undersgkelser av de to praveheftene. Jeg har ikke data til & etterprgve oppgaveutvalget
ytterligere.

Det er en tidsbegrensning pa hver oppgave, fordi det er viktig a teste om eleven har utviklet
effektive regne- og/eller tellestrategier (Alseth et al., 2007). Elever som legger sammen tall
ved a telle en for en kan fa problemer med a rekke alle oppgavene pa en side, mens de som
utnytter faktakunnskaper i mer effektive strategier skal ha mulighet til & rekke alle oppgavene.
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Dette samsvarer med funnene i det sékalte MUM-prosjektet?” (Ostad, 2008b). Det er ikke
gjort rede for hvordan tiden er satt, men etter piloteringen ble det avgjort & gke prgvetiden til
side 11 i hefte 2 med % minutt (Alseth et al., 2007). Samtidig ble noen oppgaver gjort enklere,
ettersom denne siden under piloteringen hadde vist seg & vere vanskelig. | den endelige
utgaven av Regneprgven ble dette til side 13. Pa denne siden skal elevene skrive det tallet
som mangler, for eksempel 7 =10 - . | rapporten fra piloteringen blir det kommentert at
tidsbruken skal overvakes under gjennomfaringen varen 2008, men i rapporten fra denne
gjennomfgringen (Alseth et al., 2009) finner jeg ikke dette beskrevet. Med de kildene og
dataene jeg har tilgjengelig er det ikke mulig a etterprgve de tidsbegrensningene som er satt,
eller diskutere de vurderingene som ligger bak.

Oppgavenes utforming er justert i forhold til hva internasjonal forskning sier om den
underliggende kompetansen, tallstarrelsene og oppgavepresentasjonen (Alseth et al., 2007).
Noen oppgaver er lettere enn andre og noen kompetanser hviler pa andre. Dette omtales som
den underliggende kompetansen og det henvises spesielt til Denvir og Brown (1986a). |
kapittel 2.2 presenterte jeg denne studien. Oppsummert paviste Denvir og Brown at selv om
det 4 utvikle en matematisk kompetanse til en viss forstand er & bygge stein pa stein” folger
ofte elevene helt egne veier gjennom kompetansene. Det er ikke én felles vei, selv om noen
hovedtrekk kan identifiseres. Denvir og Brown (1986a) gir en detaljert fremstilling av
hvordan de mener at kompetansene henger sammen og avhenger av hverandre i barns tidlige
utvikling av tallforstaelse og regneferdighet. Jeg har derfor data til a gjare naermere
undersgkelser rundt den underliggende kompetansen. I kapittel 5.4 vil jeg undersgke hvordan
Denvir og Browns fremstilling samsvarer med de andre rammeverkene som utviklerne av
Regneprgven henviser til.

Tallstarrelsene spiller en rolle Eé den maten at hgyere tall vanligvis vil gjere oppgavene
vanskeligere (Anghileri, 2006)%. Det blir spesielt pekt pa at det er viktig & skille mellom
tallene over og under tjue, siden det farst er fra tjue og oppover at tallordene viser tallenes
innbyrdes relasjon. Det blir ogsa poengtert at mulighetene til & variere tallstgrrelsene ma
utnyttes, slik at elevenes kompetanse innen det aktuelle utviklingsomradet blir kartlagt sa
presist som mulig (Alseth et al., 2007). Jeg har data til & kunne analysere hvilke tallstgrrelser
Regneprgven opererer med, men av hensyn til omfanget pa oppgaven velger jeg det bort.

Det er lagt vekt pa & gi oppgavene en utforming som ikke hindrer eleven i a vise hvilken
kompetanse hun har i matematikk. Siden rammeverket legger til grunn en individuell skriftlig
prgve, ma det medfare noe lesing. Det er lagt vekt pa a begrense omfanget til det som er
“nedvendig og passende”, samtidig som det legges til grunn at lesing er en grunnleggende
ferdighet i matematikkfaget (Alseth et al., 2007).

Regnepraven bruker illustrasjoner, ikke-tekstlige oppgaver som a skrive tall i rekkefglge og
eksempler for & unnga at leseferdighetene far for stor betydning. I tillegg inneholder praven
40 % flervalgsoppgaver og 60 % apne oppgaver. Flervalgsoppgavene gir hgyere svarprosent,
mens apne oppgaver gir elevene starre frihet til & gi respons. Slik de apne oppgavene er
utformet gir de etter min vurdering liten informasjon om hvordan eleven har tenkt for a
komme frem til svaret. Det er ingen oppgaver som krever at eleven skriver opp en utregning
eller begrunnelse for et svar, noe som ma vurderes i forhold til at det er elever som er 7-8 ar
gamle.

2 MUM er en forkortelse for Matematikk Uten Matematikkvansker.
% (Alseth et al., 2007) henviser til 2000-utgaven av Anghileris bok (1.utgave). Jeg har studert 2.utgaven fra
2006.
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Etter en rask gjennomgang vurderer jeg at det er lite tekst pa preven for 2. trinn og at behovet
for & lese dermed er redusert til et minimum. Oppgavene blir ogsa presentert ved at leereren
gir et eksempel pa hvordan oppgavene skal lgses far hver side gjennomfares (se kapittel 3.4).
Pa 3. trinn er det noen oppgaver med mer tekst. Selv om laereren forklarer hva eleven skal
gjore stilles det krav til leseferdigheter for a kunne hente den ngdvendige informasjonen.
Spesielt side 12 i Regneprgven for 3. trinn stiller krav til leseferdighet, for eksempel:

Pa en buss er det noen elever. 12 elever gar av bussen pa en holdeplass. Da er det 35
elever igjen pa bussen.
Hvor mange elever var pa bussen fgr holdeplassen?

Siden kravene til leseferdighet farst og fremst opptrer pa praven for 3. trinn vil jeg av hensyn
til masteroppgavens omfang ikke ga inn pa & analysere leseferdighetens betydning for
resultatene pa Regnepraven. Interesserte lesere kan finner mer om lesing og matematikk hos
Reikeras (2006; 2007).

Nar det gjelder oppgavetypene vil jeg henvise til en dansk undersgkelse av kartleggingspraver
(Lindhardt & Hansen, 2011). Undersgkelsen tok utgangspunkt i svarene som var oppgitt pa
flervalgsoppgaver pa en dansk kartleggingsprgve. De samme oppgavene ble gitt til en
forsgksgruppe uten at de fikk oppgitt alternativer. Det viste seg da at 48 % av elevene leverte
svar som ikke var oppgitt som et av valgene pa flervalgsoppgaven. | et slikt perspektiv hadde
det veert interessant a se nermere pa de alternativene Regnepraven gir elevene pa
flervalgsoppgavene. Hvordan er valgene foretatt? Finnes det alternativer som ikke er oppgitt,
men som mange elever ville valgt hvis oppgaven var apen? Av hensyn til omfanget gar jeg i
denne masteroppgaven heller ikke inn i slike undersgkelser.

Den kritiske grensen er definert slik at 20 % av elevene skal komme under grensen.
Utviklerne av Regnepraven henviser ikke direkte til internasjonal forskning for & begrunne
dette. Det henvises til faglige og praktiske grunner, men uten at begrunnelsene klargjeres
naermere.

Regnepraven er utviklet for at leererne tidlig kan oppdage elever som det kan veere rimelig
grunn til & bekymre seg for (Alseth et al., 2007). Dermed kan skolen tidlig sette inn en
malrettet innsats. | en slik sammenheng vil det etter min vurdering veere bedre & bekymre seg
for litt for mange elever, enn a miste fokuset pa noen elever som senere vil komme i
matematikkvansker. Sagt pd en annen méte oppfatter jeg at det er bedre 4 fa “false positives”
enn “false negatives” (Ostad, 2006). Utfordringen er at det ikke er konsensus om definisjoner
og omfang av matematikkvansker (se kapittel 2.3) og det er derfor ogsa diskutabelt hvor
avskjearingspunktet skal settes.

Etter piloteringen ble det forelgpig konkludert med at den kritiske grensen burde ga ved
halvparten av den maksimale poengsummen (Alseth et al., 2007). Det ble imidlertid apnet for
at dette matte vurderes pa nytt ved gjennomfaringen i 2008, siden prgven ble endret. Etter
denne gjennomfaringen ble den kritiske grensen hevet fra 37 til 43 poeng for 2. trinn (Alseth
et al., 2009). Det er sa vidt jeg vet ikke gjennomfart tilsvarende nasjonal gjennomfaring for 3.
trinn og jeg kjenner ikke til hvilke vurderinger som er foretatt nar den kritiske grensen for 3.
trinn er satt til 52 poeng. Vi bar veere apne for at en kritisk grense ikke kan vere noe annet
enn veiledende, og derfor pekes det ogsa i veiledningsmaterialet pa at det ma utgves skjgnn i
forhold til grensen. Ett av funnene i Medelstaundersgkelsen var at elevene gikk inn og ut av
kritisk sone i lgpet av grunnskolen (Engstrom & Magne, 2003), noe som viser at det er
ngdvendig a forsgke a se bak resultatene. Kanskje det noen ganger er mindre grunn til a
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bekymre seg over en elev under kritisk grense enn klassekameraten som kommer to poeng
over grensen?

Utviklerne peker selv pa at en skriftlig og individuell prave har noen begrensninger og ikke er
designet for & si noe kvalifisert om kompetansen til de elevene som skarer aller lavest pa
Regneprgven (Utdanningsdirektoratet, 2008a).

Ut fra gjennomgangen over har jeg valgt a konsentrerer meg om den underliggende
kompetansen nar jeg i kapittel 5.4 skal undersgke om det er forholdsvis stor enighet blant de
forskerne Regnepraven henviser til. Jeg velger derimot & ikke ga neermere inn pa de andre
henvisningene til forskning som jeg har drgftet i dette kapitlet. Dette skyldes dels at jeg ikke
har data til & utfare neermere undersgkelser, dels bortvalg av hensyn til masteroppgavens
omfang.

5.4 Rammeverket til Regnepregven i forhold til det teoretiske grunnlaget

| kapittel 2 presenterte jeg forskningen som utviklerne hevder at rammeverket til
Regneprgven bygger pa (Ahlberg & Hamberger, 1995; Anghileri, 2006; Bobis et al., 2005;
Carpenter et al., 1999; Denvir & Brown, 1986a; Denvir & Brown, 1986b; Jones et al., 1996).
Jeg kan enten undersgke om det er samsvar mellom det teoretiske grunnlaget og:

e Selve Regnepraven, eller
e Rammeverket til Regnepregven.

Som overskriften signaliserer har jeg valgt & sammenlikne rammeverket til Regneprgven med
det teoretiske grunnlaget (se kapittel 2.2.1).

| kapittel 2.2.1 viste jeg at Bobis et al. (2005) gir en oversikt over tre ulike intervensjons-
programmer i Australia og pa New Zealand:

e Count Me in Too (CMIT).
e Victorian Early Numeracy Project (ENRP).
e New Zealand Numeracy Development Project (NDP).

Jeg har valgt & sammenlikne rammeverkene til CMIT og ENRP med rammeverket til
Regneprgven. Jeg har ikke gatt inn i rammeverket til NDP. Som beskrevet i kapittel 2.2.1 har
de tre prosjektene felles forskningsbase og mange fellestrekk, s jeg mener at jeg har
tilstrekkelig sammenlikningsgrunnlag selv om jeg velger bort ett av dem. | kapittel 2.2.1 kom
ogsa frem at de ulike rammeverkene stemte godt overens pa de omradene jeg trakk frem.

| kapittel 2.2.1 sa jeg ogsa pa rammeverkene til Denvir & Brown (1986a; 1986b) og Jones et
al. (1996). Jeg vil sammenlikne begge disse rammeverkene med Regneprgvens rammeverk.

De andre studiene jeg presenterte i kapittel 2 vil bli trukket inn nar jeg mener at det er
relevant.

Rammeverket til Regnepraven er delt opp i tre kategorier:

e Telling og tallrelasjoner.
e Gruppering og oppdeling.
e Regning og oppgavestrukturer.

Kan vi finne igjen denne kategoriseringen i de internasjonale forskningsbaserte
rammeverkene?
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For a fa et bilde av om det er samsvar mellom rammeverkene har jeg laget en oversikt som
viser hvilke omrader de ulike rammeverkene tar opp. Tabell 32 er organisert med
utgangspunkt i kategoriene i rammeverket til Regneprgven. For hvert av de internasjonale
rammeverkene har jeg forsgkt a identifisere om det bestar av omrader som samsvarer med
kategoriene fra Regneprgven:

Internasjonale Telling og tallrelasjoner Gruppering og oppdeling Regning og

forskningsbaserte oppgavestrukturer

rammeverk

Learning Del A: Del A: Del A:

Framework in Tidlige aritmetiske Base-ti aritmetiske strategier | Tidlige aritmetiske strategier

Number (LFIN) strategier Base-ti aritmetiske strategier
Base-ti aritmetiske Del C:

Blant annet brukt | | strategier Strukturere tall fra 1 til 20. Del D:

Count Me In Too Tidlig multiplikasjon og

(CMIT) Del B: divisjon®.

Telleremsen forlengs og
tallord etter

Telleremsen baklengs og
tallord for

Tallsymbol
(Victorian) Del A: Telling Del B: Plassverdisystemet Del C: Strategier for
Early Numeracy addisjon og subtraksjon
Research Del C: Strategier for
Project (ENRP) addisjon og subtraksjon Del D: Strategier for
multiplikasjon og divisjon
Del D: Strategier for
multiplikasjon og divisjon
Jones et al. Telling Oppdeling Telling
Tallrelasjoner Gruppering Gruppering
(Plassverdi)
Denvir & Brown Telling Plassverdi Addisjon
Subtraksjon

Tabell 32 Sammenlikning av ulike rammeverk for barns utvikling av tallforstaelse og regneferdighet.

Overskriftene til Jones et al. (1996) har stgrst samsvar med Regneprgven nar det gjelder
begrepsbruk. Regneprgvens rammeverk samler Telling og tallrelasjoner, men Jones et al.
(op.cit.) deler dette i to kategorier (se kapittel 2.2.1). Regneprgvens rammeverk har en
kategori som heter Gruppering og oppdeling, mens Jones et al. (op.cit.) deler dette i to
kategorier. Regning og oppgavestrukturer finnes ikke hos Jones et al.(op.cit.) , men jeg
oppfatter at de elementene som rammeverket til Regneprgven tolker inn i Regning og
oppgavestruktur finnes innbakt i de fire kategoriene til Jones et al.(op.cit.). Under kategorien
Gruppering skal elevene for eksempel lgse denne oppgaven hvis de befinner seg pa det

gverste nivaet:

The toy story man told George to peek at the candies in his bag. There were loose
candies, rolls of ten, and boxes of 100. George counted 2 boxes, 23 rolls, and 9 loose
candies. George was curious. How many candies were there? (Jones et al., 1996,

5.316).

29 M4 sammenliknes med rammeverket for Regneprgven 3. trinn, se vedlegg 8.
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For a lgse denne oppgaven ma elevene kunne addere, og det vil vare en fordel hvis de har en
god forstaelse av posisjonssystemet. Dette samsvarer med beskrivelsene av Regning og
oppgavestrukturer i rammeverket for Regneprgven.

De fire kategoriene Telling, Gruppering , Oppdeling og Tallrelasjoner ser ut til & vere
sentrale:

Grounded in developmental perspective, research in mathematics education has
identified four constructs that appear to be central to the development of multidigit
number sense — counting, grouping, partitioning, and ordering numbers. These
constructs have been highlighted recently in a number of research studies on number
and multidigit number learning (Jones et al., 1996, s.311).

| de tre andre internasjonale rammeverkene jeg har valgt ut varierer begrepsbruken noe mer i
forhold til Regnepravens rammeverk. Likevel sasmmenfaller kategoriene etter min mening
innholdsmessig med de kategoriene som rammeverket til Regneprgven er delt opp i. Del B i
ENRP handler for eksempel om plassverdisystemet, men vekstpunktene som beskrives i dette
rammeverket sammenfaller med innholdet i kategorien Gruppering og oppdeling (se vedlegg
5)

Innenfor de ulike rammeverkene er det flytende overganger mellom kategoriene. For
eksempel er tidlige aritmetiske strategier fra LFIN plassert bade under Telling og
tallrelasjoner og Regning og oppgavestrukturer. Trinn 0-2 i LFIN beskriver begynnende
telling, mens trinn 3-5 beskriver en utvikling mot effektive tellestrategier som en del av a lgse
ulike addisjons- og subtraksjonsoppgaver (se vedlegg 4). Pa trinn 5 beskrives den mest
komplekse kompetansen:

Stage 5: Facile Number Sequence. The child uses a range of what are referred to as
non-count-by-ones strategies. These strategies involve procedures other than
counting-by-ones but may also involve some counting-by-ones. Thus in additive and
subtractive situasions, the child uses strategies such as compensation, using a known
result, adding to ten, commutativity, subtraction as the inverse of addition, awareness
of the “ten” in a teen number (Wright et al., 2006, s.22).

Tidlige aritmetiske strategier er en tilfeldig valgt representant for at det er flytende overganger
for nar beskrivelsene i de ulike rammeverkene gar over fra & samsvare med for eksempel
kategorien Telling og tallrelasjoner til & veere mer overensstemmende med en av de andre
kategoriene. Det samme mgnsteret ser jeg i de andre rammeverkene. | Tabell 32 har jeg for
eksempel plassert del C og D i ENRP bade under Telling og Tallrelasjoner og under Regning
0g oppgavestrukturer.

Rammeverket til ENRP bestar av fem deler i tillegg til de fire delene som samsvarer med
rammeverket for Regneproven:

Del E: Tid.

DEL F:Lengde og maling.

Del G: Masse.

Del H: Egenskaper ved former.
Del I: Visualisering og orientering.

Ingen av de andre rammeverkene inneholder kategorier utover dem som er nevnt i Tabell 32.
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5.5 Oppsummering av Regnepraven i forhold til det teoretiske grunnlaget
| kapittel 1.5 formulerte jeg forskningsspgrsmalet mitt:

Hva kan Regneprgven gi av informasjon om elevenes tallforstaelse og
regneferdigheter etter 2. trinn?

Jeg stilte fire undersparsmal, hvorav de tre farste er aktuelle for & oppsummere kapittel 5:

I.  Hvaer det teoretiske grunnlaget for Regneprgven?
II.  Pa hvilken mate er det samsvar mellom Regneprgven og det teoretiske grunnlaget?
I1l. P4 hvilken mate er det samsvar mellom Regneprgven og kompetansemalene fra
LKO06?

Det teoretiske grunnlaget for Regneprgven definerte jeg i kapittel 1.5 som den forskningen
utviklerne henviser til. Jeg vil si at undersparsmal | er besvart gjennom den samlede
presentasjonen i kapittel 2. | kapittel 2.2 beskriver jeg spesifikt de rammeverkene som
utviklerne henviser til.

Nar det gjelder undersparsmal I11 vil jeg henvise til kapittel 5.2.5, hvor jeg konkluderte og

oppsummerte i forhold til hvordan samsvaret var mellom Regnepraven og kompetansemalene

fra LKOG.

| forhold til underspgrsmal Il viste jeg i kapittel 2 at alle rammeverkene beskriver en
utvikling, enten som et hierarki eller som et nettverk. Det er et fellestrekk at alle
rammeverkene legger til grunn at det er mulig & beskrive barns utvikling av tallforstaelse og
regneferdigheter. | kapittel 2 viste jeg ogsa rammeverkene i stor grad stemmer overens med
Carpenter et al. (1999) som beskriver at barn naturlig begynner med a bruke direkte
modellering for & lgse matematiske problemer. Etter hvert gar de over til & bruke
tellestrategier far de mer og mer gar over til 4 utnytte tallfakta.

Selv om det er noen variasjoner nar det gjelder begrepsbruk konkluderer jeg med at det er
forholdsvis stor enighet hos de forskerne som utviklerne henviser til for a beskrive barns
utvikling av tallforstaelse og regneferdighet (se kapittel 2.2). Analysen av de internasjonale
rammeverkene som utviklerne av Regneprgven henviser til viser at det er samsvar mellom
kategoriene som brukes og kategoriene i rammeverket til Regneprgven (se kapittel 5.4).

Mitt forskningssparsmal har fire underspgrsmal (se kapittel 1.5), hvor det fjerde er:

Hva kan Regnepreven gi av informasjon om tallforstaelsen og regneferdighetene til de
elevene i mitt datamateriale som kommer under kritisk grense?

For & kunne svare pa dette vil jeg i kapittel 6 presentere og analysere data fra

gjennomfaringen av Regnepragven pa de tre skolene Fjellro, Havglimt og Heia i 2009 og 2010.
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6 Presentasjon og analyse av elevdata fra Regnepraven

90 elever ved de tre skolene Heia, Havglimt og Fjellro har gjennomfert Regnepraven i 2009
0g 2010. 34 av elevene har gjennomfart prgven bade for 2. og 3. trinn, sa til sammen har jeg
data fra 124 elevbesvarelser. | dette kapitlet presenterer og analyserer jeg resultatene.

Kritisk grense er definert slik at 20 % av elevene pa nasjonalt niva skal komme under grensen.
| kapittel 6.2 undersgker jeg hvor mange elever i mitt datamateriale som kommer under den
kritiske grensen.

| kapittel 6.3 sammenlikner jeg resultatene fra de tre skolene og de ulike klassene som har
deltatt i Regnepragven. Datamaterialet mitt viser at det er store variasjoner mellom de ulike
skolene, men ogsa innenfor hver skole. For & undersgke variasjonene nermere ser jeg i
kapittel 6.4 pa utviklingen fra 2. til 3. trinn i de ni klassene og hos de 34 elevene som har tatt
prgven begge arene. Det er interessant a se utviklingen elevene har fra det ene aret til det
andre, spesielt med hensyn pa hvordan det gar med elevene under kritisk grense.

| kapittel 6.5 oppsummerer jeg analysene som er foretatt i kapittel 6.1-6.4 med utgangspunkt i
elevenes totale poengskare pa Regnepraven. Fra kapittel 6.6 til 6.9 fokuserer jeg pa det
matematiske innholdet i Regneprgven. Er det mulig a identifisere innhold som er spesielt
krevende for alle elevene? Er det mulig a identifisere innhold som er spesielt krevende for
elevene under kritisk grense?

| denne oppgaven har jeg valgt bort & analysere leerernes samtaler og refleksjoner omkring
Regneprgven. | kapittel 6.6 trekker jeg likevel frem noen av lerernes refleksjoner som
bakgrunn for resultatene jeg presenterer i kapittel 6.7 - 6.9.

| kapittel 6.7 ser jeg pa hvilket matematisk innhold som ser ut til & vaere spesielt krevende for
elevgruppen samlet, og hva elevene far bedre til. | kapittel 6.8 tar jeg dette fokuset videre og
identifiserer hva som ser ut til & veere mest utfordrende for elevene som kommer under kritisk
grense pa Regneprgven. Jeg sammenlikner mine data med den nasjonale gjennomfgringen av
Regneprgven i 2008 (Alseth et al., 2009) og undersgker om det er mulig & identifisere
matematisk innhold som det er viktigere a veere oppmerksom pa enn hvor mange poeng
elevene skarer.

Matematikklereren til 2. trinn pa Heia skole (2010) har gjennomfart observasjon av
addisjonsstrategier (Ostad, 2008a; Ostad, 2008b). | kapittel 6.9 sammenlikner jeg
datamaterialet fra strategiobservasjonen med de samme elevenes resultater pa Regnepraven.
Hensikten er a fglge opp funnene i kapittel 5.2.6 hvor jeg konkluderte med at Regneprgven
hovedsakelig undersgker elevenes telleferdigheter. Jeg pekte da pa at det er interessant a
vurdere om de elevene som kommer under kritisk grense pa Regnepraven blir identifisert ved
a bruke et kartleggingsverktay som har fokus pa tellestrategier, for eksempel Snorre Ostads
strategiobservasjonsmateriell.

6.1 Datagrunnlaget
Pa de tre skolene ble Regnepraven gjennomfart for alle elevene pa 2. og 3. trinn bade i 2009
0g 2010. Totalt har tre forskjellige arskull deltatt:

e Elevene fadt i 2000 gjennomfarte praven for 2. trinn i 20009.
e Elevene fadt i 2001 har gjennomfart praven begge arene. Vi kan derfor falge deres
utvikling fra 2. til 3. trinn, noe som gjer at de 34 elevene er spesielt interessante.
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e Elevene fadt i 2002 gjennomfarte praven for 2. trinn i 2010.

En elev har flyttet fra Fjellro skole til Heia skole, mens en annen elev har flyttet motsatt vei.
Begge er fgdt i 2001 og flyttet ved overgangen fra 2. til 3. trinn. De har dermed byttet plass i
datamaterialet, slik at antall elever i hver klasse fortsatt er det samme. Ut over dette har det
ikke veert noen utskiftninger i klassene disse to arene. Det er dermed grunnlag for a studere
utviklingen fra det ene aret til det andre hos elevene som er fgdt i 2001, samt sammenlikne
utviklingstrekkene pa de tre skolene og i de ni klassene som har gjennomfgrt Regnepraven.

| dette kapitlet blir begrepene skole, trinn og klasse brukt mye. Jeg vil derfor avklare
innholdet i begrepene. Det er tre skoler i mitt datamateriale: Heia, Fjellro og Havglimt.
Begrepet trinn bruker jeg om alle elevene som er kommet like langt i skolelgpet, uavhengig
av hvilken skole de gar pa. Med klasse mener en gruppe elever som mottar undervisning i
sammen.

Pa alle tre skolene er det bare en klasse pa hvert trinn, ingen parallellklasser. Som nevnt i
kapittel 4.4.1 drives det aldersblandet undervisning pa Fjellro og Havglimt skole. Nar jeg
omtaler klasser fra disse to skolene betyr det at elevene pa for eksempel 3. trinn kan tilhgre en
aldersblandet gruppe med elever fra 3. og 4. trinn, men at bare elevene fra 3. trinn har
gjennomfgrt Regneprgven. Jeg omtaler dem likevel som en klasse.

| kapittel 6.2 vil jeg se etter generelle utviklingstrekk pa skole- og trinniva fra 2009 til 2010.
Jeg ser da pa data fra de tre skolene samlet.

6.2 Andel elever under kritisk grense

Regnepraven er designet slik at 20 % av elevene pa landsbasis skal komme under den kritiske
grensen. For & kunne vurdere mitt datamateriale i forhold til Regnepravens kritiske grense vil
jeg farst se samlet pa resultatene fra de tre skolene. Siden antall elever er forholdsvis lite vil
jeg i Tabell 33 oppgi hvor mange elever som danner grunnlag for de ulike prosenttallene.

Tabell 33 ®Antall elever under kritisk grense pé de tre skolene samlet i 2009 og 2010.

Niva Mai 2009 Mai 2010

Elever Prosent Elever Prosent
2. trinn 8av 34 235% 3av 27 11,1 %
3. trinn 10 av 29 34,5 % 10 av 34 29,4 %
Totalt 18 av 63 28,6 % 13 av 61 21,3 %

Figur 23 gir en grafisk fremstilling av resultatene:

*® Tabell 33 viser det totale antallet over og under kritisk grense gker med to elever p 2. trinn. Men tabellen
viser ikke om for eksempel fire nye elever har kommet under kritisk grense, mens to elever har kommet over
kritisk grense fra 2009 til 2010.
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Figur 23 Prosentandel elever under kritisk grense pa Regneprgven i 2009 og 2010.

Som det gar frem av Tabell 33 og Figur 23 varierer andel elever under kritisk grense innenfor
de tre arskullene, fra 11,1 % av elevene pa 3. trinn i 2010 til 34,5 % av elevene pa 3. trinn i
2009. Det kan se ut som det er forholdsvis store variasjoner mellom arskullene, og vi kan
derfor ogsa forvente a finne forskjeller mellom de ni klassene i datamaterialet.

Tabell 33 viser at til sammen 28,6 % av elevene ved de tre skolene kom under kritisk grense i
2009. 1 2010 var tilsvarende tall 21,3 %. I lgpet av disse to arene er det kun elevene pa 2. trinn
i 2010 som har faerre enn 20 % av elevene under Kkritisk grense. Samlet sett er det flere elever
over kritisk grense pa de tre skolene enn vi kan forvente ut fra den kritiske grensen.

Figur 23 viser at antall elever under kritisk grense synker fra 2009 til 2010 bade pa 2. og 3.
trinn. Det er for tidlig & konkludere med om det har ssmmenheng med det utviklingsarbeidet
skolene har startet, eller om nedgangen har andre arsaker.

Tabell 33 viser ogsa at totale antallet elever under kritisk grense er gkt blant dem som er fagdt i
2001. P4 2. trinn 2009 var det atte elever og pa 3. trinn i 2010 ti elever under kritisk grense.
Som beskrevet i kapittel 2.3 blir vansker i matematikk synlig pa dette alderstrinnet for en del
elever (Lunde, 2010). Vi kan derfor i utgangspunktet forvente en gkning i antall elever under
kritisk grense fra 2. til 3. trinn. Ut fra dette vil jeg i kapittel 7 diskutere om Regneprgven for 3.
trinn ogsa bar bli obligatorisk, for & kunne fange opp denne gruppen med elever.

6.3 Andel elever under kritisk grense pa de ulike skolene

| kapittel 6.2 sa vi at det var forskjell i antall elever under kritisk grense i 2009 og 2010. |
dette kapitlet skal jeg se naeermere pa hvordan disse elevene fordeler seg pa de tre skolene og i
de ni klassene i mitt datamateriale.

| Tabell 34 har jeg satt opp en oversikt over hvor stor andel av elevene pa de tre skolene som
har kommet under kritisk grense i 2009 og/eller 2010:

Tabell 34 Andel elever som har veert under kritisk grense i 2009 og/eller 2010.

Skole Andel elever under Kkritisk grense
Elever Prosent
Heia skole 6 av 37 16,2 %
Havglimt skole 11 av 28 39,3 %
Fjellro skole 7 av 25 28,0 %
Totalt 24 av 90 26,7 %
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Jeg legger merke til at det er forholdsvis stor forskjell mellom de tre skolene. Heia skole er
den eneste skolen som har feerre enn 20 % av elevene under Kritisk grense, mens det etter min
oppfatning gir grunnlag for bekymring nar 39,3 % av elevene pa Havglimt skole har veert
under kritisk grense i lgpet av 2. og/eller 3. trinn. Slik Tabell 34 er presentert er det likevel en
mulighet for at mange elever pa Havglimt var under kritisk grense pa 2. trinn, men at de har
kommet over kritisk grense pa 3. trinn. Dette skal jeg se narmere pa.

Tabell 35 viser resultatene de ni klassene i mitt datamateriale:

Tabell 35% Elever under kritisk grense i 2009 og 2010 pa klasseniva.

Skole 2009 2010

2. trinn 3. trinn 2. trinn 3. trinn
Heia skole 2 avl7 11,8 % lav9 11,1 % 3av 1l 27,3 % 2av 17 11,8 %
Havglimt skole 4av13 30,8 % 4avi1l 36,4 % Oav4 0% 7av13 53,8 %
Fjellro skole 2av4 50,0 % 5av9 55,6 % Oav 12 0 % lavd 25,0 %
Totalt 8av 34 236% 10av 29 34,5 % 3av 27 11,1% 10av 34 29,4 %

I Figur 24 er antall elever under kritisk grense i de ulike klassene presentert i et
stolpediagram:

60,0

50,0

40,0
W Heia skole

30,0 M Havglimt skole
M Fjellro skole

20,0 -
M Totalt

10,0 -

0,0 4
2.trinn 2009  3.trinn 2009 2.trinn 2010  3.trinn 2010

Figur 24 Prosentandel elever under kritisk grense pa hvert trinn.

Tabell 35 viser at antall elever under kritisk grense varierer fra 0 % til 55,6 % i de ni klassene
i datamaterialet mitt. Siden elevgrunnlaget er forholdsvis begrenset ma tallene pa klasseniva
behandles kritisk. For eksempel har to av klassene bare fire elever, og da er det penbart ikke
grunnlag for a oppgi antall elever under kritisk grense som et prosenttall og bruke det som

%1 Jeg vil presisere at Tabell 34 ikke kan sammenliknes direkte med Tabell 35. | Tabell 34 er noen elever med
bade i tallene for 2. trinn i 2009 og 3. trinn i 2010. Det har jeg tatt hensyn til nar jeg har laget Tabell 35. Jeg har
0gsa tatt hensyn til de to elevene som har flyttet.

78



Regnepraven som kartleggingsprave i matematikk pa smaskoletrinnet

sammenlikningsgrunnlag. Den stgrste klassen har sytten elever, men ogsa i forhold til denne
klassen mener jeg at tallmaterialet ma behandles forsiktig.

Med dette forbeholdet i bakhodet skal jeg ut fra Tabell 35 og Figur 24 se naermere pa de ulike
klassenes resultater. Klassene som tok praven for 2. trinn i 2009 tok ogsa preven for 3. trinn i
2010. Hver av disse klassene har derfor to stolper i diagrammet.

Figur 24 indikerer at fire av klassene har gode resultater pa Regnepraven, i betydningen faerre
enn 20 % av elevene under kritisk grense:

2. trinn pa Heia skole i 2009 og 3. trinn pa Heia skole i 2010 (17 elever).
3. trinn pa Heia skole i 2009 (9 elever).

2. trinn pa Havglimt skole 2010 (4 elever).

2. trinn pa Fjellro skole i 2010 (11 elever).

Figur 24 indikerer ogsa at resultatene pa Regnepraven gir grunn til bekymring rundt fem
klasser i datamaterialet mitt:

2. trinn pa Havglimt skole i 2009 og 3. trinn i 2010 (13 elever).
2. trinn pa Fjellro skole i 2009 og 3. trinn i 2010 (4 elever).

3. trinn pa Havglimt skole i 2009 (11 elever).

3. trinn pa Fjellro skole i 2009 (9 elever).

2. trinn pa Heia skole i 2010.

Den viktigste begrunnelsen for at Regneprgven gjennomfares er a finne de elevene som
kommer under kritisk grense. Uansett hvor stor del av elevene pa en skole eller i en klasse
som kommer under kritisk grense ma oppmerksomheten rettes mot dem som gjar det. Dersom
det gjelder en betydelig andel av klassen bgr det veere gjenstand for grundige vurderinger med
hensyn pa om dette kan skyldes arsaker i leeringsmiljget. Omtrent tre prosent av klassene pa
den nasjonale gjennomfagringen hadde mer enn halvparten av elevene under
bekymringsgrensen. Utviklerne av Regneprgven bruker det som argument for at det i enkelte
tilfeller kan vare hensiktsmessig & sammenlikne resultater pa tvers av klasser, enten pa en
skole eller mellom skoler. Hvis det er fa eller ingen elever under kritisk grense bar det
undersgkes om det er mulig a identifisere suksessfaktorer. Hvis flere enn 20 prosent av
elevene i en klasse er under kritisk grense bgr det vurderes a sette i gang serlige tiltak (Alseth
et al., 2009).

Samtidig “advares [det] mot d trekke for raske og langtrekkende konklusjoner! Det er mange
faktorer som pavirker elevenes resultater, og det vil vere ulike forutsetninger mellom elever i
ulike klasser” (op.cit., s.11).

| denne oppgaven vil jeg i starst mulig grad unnga arsaksforklaringer fordi jeg ikke har
datagrunnlag for & kunne si noe om arsakene. Da matte jeg gjennomfart for eksempel
observasjoner i klasserommet og/eller intervju med elever og laerere. Jeg gnsker derfor a
gjere leseren oppmerksom pa at de gangene jeg antyder arsaker, er det ment som stimulering
til refleksjon. 1 kapittel 8 vil jeg komme tilbake til hvordan det kan veere mulig & ga videre i
forhold til a finne arsaker til noen av fenomenene jeg beskriver, enten ved at skolene driver
med systematisk utforskning eller gjennom videre forskning.

6.4 Utvikling fra 2. til 3. trinn
Ettersom mine data strekker seg over to skolear er det mulig &8 sammenlikne resultatene fra 2.
til 3. trinn for elevene som har tatt pragven begge arene. | kapittel 6.4.1 vil jeg med
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utgangspunkt i et histogram se naermere pa utviklingen fra 2009 til 2010 pa klasseniva. |
kapittel 6.4.2 gar jeg inn pa individniva og ser pa utviklingen til hver av de 34 elevene,
samtidig som jeg speiler individenes resultater mot resultatene pa klasseniva. De tre skolene
Heia, Fjellro og Havglimt har reflektert over resultatene i fellesskap som en del av sitt
utviklingsarbeid.

Min hensikt med & presentere dataene er hovedsakelig & se neermere pa utviklingen til elevene
under kritisk grense, samtidig som jeg haper analysen kan vere en modell for hvordan andre
skoler kan jobbe strukturert med sine resultater pa Regnepraven. Dette vil jeg komme
grundigere inn pa i kapittel 8.

6.4.1 Klassers utvikling fra 2009 til 2010

Ved a sammenlikne prosentandel riktige svar pa de to prgvene kan vi fa et mal for antall
prosentpoeng fremgang eller tilbakegang. Tabell 36 viser hvor mange elever i de tre ulike
klassene som har hatt fremgang eller tilbakegang fra 2. til 3. trinn:

Tabell 36 Histogram endring i prosentpoeng fra 2. til 3. trinn, elever fadt 2001.

Skole Tilbakegang Fremgang

<-20] <20-10] <10-0] <0-10] <10-] Totalt
Heia skole 5 10 2 17
Havglimt skole 3 3 3 3 1 13
Fjellro skole 4 4
Totalt 3 3 12 13 3 34

Tolv av sytten elever i klassen pa Heia skole har hatt fremgang fra 2. til 3. trinn, noe som gjer
at klassen skiller seg positivt ut i forhold til de to andre klassene. To av elevene har over ti
prosentpoeng fremgang. De fem elevene som gar tilbake har mindre enn ti prosentpoeng
tilbakegang. Figur 24 og Tabell 33 viser at denne klassen har feerre elever under kritisk
grense enn de andre klassene pa samme trinn. Nar Tabell 36 viser at klassen ogsa har starst
fremgang, kan det tyde pa at spriket mellom resultatene i denne og de andre klassene har gkt.

Ni av tretten elever i klassen pd Havglimt skole har tilbakegang fra 2. trinn til 3. trinn. For
seks av tretten elever er denne tilbakegangen over 10 prosentpoeng. Ingen klasser ved de to
andre skolene har elever med tilsvarende stor tilbakegang. Dette gjenspeiler seg ogsa ved at
antall elever under kritisk grense er gkt fra fire til syv fra 2. til 3. trinn, slik at over 50 % av
elevene kommer under kritisk grense pa preven for 3. trinn (se Tabell 35).

Ved Fjellro skole er det bare fire elever som har tatt praven bade i 2009 og 2010. Det gir ikke
grunnlag for a trekke sa mange konklusjoner, men jeg legger merke til at alle fire elevene har
en tilbakegang. Det forsterker inntrykket av at det er interessant a undersgke naermere hvorfor
klassen pa Heia skole har sa mange elever som viser fremgang, nar tretten av sytten elever pa
de to andre skolene har tilbakegang. Som sagt i kapittel 6.3 har jeg ikke data til & svare pa
spgrsmal om hvorfor, men ma overlate til skolene a se om de kan komme narmere et svar.

6.4.2 Elevers utvikling fra 2009 til 2010

For a utforske tendensene som ble vist i kapittel 6.4.1 ytterligere ser jeg n&ermere pa hver
enkelt elevs fremgang eller tilbakegang fra 2009 til 2010. Ved a se pa differensen i
lgsningsprosenten for hver elev pa 2. og 3. trinn far jeg et mal pa antall prosentpoeng
fremgang eller tilbakegang. Dette har jeg fremstilt i et stolpediagram. Diagrammet er laget
etter tre prinsipp:
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e Stolpene viser fremgang eller tilbakegang fra 2. til 3. trinn i prosentpoeng.

e De tre skolene har fatt hver sin farge pa stolpene. Elevene fra Heia skole er farget bla,
elevene fra Fjellro skole er farget gregnne og elevene fra Havglimt skole er farget
radbrune. Anne flyttet fra Fjellro til Heia og Robert flyttet fra Heia til Fjellro mellom
2. og 3.trinn. Begge er fargelagt med en kombinasjon av grgnn og bla.

e Elevene er rangert etter resultatene pa praven for 2. trinn. Tore star helt til venstre i
Figur 25 og har fatt flest poeng, mens Tora har fatt minst poeng. Hver elevs resultater
er gjengitt i vedlegg 9.

150

10,4 108 10,7
100 88

75 7.8

5.1 4.5

50 1
27 3.0 24

03

-30,0 -

Figur 25 Endring i resultatene pa Regnepraven fra 2. til 3. trinn, oppgitt i prosentpoeng. Elevene er rangert etter
resultatene pa 2. trinn: Tore oppnadde hgyest poengsum og Tora lavest. Fargene viser hvilken skole elevene
kommer fra og den stiplede linja viser kritisk grense.

Tabell 36 viste at tolv av sytten elever ved Heia skole har fremgang fra 2. til 3. trinn, mens
fem av sytten elever har hatt tilbakegang. Figur 25 viser pseudonymnavn for de forskjellige
elevene. For eksempel er Roy og Sondre de to elevene som hadde mer enn ti prosentpoeng
fremgang fra 2. til 3. trinn.

Fem av elevene pa Heia skole (bla farge) har tilbakegang fra 2. til 3. trinn. To av dem er Kari
og Ida, som er hgytpresterende elever og har en tilbakegang pa henholdsvis 0,9 og 1,6
prosentpoeng. Kari fikk 73 av 75 poeng pa Regneprgven for 2. trinn og 82 av 85 poeng pa 3.
trinn (vedlegg 9). Ida fikk 70 poeng pa 2. trinn og 78 poeng pa 3. trinn. Etter min vurdering
kan vi se bort fra sa liten tilbakegang nar begge elevene ligger nart maksimal poengskare.

Linda, Sandra og Jesper har en tilbakegang i sterrelsesordenen 4,1 — 7,7 prosentpoeng fra 2.
til 3. trinn. Linda ligger atte poeng over kritisk grense pa Regneprgven for 3. trinn, mens
Sandra ligger fjorten og Jesper atten poeng over kritisk grense (se vedlegg 9). Jeg tenker at
leererne ma veere oppmerksomme pa utviklingen, spesielt for Linda og Sandra, uten at jeg vil
omtale utviklingen som Kritisk.
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Pa Fjellro skole (grenn farge) har alle fire elevene hatt tilbakegang fra 2. til 3. trinn. Robert,
Anette og Johan fikk henholdsvis 78, 79 og 70 poeng pa 3.trinn (se vedlegg 9). Ingen av disse
elevene er det forelgpig grunn til & bekymre seg for ettersom de ligger langt over kritisk
grense.

Monika fikk 39 poeng og Ia under kritisk grense pa 2. trinn. Pa Regnepraven for 3. trinn fikk
hun 38 poeng og har en tilbakegang pa 8,0 prosentpoeng. Nar en elev som er under kritisk
grense gar tilbake fra 2. til 3. trinn gir det etter min vurdering grunn til bekymring.

Pa Havglimt skole (rgdbrun farge) er det mest igynefallende mgnsteret at ni av tretten elever
har tilbakegang. For Sven, Erik, Stig, Mathea, Liv og Stale er tilbakegangen over ti
prosentpoeng. Ingen av elevene pa Fjellro eller Heia skole har tilsvarende tilbakegang. Samlet
sett gir resultatene stor grunn til bekymring.

Samtidig er det viktig & holde oppe at fire elever har fremgang. Maren, Silje og Klara har en
fremgang pa over 5,0 prosentpoeng. Det er bare Bente, Roy, Sondre og Anne pa Heia skole
som har hatt tilsvarende fremgang.

Figur 25 er sortert etter resultatene elevene oppnadde pa Regnepraven for 2. trinn, mens Figur
26 er sortert etter resultatene elevene oppnadde pa 3. trinn. | begge diagrammene er eleven
som har fatt flest poeng plassert helt til venstre, mens eleven som har faerrest poeng star helt
til hgyre. Nar jeg sammenlikner Figur 25 med Figur 26 kan jeg se at det har skjedd endringer
fra 2009 til 2010 i forhold til hvordan elevene fra de ulike skolene er rangert innbyrdes:
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Figur 26 Endring i resultatene pa Regneprgven fra 2. til 3. trinn, oppgitt i prosentpoeng. Elevene er rangert etter
resultatene pa 3. trinn: Tore oppnadde hagyest poengsum og Stale lavest. Fargene viser hvilken skole elevene
kommer fra og den stiplede linja viser kritisk grense.

Figur 26 viser at ti av de tolv elevene som presterte best pa Regnepraven for 3. trinn varen
2010 var elever pa Heia skole. Av de ti elevene som kom under kritisk grense var syv fra
Havglimt skole. Nar elevresultatene ble rangert fra best til darligst samles elevene pa
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Havglimt i bunnen pa Regnepraven for 3. trinn, mens elevene pa Heia skole samles i toppen.
Figur 25 viser at elevenes resultater var mer blandet etter 2. trinn. Sven, Ane, Erik og Alf fra
Havglimt skole 12 for eksempel hgyere oppe. Elevgruppen under kritisk grense var ogsa mer
sammensatt etter 2. trinn enn etter 3. trinn. Etter 2. trinn var tre elever fra Heia skole, to fra
Fjellro skole®? og fire elever fra Havglimt skole under kritisk grense. Etter 3. trinn er det to
elever fra Heia skole, en fra Fjellro skole og syv elever fra Havglimt skole under kritisk
grense.

Elevene pa Heia skole har i gjennomsnitt en fremgang pa 2,3 prosentpoeng mens elevene pa
Havglimt i gjennomsnitt gar tilbake 8 prosentpoeng fra 2. til 3. trinn.

Nar jeg ser dette sammen med analysene i kapittel 6.2-6.4 kan jeg konkludere med at spriket
mellom klassene pa Havglimt og Heia gker, noe som vil vaere kritisk hvis utviklingen far
fortsette fremover mot mellomtrinnet.

Jeg legger ogsa merke til at elevene under kritisk grense har ulik utvikling pa de tre skolene.
Pa Heia skole var Mette og Tora under kritisk grense pa Regneprgven for 2. trinn. Begge har
fremgang fra 2. til 3. trinn, selv om de fortsatt er under kritisk grense. Mette og Tora har hatt
forholdsvis liten fremgang, men det er likevel en positiv utvikling med tanke pa at de elevene
som er i matematikkvansker gjerne opplever at utfordringene blir starre mot slutten av
mellomtrinnet (Lunde, 2010).

Anne gikk pa Fjellro skole pa 2. trinn og pa Heia skole pa 3. trinn. Annes fremgang er sa stor
at hun som den eneste eleven har gatt fra a ligge under kritisk grense pa 2. trinn til & vaere over
kritisk grense pa 3. trinn. Det er interessant at fremgangen har skjedd etter at hun begynte i en
klasse pa Heia skole som har spesielt gode resultater pa Regnepraven.

Pa Havglimt skole har to av elevene under kritisk grense hatt fremgang fra 2. til 3.trinn. Tonje
har hatt en fremgang pa 1,9 prosentpoeng, mens Klara har gatt frem 10,0 prosentpoeng.
Begge fikk 51 poeng pa Regneprgven for 3. trinn og er na rett under kritisk grense. Stale og
Heidi har derimot tilbakegang fra 2. til 3. trinn. Heidi gar tilbake 6,0 og Stale 25,8
prosentpoeng. Stales tilbakegang er den starste tilbakegangen i datamaterialet. Det er
bekymringsfullt siden han allerede pa 2. trinn 1a under kritisk grense.

Tre av elevene pa Havglimt skole var over kritisk grense pa 2. trinn, men har hatt sa stor
tilbakegang at de er kommet under kritisk grense pa 3. trinn. Stig, Mathea og Liv har gatt
tilbake henholdsvis 15,8, 19,8 og 20,3 prosentpoeng.

Sven, Erik og Alf har ogsa hatt tilbakegang pa mellom 7,8 og 21,3 prosentpoeng og har
nermet seg den kritiske grensen.

Jeg har som tidligere skrevet ikke data til & svare pa hvilke faktorer som har spilt inn nar
elevene har tatt preven (se kapittel 6.3) og som kan forklare fremganger og tilbakeganger.
Leererne har ut fra sitt kjennskap til elevene reflektert over dette nar de har draftet resultatene,
og noen av de forbeholdene det er ngdvendig a ta vil komme frem i kapittel 6.6.

6.5 Oppsummering av resultatene pa skole- og klasseniva

| kapittel 6.2 har jeg vist at antall elever under kritisk grense varierer fra trinn til trinn og fra
ar til ar. Pa 3.trinn i 2009 kom 34,5 % av elevene under kritisk grense, mens bare 11,1 % av
elevene pa 2. trinn kom under kritisk grense. Begge arene er det flere elever under kritisk
grense pa 3. trinn i forhold til pa 2. trinn. Elever i matematikkvansker blir gjerne blir oppdaget

% Anne gikk pa Fjellro skole i 2009 og var under kritisk grense.
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fra slutten av smaskolen og pa mellomtrinnet (Lindhardt & Hansen, 2011; Lunde, 2010)noe
som kan veere en mulig forklaring pa den tendensen jeg ser i mitt tallmateriale.

Jeg har ogsa vist at generelt faller antall elever under kritisk grense fra 2009 til 2010. Det er
for tidlig & si om det har sammenheng med utviklingsarbeidet skolene har drevet.

| kapittel 6.3 viste jeg at det var store forskjeller mellom de ulike skolene og klassene nar det
gjelder hvor mange elever som kommer under kritisk grense. Heia skole har feaerrest elever
under kritisk grense. Pa denne skolen er det ogsa en klasse som utmerker seg med bare to av
sytten elever under kritisk grense. | kapittel 6.4 har jeg vist at elevene i denne klassen ogsa har
starst fremgang fra 2. til 3. trinn nar jeg sammenlikner de klassene som har tatt prgven begge
arene. Havglimt skole har flest elever under kritisk grense og her gar ogsa en klasse med
bekymringsfullt mange elever under kritisk grense og bekymringsfullt mange elever med stor
tilbakegang fra 2. til 3. trinn. Nar jeg sammenlikner klassen pa Heia skole med klassen pa
Havglimt skole har elevene under kritisk grense ulik utvikling. Pa Heia skole har de to
elevene under kritisk grense fremgang fra 2. til 3. trinn. To elever pa Havglimt har fremgang,
mens fem av elevene under kritisk grense etter 3. trinn har hatt tilbakegang. For fire av
elevene er tilbakegangen pa over 15 prosentpoeng, som er betraktelig starre tilbakegang enn
elevene pa de to andre skolene.

| kapittel 8.3 vil jeg peke pa pedagogiske implikasjoner for Heia, Fjellro og Havglimt. |
kapittel Feil! Fant ikke referansekilden. Vil jeg diskutere hvordan mine analyser kan veere en
modell for skoleledere som skal fglge opp nasjonale kartleggingspraver.

6.6 Larernes refleksjoner

For skolene kan det vaere hensiktsmessig a reflektere over hva som kjennetegner de klassene
som lykkes i forhold til dem som har utfordringer (Alseth et al., 2009, s.11). I den nasjonale
gjennomfgringen i 2008 ble de skolene som gjorde det bra spurt om de hadde noen mening
om hvorfor de lykkes. Den hgyst uvitenskapelige undersgkelsen ga fglgende indikasjoner:

e De fleste nevner viktigheten av et godt og trygt klassemiljo: "Elevene respekterer
at vi er forskjellige”. ”’De er en godt sammensveiset gjeng som tar vare pa
hverandre”. A gjore feil er ikke farlig”. ”Leererne ser elevene i alle timene. De
kjenner elevene godt”.

e Organiseringen varierer. Noen framhever klassen: “For at ingen skal havne i
bakleksa, er vi stort sett samlet”.

o Faglig fokus, og god tid til det vesentlige lcerestoffet: ”Det har veert storre fokus
pd fag enn tidligere”. "Gi elevene god tid til d dvele ved det som er nytt”. ”Det
har vert jobbet med a tydeliggjere malet for aktiviteten bade for lerer, elever og
foresatte”.

e Noen lzrere har hatt stor glede av a delta pa kurs. De blir inspirert og far faglig
pafyll: “Fantastisk kurs, med inspirerende lcerere”.

o Trykk i undervisningen: ~Undervisningen har foregdtt med stor begeistring”.
"Alle er innstilt pd okt leeringstrykk” (Alseth et al., 2009, s.14).

| rapporten blir det pekt pa at dette ikke er en vitenskapelig undersgkelse. Radene er ment som
inspirasjon i en kompleks undervisningssituasjon. Laererne pa de tre skolene Havglimt, Fjellro
og Heia har reflektert over disse utsagnene som en del av sitt utviklingsarbeid. Spesielt ett av
utsagnene farte til mye diskusjon fordi det var sa mange tolkningsmuligheter. Hva menes nar
det i prikkpunkt 2 sies at klassen stor sett er samlet? Betyr det at de fysisk er sammen eller at
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alle jobber med det samme? Hvis de jobber med det samme, er det da individuelle oppgaver
pa ulike niva, eller er det felles aktiviteter som dominerer?

Lererne pa de aktuelle skolene har ogsa blitt utfordret til & reflektere over resultatene som er
presentert i kapittel 6.2 - 6.4. Pa landsbasis er det bare 3 % av skolene som har klasser hvor
mer enn 50 % av elevene kommer under kritisk grense (op.cit.), og i slike tilfeller vil det veere
spesielt viktig a kartlegge mulige arsaker. | mitt datamateriale er to av klassene i denne
situasjonen.

Generelt mener lzererne at resultatene fra Regneprgven henger sammen med resultater i andre
fag. Jeg tolker det som at de klassene som skarer lavt pa Regneprgven ogsa gjer det pa andre
kartleggingsprever, og at leererne gjenkjenner mgnstrene som kommer frem pa Regnepraven.

En matematikklaerer pa Heia skole oppfatter at utfordringen i klassen farst og fremst dreier
seg om leseferdighet, og at det skaper utfordringer i matematikkundervisningen. Det vil veere
interessant om skolene kan diskutere dette nermere, sett i forhold til at Regneprgven er
designet slik at leseferdigheten skal pavirke resultatet i minst mulig grad. Er det likevel elever
som ikke far ut sitt matematiske potensial fordi leseferdighetene hindrer dem?

Leererne pa Havglimt skole opplever at noen av elevene som kommer under kritisk grense far
til mer muntlig nar de er sammen med leereren. Noen elever kan fa til nesten alt de ikke klarte
pa den skriftlige praven. Andre elever har tydelige misoppfatninger, svake kunnskaper i
matematikk og manglende begreper.

Pa Fjellro skole opplevde lererne at oppgavene del i tiere og enere og skriv tallet som
mangler var nye for elevene og vanskelige & forsta. At oppgavene er ukjente for elevene
tolker jeg som at leereverket ikke vektlegger dette i seerlig grad, og at leererne heller ikke har
tilbudt elevene denne typen utfordringer. At oppgavene oppleves som vanskelige & forsta kan
skyldes at elevene ikke er kjent med oppgavetypen, men det kan ogsa veere at oppgaven
inneholder begreper eller ideer som det er krevende a fa tak pa.

Pa en felles samling draftet leererne pa de tre skolene hva de kunne gjere i forhold til dette. Da
leererne draftet temaet i fellesskap dreide de ferste forslagene seg om a gve mer pa den typen
oppgaver som er vanskelige, for eksempel skriv tallet som mangler. Etter hvert ble det gkt
oppmerksomhet om at oppgaven forutsetter at elevene forstar hvilke matematiske idéer
likhetstegnet rommer. Forstar elevene at det ma vare like mye pa hver side av likhetstegnet?
Elevers forstaelse av likhetstegnet er ofte en utfordring (Anghileri, 2006). Overforenkling av
hva likhetstegnet betyr kan gi resultater pa kort sikt, men kan fare til utfordringer pa lengre
sikt. Likhetstegnet blir ofte oppfattet som et signal om at elevene skal foreta en utregning
(Ma, 2010), uten at ideen om lik verdi pa begge sider av tegnet blir forstatt. Det er derfor
viktig a ikke ta symboler som +, - og = for gitt.

Learerne kom opp med ulike mater a jobbe pa for at elevene skulle fa en bedre forstaelse for
likhetstegnets betydning. Et forslag var & jobbe med vekter for a visualisere at det ma veere
like mye pa hver side. Det ble ogsa pekt pa at laererne kan veere mer bevisste pa spraket de
bruker. Elevene mgter ofte oppgaver som 4 + 5= og leser dette som "fire pluss fem er
lik.....”. Kanskje lereren ber bruke uttrykk som at "fire pluss fem er det samme som....”? Det
ble ogsa foreslatt at leereren noen ganger spesifikt kan sparre elevene hva likhetstegnet betyr,
og la det bli gjenstand for refleksjon.
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Felles refleksjoner omkring Regneprgven kan bidra til at leererne ser nye muligheter og blir
oppmerksomme pa sider ved matematikkfaget som de ber vektlegge mer. En lerer pa
Havglimt sammenliknet for eksempel resultatene i sin klasse med gjennomsnittet fra den
nasjonale gjennomfgringen og resultatene pa de andre skolene og ble oppmerksom pa at
elevene i hans klasse skaret mye lavere enn resten av elevgruppen nar de skulle sette ring
rundt halvparten. Han reflekterte over at han ikke brukte begrepet halvparten i sin
undervisning og at dette antakelig gjenspeilte seg i klassens resultat. Jeg oppfatter at felles
refleksjon med kolleger brakte denne lareren et skritt videre i retning av & kunne vurdere for
lering. Samtidig er det en fare for at et gkt fokus pa spesifikt faglig innhold fra Regnepraven
gjer at andre viktige deler av faget far mindre fokus (se kapittel 2.1).

Som et tiltak for & jobbe med matematikkopplaeringen pa smaskolen har de tre skolene tatt i
bruk Numicon (se kapittel 2.2.2). Skolene har ogsa involvert seg i et nettverksarbeid med
andre skoler for & leere av hverandre i forhold til hvordan Numicon kan stette elevenes
matematikklearing. Leererne fortsetter @ mates lokalt pa hver skole minst to ganger hvert
halvar. I tillegg mates leererne fra alle tre skolene to ganger hvert halvar. Pa samlingene er det
lagt frem observasjoner som viser eksempler pa elever som benytter tungvinte tellestrategier.
For eksempel er det beskrevet hvordan enkelte elever pa mellomtrinnet teller pa fingrene for a
regne ut 679- 356. Eleven stiller da tallene opp under hverandre for & bruke
subtraksjonsalgoritmen. Innenfor hver posisjon teller de pa fingrene.

En annen observasjon var knyttet til multiplikasjonsoppgaven 5 x 13. Noen av elevene lgser
denne ved 4 lage streker som kan telles:

HHEHA e iy i i o o ik ik i

Dette er to eksempler pa backupstrategier (Ostad, 2008b; Ostad, 2008c). Et kjennetegn pa
elever i matematikkvansker er at disse strategiene vedvarer over ar (se kapittel 2).

Nar laererne legger frem slike observasjoner tolker jeg det slik at de har utviklet god
kompetanse i & observere hva utfordringene bestar i. Refleksjonene blant lererne dreier seg na
om hvordan utfordringene kan mgates, noe jeg ser som et tegn pa at det har skjedd en
fagdidaktisk utvikling. Noen lzerere forsgker & mate utfordringene ved a utvikle de
matematiske samtalene i klasserommet. Samtidig beskriver leererne at det er krevende a fa
dette til. De opplever at det er vanskelig a finne de gode sparsmalene, og gir uttrykk for at de
har behov for & vaere en del av et leringsfellesskap for & utvikle seg videre som
matematikklarere.

6.7 Elevresultatene sett i forhold til oppgavenes innhold
| kapittel 1.5 har jeg fire undersparsmal til mitt forskningsspersmal. Undersparsmal IV er slik:

Hva kan Regneprgven gi av informasjon om tallforstaelsen og regneferdighetene til de
elevene i mitt datamateriale som kommer under kritisk grense?

Til nd i kapittel 6 har jeg brukt elevenes totale poengsum pa Regneprgven til & se pa hvordan
elevene under kritisk grense skarer i forhold til andre elever og hvordan utviklingen er fra 2.
til 3. trinn. Jeg gnsker a veere mer konkret pa hva som er de matematiske utfordringene for
elevene under kritisk grense i mitt datamateriale. For & nserme meg dette spgrsmalet vil jeg se
pa Regneprgven fra et innholdsperspektiv. Hvilke temaer skarer mange elever hgyt pa?
Hvilke temaer er det feerre som behersker? Jeg slar farst sammen elevene pa 2. trinn pa de tre
skolene og sammenlikner resultatene i 2009 og 2010 med gjennomsnittet fra den nasjonale
gjennomfgringen i 2008 (Alseth et al., 2009):
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Tabell 37 Resultatene pa Regneprgven for 2. trinn. Elevene pa Heia, Fjellro og Havglimt skole sammenliknet
med resultatene pa den nasjonale gjennomfaringen.

2.trinn Heia, Fjellro, Havglimt 2009 84,3 | 89,7 | 850 | 71,3 | 90,2 | 64,0 | 865 | 66,5 | 804 | 724 | 50,0 | 775 | 76,7
2.trinn Heia, Fjellro, Havglimt 2010 84,0 | 84,6 | 930 | 574 | 84 | 704 | 87,7 | 80,0 | 90,1 | 78,7 | 52,8 | 74,7 | 789
2.trinn Heia, Fjellro, Havglimt 2009-2010 | 84,1 | 87,1 | 89,0 | 64,4 | 88,3 | 67,2 | 871 | 73,3 | 853 | 756 | 514 | 761 | 77,8

De samme resultatene fremstilt i stolpediagram:

3
=}

70,0

60,0

50,0

40,0 ® Heia, Fjellro og Havglimt 2009

30,0 M Heia, Fjellro og Havglimt 2010

20,0 1 W Gjennomsnitt 2008-2010
™ Nasjonalt nivd 2008
10,0

L [ 1 [ |
--q
--d

0,0

Figur 27 Resultat pa de ulike sidene pa Regneprgven for 2. trinn. Gjennomsnitt 2009-2010 er resultatene til de
64 elevene i mitt datamateriale som har tatt Regneprgven for 2.trinn i 2009-2010. Nasjonalt niva 2008 baserer
seg pa gjennomfaringen til Alseth et al. (2009), hvor 1792 elever deltok.

Jeg har slatt sammen resultatene fra 2. trinn pa Heia, Havglimt og Fjellro skole. Tabell 37 og
Figur 27 viser at skolenes resultat i det store og hele fglger gjennomsnittet fra den nasjonale
giennomfaringen i 2008. Pa de fleste sidene skarer de tre skolene bedre enn
landsgjennomsnittet og det er ingen sider i Regnepraven hvor skolene gjagr det markant
darligere. Likevel sa vi i kapittel 6.2 at skolene ligger over det nasjonale gjennomsnittet pa 20
% nar det gjelder antall elever under kritisk grense. Dette tyder pa at det er stor spredning i
elevenes prestasjoner og at det kan veere tendenser til opphopning av elever i ytterpunktene av
poengskalaen.

Tabell 37 og Figur 27 viser at tre sider i Regneprgven for 2. trinn peker seg ut med
forholdsvis lavere lgsningsfrekvens enn de andre sidene. Det gjelder bade pa den nasjonale
gjennomfgringen og resultatene fra Havglimt, Fjellro og Heia skole:

e Side 6: Tegn ring rundt halvparten.
e Side 8: Hvor mye er igjen?
e Side 13: Skriv tallet som mangler.
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Dette tyder pa at oppgavene pa disse tre sidene er mer krevende enn resten av Regnepraven,
og det vil veare interessant & se naeermere pa hva som sarpreger innholdet pa disse sidene. Har
vanskegraden sammenheng med hvordan barns tallforstaelse og regneferdighet utvikler seg?
For om mulig & kunne besvare disse spgrsmalene vil jeg se neermere pa de tre sidene som har
lavest lgsningsfrekvens. Men farst vil jeg se pa Regnepraven for 3.trinn for a se om de samme
oppgavetypene ogsa er krevende for elevene pa 3. trinn:

Tabell 38 Resultatene pa Regnepraven for 3. trinn for elevene pa Heia, Fjellro og Havglimt skole.

Heia, Fjellro og Havglimt 2009 84,0 | 856 | 69,8 | 78,7 | 69,4 | 65,6 | 85,2 | 82,9 | 56,5 | 75,0 | 79,3 | 84,0 | 63,3 | 66,0 | 74,8
Heia, Fjellro og Havglimt 2010 931|843 |736 |97 | 771 | 783|833 |97 (677|725 |81,7|819|306 708|772
Heia, Fjellro og Havglimt2009-2010| 88,5 | 84,9 | 71,7 | 85,2 | 73,2 | 72,0 | 84,3 | 87,3 | 62,1 | 74,0 | 80,5 | 83,0 | 46,9 | 68,4 | 76,0

De samme resultatene fremstilt i et stolpediagram:

100,0 -

=
---d

M Heia, Fjellro og Havglimt 2009
M Heia, Fjellro og Havglimt 2010
B Gjennomsnitt 2009-2010

Figur 28 Resultat pa de ulike sidene pa Regnepraven for 3. trinn. Gjennomsnitt 2009-2010 er resultatene til de
63 elevene i mitt datamateriale som har tatt Regneprgven for 3.trinn i 2009-2010.

De to sidene som har lavest lgsningsfrekvens pa 3. trinn er:

e Side 11: Skriv tallet som mangler.
e Side 15: Skriv som delestykke og regn ut.

Skriv tallet som mangler gar igjen bade pa 2. og 3. trinn. Side 15 i Regneprgven for 3. trinn
handler om divisjon. Siden dette temaet er spesifikt for 3. trinn lar jeg det ligge i denne
sammenhengen.

En del av sidene pa 3. trinn har litt hgyere lgsningsfrekvens enn side 11 og side 15:

e Side 5: Tegn ring rundt halvparten
e Side 7: Hvor mye er igjen?
e Side 8: Fortsett rekkene.
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e Side 12: Regn ut.
e Side 16: Regn ut.

De tre temaene som var utfordrende pa 2. trinn gar altsa igjen pa 3. trinn ogsa: Tegn ring
rundt halvparten, Hvor mye er igjen? og Skriv tallet som mangler.

Pa 3.trinn er i tillegg temaene Regn ut og Fortsett rekkene to kandidater a studere naermere.
Temaet Regn ut omfatter ulike oppgavetyper pa 2. og 3. trinn. Pa 2. trinn inneholder side 14
tre oppgaver med addisjon og tre oppgaver med subtraksjon i tallomradet 1-35 (se kapittel
3.5.4). Pa 3. trinn har bade side 12 og side 16 overskriften Regn ut. Side 12 bestar av fire
tekstoppgaver hvor elevene ma lese en tekst og trekke ut informasjon (se kapittel 5.3). Pa tre
av oppgavene er det regneartene addisjon og subtraksjon som blir kartlagt. Pa den siste
oppgaven kan elevene enten bruke gjentatt addisjon eller multiplikasjon. Pa side 16 far
elevene tre multiplikasjons- og tre divisjonsoppgaver som er oppgitt med tallsymbol. Temaet
Regn ut pa Regnepraven for 3. trinn handler altsa for en stor del om divisjon og
multiplikasjon. De oppgavene som involverer addisjon og subtraksjon kan ikke sammenliknes
med oppgavene pa 2. trinn siden leseferdighet kommer inn som en faktor i tillegg. Jeg gar
derfor ikke naermere inn pa & sammenlikne temaet Regn ut for 2. og 3.trinn.

Hvis jeg hadde utvidet til de fem sidene med lavest lgsningsfrekvens pa 2. trinn hadde
Fortsett rekkene veert en av disse. Siden slike oppgaver kommer igjen pa 2. og 3. trinn kunne
jeg tatt med dette temaet i draftingen videre. Hensikten min er imidlertid ikke & gi en
uttemmende oversikt, men undersgke om jeg kan finne noen indikasjoner pa hvorfor noen
sider i Regneprgven ser ut til a veere spesielt krevende. Jeg velger derfor & beholde fokuset pa
de tre sidene som pekte seg mest ut pa 2. trinn.

6.7.1 Tegn ring rundt halvparten
Tabell 37 og Tabell 38 viser at den gjennomsnittlige lgsningsfrekvensen pa Tegn ring rundt
halvparten gker fra 2. til 3. trinn:

e 2.trinn: 64,4 %.
e 3.trinn: 71,7 %.

Utviklingen fra 2. til 3. trinn i mitt datamateriale ma tolkes i lys av at oppgavene er
forskjellige pa de to trinnene. Oppgavene pa 2. trinn ser slik ut:

Tegn ring rundt halvparten

.000‘......*"**4‘

( 14 r46

Figur 29 Side 6 i Regneprgven for 2. trinn: Tegn ring rundt halvparten.

89



Regneprgven som kartleggingsprave i matematikk pa smaskoletrinnet

| oppgave 1 og 2 skal elevene sette ring rundt halvparten av en mengde blomster som er
representert med tegninger. De to siste oppgavene pa 2. trinn er flervalgsoppgaver med en
symbolsk representasjon.

Alle oppgavene pa side 5 pa 3. trinn har en symbolsk representasjon og likt design som
oppgave 3 og 4 pa 2. trinn. Tallomradet er imidlertid gkt til a inneholde hundrere. Elevene
skal finne halvparten av:

Oppgave 1: 14 (Svaralternativ 4, 7, 8, 12)
Oppgave 2: 46 (Svaralternativ 20, 23, 26, 43)
Oppgave 3: 18 (Svaralternativ 4, 6, 8, 9)

Oppgave 4: 34 (Svaralternativ 12, 17, 18, 32)
Oppgave 5: 300  (Svaralternativ 105, 115, 130, 150)
Oppgave 6: 240  (Svaralternativ 102, 120,140, 220)

Oppgavene pa 3. trinn er mer krevende enn oppgavene pa 2. trinn av to grunner:

1. Oppgavene har utelukkende en symbolsk representasjon.

2. Tallsterrelsene har gkt, spesielt pa de to siste oppgavene pa 3. trinn.

3. Elevene har mindre tid. P& 2. trinn har de 1 % minutt pa fire oppgaver og pa 3. trinn
har de 1 % minutt pa seks oppgaver.

| kapittel 2 pekte jeg pa at nyere forskning tyder pa at det er viktig & leere tallkombinasjoner
for & komme forbi stadiet med telling (Wright et al., 2006). Ut fra et slikt perspektiv blir
halvering og dobling viktig, siden strategier som baserer seg pa halvering og dobling gjerne
inngar i effektive tellestrategier (Carpenter et al., 1999; Ostad, 2008b). Det er en positiv
utvikling at elevene gjer det bedre pa 3. trinn til tross for at oppgavene er mer krevende. |

kapittel 6.8 vil jeg se om jeg kan si noe om utviklingen til elevene under kritisk grense. Har de

ogsa fremgang fra 2. til 3. trinn? En del av elevene under kritisk grense vil fortsatt bruke
backupstrategier pa 3.trinn (Ostad, 2008c). Ettersom oppgavene blir vanskeligere fra 2. til 3.
trinn kan vi forvente at avstanden mellom elevene under kritisk grense og resten av
elevgruppen gker.

6.7.2 Hvor mye er igjen?
| kapittel 2 har jeg vist at noen Kilder legger til grunn at subtraksjon er vanskeligere enn

addisjon (Denvir & Brown, 1986a; Peltenburg et al., 2009; Wright et al., 2006), mens Ahlberg

& Hamberger (1995) pa bakgrunn av sine studier av 6-aringer mener at det i tallomradet 0-2
ikke er noen forskjell pa hvordan barn klarer a lgse oppgaver innenfor de to regneartene.

Pa Regnepraven for 2. og 3. trinn er det en side med tema Hvor mye til sammen? (addisjon)
0g en side med tema Hvor mye er igjen? (subtraksjon). Tabell 37 og Tabell 38 viser at
gjennomsnittlig lasningsfrekvens pa de to oppgavene er:

Tabell 39 Gjennomsnittlig lgsningsfrekvens 2009-2010.

Oppgave 2.trinn 3. trinn
Hvor mye til sammen? 82,3 % 85,2 %
Hvor mye er igjen? 61,3 % 73,2 %

Bade pa 2. og 3. trinn er det er faerre elever som klarer subtraksjonsoppgavene enn
addisjonsoppgavene. Mine data tyder pa at subtraksjon er vanskeligere enn addisjon.

0
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Pa begge oppgavetypene gker den gjennomsnittlige lgsningsfrekvensen fra 2. til 3. trinn. Det
er den samme tendensen som jeg omtalte i forbindelse med Tegn ring rundt halvparten i
kapittel 6.7.1.

Pa samme mate som for Tegn ring rundt halvparten blir oppgavene ogsa mer krevende pa 3.
trinn. Oppgavene pa Regnepraven for 2.trinn bestar av en blanding av oppgaver i tallomradet
0-20 og 20-40. Pa 3. trinn er alle oppgavene i tallomradet 0-140. Ut fra de analysene jeg har
gjennomfart kan jeg ikke vurdere om det er noen nyanser i lgsningsfrekvensen mellom
tallomradet over og under 20, slik studien til Ahlberg & Hamberger (1995) kan tyde pa.

Det hadde ogsa veart mulig & hente ut data om addisjon og subtraksjon fra sidene med tema
Regn ut (2.trinn) og Skriv tallet som mangler (2. og 3. trinn, se kapittel 6.7.3), men dataene
hadde veert lite valide ettersom alle addisjonsoppgavene kommer fagr subtraksjonsoppgavene.
Elevene far dermed mindre tid til subtraksjonsoppgavene, og noen elever vil ikke rekke a
begynne pa dem. Jeg har derfor ikke sette n&ermere pa disse sidene i Regnepraven.

| kapittel 6.8 vil jeg se om jeg kan si noe om utviklingen til elevene under kritisk grense. @ker
Igsningsfrekvensen for dem ogsa pa denne typen oppgaver?

6.7.3 Skriv tallet som mangler

Bade pa Regnepraven for 2. og 3. trinn er det oppgaver som handler om & skrive tallet som
mangler. Tabell 37 og Tabell 38 viser at det er en forbedring i resultatene fra 2009 til 2010. I
tillegg er det en forbedring i den gjennomsnittlige lgsningsfrekvensen fra 2. til 3.trinn:

e 2.trinn: 47,9 %.
e 3.trinn: 62,1 %.

Pa side 13 pa 2. trinn er oppgavene er gitt slik:
Oppgavel: 7=5+__
Oppgave2: 2+ =10
Oppgave 3: 13=__ +6
Oppgave4:  +10=26
Oppgave5: 5=10-__

Oppgave6: 9- =3
Oppgave 7: = -8
Oppgave8:  -10=13

Pa side 11 pa 3. trinn er oppgavene gitt slik:
Oppgavel: 2+ =10
Oppgave 2: 13=__ +6
Oppgave 3:  +10=126
Oppgave 4: 110=50+__
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Oppgave5: 9-_ =3
Oppgave 6: 40=__ -8
Oppgave 7: _ -10=13

Oppgave 8: 25=100-__

Ogsa innenfor dette temaet gker tallomradet fra 2. til 3. trinn. Likevel blir resultatene bedre
for elevgruppen samlet.

Hvis elevene er vant til & mgte oppgaver av typen 2+ 6 = ___ kan likhetstegnet bli oppfattet
som “’ga i gang” uten at den ngdvendige forstaelse ligger til grunn (Anghileri, 2006; Ma,
2010). Det kan veere en grunn til at noen elever opplever at Skriv tallet som mangler er
krevende. En annen mulig begrunnelse kan vere at det er forskjell pa de modellerings-
og/eller tellestrategiene barn tar i bruk og at noen av strategiene er mer krevende enn andre.
Oppgaven 2 + =10 er ifglge Carpenter et al. (1999) av typen Result unknown (se kapittel
2.2.2). 2+10 = __ kategoriseres som Change unknown og beskrives som enklere a lgse.

| kapittel 6.8 vil jeg se om jeg kan si noe om utviklingen til elevene under kritisk grense. @ker
Igsningsfrekvensen for dem ogsa pa denne typen oppgaver?

6.8 Hva kan Regneprgven fortelle om elevene under kritisk grense?
Underspgrsmal 1V til mitt forskningsspersmal handler om hva Regneprgven kan gi av
informasjon om tallforstaelse og regneferdighetene til de elevene i mitt datamateriale som
kommer under kritisk grense. | kapittel 6.7 sa vi pa de tre oppgavetypene som elevene i mitt
datamateriale skaret darligst pa. | dette kapitlet skal vi se n&ermere pa elevene under kritisk
grense og sammenlike med elevgruppen samlet:

e Erdet noen oppgaver elevene under kritisk grense gjer det bra pa sammenliknet med
elevgruppen samlet?

e Erdet noen oppgaver elevene under kritisk grense har problemer pa sammenliknet
med elevgruppen samlet?

Slik jeg forstar rapporten fra den nasjonale gjennomfaringen i 2008 (Alseth et al., 2009)
sammenlikner den elevene under kritisk grense med hele elevgruppen samlet (se fotnote 19 i
kapittel 3.5.1). Etter min oppfatning betyr det at elevene under kritisk grense er med i begge
gruppene. For a kunne sammenlikne med resultatene fra den nasjonale gjennomfaringen
(op.cit.) sammenlikner jeg derfor elevene under kritisk grense med hele elevgruppen samlet.
Det hadde veert interessant a sammenlikne elevene under kritisk grense med elevene over
kritisk grense, men da hadde sammenlikningsgrunnlaget forsvunnet i forhold til den nasjonale
gjennomfaringen. Antakelig hadde jeg funnet de samme mgnstrene, men det er grunn til & tro
at de ville veert tydeligere ettersom elevene over kritisk grense antakelig ville trukket opp den
gjennomsnittlige poengsummen i gruppen jeg da hadde sammenliknet med.

6.8.1 Regneprgven for 2. trinn

Jeg har slatt sammen resultatene fra Regneprgven for 2. trinn pa de tre skolene i 2009 og 2010
og regnet ut den gjennomesnittlige lgsningsfrekvensen pa hver side. Deretter har jeg beregnet
den gjennomsnittlige lgsningsfrekvensen pa hver side for elevene under kritisk grense. Den
kritiske grensen for 2. trinn er pa 43 av i alt 75 poeng.

Stolpediagrammet viser hvordan elevene under kritisk grense gjar det i forhold til:
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e Alle elevene i mitt datamateriale.
e Gjennomsnittet fra den nasjonale gjennomfaringen i 2008.

M Elever under KG 2. trinn 2009-2010
M Alle elever 2. trinn 2009-2010

W Masjonal gjennomfgring 2008

Figur 30 Resultatene til elevene under kritisk grense pa Regneprgven for 2. trinn, sammenliknet med alle
elevene i mitt datamateriale og resultatene fra den nasjonale gjennomfaringen i 2008.

Elevene under kritisk grense er definert til & skare faerrest poeng pa Regneprgven. Dette er
arsaken til at elevene under kritisk grense i gjennomsnitt far feerre poeng enn resten av
elevgruppen pa hver side. Figur 30 gir ogsa en pekepinne pa at elevene under kritisk grense
har sterre utfordringer med noen oppgavetyper enn andre nar vi sasmmenlikner med resten av
elevgruppen. For eksempel ser det a skrive tallet som mangler (side 13) ut til & veere en
oppgavetype som er krevende for alle elevene, men hvor elevene under kritisk grense skarer
spesielt lavt. Samtidig er det vanskelig & se ut fra stolpediagrammet om elevene under kritisk
grense har skaret forholdsmessig lavere pa side 13 sammenliknet med for eksempel fortsett
rekkene (side 10).

For & kunne sammenlikne mer presist hvordan elevene under kritisk grense skarer i forhold til
hele elevgruppen pa de ulike sidene har jeg laget Tabell 40. For hver side er gjennomsnittet til
alle elevene i mitt datamateriale definert som 100 %. Hvis elevene under kritisk grense skarer
like bra som resten av elevene pa en side vil samsvaret veere100 %. Et lavt prosenttallet i
Tabell 40 viser en stor forholdsmessig forskjell mellom elevene under kritisk grense og resten
av elevene. Jeg har rangert resultatene for & fa frem hvilke tema elevene under kritisk grense
har starst utfordringer med sammenliknet med elevgruppen samlet:
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Tabell 40 Sidene pa Regnepraven for 2. trinn rangert i forhold til hvordan elevene under kritisk grense skarer
sammenliknet med elevgruppen samlet. Temaene som ble drgftet i kapittel 6.7 er kursivert.

Prosent av
Side og tema gjiennomsnittlig
poengsum
s.13: Skriv tallet som mangler 35,4
s.10: Fortsett rekkene 42,2
s.12: Del i tiere og enere 46,6
s.8: Hvor mye er igjen? 50,7
s.6: Tegn ring rundt halvparten 56,5
s.5: Tegn strek til riktig sted 63,6
s.11: Skriv tallene i rekkefalge 64,0
s.9: Skriv tall i rekke 66,1
s.7: Hvor mye til sammen? 68,6
s.14: Regn ut 71,7
s.3: Hvor mange 77,4
s.4: Tegn ring der det er flest 80,0

| kapittel 6.7 fant jeg ut at hele elevgruppen skaret darligst pa side 6, 8, og 13 i Regnepraven
for 2. trinn. Den sammen tendensen fant jeg pa den nasjonale gjennomfgringen. Tabell 40
viser at elevene under kritisk grense i tillegg skarer forholdsmessig lavt pa disse tre sidene
sammenliknet med de andre elevene. Det betyr at elevene under kritisk grense har fatt til
svart lite pa disse tre sidene. Figur 30 viser at lgsningsfrekvensen for elevene under kritisk
grense ligger fra ca. 20 % til ca 35 % pa disse tre sidene.

Det er vanskelig & foreta en kvalifisert vurdering av hva som er store avvik, men etter & ha
studert tabellen har jeg valgt a bruke 50 % som et utgangspunkt. Pa de oppgavene hvor
forholdet er 50 % har elevene under kritisk grense gjennomsnittlige féatt halvparten av
poengsummen som hele elevgruppen i snitt har oppnadd.

Ved a velge 50 % som grense far jeg et rimelig antall oppgaver a fokusere pa. Pa
Regneprgven for 2. trinn er det fire tema som peker seg ut nar jeg tar dette utgangspunktet:

e Side 13: Skriv tallet som mangler.
e Side 10: Fortsett rekkene.

e Side 12: Del i tiere og enere.

e Side 8: Hvor mye er igjen?

Jeg legger ogsa merke til at Tegn ring rundt halvparten er neste tema pa rangeringslisten. De
temaene som var mest krevende for alle elevene (se kapittel 6.7) ser ogsa ut til & veere blant de
temaene som skiller mest mellom elevgruppen samlet og elevene under Kritisk grense.

| kapittel 6.8.2 skal jeg gjare tilsvarene undersgkelse nar det gjelder Regnepraven for 3. trinn,
men farst vil jeg sammenlikne ett av mine funn pa 2.trinn med resultatene fra den nasjonale
gjennomfgringen i 2008 (Alseth et al., 2009).

Rapporten fra den nasjonale gjennomfaringen trekker frem side 3 frem fordi
lasningsfrekvensen til elevene under kritisk grense synker raskere enn i elevgruppen samlet(se
kapittel 3.5.1). Tabell 40 viser at elevene under kritisk grense i mitt datamateriale har 77,4 %
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skare i forhold til alle elevene samlet pa side 3 noe som kan tyde pa at side 3 pa Regnepraven
skiller darlig mellom elevene over og under kritisk grense i mitt datamateriale. Her kan det se
ut som at det ikke er samsvar mellom resultatene til de elevene i mitt datamateriale som er
under kritisk grense og resultatene fra den nasjonale gjennomfaringen.

Figur 30 viser at elevene under kritisk grense i mitt datamateriale far omtrent 65 % av
maksimal poengskare pa side 3. For a sammenlikne med den nasjonale gjennomfgringen
bruker jeg dataene fra Tabell 5 i kapittel 3.5.1. Jeg antar at elevene under kritisk grense i den
nasjonale gjennomfgring har samme lgsningsfrekvens som elevgruppen samlet pa de to ferste
oppgavene, selv om lgsningsfrekvensen antakelig vil veare noe lavere. Gjennomsnittlig far
elevene under kritisk grense da 61,6 % av poengene. Selv om dette gjennomsnittet antakelig
er noe hgyt viser det at den samme tendensen som beskrives av Alseth et al.(op.cit.) og som
jeg har presentert i kapittel 3.5.1 kan finnes hos elevene i mitt datamateriale. Det kan vere jeg
finner tydeligere statte for funnene fra den nasjonale gjennomfgringen hvis jeg gar inn pa
oppgaveniva i forhold til de elevene i mitt datamateriale som er under kritisk grense. Jeg har
ikke gjennomfart en slik undersgkelse.

Rapporten fra den nasjonale gjennomfgringen legger som nevnt tidligere ikke frem data fra
mer enn de fire sidene i Regnepreven som jeg presenterte i kapittel 3.5. Siden jeg ikke har
tilgang til dataene for resten av praven er det ikke mulig a drafte mitt datamateriale opp mot
den nasjonale gjennomfgringen med hensyn pa resultatene til elevene under kritisk grense. Ut
fra mitt datamateriale synes jeg det er underlig at rapporten fra den nasjonale
gjennomfgringen ikke har drgftet hvordan elevene under kritisk grense for eksempel gjar det
pa Skriv tallet som mangler (side 13). Dette var det mest krevende temaet for elevgruppen
samlet bade pa den nasjonale gjennomfaringen og i mitt datamateriale. | mine data finner jeg i
tillegg at denne oppgaven forholdsmessig skiller mest mellom elevene under kritisk grense i
forhold til elevgruppen samlet. Mitt datamateriale viser at den forholdsmessige forskjellen pa
side 13 er mye starre enn pa side 3. Hvis den samme tendensen opptrer i datamaterialet fra
den nasjonale gjennomfaringen kan vi konkludere med at side 13 skiller mer mellom elevene
under kritisk grense og elevgruppen samlet enn de andre sidene i Regneprgven. Na sitter jeg
igjen med sparsmalet om dette er spesielt for mitt datamaterial siden det ikke tas opp i
rapporten fra den nasjonale gjennomfgringen. Dette vil jeg drafte neermere i kapittel 7.2.3.

6.8.2 Regneprgven for 3. trinn

For Regneprgven pa 3. trinn er det ikke gjennomfart en nasjonal utpreving pa samme mate
som for 2. trinn. Pa 2. trinn var det forholdsvis stor samstemmighet mellom elevene i mitt
datamateriale og det nasjonale gjennomsnittet og vi kan derfor anta at den samme tendensen
ville gjort seg gjeldende pa Regneprgven for 3. trinn.

Jeg tar utgangspunkt i mitt datamateriale for & undersgke hvordan elevene under kritisk grense
gjer det pa de ulike oppgavetypene sammenliknet med hele elevgruppen. Dette kan jeg sa
sammenlikne med den tilsvarende undersgkelsen av resultatene fra Regneprgven pa 2. trinn.
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M Elever under KG 3 trinn 2009-2010

M Alle elevene 3.trinn 2009-2010

Figur 31 Resultatene til elevene under kritisk grense pa Regneprgven for 3. trinn, sammenliknet med alle
elevene i mitt datamaterial og resultatene fra den nasjonale gjennomfaringen i 2008.

Jeg gjennomfarer ogsa her en beregning av forholdet mellom poengskaren til elevene under
kritisk grense sammenliknet med elevgruppen samlet og rangerer oppgavene:

Tabell 41 Sidene pa Regneprgven for 3. trinn rangert i forhold til hvordan elevene under kritisk grense skarer
sammenliknet med elevgruppen samlet. Temaene som ble drgftet i kapittel 6.7 er kursivert.

Prosent av
Side og tema gjennomsnittlig

poengsum
s.8: Fortsett rekkene 35,1
s.11: Skriv tallet som mangler 37,1
s.5: Tegn ring rundt halvparten 43,2
s.15: Skriv som delestykke og regn ut 43,4
s.12: Regn ut 47,6
s.14: Skriv som gangestykke og regn ut 50,5
s.16: Regn ut 54,6
s.6: Hvor mye til sammen? 61,6
s.7: Hvor mye er igjen? 62,4
s.13: Tegn strek til nermeste tier 62,5
s.10: Hva betyr sifferet som er understreket? 63,9
s.9: Skriv tallene i rekkefalge 67,8
s.3: Hvor mange? 68,3
s.4: Tegn strek til riktig sted 76,1

Hvis 50 % brukes som utgangspunkt peker seks temaer seg ut pa 3. trinn:
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e Side 8: Fortsett rekkene.

e Side 11: Skriv tallet som mangler.

e Side 5: Tegn ring rundt halvparten.

e Side 15: Skriv som delestykke og regn ut.
e Side 12: Regn ut.

e Side 14: Skriv som gangestykke og regn ut.

Nar det gjelder temaene divisjon (side 15) og multiplikasjon (side 14) er de farst og fremst
knyttet til Regnepraven for 3. trinn. Pa grunn av mitt valg om & konsentrere meg om den
obligatoriske praven for 2. trinn gar jeg ikke naermere inn pa disse to temaene.

Temaet Regn ut ser ogsa ut til & bli vanskeligere for elevene under kritisk grense fra 2. til 3.
trinn. Samtidig er det vanskelig a8 sammenlikne ettersom temaet Regn ut omfatter ulike
oppgavetyper pa 2. og 3. trinn (se kapittel 6.7.1).

Jeg sitter igjen med et inntrykk av at noen tema gar igjen enten jeg studerer elevgruppen
samlet eller ser pa hvilke oppgaver som skiller mest mellom elevene under kritisk grense og
elevgruppen samlet. Temaene er:

Skriv tallet som mangler.
Hvor mye er igjen?

Tegn ring rundt halvparten.
Fortsett rekkene.

Del i tiere og enere.

| kapittel 6.7 droftet jeg de tre gverste oppgavetypene. Jeg pekte ogsa pa at listen kunne veert
utvidet til & inneholde Fortsett rekkene, men jeg valgte a studere tre oppgavetyper og gjere det
eksemplarisk. Derfor vil jeg bruke eksemplene fra kapittel 6.7 videre.

Alle tre eksemplene har altsa det til felles at oppgavetypene ser ut til & veere de mest krevende
for alle elevene pa 2. og 3. trinn. Samtidig er den relative forskjellen mellom elevene under
kritisk grense og elevgruppen samlet stor pa disse oppgavetypene. | kapittel 7 vil jeg vil jeg
diskutere disse resultatene i forhold til annen forskning.

6.8.3 Avstanden gker

Pa Regnepraven for 2. trinn fikk elevene under kritisk grense gjennomsnittlig 35,5 av
maksimalt 75 poeng. Snittet for elevene samlet var 57,5 poeng. Det betyr at elevene under
kritisk grense fikk 61,6 % av poengene sammenliknet med gjennomsnittet til alle elevene.

Pa 3. trinn fikk elevene under kritisk grense gjennomsnittlig 36,9 av makismalt 85 poeng,
mens snittet for alle elevene var 64,6 poeng. Det betyr at elevene under kritisk grense fikk
57,1 % av poengene sammenliknet med gjennomsnittet til alle elevene.

Med forbehold om at jeg har et begrenset datamaterial kan denne utviklingstendensen tyde pa
avstanden mellom elevene over og under Kkritisk grense i mitt datamateriale gker fra 2. til 3.
trinn

6.9 Hva kartlegger Regneprgven?

| kapittel 5.2.5 konkluderte jeg med at Regnepraven i hovedsak ser ut til 4 kartlegge elevenes
kompetanse i a telle. Jeg pekte ogsa pa at det kunne vaere interessant a sammenlikne
resultatene pa Regneprgven med resultatene pa Snorre Ostads kartlegging av backup- og
retrievalstrategier (se kapittel 2). I september 2010 gjennomfarte matematikklzereren til
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elevene pa 2. trinn Heia skole en kartlegging av elevenes addisjonsstrategier. Det ble ikke
gjennomfart strategiobservasjon av subtraksjonsoppgaver.

Leereren satt bak i klasserommet og snakket med elevene mens resten av klassen arbeidet.
Derfor varierer det hvor mange oppgaver laereren har observert pa hver elev. Jeg har gatt
gjennom observasjonsskjemaet og samlet alle backupvariantene i en kategori og alle
retrievalvariantene i en annen kategori. Elevene er rangert etter resultatene pa Regneprgven
for 2. trinn varen 2010.

Tabell 42 Sammenlikning av resultatene pa Regneprgven og Ostads strategiobservasjon.

Elev Poeng Regnepraven 2. Antall oppgaver lgst med Antall oppgaver lgst med
trinn (max 75) backupstrategier retrievalstrategier
Maja 70 0 18
Arne 68 0 13
Jonas 64 0 20
Kaisa 60 2 13
Janne 57 Ikke gjennomfart
Ole 55 6 11
Trond 54 8 7
Geir 44 15 6
Gina 42 13 9
Siren 40 17 1
Tgnnes 32 10 2

Maja, Arne, Jonas og Kaisa fikk mellom 60 og 70 poeng pa Regneprgven. De tre fgrstnevnte
bruker bare retrievalstrategier, mens Kaisa har brukt backupstrategier pa to av
addisjonsoppgavene.

Janne, Ole og Trond fikk pluss/minus 55 poeng pa Regneprgven. Janne har ikke deltatt pa
strategiobservasjonen. Ole og Trond bruker en blanding av retrieval- og backupstrategier

Geir, Gina og Siren ligger omkring den kritiske grensen pa 43 poeng. Alle tre bruker en
overvekt av backup-strategier. Det samme gjgr Tgnnes som far 32 poeng.

Jeg oppfatter at det er en tydelig sammenheng mellom resultatene pa Regnepraven og de
strategiene elevene benytter pad addisjonsoppgaver i september 2010, omtrent fem maneder
etter at Regnepraven ble gjennomfgrt. De elevene som ligger rundt kritisk grense bruker
mange backupstrategier. Bruken av disse strategiene avtar jo flere poeng elevene far pa
Regnepreven. Samtidig gker antall retrievalstrategier. Dette samsvarer med den utviklingen
Ostad (2008c) beskriver.

Mine data gir ikke grunnlag for & hevde at dette er representativt. Det er likevel interessant a
se tegn pa at det kan finnes en sammenheng mellom de to kartleggingene, ettersom det ser ut
til at de identifiserer de samme elevene. Dette vil jeg komme tilbake til i kapittel 7 og 8.

Min analyse av Regneprgven konkluderer med at prgven i hovedsak kartlegger elevenes
tellestrategier. En hypotese kan derfor veere at Regnepraven identifiserer de samme elevene
som Snorre Ostads strategiobservasjon. En mulig begrunnelse er at begge kartlegger det
samme. En annen mulig begrunnelse er at tellestrategiene er sa sentrale i elevenes utvikling av
tallforstaelse og regneferdigheter at de elevene som ikke har effektive strategier vil fa
utfordringer i matematikk, slik det hevdes av blant annet Ostad (op.cit.). Hvis det viser seg a
veere samsvar mellom de to kartleggingene i et mer representativt utvalg kan det ogsa tenkes
at forklaringen kan vare en kombinasjon av de to begrunnelsene.
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Jeg har ikke datagrunnlag til & undersgke dette naermere, men peker i kapittel 8.4 pa at dette
kan vare et forskningsomrade for andre.

6.10 Oppsummering av resultatene til elevene under Kkritisk grense

Jeg har pavist at noen oppgavetyper pa Regneprgven for 2. trinn ser ut til & veere mer
krevende enn andre for elevgruppen samlet. Pa 2. trinn peker tre oppgavetyper seg ut:

e Tegn ring rundt halvparten
e Hvor mye er igjen?
e Skriv tallet som mangler

Pa alle tre oppgavetypene gker lgsningsfrekvensen for elevgruppen samlet fra 2. til 3. trinn,
selv om oppgavene blir mer krevende.

Det viser seg de tre oppgavetypene er blant de som skiller mest mellom elevene under kritisk
grense og elevgruppen samlet. Avstanden mellom de to gruppene gker fra 2. til 3.trinn, noen
som kan tyde pa at disse oppgavene er spesielt krevende for elevene under kritisk grense.

| kapittel 7 skal jeg oppsummere hovedresultatene i denne masteroppgaven og diskutere
resultatene mine.
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7 Oppsummering og diskusjon av resultatene

Forskningssparsmalet som har dannet grunnlag for denne masteroppgaven er:

Hva kan Regneprgven gi av informasjon om elevenes tallforstaelse og
regneferdigheter etter 2. trinn?

Jeg har stilt fire underspgrsmal for a gjare forskningssparsmalet tydelig og avgrense
forskningsfeltet (se kapittel 1.5):

I.  Hvaer det teoretiske grunnlaget for Regneprgven?
II.  Pa hvilken mate er det samsvar mellom Regneprgven og kompetansemalene fra
LK06?
1. Pahvilken mate er det samsvar mellom Regnepraven og det teoretiske grunnlaget?
IV. Hva kan Regneprgven gi av informasjon om tallforstaelsen og regneferdighetene
til de elevene i mitt datamateriale som kommer under kritisk grense?

Gjennom a gi en oversikt over tidligere forskning (se kapittel 2) har jeg gjort rede for det
teoretiske grunnlaget for Regnepragven og besvart underspgrsmal 1. Jeg har spesielt
konsentrert meg om a presentere de internasjonale rammeverkene som Regneprgvens
rammeverk skal bygge pa (Alseth et al., 2009). Gjennom presentasjonen har jeg ogsa lagt et
grunnlag for & kunne besvare underspgrsmal I11.

Mitt eget forskningsarbeid knyttet til underspagrsmal Il, 111 og IV har brakt fram resultater pa
tre omrader:

1. Rammeverket for Regneprgven oppgir til sammen tjue delmal fra LK06 som skal
kartlegges pa preven. Regneprgven kartlegger farst og fremst telling i tallomradet O-
40 (se kapittel 5.1-5.2). Etter min mening er det atte av delmalene som ikke blir
kartlagt, mens noen av delmalene blir kartlagt i liten grad.

2. | dag kan jeg med starre sikkerhet stgtte utviklerne i at rammeverket til Regneprgven
er i samsvar med internasjonale forskningsbaserte rammeverk som beskriver barns
utvikling av kompetanse innen tallforstaelse og regneferdigheter (se kapittel 2.2 og
kapittel 5.4).

3. Det totale antall elever under kritisk grense synker fra 2009 til 2010. Men bade i 2009
0g 2010 gker forskjellene mellom elevene under kritisk grense og elevgruppen samlet
fra 2. til 3. trinn. Elevene under kritisk grense stagnerer ogsa innenfor noen
matematiske tema i forhold til elevgruppen samlet.

| kapittel 7.1 presenterer jeg de tre hovedresultatene mer utfyllende. I kapittel 7.2 diskuterer
jeg hvor holdbare resultatene mine er og om de samsvarer med tidligere forskning. Jeg
vurderer ogsa hvorvidt funnene mine er nye eller uventede og ser spesielt pa hvilke tolkninger
som ligger til grunn for resultatene.

7.1 Oppsummering av hovedresultatene

7.1.1 Samsvar mellom Regneprgven og kompetansemalene fra LK06

Det farste hovedresultatet mitt er at Regnepreven hovedsakelig kartlegger elevenes
telleferdigheter i tallomradet 0-40 (se kapittel 5.1-5.2). Delmalet telle opp blir kartlagt pa flere
ulike mater i Regnepraven. Elevene ma blant annet fortsette pa tallrekker, skrive tall far og
etter et oppgitt tall og telle opp ordnede og uordnede mengder. Delmalet telle til 100 blir
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derimot i liten grad kartlagt. Det er bare to oppgaver pa Regneprgven for 2. trinn som har
oppgaver hvor elevene ma jobbe med tall opp mot hundre. Begge oppgavene kommer mot
slutten av en side, sa de elevene som jobber litt sent vil ikke rekke disse oppgavene.

Rammeverket til Regnepraven oppgir at tjue delmal fra LKO06 blir kartlagt pa Regnepraven.
Med de forutsetningene jeg legger til grunn konkluderer jeg med at atte av delmalene ikke blir
kartlagt:

e Sette sammen tiergrupper.

e Bruke tallinja til beregninger.

e Gjore overslag over mengder.

A uttrykke tallstarrelser pa varierte méter.

Utvikle...

...og bruke varierte regnestrategier for addisjon og subtraksjon av tall.
Samtale om strukturer i enkle tallmgnstre.

Bruke de norske myntene i kjgp og salg.

Nar det gjelder dele opp og bygge mengder opp til 10 har jeg stilt sparsmalstegn ved om
delmalet blir kartlagt eller ikke.

Det starste tolkningsrommet finner jeg i forhold til delmalene bruke talllinja til beregninger,
dele opp og bygge mengder opp til 10 og sette sammen og dele opp tiergrupper. | kapittel
7.2.1 vil jeg drafte hvilken betydning mine forutsetninger har for konklusjonene, spesielt i
forhold til disse delmalene.

7.1.2 Samsvar mellom Regneprgven og det teoretiske grunnlaget

Det andre hovedresultatet mitt er at det er stort samsvar mellom rammeverket til Regneprgven
og de internasjonale rammeverkene som utviklerne henviser til (Ahlberg & Hamberger, 1995;
Anghileri, 2006; Bobis et al., 2005; Carpenter et al., 1999; Denvir & Brown, 1986a; Denvir &
Brown, 1986b; Jones et al., 1996). Dels pa grunn av manglende data og dels av hensyn til
omfanget pa denne masteroppgaven har jeg valg bort noen av forskningstemaene utviklerne
av Regneprgven har lagt vekt pa nar prgven skulle designes (se kapittel 5.3). Mine
undersgkelser er derfor konsentrert om rammeverkenes forstaelse av den underliggende
kompetansen, et begrep som utviklerne av Regneprgven bruker for & signaliserer at noen
oppgaver er lettere enn andre og noen ferdigheter i matematikk hviler pa andre.
Konklusjonene mine ma forstas i lys av dette valget.

Alle rammeverkene tar som utgangspunkt at det er mulig & beskrive en utvikling av
tallforstaelse og regneferdigheter, men de bruker ulike begreper for & beskrive utviklingen:

e The Victorian Early Years Numeracy Project fokuserer pa vekstpunkter (Bobis et al.,
2005).

e Denvir & Brown (Denvir & Brown, 1986a) identifiserer sentrale ferdigheter.

e Learning Framework In Number (Wright et al., 2006) benyttes i Count Me In Too og
beskriver ulike niva og trinn som barn kan befinne seg pa innen forskjellige omrader,
for eksempel i forhold til & beherske telleremsen eller ulike aritmetiske strategier.

Selv om rammeverkene bruker ulike begreper har jeg pavist at alle samsvarer innholdsmessig
med omradene i Regneprgvens rammeverk: Telling og tallrelasjoner, Gruppering og
oppdeling og Regning og oppgavestrukturer (se kapittel 5.4). Jeg har ogsa vist at
hovedtrekkene i utviklingen sa langt jeg kan se beskrives likt. Carpenter et al. (1999)
beskriver for eksempel en utvikling som gar fra direkte modellering med gjenstander via
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tellestrategier til bruk av tallfakta for a lgse oppgaver innen de fire regningsartene. Dette
finner jeg ogsa i de andre rammeverkene (se kapittel 2 og kapittel 5.4).

Noen av rammeverkene er klare pa at barns utvikling av tallforstaelse og regneferdigheter
ikke er strengt hierarkisk pa den maten at kompetanse bygges opp ved at ferdigheter legges
“stein pa stein”. Kompetanse innenfor tallforstaelse og regneferdighet beskrives bedre som et
nettverk med noen indre hierarkiske sammenhenger. Andre rammeverk oppfatter jeg som mer
hierarkiske (se kapittel 5.5).

7.1.3 Tallforstaelsen og regneferdighetene til elevene under kritisk grense

Mitt tredje hovedresultat er at forskjellene mellom elevgruppen samlet og elevene under
kritisk grense gker fra 2. til 3. trinn og at noen oppgavetyper ser ut til & vaere mer krevende
enn andre for elevene under Kritisk grense.

Basert pa den samlede poengskaren har jeg sammenliknet elevene under kritisk grense med
elevgruppen samlet. Resultatene er ikke direkte svar pa underspgrsmal 1V, men jeg mener de
gir en viktig bakgrunnsinformasjon far jeg mer spesifikt ser pa hva Regneprgven kan gi av
informasjon om tallforstaelsen og regneferdighetene til de elevene i mitt datamateriale som
kommer under Kritisk grense.

Hovedinntrykket er at forskjellene mellom elevene under kritisk grense og resten av
elevgruppen gker fra 2. til 3. trinn. Det kommer blant annet til uttrykk ved at elevene under
kritisk grense far forholdsmessig faerre poeng pa 3. trinn enn pa 2. trinn. Antall elever under
kritisk grense er ogsa hgyere pa 3. trinn enn pa 2. trinn. 11 av 61 elever pa 2.trinn har kommet
under kritisk grense i 2009 og 2010 (se Tabell 35), noe som utgjer 18 % av elevene. Pa 3.
trinn har 20 av 63 elever kommet under kritisk grense, noe som utgjer 31,7 % av elevene.

Mine data viser ogsa at det er stor forskjell pa utviklingen i to klasser jeg har studert n&ermere
(se kapittel 6.3-6.4). | klassen pa Havglimt skole har elevene i gjennomsnitt en tilbakegang pa
8,0 prosentpoeng nar jeg sammenlikner resultatene pa 2. og 3. trinn, mens elevene pa Heia
skole har en gjennomsnittlig fremgang pé 2,3 prosentpoeng. P& Havglimt skole har mange av
elevene under kritisk grense en stor tilbakegang fra 2. til 3. trinn, og det kommer ogsa nye
elever under kritisk grense. Elevene under kritisk grense pa Heia skole har derimot fremgang
og en av elevene kommer ogsa over kritisk grense i lgpet av 3. trinn. Jeg konkluderer med at
forskjellene mellom elevene i de to klassene har gkt. Det ser ut til at utviklingen til alle
elevene, ogsa de under kritisk grense, kan henge sammen med hvilken klasse eleven tilhgrer.

Alseth et al. (2009) trekker frem fire sider fra Regneprgven for 2. trinn hvor elevene under
kritisk grense far utfordringer sammenliknet med resten av elevgruppen og hvor
lgsningsfrekvensen til elevene under kritisk grense synker betraktelig raskere enn for
elevgruppen samlet. Disse fire sidene er presentert i kapittel 3.5 og handler om:

Side 3: Hvor mange?

Side 5: Tegn strek til riktig sted.
Side 10: Fortsett rekkene.

Side 14: Regn ut.

Utviklerne tolker dette som at resultatene pa side 3 i Regneprgven for 2. trinn viser at elevene
under kritisk grense har en svak forstaelse av gruppering. Tilsvarende viser resultatene pa side
5 at de har en svak linezr forstaelse av tallene, resultatene pa side 10 at de bruker tungvinte
tellestrategier og resultatene pa side 14 at regneferdighetene ikke er tilstrekkelig effektive.
Resultatene pa side 14 tyder ifglge utviklerne av Regneprgven pa at elevene under kritisk
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grense behersker tallomradet under 10 og forstar oppgavestrukturene. Men ettersom mye
tyder pa at de lgser oppgavene ved a telle seg frem en for en, far de problemer nar tallene blir
starre. Dette samsvarer med annen forskning (Ostad, 2008c; Wright et al., 2006; Carpenter et
al., 1999).

Mine data knyttet til Hvor mange? (side 3) viser spor av de samme tendensene som utviklerne
beskriver, uten at jeg har gatt grundig inn i mitt tallmateriale for a verifisere dette. Jeg
vurderer det som mer interessant at mine data tyder pa at andre temaer i Regneprgven er mer
krevende for elevene under Kritisk grense enn de fire sidene som blir trukket frem i rapporten
etter den nasjonale gjennomfgringen (Alseth et al., 2009). Blant elevene i mitt datamateriale
er det noen oppgavetyper som ser ut til & veere krevende for alle elevene. Pa disse oppgavene
viser det seg ogsa at elevene under kritisk grense gjer det forholdsmessige darligere enn
resten av elevgruppen. Jeg har valgt a se nermere pa tre av disse oppgavetypene:

e Tegn ring rundt halvparten.
e Hvor mye er igjen?
e  Skriv tallet som mangler.

Oppgavetypene jeg har identifisert inneholder elementer som blir karakterisert som
forholdsvis krevende i de nettverkene/hierarkiene som viser utviklingen av barns tallforstaelse
og ferdigheter. Hvor mye er igjen? kartlegger for eksempel subtraksjon, som blir rangert som
en av de mest krevende ferdighetene i rammeverkene som beskriver barns utvikling av
tallforstaelse og regneferdighet (Denvir & Brown, 1986a; Wright et al., 2006).

7.2 Diskusjon av hovedresultatene

En undersgkelse av lereplanen i seks ulike land (Utdanningsdirektoratet, 2011) viser at det er
mulig a tolke kompetansemalene i den norske laereplanen bade ambisigst og snevert (se
kapittel 2.1). I min analyse av Regnepraven i forhold til LKO6 har jeg forsgkt a veere mest
mulig eksplisitt pa hvilke tolkninger jeg har lagt til grunn, noe jeg skal drgfte videre i kapittel
7.2.1. Aller farst vil jeg imidlertid peke pa noen overordnede utfordringer knyttet til
tolkningen av mine resultater.

| denne masteroppgaven har jeg tatt utgangspunkt i et bredt syn pa matematisk kompetanse,
definert som “en innsiktsfull parathet til  handle hensiktsmessig i situasjoner som rommer en
slags matematiske utfordringer” (Niss & Jensen, 2002). Matematiske ferdigheter forstar jeg
som evnen til & kunne utfare noe, for eksempel telle til 100 (Breiteig & Venheim, 1998).

Ettersom rammeverket til Regneprgven har delt opp kompetansemalene i delmal har jeg brukt
denne oppdelingen for & undersgke om prgven kartlegger de delmalene det henvises til fra
LKO6 (se kapittel 4 og 5). | denne oppgaven har jeg ogsa presentert ulike forskningsbaserte
rammeverk som i hovedsak beskriver ferdigheter som for eksempel "kan telleremsen forlengs
fra en til ti” og "kan si tallordet rett etter et gitt tallord i omrddet en til ti” (Wright et al.,
2006). | tillegg har jeg analysert resultatene til de 90 elevene i mitt datamateriale ved a
fokusere pa bestemte temasider i Regneprgven, som for eksempel Tegn ring rundt halvparten
(se kapittel 6).

Det er en fare for at slike oppdelinger og innsnevringer kan fgre til at innhold og ferdigheter
far starre fokus enn gjennomgaende kompetanser (Niss & Jensen, 2002) eller habits of
mind” (Cuoco et al., 1996). Hvis jeg ikke er bevisst pa hva slike oppdelinger skal tjene kan
det bidra til at synet pa faget blir snevret inn, noe som ogsa vil pavirke mine tolkninger av
resultatene knyttet til Regnepraven. | denne oppgaven har jeg forsgkt & motvirke det gjennom
a gi en bred kompetansebeskrivelse (se kapittel 2) og forsgke & holde det perspektivet oppe
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underveis. For a besvare forskningssparsmalet mitt har det imidlertid veert ngdvendig a spisse
analysene inn mot bestemte ferdigheter, bade i forhold til LKO06, de forskningsbaserte
rammeverkene og resultatene elevene i mitt datamateriale har oppnadd pa Regnepraven.

Jeg mener at pedagoger med en bred kompetanseforstaelse vil ha stor nytte av a kunne
beskrive elevers ferdigheter forholdsvis detaljert. Forskning kan for eksempel tyde pa at det er
viktig at leerere pa 2. trinn er bevisste pa om elevene bruker tungvinte backupstrategier som
telle alt, mer avanserte backupstrategier som teller videre fra det hgyeste tallet eller om
eleven bruker retrievalstrategier som vet svaret (Ostad, 2008c). For meg er det derfor relevant
a drafte hva resultatene mine kan si om ferdigheter i matematikk, men jeg vil forsgke a
fortolke resultatene med et bredt kompetansesyn som referanseramme.

7.2.1 Betydningen mine tolkninger av kompetansemalene har for resultatet

Muitt farste hovedresultat handler om hvordan Regneprgven samsvarer med
kompetansemalene fra LKO06. Jeg har ikke funnet annen forskningslitteratur knyttet til
Regneprgven enn rapporten fra utviklingen og piloteringen (Alseth et al., 2007) og den
nasjonale gjennomfaringen i 2008 (Alseth et al., 2009). Ingen av disse rapportene drgfter om
Regneprgven kartlegger kompetansemalene som er valgt ut i rammeverket for praven. Jeg
oppfatter derfor at mine resultater pa dette omradet er nye.

Hovedutfordringen ved min analyse av hvordan Regneprgven samsvarer med LK 06 er at
resultatene holdbarhet avhenger av de tolkningene jeg har foretatt (se kapittel 7.1.1). Det er
mest tydelig i forhold til delmalene bruke tallinja til beregninger, dele opp og bygge mengder
opp til 10 og sette sammen og dele opp tiergrupper. Ettersom jeg ikke har funnet annen
litteratur som diskuterer Regneprgven fra dette perspektivet har jeg fa referanserammer a
forholde meg til. Jeg har derfor valgt & gjere mine tolkninger mest mulig tydelige, sa andre
kan bruke dem som grunnlag for eventuelt videre drgftinger.

Jeg forstar begrepet beregne (pa en tallinje) i en videre betydning enn jeg oppfatter at
rammeverket til Regnepraven gjar (se kapittel 5.2.2). Rammeverket til Regnepraven
presiserer delmalet bruke tallinja til beregninger som & kunne telle med to, fem og ti av
gangen og vise tall pa en tallinje. Jeg mener at eleven ber lgse addisjons- og
subtraksjonsoppgaver pa tallinja nar dette delmalet skal kartlegges pa 2. trinn. For eksempel
kan oppgaven 8 + 6 lgses ved a hoppe pa tallinja. Ettersom Regnepraven ikke innholder slike
oppgaver blir et viktig aspekt ved dette delmalet utelatt. Jeg konkluderer derfor med at
delmalet ikke kartlegges.

Konklusjonen min avhenger ogsa av hvordan jeg forstar nyansen mellom det & utnytte en
tiergruppering som andre har pa begynt kontra a lage tierstrukturen selv (se kapittel 5.2.4).
Jeg tolker det slik at for eksempel & sette sammen tiergrupper handler om at eleven skal veere i
stand til & utfere dette alene, uten at leereren eller de som har designet pregven har satt sammen
tiergruppene for eleven. Siden Regneprgven presenterer tierstrukturer for elevene blir det
kartlagt om eleven kan utnytte disse, ikke om hun kan lage strukturene selv. Hvis eleven selv
velger & gruppere i tiere pa en oppgave vil det ikke finnes spor etter denne strategien nar
leereren retter prgven. De fleste oppgavene er flervalgsoppgaver, og det er heller ikke satt av
plass til at eleven skal vise hvordan hun tenker pa de apne oppgavene.

Tilsvarende mener jeg det er en nyanse mellom a fullfgre en oppdeling av mengder kontra a
dele opp mengder selv (5.2.3). Pa Regnepraven far elevene presentert oppdelinger som er
delvis fullfert, og jeg konkluderer derfor med delmalet ikke blir kartlagt, ettersom elevene
ikke ma utfare oppdelingene selv. I tillegg kan det stilles spgrsmalstegn ved at dele opp
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mengder presiseres som oppdeling av tall. En mengde inneholder tellbare elementer, mens et
tall er en symbolsk representasjon for antall elementer i mengden.

Jeg vil vurdere resultatene som solide hvis mine tolkninger av begreper som beregne og
mengde kan forsvares.

Selv om jeg konkluderer med at mange delmal ikke blir kartlagt konkluderer jeg ikke med at
Regneprgven er kvalitativt darlig som kartleggingspreve. Regnepraven skiller godt mellom
elever under kritisk grense og resten av elevgruppen og har gitt verdifull informasjon om
elevene under kritisk grense. Det kan tyde pa at praven har viktige kvaliteter.

Mine data gir ikke grunnlag for & si noe forskningsbasert om kvaliteten pa prgven, men fra et
pragmatisk synspunkt vil jeg anbefale & gjennomfgre Regneprgven og gjere resultatene til
gjenstand for refleksjon.

7.2.2 Telling som tilnaerming til tallforstaelse og regneferdighet

Det andre hovedresultatet mitt er at det er samsvar mellom rammeverket til Regnepreven og
de rammeverkene utviklerne henviser til for a beskrive barns utvikling av tallforstaelse og
regneferdigheter. Jeg har valgt ut den underliggende kompetansen nar jeg har foretatt mine
analyser. Det andre hovedresultatet mitt er derfor begrenset til dette. Jeg har for eksempel
ikke undersgkt om tidsbegrensningene som er lagt inn i Regneprgven samsvarer med
utviklingen av kompetanse innen tallforstaelse og regneferdighet.

Innenfor den underliggende kompetansen vurderer jeg mitt resultat som solid. Ved
gjennomgang av de ulike rammeverkene har jeg ikke funnet direkte konflikter i beskrivelsene,
selv om de vektlegger ulike perspektiver og bruker ulike begreper.

Det er en styrke for Regneprgven at den bygger pa konsistent forskning. Samtidig vil jeg
vurdere om det finnes annen forskning som utfordrer de premissene som legges til grunn for
Regnepraven.

Telling spiller en sentral rolle i rammeverkene. Noen hevder at det er et paradoks at vi
stimulerer elevene til a telle og telle, og sa skal de til slutt legge bort tellestrategiene
(Schmittau, 2003; Wing et al., 2004). Nar vi vet at elever i matematikkvansker blir hengende i
de tungvinte tellestrategiene kan det veere verdt & vurdere om vi bar tilnerme oss
matematikken pa andre mater enn gjennom telling. Derfor har jeg presentert to tilnaerminger
som anbefaler & bruke henholdsvis visuelle mgnster og maling som innfallsvinkel til arbeidet
med tallforstaelse og regneferdigheter (se kapittel 2.2). Ved bruk av Numiconmateriellet
anbefales det at leererne naermer seg tallforstaelse og regneferdigheter gjennom a utnytte barns
evne til & se menster (Haseler, 2008; Wing et al., 2004). En annen tilneerming baserer seg pa
maling (Schmittau, 2003) og utfordrer telleparadigmet enda kraftigere.

Tallforstaelse og regneferdigheter er viktige omrader i den grunnleggende
matematikkopplearingen. | rapporten fra gjennomfgringen av Regnepraven i 2008 blir det
hevdet at “uten tallforstdelse blir bade det a bestemme antall og lose regneoppgaver i
hovedsak gjort ved d telle en for en” (Alseth et al., 2009, s.17). Tallforstaelse er etter
utviklernes oppfatning ngkkelen til & utvikle effektive regnestrategier og et grunnlag for
elevenes videre matematikkopplering.

Mye tyder pa at Learning Framework in Number (LFIN) tar for gitt at telling er det beste
utgangspunktet for & jobbe med tallforstaelse og regneferdigheter i den farste
matematikkopplearingen. I del C av LFIN beskrives gruppering og oppdeling som aspekt 1 av
dette rammeverket. Sitatet nedenfor er hentet fra den sammenhengen:
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Counting strategies are an important aspect of children’s early numerical knowledge.
Nevertheless, at the same time as they develop counting strategies, children may also
develop knowledge of simple combinations and partitions of numbers, which does not
rely on counting. (...) Recent research provides strong indications that teaching
children to habituate simple addition facts through combining and partitioning of
small numbers, can significantly facilitate development of advanced numerical
strategies, that is, non-count-by-one strategies (Wright et al., 2006, s.25).

Det blir papekt at tellestrategier er et viktig aspekt ved barns tidlige tallforstaelse. Det blir
ogsa papekt at det & kunne sentrale tallkombinasjoner som tallfakta er viktig for & unnga a bli
hengende fast i tellestrategier.

| Del C av LFIN beskrives fingermgnster som aspekt 4. Det blir blant annet sagt:

We believe that instruction in early number must accord with and take account of
children’s spontaneous finger-based strategies. Finger patterns play an important role
in early numerical strategies, and their use and development is to be encouraged
(Wright et al., 2006, s.27).

Her blir det anbefalt  ta utgangspunkt i og stimulere barns spontane fingertellingsstrategier.
Barn skal oppfordres til & bruke fingrene, men ogsa til a utvikle strategiene de bruker.

Jeg sitter igjen med et inntrykk av at Wright et al. (2006) representerer en tilnerming som tar
utgangspunkt i telling og tallkombinasjoner nar barn skal utvikle god tallforstaelse og gode
regneferdigheter.

| dag tror jeg vi litt spissformulert kan beskrive en typisk situasjon slik:

e Barn viser tidlig interesse for telling.

e Foreldrene stimulerer til at telleremsen blir brukt flittig (ofte uten 1-1 koordinasjon).

e Skolen forsterker tellefokuset gjennom sin undervisning og kartlegger i neste omgang
hvordan elevene utvikler sine tellestrategier.

e Fortsatt bruk av tungvinte tellestrategier oppover mot mellomtrinnet blir av noen
omtalt som et sentralt kjennetegn pa elever i matematikkvansker (Ostad, 2008c).

e For at elevene skal komme forbi de tungvinte tellestrategiene ma vi sette inn tiltak, for
eksempel a lzre ulike tallkombinasjoner (Wright et al., 2006).

Biter vi oss selv i halen? Oppstar problemene fordi telling blir akseptert som utgangspunkt og
premiss for den grunnleggende matematikkoppleeringen? Wing et al. (2004) og Schmittau
(2003) anbefaler a ga rundt utfordringen ved a finne alternative tilneerminger, enten ved a ta
utgangspunkt i mgnster eller maling. Disse to tilneermingene utfordrer ikke direkte
holdbarheten av mitt hovedresultat om at det er samsvar mellom rammeverket til
Regnepreven og det teoretiske grunnlaget. Jeg oppfatter likevel at spesielt Scmittaus
forskning (op.cit) gjer det indirekte. Hvis det viser seg at maling er en mer hensiktsmessig
tilnaerming til tallforstaelse og regneferdighet enn telling vil det rokke ved de internasjonale
forskningsbaserte rammeverkene som Regneprgven henviser til, og dermed ogsa
Regnepraven.

Dette er store sparsmal som jeg ikke skal pata meg a svare pa. Jeg har for lite kunnskap om de
to alternative tilneermingsmatene som blir trukket opp, men arbeidet med denne oppgaven har
gjort meg nysgjerrig pa a leere mer og ikke bare akseptere premissene som ligger i den
tilneermingen som kulturelt sett er mest naturlig (Bishop, 1988).
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Hvis det viser seg a vaere mer hensiktsmessig a naerme seg tallforstaelse og regneferdigheter
pa andre mater enn gjennom telling blir det et sparsmal hvordan det er mulig & dreie kursen.
Telling er en sentral del av alle kulturer (op.cit.) og de fleste foreldre er fortrolige med a telle.
Er det bedre & jobbe pa lag med kulturen enn & forsgke a snu den?

7.2.3 Elevene under kritisk grense

Kjernen i det tredje hovedresultatet mitt er at elevene under Kritisk grense har utfordringer
med noen bestemte oppgavetyper i Regneprgven. Det kan si 0ss noe om deres tallforstaelse og
regneferdigheter. Som bakgrunnskunnskap for dette har jeg ogsa tatt med mer generelle
resultater angaende elevene under kritisk grense. Et funn er at antall elever under kritisk
grense gker fra 2. til 3. trinn i mitt datamateriale, noe som gjenspeiler at matematikkvansker
gjerne viser seg pa et stykke ut i smaskolen (Lunde, 2010) eller pa mellomtrinnet (Lindhardt
& Hansen, 2011). Det er derfor en forventet utvikling. Samtidig viser en sammenlikning
mellom Ostads strategiobservasjon og Regnepraven for 2. trinn at de samme elevene blir
identifisert med de to kartleggingene. Dette er et svakt resultat som krever mer forskning, men
hvis denne sammenhengen kan bekreftes betyr det at noen av elevene vi tradisjonelt oppdager
fra 3.klasse og oppover pa mellomtrinnet kanskje kan identifiseres tidligere ved a ta i bruk
strategiobservasjon.

Alle funnene som knytter seg til det tredje hovedresultatet baserer seg pa 90 elevers resultater
pa Regneprgven. Dette er et lite datagrunnlag og gir ikke grunnlag for noe annet enn a
formulere hypoteser som andre kan forske videre pa. Det er ogsa et poeng at elevene i
datamaterialet mitt er mellom 7 og 9 ar gamle. Vi ma derfor ha i bakhodet at resultatene pa en
skriftlig prave kan bli pavirket fordi barn i denne aldersgruppen lett blir forstyrret av andre
forhold. En krangel i forrige friminutt kan veere nok til at eleven ikke klarer & konsentrere seg
om Regnepraven.

Fra 2009 til 2010 gar antall elever under kritisk grense ned®. Jeg har ikke data til & bekrefte at
dette skyldes utviklingsarbeidet de tre skolene har drevet, men larerne gir uttrykk for at de
har hatt nytte av felles refleksjon, faglige foredrag og aktiviteter.

Det er ogsa interessant at elevene under kritisk grense i mitt datamateriale har ulik utvikling
og at det kan se ut til & henge sammen med hvilken klasse de tilhgrer. For meg var det et
overraskende resultat a finne sa store forskjeller mellom to klasser. Dessverre har jeg ikke
data til & ga neermere inn pa arsakene til dette, men jeg aner at en slik undersgkelse kunne gitt
verdifull kunnskap om hvordan kvalitativt god og tidlig innsats i matematikkoppleeringen pa
smaskolen kan se ut. En hypotese kan veere at dette har sasmmenheng med faktorer i
leeringsmiljget, noe jeg ikke har data til & undersgke naermere.

Kjernen i det tredje hovedresultatet er at elevene i mitt datamateriale strever mer med noen
oppgaver enn med andre. Noen oppgaver ser ut til & veere krevende for alle elevene.
Forskjellene mellom elevgruppen samlet og elevene under kritisk grense er sterst pa de mest
krevende oppgavene og gker fra 2. til 3. trinn (se kapittel 6.7 - 6.8).

Jeg har valgt ut tre eksempler pa oppgaver som er krevende for alle og hvor avstanden gker
mellom elevene under Kritisk grense og elevgruppen samlet:

e Skriv tallet som mangler.
e Hvor mye er igjen?

% | avslutningsfasen av denne oppgaven ble jeg invitert til & fortelle lzrerne p& Heia, Havglimt og Fjellro skole
om mine funn. Samtidig presenterte skolene resultatene pa Regneprgven for 2011. De viser en fortsatt nedgang i
antall elever under kritisk grense. | 2011 kommer omtrent 10 % av elevene pa 2. og 3. trinn under kritisk grense.
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e Tegn ring rundt halvparten.

Det var et overraskende resultat for meg ettersom rapporten fra den nasjonale
giennomfaringen (Alseth et al., 2009) fokuserer sa tydelig pa fire andre sider i Regnepragven
for & beskrive forskjeller mellom hvordan elevene under kritisk grense gjar det i forhold til
elevgruppen samlet (se kapittel 3.5):

e Side 3: Hvor mange?

e Side 5: Tegn strek til riktig sted.
e Side 10: Fortsett rekkene?

e Side 14: Regn ut.

Hvorfor peker ikke Alseth et al. (op.cit.) pa de oppgavetypene som jeg har identifisert til &
veere mest krevende? En mulig forklaring kan veere at disse tendensene ikke opptrer i deres
undersgkelse pa nasjonalt niva. En annen forklaring kan veere at de fire oppgavetypene jeg har
valgt ut er de oppgavene hvor elevgruppen samlet skarer darligst, og at det derfor ikke er noe
annet & vente enn at de som strever i faget far lite poeng pa disse oppgavene. Jeg ikke data til
kunne komme narmere et svar pa dette.

Nar det gjelder Tegn ring rundt halvparten er det enklere a finne halvparten av 14 hvis eleven
har etablert 7 + 7 = 14 som tallfakta enn hvis hun ma bruke modellerings- eller tellestrategier.
Det a kjenne slike tallkombinasjoner er sentralt for a ta i bruk mer effektive regnestrategier
(Wright et al., 2006). En del elever pa 2. og 3. trinn vil fortsatt bruke backupstrategier og
kjenner fa tallkombinasjoner (Ostad, 2008c). Det vil da ta lengre tid & lgse oppgavene pa
3.trinn, noe som kan forklare at forskjellen mellom elevene under kritisk grense og
elevgruppen samlet gker.

Hvor mye er igjen? kartlegger subtraksjon. Generelt beskrives subtraksjon som mer krevende
enn addisjon (Denvir & Brown, 1986a; Peltenburg et al.,2009). Det er en fordel & beherske
telling bakover for & lgse subtraksjonsoppgaver (Alseth et al., 2009). Resultatene kan tyde pa
at elevene under kritisk grense ikke er like fortrolige med 4 telle bakover som fremover.

For & lgse Skriv tallet som mangler? er det en fordel med en god begrepsmessig forstaelse av
likhetstegnet (Anghileri, 2006; Ma, 2010). Mine resultater tyder pa at dette er den mest
krevende oppgavetypen pa Regneprgven for 2. trinn. Elevene under kritisk grense har store
problemer med denne oppgavetypen.

Jeg har blitt stilt overfor noen utfordringer nar jeg har sammenliknet elevene under kritisk
grense med elevgruppen samlet (se kapittel 6.8). For eksempel matte jeg ta en skjgnnsmessig
vurdering av hvor jeg skulle sette en grense. Jeg valgte a sette den ved 50 % eller mindre, noe
som betydde at elevene under kritisk grense i gjennomsnitt hadde fatt mindre enn halvparten
av poengsummen som elevgruppen samlet pa disse oppgavene.

Jeg ble ogsa stilt overfor utfordringer i forhold til hvor mange oppgaver jeg skulle analysere.
Jeg valgte ut tre oppgaver som eksempler pa oppgavetyper hvor elevene under kritisk grense
har store utfordringer. Listen kan ikke sies & vaere uttgmmende. Hensikten har mer veert a

peke pa aktuelle utfordringer som kan identifiseres ved hjelp av Regnepraven. Men som jeg
har nevnt ved noen tilfeller i denne oppgaven har skriftlige prgver noen klare begrensninger.
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Den interessante jobben begynner pA mange mater nar prgven er gjennomfgrt og dialogen
med eleven og klassen kan starte. Det betyr ikke at jeg ser pa skriftlige kartleggingsprever
som unyttig, men jeg er opptatt av at summative prever brukes med et formativt perspektiv
(Black et al., 2003).

Basert pa resultatene og draftingene i denne masteroppgaven vil jeg i det siste kapitlet runde
av med a peke pa noen aktuelle pedagogiske implikasjoner.
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8 Pedagogiske implikasjoner og videre arbeid

| dette kapitlet vil jeg peke pa ulike pedagogiske implikasjoner som mine resultater kan lede i
retning av. Jeg har valgte & dele opp i implikasjoner som gjelder:

e Regneprgven som instrument.

e Lareres oppfalging av Regneprgven.
e Heia, Fjellro og Havglimt skole.

e Videre forskning.

8.1 Implikasjoner for Regneprgven som instrument

| 2010 leverte en arbeidsgruppe et idédokument til Kunnskapsdepartementet med formal a
“lage en utredning om fremtidens matematikkfag og hvordan oppleeringen kan bli mer
relevant og engasjerende ” (Kunnskapsdepartementet, 2010, s.2). Gruppen foreslar blant
annet:

Leerevansker og motivasjon

6. Kommunene bgr palegges a falge opp de 15 % svakeste elevene pa obligatorisk
kartleggingsprave i matematikk for 2. trinn. Oppfalgingen bgr vaere slik som prgven
anbefaler. Det bgr utvikles et nasjonalt kartleggingsverktay for 1. trinn som forlgper
til denne obligatoriske kartleggingsprgven med tanke pa tilsvarende tilbud om
oppfelging pa 1. trinn.

7. Det ber gjares forsgk med & sette inn tiltak sa tidlig som mulig for & unnga
leerevansker i matematikk (Kunnskapsdepartementet, 2010, s.10-11).

Varen 2011 kom Regneprgven som en frivillig kartleggingspreve for 1.klasse. Dette er i
samsvar med forslag 6. Samtidig kommer det tydelige politiske signal om at fokuset pa tidlig
innsats skal skjerpes i norsk grunnskole og at det er et mal & gke den spesialpedagogiske
innsatsen i smaskolen bade kvalitativt og kvantitativt (Kunnskapsdepartementet, 2011a). Pa
sikt er det ogsa et mal at behovet for spesialpedagogiske hjelp skal bli mindre pa
ungdomstrinnet, slik mgnsteret er i Finland (Kunnskapsdepartementet, 2006a). Dette er i
samsvar med forslag 6 og 7 i idédokumentet.

Utdanningsdirektoratet bgr diskutere om Regneprgven for 1. og 3. trinn fortsatt skal veere
frivillig. Dette ma blant annet vurderes opp mot den totale mengden kartleggingspraver. Som
nevnt i innledningen (se kapittel 1.3) peker rektorer i Stavanger pa at omfanget av
obligatoriske praver og undersgkelser er sa stort at de ikke klarer a fglge dem opp med
kvalitet. I andre land blir det ogsa rettet kritikk mot at det gar med sa mye tid til &
gjennomfare praver at det gar ut over den tiden som er tilgjengelig til leering (Boaler, 2008). |
tillegg vil testen kunne ta oppmerksomheten bort fra eller virke styrende pa arbeidet. Det kan
ogsa hevdes at dyktige lerere identifiserer elever med utfordringer uten a bruke
kartleggingspraver, og at de kan kartlegge med starre kvalitet gjennom ulike former for
observasjon av og samtale med elevene (Black et al., 2003). Bar vi heller innfgre en form for
kvalitativ kartlegging som supplement til Regneprgven?

Pa den andre siden er det et spgrsmal hvor mange laerere i smaskolen som har den ngdvendige
faglige tryggheten til a tidlig kunne identifisere hvilke elever som er i faresonen. Da kan det
oppleves som en ekstra trygghet a gjennomfare en kartleggingsprave.

111



Regnepraven som kartleggingsprave i matematikk pa smaskoletrinnet

Jeg har pavist at antall elever under kritisk grense gker fra 2. til 3. trinn i mitt datamateriale
(se kapittel 6.2 - 6.4). Perioden 2.-4.klasse ser ogsa ut til a veere kritisk i forhold til at mange
elever i matematikkvansker blir oppdaget da (Lindhardt & Hansen, 2011; Lunde, 2010). Det
kan veere et argument for at det er viktig a falge elevenes utvikling gjennom a prioritere
kartleggingsprever pa smaskolen, og at det ma tas grep for at skolene skal falge opp
resultatene.

8.2 Implikasjoner for leereres oppfelging av Regnepraven

Regneprgven er en del av Utdanningsdirektoratets plan for et helhetlig og sammenhengende
preve- og vurderingssystem (Alseth et al., 2007). Regneprgven er definert som en del av
underveisvurderingen og det er obligatorisk & gjennomfgre prgven for 2. trinn. Det er derfor
ikke noen diskusjon om Regnepregven for 2. trinn skal gjennomfares eller ikke, slik tilfellet er
med de frivillige kartleggingspravene for 1. og 3. trinn. Det er likevel et spgrsmal om det er
hensiktsmessig & bruke prgven for 2. trinn til noe mer enn a finne de elevene som kommer
under kritisk grense.

Allerede pa 3. trinn kan jeg i mitt datamateriale observere at forskjellene gker mellom elevene
under kritisk grense og resten av elevgruppen. Det aktualiserer et fokus pa tidlig innsats. Jeg
har konkludert med at Regnepraven farst og fremst kartlegger tellestrategier. Basert pa en
sammenlikning av noen fa elevers resultater pa Regnepraven og Ostads strategiobservasjon
(Ostad, 2008a; 2008b) har jeg formulert en hypotese om at begge kartlegger tellestrategeier.
Hvis hypotesen viser seg & veere holdbar kan det vaere en idé at leererne farst gjennomfarer
Regneprgven som en screening av hele klassen, og sa bruker Ostads strategiobservasjon for a
kunne si noe mer kvalitativt om de elevene det er grunn til & bekymre seg for.

Et annet interessant spgrsmal er hvordan laererne tar med seg den kunnskap de far fra
Regneprgven inn i klasserommet. Farer kunnskapen om elevenes prestasjoner pa prgven til at
leererne:

e Lar elevene gve pa tilsvarende oppgaver?

o Setter fokus pa begreper og sammenhenger?

e Designer praktiske aktiviteter, spill eller problemlgsningsoppgaver hvor elevene
mgter de utfordringene prgven har avdekket?

| kapittel 2 drgftet jeg hva det vil si & ha matematisk kompetanse. Mitt syn pa dette vil prege
de handlingene jeg foretar i etterkant av Regnepraven.

Som grunnlag for draftinger i et leererkollegium kan det veere nyttig a ha verktay for a
behandle resultatene. Underveis i min prosess har det vokst frem en idé om at regnearkene
som har veert utviklet i forbindelse med denne masteroppgaven kan forbedres og tilbys andre
skoler som et verktay for databehandling. Da bar regnearkene veere bygd opp slik at leererne
kun trenger a legge inn poengsummene pa hver enkelt oppgave, sa gjares alle beregningene
automatisk. Jeg ser ogsa for meg at et ferdig utviklet verktgy for databehandling kan
inneholde noen sparsmal som stimulerer til refleksjoner, bade didaktisk og etisk.

Den informasjonen lereren kan fa gjennom Regneprgven er etter min mening et interessant
startpunkt for videre utforsking. Det er derfor viktig at skolen har systemer som kan bidra til
at leererne ikke bare retter prgven og legger bort resultatene (Boaler, 2008; Grevholm, 2007).
Learerne ma stimuleres og stattes slik at de kan undersgke resultatene grundigere og bruke
dem som et utgangspunkt for a finne ut hvor eleven er i sin faglige utvikling og hva som kan
bidra til leering.
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Bobis et al. (2005) bruker begrensningene ved skriftlige prgver som argument for den
vurderingspraksisen som er prgvd ut og innfart i enkelte stater i Australia og New Zealand,
hvor det blir lagt stor vekt pa a gjennomfare strukturerte intervjuer med elevene. |
utviklingsprosjektet Count Me In Too i Australia videofilmer leererne intervjuene de gjgr med
hver enkelt elev (Wright, 2006). | etterkant gjennomgas intervjuene med hensyn pa a gi en
faglig funksjonsbeskrivelse i forhold til LFIN. Jeg far inntrykk av det er et stort og omfattende
system som settes i gang. En positiv effekt ved dette er at beskrivelsene oppleves som
poengterte og med et klart faglig fokus. Laererne ma sette seg grundig inn i rammeverket for a
kunne observere hvordan elevene lgser oppgaver. Det har vist seg a fare til faglig utvikling
for leererne (Bobis, 2005).

8.3 Implikasjoner for Fjellro, Heia og Havglimt skole

En viktig implikasjon for de Heia, Fjellro og Havglimt ma veere at skolene bygger videre pa
det samarbeidet de har utviklet. Skolene i mitt datamateriale har klart & etablere et system for
a involvere skolenes ledelse og gjere resultatene til gjenstand for felles refleksjon i
lererkollegiene, men har ennd ikke funnet gode mater & involvere foreldre og elever pa. Det
blir viktig a finne gode mater a bruke resultatene pa som en del av vurdering for laering. En
mate & utvikle dette videre pa er at leererne jobber tettere sammen om & planlegge
undervisning og observere hverandre i klasserommet.

Skolene bgr ogsa fortsette a felge utviklingen pa Regneprgven. Med det datamaterialet jeg har
er det vanskelig & ha bestemte oppfatninger av arsaken til de observerte forskjellene i antall
elever under kritisk grense pa de tre skolene og i de ni klassene. Skolene/klassene kan ha en
overrepresentasjon av elever med svak/sterk forstaelse i matematikk hvor arsakene ikke
skyldes didaktiske forhold, men det kan ogsa vere et symptom pa at det er arsaker i
leeringsmiljget som gir ulike resultater. Ved a falge utviklingen over tid vil det veere mulig &
kunne si mer om dette. For skolene kan en viktig motivasjon for a analysere resultatene vare
a ga pa jakt etter suksessfaktorene og spgrre om resultatene fra Regneprgven stemmer med
leerernes erfaringer i forhold til klasser som lykkes og ikke lykkes i matematikkfaget

Skolene har ogsa mulighet til 8 sammenlikne utviklingstrekkene fra Regnepraven med
resultatene fra nasjonale prever for a se om dette kan gi noen indikasjoner. For eksempel
giennomfarte elevene som er fgdt i 2000 Regnepraven for 3. trinn varen 2009 og nasjonal
prave i regning for 5. trinn hgsten 2010. Resultatene fra nasjonal prave kan igjen
sammenliknes med de andre klassene som har gjennomfgrt nasjonal preve de siste arene.
Dette arskullet har flest elever under kritisk grense i mitt datamateriale nar jeg ser de tre
skolene samlet. Finner vi det igjen pa nasjonale praver? | Tabell 43 har jeg illustrert hvilke
muligheter de nasjonale kartleggingene gir som grunnlag for et slikt arbeid. BIa farge viser de
prgvene som er gjennomfart allerede, mens gra farge viser hvilke prever som antakelig vil bli
gjennomfart i arene som kommer.

Tabell 43 Muligheter for a se nasjonale kartlegginger i sammenheng.

Fodselsar ~ Regneprgven 2. trinn Regneprgven 3. trinn Nasjonal prgve 5. trinn
1997
1998
1999
2000
2001
2002
2003
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Skolene kan utvikle denne ideen videre i et forsgk pa a finne gode svar pa hvorfor noen
klasser ser ut til a lykkes bedre enn andre. Hvis skolene over tid foretar en sammenlikning
over de ulike klassenes resultater pa de nasjonale kartleggingene, bar slike perspektiver
trekkes inn, med tanke pa a leere av de faktorene som ser ut til & bidra til leering.

8.4 Implikasjoner for videre forskning

| prosjektene i Australia og New Zealand (Bobis, 2005; Wright, 2006) har det veert en
forutsetning at lzereren ble godt kjent med rammeverkene som beskriver barns utvikling av
tallforstaelse og regneferdigheter, slik at de kunne gjennomfare intervjuer og gi gode
beskrivelser av hvor hvert enkelt barn er i sin faglige utvikling. Det hadde veert interessant a
gjennomfare studier med et slikt utgangspunkt i Norge. Etter min mening blir det i tilfelle
viktig & drgfte hvilket kunnskaps- og leeringssyn som legges til grunn (se kapittel 2.2.3).
Konkret vil jeg nevne at elevene i Australia og pa New Zealand blir identifisert til a ligge pa
et faglig niva. Dette blir i neste omgang brukt som grunnlag for nivadelt undervisning (Bobis,
2005).

Meld.St.18 (2010-2011) (Kunnskapsdepartementet, 2011a) og Meld.St.22 (2010-2011)
(Kunnskapsdepartementet, 2011b) flagger et tydelig inkluderingsprinsipp og omtaler de
gkende tendensene til nivadeling i Norge som uheldige fra et faglig perspektiv. I en del
tilfeller er nok ogsa organiseringene i en form som gjar at de er ulovlige i forhold til
opplaringslovens § 8-2*. Nivadeling har heller ikke péviselig effekt pa elevers laringsutbytte
(Boaler, 2008), sa denne delen av vurderingstankegangen fra prosjektene trenger etter min
mening noen avklaringer ved en eventuell implementering i Norge. For samtidig tyder
forskningen til Dowker (2004) pa at intensive opplegg pa 30 minutter hver uke kan bidra til at
elever i matematikkvansker tetter gapet til de andre elevene.

I denne masteroppgaven er en konklusjon at Regneprgven farst og fremst kartlegger elevenes
telleferdigheter. Basert pa en undersgkelse pa 2.trinn pa Heia skole kan det se ut som det er samsvar
mellom resultatene pa Regnepraven og Ostads strategiobservasjon (2008b). Jeg ma overlate til
eventuelt andre interesserte a utforske dette videre.

Ved avslutningen av denne oppgaven gar min egen interesse farst og fremst i retning av a leere mer om
alternative tilnaerminger til tallforstaelse og regneferdigheter. | denne oppgaven har jeg pekt pa en
tilneerming basert pa mgnster (Haseler, 2008; Wing et al., 2004) og maling (Schmittau, 2003). Jeg
haper de naermeste arene vil bringe mer forskning innenfor disse omradene.

Det kan veere passende a avslutte denne masteroppgaven med a se fremover mot nye
leeringsmuligheter og forskningsfelt som jeg vil fglge i spenning. For denne oppgaven har farst og
fremst gitt meg muligheter til & leere, og nar jeg na ser tilbake pa prosessen og produktet star det frem
som mitt tydeligste inntrykk. Dette har veert lering...

% Se http://www.lovdata.no

114


http://www.lovdata.no/

Regnepraven som kartleggingsprave i matematikk pa smaskoletrinnet

9 Litteratur

Adler, B. (2007). Dyskalkyli & matematikk: en handbok i dyskalkyli. Hollviken: NU-forlaget.

Ahlberg, A. & Hamberger, B. (1995). Att méta matematiken i forskolan: 6-aringars forstaelse
av tal och rékning (Rep. No. Rapport nr 1995: 08). Goteborgs universitet.

Alseth, B. (1998). Matematikk pa smaskoletrinnet. Utdanningsdirektoratet.

Alseth, B., Throndsen, 1., & Turmo, A. (2007). Rapport fra utvikling og pilotering av
"Regneprgven” (Acta Didactica 2/2007). Universitetet i Oslo.

Alseth, B., Throndsen, I., & Turmo, A. (2009). Rapport fra kartleggingspraver i tallforstaelse
og regneferdighet for 2. arstrinn og Vgl (Acta Didactica 2/2009). Universitetet i Oslo.

Anghileri, J. (2006). Teaching number sense. (2nd ed.) London: Continuum international pub.

Bergem, O. K., Grgnmo, L. S., & Olsen, R. V. (2005). PISA 2003 og TIMSS 2003. Norsk
Pedagogisk Tidsskrift, 89, 111-124.

Bishop, A. J. (1988). Mathematical enculturation: A cultural perspective on mathematics
education. Dodrecht, Holland.

Black, P., Harrison, C., Lee, C., Marshall, B., & William, D. (2003). Assessment for learning:
Putting it into practice. Maidenhead: Open University Press.

Bloom, B. (1956). Taxonomy of Eductational Objectives: The Classification of Eduactional
Goals. New York: McKay.

Boaler, J. (2008). What's math got to do with it: Helping children learn to love their most
hated subject-and why it' s important for America. New York: Viking.

Bobis, J., Clarke, B., Clarke, D., Thomas, G., Wright, R. B., & Gould, P. (2005). Supporting
Teachers in the Development of Young Children's Mathematical Thinking: Three
Large Scale Cases. Mathematics Education Resarch Journal, 16, 27-57.

Boesen, J. (2006). Assessing mathematical creativity. Doctoral thesis Umea University.

Boesen, J., Lithner, J., & Palm, T. (2010). The relation between types of assessment tasks and
the mathematical reasoning students use. Educational Studies in Mathematics, 75, 89-
105.

Breiteig, T. & Venheim, R. (1998). Matematikk for leerere 1. Tano Aschehoug.

Burton, L. (1999). Learning mathematics: From hierarchies to network. London: Falmer
Press.

Butterworth, B. & Yeo, D. (2010). Dyskalkyli - att hjalpa elever med specifika
matematiksvarigheter. Stockholm: Natur & Kultur.

Buttterworth, B. & Laurillard, D. (2010). Low numeracy and dyscalculia: Identification and
intervention. ZDM Mathematics Education, 42, 527-5309.

115



Regnepraven som kartleggingsprave i matematikk pa smaskoletrinnet

Carpenter, T. P., Fennema, E., Franke, M. L., Levi, L., & Empson, S. B. (1999). Children's
Mathematics: Cognitively Guided Instruction. Portsmouth, N.H.: Heinemann.

Cuoco, A., Goldenberg, E. P., & Mark, J. (1996). Habits of Mind: An Organizing Principle
for Mathematics Curricula. Journal of Mathematical Behavior, 15, 375-402.

Denvir, B. & Brown, M. (1986a). Understanding of Number Concepts in Low Attaining 7-9
Year Olds: Part I. Educational Studies in Mathematics, 17, 15-36.

Denvir, B. & Brown, M. (1986b). Understanding of Number Concepts in Low Attaining 7-9
Year Olds: Part 11. The Teaching Studies. Educational Studies in Mathematics, 17,
143-164.

Dowker, A. (2004). What Works for Pupils with Mathematical Difficulties? London:
Departement for Education and Skills.

Dowker, A. (2005). Individual differences in arithmetic: Implications for psychology,
neuroscience and education. Hove: Psychology Press.

Dysthe, O. (2008). Klasseromsvurdering og leering. Bedre skole, 4.

Edwards, A. R., Esmonde, I., & Wagner, J. F. (2010). Learning mathematics. | R.E.Mayer &
P. A. Alexander (Eds.), Handbook of Research on Learning and Instruction (pp. 55-
76). Routlegde.

Engstrom, A. & Magne, O. (2003). Medelsta-matematik: hur vel beharskar grundskolans
elever larostoffet enligt Lgr 69, Lgr 80 och Lpo 947 (2003:4). Orebro Universitet.

Fuglseth, K. & Skogen, K. (2006) Masteroppgaven i pedagogikk og spesialpedagogikk.
Cappelen Akademisk Forlag.

Grevholm, B. (2007). A undersgke forbedret lzering i matematikk. | B.Jaworski, A. B.
Fuglestad, R. Bjuland, T. Breiteig, S. Goodchild, & B. Grevholm (Eds.), Learning
Communities in Mathematics. Caspar Forlag AS.

Haseler, M. (2008). Making intervention in numeracy more effective in shools. In A.Dowker
(Ed.), Mathematical Difficulties. Psychology and Intervention.

Jaworski, B., Fuglestad, A. B., Bjuland, R., Breiteig, T., Goodchild, S., & Grevholm, B.
(2007). Learning communities in mathematics. Bergen, Norway: Caspar.

Jones, G. A,, Thornton, C. A., Putt, I. J., Hill, K. M., Mogill, A. T., Rich, B. S. et al. (1996).
Multidigit number sense: A framework for instruction and assesment. Journal for
Research in Mathematics Education, 27, 310-336.

Kilpatrick, J., Swafford, J., & Findell, B. (2001). Adding it up. Helping Children learn
mathematics. Washington, DC: Nactional Academy Press.

Kunnskapsdepartementet (2006a). ...Og ingen stod igjen. St.m.nr.16 (2006-2007).

Kunnskapsdepartementet (2006b). Leereplanverket for kunnskapslgftet.

116



Regnepraven som kartleggingsprave i matematikk pa smaskoletrinnet

Kunnskapsdepartementet (2010). "Matematikk for alle, ... men alle behgver ikke kunne alt".
Kunnskapsdepartementet (2011a). Leering og fellesskap. Meld.St.18 (2010-2011).

Kunnskapsdepartementet (2011b). Motivasjon-Mestring-Muligheter: Ungdomstrinnet
Meld.St.22 (2010-2011).

Lange, T. (2009). Difficulties, meaning and marginalisation in mathematics learning as seen
through children's eyes. Aalborg University, Uniprint.

Lindhardt, B. & Hansen, N. J. (2011). Elever med szrlige behov i matematikk. NAVIMAT.

Lundberg, I. & Sterner, G. (2009). Dyskalkyli - finns det? Aktuell forskning om svarigheter att
forstd och anvanda tal. Goteborg: Nationelt Centrum fér Matematikutbildning/
Goteborgs universitet.

Lunde, O. (2010). Hvorfor tall gar i ball - Matematikkvansker i et spesialpedagogisk fokus.
Klepp: Info Vest Forlag.

Lyon, G. R., Fletcher, J. M., Shaywitz, S. E., Shaywitz, B. A., Torgesen, J. K., Wood, F. B.,
Schulte, A., & Olson, R. (2001). Rethinking Learning Disabilities. In C.E.Finn, A. J.
Rotherham, & R. Hokanson (Eds.), Rethinking special education for a new century
(pp. 259-287). Washington, DC: Thomas B. Fordham Foundation and Progressive
Policy Institute.

Ma, L. (2010). Knowing and teaching elementary mathematics: Teachers' understanding of
fundamental mathematics in China and the United States. (vols. Anniversary ed.) New
York: Routledge.

Ma, L. & Kessel, C. (2003). Knowing Mathematics: Intervention Program. Houghton Miffin
Company.

Magne, O. (2007). Hvor er forskningen nu - og hvad interesserer man sig for international nu.
| L. &. Johansen (Ed.), Mathematics Teaching and Inclusion (pp. 11-21). Aalborg
University, Denmark.

Mclintosh, A. (2007). Alle Teller! Handbok. Trondheim: Matematikksenteret.

Mertens, D. (2005). Research and Evalution in Education and Psychology (2nd ed). Sage
Publications.

Niss, M. & Jensen, T. H. (2002). Kompetencer og matematikleering. Undervisningsministeret.

Ostad, S. (2006). Dysmatematikk: Et multifaktorielt fenomen med karakteristiske kjennetegn.
Skolepsykologi, 41, 27-37.

Ostad, S. (2008a). Ressurshefte til boken Strategier, strategiobservasjon og strategiopplering
- med fokus pa elever med matematikkvansker. Tiller: Leereboka Forlag AS.

Ostad, S. (2008b). Strategier, strategiobservasjon og strategiopplaring - med fokus pa elever
med matematikkvansker. Tiller: Laereboka Forlag AS.

117



Regnepraven som kartleggingsprave i matematikk pa smaskoletrinnet

Ostad, S. A. (2008c). Children with and without mathematics difficulties. Aspects of learner
characteristics in a developmental perspective. | A.Dowker (Ed.), Mathematical
Difficulties. Psychology and Intervention .

Peltenburg, M., Heuvel-Panhuizen, M. v. d., & Doig, B. (2009). Mathematical power of
special-needs pupils: An ICT-based dynamic assessment format to reveal weak pupils'
leraning potential. British Journal of Educational Technology, 40, 273-284.

Reikerés, E. (2006). A lese i matematikk. Spesialpedagogikk, 71, 51-57.

Reikeras, E. (2007). Aspects of arithmetical performance related to reading performance: A
comparison of children with different levels of achievement in mathematics and
reading at different age levels. Doctoral thesis Universitetet i Stavanger, Stavanger.

Schmittau, J. (2003). Cultural-Historical Theory and Mathematics Education. 1 A.Kosulin, B.
Gindis, V. S. Ageyev, & S. M. Miller (Eds.), Vygotsky's Educational Theory in
Cultural Context ( Cambrigde University Press.

Sjoberg, G. (2006). Om det inte &ar dyskalkyli - vad ar det da?: en multimetodestudie av eleven
i matematikproblem ur ett longitudinelt perspektiv. Umea universitet, Umea.

Utdanningsdirektoratet (2008a). Obligatorisk kartleggingsprave. Kartlegging av tallforstaelse
og regneferdighet pa 2.arstrinn. Laererveiledning.

Utdanningsdirektoratet (2008b). Obligatorisk kartleggingsprave. Kartlegging av tallforstaelse
og regneferdighet pa 3.arstrinn. Laererveiledning.

Utdanningsdirektoratet (2011). Kunnskap og leeringsambisjoner for ungdom i seks land.

Utdanningsforbundet (2010). Spesialundervisning - tallenes tale (2/2010).
Utdanningsforbundet.

Wing, T., Tacon, R., & Atkinson, R. (2004). Learning about numbers with patterns: Using
structured visual imagery (Numicon) to teach artithmetic. BEAM Eduaction.

Wollscheid, S. (2010). Sprak, stimulans og leringslyst - Tidlig innsats og tiltak mot frafall i
videregaende opplearing gjennom hele oppveksten. En kunnskapsoversikt (NOVA
Rapport 12/10). Norsk Institutt for forskning om oppvekst, velferd og aldring
(NOVA).

Wright, R. J., Martland, J., & Stafford, A. K. (2006). Early Numeracy. Assesment for teaching
& intervention. London: SAGE Publications Ltd.

118



10 Vedleqgg

Vedlegg 1: Godkjenning til & gjengi oppgaver fra Regneprgven

Subject: Foresparsel om & gjengi oppgaver fra Regneprgven i masteroppgave
Date: Mon, 21 Feb 2011 09:57:57 +0100

From: Gjermund Torkildsen <Gjermund.Torkildsen@statped.no>

To: Marthe.Akselsen@utdanningsdirektoratet.no

<Marthe.Akselsen@utdanningsdirektoratet.no>, bjornaralseth@gmail.com
<bjornaralseth@gmail.com>, are.turmo@ils.uio.no <are.turmo@ils.uio.no>,
inger.throndsen@ils.uio.no <inger.throndsen@ils.uio.no>

Til:
Udir ved Marthe Akselsen
UiO (ILS) ved Bjgrnar Alseth, Arne Tumo og Inger Throndsen

Undertegnede holder pa & skrive en mastergradsoppgave i matematikkdidaktikk hvor Regneprgven er i
fokus. Oppgaven har arbeidstittelen "Regneprgven som inspirasjonskilde for tilpasset
matematikkopplearing i smaskolen”. Undertittelen er "Kartleggingspraver i lys av forskning pa
tallforstaelse og vurdering". Oppgaven er planlagt levert i juni 2011.

Forskningssparsmalet mitt er per dags dato formulert slik: / Hva kan Regneprgven fortelle om elevenes
matematiske kompetanse?/

For & svare pa dette sparsmalet forsgker jeg & ga inn i den forskningen som oppgis & ligge til grunn for
Regneprgven og se om det er rimelig a legge til grunn at den er preget av "forholdsvis stor enighet" - slik
det uttrykkes i blant annet laererveiledningen til Regnepraven. Jeg forsgker ogsa a se etter spor i praven pa
at denne forskningen er lagt til grunn i Regnepraven. I tillegg har jeg analysert rammeverket til
Regneprgven for & se om de kompetansemalene som oppgis kan sies & bli kartlagt ved gjennomfgringen av
Regnepraven.

Jeg har ogsa en kvantitativ del hvor jeg har data fra gjennomfgringen av Regneprgven i 2009 og 2010 pa tre
forskjellige skoler (90 elever) og jobbet sammen med larerne der for & bruke Regneprgven som
inspirasjonskilde for tilpasset oppleering. I tillegg har jeg ambisjoner om & videreutvikle regnearkene mine
slik at leerere kan fa et verktgy som kan hjelpe dem i analyse av resultatene, samtidig som de ma ta stilling
til reflekterende sparsmal -- helst sammen med kolleger. Dette blir et arbeid som ikke kan bli en del av
mastergradsoppgaven, men far komme i neste omgang.

Jeg ser at det vil veere lettere & kommunisere til leseren av mastergradsoppgaven hvis jeg kan illustrere

teksten med oppgaver fra Regneprgven og at kvaliteten pa analysen av Regneprgven vil bli betraktelig
bedre hvis jeg kan fa tillatelse til & scanne fra Regnepraven.
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Regneprgven som kartleggingsprave i matematikk pa smaskoletrinnet

Slik jeg vurderer det er Regneprgven godt kjent pa skolene, ettersom de fleste har kolleger som har
gjennomfart praven. Noen av oppgavene er ogsa offentlige gjennom de rapportene fra Regneprgven som
ligger pa nettet. Min oppgave vil bidra til at noen flere oppgaver blir tilgjengelig offentlig, men slik jeg
vurderer det er det en begrenset leserkrets som studerer masteroppgaver. Jeg haper derfor dere kan se
nytten av dette.

Jeg er usikker pa om det er Udir og/eller UiO som ma ta stilling til dette, men ber om at dere hjelper meg
videre hvis dere som mottakere av denne e-posten ikke kan foreta de ngdvendige avklaringer.

Vennlig hilsen
Gjermund Torkildsen

Behov for faglig pafyll? Ta en titt pa vare kurssider:
http://www.statped.no/sorlandet/kurs

Hei

Jeg regner med at dette ikke er noe problem, men tar for sikkerhets skyld opp dette med Udir. Marthe
Akselsen har for tiden permisjon, sa jeg ma farst finne ut hvem jeg skal henvende meg til. Du harer fra meg
sa fort jeg har veert i kontakt med ansatt i Udir.

mvh
Inger Throndsen

Hei,

Dette hgrtes ut som et spennende tema, og det blir sikkert en interessant masteroppgave. Det er greit at du
benytter oppgaver fra praven i ditt forskningsarbeid, og at oppgaver blir gjengitt i masteroppgaven din. Det
hadde veert interessant for oss a lese oppgaven din, sa vi hadde satt stor pris pd om du vil dele den med oss
nar den er ferdig.

Lykke til videre med arbeidet!

Med vennlig hilsen
Anne Kristine Skyrud
radgiver

Avdeling for vurdering 2
Utdanningsdirektoratet
Postboks 9359 Grgnland
0135 Oslo

Telefon: + 47 23301392
Besgksadresse: Schweigaards gate 15 B
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Vedlegg 2: Denvir & Brown

Kilde: Denvir og Brown (1986a) — min oversettelse

Ferdigheter i matematikk rangert slik at den mest kompliserte kommer gverst:

Nr. | Ferdigheter

3. Omgrupperer mentalt for & ta bort’ fra tosifrede tall.

6. Bruker multiplikasjonsfakta for & lase en tekstoppgave med ’dele’

47. | Oppfatter tekstproblemer av typen sammenlikn differens ukjent’ som subtraksjon

4, Bruker base-10 materiell til & modellere tosifret "ta bort’ med omgruppering

45, | Utnytter begrepet delmengde uten & fa hint eller hjelp

7. Bruker hoderegning for & ’ta bort’ fra tosifrede tall uten & omgruppere

5. Bruker multiplikasjonsfakta for & lase mange tekstproblemer

2. Omgrupperer i hodet for & addere tosifrede tall

20. | Bruker telle bakover/fremover/nedover strategi for & lgse ’ta bort’

33. | Samler objekter i en ny tiergruppe for & gjare det lettere & tallfeste en mengde som delvis er gruppert
i 10-ere og 1-ere

15. | Bruker repetert addisjon eller repetert subtraksjon for tekstproblem med ’deling’

46. | Utnytter delvis begrepet delmengde

12. | Bruker avledede fakta for addisjon

8. Bruker hoderegning uten & omgruppere ved addisjon av tosifrede tall

24. | Kan telle med 10 steg om gangen fra et ikke-dekadisk tosifret tall

25. | Kan telle bakover med 10 steg om gangen fra et ikke-dekadisk tosifret tall.

34. | Kan foreta en kvantitativ sammenlikning mellom to mengder som er gruppert forskjellig

9. ‘Vet svaret’ nér vi tar bort 10 fra et tosifret tall

10. | Vet svaret’ nar 10 adderes til et tosifret tall

1. Modellere tosifret addisjon med omgruppering ved bruk av base-10 materiell

17. | Kjenner tallkombinasjoner (ikke bare dobling)

26. | Veksle mellom (? Interpolates between) dekadiske tall pa tallinja

13. | Bruker base-10 materiell til & modellerer tosifret "ta bort’, uten & omgruppere

16. | Bruker repetert addisjon pd mange ulike tekstoppgaver

19. | Laser tekstproblemer av typen *sammenlikn med ukjent differanse’

21. | Teller med 2 og 1 for & tallfeste en mengde som er gruppert i 2-ere og 1-ere

11. | “Vet svaret” nar vi adderer ensifrede tall til en dekadisk enhet

14. | Bruker base-10 materiell til 3 modellere addisjon med tosifrede tall, uten & omgruppere

22. | Teller med 5-ere og 1-ere for & tallfeste en mengde som er gruppert i 5-ere og 1-ere

18. | Laser tekstproblemer av typen ”sammenlikn to ukjente mengder”

23. | Teller med 10-ere og 1-ere for & tallfeste en mengde som er gruppert i 10-ere og 1-ere

40. | Kan telle bakover fra 20

27. | Ordner en ikke-sekvensiell samling av tosifrede tall

35. | Utnytter strukturen i grupperte mengder

38. | Laser ’dele’-problemer ved direkte fysisk modellering

39. | Laser mange typer problem ved direkte fysisk modellering.

44. | Utnytter konservering av tallmengder®

28. | Utnytter at addisjon er kommutativt nar summene er pa formen 1+n

29. | Bruker strategien “telle-videre” ifbm addisjon

30. | Leser en samling av ikke-sekvensielle tosifrede tall

32. | Kan telle korrekt med tellesteg 2, 5 og 10

37. | Bruker strategien "telle-videre” hvis oppfordret

31. | Kansi tallene til 99 i korrekt rekkefalge

41. | Kan telle bakover fra 10

36. | Sammenlikner mengder og avgjgr om de er like.

42. | Kan si tallene til 20 i korrekt rekkefalge, kan lgse addisjon og *ta bort’ ved direkte fysisk modellering

43. | Har 1:1 korrespondanse

* Mengden er lik selv om den grupperes pa forskjellige mater.
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Vedlegg 3: Rammeverket til Jones et al. (1996)

Regneprgven som kartleggingsprave i matematikk pa smaskoletrinnet

Telling

Oppdeling

Gruppering

Tallrelasjoner

Niva 1
Pre-plassverdi

Teller og teller videre
med en; teller
"informally” med tiere

Lager pa ulike
mater: 5; 8; 10.

e  Estimerer antall
objekterine
gruppe ved a bruke
50g 10 som
referansepunkter
(benchmarks).

e Teller med
femmere og tiere.

e  Grupperer for a
gjore det raskt og

Avgjgre antall mer
enn/mindre enn 5
eller 10; "mye
mer/mindre”;
antall mellom 0 og
10.

enkelt 3
kontrollere.
Niva 2 Teller grupper av ti Lager flersifrede e  Estimerer antall Ordner flersifrede
Begynnende som om de var single tall pa ulike mater objekter i en antall innenfor og
plassverdi enheter; former og (spesielt gruppe objekter over tiere.
teller grupper avtiog | tiere/enere); ogsa ved 3 bruke en
"extras”; teller videre | 100 "in decades”. passende enhet
med tiere og enere. (f.eks 10)
e Tellerfora
kontrollere
e  Grupperer for 3
gjdre det raskt og
enkelt 3
kontrollere.
Niva 3 Teller, teller videre, Lager flersifrede Avgjgr hvorvidt Ordner flersifrede
Utvikling av eller teller bakover tall pa ulike mater | summen av to tosifrede | antall (spesielt <
plassverdi med tiere for 3 (de fleste <100). tall ”is in the (30s)”. 100 dannet av
addere/subtrahere i "interchanging
hodet. digits”)
Niva 4 Teller, teller videre Lager flersifrede Avgjgr hvorvidt Ordner flersifrede
Utvidet med 100-ere og 10- tall pa ulike mater | summen av to antall (spesielt dem
plassverdi ere for & addere med (mange opp til tresifrede tall er mer opp til 1000 dannet
100-ere og 10-ere i 1000). eller mindre enn (250). av "interchanging
hodet. digits”)
Finner det delen Gitt 31 tiere og 12
som mangler av enere: avgjgr antall
et tall (mange enheter uten referanse
opp til 1000). til materiell.
Niva 5 Teller videre eller Lager flersifrede Avgjgr hvorvidt Ordner flersifrede
Essensielt tilbake med 100-ere, tall (noen over summen/differensen av | antall opp til 1000
plassverdi tiere og enere for a 1000) pa ulike to to- eller tresifrede (avgjer spesielt

addere/subtrahere i
hodet.

mater.

tall er mer eller mindre
enn (350).

Gitt 2 hundrere, 23 tiere
og 9 enere: avgjgr antall
enheter uten a bruke
materiell.

hvilke av to antall
som er neermest til
et tredje).
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Vedlegg 4: Learning Framework in Number (LFIN)

Kilde: Early Numeracy. Assessment for teaching & intervention (Wright, R.J., Martland, J., Stafford,
A.K.m 2008). Dette er a betrakte som et arbeidsnotat som gir en viss oversikt over LFIN. Innimellom
brukes noen engelsk ord som ikke er oversatt.

Hver del av leringsrammeverket blir beskrevet mer detaljert pa de neste sidene.

Del A Del B Del C DEL D
Tidlige aritmetiske Telleremsen forlengs og | Strukturere tall fra 1 til | Tidlig multiplikasjon og
strategier tallord etter 20 divisjon
Base-ti aritmetiske Telleremsen baklengs og
strategier tallord for
Tallsymbol
Trinn: Tidlige Niva: Kombinere og dele opp | Niva:
aritmetiske strategier Telleremsen forlengs 1 — Begynnende
0 — Oppdukkende telling | (TRF) og tallord etter Spatiale mgnstre og gruppering

1 - Perseptuell telling

2 - Figurativ telling

3 — Begynnende tallrekke
4 — Intermedizr tallrekke
5 — Fortrolig med
tallrekken

0 — Oppdukkende TRF.

1 — Begynnende TRF opp
til ti.

2 — Intermediger TRF opp
til ti.

3 — Fortrolig med TRF
opp til ti.

4 — Fortrolig med TRF
opp til tretti.

5 — Fortrolig med TRF
opp til ett hundre.

subitising
Temporale sekvenser
Fingermgnstre

Strategier basert pa fem

2 — Perseptuell telling
med multipler

3 — Figurativ ”composite”
gruppering

4 — Repetert abstrakt
”composite ” gruppering
5 - Multiplikasjon og
divisjon som operasjoner

Niva:

Base-ti artimetiske
strategier

1 — Begynnende begrep
om ti

2 — Intermedizert begrep
om ti

3 — Fortrolig begrep om
ti

Niva:

Telleremsen baklengs
(TRB) og tallord far

0 — Oppdukkende TRB.

1 — Begynnende TRB opp
til ti.

2 — Intermedizr TRB opp
il ti.

3 — Fortrolig med TRB
opp til ti.

4 — Fortrolig med TRB
opp til tretti.

5 — Fortrolig med TRB
opp til ett hundre.

Niva:

Identifikasjon av
tallsymbol

0 — Oppdukkende
numerisk identifikasjon.
1 — Symboler til "10°

2 - Symboler til 20

3 - Symboler til "100

4 - Symboler til “1000
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DEL A av LRT - Trinn i tidlig aritmetisk leering (TTAL) og base-ti aritmetiske
strategier

aringsrammeverket for tall blir det skilt mellom begrepene trinn(stage) og niva (level). Trinn-begrepet
brukes bare knyttet til Del A av LRT, og da i forbindelse med aspekt 1. Begge begrepene blir brukt i
teknisk betydning (s.190). Et niva er et punkt i et kontinuum. Som eksempel blir det henvist til
utviklingen av telleremsen. Et trinn er som et plata eller stadium. Hver nye stadium er kjennetegnet
ved noen nye kvalitative sprang i kunnskap, det vil si en begrepsmessig reorganisering av strategier og
maten barnet forstar oppgavene pa.

Aspekt 1: Trinn i tidlig aritmetisk leering (TTAL)

TTAL viser en progresjon i barns utvikling av strategier de bruker i tidlige numeriske situasjoner som
er utfordrende for dem, for eksempel nar de skal finne ut hvor mange det er i en samling og
forskjellige former for additive og subtraktive situasjoner. Modellen er bygdt pa forskningen til Steffe
og kolleger (Steffe 1992, Steffe & Cobb 1988, Steffe et al. 1993) og relatert forskning av Wright
(1989, 1991). Beskrivelsene i LRT inkluderer referanser til konkrete oppgavetyper (for eksempel
manglende addend) og strategier (for eksempel telle-videre). TTAL-modellen blir ansett for den
viktigste delen av leeringsrammeverket for tall (The Learning Framework in Number). Pa
engelsk omtales dette som SEAL-modellen (Stages of Early Aritmetical Learning).

TTAL-modellen for trinn i tidlig aritmetisk leering

Trinn 0: Oppdukkende telling. Kan ikke telle synlige gjenstander. Barnet vet enten ikke tallordene
eller kan ikke koordinere tallordene med gjenstandene.

Trinn 1: Perseptuell telling. Kan telle sanselige gjenstander, men ikke dem som er skjult. Dette kan
involvere 4 se, hare eller fgle gjenstandene.

Trinn 2: Figurativ telling. Kan telle gjenstandene i en skjult samling, men tellingen inkluderer hva
voksne typisk vil se pd som en “redundant” aktivitet. Hvis barnet for eksempel blir presentert for to
skjulte samlinger, blir fortalt hvor mange det er i hver og spurt hvor mange det er til sammen, vil
barnet telle fra en i stedet for & telle videre.

Trinn 3: Begynnende tallrekke. Barnet bruker telle-videre i stedet for a telle fra en for a lgse
addisjonsoppgaver eller oppgaver med manglende addend (for eksempel 6 + [ ]= 9). Barnet kan bruke
en telle-ned-fra strategi for & lgse oppgaver hvor det blir tatt bort en gjenstand (for eksempel, 17-3 som
16, 15, 14 — svar 14), men ikke telle-ned-fra strategier for a lgse oppgaver med manglende subtrahend
(for eksempel 17-14 som 16, 15, 14 — svar 3).

Trinn 4: Intermedizeer tallrekke. Barnet teller- ned- til for & lgse oppgaver med manglende
subtrahend (for eksempel 17-14 som 16, 15, 14 — svar 13). Barnet kan velge de mer effektive av telle-
ned-fra og telle-ned-til strategiene.

Trinn 5: Fortrolig med tallrekken. Barnet bruker et spekter av strategier som blir omtalt som ikke-
telle-med-enere. Disse strategiene involverer andre prosedyrer enn telle-med-enere, men kan ogsa
involvere noe telling-med-enere. | situasjoner med addisjon og subtraksjon bruker barnet strategier
som kompensasjon, bruke et kjent resultat, addere til ti, kommutativitet, subtraksjon som den inverse
av addisjon, oppmerksomhet i forhold til ”’ti” i teen-number.
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Merk: Prosedyre er den enkleste formen for strategi, dvs. en strategi som ikke kan beskrives i form av
to eller flere constituent” prosedyrer.

Aspekt 2: Base-ti aritmetiske strategier

Barn skal selvfglgelig lase oppgaver med tosifrede tall lenge far de utvikler kunnskap om tallenes tier-
og enerstruktur. For barn som har nadd trinn 5 i TTAL blir det mer og mer viktig a utvikle kunnskap
om tier- og enerstrukturen. Modellen er basert pa forskningen til Cobb og Wheatley (1988).

Modell for utviklingen av base-ti aritmetiske strategier

Niva 1: Begynnende begrep om ti. Barnet ser ikke ti som en enhet av noe slag. Barnet fokuserer pa
de enkelte gjenstandene som gir ti til sammen. En tier og ti enere eksisterer ikke for barnet samtidig. |
addisjons- og subtraksjonsoppgaver som involverer tiere vil barn pa dette nivaet telle forlengs eller
baklengs med en om gangen.

Niva 2: Intermedieert begrep om ti. Ti blir sett pa som en enhet bestaende av ti enere. Barnet er
avhenging av re-presentasjoner (som mental replay eller recollection) av enheter av ti som ”hidden
ten-strips” eller &pne hender med ti fingre. Barnet kan lose addisjons- 0g subtraksjonsoppgaver som
involverer tiere nar disse er presentert vha materiell slik som “covered strips of tens and ones”. Barnet
kan ikke lgse addisjon og subtraksjonsoppgaer som involverer tiere og enere nar disse blir presentert
som skrevne tallsetninger.

Niva 3 — Fortrolig begrep om ti. Barnet kan lgse addisjons- og subtraksjonsoppgaver som involverer
tiere og enere uten a bruke materiell eller re-presentasjoner av materiell. Barnet kan lgse skrevne
tallsetninger som involverer tiere og enere ved a addere og subtrahere enheter av tiere og enere.

Merk: For & na niva 1 er det en ngdvendig forutsetning at barnet minst er pa trinn 3 i TTAL-modellen.

DEL B av LRT — Telleremsen forlengs (TRF) og telleremsen baklengs (TRB)
og identifikasjon av tall

Tre viktige aspekter ved barns tidlige tallkunnskap. Baserer seg pa forskningen til Wright (1991,
1994). Aspekt 1 og 2 er nart forbundet med hverandre. A forstd barns strategier er fortsatt viktig, men
muligens i mindre grad enn i TTAL. Det legges mindre vekt pa den idiosynkratiske betydningen og
nyansene i de ulike strategiene relatert til disse aspektene.

Aspekt 1 0og 2: TRF og TRB

Tallremsen er en oversettelse av- Number Word Sequence”. | LRT refererer "Number Word" til &
uttale og/eller hgre navnene pa tallene. En viktig distinksjon blir gjort mellom a telle og resitere en
sekvens av tallord (Steffe og Cobb 1988). Telling blir bare brukt i tilfeller som involverer koordinering
mellom hvert uttalte tallord og en virkelig eller imaginzr gjenstand. A si en sekvens av tallord blir
ikke referert til som telling.

Telleremsen referer ikke bare til & telle med en og en, men inkluderer ogsa a telle med for eksempel to
og to, fem og fem, ti og ti. Startpunktet kan ogsa variere. For eksempel telleremsen fra attito til nittitre
eller telle med ti fra tjuefire.
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Modell for konstruksjon av telleremsen forlengs
Niva 0: Oppdukkende TRF. Barnet kan ikke telleremsen forlengs fra “en” til “ti".

Niva 1: Begynnende TRF opp til "ti". Barnet kan TRF fra “en” til "ti". Barnet kan si tallordet rett etter
et gitt tallord i omrédet “en” til ti". A falle tilbake til “en” forekommer ikke pa dette nivéet. Barn pa
niva 1, 2 og 3 kan beherske TRF ut over ti".

Niva 2: Intermedizer TRF opp til 'ti". Barnet kan TRF fra “en” til "ti". Barnet kan si tallordet rett
etter et gitt tallord, men gar tilbake til “en” for & gjere det.

Niva 3: Fortrolig med TRF opp til “ti". Barnet kan TRF fra “en” til “ti". Barnet kan si tallordet rett
etter et gitt tallord, uten & ga tilbake til “en”. Barnet har vansker med & si tallordet rett etter et gitt
tallord for antall over ti.

Niva 4: Fortrolig med TRF opp til “tretti”. Barnet kan TRF fra “en” til “tretti”. Barnet kan si tallordet
rett etter et gitt tallord i omradet “en” til “tretti”., uten & ga tilbake til “en”. Barn pa dette nivaet kan
noen ganger TRF over “tretti".

Niva 5: Fortrolig med TRF opp til "hundre”. Barnet kan TRF fra “en” til “hundre’. Barnet kan si
tallordet rett etter et gitt tallord i omradet “en” til "hundre”, uten a ga tilbake til ‘en”. Barn pa dette
nivaet kan noen ganger TRF over “hundre”.

Modell for konstruksjon av telleremsen baklengs
Niva 0: Oppdukkende TRB. Barnet kan ikke telleremsen baklengs fra “ti” til “en”.

Niva 1: Begynnende TRB opp til ti". Barnet kan TRB fra “ti" til “en”. Barnet kan ikke si tallordet rett
for et gitt tallord. A falle tilbake til “en” forekommer ikke pa dette nivéaet. Barn pa niva 1, 2 og 3 kan
beherske TRB ut over “ti".

Niva 2: Intermedieer TRB opp til 'ti". Barnet kan TRB fra “ti" til "en”. Barnet kan si tallordet rett for
et gitt tallord, men gar tilbake til “en” for & gjere det.

Niva 3: Fortrolig med TRB opp til ti". Barnet kan TRB fra "ti" til “en”. Barnet kan si tallordet rett
for et gitt tallord, uten & ga tilbake til “en”. Barnet har vansker med 4 si tallordet rett far et gitt tallord
for antall over ti.

Niva 4: Fortrolig med TRB opp til “tretti”. Barnet kan TRB fra “tretti” til “en”. Barnet kan si tallordet
rett far et gitt tallord i omradet “en” til “tretti”, uten a ga tilbake til "en”. Barn pa dette nivaet kan noen
ganger TRB over “tretti”.

Niva 5: Fortrolig med TRB opp til "hundre’. Barnet kan TRB fra “hundre” til “en”. Barnet kan si
tallordet rett for et gitt tallord i omradet “en” til "hundre”, uten & ga tilbake til “en”. Barn pa dette nivaet
kan noen ganger TRB over “hundre’”.

Aspekt 3: Identifikasjon av tallsymbol

Tallsymbol er en oversettelse av "Numerals”. "Numerals” brukes i betydningen skrevne og leste
tallsymbol, for eksempel “3", "27 0g "360". A lzre & identifisere, gjenkjenne og skrive tallsymbol kan
med rette bli sett pa som en viktig del av utviklingen av tidlig leseforstaelse (literacy). Pa samme tid er
dette er en minst like viktig del av tidlig numerisk (numerical) utvikling. A “ldentifisere” brukes her i
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presis betydning, det er & si navnet pa et vist tallsymbol. Den komplementzare oppgave a plukke ut et
navngitt tallsymbol fra en tilfeldig arrangert gruppe blir omtalt som “a gjenkjenne”.

Modell for utvikling i identifikasjon av tallsymbol

Niva 0: Oppdukkende identifikasjon av tallsymbol. Kan ikke identifisere noen eller alle
tallsymbolene i omradet “1” til "10".

Niva 1: Tallsymbolene opp til “10". Kan identifisere tallsymbolene i omradet "1 til “10".
Niva 2: Tallsymbolene opp til "20". Kan identifisere tallsymbolene i omradet “1°til"20".
Niva 3: Tallsymbolene opp til “100°. Kan identifisere en- og tosifrede tallsymbol.

Niva 4: Tallsymbolene opp til “1000. Kan identifisere en- to- og tre-sifrede tallsymbol.

Del C av LRT — Kombinere og dele opp, spatiale mgnstre og subitising,
temporale sekvenser, fingermgnstre og strategier basert pa fem

Det er fem aspekter i del C. De opptrer ofte tilfeldig nar barn lgser oppgaver som en del av
intervjuene. Som en konsekvens blir de ikke presentert i tabellform. | stedet for bar de sees pa som en
viktig og integrert del av del A, B og D av LRT. Det er ogsa sterke sammenhenger mellom de ulike
aspektene i del C.

Aspekt 1: Kombinere og dele opp

Samtidig som barn utvikler tellestrategier kan de utvikle kunnskap om enkle kombinasjoner og
oppdeling av tall, som ikke baserer seg pa telling. Eksempler: Tallkombinasjonene mellom en og fem.
Doblinger som fire pluss fire er atte”. Tilsvarende kan atte deles opp i fire og fire. Barn larer 4 svare
nesten umiddelbart nar de far spgrsmal som tre pluss tre. Nyere forskning tyder pa at utviklingen av
avanserte strategier som ikke baserer seg pa telling med en og en kan stimuleres ved & automatisere
slike kombinasjoner.

Aspekt 2: Spatiale mgnstre og subitising
Dette aspektet relateres til strategier som oppstar i situasjoner som involverer for eksempel
dominomenstre, tiermgnster, spillkort, terninger osv. Subitising defineres (s.25-26):

"To apprehend directly the number of dots in an ustructured stimulus display without counting them.
The limit on this process is about seven or eight dots” (The Penguin Dictionary of Psychology).

“The immediate, correct assignation of number words to small collections of perceptual items” (van

Glaserfeld 1982, s.214)
Glaserfeld papeker at et barn som kan gjenkjenne tre ikke ngdvendigvis har begreper om tre.

Subitising er en teknisk definisjon med spesifikt betydning, mens spatiale manstre er et mer generelt
0g apent begrep.

Aspekt 3: Temporale sekvenser
Temporale sekvenser inneholder hendelser som opptrer sekvensielt i tid, for eksempel lyder eller
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bevegelser. Kan veere rytmiske, urytmiske eller monotone. Har veert forsket lite pa dette, men mye
tyder pa at barn er mindre fortrolige med & telle temporale sekvenser enn spatiale mgnstre.

Aspekt 4: Fingermgnstre

Barn bruker fingrene pa ulike méter. Noen kan bruke dem som en del av “telle alt fra en”, mens andre
kan bruke dem som en del av effektive “telle-videre”-strategier. Det er en typisk at strategiene utvikler
seg og blir mer og mer effektive til de ikke lenger har bruk for fingrene (jmf Carpenter, min
kommentar). Vi tror derfor at instruksjon i tidlig tallforstaelse ma henge sammen med og ta
hensyn til barns spontane finger-baserte strategier. Finger-mgnster spiller en viktig rolle i tidlig
utvikling av tellestrategier, og bruke av dem og utviklingen bgr stimuleres.

Aspekt 5: Strategier basert pa fem

Fem er en viktig "base” (argumenterer for det). Eksempel: 3 +4 lgses ved 4 si at tre og to er frem, og to
til er syv”. Tett relatert til aspekt 1 (kombinasjoner og oppdeling). | eksemplet blir for eksempel 4 delt
i20g2.

Del D av LRT — multiplikasjon og divisjon

I 2000 ble rammeverket utvidet til & omfatte multiplikasjon og divisjon, basert pa forskningen til
Mulligan (1998).

Niva 1 — Begynnende gruppering. Barnet kan finne antall i en samling av like grupper nar
gjenstandene er synlige. Teller med en for a lgse oppgaven, sa barnet bruker perseptuell telling (niva 1
av TTAL). Kan ogsa lage grupper av spesifisert stgrrelse fra en samling gjenstander (quotitive
sharing). For eksempel kan barnet med 12 gjenstander lager grupper av tre og fa fire grupper. Kan
ogsa dele et gitt antall i et visst antall grupper(partitive sharing). For eksempel dele 20 i fem grupper
og fa fire i hver gruppe. Barnet teller ikke i multipler.

Niva 2 — Perseptuell telling med multipler. Har utviklinger tellestrategier som er mer avanserte enn
pa niva 1. involverer implisitt eller eksplisitt telling i multipler. Etter at en samling er delt i like
grupper bruker barnet disse strategiene til & telle over gjenstandene, som ma veere synlige. Kan ikke
telle nar gruppene er skjult. Tellestrategiene inkluderer rytmikk, dobling og skip counting, og alle blir
gitt merkelappen (label) perseptuell siden barnet er avhengig av synlige gjenstander.

Niva 3 — Figurativ sammensatt(composite) gruppering. Barnet har utviklet tellestrategier som ikke
avhengige av synlige gjenstander og som ikke inkluderer telling med enere. Eksempel : Hvis barnet
blir presentert for fire grupper med tre tellebrikker, hvor hver gruppe blir skjult separat, vil barnet
bruke skip counting med tre for & avgjoere totalt antall tellebrikker: “’tre, seks, ni, tolv”. Fra barnets
perspektiv representerer hver av de fire skjermene en samling av tre gjenstander selv om hver enkelt
gjenstand ikke er synlig. Det er en sammenheng mellom & ikke ha behov for a telle med enere nar
gruppene inneholder samme antall og telle videre i addisjonsoppgaver, for eksempel 6 + 3 presentert
vha to skjulte samlinger. | addisjonsoppgaven symboliserer den farste skjermen seks tellebrikker og
barnet trenger ikke telle fra en til seks. Derfor kan vi forvente at barn pa niva 3 i tidlig multiplikasjon
og divisjon er pa trinn 3i TTAL.

Niva 4 — Repetert abstrakt sammensatt (composite ) gruppering. Barnet pa niva 4 har konstruert
en begrepsmessig struktur betegnet som “abstract composite unit” (Steffe og Cobb, 1988). Det betyr at
barnet umiddelbart er oppmerksom bade pa the composite and unitary aspects of three for exampel.
Barnet kan bruke repetert addisjon for & lgse multiplikasjonsoppgaver og repetert subtraksjon for &
lgse divisjonsoppgaver. Gjenstandene kan bade vaere synlige og skjult. I en multiplikasjonsoppgave
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som involverer seks grupper med tre gjenstander, og hver gruppe blir skjult separat vil barnet se pa
hver gruppe som en “abstract composite unit”. For barn som har signifikant erfaring med
mulitiplikasjon- og divisjonssituasjoner sa vel som addisjons- og subtraksjonssituasjoner er det rimelig
a anta at niva 4 i tidlig multiplikasjon og divisjon henger sammen med & veere pa trinn 5i TTAL.

Niva 5 - Multiplikasjon og divisjon som operasjoner. Barn pa niva 5 kan koordinere to composite
units i konteksten multiplikasjon og divisjon. Hvis vi har seks treergrupper eller tre seksergrupper vil
barnet vaere oppmerksom pé bade seks og tre som “abstract composite units”, mens barn pa niva 4 er
oppmerksom pa tre som en “abstract composite unit”’, men ikke ser pa seks som “abstract composite
unit”. Barn pa niva 5 kan ogsd umiddelbart gjenkalle eller kjapt avlede mange av de grunnleggende
fakta i multiplikasjon og divisjon, og bruke multiplikasjonsfakta til & avlede divisjonsfakta. Det
kommutative prinsipp i multiplikasjon og den inverse sammenhengen mellom multiplikasjon og
divisjon er innenfor barnets proksimale sone. Derfor kan barnet for eksempel veere oppmerksom pa
seks treere er det samme som tre sekser og kan bruke 4 x 8= 32 til a finne ut 32/4. Barnet er muligens
ogsa i stand til til & bruke kjente fakta til a finne ut ukjente fakta. For eksempel kan 4 x 5 = 20 brukes
til & beregne 4 x 6.
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Vedlegg 5: Vekstpunkter fra Early Years Numeracy Project (ENRP)

Kilde: http://www.education.vic.gov.au/studentlearning/teachingresources/maths/enrp/enrplaf.htm’

Hensikten og tanken bak rammeverket beskrives pa den oppgitte nettsiden.

Rammeverket inneholder sékalte ’vekstpunkt” innenfor ulike omrader av matematikken:

We describe growth points as key "stepping stones" along paths to mathematical understanding. They
provide a kind of conceptual landscape. However, we do not claim that all growth points are passed by every
student along the way. "The order is more or less the order in which strategies are likely to emerge and be
used by children. ... intuitive and incidental learning can influence these strategies in unexpected ways."
(ENRP Final Report, p. 39)

Jeg har i denne sammenheng valgt bort omradene tid, lengdemaling, massemaling og
visualisering/orientering.

A. Counting

1. Not apparent.
Not yet able to state the sequence of number names to 20.

2. Rote counting
Rote counts the number sequence to at least 20, but is not yet able to reliably count a collection of that size.

3. Counting collections
Confidently counts a collection of around 20 objects.

4. Counting by 1s (forward/backward, including variable starting points; before/after)
Counts forwards and backwards from various starting points between 1 and 100; knows numbers before and
after a given number.

5. Counting from 0 by 2s, 5s, and 10s
Can count from 0 by 2s, 5s, and 10s to a given target.

6. Counting from x (where x >0) by 2s, 5s, and 10s
Given a non-zero starting point, can count by 2s, 5s, and 10s to a given target.

7. Extending and applying counting skills
Can count from a non-zero starting point by any single digit number, and can apply counting skills in
practical task

B. Place value

1. Not apparent.
Not yet able to read, write, interpret and order single digit numbers.

2. Reading, writing, interpreting, and ordering single digit numbers
Can read, write, interpret and order single digit numbers.

3. Reading, writing, interpreting, and ordering two-digit numbers
Can read, write, interpret and order two-digit numbers.

4. Reading, writing, interpreting, and ordering three-digit numbers
Can read, write, interpret and order three-digit numbers.

5. Reading, writing, interpreting, and ordering numbers beyond 1000
Can read, write, interpret and order numbers beyond 1000.

6. Extending and applying place value knowledge
Can extend and apply knowledge of place value in solving problems

C. Strategies for addition and subtraction
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1. Not apparent.
Not yet able to combine and count two collections of objects.

2. Count all (two collections)
Counts all to find the total of two collections.

3. Counton
Counts on from one number to find the total of two collections.

4. Count back/count down to/count up from
Given a subtraction situation, chooses appropriately from strategies including count back, count down to and
count up from.

5. Basic strategies (doubles, commutativity, adding 10, tens facts, other known facts)
Given an addition or subtraction problem, strategies such as doubles, commutativity, adding 10, tens facts,
and other known facts are evident.

6. Derived strategies (near doubles, adding 9, build to next ten, fact families, intuitive strategies)
Given an addition or subtraction problem, strategies such as near doubles, adding 9, build to next ten, fact
families and intuitive strategies are evident.

7. Extending and applying addition and subtraction using basic, derived and intuitive strategies
Given a range of tasks (including multi-digit numbers), can solve them mentally, using the appropriate
strategies and a clear understanding of key concepts

D. Strategies for multiplication and division

1. Not apparent.
Not yet able to create and count the total of several small groups.

2. Counting group items as ones
To find the total in a multiple group situation, refers to individual items only.

3. Modelling multiplication and division (all objects perceived)
Models all objects to solve multiplicative and sharing situations.

4. Abstracting multiplication and division
Solves multiplication and division problems where objects are not all modelled or perceived.

5. Basic derived and intuitive strategies for multiplication
Can solve a range of multiplication problems using strategies such as commutativity, skip counting and
building up from known facts.

6. Basic, derived and intuitive strategies for division
Can solve a range of division problems using strategies such as fact families and building up from known
facts.

7. Extending and applying multiplication and division
Can solve a range of multiplication and division problems (including multi-digit numbers) in practical
contexts
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Vedlegg 6: Analyse 1 av Regneprgven for 2. trinn i forhold til LKO06

Regneprgven 2. trinn

Delmal som oppgis i

Min vurdering av sammenhengen
mellom
Regneprgven og LK 06

Ma ikke telle til
100. Sterste antall er 34.

Mengdene telles
ngyaktig, hverken ngdvendig eller
hensiktsmessig med overslag.
3b: Kartlegger! Oppgave 1 og 2 kan
antakelig bare lgses ved telling.

Ma ikke sette
sammen tiergrupper. | oppgave 3 og 4
er mengdene delt i tiergrupper gjennom
oppgavenes design. Eleven kan utnytte
grupperingene. | oppgave 5 og 6 er det
ikke behov for a bygge tiergrupper.
Oppgave 5: 5+1+1+1.

Oppgave 10: 10+10+5+1+1.
ACRIETISGOESNRES 12 ikke dele opp

tiergrupper.

Side Beskrivelse av oppgaven rammeverket for
Regnepraven®®
3 Tell antall objekter, sett ring Telling/tallrelasjoner:
rundt tall (1a-3a-3b)
" - - Gruppering:
geg= o (1d - 1e) (1a) (3a—
o ] [ s
3b)
Be  :|(EEEs :
SR | N =
i . &) :
4 | Seto antall objekter. Telling/tallrelasjoner:

Sammenligne, sett ring rundt
flest.

Tegn ring der det er flest

(1a-3a-3b)

Telling/tallrelasjoner:
(3c)

Gruppering:
(1d - 1e) (1a) (3a—
3b)

Gruppering:
(72)

Ma ikke telle til
100. Stgrste mengde som kan telles er
22. Skal ogsa avgjagre om 40 eller 38 er
starst, men disse tallene presenteres
som symboler.

EECHISHOEMIRES] \1engdene kan
telles ngyaktig, ikke ngdvendig med
overslag. Tviler pa at overslag blir
benyttet som strategi her.

3b: Kartlegger. Ma antakelig telle opp.
3c¢: Kartlegger! Ma sammenlikne tall,
for eksempel 21 og 17.

Ma ikke sette
sammen tiergrupper. Det er heller ikke
mulig a sette sammen tiergrupper pa
noen av oppgavene.

Ma ikke dele opp

tiergrupper.

7a: Kartlegger, Ma kjenne igjen de
norske myntene for & kunne lgse
oppgave 3 og 4.

% Utvalget av delmél baserer seg pa tolkning | (se kapittel 5.1)
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Regneprgven 2. trinn

Delmal som oppgis i

Vurdering av sammenhengen
mellom
Regneprgven og LK 06

BEREHIEO0EHIRER Tallinja brukes,

men jeg tolker det ikke som at de
brukes til beregninger.

2b: Kartlegger. Tallinja brukes til a
vise tallstarrelser.

Tallstarrelser blir ikke uttrykt pa
varierte mater i denne oppgaven og
testes ikke direkte. Vil vaere mulig a
analysere denne kompetansen
gjennom a sammenlikne med andre
deler av Regneprgven?

Side Beskrivelse av oppgaven rammeverket for
Regneprgven
5 | Tallinjer, Tall over. Tegn strek pa | Telling/tallrelasjoner:
tall til plass. (2a—2b)
— Telling/tallrelasjoner:
AN T 39
[ 2] () 16
11 |18 |27
24 |39 [as
6 | Seantall objekter, ring rundt Telling/tallrelasjoner:

halvparten

Tegn ring rundt halvparten

L

\:..............
e

1=

(3d)

Gruppering:
(1d - 1e) (1a) (3a—
3b)

Regning og
oppgavestrukturer:
(5a - 5b)

Bd: Kartieggerikke direkel Ma ikke |
uttrykke tallstarrelser pa varierte

mater. Vil veere mulig a analysere
denne kompetansen gjennom a
sammenlikne med andre deler av
Regneprgven?

Ma ikke sette
sammen tiergrupper.

Ma ikke dele opp
tiergrupper.

3a: Kartlegger kanskje. Ma ikke gjare
overslag over mengder, men en mulig
lgsning av oppgave 1 og 2 a sette
streken ved & gjare

”visuelt overslag” og dele i to
mengder som ser like ut. Ma antakelig
felges opp med kontrolltelling.

3b: Kartlegger, Oppgave 1 og 2 kan
lgses ved overslag, men fordel a telle
opp for & kontrollere. Blir antakelig
brukt av de fleste.
BERERIEOERRES <artlegger ikke
”doble”.

Bb: Kartlegger. Ma vite hva halvparten
er.
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Regneprgven 2. trinn

Delmal som oppgis i

Vurdering av sammenhengen mellom

Side Beskrivelse av oppgaven rammeverket for Regneprgven og LK 06
Regneprgven
7 | Seto priser. Addere prisene. | Telling/tallrelasjoner: | BEICGIICOUCIIRKCIOMGRIG M3 ikke |
(3d) uttrykke tallstarrelser pa varierte mater.
R Vil veere mulig & analysere denne
Regning og kompetansen gjennom a sammenlikne
it s oppgavestrukturer: med andre deler av Regnepragven?
— (4a—4b) om eleven har utviklet
£ varierte regnestrategier for addisjon og
. Gruppering: (7a) subtraksjon.
EREISHERMIREE om eleven bruker
- o J varierte regnestrategier for addisjon og
— subtraksjon.
e Et intervju vil vaere oppklarende i forhold
— til & kartlegge kompetanse 4a og 4b.
7a: Kartlegger, Ma kjenne igjen de norske
myntene for 3 kunne lgse oppgavene.
8 Se mynter og pris. Gruppering og 1b: Kartlegger kanskje om eleven kan
Subtrahere. oppdeling: dele opp mengder opp til 10. Bare
(1b - 1c) oppgave 1 som handler om mengder
SHioe mye erligield under 10. NB! Delmaélet forutsetter ikke
Gruppering: symbolsk representasjon — som her.

(1d - 1e) (1a) (3a—
3b)

Gruppering: (7a)
Regning og

oppgavestrukturer:
(4a—4b)

om eleven kan bygge
opp mengder opp til 10. Bare oppgave 1
som handler om mengder under 10, og
den handler om oppdeling.. NB!
Symbolsk representasjon...
ICERERICEREHRER V5 ikke sette
sammen tiergrupper
1e: Kartlegger. Ma dele opp tiergrupper i
alle oppgavene. | oppgave 2 har vi f.eks
to ti-kronesmynter og skal betale 14 kr.
Ma ikke telle til 100.
Starste mengde er 34.

ERERISHERRIRER ojore overslag over

mengder

3b:kartlegger. Hvis tallfakta ikke er
automatisert ma elevene ” telle opp”.

7a: Kartlegger, Ma kjenne igjen de norske
myntene for a kunne lgse oppgavene.

om eleven har utviklet
varierte regnestrategier for addisjon og
subtraksjon.

ESREIEEOEIIRES o cleven bruker
varierte regnestrategier for addisjon og
subtraksjon.

Et intervju vil veere oppklarende i forhold
til & kartlegge kompetanse 4a og 4b.
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Regneprgven 2. trinn

Delmal som oppgis i

Vurdering av sammenhengen mellom

Side Beskrivelse av oppgaven rammeverket for Regneprgven og LK 06
Regneprgven
9 Midterste tall oppgitt i rekker | Telling/tallrelasjoner: | la:Kartlegger kanskje! Tallrekkene

pa tre. Skriv tallene far og
etter.

Skriv tall i rekke

——
CHeH ]
HeH ]
[ HeH
[ Heo
HoH ]

(1a-3a-3b)

Telling/tallrelasjoner:
(2a—6a—6b—6c)

Telling/tallrelasjoner:
(3d)

spenner fra 5 til 100. Bare den siste
rekken som er i ngerheten av 100. Elevene
ma rekke alle oppgavene hvis delmalet
skal kartlegges.

Skal ikke gjare
overslag over mengder i denne oppgaven.
3b:Kartlegger. Det er behov for & telle

opp.
EERREISOERRER Bruker ikke tallinja til
beregninger.

Ba:Kartlegger. Ma kjenne igjen strukturer
i enkle tallmgnstre.

Kan ikke samtale om
strukturer i enkle tallmgnstre. Praven er
skriftlig og individuell.
6c:Kartlegger. Ma viderefare strukturer i
enkle tallmgnstre.

Ma ikke
uttrykke tallstarrelser pa varierte mater.
Vil vaere mulig & analysere denne
kompetansen gjennom & sammenlikne
med andre deler av Regneprgven?

10

Tallrekker med ulike hopp

Fortsett rekkene

Telling/tallrelasjoner:
(1a-3a-3b)

Telling/tallrelasjoner:
(2a—6a—6b—6c)

Telling/tallrelasjoner:
(3d)

Regning og
oppgavestrukturer:
(4a—4b)

Ma ikke telle til 100.
Hayeste antall er 44.
ENRERISHERMNREE] M ikke gjore
overslag over mengder
3b:Kartlegger. Ma telle opp.

Bruker ikke tallinja til
beregninger.
6a:Kartlegger. Ma kjenne igjen strukturer
i enkle tallmgnstre.

Kan ikke samtale om
strukturer i enkle tallmgnstre. Praven er
skriftlig og individuell.
6c¢: Kartlegger! Ma viderefare strukturer i
enkle tallmgnstre.

Ma ikke
uttrykke tallstgrrelser pa varierte mater.
Vil vaere mulig & analysere denne
kompetansen gjennom & sammenlikne
med andre deler av Regneprgven?
ERERIEHERRES o cleven har utviklet
varierte regnestrategier for addisjon og
subtraksjon.

om eleven bruker
varierte regnestrategier for addisjon og
subtraksjon.
Et intervju vil veere oppklarende i forhold
til & kartlegge kompetanse 4a og 4b.
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Regneprgven 2. trinn

Delmal som oppgis i

Vurdering av sammenhengen mellom

Side Beskrivelse av oppgaven rammeverket for Regneprgven og LK 06
Regneprgven
11 | Ordne tall i rekkefglge Telling/tallrelasjoner: | 3c: Kartlegger om eleven kan
Sk tatan | rabarenis (3¢c) sammenlikne tall (oppgitt pa
symbolform).
Telling/tallrelasjoner: Ma ikke
(3d) uttrykke tallstarrelser pa varierte mater.
Vil veere mulig & analysere denne
kompetansen gjennom a sammenlikne
med andre deler av Regnepragven?
12 | Del tosifrede tall i tiere og Telling/tallrelasjoner: | BEMIGIICOUCTIRRCIONEREE M3 ikke |

enere

Del i tiere og enere

=
Ia4 30+ U 26- 20 +6 |
‘ 13=10 +__ | \ 17 +7 I
28=20 +__ ‘ I 9 9 |
[oom—] [ ]
Fn=eo +;I | 55-__ +5

(3d)

Gruppering:
(1d - 1e) (1a) (3a -
3b)

Regning og
oppgavestrukturer:
(4a—4b)

uttrykke tallstarrelser pa varierte mater.
Vil veere mulig & analysere denne
kompetansen gjennom & sammenlikne
med andre deler av Regneprgven?

om elevene kan sette

sammen tiergruper.
om elevene kan dele
opp tiergrupper.
Ma ikke telle til 100.
Det hgyeste tallet er 60.
Ma ikke gjare
overslag over mengder
- M4 ikke telle opp.
om eleven har utviklet
varierte regnestrategier for addisjon og
subtraksjon.
EIREIEEORMIRES o cleven bruker
varierte regnestrategier for addisjon og
subtraksjon.
Et intervju vil veere oppklarende i forhold
til & kartlegge kompetanse 4a og 4b.
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Regneprgven 2. trinn

Delmal som oppgis i

Vurdering av sammenhengen mellom

Side Beskrivelse av oppgaven rammeverket for Regneprgven og LK 06
Regneprgven

13 | Addisjon og Telling/tallrelasjoner: | BEIKGIICOUCIIRKCIOMGRIG M3 ikke |
subtraksjonsstykker. (3d) uttrykke tallstarrelser pa varierte mater.
1., 2. eller 3. ledd mangler. Vil veere mulig & analysere denne

St ot som mangter Gruppering og kompetansen gjennom a sammenlikne
- — oppdeling: med andre deler av Regneprgven?
| oaea to-sf - I (1b-1c) 1b:Kartlegger. Ma utnytte mengder som
[ | [ = o | er delvis delt opp pa forhand. F.eks 7 =
Regning og 5+ .
[o- e | [—cro-= | oppgavestrukturer; dc: Kartlegger. Ma fullfare
(4a —4b) oppbyggingen av mengder opp til 10.
[e-o-— | [o—-= ] Feks2+ =10
= ] [ ] HESREHIEOEEMIREE om eleven har
utviklet varierte regnestrategier for
addisjon og subtraksjon.
om eleven bruker
varierte regnestrategier for addisjon og
subtraksjon.Et intervju vil veere
oppklarende i forhold til & kartlegge
kompetanse 4a og 4b.subtraksjon.

14 | Regn ut addisjons- og Gruppering og 1b: Kartlegger kanskje. Oppgave 4 kan
subtraksjonsstykker og tegn oppdeling: tolkes som dele opp mengder til 10”.
strek til riktig tall som svar (1b-1c) 1c: Kartlegger kanskje. Oppgave 1 kan

- tolkes som ”bygge mengder opp til 10”.
— Regning og . Kan likevel fa en
i oppgavestrukturer: antydning av om de har utviklet varierte
_ (4a—4b) regnestrategier for addisjon og

27 +8= 10-3=

5 14
2z
15-8= " 3s-12=
7
8

subtraksjon.

HERERISHEENRER 1<an likevel 4 en
antydning av om de bruker varierte
regnestrategier for addisjon og
subtraksjon.

Et intervju vil veere oppklarende i
forhold til & kartlegge kompetanse 4a og
4b.
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Vedlegg 7: Analyse 2 av Regneprgven for 2. trinn i forhold til LK06

Telling og tallrelasjoner

Kunnskapslgftet Delmal | Side3 | Side4 | Side9 | Side 10
Telle til 100, gjere overslag over la

mengder, telle opp 3a

da3a3y B __

Kunnskapslgftet

Delmal

Bruke tallinja til beregninger, og
kjenne igjen, samtale om og
viderefare strukturer i enkle
tallmgnstre

(2a— 6a — 6b — 6¢C)

Kunnskapslaftet Delm&l | Side4 | Side 11
Sammenligne tall (3c) 3c
Kunnskapslgftet Delmal | Side
5
Bruke tallinja til beregninger og til | 2a

a vise tallstarrelser 2b
(2a—2b)
Kunnskaps- | Delmal = Side 5 Side 6 | Side 7 Side : Side 10 | Side 11 Side | Side 13
loftet 9 12
Uttrykke 3d Settstrek | Tegn i Hvor mye : Skriv = Fortsett | Skriv Deli | Skriv
tallstarrelser til riktig ring til tall i rekkene. : tallene i tiere | tallet
pa varierte sted rundt : sammen?  rekke. rekkefalge. . og som
mater (Talllinje)  halv-  (addisjon) - (Tall enere. mangler.
(3d) parten far og
etter)
Gruppering og oppdeling
Kunnskapslgftet Delmal | Side | Side Side
8 13 14
Dele opp og bygge mengder opp til | 1b ? ?
10 1c ?
(1b —1c)
Kunnskapslaftet Delmal | Side3 | Side4 |Side6 | Side8 | Side
12
Sette samme og dele opp 1d
tiergrupper (1d — 1e) le B
Telle til 100 (1a) la
Gjare overslag over mengder, 3a
telle opp (3a — 3b)
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Kunnskapslgftet

Delmé&l | Side4 | Side 7 | Side 8

Kjenne igjen de norske myntene Ta
(7a)
Regning og oppgavestrukturer
Kunnskapslaftet Delmal = Side 7 Side 8 Side 10 | Side | Side 13 | Side 14
12

Utvikle og bruke 4a Hvor mye  Hvor myeer Fortsett . Deli | Skriv Regn ut.
varierte 4b til igjen? rekkene. ' tiere | tallet (addisjon
regnestrategier for sammen? | (subtraksjon) 0g som 0g
addisjon og (addisjon) enere. . mangler. = subtraksjon
subtraksjon av med
tosifrete tall symboler).
(4a—4b)
Kunnskapslgftet Delmal | Side 6
Doble og halvere (5a—5b) 5a

5b I
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Vedlegg 8: Rammeverket for Regneprgven 3.trinn

Telling og tallrelasjoner

Kompetanse Presisering Oppgaveeksempler Hefteside
Telle til 100, gjore overslag | Telle til 20, til 100 og til 1000 Hvor mange er det her? (<20 og <100) 3
over mengder og telle opp
mengder Skrive tall for og etter 2- og 3- Huvilket tall kommer to far, hvilket 8
sifrede tall kommer to etter?
Avrunding til nsermeste tier og Rund av til naermeste tier:
naermeste hundrer e 2348,35,117 13
Kjenne igjen strukturer og | Telle framover eller bakover med Fortsett rekkene
viderefare enkle tallmgnstre | bestemt antall om gangen o 246....
T 8
e 5]10,15.....
o 136,126,116....
Sammenligne tall Rangere tall Skriv tallene i stigende rekkefalge
Sammenlikne mengder e 29,42,3826,35 9
Sammenlikne to tall
Bruke tallinja til & vise Plassere tall og lese av pé tallinjer | Tegn strek fra hvert tall til riktig sted pa
tallstarrelser til 1000 tallinja 4,13
Uttrykke tallstarrelser pa Uttrykke antall med konkreter, e  Tegn ring rundt konkreter
varierte mater tallsymboler og pa tallinje e Skriv antall med tallsymbol 3,4,8++
e  Knytte tall til tallinje
Gruppering og oppdeling
Kompetanse Presisering Oppgaveeksempler Hefteside
Dele opp og bygge Oppdeling av tall opp til 10 Hvor mye mangler pa 10? 11
mengder opp til 10
Sette samme og dele opp Telle opp en starre, gruppert Hvor mange er det her? 3
tiergrupper mengde, hundrer og tier synlig eller
ikke synlig
Telle til 100 Fortsette tallrekker med tier- og Skriv de neste tallene 8
hundreroverganger, framover og e 96,97,98....
Gjﬂl’e overslag over bakover ° 124, 123, 122....
mengder, telle opp Rangere tall Sorter tallene og skriv dem i stigende 9
rekkefalge
Dele tall i hundrere, tiere og enere | Hva betyr sifferet 4 i 10,13
o 34,146, 407
Kjenne igjen de norske Bruke grupperingen i 5-ere, 10-ere | ¢ Hvor mange penger er det her? 3,6,7

myntene

og hundrelapper til & bestemme
belap

Hvor er det mest penger?
o 342=_ + + ¥

* Her er det satt inn bilder av en 100-lapp, en tikroning og et kronestykke i elevenes oppgave.
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Regning og oppgavestrukturer

Kompetanse Presisering Oppgaveeksempler Hefteside
Bruke tabellkunnskaper og | Addere og subtrahere opp til Regn ut
regnestrategier for addisjon | tresifrede tall med symboler, med |e  135-20, 427+100, 19+64 6,7,8,10,11,12
og subtraksjon av tosifrete | og uten tierovergang e  Hovilket tall mangler: _+7=43
il Bruke addisjon og subtraksjon til & | Oppgaver med
lgse praktiske oppgaver e endring 6,7,12
e sammenlikning
Halvere to- og tresifrede tall Finne halvparten av mengde og tall 5
Doble og halvere Lase oppstilte gange- og dele Regn ut
stykker opp til 2,3,4,5 og 10- e 2%7,5%4,3*10 16
gangen e 15:3,8:2,40:5
Bruke den lille Bruke multiplikasjon og divisjon til | Multiplikasjon med like grupper og
gangetabellen a lgse praktiske oppgaver rutenettstruktur. 14,15
Divisjon med fordeling
Velge regneart Velge regneart til praktiske Tekstoppgaver
oppgaver innen de fire regneartene. 12
Varianter av atb=c og a=bzc hvor | Oppgaver hvor for eksempel startverdien
a,b eller ¢ er ukjent. er ukjent. 11
Lase praktiske oppgaver Finne ut hvor mye penger som e  Du har 200 kroner og kjgper en lue
med kjgp og salg trengs og hvor mye som er igjen til 145 kr. Hvor mye har du igjen? o

ved innkjap

e  To leker koster 63 og 129 kroner.
Hva koster de til sammen?
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Vedlegg 9: Elevresultater

2.trinn 2009

Ta = T

W‘Q
o S

Emne/side n
Maks poeng B & 9 4 3 4q 12 5 3 B B -] 74
Tora 8 2 0 1 0 1 4 0 0 0 1 2 14
Mette 3 2 3 0 1 2 2 2 1 7 0 5 28
Stale 8 4 0 1 2 1 12 1 2 8 2 2 33
Klara 4 4 & 2z 3 o B 2 2 0 2 4 37
Monika B 5 7 1 2 0 ] 0 2 8 3 4 39
Heidi 3 4 & 2z 3 2 B 2 2 ] 1 2z 41
Anne 5 B 7 2 3 2 ] 1 2 0 2 5 41
Tonje 4 ] ] 2z 2 2 10 2 1 & 0 2z 43
Liv 5 5 B 3 3 2 7 1 2 B 0 5 47
Mathea 5 & 7 2 3 1 12 5 2 3 1 4 51
Sondre 3 B B 4 2 1 10 5 1 7 1 3 51
Silje 5 & 9 4 3 4 10 5 0 0 4 5 55
Stig B B B 3 3 3 B 4 2 7 3 3 56
Linda 4 5 o 3 3 1 12 1 3 4 B 5 56
Maren 4 B 9 3 3 3 11 1 3 7 3 4 57
Roy B B o 3 3 3 12 5 3 0 5 B 61
Muolene B B 9 4 3 2 12 0 3 B 4 4 61
Sandra B 4 o 3 3 3 12 4 3 B 4 5 [
Bente 5 B 9 4 2 1 11 5 3 7 B 5 64
AlF B B o 3 3 4 12 4 3 B 4 5 65
Maorit 5 4 B 2 3 4 12 4 3 B B b 65
Johan 5 B o 2 3 3 12 3 3 B 5 B 65
Ane 5 B B 3 3 3 12 5 3 B B 4 66
Erik B B o 3 3 3 12 5 3 5 5 B 66
Inge B B 7 3 3 2 12 5 3 B B b 67
Jesper 5 B o 4 3 3 12 3 3 B 5 B 67
Swen B B 9 4 3 3 12 4 3 B 5 5 (]
lda B B o 4 3 4 12 4 3 B B 5 70
Lene B B 9 4 3 4 12 5 3 B 5 b 71
Robert B B o 2 3 4 12 5 3 B 7 B 71
Anette B B 9 4 3 4 12 5 3 B 7 4 71
Tore B B o 4 3 4 12 5 3 B 7 B 73
Kari B B 9 4 3 4 12 5 3 B 7 b 73
Laila B B o 4 3 4 12 5 3 B 7 B 73
Snitt 51 5.4 7.6 29 27 26 10,4 3.3 24 5.8 4.0 4.6 56,8
Lgsningsprosent B4,3 89,7 85,0 713 90,2 64,0 B6,5 66,5 BO,4 72,4 50,0 715 76,7
Masjonalt niva % 79,6 B71.5 B4.6 65,5 B3 61,3 B7.9 70,6 B43 68,1 47,9 715 75
Masj snitt poeng 4.8 5.3 1.6 2,6 2.5 2.5 10,5 3.5 2.5 5.4 3.8 4.3 55,5
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2.trinn 2010
OIS %
NN "&b Qo
65:%. , ﬁ'r_fﬁr ‘T.rq* %qlﬁq. N .r}é%q%,‘
"ty N 'Mr;
Emne/side ‘,’% erfé %hr h‘;%%‘?ﬂ - 0 %ﬂ" fﬁ% gﬂ*‘r %%% ‘%a, $¢¢b
Maks poeng (5] (5] 9 4 3 4 12 5 3 8 8 3] 74
Maja & #] 9 4 3 3 12 5 3 & 5 5] i)
Einar ] o] 9 3 3 3 12 5 3 7 o] ] 69
Trine a 4 9 4 3 4 12 5 3 8 7 5 o9
Arne & =] 9 4 1 3 12 4 32 & & s] 68
Lars ] ] 9 2 3 4 12 3 3 8 4 ] it
Torunn 4 ] 9 3 3 2 12 5 3 8 ] 5 bb
Alf 3 7] 9 3 3 3 10 3 3 a8 7] 3 i)
Per a ] 9 2 3 3 12 3 3 8 3 4 65
Jonaos #) 2 9 3 2 3 12 5 3 & #] 5 64
Gro a 5 9 3 3 2 10 5 3 8 4 5 b2
Hans 4 ] 8 3 3 4 12 3 3 ] 3 4 62
Kaisa & #] 9 4 3 3 10 2 3 & 3 3 60
Sonja i ] 9 2 3 3 11 4 3 4 5 4 60
Lisa o 4 5 2 2 4 12 5 3 7 4 ] o0
Halvor 4 ] 9 1 3 2 12 4 3 i 5 3 L8
Roger ] 3 7 3 3 3 8 3 3 8 3 4 L8
Petter 2 ] 9 1 3 4 12 5 2 7 3 4 LE
Truls a2 3 ] 1 3 3 11 4 3 7 3 3 8
Janne & 2 9 4 3 3 ) 5 2 & 5 3 57
Olaf i 4 9 1 3 3 9 3 2 8 3 5 i)
Kai o 4 ] 2 1 2 12 3 3 8 4 3 Lo
Mats 3 2 9 ] 3 3 12 1 32 I ] s] 55
Ole & #] 9 1 3 2 12 5 2 4 a 4 54
Geir 4 #) 9 1 3 2 &8 1 2 ] 4 4 44 “
Gina 3 5 7 2 1 1 7 2 32 3 3 4 42
Siren 4 3 9 1 2 2 ) 2 2 3 2 3 40
T@nnes ] 3 5 2 1 2 #) 2 1 0 i) 3 32
Snitt 50 51| 84| 23| 26| 28105 a0| 27| 63| 42| 45584
Prosent 840(8406|930|574|80,4| 70,4 |87,7|80,0|90,1|78,7|528| 74,7 | 78,9
Nasjonaltsnitt% | 79,6 | 87,5 | 84,6 | 65,5 | 82,3 | 61,3 87,9 | 70,6 | 84,3 | 68,1 | 47,9 | 71,5 | 75
Masj snitt poeng 48 | 53 (76 (26 (25|18 &8 |14 | 25|54 |14 | 21 |450
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