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Sammendrag

Denne oppgaven er en komparativ leerebokanalyse hvor jeg gjer en innholdsanalyse av to leereverk
for 1. trinn i matematikk, Matematikk 1 og Volum 1, og sammenligner dem. Formalet med
oppgaven er a se hvordan disse to leereverkene jobber med tallforstaelse og pa den maten vere en
stotte til lzerere eller skoleledere som skal velge lerebgker til elevene. Forskningssparsmalet er:

“Hvordan legger to leereverk i matematikk opp til at elever pé 1. trinn skal utvikle tallforstaelse?”

Basert pa teori om viktige elementer i tallforstaelse utviklet jeg innholdskategoriene “begreper”,
“telling”, “sammenligning av mengder” og “addisjon og subtraksjon”. Disse blir behandlet i
teoridelen, analysen og diskusjonen. Studien er en hovedsakelig kvalitativ studie med noe

beskrivelse av omfang av oppgaver der dette er naturlig som beskrevet i metodedelen.

Det kommer fram i oppgaven at Volum 1 bruker fagsprak i stgrre grad og Matematikk 1 bruker i
starre grad hverdagssprak og hverdagssituasjoner. Begge verk har med de fleste elementene som
ifglge teorien er viktige for tallforstaelsen. De har litt ulik rekkefglge pa nar elementer jobbes med i
bgkene, og hva som leres farst. Volum 1 begynner for eksempel tidlig med regnestykker ofte uten
bildestatte, mens Matematikk 1 jobber med addisjon og subtraksjon som hverdagssituasjoner far de

kommer til regnestykker.
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Forord

Arbeidet med denne oppgaven har veert en krevende prosess. Etter 5 ar som student har jeg endelig
leert god studieteknikk ved a sette grenser for arbeidet, og pa den maten disponere kreftene pa en
god mate. Jeg har erfart at a skrive oppgaver ikke bare trenger a vaere vanskelig og slitsomt, men
0gsa en mestringsprosess. Jeg har gjennom oppgaven ikke bare sett pa lerebgker, men ogsa fatt
innblikk i hvordan disse brukes til & bygge tallforstaelse, samt fatt en dypere forstaelse for hvordan
1. klassinger tilegner seg tallforstaelse enn jeg fikk fra emnene i studiet. Dette tenker jeg vil komme

til stor nytte i det senere arbeidet som laerer.

Takk til veileder Siv Svendsen for hjelp og innspill i skriveprosessen og takk ogsa til alle som har

hjulpet, stattet og lest igjennom oppgaven i innspurten.

Andreas Tegnér, november 2023
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1 Innledning

Sjevoll (2006) har gjennomfart en undersgkelse hvor lzrere, hovedsakelig pa ungdomstrinnet, blir
spurt hva arsaken er til at noen elever utvikler matematikkvansker. | undersgkelsen nevnte 75 % av
leererne at “Grunnleggende begrepssvikt inkludert manglende tallforstéelse” er en arsak til at elever
utvikler matematikkvansker. (Sjevoll, 2006, s. 43) 30 % av lzrerne nevnte ogsa manglende
ferdigheter som en arsak, og da gikk det gjerne pa de fire regneartene, manglende automatisering og
tungvinte arbeidsmater. (Sjevoll, 2006, s. 43) Det ble ogsa sagt i et annet intervju i samme studie at
“Dersom basiskunnskapene mangler, faller ofte motivasjonen bort, og problemene blir mer
omfattende.” (Sjgvoll, 2006, s. 39) Det kan altsa se ut som at det er i begynneroppleringen
problemet i mange tilfeller ligger. Dette at grunnleggende tallforstaelse er sa vesentlig for hvordan
eleven klarer seg i matematikk gjennom skolelgpet, og at utvikling av tidlig tallforstaelse i
begynneropplaeringen henger sammen med senere matematikkprestasjoner, har interessert meg

veldig og har vart motivasjonen min for a jobbe med dette temaet.

1.1 Bakgrunn
1.1.1 Sammenheng mellom tallforstaelse og senere matematikkprestasjoner

Sjavoll sin undersgkelse er ikke unik, forskning viser at utvikling av en god tallforstaelse er viktig
for & forebygge vansker i matematikk senere. “Researchers found that the most valid means of
predicting mathematics difficulties in young children involves some of the basic principles of
number sense.” (Witzel et al., 2012, s. 90) Flere forskere finner altsa de samme resultatene, at
grunnleggende tallforstaelse har sammenheng med om eleven senere sliter i matematikk. Andrews
& Sayers skriver at grunnleggende tallforstaelse er like viktig for utvikling av matematisk
kompetanse som fonetisk bevissthet er for lesing, og en har sett en sammenheng i at vansker tidlig i
tallforstaelsen kan fare til matematikkvansker senere. (Andrews & Sayers, 2015, s. 259) Geary et al.
har ogsa forsket pa hvordan tallforstaelse henger sammen med senere matematikkprestasjoner og
fant ut at “such skills are better predictors of later mathematics achievement than either general
measures of intelligence or earlier achievement scores”. (Geary et al., 2009, referert i Andrews &
Sayers, 2015, s. 259) Witzel et al. skriver at “By being well-prepared in math in pre-K and the early
grades, children will be more likely to succeed later.” (Witzel et al., 2012, s. 89) Cheng & Wang
skriver ogsa at “number sense is crucial for children’s learning of other mathematics concepts”.

(Cheng & Wang, 2012, s. 2) Boonen skriver ogsa om hvor viktig tallforstaelse er for matematikken,
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“Number sense is an essential precursor for the mathematical performances at a later age.” (Boonen

etal. 2011, s. 297)

Disse teoriene viser hvordan tidlig tallforstaelse har klar ssmmenheng med senere
matematikkprestasjoner, men siden dette er en masteroppgave i begynneropplering skal jeg na se
pa hvilken plass tallforstaelsen har i begynneropplaringen. Jeg skal i teorien ga nermere inn pa hva

tallforstaelse defineres som.

1.1.2 Tallforstaelse i begynneropplaeringen

Begynneropplearing som begrep blir ikke klart definert i forskning eller styringsdokumenter, (Hoff-
Jenssen et al., 2020, s. 143) og nevnes ikke i leereplanen eller oppleringsloven. (s. 144) Ifglge Palm
& Michaelsen er begynneropplaring er et begrep som brukes om den grunnleggende oppleringen i
overgangen fra barnehage til skole og helt opp til 4. trinn. (Palm & Michaelsen, 2018, s. 13) | en
offentlig utredning fra 2003 snakkes det om a styrke basisferdigheter pa smaskoletrinnet og det star
at “For begynneroppleringen vil det derfor fgrst og fremst veere grunnleggende lese-, skrive- og
regneferdigheter samt tallforstaelse som ma sta i fokus.” (NOU 2003:16, s. 142) | utredningen og
basert pa disse forskningsartiklene ser vi altsa at tallforstaelse er helt sentralt i

begynneroppleringen.

Innenfor begrepet begynneropplering, beskriver Hoff-Jenssen et al. smal og vid forstaelse av
begynneropplaring. Smal forstaelse vil si fokus pa opplearing innen enkelte fag i forbindelse med
kompetansemalene, mens vid forstaelse av begynneropplearing handler mer om den generelle
forstaelsen av a ga pa skole, lare seg regler og rutiner, begreper, hvordan man skal fungere i klasse
og skolefellesskapet. (Hoff-Jenssen et al., 2020, s. 148-149) | denne oppgaven fokuserer jeg pa
tallforstaelse som havner inn under det faglige og derfor pa en smal forstaelse av
begynneropplearing. Jeg kommer til & fokusere pa begynneropplering det farste aret og ta
utgangspunkt i leereplanmalene i matematikk etter 2. trinn. Jeg fokuserer altsa pa tallforstaelse fordi

det er sd sentralt i matematikk pa 1. trinn og for begynneroppleringen.

1.1.3 Fra formell godkjenning til valgfrihet

| denne masteroppgaven har jeg valgt & analysere lerebgker, og opplaringsloven definerer

leerebeker som “alle trykte leeremiddel som elevane regelmessig bruker for a na vesentlege delar av
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kompetansemala i eit fag”. (Opplaringslova, § 9-4, 1998) Tidligere matte leerebgker ha formell
godkjenning for & kunne brukes i skolen (Forskrift om godkjenning av lerebgker, § 1, 1984), men
per i dag er det fa formelle krav til godkjenning av lereverk. De eneste kravene til leerebgkene er at
de skal finnes pa bade bokmal og nynorsk og falge rettskriving som er offisiell. (Opplearingslova, §
9-4, 1998) sa det blir opp til skolen & vurdere og velge leereverk som dekker laereplanmalene.
(Tokheim, 2015, s. 1) En av hovedgrunnene til at loven ble endret til at leerebgkene ikke lenger
trenger godkjenning fra departementet, er fordi en gnsket at undervisningen skulle ta utgangspunkt i
leereplanen heller enn laerebgkene. Laerebgkene skal kun fungere som hjelpemiddel i tillegg til andre
hjelpemidler for & nd malene i leereplanen. Larere og skoleledelsen skal sta fritt til & velge blant
leerebgker og andre hjelpemidler. (Oppleringslova - Ot.prp. nr. 44, 1999-2000, 4.1.2) Dette mener
jeg ogsa gir lererne starre frihet til & velge undervisningsform nar en ikke er sa knyttet til en bok.
Det blir mer dpent for variert og tilpasset undervisning. En annen grunn til & fjerne godkjenningen
var at en ogsa mente godkjenningen ville hindre mangfold og hindre “den apenhet for
konkurrerende perspektiver som er forutsetningen for den oppgvelse av kritisk sans som er sa viktig
i utdannelsen”. (Opplaringslova - Ot.prp. nr. 44, 1999-2000, 4.1.2) Pa bakgrunn av dette er det
viktig for leerere og skoleledere a se pa kvaliteten pa leerebgkene og at de er oppdatert til
Laereplanverket for Kunnskapslaftet 2020 (LK20). Denne masteroppgaven kan veere en stotte til
lerere og skoleledere som skal velge lereverk. Det er ogsa derfor jeg velger & se pa et bredt omrade
innen tallforstaelse, for a gi et litt mer helhetlig inntrykk av hvordan bgkene jobber med

tallforstaelse.

1.1.4 Hvilken makt lserebgker har i klasserommet

Learebgker har hatt og har fortsatt stor makt nar det kommer til det som lzeres i klasserommet. Stray
skriver at leerebeker er “designed to provide an authoritative pedagogic version of an area of
knowledge” (Stray, 1994, s. 2) Castell et al. skriver ogsa i artikkelen sin at leerebgker skiller seg fra
annen litteratur ved at de representerer “an officially sanctioned, authorized version of human
knowledge and culture” (Castell et al., 1989, s.vii) Castell et al. skriver videre at autoriteten til
leereboka kommer av at den har blitt autorisert, altsa at ikke hvem som helst kan gi ut en laerebok.
(Castell et al., s. 254) Dette gjelder da ikke i Norge i dag siden det ikke er noen offentlig
godkjenning av leerebgkene lenger og de dermed ikke har den samme autoriteten, men bgkene er
fortsatt godkjent av forlaget som trykte dem og valgt ut av larer eller skoleledelsen, sa kanskje
henger noe av mentaliteten litt igjen hos oss ogsa? Johansson viser til forskning pa at leerere ofte
blir pavirket av det som star i leerebgkene og at temaer som ikke presenteres i leerebgkene gjerne



1 Innledning

ikke blir undervist av leererne. Det er temaene som presenteres i leerebgkene som mest sannsynlig
blir undervist. (Johansson, 2005, s. 48) En studie av Schmidt et al. viser ogsa at leerere bruker
lerebgkene til 4 bestemme hvordan de skal presentere et tema. (Schmidt et al., 2000, referert i
Johansson, 2005, s. 48) Johansson skriver ogsa at “textbooks reveal underlying beliefs of what
mathematics is and how it can be learned.” (Johansson, 2005, s. 48) Jeg har pa bakgrunn av dette
valgt leerebokanalyse som metode for & se hvordan leerebgkene jobber med tallforstaelse, siden de

har stor innflytelse pa det som undervises i skolen.

1.2 Problemstilling

Jeg har beskrevet at tallforstaelse er sentralt i begynneropplaringen i matematikk, og at
tallforstaelse legger grunnlag for senere matematikkferdigheter og -kunnskaper. Pa bakgrunn av
dette, og at leerebgker har stor makt i klasserommet, gnsket jeg a forske pa leerebgker og hvordan de
jobber med tallforstaelse pa 1. trinn. Fordi lzerebgkene har stor innvirkning pa det som undervises i
klasserommene og kan variere i fokus og mater a legge opp til leering og utvikling, ville jeg se pa to
ulike leereverk. Det ble naturlig a ta utgangspunkt i leereverk for 1. trinn siden jeg da kan se hvordan
lereverkene gar frem for a bygge tallforstaelse fra starten i 1. trinn da elevene har varierende

forstaelse og opplevelser med tall fra barnehage.

Forskningssparsmalet formuleres slik: “Hvordan legger to leereverk i matematikk opp til at elever

pa 1. trinn skal utvikle tallforstaelse?”

Jeg gnsker altsa & se pa hvordan leereverkene jobber med tallforstaelse og i hvilken grad elevene far
muligheten til & utvikle tallforstaelse av & jobbe med oppgavene i bgkene. Jeg skal se pa to
forskjellige leereverk og begrenser oppgaven til & se pa hvordan verkene jobber med fire sentrale
elementer som er med pa & bygge grunnleggende tallforstaelse. De fire elementene er “begreper”,
“telling”, “sammenligning av mengder” og “addisjon og subtraksjon”. Jeg skal se pa disse gjennom
oppgaver og leksjoner i leerebgkene og faringer fra leererveiledninger, og sammenligne hvordan de
to verkene gjor dette pa ulike mater. Jeg tenker at masteroppgaven kan brukes av larere og
skoleledere som skal vurdere laereverk, til & fa et innblikk i hvordan bgkene jobber med

tallforstaelse.
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Jeg har valgt dette temaet fordi tallforstaelse er en sa viktig del av begynneropplaringen i
matematikk og jeg @nsket a se pa leerebgker fordi de har stor pavirkning pa hva som leeres i
klasserommet, og fordi det vil veere nyttig a lage et verktay larere kan ta i bruk nar de skal vurdere
lereverk. Jeg gnsket ogsa a forske pa dette fordi jeg er interessert i elevenes forstaelse for
matematikk og gnsker & se hvordan lzerebgkene legger til rette for dette. | denne oppgaven
behandles mange elementer som utgjer tallforstaelse for a gi et helhetlig bilde av tallforstaelse i
lerebgkene slik at lzerere som vil bruke masteroppgaven far et godt verktgy til a vurdere disse to

lereverkene.

1.3 Tidligere forskning

Fan et al. skriver at forskning pa leerebgker i matematikk har tatt seg opp de siste tiarene, tidligere
var forskningen mer ufullstendig, men dette har blitt bedre. Likevel skriver de at “the development
of research on mathematics textbooks has been unbalanced in different areas” (Fan et al. 2013, s.
634) | Norge er det ikke sa mange studier av leerebgker i matematikk for smaskolen, men jeg har
sett at det finnes en del masteroppgaver som tar for seg lignende problemstillinger, de fleste av
disse tar utgangspunkt i tidligere leereplaner siden LK20 er sapass nytt.

En masteroppgave som har en lignende problemstilling, er Tokheim sin En analyse av tre norske
leereverk i matematikk for 1. Trinn. | oppgaven tar hun for seg de tre leereverkene Multi,
Matemagisk og Matematikk og ser pa disse i forhold til LK06. Det er viktig & merke at dette
leereverket Matematikk er et helt annet leereverk enn det jeg tar for meg i denne oppgaven. Hun
forsker pa likheter og ulikheter mellom lareverkene og ser mer overordnet pa bekene istedenfor a
se pa kun tallforstaelse som jeg gjar. Hun ser ogsa pa hvordan ulike lzerebgker kan gi ulikt
leringsutbytte sa ikke alle elever far lik opplaering. Hun fant ut at Matematikk hadde et starre fokus
pa forstaelse enn de andre verkene. Matematikk og Matemagisk hadde ogsa sterre fokus pa
fagbegreper enn Multi. (Tokheim, 2015, s. 73)

Tresvik har ogsa skrevet en masteroppgave og ser blant annet pa tre leerebgker fra nye lereverk for
1. trinn opp mot LK20. Hun ser pa verkene Volum, Matematikk og Matemagisk som alle er
oppdatert til fagfornyelsen. Hun ser pa helhet, struktur og ulike typer oppgaver i lzerebgkene, og ser
pa utforskning og problemlgsning, men er ikke knyttet til et spesielt emne slik som jeg har
tallforstaelse. Dette er en kvantitativ studie hvor hun fant ut at bekene hadde flest oppgaver “uten

potensiale for utforsking og problemlgsing”. (Tresvik, 2021, s. 83)

10



1 Innledning

En studie som forsker pa leerebgker er studien til Cheng & Wang, Curriculum Opportunities for
Number Sense Development: A Comparison of First-Grade Textbooks in China and the United
States. De sammenlignet lerebgker fra Kina og USA og sa pa hvilke leeringsmuligheter leerebgkene
gir elevene i de to ulike landene med tanke pa tallforstaelse. “It found that Chinese textbooks
focused more on the meaning and representation of number, place value, base-ten concepts, and on
the connection of number sense to number operation while U.S. textbooks focused more on number
counting, patterns, and the connection of number sense to data analysis.” (Cheng & Wang, 2012, s.

2) Denne studien kan veere interessant a bruke for a se hvordan andre land jobber med tallforstaelse.

11
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2 Teorli

| teoridelen skal jeg farst avklare hva definisjonen pa tallforstaelse er, deretter trekker jeg fram
forskningsartiklene, som har litt ulik vinkling pa hva som utgjer viktige elementer i tallforstaelse.
Hoveddelen i denne teoridelen er fire elementer som er viktige i tallforstaelse: “begreper”, “telling”,
“sammenligning av mengder” og “addisjon og subtraksjon”. De fire elementene blir deretter
hovedfokuset i analyse og diskusjon, og det er disse jeg gnsket a se hvordan laerebgkene behandler.
Jeg har valgt ut disse basert pa forskningsartiklene og hva som praktisk lar seg forske pa i
lerebgkene. Til slutt i teorikapittelet skal jeg se pa relevansen tallforstaelse har pa 1. trinn ved a se

kort pa leereplanen og rammeplan for barnehagen.

2.1 Definisjon pa tallforstaelse

For & avklare hva som menes med tallforstaelse har jeg tatt med National Mathematics Advisory
Panels definisjon pa tallforstaelse. De definerer tallforstaelse som “an ability to immediately
identify the numerical value associated with small quantities [...], a facility with basic counting
skills, and a proficiency in approximating the magnitudes of small numbers of objects and simple
numerical operations”. (National Mathematics Advisory Panel, 2008, s. 27) De skriver at dette er
den mest grunnleggende tallforstaelsen som barna gjerne utvikler far skolestart. En mer avansert
tallforstaelse som elevene tilegner seg senere gjennom skolelgpet beskriver NMAP som:
“understanding of place value, of how whole numbers can be composed and decomposed, and of
the meaning of the basic arithmetic operations of addition, subtraction, multiplication, and
division”. (National Mathematics Advisory Panel, 2008, s. 27) De skriver at det ogsa innebarer a ha
forstaelse for og kunne bruke den kommutative, assosiative og distributive loven. (National
Mathematics Advisory Panel, 2008, s. 27) De tre lovene blir ikke naermere beskrevet i denne

oppgaven.

Lunde skriver at “Tallforstielse defineres pa mange ulike mater, men sentralt er at det refererer til et
barns flyt og fleksibilitet med tall, forstaelse av hva tallene betyr og evne til & utfgre mental
matematikk (hoderegning), se pa omgivelsene og gjere sammenligninger.” (Lunde, 2010, s. 55) De
skriver ogsa at “Barn med god tallforstielse kan lett bevege seg mellom den reelle verden med
kvantitet og den matematiske verden med tall og symboler.” (Lunde, 2010, s. 55) Tenking og
resonnering er sentralt, begrepsbruk, & kunne gjenkjenne mgnstre, og se mulige lgsninger uten a
matte regne farst. (Lunde, 2010, s. 55)

12
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2.2 Hvilke elementer er viktige for tallforstaelse i 1. klasse?
2.2.1 Ferdigheter som er viktige ved skolestart og skoleslutt i 1. klasse

Jeg har na sett pa hva som defineres som tallforstaelse, men da jeg skulle begynne & jobbe med
tallforstaelse var jeg ogsa veldig nysgjerrig pa hva som var viktige komponenter som tallforstaelse
bestar av. Det er mange elementer som utgjer tallforstaelse, men hvilke er viktige, og hvilke bar
man prioritere at barna leerer seg nar de gar i 1. klasse? Howell & Kemp har utfert et
forskningsprosjekt som tar sikte pa a nettopp avklare hva som er viktige komponenter til
tallforstaelse pa 1. trinn. De forsker pa ferdigheter i tallforstaelse idet 1. klassingene begynner pa
skolen og idet de gar ut av 1. trinn.! Det er 12 akademikere med kompetanse i tallforstaelse eller
tidlig matematikk som deltar i studien. Akademikerne fikk en liste med ferdigheter som ligger til
grunn for tallforstaelse og skulle og skulle gi det en score fra 1-5 pa hvor viktig ferdigheten var for
tallforstaelse. De skulle score i to omganger, bade for ferdigheter som var viktige for tallforstaelsen
nar elevene begynte pa skolen og idet de gikk ut av 1. trinn. Forskerne har etter studien fatt to lister
hvor de ferdighetene som ble hgyest rangert er med. Dette ble ogsa gjort i to runder hvor deltakerne
i studien hadde mulighet til & legge til elementer de mente manglet og som var viktige. Resultatet
etter runde to bade for ferdigheter ved skolestart og ferdigheter elevene har nar de slutter i 1. trinn
gir derfor en indikasjon pa hvilke ferdigheter elevene bgr ha nar de starter og slutter i 1. klasse.
(Howell & Kemp, 2005, s. 559-566) Svakheter med studien er at man ikke far noen begrunnelse for
hvorfor laererne mener at de ulike komponentene til tallforstaelse bar veere med, heller ikke serlig
utdyping av hva de mener med ulike begreper. Derimot stiller den sterkt fordi mange akademikere
med tallforstaelse eller tidlig matematikk som sitt fagomrade er med. En annen svakhet er ogsa at
den ikke tar for seg begrepslaering, noe som vi skal se lenger ned er vesentlig i andre studier jeg har

sett pa.

Under har jeg listet min oversettelse av de viktigste ferdighetene for a indikere tallforstaelse ved
skolestart og ved skoleslutt etter 1. trinn ifglge studien. | begge gruppene er ferdighetene rangert fra
viktigst gverst til mindre viktig lenger ned, men alle ferdighetene er av de som totalt sett er hgyest
rangert. (Howell & Kemp, 2005, s. 563-565) Ferdighetene med lavere score er ikke inkludert i

masteroppgaven fordi jeg gnsker a avgrense oppgaven til 8 omhandle de viktigste komponentene.

! Pet-varierer litt i Australia hvor gamle elevene er nar de begynner pa skolen etter hvilken delstat de er i, noen steder er
1. trih 6-7 &r og andre steder 5-6 &r og barna gar gjerne i pre-school fer det. (School Information, u.&.; nzrelo, u.4.)
Denne studien mener altsd med 1. klasse barn enten i alderen 5-6 ar eller 6-7 ar.
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Gruppe 1 —viktigste ferdigheter ved skolestart | Gruppe 2 — viktigste ferdigheter ved skoleslutt

e Utenattelling opp til 5 o Tallrekkefglgen fra 1 til 5

e Sammenligning av mengder opp til 5 e Tallet etter innenfor tellerekkevidde
(Flest/feerrest) e Kjenne igjen tallene opp til 10

o Kardinalitet innenfor tellerekkevidde e Tallrekkefalgen fra 1 til 10

e Bedgmme mengde opp til 3 uten a telle e Kaoble tallsymbol og mengde
(Subitizing) e Irrelevant ordning

e 1:1 korrespondanse innenfor e Sammenligning av mengder opp til 10
tellerekkevidde e Lage like grupper

o Utenattelling opp til 10 e Mental tallinje

e Sammenligning av muntlige tall opp til 5 e Sammenligning av muntlige tall opp til 10

(Howell & Kemp, 2005, s. 563) e Addisjon med 1 eller 2

e Kombinere to synlige samlinger
e Telle fraannet tall enn 1
e Subtraksjon med 1 eller 2
e (ferdighetene fra skolestartgruppa er ogsa
med her)
(Howell & Kemp, 2005, s. 565)

Tabell 1 - Viktige ferdigheter i tallforstéelse pa 1. trinn

Vi ser altsa at telling, og bedgmming og sammenligning av mengder er viktige ferdigheter idet
barna begynner pa skolen. Nar elevene gar ut av 1. trinn er det viktig at de overordnet sett kan
tallene opp til 10 og tallrekkefglgen, sammenligning av mengder og addisjon og subtraksjon. Basert
pa dette ser jeg at noen hovedkategorier som er viktige for barna a leere seg ifglge studien er telling,
sammenligning av mengder og addisjon og subtraksjon. Disse kommer jeg til & ga i dybden pa i

teorien og nar jeg skal analysere lerebgkene.

2.2.2 Andre studier av hvilke komponenter som bygger tallforstaelse

Jeg har ogsa tatt utgangspunkt i noen andre studier nar jeg skulle avgjgre hva som er viktig a se
etter i leerebgkene. Witzel et al. skriver om hvordan hjelpe elever fra barnehagealder til 3. trinn med
a utvikle tallforstaelse (Witzel et al., 2012, s. 89-90) og henviser til Gersten et al. som har funnet
fem komponenter som bygger tallforstaelse. (Gersten et al., 2011, s. 5) Jeg henviser i dette avsnittet
til begge artiklene ettersom de baserer seg pa de samme fem komponentene, men formulerer det litt

forskjellig. Studien til Gersten et al. er et kartleggingsverktgy for a kartlegge elever som ligger an til
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a utvikle matematikkvansker fra barnehagealder og opp til 3. trinn, og det er de fem komponentene
jeg hovedsakelig har sett pa for & fa et starre bilde av hva som er viktig a se pa i leerebgkene. |
tabellen under, basert pa min oversettelse, er en beskrivelse av de fem komponentene. (Gersten et
al., 2011, s. 5-8)

Komponent Beskrivelse av komponenten

Sammenligning av mengder Er en mengde eller et tall starre eller mindre
enn et annet? (Witzel et al. 2012, s. 91)

Strategisk telling Kunne starte a telle fra et annet tall enn én.
Kunne organisere tellingen sa den blir mest
effektiv. For eksempel ved regnestykket 2 + 9
heller telle 2 videre fra 9 enn 9 videre fra 2.
Kunne tellerekka (Gersten et al., 2011, s. 6-7)

Innhenting av grunnleggende aritmetiske fakta | Kunne regne enkle regnestykker effektivt og
ngyaktig (Witzel et al., 2012, s. 91)

Ordproblemer Kunne bruke spraket til & lgse og forklare

matematiske oppgaver (Witzel et al., 2012, s.
91)

Tallgjenkjenning: koble tall til tallord Inngang til formell matematikk pd samme mate

som bokstaver er til lesing.
Kunne knytte tallsymbol til riktig antall
objekter. (Witzel et al. 2012, s. 91)

Tabell 2 - Fem komponenter i tallforstdelse

I tillegg til disse 5 komponentene snakker studien om dette med a utvikle mentale tallinjer som ogsa
er viktig, og skriver at: “The development of a mental numberline [...] facilitates the solving of a
variety of mathematical problems.” (Gersten et al., 2011, s. 5) Witzel skriver ogsa at de som har
matematikkvansker sliter gjerne med “counting knowledge, number naming and writing, and
memory retrieval.” (Witzel et al., 2012, s. 89) Vi ser flere av de samme elementene som i studien til

Howell & Kemp, men ogsa at dette med “ordproblemer”, altsa begrepsleering, er viktig.
En annen teori jeg har brukt til & avgjere hva jeg skal se etter i leerebgkene er boka til Lunde som

fokuserer pa matematikkvansker, og i den forbindelse trekker han fram tallforstaelse og hva som
utgjer tallforstaelse. Han skriver at han ser pa det som 7 deler som utgjer tallforstaelse til sammen.
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Lunde skriver at disse “er i samspill ved tallforstaelsen”. (Lunde, 2010, s. 55) | tabellen under

gjengir jeg med direkte sitat tabellen til Lunde. (Lunde, 2010, s. 56)

7 deler som utgjgr tallforstaelse

Telling, forsta en-til-en-korrespondanse, kjenne til telleprinsippene

Tallkjennskap, dvs. kunne diskriminere mengder, kvantifisere dem og angi dem med tallord, ev.

symbol (siffer)

Antallsendringer, dvs. endre en mengde ved a gjgre den starre (addisjon) eller mindre

(subtraksjon)

Estimering, kunne vurdere ulike mengder i forhold til hverandre, og det samme med tallene som

betegner disse mengdene.

Tallmenstre, sekvenser, feks. “Hva er neste tall?” 1 denne rekken: 2,4,8,16, eller denne
1,2,3,5,8,13,21?

Forstd nr tallene er kardinale, seriale eller maleenheter — eller brukes som navn.

Forsta sammenhengen mellom tall og objekter og kunne anvende dette i daglige situasjoner.

Tabell 3 - Sju deler som utgjgr tallforstéelse

I tillegg til disse nevner Lunde sprakferdighet eller begreper som omhandler tallforstaelse som

viktige.

Lunde henviser ogsa til Frostad som snakker om to forskjellige former for kunnskap innenfor
matematikken, konseptuell kunnskap og prosedyrekunnskap. Konseptuell kunnskap vil si & “tilegne
seg en forstaelse av matematiske begreper”, mens prosedyrekunnskap vil si “det & kunne lose ulike
typer matematikkoppgaver”. (Frostad, 2005, referert i Lunde, 2010, s. 43) Begge disse
kunnskapsformene trengs for a danne grunnleggende ferdigheter i matematikk (Frostad, 2005,
referert i Lunde, 2010, s. 43) Dette er noe av grunnlaget for hvorfor jeg velger a ga inn pa bade bruk

av begreper og ferdigheter i denne oppgaven.

Ut fra disse ulike teoriene har jeg dannet meg et bilde av hva som til sammen danner tallforstaelse.
Pa bakgrunn av dette har jeg valgt ut noen hovedkategorier som jeg gar nzrmere inn pa i neste

delkapittel og ser pa i lerebgkene. Kategoriene er “begreper”, “telling”, “sammenligning av

mengder” og “addisjon og subtraksjon”.
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2.3 Hovedkategorier i tallforstaelse som danner grunnlag for funn og
analyse

2.3.1 Kategori 1: Begreper knyttet til tallforstaelse

Boonen et al. Skriver at det er begrenset med informasjon om hvordan matematisk sprak pavirker
matematikkferdigheter, men en studie av Klibanoff et al. gjort i 2006 som sa pa hvordan leererens
matematiske sprak pavirket elevene, fant ut at elevenes matematikkunnskaper ble pavirket at hvor
stor mengde spraklig input de ble eksponert for av leereren. (Boonen et al., 2011, s. 283) Ogsa
National Research Council peker pa hvilken betydning begreper har i matematikken. “How young
children develop and learn key concepts in mathematics has clear implications for practice”
(National Research Council, 2009, s. 2) De grupperer ogsa begreper innenfor matematikken i tre
kjerneomrader: Begreper knyttet til tall, relasjoner og operasjoner. (National Research Council,
2009, s. 22) Begreper knyttet til tall trenger en gjerne nar en skal telle, relasjoner trengs nar tall ses i
sammenheng med andre, at tall sammenlignes, og operasjoner handler om addisjon, subtraksjon,
multiplikasjon og divisjon. (National Research Council, 2009, s. 22-35) Det a lare seg begreper er
ogsa viktig for & ha et sprak a snakke om konseptene, og pa den maten utvikle forstaelse og
ferdigheter. Det er viktig & forsta hva begrepene betyr for & kunne forsta hva oppgavene sper etter,
slik at man unngar ungdvendige misoppfatninger. “Language plays an important role in connecting
different representations, making early premathematical cognition numeric”. (Wiese, 2003, referert
i Clements & Samara, 2007, s. 487) Wiese skriver ogsa at “language faculty provides the cognitive

equipment that enables humans to develop a systematic number concept.” (Wiese, 2003, s. 385)

Det har blitt en del debattert om hvilken rolle sprak og begreper spiller i utviklingen av
tallforstaelsen. Nar det gjelder tallord, har noen forskere sett at sprak er vesentlig, mens andre har
ogsa sett at kulturer med lite sprak knyttet til tall ogsa utvikler tallforstaelse. (Clements & Samara,
2007, s. 487) “In general, research indicates that the interactions between language on the one hand,
and number concepts and skills on the other, are more bidirectional, fluid, and interactive than
previous accounts allowed.” (Mix, Sandhofer & Baroody, 2005, referert i Clements & Samara,
2007, s. 487) For eksempel nevner ikke Howell & Kemp begrepslaring i det hele tatt. Gersten et al.
har heller ikke med begrepslaring, men skriver om “ordproblemer”, at barn ofte lgser tekstoppgaver
bedre enn rene talloppgaver. (Gersten et al. 2011, s. 8) Det a lare seg begreper er muligens
nedprioritert i flere studier fordi det ikke direkte handler om tallforstaelse, men likevel trenger en
begrepene for a kunne forsta prinsippene, og flere artikler har begrepslaring som et viktig punkt. En
annen grunn til & ha fokus pa begreper er det Ullensaker kommune skriver i sin handlingsplan at det
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som kjennetegner elever med matematikkvansker nir det kommer til sprak er “svak spraklig
forstaelse. Dette innebarer begrenset forstaelse av bla. preposisjoner og relasjonsbegreper, og
mangelfull forstaelse av matematiske ord og begreper” (Ullensaker kommune, 2014, s. 12)

For & begrense oppgaven har jeg valgt & kun ga nermere inn pa begreper knyttet til relasjoner. |
matematikk kan relasjonsbegreper vare plassbegreper, rekkefglgebegreper, og sa videre, og
uttrykker et forhold mellom for eksempel to grupper med objekter. (EnTo, 2020) Lunde skriver at
relasjonsbegreper er viktige for & bygge og utvikle tallforstaelse. “begreper som “lik/det samme
som”, “mer enn”, “mindre enn”, “i forhold til” er sentrale”. (Lunde, 2010, s. 55) Slike begreper er
viktig at elevene forstar slik at de kan lgse oppgaver nar de for eksempel skal sammenligne
mengder. Ifalge Wiese er disse begrepene viktige ogsa nar barn skal leere seg kardinalitets- og
ordinalitetsprinsippet. (Wiese, 2003, s. 385) Rekkefglgebegreper faller ogsa innunder
relasjonshegreper og eksempler pa rekkefolgebegreper kan vaere: “forst, sist, i midten, etterpa, til
slutt, etter, foran, bak, framfor, bakom” (Rgsseland, 2006, s. 3) | forhold til tallforstaelse er disse
viktig for & utvikle telleferdigheten og for & kunne snakke om plassen til tallene pa tallinja. Jeg
velger a se pa relasjonsbegreper i analysen fordi disse er viktige i tallforstaelse, og ogsa fordi jeg
senere skal se pa sammenligning av mengder, hvor relasjonsbegreper er vesentlig, og se hvordan

begrepene legger opp til dette.

Boonen et al. snakker om lareres bruk av matematikksprak i klasserommet, at det ikke
ngdvendigvis er best a eksponere elevene for avanserte eller for mange begreper. “If children are
not prepared to deal with specific higher level mathematical activities [...], it can cause confusion,
which has a negative influence on children's number sense acquisition. Teachers should therefore be
careful and selective with the amount and diversity of math talk they provide” (Baroody et al.,
2009; Gersten & Chard, 1999, referert i Boonen et al., 2011, s. 297) Dette tar utgangspunkt i lzereres
matematiske samtaler, men jeg tenker ogsa det kan gjelde for sprakbruk i leerebgker. Her tar de opp
hvordan mye eksponering for matematisk sprak ikke ngdvendigvis hjelper elevene til matematisk
forstaelse, men at det ma vaere malrettet og i passe mengde. Lareplanen i matematikk snakker om
bruk av sprak i matematikken i lgpet av grunnskolelepet og sier at “Utviklingen av muntlige
ferdigheter i matematikk gar fra & bruke hverdagssprak til gradvis & bruke et mer presist matematisk

sprak.” (Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 4)
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2.3.2 Kategori 2: Telling

Det er en kjent sak at & kunne telle er en essensiell ferdighet nar det kommer til tallforstaelse.
Gersten et al. ser pa dette med strategisk telling. “Counting efficiently and counting to solve
problems are fundamental skills leading to mathematical understanding and proficiency.” (Siegler
& Robinson, 1982, referert i Gersten et al., 2011, s. 6) Clements & Samara skriver ogsa at
“Accurate, effortless, meaningful and strategic counting is an essential early numerical
competence.” (Clements & Samara, 2007, s. 478) Geary, Hoard og Hamson undersgkte elever i 1.
klasse med vansker i matematikk, og fant at blant disse elevene var det vanlig & streve med
kunnskap knyttet til telling, hva tallene heter og det & kunne skrive dem. (Geary, Hoard & Hamson,
1999, referert i Witzel et al., s. 89) Dette understreker hvor vesentlig det er a jobbe med telling for a
forebygge senere matematikkvansker hos elevene. Lunde skriver at etter en studie av elever med
vansker i matematikk, sa fant de ut at hvilke ferdigheter elevene har som er svake varierer, og de
kunne ikke finne noe mgnster i hva elever som hadde vansker typisk slet med, men kunne se at
telling var en ferdighet som generelt var svak i gruppa som hadde vansker. (Lunde, 2010, s. 44)
Lunde legger ogsa vekt pa en-til-en-korrespondanse og det a kunne telleprinsippene nar det kommer
til telling. (Lunde, 2010, s. 56)

Selv om telling uten tvil er viktig i tallforstaelse, skriver Clements og Samara at det har veert
debattert om den farste matematikkopplaeringen ber fokusere pa telling. Noen mener telling er helt
grunnleggende, mens andre mener at det blir vanskelig for elevene a leere a telle far spraket er
utviklet nok til & greie det. Elevene trenger altsa det de kaller “verbal counting system” for 4 klare &
telle. (Clements & Samara, 2007, s. 474) De skriver at det kan diskuteres om en skal leere “skills-
before-concepts” eller “concepts-before-skills”. (Clements & Samara, 2007, s. 478) Clements &
Samara skriver ogsa at barna begynner a utvikle forstaelse for telleprinsippene lenge far de
begynner pa skolen. (Clements & Samara, 2007, s.474-475) Derfor skal jeg i denne delen se litt pa

prinsipper innenfor telling og hvilke det kan veere lurt & fokusere pa i 1. trinn.

Gelman & Gallistel fokuserte pa 5 prinsipper de mente la grunnlaget for telling:
ordinalitetsprinsippet, kardinalprinsippet, en-til-en-korrespondanse, prinsippet for irrelevant ordning

og abstraksjonsprinsippet. (Gelman & Gallistel, 1978, referert i Clements & Samara, 2007, s. 476)
Ordinalitet vil si at “noe har en bestemt rekkefalge”. (Solem et al., 2018, s. 23) Lyons & Beilock

skriver at “Ordinality answers the question, What position? The ordinality of a given number tells

you which number came previously, and which number comes next. In essence, ordinality tells you

19



2 Teori

how a number relates to its closest neighbors.” (Lyons & Beilock, 2013, s. 17052) Det handler altsa
om at vi har en bestemt tallrekke og at 3 alltid kommer etter 2 for eksempel. Dette prinsippet er
viktig for & utvikle telleferdigheten, og oppgaver som bygger under dette kan for eksempel veare
hvilket tall kommer far eller etter et annet tall, eller sortere tall i riktig rekkefglge. Clements &
Samara sier ogsa at barn kan ha forstatt prinsippet for ordinalitet selv om de ikke har leert seg
tallrekka ennd, det kan en se ved at hvis de har feil rekkefglge pa tallene, sa gjentar de den samme
uriktige tallrekka til de leerer seg den riktige. Sa de har skjgnt at tallene kommer i en bestemt
rekkefglge. (Clements & Samara, 2007, s. 476)

Det andre prinsippet Gelman og Gallistel fokuserer pa, kardinalitet, vil si at nar en teller er det det
siste tallet man kommer til som bestemmer hvilket antall man har. (Solem et al., 2018, s. 23) En kan
sjekke om en elev har leert seg kardinalprinsippet ved a sparre eleven etter han eller hun har telt en
mengde hva det ble. Om eleven gjentar tellingen er prinsippet ikke forstatt, mens om eleven sier det
siste tallet har han eller hun forstatt. (Solem et al., 2018, s. 24) En typisk oppgave for & se pa
kardinalitet kan vare a spgrre hvilket tall er starst, eller hvilken mengde har flest. (Lyons &
Beilock, 2013, s. 17053) Kardinalitet var hgyt rangert i studien til Howell & Kemp, og Clements &
Samara skriver at mange barn begynner a forsta og bruke kardinalitet nar de er 3,5 ar, nar det er
snakk om lave tall. (Wynn, 1990, 1995, referert i Clements & Samara, 2007, s. 477) Men barn kan
ogsa laere seg a oppgi det siste tallet de teller, uten & ha forstatt kardinalprinsippet. “Children may
have to represent, or “redescribe”, the final number word at an explicit level before it is available to
serve the purpose of establishing a relationship between the counting act and cardinality.”
(Clements & Samara, 2007, s. 477)

En-til-en-korrespondanse vil si at en teller med ett tall for hvert objekt man teller. Om eleven
mestrer dette har hen forstatt at tallrekka ikke bare er en remse, men at en bruker den til a telle
antall objekter. (Solem et al., 2018, s. 24) Cross et al. skriver ogsa at “The notion of 1-to-1
correspondence [...] is also central to the notion of cardinality itself.” (National Research Council,
2009, s. 22)

Gelman & Gallistel snakker ogsa om abstraksjonsprinsippet, som handler om hva barna oppfatter
som mulig a telle. For de voksne er det selvsagt at hva som helst kan telles, bade abstrakte og
konkrete ting. For eksempel kan en voksen telle tre helt ulike objekter som tre ting. For barn
derimot er det ikke selvsagt at alt kan telles. (Gelman & Gallistel, 1986, s. 136) Ifglge Gast sa kan

barna i begynnelsen bare telle objekter som er homogene og tredimensjonale. (Gast, 1957, referert i
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Gelman & Gallistel, 1986, s. 137) Dette har jeg selv observert i praksis hvor en elev hadde
problemer med a telle starre mengder pa nettbrett. Eleven greide ikke a telle mengder starre enn
rundt 7 pa nettbrettet, mens med konkreter kom eleven til godt og vel 15 uten problemer. Klahr og
Wallace skriver ogsa at i begynnelsen teller barna grupper med de samme egenskapene, for
eksempel farge, starrelse eller form, deretter utvides forstaelsen til at like objekter, men med
forskjellig farge eller starrelse kan telles sammen. Etter det igjen kan barna telle en gruppe med
forskjellige objekter. (Klahr & Wallace, 1973, referert i Gelman & Gallistel, 1986, s. 137) Gast
skriver ogsa at barna laerer a telle tredimensjonale objekter far todimensjonale. (Gast, 1957, referert
i Gelman & Gallistel, 1986, s. 137) Gast skriver ogsa at: “number concepts develop along with the
child’s ability to classify objects and events into organized hierarchies.” (Gast, 1957, referert i
Gelman & Gallistel, 1986, s. 137) Ogsa Piaget mener det er direkte sammenheng mellom evne til a
klassifisere og utvikling av “concept of number”. (Piaget, 1952, referert i Gelman & Gallistel, 1986,
s. 137)

Gelman & Gallistel skriver om prinsippet for irrelevant ordning: “To understand what counting is
all about, an individual must understand that the order in which items are tagged doesn’t matter.”
(Gelman & Gallistel, 1986, s. 141) Det betyr altsa at om en elev har en mengde brikker, har det
ingenting a si hvilken brikke eleven begynner a telle med. Resultatet blir det samme uansett
hvordan det telles sa lenge hver brikke telles som én. Dette er en forutsetning for a forsta hvordan

telling fungerer.

Disse fem prinsippene mente som sagt Gelman & Gallistel la grunnlaget for telling, og forskerne
fant ut at barn forstar disse prinsippene implisitt eller eksplisitt nar de er 5 ar gamle, og noen
allerede nar de er 3 ar gamle. (Clements & Samara, 2007, s. 476) Selv om de bgr ha forstatt
prinsippene, har jeg observert 2. klassinger som sliter med en-til-en-korrespondanse nar tallene blir
litt hayere, for eksempel mellom 10 og 20. Forskerne skriver om elever som sliter med en-til-en-
korrespondanse, at feilen ogsa kan ligge i maten de utfarer oppgaven, altsa tellingen, ikke i at de
ikke har forstatt prinsippet. Det kan rett og slett veere mer utfordrende a fysisk telle nar objektene
blir sa mange. (Clements & Samara, 2007, s. 476) Hvis vi ser pa studien til Howell og Kemp som
nevnt i kapittel 2.2.1 finner vi mye av det samme som i studien til Gelman og Gallistel, men
Gelman og Gallistel nevner ikke subitizing. Likevel er subitizing kanskje den tidligste formen for
tallkjennskap som barn opplever. “young children’s earliest meaning for number words may be
rooted in recognition or subitizing” (Le Corre et al., 2005 referert i Clements & Samara, 2007, s.

477) Subitizing vil si det & kunne bedemme hvor mange det er en mengde uten a telle den, og
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Clements & Samara skriver ogsa at subitizingferdigheten er med pa a utvikle telleferdigheten.
(Clements & Samara, 2007, s. 473) En grunn til at subitizing ikke er med i studien til Gelman og
Gallistel kan veere at forskerne mener barna allerede skal ha leert dette.

Boonen skriver om det a koble tallsymbol og mengde: “the development of accurate analog, verbal
and visual number representations is important for the growth of accurate number-to-quantity
representations that are necessary for more advanced math learning.” (Boonen et al., 2011, s. 282)
Howell og Kemp nevner ikke hvorfor det a koble tallsymbol og mengde er viktig, men jeg tenker at
ved a koble antall objekter til riktig tall far de gvd pa a telle, i tillegg til at det styrker
kardinalitetsprinsippet ved at elevene ma fokusere pa det siste tallet de kommer til som blir svaret.
Jeg tenker det ogsa styrker irrelevant ordning-prinsippet, at det er ett riktig svar uansett i hvilken
rekkefalge de teller objektene. Anghileri knytter det & koble tallordet med en gitt mengde til
kardinalitet. “This identification of a number word with the quantity in a set is referred to as the
cardinal (or quantity) aspect of number and involves skills in matching and pattern recognition as
children use the number words two, three and four before they identify them within the structure of
the counting system.” (Anghileri, 2006, s. 20) Ved a koble tallsymbol og mengde ma elevene bruke
alle de fem prinsippene til Gelman og Gallistel i tillegg til at de kan bruke subitizing ved sma
mengder. Pa bakgrunn av dette velger jeg a se pa hvordan leerebgkene jobber med kobling av

tallsymbol og mengde i analysedelen.

Clements & Samara fant ogsa ut at de elevene som kunne starte tellingen fra et annet tall enn 1,
presterte bedre i talloppgaver, og derfor drar de slutningen at “fluent verbal counting does not
depend primarily on rote factors, but rather on the recognition that the system is rule-govered”.
(Pollio & Whitacre, 1970, referert i Clements & Samara, 2007, s. 474) Det handler altsa ikke bare
om a kunne tallrekka utenat, men a vite at den falger visse regler, somat 11, 12 og 13 felger samme
mgnster som 1, 2 og 3, bare med en tier foran. Det kommer fram i den australske studien, at
utenattelling var viktig idet barna begynte pa skolen, mens det a kunne telle fra et annet tall enn 1
var viktig idet elevene gikk ut av 1. trinn. Dette understreker nok at utenattelling kommer tidligere i
utviklingen enn det & kunne starte fra et annet tall enn 1. Sann jeg forstar dette med a telle fra et
annet tall enn 1, handler det om automatisering, & kunne tallrekka, og forstaelse for ordinalitet. Pa

bakgrunn av dette avsnittet velger jeg ogsa a se pa telling fra annet tall enn 1 i analysen.
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2.3.3 Kategori 3: Sammenligne mengder

De ulike teoriene jeg har brukt er ganske samstemte i at det a sammenligne mengder er viktig for
utvikling av tallforstaelse. I studien til Howell & Kemp er det 8 sammenligne tallmengder nevnt
som en av de viktigste komponentene bade nar elevene begynner pa skolen og nar de gar ut av
farste klasse. (Howell & Kemp, 2005, s. 563, 565) Ogsa Gersten et al. har sasmmenligning av
mengder som et av hovedpunktene, og Lunde plasserer denne komponenten under tallkjennskap,
som det & diskriminere mengder. (Lunde, 2010, s. 56) | tillegg hevder National Research Council at
evnen til & sammenligne mengder er en komponent som er tilbakevendende i alle definisjoner pa

tallforstaelse. (National Research Council, 2009, referert i Gersten et al., 2011, s. 5)

Sa hvorfor er sammenligning av mengder sa vesentlig i tallforstaelse? Sammenligning av mengder
er viktig for a etablere telling. Andrews & Sayers skriver at “children who are magnitude aware
have moved beyond counting as a memorized list and a mechanical routine, without attaching any
sense of numerical magnitudes to the words. (Lipton and Spelke, 2005, referert i Andrews &
Sayers, 2015, s. 260) Hvis elevene er bevisste pa mengden har de altsa forstatt at tall ikke bare er en
meningslgs remse, men beskriver hvor mange det er i en mengde. Ved & sammenligne mengder
jobber en ogsa med kardinalitetsprinsippet ved a se pa hvilket antall som var hgyest av de to
gruppene. (National Research Council, 2009, s. 31) Ogsa Boonen et al. stgtter pastanden om at
sammenligning av mengder er viktig for a lere telleferdigheten. “The main precursor of counting is
the ability to make judgments about and comparison between numbers and their magnitudes (e.g., 5
is closer to 4 than to 7).” (Jordan et al., 2009, referert i Boonen et al., 2011, s. 282)

Nar det kommer til sammenligning av mengder, har vi symbolsk, og ikke-symbolsk sammenligning
av mengder. Ikke-symbolsk vil si sammenligning av mengder i form av objekter eller
representasjoner som prikker eller bilder av objekter. Symbolsk sammenligning vil si
sammenligning av tallsymboler. (Xenidou-Dervou et al., 2016, s. 1) Xenidou-Dervou et al. skriver
at det at elever presterer ulikt i oppgaver med sammenligning av mengder kan ha noe med at
symbolene ikke er pa plass. Elevene kan likevel ha mengdeforstaelse, men har ikke sett
sammenhengen mellom mengder og symboler enna. (Rouselle & Noel, 2007, referert i Xenidou-
Dervou et al., 2016, s. 2) Xenidou-Dervou et al. trekker ogsa fram det som kalles “Approximate
Number System” (Dehaene, 2011, referert i Xenidou-Dervou et al., 2016, s. 1-2). Dette er et
tankesystem som barn har for de laerer seg bokstaver og tall, og det er her hjernen prosseserer
mengder. De skriver at: “The ANS enables humans to compare and manipulate nonsymbolic

numerosities already from infancy onwards” (Xenidou-Dervou et al., 2016, s. 1-2) Dette viser altsa
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at ikke-symbolsk sammenligning av mengder er en medfedt egenskap som deretter utvikles videre i
mgte med oppgaver og aktiviteter i barnehage og skole. Dette kan vel de fleste som jobber med
barn relatere til nar barn sier “han eller hun fikk mer enn meg!” Xenidou-Dervou skriver ogsa at
ikke-symbolsk sammenligning av mengder er mer medfedt og intuitiv, mens symbolsk
sammenligning er mer pavirket av utvikling og det som leres i skolen. Vygotsky skriver ogsa at
sammenligning av mengder er en del av det farste stadiet barnet utvikler nar det kommer til
tallforstaelse, altsa for barnet har laert a telle. (Vygotsky, 1929/1994, referert i Clements & Samara,
2007, s. 467) Nar det kommer til barns utvikling av det @ sammenligne mengder, skriver Clements
& Samara at de begynner & “construct equivalence relations between sets by establishing
correspondences [...] as early as 10 months and at most by 24 months of age. (Langer et al., 2003,
referert i Clements & Samara, 2007, s. 479) “At 3 years of age, children can identify as equivalent
or nonequivalent static”. (Clements & Samara, 2007, s. 479) Dette gjelder ved lave tall, altsa tall
under 5. Barna kan da se at to grupper med to objekter har like mange objekter, men disse to
gruppene er forskjellige fra to grupper med tre i hver gruppe. (Clements & Samara, 2007, s. 479)
Det er derfor grunn til & ta utgangspunkt i sammenligning av mengder i 1. klasse fordi det er noe
alle elever i utgangspunktet har et forhold til, og man kan bruke det til a bygge videre tallforstaelse.
Sammenligning av mengder kan pa bakgrunn av dette vere viktig fordi en tar utgangspunkt i en
egenskap eller ferdighet som er mer eller mindre medfedt, og kan bruke denne til & utvikle
tallforstaelse videre. A ta utgangspunkt i ikke-symbolsk sammenligning ferst kan vaere en god méte
a ta vare pa elevene sin selvtillit ved at en begynner a jobbe med noe de kan fra far og bygger
videre pa det. En kan ogsa ta utgangspunkt i sammenligning av mengder for a fa elevene fra telling

som remse, til & bli bevisste pa mengden og at tellingen representerer mengden.

Generelt fant Xenidou-Dervou et al. ut at sammenligning av mengder er en veldig viktig komponent
innen matematikk. De fant ut gjennom studien sin at “Both nonsymbolic and symbolic magnitude
comparison [...] uniquely predicted children’s future mathematical achievement in kindergarten
above and beyond 1Q and WM (Working Memory) abilities.” (Xenidou-Dervou et al., 2016, s. 10)
Deretter fant de ut at nar barna kom pa skolen pa 1. og 2. trinn, var det den symbolske
sammenligning som kunne forutsi senere matematikkprestasjoner, og det ble en enda sterkere
sammenheng mellom symbolsk sammenligning og senere matematikkprestasjoner enn den ikke-
symbolske hadde hatt i barnehagen. (Xenidou-Dervou et al., 2016, s. 10) “In general, symbolic
magnitude comparison was consistently a more robust and consistent predictor of future general
mathematics achievement than nonsymbolic and its predictive power was mostly similar or even

stronger to that of 1Q.” (Xenidou-Dervou et al., 2016, s. 10) Symbolsk sammenligning av mengder
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kan ogsa brukes som indikator pa om en elev ligger an til & fa matematikkvansker. (Xenidou-
Dervou et al., 2016, s. 12) Pa bakgrunn av dette ser jeg pa ikke-symbolsk og symbolsk
sammenligning av mengder i bgkene. Det er kanskje ekstra viktig at bgkene tar for seg den
symbolske sammenligningen, men det er ogsa viktig at bgkene har med ikke-symbolsk
sammenligning som grunnlag som barna kan bygge videre pa. Jeg skal se neermere pa dette i

analyse- og diskusjonsdelen.

Clements & Samara skriver at nar barn skal sammenligne mengder, altsa fer de begynner pa skolen,
bruker de ikke telling eller de stoler ikke pa at tellingen er stabil nok til & avgjere mengden. “Most
agree that preschoolers do not often use counting to compare numerosities of collections.”
(Clements & Samara, 2007, s. 479) De ma da bruke ikke-symbolsk sammenligning av mengder for
a avgjere hvilken mengde som er starst. “Between the ages of 3 and 5, children develop from
counting only single collections to being able to use counting to compare the results of counting
two collections (Saxe, Guberman & Gearhart, 1987) and reason about these comparisons across
different situations.” (Clements & Samara, 2007, s. 479) Pa bakgrunn av dette skal elevene i
hovedsak veere klare for & sammenligne mengder ved bade a telle og bruke andre strategier som

ikke krever telling nar de gar i 1. klasse.

Det a kunne sammenligne mengder er ikke bare med pa a legge grunnlag for forstaelse av telling,
det legger ogsa grunnlag for addisjon og subtraksjon som vi skal se pa i dette avsnittet. Cross et al.
skriver at det er enklere @ sammenligne to mengder og finne ut hvilken mengde som har flest
objekter, enn & finne ut ngyaktig hvor mange flere det er i den ene mengden. (National Research
Council, 2009, s. 31) Cross et al. skriver ogsa at barn fgrst sammenligner to mengder, om en
mengde er stagrre, mindre eller lik den andre, mens i forste klasse skal de ogsa finne forskjellen pa
de to mengdene. De far altsa tre mengder. Den stgrste mengden, den minste mengden og mengden
som utgjer forskjellen. Dette legger grunnlaget for addisjon. (National Research Council, 2009, s.
33) Det er altsa nar barna begynner a finne ut hvor mange flere eller faerre det er i den ene mengden
at de begynner a legge grunnlag for senere addisjon og subtraksjon. Greeno & Resnick er ogsa
enige i dette: “As children develop the capability of switching their focus from one number line to
another and back, they also develop the capability for creating new mental objects: objects such as
“differences” and “sums”. The creation of mental objects of this sort has been hypothesized to play
a major role in certain accounts of children's mathematical development” (Greeno & Resnick, 1993,
referert i Okamoto & Case, 1994, s. 56) Jeg tenker pa bakgrunn av dette at det gjerne kan vere en

glidende overgang i leerebgkene fra sammenligning av mengder til addisjon og subtraksjon, og at
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man pa den maten tar utgangspunkt i den naturlige utviklingen deres og utvikler den videre. Ved a
ta utgangspunkt i & jobbe med oppgaver med hvor mange flere eller faerre jobber man ogsa med
overgangen til addisjon og subtraksjon. Pa bakgrunn av disse teoriene valgte jeg ogsa a se pa

oppgaver med et antall flere eller feerre i de to leereverkene som jeg kommer tilbake til i analysen.

2.3.4 Kategori 4: Addisjon og subtraksjon

Nar det kommer til addisjon og subtraksjon skriver Cross et al. at “Addition and subtraction are
used to relate amounts before and after combining or taking away, to relate amounts in parts and
totals, or to say precisely how two amounts compare.” (National Research Council, 2009, s. 32) Det
handler altsd om mengder, legge til og trekke fra, eller si hvor mye starre eller mindre en mengde er
enn en annen. Andrews & Sayers skriver ogsa at “Indeed, simple arithmetical competence, or the
transformation of small sets through addition and subtraction [...] has been found to be a stronger
predictor of later mathematical success than measures of general intelligence.” (Geary et al., 2009,
Krajewski & Schneider, 2009 referert i Andrews & Sayers, 2015, s. 260) Dette understreker det
studiene jeg viser til i kapittel 2.2 sier om at det & kunne enkle regneoperasjoner med addisjon og

subtraksjon er viktig for a at elevene skal kunne lykkes i matematikkfaget seinere i skolelgpet.

Som jeg nevnte i kapittel 2.2.1, fant Howell & Kemp ut i studien sin at addisjon og subtraksjon med
lave tall, altsa 1 og 2, var viktige a kunne nar elevene gikk ut av fgrste trinn. De andre studiene jeg
sa pa i kapittel 2.2.2 var ogsa enige i at addisjon og subtraksjon er en viktig del av tallforstaelsen.
Lunde beskriver antallsendringer som et av de 7 delene som utgjoer tallforstéelse, altsd “endre en
mengde ved & gjere den starre (addisjon) eller mindre (subtraksjon)”. (Lunde, 2010, s. 56) Witzel et
al. skriver at en del av tallforstaelse er & kunne regne regnestykker med ett siffer effektivt og
ngyaktig. (Witzel et al., 2012, s. 91) Gersten et al. skriver at det er forsket pa at elever med
matematikkvansker ikke klarer a regne enkle regnestykker automatisk. (Goldman et al., 1988 og
Hasselbring et al., 1998, referert i Gersten et al., 2011, s. 7) De skriver ogsa at elever med
matematikkvansker sliter med a lgsrive seg fra a telle pa fingrene til & regne ut regnestykkene i
hodet. (Geary, 2004, referert i Gersten et al., 2011, s. 7) Dette viser understreker at det & kunne
regne enkle regnestykker automatisk og i hodet er viktig for senere matematikkprestasjoner og for a

forebygge matematikkvansker.

Etter & ha sett pa teori om addisjon og subtraksjon, synes jeg det ser ut som at det er to ting som er

viktig. Forstaelse, at elevene forstar prinsippene for hvordan en legger sammen, og automatisering,
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at elevene kan bruke strategier for a regne effektivt og presist. | denne oppgaven skal jeg derfor
innenfor addisjon og subtraksjon ta for meg del-hele-relasjon, som er med pa & bygge forstaelse og
regning av enkle regnestykker som hjelper elevene med & automatisere.

Nar det kommer til utviklingen av addisjon og subtraksjon skriver Clements & Samara at barn tidlig
begynner a utvikle aritmetikk og skriver at “Preschoolers develop in reasoning about the effects of
increasing or decreasing the items of two collections of objects.” (Clements & Samara, 2007, s.
483) Barn i barnehagealder kan altsa jobbe med a legge til og trekke fra i to grupper med objekter.
De skriver ogsa at allerede i barnehagealder kan barn lgse addisjons- og subtraksjonsoppgaver.
“Kindergartners can solve a wide range of addition and subtraction problem types when they
represent the objects, actions, and relationships in the situations.” (Carpenter et al., 1993, referert i
Clements & Samara, 2007, s. 484) De skriver ogsa at “children [...] are first able to respond to the
simplest task, nonverbal addition and subtraction problems with small numbers.” (Huttenlocher et
al., 1994, Jordan et al., 1994, referert i Clements & Samara, 2007, s. 484) Jeg forstar dette som at
barna kan regne enkle regneoppgaver eller situasjoner hvor to mengder skal legges sammen eller

trekkes fra, men uten bruk av tegn som pluss, minus og likhetstegn, og tallsymboler.

Videre skriver Clements & Samara at barn i 4-arsalderen som skal lgse addisjonsoppgaver bruker
strategien med a telle alle tallene. | et regnestykke som 3 + 4 teller de farst den farste mengden med
3, deretter den andre mengden med 4 og til slutt teller de de to mengdene sammen og far 7.
(Clements & Samara, 2007, s. 484) Groen & Resnick fant ogsa ut i en studie at 5-aringer som fikk
vist hvordan de kunne bruke tellestrategien, utviklet denne strategien av seg selv til a telle videre fra
det starste tallet nar de skulle lgse addisjonsstykker. Hvis de skulle lgse det forrige regnestykket
ville de da startet med 4 og telle 3 videre. (Groen & Resnick, 1977, referert i Clements & Samara,
2007, s. 484) Nar det kommer til subtraksjon utfgrer elevene farst dette ved a telle bakover, og
Clements & Samara skriver at de fleste barn ofte har vanskeligheter med & telle mer enn 3 bakover,
altsa trekke fra mer enn 3. (Clements & Samara, 2007, s. 485)

Clements & Samara skriver videre at et viktig steg i utviklingen innenfor addisjon og subtraksjon er
nar elevene far forstaelse for nar at to mengder som adderes pa en mate befinner seg inni den totale
mengden. (Clements & Samara, 2007, s. 485) Dette legger grunnlag for del-hele-relasjonen og er en
mate a jobbe med forstaelse for addisjon og subtraksjon. Fosnot fokuserer pa de farste tre arene pa
skolen og snakker om del-hele-relasjoner. Hun bruker kuleramme med kuler i to forskjellige farger

som eksempel pa hvordan man kan stette utvikling av del-hele-relasjon som er en del av tidlig
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tallforstaelse (Fosnot, 2017, s. 5) Dette kan legge til rette for senere addisjon og subtraksjon ved at
barn farst far en forstaelse for at mengder kan deles i to og slas sammen. Og det legger ogsa til rette
for kompensasjon og ekvivalens. Kompensasjon og ekvivalens vil si at en kan flytte elementer fra
en gruppe til en annen sa tallene blir forskjellige, men til sammen blir det det samme. For eksempel
i regnestykket 5 + 5 = 10 kan en flytte to over til den andre gruppa slik at stykket blir 3 + 7 = 10, og
svaret vil fortsatt bli det samme. (Fosnot, 2017, s. 6) Jeg forstar kompensasjon og ekvivalens som
en del av forstaelsen for del-hele-relasjonen. Altsa at elevene trenger forstaelse for kompensasjon
og ekvivalens for a forsta prinsippet med del-hele-relasjon. Howell & Kemp snakker ogsa om dette,
at det & “kombinere to synlige samlinger” er viktig at elevene kan nar de gar ut av 1. trinn. (Howell
& Kemp, 2005, s. 565) De utdyper ikke hva de mener med dette, men jeg knytter dette opp mot del-
hele-relasjonen og kompensasjon og ekvivalens. Som jeg skrev i kapittel 2.1 snakker Lunde om
barns “flyt og fleksibilitet med tall” nar han definerer tallforstielse, og jeg tenker at nettopp del-

hele-relasjon og kompensasjon og ekvivalens bidrar til dette.

Del-hele-relasjon kan ogsa knyttes til sammenligning av mengder. Ved sammenligning av mengder,
ser en pa en mengde, en annen mengde og mengden som utgjer forskjellen. Del-hele-relasjon kan
ha noe av samme tankegangen ved at du har en mengde (hele), en mengde som utgjer en bit av den
hele, og en mengde som er forskjellen pa den hele og biten. Jeg tenker pa bakgrunn av dette at
sammenligning av mengder og del-hele-relasjoner gar litt over i hverandre. Det er to litt forskjellige
tilnerminger som gir noenlunde samme resultat. Sammenligning av mengder kan ligne del-hele-
relasjon ved at den stagrste mengden er helheten, den minste mengden er en del og forskjellen er en
del.

Clements & Samara snakker om det de kaller for “Composing and decomposing numbers”, jeg
oversetter dette til & sette sammen og ta fra hverandre tall, og dette er med pa a bygge forstaelse for
del-hele-relasjonen. (Clements & Samara, 2007, s. 486) “Composing and decomposing numbers
also contributes to developing part-whole relations, one of the most important accomplishments in
arithmetic” (Kilpatrick et al., 2001, referert i Clements & Samara, 2007, s. 486) Barn utvikler forst
forstaelse for at en helhet er starre enn en del og at to deler kan utgjere en helhet. Deretter leerer de
at tall gjemmer seg inni starre tall. For eksempel tallene 2 og 3 gjemmer seg inni 5. (Clements &
Samara, 2007, s. 486-487) Clements & Samara skriver at “children appear to understand the part-
whole relationships of tasks by kindergarten, although they may not know how or think to apply it
to all arithmetic tasks.” (Sohian & McCorgray, 1994, referert i Clements & Samara, 2007, s. 487)
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Ogsa nar det kommer til forstaelse for addisjon og subtraksjon snakker Cross et al. om
regnefortellinger hvor en har situasjoner hvor noe skal settes sammen, addisjon, og tas fra
hverandre, subtraksjon. (National Research Council, 2009, s. 32) Regnefortellinger kan altsa gjere
det lettere for barna a forstd meningen med addisjon og subtraksjon ved at det knyttes til situasjoner

de kan kjenne seg igjen i.

Nar det kommer til flyt og automatisering skriver Baroody at “the learning of reasoning strategies
are generally viewed as important to helping students achieve fluency with basic combinations.”
(Baroody, 2016, s. 162) Altsa for a oppna flyt og automatisering av addisjon og subtraksjon, er det
viktig a lzere seg strategier for hvordan en skal gjare det. Baroody skriver videre at barna farst
bruker telling som strategi i addisjon og subtraksjon som nevnt tidligere i kapittelet, deretter bruker
de menstre de oppdager i tellingen til & lage seg nye og bedre strategier for a lgse addisjons- og
subtraksjonsstykker. Til slutt greier de & lgse addisjons- og subtraksjonsoppgaver flytende. Altsa
“they can efficiently, appropriately, and adaptively produce sums and differences from a memory
network via automatic reasoning processes or fact recall.” (Baroody, 2016, s. 162) Alle studiene jeg
nevnte i kapittel 2.2 var enige om at addisjon og subtraksjon var viktig og Witzel et al. hadde dette
med 4 “Kunne regne enkle regnestykker effektivt og neyaktig” som et viktig punkt i tallforstielse.
(Witzel et al. 2012, s. 91) Jeg knytter dette opp mot automatisering av regnestykker, og har derfor
valgt a se pa dette i analysedelen. Jeg tenker ogsa mengdetrening og repetisjon kan gjare at elevene
automatiserer regningen, ettersom jeg ofte opplever i praksis nar jeg sper elevene hvordan de lgste
regnestykket at de sier at “Jeg visste det bare”. De har altsd sett og regnet ut regnestykket sa mange

ganger at de bare vetat2 + 2 = 4.

2.4 Hva laereplanen og rammeplanen for barnehagen sier om
tallforstaelse

Jeg har sett pa ulike teorier som snakker om tallforstaelse og hvordan det legger grunnlag for senere
matematikk, men hva sier styringsdokumenter om tallforstaelsens plass i skolen? Jeg skal her ga

kort inn pa lereplaner for & begrunne dypere hvorfor jeg tar for meg tallforstaelse.

2.4.1 Laereplanen i matematikk etter 2. trinn

Tallforstaelse er helt sentralt i lzereplanen generelt, og i kjerneelementene i LK20 star det at “De

matematiske kunnskapsomradene omfatter tall og tallforstaelse, algebra, funksjoner, geometri,
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statistikk og sannsynlighet. Elevene ma tidlig fa et godt tallbegrep og fa utvikle varierte
regnestrategier.” (Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 3) Hvis vi gar til leereplanmalene i matematikk
etter 2. trinn, sa har de stort fokus pa tallforstaelse, og jeg skal her ga igjennom de fire
hovedkategoriene i tallforstaelse som jeg har valgt, og vise kort hvordan disse er knyttet opp mot

kompetansemalene.

Ser vi pa lereplanen i matematikk etter 2. trinn sa ser vi at telling star sentralt ved at tall, telling og
tallinje er viktige ngkkelord. Et av malene er a “eksperimentere med telling bade forlengs og
baklengs, velge ulike startpunkter og ulik differanse og beskrive mgnstre i tellingene”
(Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 5) Som jeg har snakket om tidligere i teorien er blant annet det a
kunne starte a telle fra et annet tall enn én viktig, og det bekreftes her med at elevene skal kunne
“velge ulike startpunkter”. Sammenligning av mengder er ogsa viktig i leereplanen, et av malene er
at elevene skal “ordne tall, mengder og former ut fra egenskaper, sammenligne dem

og reflektere over om det kan gjeres pa flere mater”. (Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 5) Nar det
kommer til addisjon og subtraksjon har vi blant annet et leereplanmal som sier at elevene skal
“utforske addisjon og subtraksjon og bruke dette til & formulere og lgse problemer fra lek og egen
hverdag”. (Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 6) Begreper nevnes ikke i lereplanmalene, men
nevnes under “underveisvurdering” og er fortsatt en forutsetning for a kunne jobbe med og utvikle
de andre hovedkategoriene. “Elevene viser og utvikler ogsd kompetanse i matematikk [...] ved a ta
i bruk enkle fagbegreper.” (Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 6) Lareplanen snakker ogsa om at
elevene skal fa “utvikle kompetansen sin i utforsking og problemlgsing knyttet til tall og menstre og
kompetansen sin i kommunikasjon med matematiske begreper.” (Kunnskapsdepartementet, 2020, s.
6)

Forskjellen pa kompetansemalene og studiene jeg har sett pa i kapittel 2.2 er at studiene peker pa
helt spesifikke ferdigheter, mens lereplanen har mer fokus pa lek, utforskning og problemlgsing.
(Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 2-6) Den har noen spesifikke ferdigheter, men det er mer opp til

skolen eller lzerer & bestemme hva de konkret skal leere innenfor rammene til leereplanen.

2.4.2 Rammeplan for barnehagen

For & fa et helhetlig bilde av opplearingen i tallforstaelse og for & se overgangen fra barnehage til
skole som er viktig i begynneropplaringen (Lendal, 2019, s. 94) har jeg ogsa valgt ut noen mal fra

rammeplanen for barnehagen som omhandler tallforstaelse, malene er innenfor fagomradet “antall,
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rom og form”. | rammeplanen star det: “Gjennom arbeid med antall, rom og form skal barnchagen
bidra til at barna leker og eksperimenterer med tall, mengde og telling og far erfaring med ulike
mater a uttrykke dette pa”. (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 54) Her far vi bekreftet at tall,
mengde og telling er viktig. | tillegg handler det om & leke og erfare, som ogsa er beskrevet som
viktige i begynneropplearingen. (Lillemyr, 2019, s. 59) Det andre malet er at barna “erfarer
storrelser i sine omgivelser og sammenligner disse”. (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 54) Barna
kan for eksempel gve pa begreper som stgrre enn og mindre enn, og malet er ogsa a sammenligne
starrelser i likhet med studiene jeg har tidligere i teorien hvor sammenligning av mengder er viktig.
A jobbe mot dette mélet i barnehagen kan legge et godt grunnlag for & sammenligne mengder
senere. At noe har forskjellig starrelse, kan overfares til at en mengde er starre eller mindre, eller
med flere eller feerre objekter. Ved a se pa rammeplanen for barnehagen kan en se hva barna har
lekt med og utforsket i barnehagen og dermed hva en kan bygge videre pa i opplaringen i

tallforstaelse nar de begynner pa skolen.
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| dette kapittelet skal jeg farst beskrive hvilke forskningsmetoder jeg har brukt og trekke fram hva
som kjennetegner disse. Jeg har brukt komparativ lzerebokanalyse og innholdsanalyse og skal ogsa
begrunne hvorfor jeg har valgt disse. Videre gar jeg inn pa forskningsdesignet og beskriver hvilket
utvalg jeg har, hva jeg har valgt & se naermere pa i bgkene og hvordan jeg har jobbet. Til slutt skal

jeg snakke om forskningsetikk.

3.1 Lzerebokanalyse

Fan et al. definerer lerebokanalyse som et begrep som kan omfatte analyse av ett leereverk, analyse
av flere laereverk og det & sammenligne dem. (Fan et al., 2013, s. 636-637) Mahamud skriver at det
er mange mater a gjere leerebokanalyse pa siden de er komplekse med tanke pa at de har flere
funksjoner: symbolsk, pedagogisk, sosialt, ideologisk eller politisk”. (Mahamud, 2014, s. 32) |
denne oppgaven ser jeg pa hvordan lerebgkene fungerer pedagogisk. Noe som kan veere
problematisk med a gjere en laerebokanalyse er at jeg ikke far mulighet til & teste med elever hva
slags utbytte de far av leerebgkene. Derimot kan en si mye om det som lares i skolen utfra
lerebgkene, og lerebgkene brukes av mange flere klasser enn det ville vaert mulig & forske pa.

3.1.1 Komparativ laerebokanalyse

Fan et al. definerer komparativ leerebokanalyse som “analysis of different series of textbooks [...],
often with focus on identifying their similarities and differences.” (Fan et al., 2013, s. 636-637) Det
gar altsa ut pa a sammenligne to eller flere leereverk, og Fan et al. skriver videre at for hvert
lereverk fokuserer en ofte pa hvordan laerebgkene behandler et eller flere temaer, ideer eller
interesseomrader. (Fan et al., 2013, s. 637) “Obviously, textbook comparison must be based on
textbook analysis of each individual series of textbooks”. (Fan et al., 2013, s. 637) Det er derfor jeg
tar i bruk bade komparativ leerebokanalyse og innholdsanalyse, fordi jeg tenker at jeg gjer en

innholdsanalyse av begge verk og deretter sammenligner dem.

Jeg forstar derfor komparativ lzerebokanalyse som en innholdsanalyse av hvert lzereverk far man
sammenligner dem. Derfor bruker jeg bade komparativ leerebokanalyse og innholdsanalyse som
metode. Hensikten med oppgaven er a fa fram hvordan laereverkene jobber med tallforstaelse, og

siden det da ogsa blir naturlig & sammenligne dem, bruker jeg komparativ leerebokanalyse. Selv om
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jeg sammenligner verkene, har jeg ikke som mal med studien a finne ut hvilket leereverk som er

best, men heller & trekke fram styrker og svakheter, pa en sa objektiv mate som mulig.

3.1.2 Innholdsanalyse

Siden jeg i lerebokanalysen gjar en innholdsanalyse av begge lereverk, har jeg ogsa med litt om
innholdsanalyse og hvordan jeg bruker det. Krippendorff definerer innholdsanalyse og skriver:
“Content analysis is a research technique for making replicable and valid inferences from texts (or
other meaningful matter) to the contexts of their use.” (Krippendorff, 2019, s. 24) Likevel er det
uenighet om hvordan man skal bruke begrepet. Bakken & Andersson-Bakken skriver at
innholdsanalyse “fokuserer pa innholdet i tekstene og ikke pa tekstens struktur eller spraklige
uttrykksform”. (Bakken & Andersson-Bakken, 2021, s. 305) Jeg ser litt pa omfanget av oppgaver i
lerebgkene, men hovedsakelig pa innholdet i oppgavene. Krippendorff skriver ogsa at
innholdsanalyse ikke trenger & omfatte kun tekst, men ogsa illustrasjoner, lyd og symboler blant
annet. (Krippendorff, 2019, s. 24) | lerebgkene ser jeg pa tekst, illustrasjoner og oppgaver for a se
hvordan verkene jobber.

Jeg bruker kun begrepet innholdsanalyse selv om jeg hovedsakelig gjer en kvalitativ undersgkelse.
Dette er fordi jeg stetter meg hovedsakelig til Krippendorffs oppfattelse av at en ikke kan skille pa
kvalitativ og kvantitativ metode i en leerebokanalyse. (Krippendorff, 2019, s. 91) Jeg ser etter
elementer i lzerebgkene og tolker hvilken betydning de har for elevenes tallforstaelse, men teller
ikke forekomstene av dem. Likevel ser jeg pa omfanget av oppgaver noen steder hvor det er
hensiktsmessig, i trad med Krippendorff og forskningstradisjonen han representerer hvor det er
tradisjon for & ha med kvantitative data, selv om oppgaven er hovedsakelig kvalitativ.
(Krippendorff, 2019, s. 91)

3.1.3 Kvalitativ eller kvantitativ metode?

En utfordring med denne oppgaven har vert a bestemme om det er en kvalitativ eller kvantitativ
studie. Problemstillingen min er kvalitativ og det var ogsa i utgangspunktet en kvalitativ studie jeg
gnsket & gjere, men under datainnsamlingen sa jeg at det ble ngdvendig & ta med ogsa omfanget av
oppgaver i tillegg til innholdet i oppgavene. Som jeg fant ut da jeg leste meg opp pa teorien som

beskriver leerebokanalyse og innholdsanalyse, er jeg ikke alene om & ha denne problemstillingen.
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Om en innholdsanalyse kan kategoriseres som kvalitativ eller kvantitativ er mye diskutert. Bakken
& Andersson-Bakken skriver at “I noen tilfeller brukes betegnelsen kvantitativ om innholdsanalyser
der forskeren teller forekomster av ulike innholdskategorier i en eller flere tekster, mens kvalitativ
brukes om innholdsanalyser der forskeren ikke teller noe, men kun kategoriserer og tolker innholdet
i teksten.” (Gorsky et al., 2012; Manganello & Blake, 2010, referert i Bakken & Andersson-
Bakken, 2021, s. 307) Derimot skriver Hsieh & Shannon at kvalitativ innholdsanalyse er “en
betegnelse pa alle former for innholdsanalyse der forskeren gjar en fortolkning av innholdet i
teksten, uansett om forskeren teller forekomster av innholdselementer eller ikke” (Hsieh &
Shannon, 2005, referert i Bakken & Andersson-Bakken, 2021, s. 307) Krippendorff sier at bade
kvalitativ og kvantitativ metode krever tolkning og skiller derfor ikke pa de to, han bruker altsa
begrepet innholdsanalyse om alt. (Krippendorff, 2004, referert i Bakken & Andersson-Bakken,
2021, s. 307) Krippendorff skriver at bade kvalitativ og kvantitativ tilneerming er ngdvendig nar en
analyserer tekster. “For the analysis of texts, both are indispensable.” (Krippendorff, 2019, s. 91)
Likevel skriver han ogsa at dette er en stadig kilde til debatt. (Krippendorff, 2019, s. 91)

Jeg har valgt a stette meg til Krippendorffs argumenter om at bade kvalitative og kvantitative data
trengs i en innholdsanalyse, siden jeg selv opplevde at det ble naturlig a si noe om omfanget av
oppgaver i tillegg til innholdet for a gi et mer helhetlig bilde av hvordan leerebgkene jobber med
tallforstaelse. Jeg gar ikke sa detaljert til verks at jeg teller oppgaver, men jeg kan innimellom si noe
om at det ene lzereverket har vesentlig flere oppgaver enn det andre og gjerne noe om hvor i
leerebgkene oppgavene er. Der leereverkene har ulikt antall av enkelte typer oppgaver, kan det si noe
om hvor mye oppgavetypen prioriteres. Likevel ser jeg hovedsakelig pa innholdet i oppgaver som
er en mer kvalitativ metode for & kunne ga mer i dybden med de to laereverkene og se pa enkelte
oppgaver og tolke dem, altsa se pa kvaliteter ved ulike oppgaver som svarer til kategoriene jeg
dannet i teorikapittelet. Selv om jeg har med omfang av oppgaver, og ikke skiller pa kvalitativ og

kvantitativ analyse, vil jeg svare pa problemstillingen pa en hovedsakelig kvalitativ mate.

3.2 Forskningsdesign

Jeg skal her beskrive hvordan jeg har jobbet med masteroppgaven og utvalget som danner grunnlag
for empirien. Begrunnelse for valg av problemstilling er beskrevet i innledningen og gjentas derfor
ikke her.
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3.2.1 Utvalg

Andre masteroppgaver med lignende problemstillinger har gjerne sammenlignet tre verk, men jeg
gnsket & fordype meg mer og derfor valgte jeg a kun se pa to leereverk som jeg ogsa sammenligner.
Da jeg skulle velge ut de to leerebgkene jeg skulle forske pa, stod det mellom fire aktuelle leereverk
som alle var basert pa LK20. Disse var Multi 1, Matematikk 1, Volum 1 og Matemagisk 1. Etter 4 ha
sett pa de ulike verkene valgte jeg ut Matematikk 1 og Volum 1, som da blir analyseenheten i denne
oppgaven. Disse to verkene valgte jeg fordi de er visuelt ganske ulike og jeg var nysgjerrig pa a se
narmere pa disse. Jeg ser kun pa de fysiske leerebgkene og ikke pa digitale ressurser av hensyn til

oppgavens omfang.

Av de fire verkene valgte jeg Matematikk 1 som er skrevet av Hanne Hafnor Dahl og May-Else
Nohr. Leereverket er nytt, og leererveiledningen skriver at “De matematikkdidaktiske prinsippene
bygger pa lereverket Radius og selvfalgelig pa intensjonene fra ny leereplan (LK-20).” (Dahl &
Nohr, 20204, s. I11) Matematikk 1 er altsa en videreutvikling av det tidligere leereverket Radius.
(Cappelen Damm, u.a.) Jeg valgte leereverket fordi jeg har sett det i bruk pa skoler bade i praksis og
pa jobb, og fordi det forklares grundig hvilke valg som har blitt gjort, hva slags forskning eller
modell leereverket baserer seg pa, og nevner spesifikt tallforstaelse som et viktig punkt. (Dahl &
Nohr, 20203, s. VIII)

Matematikk 1 er bestar av to grunnbgker, Matematikk 1a til hgstsemesteret og Matematikk 1b til
varsemesteret. Nar jeg senere i oppgaven refererer til Matematikk 1, snakker jeg om de to
grunnbgkene samlet. Laererveiledningen bestar ogsa av to bgker, en til hver grunnbok, som
forklarer oppgavene i grunnbgkene og hvordan en kan jobbe med leereverket. Laereverket har ogsa
en gvebok med flere oppgaver som er knyttet til temaene i de to grunnbgkene i tillegg til digitale

ressurser, men disse har jeg ikke sett pa av hensyn til omfanget av oppgaven.

| Leererveiledningen til Matematikk 1a star det at “Vi har fokus pa at elevene utvikler en god
tallforstaelse tidlig. Dette danner grunnlaget for all matematikklaering senere.” (Dahl & Nobhr,
2020a, s. VIII) De skriver videre at elevene skal fa en god tallforstaelse “ved at den bygges opp steg
for steg. Farst fokuserer vi pa telling som basis og grunnlag for regning. Vi knytter for eksempel
elevenes tellekompetanse til elevenes utvikling av hensiktsmessige regnestrategier.” (Dahl & Nohr,
20204, s. VIII)
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Nar det kommer til det teoretiske rammeverket i Matematikk 1 sa bygger leereverket pa Bruners
modell, og lrerveiledningen beskriver modellen som at en gar “fra det konkrete, via det visuelle til
det abstrakte”. (Dahl & Nohr, 20204, s. I1X) Modellen handler altsa hovedsakelig om tre ulike
former for kunnskap. Bruner kaller disse “enactive”, “iconic” og “symbolic”. “Enactive” handler
om a vere aktiv og samhandle med omgivelsene, for eksempel bruke objekter fysisk til & jobbe med
matematikk. “Iconic” handler om a vise regneoppgaven med bilder, for eksempel en leerebok kan
vise et bilde av tre epler og at det blir lagt til tre epler til. “Symbolic” er nar en skriver regnestykket
kun med tall og symboler. Bruker vi forrige eksempel ville det blitt “3 + 3”. Bruner mener at det er
sterk sammenheng mellom de tre kunnskapstypene, og at elevene gjerne bruker en annen av de tre
kunnskapstypene enn den de far presentert i oppgaven for a kunne Igse den. (Taber, 2009, s. 149)
En elev kan for eksempel bruke konkret metode, telle pa fingrene, for a lgse den abstrakte oppgaven
3 + 3. Bruner sier 0gsa at “any idea or problem or body of knowledge can be presented in a form
simple enough so that any particular learner can understand it in a recognizable form.” (Grauberg,
1998, s. 40) Dette handler altsa om a gjere matematikken forstaelig for elevene, og dette synes i
lereverket ved at oppgavene baserer seg mye pa hverdagssituasjoner. Vi ser at Matematikk 1 ogsa
bygger pa Bruners teori ved at de oppfordrer til at elevene ber ha tilgang pa konkreter nar de jobber
med enkelte oppgaver. (Dahl & Nohr, 2020a, s. XI11) Matematikk 1 har ogsa brukt Haylock og

Cockburn sin modell, men disse gar jeg ikke inn pa av hensyn til omfanget i oppgaven.

Det andre lzereverket jeg valgte er Volum 1, som er skrevet av Ase Marie Bugten, Audun Rojahn
Olafsen, Helene Taasaasen Korsvold, Gina Onsrud og Odd Tore Kaufmann. Pa nettsiden til
fagbokforlaget star det at “VOLUM gir elevene god tid til & utvikle egen forstaelse og mestring i a
anvende ferdighetene sine i forskjellige matematiske sammenhenger.” (Fagbokboklaget, u.a.) Det
star ogsa at “VOLUM inneholder varierte oppgaver med ulik vanskelighetsgrad og utfordringer
tilpasset den enkelte elev. Undring, utforsking og samarbeid skal bidra til at alle elever far oppleve
matematikk som meningsfylt og engasjerende.” (Fagbokboklaget, u.a.) Jeg valgte Volum fordi det
er et helt nytt leereverk som er kommet i forbindelse med fagfornyelsen og det kan vaere nyttig a se
pa et nytt leereverk som en ikke har sa mye erfaring med, og skoler og lerere kan derfor fa en hjelp
til & vurdere om de vil bruke lereverket. Jeg hadde heller ikke hart om verket far jeg satte meg ned
for & finne verkene som er laget til LK20. En annen grunn er fordi det rent visuelt s& annerledes ut
enn Matematikk 1, og jeg ville gjerne se pa to ganske ulike verk, og det var interessant med tanke pa

maten det presenterer nye begreper og konsepter pa.
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Volum 1 bestar i likhet med Matematikk 1 av to elevbgker, Volum 1a som brukes i hgstsemesteret
og Volum 1b som brukes i varsemesteret. Jeg refererer ogsa her til de to elevbgkene nar jeg senere i
oppgaven skriver Volum 1. Lererveiledningen bestar ogsa av to bgker, en til hver elevbok, hvor det
er forslag til hvordan en kan legge opp timen rundt oppgavene i bgkene og “Kommentarer til
enkelte oppgaver og hvordan veilede elevene”. (Olafsen & Bugten, 2020a, s. 5) Volum 1 har ogsa
digitale ressurser og to leksebgker, en til varsemesteret og en til hgstsemesteret, men jeg har ikke
sett pa disse av hensyn til omfanget av oppgaven.

For & fa starre innsikt i det teoretiske grunnlaget til Volum 1 sendte jeg en epost til Fagbokforlaget.
De skrev tilbake at Volum 1 baserer seg pa tradmodellen til Kilpatrick, som bestar av komponentene
“resonnering”, “anvendelse”, “forstielse”, “engasjement” og “beregning”. De skriver videre at 0gsa
“Bade Piaget (kognitiv konstruktivisme) og Polya (Problemlesning som matematisk metode) har
vert til inspirasjon.” (Faghokforlaget, personlig kommunikasjon, 22. november 2022) Jeg gar ikke
naermere inn pa disse teoriene i oppgaven. “Nar det gjelder talleere og tallforstaelse, er det
gjennomgaende fra 1. til 7. trinn. [...] Generelt har vi fokus pa forstaelse av tall og operasjoner,
bruk av denne forstaelsen i matematisk resonnering og utvikling av hensiktsmessige strategier i
arbeid med tall og regneoperasjoner.” (Fagbokforlaget, personlig kommunikasjon, 22. november
2022) De nevnte 0gsa i eposten at bruk av representasjoner var viktig i leereverket, bade fysiske og

digitale konkreter.

3.2.2 Teoriinnhenting

Jeg begynte 4 lete etter teori for & kunne danne meg et helhetlig bilde av hvilke elementer som
utgjer tallforstaelse. Jeg tok farst utgangspunkt i studien til Howell & Kemp som forsket pa hvilke
elementer knyttet til tallforstdelse som var viktige idet elevene startet pa 1. trinn og idet de gikk ut
av 1. trinn. Deretter fant jeg noen flere studier som jeg sammen med studien til Howell & Kemp har
brukt som grunnlag i oppgaven. Siden studien til Howell & Kemp ikke gav begrunnelse for hvorfor
noen elementer i tallforstaelse er viktigere enn andre, var det ogsa viktig & se pa det i sammenheng
med annen teori. Jeg brukte ogsa flere studier for a kunne se styrkene og svakhetene ved de ulike
studiene, slik at de til sammen kunne legge et godt grunnlag for hva som utgjer tallforstaelse og
dermed hva som ville vere viktig a se etter i leerebgkene. Basert pa studiene lagde jeg en liste over
alle komponentene jeg hadde funnet, og brukte de ulike studiene til & avgjere hvilke elementer det
var viktigst a se pa i leerebgkene. Da kategoriene jeg skulle se naermere pa var fastsatt, fant jeg ogsa

annen teori som utfyller de elementene jeg valgte ut og begrunner dypere hvilken rolle de ulike
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elementene spiller i tallforstaelsen. Jeg valgte ogsa ut to underkategorier innenfor hver av de fire
kategoriene, og jeg valgte dem pa bakgrunn av hva som lar seg forske pa i en leerebok og hvilke
som utfra teorien var blant de viktigste punktene.

3.2.3 Innhenting av empiri, gjennomfgring av analyse og diskusjon

Nar det kommer til innhenting av empiri tok jeg utgangspunkt i kategoriene jeg utarbeidet i
teoridelen, gikk igjennom elevbgkene i leereverkene, og markerte oppgaver i elevbgkene som falt
inn under de ulike kategoriene. Deretter trakk jeg fram eksempler som jeg mente beskrev godt det
jeg ensket a fa fram utfra teorien og oppgaver som gjerne gar igjen i bgkene. Jeg gikk ogsa
igjennom lererveiledningene pa jakt etter ikke bare forklaringer til oppgavene, men ogsa teori de
bygger pa, eller tips til leereren. Det var vanskelig a fa et objektivt syn pa tanken bak ulike oppgaver
fordi leererveiledningen til Volum 1 hovedsakelig beskriver hvordan oppgavene skal lgses, mens
leererveiledningen til Matematikk 1 har med teori i mye starre grad og forklarer mer hva som er
tenkt med de ulike oppgavene. | denne oppgaven presenterer jeg funn, altsa datamateriale og
analyse sammen. | diskusjonsdelen kobler jeg analysen og teorien sammen.

3.2.4 Innholdskategorier

Jeg brukte “rettet tilneerming” som metode da jeg dannet innholdskategoriene, som er en blanding
av deduktiv og induktiv metode. (Hsieh & Shannon, 2005, referert i Bakken & Andersson-Bakken,
2021, s. 314) Med denne metoden kan jeg ta i bruk styrkene fra bade deduktiv og induktiv metode.
Deduktiv metode tar utgangspunkt i teori og empiri som finnes fra far og derfra utvikler
innholdskategorier. En fordel med metoden er at det da blir lettere & sammenligne resultatene fra
oppgaven med forskning som er gjort tidligere. En ulempe derimot er at en kan ga glipp av nyanser
i materialet fordi kategoriene er dannet pa bakgrunn av annen teori og ikke analyseenheten i sitt
prosjekt. (Bakken & Andersson-Bakken, 2021, s. 312-313) Jeg gnsket a sikre at jeg har
innholdskategorier som sier noe interessant om laereverkene. Ved a bruke rettet tilnsrming sikrer
jeg at leereverkene har noe jeg kan se pa innenfor de ulike kategoriene, og at kategoriene passer til
analyseenheten jeg ser pa. Dette fordi forskningsspgrsmalet mitt er “Hvordan legger to leereverk i
matematikk opp til at elever pa 1. trinn skal utvikle tallforstaelse?”, og ikke om leerebgkene bruker
en bestemt teori. Hvis jeg hadde brukt deduktiv metode alene kunne jeg risikere at leereverkene ikke
bruker metoder jeg har beskrevet, men bruker andre like gode teorier, som ikke blir beskrevet i
oppgaven. Induktiv metode tar utgangspunkt i analyseenheten og danner kategorier pa bakgrunn av
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denne. Bakken & Andersson-Bakken skriver om induktiv metode at “Denne framgangsméaten gjor
ogsa at man kan komme tettere innpa materialet og fange opp flere nyanser i dette enn man kan hvis
man henter kategorier fra tidligere forskning.” (Bakken & Andersson-Bakken, 2021, s. 313) Jeg
endte derfor opp med rettet tilneerming, og da har jeg brukt teorien ferst til & danne kategorier og
deretter har jeg gatt igjennom leerebgkene og markert alle stedene de har oppgaver som svarer til
kategoriene. Deretter har jeg tilpasset kategoriene og lagt til spesielt kategorien “Bruk av fagsprak

og barnas hverdagssprak™ i etterkant.

Nedenfor er en tabell med de fire hovedkategoriene og underkategorier som jeg ser videre pa i
analysen og diskusjonen. Grunnen til at jeg ser pa flere kategorier i tallforstaelse og ikke en del, er
for & danne et helhetsinntrykk og som Lunde skriver: “de seks grunnleggende matematiske
funksjonene er i samspill ved tallforstaelsen.” (Lunde, 2010, s. 55) Som jeg beskriver i teoridelen,
sa kan det ene prinsippet veere med a bygge det neste, kategoriene kan altsa ikke sees pa isolert,

siden de pavirker hverandre.

Begreper Telling Sammenligne mengder Addisjon og
Subtraksjon
Bruk av fagsprak og Koble mengde til tall | Symbolsk og ikke-symbolsk Del-hele-relasjon
barnas hverdagssprak sammenligning av mengder
Relasjonsbegreper Starte telling fra Sammenligning av mengder Automatisering av
annet tall enn 1 som overgang til addisjon og enkle regnestykker
subtraksjon

Tabell 4 - Innholdskategorier

Jeg ser pa hvordan oppgavene i elevbgkene i Volum 1 og grunnbgkene i Matematikk 1 jobber med

disse kategoriene og utfyller det oppfordringer fra leererveiledninger der det er relevant.

3.3 Forskningsetikk

I denne oppgaven forsker jeg kun pa leerebgker og ikke pa mennesker, jeg behandler derfor ikke
personopplysninger. I denne delen kommer jeg derfor kun til & behandle oppgavens validitet og

reliabilitet.
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3.3.1 Validitet

Nar det kommer til validitet skriver Krippendorff at “Validity is that quality of research results that
leads us to accept them as true”. (Krippendorff, 2019, s. 361) Studien ma altsa vere av god kvalitet
og at man maler det man har sagt at man maler. (Krippendorff, 2019, s. 361) For a sikre god kvalitet
i oppgaven har jeg tatt utgangspunkt i hovedsakelig fagfellevurderte artikler og bgker. Bakken &
Andersson-Bakken skriver ogsa om validitet i innholdsanalyse: “At resultatene skal veere valide,
betyr at forskningsarbeidet skal legges apent fram, slik at det blir mulig & granske resultatene kritisk
og sammenligne dem med resultater fra andre studier.” (Bakken & Andersson-Bakken, 2021, s.
305) Jeg gjer dette ved a henvise til kilder, beskrive framgangsmaten min og hvordan jeg tolker

resultatene.

For a sikre validitet har jeg ogsa sett pa leererveiledningen til lzerebgkene for a se at jeg forstar
hvordan oppgavene er tenkt og dermed at jeg “maler” det jeg gnsker & se pa. | Matematikk 1 er det
lett & se tanken bak, de forklarer ngye hva de tenker med oppgavene i lererveiledningene, mens
leererveiledningene til Volum 1 kun beskriver hvordan oppgavene skal gjeres. Derfor kan en ha noe
starre tillitt til funnene jeg har gjort i Matematikk 1 enn Volum 1 rett og slett fordi jeg ikke har hatt
tilgang til like mye informasjon om tanken bak oppgavene i Volum 1. Det er viktig & ha i bakhodet

nar en ser pa resultater, analyse og diskusjon.

3.3.2 Reliabilitet

Krippendorff skriver om reliabilitet i en innholdsanalyse: “a research procedure is reliable when it
responds to the same phenomena in the same way regardless of the circumstances of its
implementation.” (Krippendorff, 2019, s. 277) Nar jeg sammenligner oppgaver i to forskjellige
lerebgker sa vil dataene veere palitelige i og med dataene er tekst i bgkene som er gitt ut av et
forlag, og hvem som helst kan skaffe bgkene og sjekke hva som star i dem. Likevel finnes det flere
leereverk i matematikk som er oppdatert til LK20 og dataene vil da ikke kunne si noe om

leerebgkene generelt, kun om de to jeg forsker pa.

Krippendorff skriver ogsa at det at resultatene er reproduserbare, er den viktigste formen for
reliabilitet i innholdsanalyse. (Krippendorff, 2019, s. 24) At resultatene er reproduserbare betyr at
“forskeren skal folge en bestemt framgangsmate i analysen, og at framgangsmaten skal vare sa
tydelig beskrevet at andre forskere kan gjenta analysen og komme fram til samme resultater.”

(Bakken & Andersson-Bakken, 2021, s. 305) Jeg har sgrget for dette ved & beskrive hvordan jeg har
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innhentet teori, utviklet innholdskategorier og hentet empiri. Det jeg har analysert og diskutert kan
veere pavirket av personlig tolkning, selv om jeg har etterstrebet a vere sa objektiv som mulig.
Derfor kan det hende at en annen som forsker pa det samme, kan trekke noe annerledes
konklusjoner, eller se ting jeg ikke har sett, men empirien som star i lzerebgkene vil veere den
samme, kun pavirket av at en annen kan ta andre valg med tanke pa hvilke eksempler den som
forsker trekker frem. Krippendorf skriver ogsa om personlig tolkning, og skriver at i en
innholdsanalyse kan tekster bli tolket pa forskjellige mater avhengig av hvem som leser teksten.
(Krippendorf, 2019, s. 28) Siden jeg sammenligner to verk har jeg vert ngye pa at mine holdninger
ikke skal spille inn eller gjare at jeg favoriserer ett leereverk over et annet, men at jeg gir saklige
argumenter for begge. Likevel kan min tolkning vaere noe forskjellig fra en annens tolkning av de

samme lzereverkene, og oppgavens reliabilitet kan derfor pavirkes noe av dette.

Matematikk 1a - leererveiledning forklarer hvilke modeller eller teorier som ligger til grunn i
lereverket. Matematikk 1 — leererveiledning gir ogsa god statte til leereren og gar igjennom ulike
faser i tilegnelse av tallforstaelse og hvordan boka er lagt opp. Boka forklarer ogsa mer utdypende
hvordan oppgaver skal lgses og forklarer mer tanken bak i tillegg til & beskrive leringsutbyttene til
oppgavene. Volum 1a - lererveiledning gar mer rett pa sak og forklarer oppgaver, leringsutbytte og
hva lereren kan gjare, men ikke ngdvendigvis hvorfor og hvilken plan som ligger bak. Pa bakgrunn
av dette er det lettere a tolke oppgaver i Matematikk 1 enn i Volum 1, fordi en har mer informasjon
om tanken bak oppgavene. Derfor kan en ogsa si at reliabiliteten til funnene i Volum 1 er noe
svakere enn Matematikk 1 pa grunn av tilgangen til informasjon, men funnene er likevel begrunnet

0g gjennomtenkt, og en skal kunne ha tillitt til dem.
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| teorien har jeg utarbeidet fire kategorier basert pa ulike forskningsartikler og jeg skal na presentere
hva jeg har funnet i lzerebgkene innenfor de fire kategoriene. | diskusjonsdelen diskuterer jeg

funnene videre i sammenheng med teorien.

4.1 Begreper

De to leereverkene har noe ulik framgangsmate nar det kommer til & presentere og repetere
begreper. Begge verk bruker mange av de samme begrepene og bruker begrepene i oppgaver.
Begge grunnbgkene Matematikk 1 har en oversikt med begrepsliste pa forsiden til hvert kapittel,
deretter kommer begrepene igjen i oppgavetekstene eller snakkeboblene til karakterene i boka.
Elevbgkene Volum 1 har ikke en begrepsliste pa samme mate, men en del begreper introduseres i
begynnelsen av en leksjon med illustrasjoner som forklarer begrepene. Siden Volum 1 illustrerer
begrepene, blir de presentert tydelig gjennom bgkene. Maten begrepene blir presentert pa gjer at
barna kan bla tilbake og sjekke hva et begrep betydde om de har glemt det. Dette gjelder vel og
merke dersom elevene kan lese, og da blir de heller ikke sa avhengige av lereren. Matematikk 1
illustrerer ikke pa samme mate hva begrepene betyr, de kommer heller igjen i oppgaveteksten. Selv
om Matematikk 1 har begreper knyttet til hvert kapittel, sa presenteres det ogsa begreper inni
teksten utenom de som blir presentert pa kapittelforsiden. Volum 1a - Elevbok har ogsa ganske mye
begreper tidlig i boka, de har altsa fokus pa a fa pa plass begrepene elevene trenger tidlig.
Matematikk 1a - Grunnbok har ikke like mange begreper tidlig, og gar heller rett pa telleoppgaver i
1. kapittel, men har fortsatt fokus pa begrepslering. I leererveiledningen til Matematikk 1a star det
til forsiden av kapittel to oppfordring til leereren om & veere bevisst pa hvilke begreper elevene
bruker og ga igjennom begrepene de trenger. “Forklar begrepene og bruk dem aktivt og bevisst
mens dere jobber med kapittelet.” (Dahl & Nohr, 202043, s. 29)

4.1.1 Bruk av fagsprak og barnas hverdagssprak

Matematikk 1 og Volum 1 har ulikt fokus pa begreper som presenteres. Begge verk bruker
fagbegreper, men Volum 1 bruker i stgrre grad fagsprak og mer matematiske begreper til bruk
seinere i utdanningslgpet, mens Matematikk 1 bruker et enklere sprak som tar utgangspunkt i barnas
hverdagssprak. Det at Matematikk 1 bruker mer barnas hverdagssprak bekreftes i leererveiledningen

som oppfordrer larer til & “ta utgangspunkt i elevenes eget sprak [...] gi elevene stotte til & snakke
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sammen og utveksle erfaringer”. (Dahl & Nohr, 20203, s. 11) Dette er kun snakk om sma
forskjeller, begge bgkene har bade med hverdagssprak og fagsprak, men Volum 1 heller mer mot

fagsprak og Matematikk 1 mer mot hverdagssprak.

Det er vanskelig & trekke fram tydelig hvordan Volum 1 bruker mer fagbegreper og Matematikk 1
mer hverdagssprak siden begge verk bruker hverdagssprak og fagsprak, og det er ikke veldig store
forskjeller, men jeg har tatt med et eksempel fra hver bok for a forsgke & beskrive dette.

TALLENE 0,1,20G 3

Tallordet én ® @
Ordenstall 1.

Den forste i koen ‘\ én brikke og
én finger

Figur 1 - Bruk av fagsprdk og hverdagssprak

Her blir tallet 1 presentert i Volum 1a - Elevbok. (Olafsen et al., 2020a, s. 66) Barna blir presentert
for tallet “1”, ordet “forste”, og navnet “én”, som er uthevet som viktige ord. I tillegg kommer
begrepene “Ordenstall” og “tallord” som er fagbegreper som barna vil trenge senere i oppleringen.
Volum 1a - Elevbok er mer strukturert med mer informasjon og begreper, mens gar vi til eksempelet
under fra Matematikk 1a - Grunnbok, er det i dette tilfellet mer rett pa sak med oppgaver knyttet til
1-tallet. Her far ikke barna leere like mange begreper, men det kan vare enklere for barna a forsta
ved at det er mer knyttet til oppgaver, og det a vise ett-tallet som klokkeslett knytter ogsa tallet opp
mot hverdagssituasjoner som er kjent for barnet. Begreper her blir “forste” og “1-tallet”. (Dahl &
Nohr, 2020c, s. 76)
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| -tallet

Hva er klokka?

Fargelegg den forste perlen rod.

ORI T B8E

Hvor mange kroner?

a‘i']", kr

Fargelegg | rute i tier-rammen.

Figur 2 - Fagsprdk og hverdagssprdk

I Volum 1 virker det altsa viktig a fa begrepene pa plass tidlig, mens Matematikk 1 tar i sterre grad
utgangspunkt i barnas hverdagssprak.

4.1.2 Relasjonsbegreper

Innenfor relasjonsbegreper tar jeg hovedsakelig for meg begrepene “flest”, “faerrest” og “like
mange” og ser hvordan verkene har jobbet med det. Jeg gar dypere inn i de fa begrepene for &
illustrere hvordan verkene generelt jobber med begreper, og fordi disse begrepene er viktige & ha

nar en skal sammenligne mengder og ved telling.

Volum 1 er ngye med at elevene laerer seg begreper tidlig. Volum 1a — Elevbok starter med
begrepene “lik” og “forskjellig” hvor elevene ser pa former, starrelser og farger. (Olafsen et al.,
20204, s.8) Deretter gar en videre til 4 jobbe med begrepene “flest”, “faerrest” og “like mange”.
(Olafsen et al., 2020a, s. 12) Det legges ogsa vekt pa begreper for plassering: “foran”, “bak”,
“forst”, “i midten” og “sist” som er viktig nar elevene skal telle. (Olafsen et al., 20203, s. 36) Boka
har ogsa et heldekkende detaljbilde som legger til rette for samtale, og hvor elever kan bruke
begrepene til & beskrive hva de ser og fa bedre forstaelse for begrepene. (Olafsen et al., 20204, s. 6-
7) Det er flere slike detaljbilder gjennom bgkene hvor leerer og elever kan telle og bruke begreper i
samtale. Under er et eksempel pa hvordan Volum 1a — Elevbok presenterer begreper for elevene og

illustrerer hva de betyr.
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- Begrepene flest, feerrest og like mange
~ brukes til 8 sammenligne mengder.

farrest bein
flest bein

Figur 3 - relasjonsbegreper

Her blir elevene introdusert for begrepene “flest”, “faerrest” og “like mange” og far det illustrert.
(Olafsen et al., 20204, s. 12) Leksjoner som denne er gjennomgaende bade i Volum 1a — Elevhok og
Volum 1b — Elevbok og kommer gjerne far elevene far oppgaver hvor de trenger begrepene.
Elevene far en systematisk oversikt over begreper de trenger og kan bla tilbake senere og sjekke om
de glemmer hva begrepene betydde, men det forutsetter at elevene kan lese. Under er et eksempel

pa en oppgave hvor elevene ma bruke begreper riktig for a kunne lgse oppgaven.

22 Sorter fra flest til faerrest. Sett strek.

Figur 4 - relasjonsbegreper

Her skal elevene sortere enkelte objekter de finner i bildet og sette strek til riktig begrep, og far
dermed gvd pa a bruke begrepene. (Olafsen et al., 2020a, s. 20) Oppgaven kan lgses uavhengig av
om elevene har leart & telle enna. Volum 1a — Elevbok har ogsa lignende oppgaver som i figur 6 i

Matematikk 1 hvor elevene skal markere mengder med flest og feerrest objekter.
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Matematikk 1 starter hvert kapittel med en forside hvor viktige begreper star listet opp sammen med
malene for kapittelet. | tillegg er det en historie til forsiden for hvert kapittel, som star i
leererveiledningen, som leereren kan lese for elevene. Matematikk 1a - Grunnbok starter kapittel 1
med en historie hvor elevene mgter en del relasjonsbegreper som “stgrst”, “minst” og “eldst” flere
ganger. (Dahl & Nohr, 2020a, s. 7) Dette er en mate elevene kan repetere og leere begrepene i flere
sammenhenger, og ogsa en mate a leere begrepene pa en spennende og meningsfull mate uten at
elevene tenker over det. Likevel starter Matematikk 1 med telling og jobber mer med relasjoner og
relasjonsbegreper fra kapittel 2 og utover. Fra kapittel 2 og utover fokuserer boka pa
relasjonsbegrepene “like mange”, “flest - feerrest” og “lik - forskjellig”, (Dahl & Nohr, 2020c, s. 29)
og relasjonsbegrepene “forst — mellom — sist” i tillegg til “en mer” og “en mindre”, blant annet.
(Dahl & Nohr, 2020c, s. 53) Det brukes mye relasjonsbegreper i bade bgkene Matematikk 1a -
Grunnbok og Matematikk 1b — Grunnbok. Det er bade instruksjoner og oppgaver hvor elevene far ta
begrepene i bruk. Under ser vi et eksempel pa hvordan Matematikk 1a — Grunnbok jobber med

relasjonsbegreper.

Vi leerer

Mattis har sortert i 2 grupper.

Sma biler W PP PR P Jeg har like

mange sma lekebiler

) . som Mattis. Hvor
Store biler @W@@d" mange har jeg?

Det er flest sma biler.
Det er feerrest store biler.

Figur 5 - relasjonsbegreper

Her er fokuset at elevene skal leere seg begrepene “flest” og “feerrest” i tillegg til telling, og figuren
sper ogsa om “like mange”. (Dahl & Nohr, 2020c, s. 42.) Learerveiledningen oppfordrer ogsa laerer
til samtale om begrepene og til & lage setninger med dem pa tavla. (Dahl & Nohr, 20204, s. 42)
Dette eksempelet har ogsa en ekstra utfordring fordi elevene kan ha en misoppfatning og tenke at
store ting er flere og sma ting er feerre, men her er det flere av de sma bilene og fearre av de store.
De far altsa utfordret begrepsforstaelsen sin med at det kan vaere flere og faerre av en ting uavhengig
av starrelsen. Pa neste side er et annet eksempel pa en oppgave fra Matematikk 1a — Grunnbok, og

slike finner en igjen flere steder i boka.
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Hvor er det feerrest?

TERTERN IR
i1 B R

Hvor er det flest?

Figur 6 - relasjonsbegreper

I denne oppgaven skal elevene sette ring rundt flest eller feerrest objekter. Det jobbes med
begrepene gjennom flere slike og lignende oppgaver og oppgaver, og her far elevene repetert
begrepene og oppgaven legger ogsa grunnlag for sammenligning av mengder. (Dahl & Nohr,
2020c, s. 47)

Begge leereverkene har altsa fokus pa a leere seg relasjonsbegreper og kunne bruke dem tidlig.
Likevel ser det ut til at Volum 1 har noe stgrre fokus pa begrepsinnlaring enn Matematikk 1, altsa at
de tar i bruk noe flere fagbegreper som trengs til seinere i utdanningslgpet og starter med det litt

tidligere i bgkene.

4.2 Telling

Bade Matematikk 1 og Volum 1 har stort fokus pa telling i begynnelsen. I leererveiledningen til
Matematikk la star det at de fokuserer pa “telling som basis og grunnlag for regning”. (Dahl &
Nohr, 20204, s. V1II) Videre gar lererveiledningen igjennom hvordan barn utvikler telleferdigheten
fra barnehagealder og til “tellingen er etablert”. Det & kunne telle fra annet tall enn 1 er blant annet
skrevet opp som en del av denne utviklingen. De har ogsa tips til hvordan en kan se at barna har
utviklet forstaelse for prinsippene. (Dahl & Nohr, 2020a, s. XI1) Bakerst i lzererveiledningen er det
en kartlegging av tellekompetanse som lareren kan bruke. (Dahl & Nohr, 202043, s. 136-139) Vi ser
dette fokuset pa telling i Matematikk 1a - Grunnbok ved at boka starter med telling i forste kapittel,
hvor barna far utforske tall og telling og mengder. | fjerde kapittel gar Matematikkla gjennom hvert

tall s& barna blir kjent med ett tall om gangen og leerer seg hvor mange det er. | Matematikk 1b —
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Grunnbok repeteres ogsa telling, men med hgyere tall. Ellers ma elevene bruke telling for & lgse
oppgaver gjennom stgrsteparten av begge grunnbgkene. Jeg kan ikke ga inn pa alt bgkene har om
telling av hensyn til oppgavens omfang, men gar dypere inn pa hvordan de jobber med kobling av

mengder til tall og det & starte telling fra annet tall enn 1.

I motsetning til Matematikk 1a - Grunnbok har Volum 1a - Elevbok fokus pa begreper og
sammenligning av mengder farst, deretter kommer telling i leksjon 3. En grunn til at Volum 1a -
Elevbok venter sa lenge med a begynne tellingen kan vere for a gi noen elever ekstra tid til &
modnes og laere begrepene far en begynner med telling. | begynnelsen trenger ikke barna & kunne
telle nar de sammenligner mengder, sa disse oppgavene kan muligens bygge mer pa subitizing. Jeg
kommer naermere inn pa dette i kapittelet om sammenligning av mengder. Nar de begynner med
telling i leksjon 3, er dette stattet av tellestreker, og i leksjon 4 kommer den farste systematiske
telleopplearing og en oversikt over tallene fra 1-10. Boka viser ogsa hvordan elevene kan telle pa
fingrene. (Olafsen et al., 20204, s. 50) I tillegg har bade Volum 1a — Elevbok og Volum 1b — Elevbok
et par heldekkende illustrasjoner over en dobbeltside hvor det er mange ting a telle, noe som gir
rom for at lzerer og elever kan telle ssmmen, og for eksempel gve pa abstraksjonsprinsippet med

hva som kan telles sammen.

4.2.1 Koble mengde til tall

Bade Matematikk 1 og Volum 1 har oppgaver hvor elevene skal jobbe med kobling av mengder og
tall, som teorien sier er viktig for tallforstaelse. Likevel har de en noe ulik tilnaerming. Matematikk
1a - Grunnbok fokuserer pa kobling av mengder og tall tidlig i boka, mens i Volum 1a - Elevbok
kommer det litt seinere. | Volum 1a — Elevbok er det ikke et eget kapittel som handler om kobling
av tall og mengder, men det er oppgaver litt spredt utover boka. | Matematikk 1a — Grunnbok finner
en denne type oppgaver hovedsakelig i farste del av boka. Ellers har verkene ganske like type

oppgaver.

Lererveiledning til Matematikk 1a skriver i forbindelse med kobling av mengde og tall at “Elevene
ma forsta at tallsymbolene representerer en konkret mengde.” (Dahl & Nohr, 20203, s.18)
Oppgavene er altsa en inngang til & forsta hva tallsymbolene representerer, og det er oppgaver med
kobling av tall og mengder allerede i farste kapittel. Matematikk 1a - Grunnbok starter for eksempel
med a presentere de laveste tallene, fra 1 og opp til 10, og har telleoppgaver og oppgaver med
kobling av mengder, tallsymboler og tallord. (Dahl & Nohr, 2020c, s. 8-17) For a vise hvordan
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Matematikk 1a — Grunnbok jobber med kobling av tall og mengder har jeg tatt med et eksempel

hvor boka forklarer sammenhengen mellom en gruppe objekter, mengde og tall.

Vi laerer

Tallene viser antallet.

B . oo

3 dinosaurer

Figur 7 - Koble tall og mengde

Her viser boka hvordan objekter av ulik starrelse telles som tre objekter og knyttes til symbolet “3”.
(Dahl & Nohr, 2020c, s. 18). Dette hjelper elevene a fa forstaelse for sammenhengen mellom tall og
mengder, og det hjelper ogsa elevene til & forstd abstraksjonsprinsippet, hva som er mulig a telle.
Elevene kan se at tre dinosaurer med ulik stagrrelse kan telles som tre objekter og knyttes til

tallsymbolet 3. Under er et eksempel pa en oppgave med kobling av tall og mengder.
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Figur 8 - Koble tall og mengde
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Her far elevene prgve seg med a koble et antall objekter til riktig tallsymbol og til riktig antall pa
terningen. (Dahl & Nohr, 2020c, s. 17) De far ogsa her gvd pa abstraksjonsprinsippet ved at uansett
hvilket objekt som telles, kan det kobles til tilsvarende antall gyne pa terningen. De far ogsa gvd pa
kardinalitetsprinsippet nar de knytter mengden til tallsymbolet, altsa at det er det siste tallet i

tallrekka som forteller hvor stor mengden er, og det er dette tallet de setter strek til.

Ser vi pa Volum 1a — Elevbok sa er det mye fokus pa & koble mengde til riktig tall i begynnelsen av
boka, og det a telle mengder er gjennomgaende i boka. Likevel jobber boka med begreper som
“flere” og “faerre” far de begynner med telling. De har ogsa oppgaver hvor en skal sammenligne
mengder, men uten at elevene trenger a telle for & lgse oppgaven. Boka har farste oppgave hvor
elevene skal koble mengde til tall pa side 40. Derfra jobbes det med a telle og koble mengde til
riktig tall i stor grad, og det er tydelig at dette har stort fokus i boka. Kobling av mengde, tall og
tellestreker gjentas ogsa nar nye tall introduseres, og har sterst fokus i ferste halvdel i Volum 1a -
Elevbok. Under er en eksempeloppgave fra Volum 1a — Elevbok hvor elevene skal jobbe med

kobling av tall og mengder.

7 Tegn like mange tellestreker og sett strek til rett tall.

Figur 9 - Koble tall og mengder

Her introduseres det & koble mengder til riktig tall, og elevene ma i tillegg tegne tellestreker.
(Olafsen et al., 20204, s. 40) Pa samme mate som pa figur 7 i Matematikk 1a — Grunnbok far
elevene se sammenhengen mellom de ulike gruppene og mengden som representeres gjennom
tellestrekene og tallsymbolet. Oppgaven er tilpasset nivaet elevene antas a ha kommet til nar det

kommer til abstraksjonsprinsippet, altsa at de teller like grupper, men at selv om musene er litt ulike
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telles de i samme gruppe. De far ogsa gvd pa kardinalitetsprinsippet med at det er det siste tallet

som avgjegr mengden og som de skal sette strek til.

4.2.2 Starte telling fra annet tallenn 1

Volum 1 starter ganske tidlig med 4 telle fra et annet tall enn 1, og har flere oppgaver med det i
Volum 1a - Elevbok og mange oppgaver i Volum 1b - Elevbok. Matematikk 1 har oppgaver med
telling fra annet tall enn 1, men i mindre grad enn Volum 1. Jeg ser vanligvis pa innholdet i
oppgavene, ikke mengden, men akkurat her ser jeg pa omfanget av oppgavene for & gi et bilde av
hvor mye de jobber med telling fra annet tall enn 1. Dette er fordi oppgavene er ganske like, og det

som skiller bgkene er stort sett mengden oppgaver.

Matematikk 1a - Grunnbok har én oppgave som gar pa telling fra annet tall enn 1, mens i
Matematikk 1b - Grunnbok er det flere lignende oppgaver hvor elevene teller fra annet tall enn 1 og
fyller inn tall som mangler. Matematikk 1b — Grunnbok forklarer ogsa hvordan elevene kan lage en
gruppe med 10 farst, deretter telle videre som en regnestrategi. (Dahl & Nohr, 2020d, s. 8) Under er

et eksempel pa en oppgave hvor elevene skal telle videre fra et annet tall enn 1.

?
Hvilket tall er forst?
Hvilket tall er sist?
Hvilket tall er mellom 6 og 8?7

Lag flere sporsmal til hver, andre med tallene y under.
Bruk begrepene forst, sist 0g mellom,

L61(7](8] (9]0

Hvilke tall mangler?

MQ,-,-,-,-,-,-,-

Y 789

-wa- - - . -

go000e

Velg tall selv.
- A -

\0’\‘)\'\'\'\'

Figur 10 - Starte telling fra annet tall enn 1
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| denne oppgaven i Matematikk 1a - Grunnbok skal elevene telle fra annet tall enn 1 ved a fylle inn
tall som mangler, i tallrekker som kan starte pa andre tall enn 1. (Dahl & Nohr, 2020c, s. 61) Det er
ogsa pa siden far en illustrasjon av tallene fra 1 til 10 i riktig rekkefalge som elevene kan stgtte seg
til nar de skal gjere oppgaven. (Dahl & Nohr, 2020c, s. 60) Ved & velge tall selv i oppgaven kan
elevene ogsa tilpasse oppgaven til sitt niva. Lererveiledningen i tilknytning til oppgaven
understreker at “Elevene har god tellekompetanse nér de kan starte midt i tallrekka og telle videre
forover”. (Dahl & Nohr, 2020a, s. 61) Learerveiledningen oppfordrer ogsa leereren til a legge merke

til om elevene teller fra 1 eller om de kan starte fra et annet tall.

I Volum 1a - Elevbok er det flere oppgaver som gar direkte pa dette med a telle fra et annet tall enn
1, og disse oppgavene bruker lave tall, fra 1-10. Boka bruker ogsa telling fra annet tall enn 1 i
forbindelse med addisjon ved at de har en oppgave med tallinje hvor en pil forklarer at en ma telle
to oppover fra tallet to for a finne ut at to pluss to er fire. (Olafsen et al., 20203, s. 96)

I Volum 1b - Elevbok ser en at det er mange flere oppgaver som gar pa det a telle fra annet tall enn 1
som dukker opp med jevne mellomrom. Disse oppgavene er ofte lagt opp som sma “kryssord” hvor
elevene fyller inn tall som passer. Disse oppgavene bruker ogsa starre tall, og har noe telling
nedover. De har ogsa gjerne med telling to og to av gangen, men hovedsakelig vanlig
tellerekkefglge. Volum 1 har altsa mye fokus pa dette med a kunne telle fra et annet tall enn 1, og

under er to eksempler pa dette.

REPETISJON

48 Skriv inn tallene som mangler.

5 6 9
10 7
6 7
8 5
2 3 6
9 7 4
1 3 5

Figur 11 - Starte telling fra annet tall enn 1

o

| denne oppgaven i Volum 1a - Elevbok skal elevene fylle inn tallene som mangler. De far gve pa a
starte telling fra et annet tall enn 1 ved at tallrekkene starter pa ulike tall. De far ogsa gve pa

tallrekka ved at tallrekkene gar bade forover og bakover. (Olafsen et al., 2020a, s. 188) Som vi ser
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kommer denne oppgaven ganske langt bak i boka, sa dette med & starte telling fra et annet tall enn 1

kommer seinere enn kobling av mengder til tall.

YR nenpree 3 ‘w‘-—gn‘gﬁ"rf"—““m

|
Skriv tallene som mangler. [

| 6 | 12

Figur 12 - Starte telling fra annet tall enn 1

Denne oppgaven er fra Volum 1b — Elevbok og her er det samme type oppgave, men den avanserer
med hgyere tall. (Olafsen et al., 2020b, s. 132) Slike oppgaver finner vi flere av gjennom bgkene og

elevene far ogsa gvd pa tallrekka og ordinalitetsprinsippet.

Begge verkene har altsa oppgaver med kobling av mengder til tall og oppgaver hvor elevene starter
a telle fra annet tall enn 1. I tillegg har vi sett at Matematikk 1a - Grunnbok starter rett pa telling,
mens Volum 1a - Elevbok fokuserer mer pa begreper og sammenligning av mengder far telling.

4.3 Sammenlighe mengder

| bade Matematikk 1 og Volum 1 er det & jobbe med sammenligning av mengder sentralt. Likevel
har leereverkene noe ulik mate a jobbe pa som vi skal se i dette kapittelet.

4.3.1 Symbolsk og ikke-symbolsk sammenligning av mengder

Volum 1a — Elevbok begynner & jobbe med ikke-symbolsk sammenligning av mengder ved a ha en

del varierte oppgaver hvor elevene skal se pa ulike grupper med objekter og finne ut hvor det er

53



4 Resultater og analyse

flest, feerrest og like mange. (Olafsen et al., 2020a, s. 12-35) Oppgavene har en klar ssmmenheng,
de ligner eller de fleste oppgaver fglger noenlunde samme mgnster, sa oppgavene blir lette & jobbe
med. Dette danner et grunnlag for & kunne jobbe med symbolske sammenligningsoppgaver seinere.
Volum 1a - Elevhok begynner altsa med sammenligning av mengder far tall, og elevene trenger ikke
a kunne telle for & se hvor det er flest. Dette kan gi elever som ikke har lert telling eller
tallsymbolene mestring i begynnelsen, og elevene far tid til 8 modne med oppgaver hvor det
sammenlignes mye ikke-symbolsk far det blir fokus pa tallene.

| eksempelet nedenfor fra Volum 1a — Elevbok far elevene en innfgring i hvordan de kan ga fram for
a finne ut hvilken mengde som har flest objekter ved a krysse ut eller sette strek for hver ting i
gruppa de sammenligner slik at de ikke trenger a kunne telle for a lgse oppgaven. Dette er altsa

ikke-symbolsk sammenligning, og under instruksjonen far elevene prgve ut selv. (Olafsen et al.,
20204, s. 22)

LEKSJON 2 f,. AnMMEN LlGN E

e
900y e
» X X
Ved a sette strek fra rgd til Ved a krysse av én rgd og én
bla brikke, ser viat det er bla, annenhver gang, ser vigt
flere r@de brikker enn bla. det er flere rgde enn bla.

Tegn strek. Hva er det flest av? Sett kryss.

® ® P ® >

‘_(il — il ri" ‘—u ——

B o R

S8 8888
SO TIT

Figur 13 - Ikke-symbolsk sammenligning.

T

Her legger boka til rette for at elevene skal lzere seg & sammenligne mengder ved a ta hgyde for
hvilket niva elevene befinner seg pa. Ikke alle farsteklassinger kan telle, og boka tar derfor

utgangspunkt i barnas naturlige utvikling, altsa at sammenligning av mengder er en medfadt
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egenskap, og utvikler det videre. Jeg har valgt eksempelet over fordi det viser hvordan elevene
introduseres for sammenligning av mengder, og det ligner pa andre oppgaver i boka, sa oppgaven er
representativ for hvordan boka jobber med sammenligning av mengder. Selv om boka viser
hvordan elevene kan sammenligne mengder er det sammenligningsoppgaver tidligere i boka, men

fra na blir det flere objekter i mengden & holde styr pa.

Boka introduserer addisjon ganske tidlig og slik jeg har forstatt det tar utgangspunkt i
sammenligning av mengder som grunnlag og overgang til addisjon og subtraksjon. Det er lite ren
symbolsk sammenligning i laereverket, ettersom boka gar raskt over til addisjon og subtraksjon nar
tallene introduseres. Pa grunn av fokuset pa addisjon og subtraksjon er det ogsa lite symbolsk
sammenligning i Volum 1b — Elevbok. Likevel har jeg tatt med et eksempel nedenfor fra Volum 1a —

Elevbok hvor elevene far gve pa bade symbolske og ikke-symbolske sammenligningsoppgaver.

20 settinn = eller #.

; N
v | ® o
YOV T e .
YoV | YOV ®
L4 4/ ® ® ®
£g  E g
ggg & gg f 1+1+1 0+0+1+1
& :
- | e 1z
en+en to tre en+en+en

Figur 14 - Ikke-symbolsk og symbolsk sammenligning av mengder

Her skal elevene sammenligne to mengder ved & sette “er lik” eller “er ikke lik”. (Olafsen et al.,
2020a, s. 90) Denne oppgaven viser sammenhengen mellom symbolsk og ikke-symbolsk
sammenligning, og kan lette overgangen fra ikke-symbolsk sammenligning til symbolsk
sammenligning ved a ta i bruk bade objekter som elevene kjenner godt til fra far og tallsymboler
som barna skal leere & sammenligne. Elevene far erfare hvordan alt er mengder som kan

sammenlignes pa lik linje, uavhengig av hvordan det representeres, som tallsymboler, tallord,
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objekter eller tellestreker, eller regnestykker hvor det ogsa brukes tallsymboler, tallord eller
tellestreker. Dette er ogsa med pa a legge grunnlag for addisjon og subtraksjon, som jeg kommer

tilbake til i neste delkapittel.

I Matematikk 1a — Grunnbok er det flest oppgaver som handler om sammenligning av mengder i
kapittel 2 som handler om a ordne, og sammenligning av mengder har mye fokus her. Elevene lerer
seg hva “lik” og “forskjellig” betyr, og det en del oppgaver hvor elevene skal bestemme hvor det er
flest og feerrest i ulike mengder. Boka har i likhet med Volum 1a — Elevbok ikke-symbolsk
sammenligning, men starter med telling i kapittel 1 og knytter tallsymboler til mengder tidligere sa
det kan bli naturlig a telle i oppgavene med sammenligning av mengder. | lzrerveiledningen er det
ogsa oppfordring til lerer om a snakke med elevene om hvordan de kan finne ut hvor det er flest,
ved a telle, se hvor objektene star tettest, eller markere en og en fra hver gruppe dersom de ikke kan
telle godt nok. (Dahl & Nohr, 20204, s. 45) Selv om det er ikke-symbolsk sammenligning, gar det
ogsa an for lerer & se om de teller eller bruker andre strategier for a avgjere hvor det er flest eller
feerrest. Jeg skal snakke mer om a jobbe med telling far sammenligning av mengder eller motsatt i
dregftingsdelen siden Volum 1 og Matematikk 1 gjar det pa forskjellig mate. Nedenfor er et eksempel

fra Matematikk 1a - Grunnbok hvor elevene jobber med ikke-symbolsk sammenligning av mengder.

Del ut jordbeerene slik at Mosse far flest.
Hvor mange lesninger finner du?

Jeg far
flest.

Jeg far
feerrest.

Figur 15 — Ikke-symbolsk sammenligning av mengder

| denne oppgaven far elevene gve seg pa a fordele mengder slik at den ene far flest og den andre
feerrest. (Dahl & Nohr, 2020c, s. 44) Her ma elevene tenke for & finne ulike kombinasjoner som kan
gi flere jordbeer til Mosse og ferre til Milli. Elevene trenger ikke a kunne telle her, men kan bruke

telling dersom de faler seg trygg pa det.
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Matematikk 1 har en del fokus ogséa pa symbolsk sammenligning. Nedenfor er en oppgave fra
Matematikk 1b — Grunnbok hvor elevene far en repetisjon av sammenligning av mengder, og de ma
ogsa kunne symbolsk sammenligning av mengder for a kunne lgse oppgaven. (Dahl & Nohr, 2020d,
s. 23)

Hvilken sekk tror dere Mosse velger? Hvorfor? 7 mynter eller
3 mynter7

Hvilken sekk velger dere? Hvorfor?

Figur 16 - Symbolsk sammenligning av mengder

Dette er en tenkeoppgave hvor elevene virkelig far testet om de forstar den symbolske
sammenligningen. Dersom elevene fortsatt sammenligner ikke-symbolsk, vil de velge sekken med
flest mynter. Hvis de derimot forstar verdien av de hgyere myntene, kan legge dem sammen og
dermed fa to tallsymboler som sammenlignes, vil de velge den med faerrest mynter. Det gar ogsa an
a lgse oppgaven uten a regne ut summen i hver sekk, men se at sekken med faerrest mynter likevel
vil fa en hgyere sum enn den andre. Dette krever at eleven forstar hva tallsymbolene betyr. For a
gjore det enda mer komplisert sier Mosse: “7 mynter eller 3 mynter?”, og selv om dette er symbolsk
sammenligning, at 7 er hgyere enn 3, ma elevene holde tunga rett i munnen og fortsatt ta hgyde for
at noen mynter er verdt mer enn andre. Sekken med feerrest mynter er likevel verdt mer og sekken

med flest mynter er verdt mindre.

4.3.2 Sammenligning av mengder som overgang til addisjon og subtraksjon

Volum 1a - Elevbok har sammenligningsoppgaver med et visst antall flere eller feerre som legger
grunnlag for senere addisjon og subtraksjon. Matematikk 1a - Grunnbok tar ikke i bruk dette, boka
bruker heller regnefortellinger med penger som inngang til addisjon og subtraksjon. Volum 1a —
Elevbok bruker sammenligning av mengder nar de begynner med addisjon ved & se pa mengder som

er like og ikke like, og derfra jobbe med to mengder som til sammen er lik en annen mengde.
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I Volum 1a — Elevbok jobbes det som nevnt med ikke-symbolsk sammenligning av mengder tidlig
og deretter utvikles sammenligningen av mengder til & handle om et visst antall flere eller ferre,
hvor de bruker tall fra 1-5, beskrevet med tallord. (Olafsen, 20203, s. 26-35) Tallsymboler
introduseres etter dette. Dette legger grunnlag for senere addisjon og subtraksjon, selv om det er et
godt stykke i boka fra de jobber med et antall flere og feerre til de begynner a jobbe med addisjon og
subtraksjon. Ved a jobbe med et antall flere eller feerre far elevene erfaring med forskjellen mellom
mengdene, som vi sa i teorien legger grunnlag for addisjon og subtraksjon. Under er et eksempel fra

Volum 1a - Elevbok hvor elevene jobber med én mer og én fzrre.

Tegn én prikk mer pa den nederste.

Figur 17 - Hvor mange flere eller feerre?

Dette er farste oppgave i Volum 1a — Elevbok hvor elevene skal jobbe med et bestemt antall flere
eller feerre. De skal tegne inn én mer eller én feerre. (Olafsen et al., 2020a, s. 26) Dette legger
grunnlag for addisjon med 1 og subtraksjon med 1, som var viktig & kunne idet elevene gikk ut av 1.

trinn ifglge studien til Howell & Kemp som nevnt i kapittel 2.2.1.

Volum 1a — Elevbok gar ikke direkte fra oppgaver med et antall flere eller faerre til addisjon og
subtraksjon, men bruker sammenligning av to mengder hvor elevene setter “er lik” og “er ikke lik”.
Boka har ogsa en del oppgaver som er i grenseland mellom sammenligning av mengder og addisjon
og subtraksjon. Eksemplene under viser hvordan boka har en gradvis overgang fra sammenligning

av mengder til & jobbe med addisjon og subtraksjon.
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2 Fargelegg sirklene som mangler.

gl
y

Figur 18 — Ikke-symbolsk og symbolsk sammenligning av mengder som grunnlag for

addisjon og subtraksjon

I denne oppgaven i Volum 1a - Elevbok skal eleven fargelegge sirkler slik at antall prikker
samsvarer med regnestykket som hgrer til. (Olafsen et al., 20203, s. 81) Meningen med oppgaven er
at elevene skal f forstaelse for hva symbolene “er lik” og “er ikke lik” betyr. Jeg ser pa dette som
en sammenligningsoppgave fordi de skal se pA mengder som er like eller ikke like. Det er bade
symbolsk og ikke-symbolsk sammenligning av mengder, fordi elevene ma kunne symbolsk
sammenligning for a lgse oppgaven ettersom de ma fylle inn slik at antall prikker stemmer med
regnestykket. Dette legger grunnlag for addisjon og subtraksjon som jeg skal utdype naermere i
diskusjonsdelen. Videre gar boka over til addisjonsstykker med visuell stgtte, altsa prikker som

ligner veldig pa de tidligere oppgavene i figur 18, som vist i eksempelet pa neste side.
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7 Tegn sirklene og tallene som mangler.

&
1 + 2 - 3
&
@ @
2 = 1 +
@
& P
& @
2 + = 4

Figur 19 — Overgang fra sammenligning av

mengder til addisjon og subtraksjon

Her skal elevene skrive inn tall og tegne inn prikker slik at regnestykkene stemmer. (Olafsen et al.,
20204, s. 83) Boka legger altsa opp til en gradvis overgang fra sammenligning av mengder til
addisjonsstykker. Med disse oppgavene lzrer barna med en gang at det skal vaere like mange pa
hver side. Dette skaper god forstaelse for hvordan regnestykker fungerer ved a presentere det mer
som en vektstang med to mengder, hvor den totale mengden skal vere lik pa begge sider enn pa
mater hvor elevene kan fa den klassiske misoppfatningen at likhetstegnet kun betyr at svaret skal
skrives her. Etter disse oppgavene blir sammenligning av mengder erstattet av regnestykker som er

gjennomgaende i hele resten av Volum 1a - Elevbok.

Matematikk 1a - Grunnbok har lite fokus pa sammenligningsoppgaver med et antall flere eller
feerre, men det dukker opp enkelte steder. | forbindelse med oppgaver hvor elevene skal sortere tall
i stigende rekkefglge nevnes det i lzererveiledningen at for & utvide oppgaven kan man stille
sporsmal til elevene som “Hvilket tall er én mer enn...?” og “Hvilket tall er én mindre enn...?”.
(Dahl & Nohr, 20204, s. 63) Dette er da i forbindelse med telling og ordinalitet. Siden dette med a
jobbe med et antall flere eller feerre har veert av en sa liten grad, og heller i forbindelse med
ordinalitet og telling, ser jeg det ikke som hensiktsmessig & vise eksempler her. Som inngang til
addisjon og subtraksjon bruker Matematikk 1 istedenfor blant annet tallvenner, altsa del-hele-
relasjon, som Volum 1a — Elevbok ikke bruker i like stor grad, derfor fokuserer jeg mer pa det i

neste del om addisjon og subtraksjon.

60



4 Resultater og analyse

4.4 Addisjon og subtraksjon

Leareverkene har forskjellig mate a jobbe med addisjon og subtraksjon. Matematikk 1 har addisjon
og subtraksjonsoppgaver tidlig, men stiller det ikke opp som klassiske regnestykker, mens Volum 1
har regnestykker tidlig i verket. Generelt har Matematikk 1 en mer hverdagslig og praktisk
tilnerming, mens Volum 1 har en mer teoretisk tilnerming. Addisjon og subtraksjon er et stort tema
og av hensyn til oppgavens omfang har jeg begrenset meg til to temaer, del-hele-relasjon og

automatisering av enkle regnestykker.

4.4.1 Del-hele-relasjon

Matematikk la - Grunnbok starter med addisjon og subtraksjon i kapittel 4 samtidig med at tallene
fra 0-10 gjennomgas. Her er det illustrerte tekstoppgaver som handler om & kjgpe ulike ting for en
liten sum med penger. Elevene ma finne ut av hvor mye de har rad til, for eksempel ved a se pa
hvor mye to epler koster, uten at det brukes pluss, likhetstegn eller tallsymboler. | kapittel 5 jobbes
det med del-hele-relasjon i form av “tallvenner”. Her er det fokus pa a se de ulike kombinasjonene
som til sammen blir ett tall, sa det jobbes ogsa med kompensasjon og ekvivalens.

Matematikk 1a — Grunnbok begynner tidlig med & jobbe med del-hele-relasjon ved ha oppgaver
hvor elevene skal telle objekter og fylle dem inn i tier-rammer. (Dahl & Nohr, 2020c, s. 54-56)

Boka begynner ogsa a jobbe litt med del-hele-relasjon pa side 85 som vist i eksempelet nedenfor.

Det er 4 epler i hver pose. Fordel dem.

- 4
» %
®

Figur 20 - Oppgave med del-hele-relasjon
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Her ser vi hvordan boka jobber med del-hele-relasjon. Boka tar utgangspunkt i en hverdagssituasjon
som barna kan relatere til med epler som er oppi en pose. Eksempelet bruker bade tallsymbol,
firetallet som beskriver hvor mange epler som er i posen, og konkreter, altsa bilder av eplene som
skal fordeles. (Dahl & Nohr, 2020c, s. 85) Det jobbes ogsa med kompensasjon og ekvivalens ved at

barna ser at bade to og to epler og tre og ett eple blir fire til sammen.

Litt seinere i Matematikk 1a - Grunnbok, i kapittelet som handler om tallvenner, er del-hele-
relasjonen i fokus. Det er oppgaver med bade tallsymboler og objekter i hverdagssituasjoner. De
kaller det tallvenner for eksempel til seks, og da er blant annet to og fire tallvennene til seks. A kalle
det tallvenner istedenfor kompensasjon og ekvivalens er ogsa med pa a gjgre det mer hverdagslig
og forstaelig for 1. klassingene. Nedenfor er et eksempel pa en oppgave med tallvenner.

?

6 barn leker sammen,
P& hvor mange forskjellige mater kan de dele seg i to grupper?

Bruk klosser, og tegn i kladdeboka.

Vis hvordan du kan dele opp mengden.

6 6 (6]

AR

5 og erb 3 og erb | og erb

4og erb 2 og erb 0og er6é

Figur 21 - Oppgave med del-hele-relasjon

Her far elevene se ulike kombinasjoner som kan bli til seks og far gvd pa del-hele-relasjon. Det er
bade en praktisk situasjon og situasjonen blir vist mer teoretisk som en oppgave med tallvenner like
etter, sa elevene ser ssmmenhengen mellom praktiske situasjoner og hvordan situasjonen kan
skrives som med tallsymboler. (Dahl & Nohr, 2020c, s. 115) Elevene blir ogsa oppfordret til &

bruke klosser og til & tegne, sa tallvennene blir representert pa mange ulike mater. Pa denne maten
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kan alle elevene forsta prinsippet enten de forstar best ved & se tallsymboler, tegninger eller jobbe

med klosser.

Matematikk 1 bruker altsa del-hele-relasjon som en mate elevene kan lare seg addisjon og

subtraksjon pa, men bruker farst hverdagssituasjoner hvor elevene lgser oppgaver med addisjon og
subtraksjon, men ikke stilt opp som regnestykke, kun som tekstoppgaver med penger hvor elevene
ma tenke selv. Til slutt er det regnestykker stort sett i sammenheng med regnefortellinger, og dette

kommer i Matematikk 1b — Grunnbok.

Volum 1 har mange oppgaver med del-hele-relasjon, hvor en del av disse ligner pa oppgavene med
tallvenner fra Matematikk 1. Oppgavene med del-hele-relasjon i bgkene er ofte knyttet opp mot
addisjon og subtraksjon, hvor elevene ma tenke seg til hvilke tall som skal veere i rutene for at
summen eller differansen skal stemme. Som vi sa i kapittel 4.3 tar Volum 1a - Elevbok
utgangspunkt i sammenligning av mengder akkurat i overgangen til addisjon og subtraksjon, boka
bruker ogsa oppgaver med del-hele-relasjon til a stgtte forstaelsen for addisjon og subtraksjon.
Under har jeg tatt med et eksempel pa en oppgave som handler om kompensasjon og ekvivalens og

dermed statter forstaelsen for del-hele-relasjonen.
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Figur 22 — Oppgave med del-hele-relasjon og kompensasjon og ekvivalens
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| oppgaven pa forrige side skal elevene jobbe med fire forskjellige tall og se hvor mange ulike
kombinasjoner av tall og mengder som til sammen blir tallet. (Olafsen et al., 20204, s. 127)
Oppgaven er veldig systematisk satt opp og eleven kan bruke den seinere til & se hvilke
kombinasjoner av tall som kan bli fire for eksempel. Elevene far jobbet med del-hele-relasjon ved &
se hvordan for eksempel fem forskjellige regnestykker med ulike deler blir den samme helheten til

sammen.

Elevbgkene i Volum 1 har som sagt en del oppgaver som ligner litt pa tallvenner i Matematikk 1a -
Grunnbok, men dette er ofte i forbindelse med addisjon og subtraksjon hvor de bruker symbolene
pluss, minus og likhetstegn. Likevel ser jeg pa dette som arbeid med del-hele-relasjon. Under er et

eksempel pa en av oppgavene hvor boka kun bruker tallsymboler.

Skriv inn tallene som mangler.
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Figur 23 - Oppgave med del-hele-relasjon

I denne oppgaven i Volum 1a — Elevbok skal elevene jobbe med del-hele-relasjon. (Olafsen et al.,
2020a, s. 152) Denne oppgaven skiller seg fra oppgaver med del-hele-relasjon i Matematikk 1 ved
at det skaper forstaelse for at helheten ikke bare bestar av to deler, men at ogsa delene bestar av
mindre deler. Det er mange slike oppgaver i Volum 1 hvor elevene skal finne ikke bare to deler i en

helhet, men ogsa delene i delene.

4.4.2 Automatisering av enkle regnestykker

Som nevnt i teorien er dette a leere seg hensiktsmessige strategier viktig for & kunne automatisere
regningen av enkle regnestykker. Volum 1 starter tidlig med symbolske regnestykker og jobber mye

med denne typen oppgaver hvor det drilles og repeteres mye. I tillegg forklarer boka gjennom
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leksjoner og har andre oppgaver innimellom sa elevene ogsa bygger forstaelse. Dette legger et godt
grunnlag for at elevene kan automatisere enkle regnestykker. I begynnelsen er de symbolske
regnestykkene stattet av illustrasjoner av mengder, men ganske fort bruker boka symbolske
regneoppgaver uten illustrasjoner som stgtte. En ulempe med dette er at det fort kan bli for teoretisk
for noen elever, altsa at det for fort gar over pa kun regnestykker med tallsymboler. Likevel jobber
boka med veldig lave tall, og har veldig mange oppgaver med de samme tallene, og pa den maten
legger verket grunnlag for at elevene kan automatisere regnestykker med lave tall, ved at rett og
slett mengden regnestykker gjor at elevene kan leaere seg at for eksempel 2 + 2 = 4 uten at de trenger

a regne, de har leert seg at det alltid er 4.

Det er ogsa tydelig at Volum 1 har en tilneerming til addisjon og subtraksjon hvor en legger
grunnlaget for senere matematikk med en gang, det er stort fokus pa a forsta strukturen i
regnestykker, hvordan et stykke som 1 + 1 = 2 like gjerne kan skrives som 2 =1 + 1 for eksempel,
og forstaelse for hva tegnene +, - og = betyr. Dette legger grunnlag for a kunne jobbe med ligninger

seinere.

Under har jeg valgt a ta med et eksempel som viser hvordan Volum 1a — Elevbok jobber med enkle

addisjonsstykker tidlig i boka.

Sett strek mellom regnestykke, tegning og tirutenett.

B . ), S 7"’/’*\

Figur 24 - Oppgave med enkle addisjonsstykker

Dette er en av de farste oppgavene om addisjon, og her skal elevene lgse enkle regnestykker etter a
ha fatt en innfering i addisjon med tallene 0, 1, 2 og 3. Regnestykkene er stgttet av tegninger med
dyr som viser mengden tallene bestar av og det representeres ogsa som prikker i tierrammer.

(Olafsen et al., 20204, s. 85) Pa de neste sidene skal elevene lgse lignende oppgaver, da uten stgtte
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av illustrasjonen, men med mange av de samme regnestykkene. Dette legger grunnlag for at elevene
kan automatisere regnestykker med lave tall, sa de vet svaret og ikke trenger & regne, noe de far
bruk for seinere nar regnestykkene blir vanskeligere. Under er et eksempel pa en av de farste
oppgavene med subtraksjon i Volum 1a — Elevbok.

Nar Vi trekker fra, ‘ !

Subtraksjon pa tallinja. Skriv regnestykket. hopperm \ﬁ.:}sm pa | :
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\/,:/2\\ 114 |
B E S e l |
0 1 2 3 45 0O 1 2 3 45
_3 _1
\/\ ¥ \
- o mmmnl o)
0 1 2 3 4 5 0O 1 2 3 45

Figur 25 - Oppgave med subtraksjon

I denne oppgaven i Volum 1a — Elevbok leerer elevene subtraksjon ved a trekke fra pa tallinja.
(Olafsen et al., 2020a, s. 138) Dette stgtter arbeid med subtraksjon hvor elevene teller bakover og
det trekkes ikke mer fra enn 3, i trdd med teorien som sier at det er vanskelig for barna i
begynnelsen a trekke fra mer enn 3.

Matematikk 1a — Grunnbok begynner med addisjon og subtraksjon i hverdagssituasjoner som
elevene kan kjenne seg igjen i, uten bruk av pluss, minus eller likhetstegn. Boka bruker altsa
regnefortellinger med penger for a laere elevene addisjon og subtraksjon, hvor barna i boka skal
kjepe godteri eller mat for penger og ma se hvor mye de har rad til, hvor mye det koster til sammen,

og hvor mye de har igjen etter & ha kjgpt noe. Oppgaven pa neste side er et eksempel pa en slik
hverdagssituasjon hvor elevene jobber med addisjon.
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Dve 2

Hvor mange kroner koster det til sammen? Sett kryss, og skriv tallet.
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Figur 26 - Oppgave med addisjon i en hverdagssituasjon

I denne oppgaven skal barna legge sammen og skrive hva de to tingene i hver rute koster, og
krysser av for pengene de bruker. (Dahl & Nohr, 2020c, s. 89) Her jobber de med addisjon, men
uten bruk av symbolene + og =, og kan ogsa se hvor mange penger som blir igjen nar de har krysset
ut pengene de har brukt. Dette legger til rette for at barna kan bruke den strategien de selv synes er
best. De kan for eksempel bruke strategien med a telle alle eller telle videre fra det sterste tallet. For
a kunne automatisere ma elevene laere seg strategier som er hensiktsmessige og det legger altsa

oppgaven til rette for, at elevene kan bruke strategier pa det nivaet de er pa.

Etter & ha jobbet en del med addisjon og subtraksjon i hverdagssituasjoner, hvor en bruker mye
penger og ting elevene skal kjgpe, begynner laereverket med regnestykker med addisjon og
subtraksjon med symbolene pluss, minus og likhetstegn i Matematikk 1b — Grunnbok. Oppgaven pa

neste side er et eksempel pa hvordan boka jobber med symbolske addisjonsstykker.
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Figur 27 - Automatisering av enkle regnestykker

I denne oppgaven skal elevene regne ut regnestykkene med hjelp fra Milli som foreslar en enklere
strategi. (Dahl & Nohr, 2020d, s. 81) Nederst star ogsa en ekstraoppgave med a vise at det a telle
videre fra det starste tallet er en enklere strategi enn for eksempel a telle alle tallene eller telle
videre fra det farste tallet som mange elever kan gjere pa 1. trinn. Ved a telle videre fra det storste

tallet kommer elevene et skritt neermere automatisering av regnestykkene, som nevnt i teorien.

For & oppsummere har Matematikk 1 en praktisk tilnaerming med fokus hovedsakelig pa forstaelse,
0g noe mindre pa automatisering av symbolske regnestykker. Men likevel er forstaelse for
prinsippene grunnlag for & kunne automatisere. A kun pugge uten & ha forstatt farst vil kanskje
kunne fare til vanskeligheter seinere. En kan si at Matematikk 1 jobber grundig med addisjon og
subtraksjon pa hverdagslige mater mens Volum 1 i stgrre grad fokuserer pa symbolske regnestykker

0g automatisering av disse tidlig.
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Jeg har na beskrevet teori rundt hva som bygger tallforstaelse og vist til oppgaver og hvordan
lerebgkene jobber med tallforstaelse. | denne delen skal jeg knytte teorien sammen med resultatene
og diskutere dette opp mot forskningsspgrsmalet som ble beskrevet i innledningen: “Hvordan

legger to leereverk i matematikk opp til at elever pa 1. trinn skal utvikle tallforstaelse?”

5.1 Begreper

I analysedelen skrev jeg om bruk av fagsprak og barnas hverdagssprak. Bruk av fagsprak er nevnt i
leereplanen som jeg skrev i teorien. “Elevene viser og utvikler ogsa kompetanse i matematikk |[...]
ved 4 ta i bruk enkle fagbegreper.” (Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 6) Lareplanen sier ogsa som
jeg skrev at “Utviklingen av muntlige ferdigheter i matematikk gar fra a bruke hverdagssprak til
gradvis 4 bruke et mer presist matematisk sprak.” (Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 4) Pa
bakgrunn av dette kan en forvente at det er en gradvis progresjon i skolelgpet fra bruk av

hverdagssprak til gkende bruk av fagsprak.

Begge leerebgker har fokus pa fagbegreper, og generelt bruker Volum 1 fagbegreper i noe starre
grad, mens Matematikk 1 tar mer utgangspunkt i barnas hverdagssprak samtidig som de bruker
enkle fagbegreper. Matematikk 1 jobber altsa i trad med laereplanen nar de bruker barnas
hverdagssprak sammen med fagbegreper og dermed far den gradvise progresjonen. Samtidig har
Volum 1 fokus pa at elevene lerer mer avanserte fagbegreper og riktig bruk av begreper med en
gang, som legger grunnlaget for senere matematikk, noe som ogsa er viktig som nevnt i teorien.
Derimot kan en spgrre seg om barna greier a henge med i Volum 1 nar det brukes sa mange
fagbegreper med en gang? Som jeg skrev i teorien hevder Boonen et al. at “If children are not
prepared to deal with specific higher level mathematical activities [...], it can cause confusion,
which has a negative influence on children's number sense acquisition.” (Baroody et al., 2009;
Gersten & Chard, 1999, referert i Boonen et al., 2011, s. 297) Som jeg skrev i teorien er det & kunne
fagbegreper viktig for & kunne tilegne seg matematiske kunnskaper og ferdigheter, s Volum 1
legger et godt grunnlag for dette. Det kan nok vere lurt at elevene far kjennskap til fagbegrepene sa
de har godt grunnlag for a henge med i studielgpet seinere. Samtidig kan det bli litt mange begreper
og skape forvirring hvis elevene far for stor mengde begreper, eller ikke er klare for & leere seg
fagbegrepene ennd. Det er ogsa opp til leerer hvor mye en skal fokusere pa begrepene som star i

bakene, og det kan veere en stgtte & ha begrepene i boka sa elevene kan sjekke dem underveis, uten
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at de ngdvendigvis trenger a pugge alle. Dersom elevene greier a lzre seg begrepene, far de et mer
solid fundament fra Volum 1 nar det kommer til & kunne betydningen av begreper. Likevel kan det
veere en fordel a bruke barnas hverdagssprak, ettersom dersom fagbegrepene blir for vanskelige vil
kanskije ikke barna klare a forsta det eller relatere til det. At Matematikk 1 bruker mer
hverdagssprak gjer at stoffet ligger tettere opp til hvordan eleven opplever verden, og
hverdagssprak kan veere enklere a forsta, men samtidig kan Volum 1 sin bruk av begreper gke
forstaelse senere ved at elevene lerer begrepene de trenger seinere i utdanningslgpet med en gang.
Det at Matematikk 1 bruker mer hverdagssprak og hverdagssituasjoner kan ogsa gjare at barna far
mer tid til & modnes og vi far den gradvise overgangen fra hverdagssprak til fagsprak som beskrevet
i lereplanen. Matematikk 1 legger seg altsa tett opptil barnas sprak og lar elevene lzre de mer
avanserte fagbegrepene senere.

Av eksemplene i analysedelen ser vi at Volum 1 bruker mer fagbegreper, men Matematikk 1 bruker
ogsa fagbegreper andre steder som jeg ikke har tatt med av hensyn til oppgavens omfang.

I eksemplet bruker Volum 1 begrepene “Ordenstall” og “tallord”, sa her leerer barna fagbegrep
tidlig, men det kan som sagt skape forvirring om det blir for stor mengde begreper for tidlig.
Matematikk 1 viser ett-tallet med klokka som er en hverdagssituasjon og har ikke like mange
begreper. Da kan barna relatere til situasjonen og forsta den, og det er kanskje mer fokus pa det enn

pugging av fagbegreper.

Som sagt bruker bade Volum 1 og Matematikk 1 fagsprak og hverdagssprak, men en ser tendenser
til at Volum 1 i starre grad bruker fagsprak og Matematikk 1 i starre grad bruker hverdagssprak som

kan gjere det mer intuitivt for elevene.

Nar det kommer til bruk av relasjonsbegreper, sa skriver Lunde som nevnt i teorien at
relasjonsbegreper er viktige for utvikling av tallforstaelse. (Lunde, 2010, s. 55) Pa dette omradet er
lerebgkene ganske like som vi sa i analysedelen. Begge laereverkene jobber med relasjonsbegreper
og begge lereverk har fokus pa a leere relasjonsbegrepene tidlig. Begge leereverk har oppgaver hvor
de markerer hvilke grupper som har flest og feerrest objekter. Matematikk 1 har oppgaven i figur 5
hvor elevene mi tenke og far utfordret forstaelsen for begrepene “flest” og “faerrest” mot “storst” og
“minst”, som er en fordel for 4 unnga misoppfatninger. Volum 1 har ogsa eksempelet pa figur 3
hvor de beskriver pa en enkel mate hva begrepene “flest”, “feerrest” og “like mange” betyr. Volum 1
bruker ogsa begrepet “er ikke lik” i forbindelse med sammenligning av mengder, mens Matematikk

1 tar ikke i bruk dette begrepet i det hele tatt. Det er jo gjerne et begrep elevene trenger mye senere i
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skolelgpet, og man kan diskutere om elevene trenger dette begrepet sa tidlig og at det kan forvirre

elevene, eller om det er en fordel a fa forstaelsen for regnestykker pa plass med en gang.

Generelt fokuserer Volum 1 mer pa begrepsbruk mens Matematikk 1 fokuserer pa telling med
begreper som falger telleoppgavene. Tanken til Volum 1 er nok & fa pa plass grunnleggende
begreper fer telling. Dette stattes av teorien hvor Wiese snakker om at sprak er viktig og gjer
mennesker i stand til & utvikle konsepter omkring tall. (Wiese, 2003, s. 385)

5.2 Telling

Clements & Samara skrev at det har blitt debattert hvor tidlig en bar begynne med telling, og om en
bar fokusere pa telling pa 1. trinn. (Clements & Samara, 2007, s. 474) Volum 1 og Matematikk 1 har
litt ulike tilnserminger til dette. Begge fokuserer mye pa telling, men Matematikk 1 har telling som
hovedfokus i begynnelsen av Matematikk 1a — Grunnbok, mens Volum 1 starter med
sammenligning av mengder. Volum 1 fokuserer ogsa pa a fa pa plass begreper far de begynner med
tall og telling litt seinere. Sa hva betyr dette for tallforstaelsen? Jeg skrev i teorien at det har blitt
debattert om elevene ber laere “skills-before-concepts™ eller “concepts-before-skills”. (Clements &
Samara, 2007, s. 478) Volum 1 tar tydelig utgangspunkt i “concepts-before-skills” i trad med teori
om at spraket bgr veere godt nok utviklet for & kunne begynne tellingen. Matematikk 1 virker mer a
ta utgangspunkt i “skills-before-concepts” eller at konseptene leeres underveis parallelt med at en
leerer ferdighetene. Som jeg skrev i teorien utvikler barna forstaelse for telleprinsippene lenge for de
begynner pa skolen, (Clements & Samara, 2007, s. 474-475) sa utfra det stastedet er det i trad med
barnas utvikling & begynne med telling tidlig slik Matematikk 1 gjer. Leereverkene tar altsa
utgangspunkt i litt ulike teorier og som sagt debatteres det hva som bar leres farst, sprak eller
ferdigheter. Selv om Volum 1 begynner seinere med telling kan laerer ogsa velge a begynne med
telledelen i Volum 1a - Elevbok om han eller hun mener det er mer hensiktsmessig. Problemet da er

at boka bruker en del begreper som elevene ma ha laert seg for a kunne lgse oppgavene.

Nar det kommer til kobling av tall og mengder, skrev jeg i teorien at dette var viktig for a lere seg
alle de 5 telleprinsippene til Gelman & Gallistel. Som vi sa i analysen er dette godt dekket i begge
leereverk. Matematikk 1 har oppgaver med kobling av mengde og tall tidlig og i sammenheng med
telling. Volum 1 har denne typen oppgaver litt seinere, men fortsatt i den tidlige delen av Volum 1a -
Elevbok. Begge baker legger altsa til rette for & koble tall og mengder og derfor et godt grunnlag for
a lere seg telleprinsippene. Selv om de tar opp temaene pa litt ulikt tidspunkt, har begge leereverk
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temaet i begynnelsen av 1. trinn. Laeringsutbyttet fra om de har oppgavene far eller etter
begrepsinnlaering kan som sagt diskuteres. Matematikk 1 konsentrerer oppgavene tidlig, og fordelen
med det er at elevene blir trygge pa denne typen oppgaver og far terpet telleprinsippene. Volum 1
har oppgavene med kobling av tall og mengder mer spredt utover Volum 1a — Elevbok, og det kan
gjore at elevene over lenger tid leerer seg telleprinsippene. Generelt kan en si at begge baker dekker
temaet 4 koble tall og mengder ved hjelp av oppgaver og instruksjoner slik at elevene far et godt
grunnlag i telling.

Clements & Samara fant ut at elever som kunne starte telling fra annet tall enn 1 presterte bedre i
talloppgaver. Begge bgkene har oppgaver hvor elevene skal starte tellingen fra annet tall enn 1.
Derfor ber de legge godt utgangspunkt for at elevene skal utvikle forstaelsen for
ordinalitetsprinsippet og til 4 utvikle telleferdigheten. Den eneste forskjellen pa verkene er nok at
Volum 1 bruker hgyere tall og har flere oppgaver med telling fra annet tall enn 1 tidligere.
Leareverket er i trad med lereplanmalet i matematikk etter 2. trinn hvor det er fokus pa a
“eksperimentere med telling bade forlengs og baklengs, velge ulike startpunkter og ulik differanse
0g beskrive mgnstre i tellingene” (Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 5) Dette far elevene spesielt
god trening med i oppgavene jeg viste eksempel pa i figur 11 og figur 12, ettersom Volum 1 har
flere tallrekker elevene far gve pa. | Matematikk 1 far elevene likevel trening med dette nar de

kommer til Matematikk 1b — Grunnbok, altsa litt seinere enn i Volum 1.

5.3 Sammenligne mengder

| teorien viste jeg til at ssmmenligning av mengder er viktig for & legge grunnlag bade for telling og
addisjon og subtraksjon. Sammenligning av mengder er en medfedt egenskap og sammenligning av

mengder har sterk sammenheng med senere matematikkprestasjoner.

Nar det kommer til ikke-symbolsk og symbolsk sammenligning av mengder, har jeg sett at begge
lereverkene har oppgaver med dette, men gjer det pa litt ulik mate. Xenidou-Dervou et al. hevder
som jeg skrev i teorien at det gjerne er i barnehagealder en bruker ikke-symbolsk sammenligning av
mengder og at en begynner med symbolsk sammenligning pa skolen. Dette kan en se i begge
lereverkene ved at de begynner med og fokuserer pa ikke-symbolsk sammenligning av mengder.
Volum 1 har litt mer fokus pa ikke-symbolsk sammenligning av mengder og dette kan lette
overgang fra barnehage til skole, og bygge pa det de kan fra far. De skal ha lekt og eksperimentert

litt med sammenligning av mengder i barnehagen ifalge rammeplanen for barnehagen hvor
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barnehagen skal jobbe mot at barna “erfarer sterrelser i sine omgivelser og sammenligner disse”.
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 54) Det & bruke ikke-symbolsk sammenligning av mengder kan
veere til god hjelp for & fa med de elevene som er kommet kortest i modning eller utvikling, fordi
det tar utgangspunkt i den intuitive sammenligningsegenskapen jeg snakket om i teorien, og ikke-
symbolske oppgaver kan gi disse elevene mestring selv fgr de har lzrt seg tallene. Det kan ogsa
veere relevant a bevege seg mot @ sammenligne symbolsk, siden de skal ifglge teorien vaere modne
for det, selv om det er en kjent sak at elevene er pa forskjellig sted i utviklingen. Dette gjelder ogsa
for Matematikk 1 som ogsa jobber med ikke-symbolsk sammenligning i Matematikk 1a —
Grunnbok, og tar opp igjen ikke-symbolsk og symbolsk sammenligning i Matematikk 1b —
Grunnbok. Dette er i trad med teorien om hvor viktig sammenligning av mengder er for
tallforstaelsen. Eksempelet med pengesekkene pa figur 16 viser ogsa hvordan Matematikk 1
fokuserer pa at elevene skal forsta forskjellen mellom symbolsk og ikke-symbolsk sammenligning.
Og de repeterer i starre grad den ikke-symbolske sammenligningen i Matematikk 1b — Grunnbok og

har mer sammenligningsoppgaver.

Kunne lereverkene startet rett pa symbolsk sammenligning? Teorien sier at elevene skal veere klare
for dette pa 1. trinn, men samtidig, selv om gjennomsnittseleven er klar for det, er ikke alle elever
kommet like langt i modning, og det & begynne med ikke-symbolsk sammenligning gjer at alle
elever kan oppleve mestring i matematikkfaget uavhengig av om de har mestret telleferdigheten
enna eller ikke. Matematikk 1 har introduksjon av tall og litt begynnende oppgaver med lave tall i
begynnelsen fer de begynner med sammenligning av mengder. Dette kan ogsa vekke nysgjerrighet
og lerelyst hos elevene. Volum 1 derimot jobber med sammenligning av mengder far tallene
introduseres, slik at elever som ikke har lart seg tallsymbolene enna kan forsta og jobbe med
mengder og fa mestringsfalelse. Likevel starter Matematikk 1 ganske forsiktig med lave tall og i
hverdagssituasjoner, sa det skal vare pa et niva elevene skal kunne klare. Clements & Samara
hevder som nevnt i teorien at barn gjerne ikke stoler pa tellingen sin som stabil nok til & kunne
bruke den til & avgjgre hvilken mengde som har flest eller faerrest objekter. (Clements & Samara,
2007, s. 479) Volum 1 tar hgyde for dette ved & innfare to ulike mater elevene kan krysse eller sette
strek for & finne ut hvor det er flest objekter, som vist i figur 13. Leererveiledningen til Matematikk
1 oppfordrer ogsa til at elevene kan krysse ut hvis de ikke klarer & telle. Dette tolker jeg som at
begge lereverkene jobber i trdd med barnas utvikling far de har blitt trygge pa telleferdighet og

teori, og er med pa a gi elevene mestringserfaringer.
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| teorikapittelet skriver jeg at sammenligning av mengder er viktig for a etablere telling. Slik jeg
forstar det gar Volum 1 ganske direkte over til addisjon og subtraksjon etter & ha hatt en overgang
fra sammenligning av mengder til addisjon og subtraksjon. De har altsa ikke symbolsk
sammenligning i noen nevneverdig grad, en konsekvens av dette kan vare at elevene ikke far god
nok tid til & utvikle telleferdigheten far fokuset gar over til addisjon og subtraksjon. Matematikk 1
har flere oppgaver med symbolske sammenligninger i tillegg til de ikke-symbolske. Som beskrevet
i teorien gjer sammenligning av mengder at elevene blir bevisste pa at tall beskriver en mengde, og
det er altsa med pa a bygge forstaelse for telling. (Boonen et al., 2011, s. 282) Det kan diskuteres
om elevene far tilsvarende bevissthet omkring tall nar det ikke jobbes i noen sarlig grad med
symbolske sammenligningsoppgaver i Volum 1. Slik jeg forstar det jobbes det likevel mye med tall
0g mengder, og det kan derfor antas at elevene som bruker Volum 1 som laerebok likevel lerer seg

telleprinsippene.

Som nevnt tidligere kan symbolsk sammenligning av mengder forutsi senere
matematikkprestasjoner. Med dette som utgangspunkt kan man sette sparsmalstegn ved at Volum 1
har lite fokus pa dette. Pa den andre siden kan det vaere fokus pa dette i leereverket pa senere
arstrinn. Derimot har Matematikk 1 mer fokus pa symbolsk sammenligning av mengder. Det kan
tenkes at dette legger et bedre grunnlag for elevene pa dette omradet. Likevel ma det sies at pa
grunn av oppgavens omfang har jeg ikke kunnet sette meg inn i all teori som finnes pa dette
omradet og jeg tar hgyde for at det kan finnes teori som sier andre ting enn det jeg har funnet.
Matematikk 1 har som sagt bade symbolsk og ikke-symbolsk sammenligning og er altsa i trad med

teorien.

Nar det kommer til sammenligning av mengder som grunnlag for addisjon og subtraksjon skriver
Cross et al. at pa 1. trinn skal elevene i tillegg til 2 sammenligne mengder finne forskjellen mellom
mengdene, som legger grunnlag for addisjon og subtraksjon. (National Research Council, 2009, s.
33) Volum 1 starter tidlig med oppgaver hvor elevene skal sammenligne mengder og oppgaver hvor
de skal finne et antall mindre eller flere. Laereverket bruker ogsa som tidligere nevnt sammenligning
av mengder som overgang til addisjon og subtraksjon. Matematikk 1 bruker ikke denne maten a
tilnerme seg addisjon og subtraksjon, leereverket bruker heller dagligdagse regnefortellinger med
penger og uten bruk av tegn som pluss, minus og likhetstegn. De har noen fa oppgaver med én mer
eller én mindre, men disse er i forbindelse med telling og ordinalitet. Slik jeg ser det er Volum 1 i

trad med teorien om at sammenligning av mengder kan brukes som overgang til addisjon og
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subtraksjon. Dette gjar ikke Matematikk 1, men pa den andre siden er leereverket mer i trad med

lereplanen som har fokus pa a ta utgangspunkt i hverdagssituasjoner.

5.4 Addisjon og subtraksjon

Jeg har skrevet i analysedelen at Matematikk 1 bruker hverdagssituasjoner og tallvenner, altsa
arbeid med del-hele-relasjon som begynnende arbeid med addisjon og subtraksjon. Dette finner vi
statte for i leereplanen ved at elevene skal “utforske addisjon og subtraksjon og bruke dette til a
formulere og lase problemer fra lek og egen hverdag”. (Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 6)
Matematikk 1 knyttes altsa tett opp mot leereplanen ved a jobbe med addisjon og subtraksjon farst
uten a ta i bruk klassiske regnestykker. Volum 1 derimot mener jeg ikke knyttes like tett opp mot
lereplanen pa dette punktet, fordi de raskt gar over pa symbolske regnestykker uten stette i
illustrasjoner. Likevel skal det sies at leereverket har mange illustrerte og varierte oppgaver gjennom
de to elevhgkene. Sa hva gjar det for tallforstaelsen at Volum 1 har fokus pa tallsymboler, tegn og
regning av symbolske oppgaver, mens Matemtikk 1 har mer fokus pa hverdagssituasjoner? | denne
sammenhengen ville det vert interessant & undersgke naermere hvilke erfaringer elevene har med de
to leereverkene. Det kan tenkes at elever som bruker Volum 1 vil fa en mer teoretisk tallforstaelse,

mens de som bruker Matematikk 1 vil fa en mer praktisk tallforstaelse.

Nar det kommer til del-hele-relasjon sa bruker Matematikk 1 oppgaver med hverdagssituasjoner
beskrevet med tall. Pa denne maten kan elevene relatere til situasjonen nar de leerer om hvordan et
tall eller en mengde kan deles opp i ulike mengder. Volum 1 har en mer systematisk tilnaerming,
som ikke er like basert pa hverdagssituasjoner. Dette kan vi se pa figur 22, hvor det stilles opp alle
mulige kombinasjoner av hvordan man kan dele ulike tall i to mengder. Likevel, som vist pa figur
23, far elevene starre forstaelse for hvordan tall kan deles ved at tallet ikke bare deles i to, kan ogsa
deles i flere tall eller mengder. Slik jeg forstar det kan elevene kan fa starre forstaelse av a jobbe
med Volum 1, men det forutsetter at elevene har en mer logisk og matematisk tankegang, noe det

ikke er sikkert at alle farsteklassinger har.

Som beskrevet i teoridelen kan det gjerne veere en glidende overgang i leerebgkene fra
sammenligning av mengder til addisjon og subtraksjon, og man tar pa den maten utgangspunkt i
barnas naturlige utvikling og utvikler den videre. Etter min forstaelse ivaretar Volum 1 denne
overgangen ved & ha oppgaver som direkte knytter sammen sammenligning av mengder og addisjon

og subtraksjon. Matematikk 1 har sammenligning av mengder, men dette kommer ikke fram i
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overgangen til addisjon og subtraksjon hvor de heller bruker hverdagssituasjoner. Dette kan sees i
sammenheng med at leereverket som nevnt bygger pa Bruners modell hvor en gar “fra det konkrete,
via det visuelle til det abstrakte”. (Dahl & Nohr, 20204, s. 1X) Jeg forstar dette som at det konkrete
da er hverdagssituasjoner som da bygger forstaelse for det abstrakte som er regnestykker. Dette

kommer en til i Matematikk 1b — Grunnbok.

Nar det kommer til regnestykker siterte jeg i teoridelen at ““children [...] are first able to respond to
the simplest task, nonverbal addition and subtraction problems with small numbers.” (Huttenlocher
etal., 1994, Jordan et al., 1994, referert i Clements & Samara, 2007, s. 484) Matematikk 1 tar
utgangspunkt i dette, enkle hverdagssituasjoner, mens Volum 1 gar raskt videre til symbolske
regnestykker ofte uten statte i illustrasjoner. Matematikk 1 er mer i trad med teorien til Clements &
Samara og har ikke-verbale regnestykker og hverdagssituasjoner fer det kommer til symbolske
regnestykker. Det at Volum 1 har mange symbolske regnestykker uten illustrasjoner, gjer at elevene
blir drillet i regnestykker, som igjen gjer at de kan automatisere enkle regnestykker. En kan lure pa
om dette gjar at det blir for lite fokus pa praktisk forstaelse ved at innholdet blir for teoretisk. |
motsetning tar Matematikk 1 mer utgangspunkt i praktiske situasjoner og har starre fokus pa
forstaelse for addisjon og subtraksjon. En fordel er at innholdet blir mer forstaelig og intuitivt for
flere elever, mens en ulempe er at de muligens ikke far like mye mengdetrening nar det kommer til
automatisering. Med utgangspunkt i teori som sier at elevene ma ha forstaelse for a kunne
automatisere regnestykker, kan man se at lzereverkene har sine styrker og svakheter pa dette
omradet. Det kan diskuteres om man ma kunne regne regnestykker automatisk allerede pa 1. trinn.
Selv om automatisering er viktig for tallforstaelsen s& kommer det ikke i leereplanen i matematikk
far etter 3. trinn. Der skal elevene kunne bruke addisjon og subtraksjon ““i hoderegning og
problemlgsing” (Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 6) som da krever at de kan regne regnestykker
automatisk. De trenger altsa ikke kunne det pa 1. trinn, men det er en fordel at elevene introduseres
for det og begynner & jobbe mot det. Volum 1 legger altsa et grunnlag for senere mal i laereplanen,
men det kan settes spgrsmalstegn ved om leereverket gar for raskt fram i forhold til barnets
individuelle utvikling. I denne sammenhengen repeterer Matematikk 1 mer i Matematikk 1b —
Grunnbok og har dermed et lavere tempo. Pa denne maten elevene far tid til & modnes og laere seg

prinsippene som trengs til videre utvikling av automatisering av regnestykker.
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6 Konklusjon

Jeg har i denne oppgaven sett pa to laereverk Matematikk 1 og Volum 1, og sett pa hvordan disse
bekene jobber med tallforstaelse. Innenfor tallforstaelse har jeg tatt utgangspunkt i fire

hovedkategorier, “Begreper”, “Telling”, “Sammenligne mengder” og “Addisjon og subtraksjon” og

sett pa disse i lerebgkene opp mot teori og faringer fra leereplanen og rammeplan for barnehagen.

Begge verkene jobber godt med tallforstaelse, men har ulike tilnzerminger og baserer seg pa ulik
teori. Volum 1 har fokus pa fagsbegreper, mens Matematikk 1 har noe mer fokus pa hverdagssprak.
Jeg har ogsa sett at Volum 1 tar mer utgangspunkt i concepts-before-skills, mens Matematikk 1 lar
innlaringen av konsepter og ferdigheter ga parallelt. Begge verk jobber med elementer som
relasjonsbegreper, kobling av mengde og tall, starte telling fra annet tall enn 1 og sammenligning av
mengder som ifglge teorien er viktige for & bygge tallforstaelse. Begge leereverk fokuserer pa ikke-
symbolsk sammenligning av mengder, i trad med barnas utvikling, mens Matematikk 1 har mer
fokus ogsa pa symbolsk sammenligning av mengder. Volum 1 bruker sammenligning av mengder
som grunnlag for addisjon og subtraksjon, mens Matematikk 1 gar veien innom tallvenner, altsa del-

hele-relasjon, og bruker hverdagssituasjoner for a skape forstaelse for addisjon og subtraksjon.

Volum 1 har etter det jeg har sett i denne studien starre fokus pa a fa pa plass den riktige
matematiske tankegangen som elevene trenger til seinere i utdanningslgpet. Selv om de ogsa har
fokus pa forstaelse mener jeg at Matematikk 1 legger seg nermere eleven sin verden og gjer det mer
forstaelig. Det fremstar som at Volum 1 har en del oppgaver som er generelt noe mer systematiske
og utfordrende for elevene pa 1. trinn, men som bygger senere forstaelse. Matematikk 1 er flinkere
til & koble oppgavene til hverdagssituasjoner sa det er forstaelig og meningsfullt med en gang. Pa
grunn av dette kan en generelt anta at Volum 1 kan passer noe bedre for elever med mer matematisk
0g systematisk tankegang, mens Matematikk 1 passer bedre for elever som tenker mer praktisk. Det
kan bli derfor en vanskelig avveining & velge leereverk fordi i en klasse vil en gjerne ha bade mer

teoretiske og mer praktiske elever.

Nar det kommer til addisjon og subtraksjon sa har Matematikk 1 fokus pa forstaelse med
utgangspunkt i hverdagssituasjoner, og Volum 1 noe mer pa automatisering og er tidlig ute med at
elevene skal regne mange regnestykker, ofte uten bildestgtte. En kan spgrre om det blir litt for tidlig
for enkelte elever, likevel kan mengden regnestykker gjere at de allerede pa 1. trinn kan regne
regnestykker automatisk slik at de seinere kan brukes i hoderegning og problemlgsning som nevnt i

lereplanmalene etter 3. trinn.
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Jeg kan konkludere med at begge leerebgkene jobber med tallforstaelse og har med de fleste
elementer som det ifglge teorien var viktig & jobbe med for a utvikle tallforstaelse. De har likevel
litt ulikt fokus og tilneerming, med styrker og svakheter i forhold til teorien og leereplanen, og kan

derfor veere individuelt hvilket leereverk de ulike elevene vil ha starst utbytte av.

6.1 Videre forskning

| denne oppgaven tar jeg kun for meg to leereverk. For & fa et helhetlig bilde av hvordan lzrebgkene
som er oppdatert til LK20 jobber med tallforstaelse, kan videre forskning vere a se pa Multi 1 og

Matematisk 1 og se hvordan disse jobber med tallforstaelse.

Noe annet en kunne forske videre pa er a sikre validiteten til denne oppgaven bedre. Til denne
oppgaven kunne en gjennomfart en studie basert pa intervju som metode hvor en kan intervjue
forfatterne av Volum 1 og Matematikk 1. P4 den maten kan man fa starre innblikk i hva som er tenkt
med ulike oppgaver, hvorfor de jobber som de gjer, og funnene kan derfor bli mer valide enn i
oppgaven min hvor funnene har veert basert pa tolkning av det jeg har funnet av skriftlig materiale i
verkene og epost fra forlaget.

Videre forskning kan ogsa vaere om en kan faglge to grupper med elever over et helt ar hvor den ene

gruppa bruker Volum 1 og den andre gruppa bruker Matematikk 1. Da kunne en sett hvilket
leringsutbytte elevene faktisk far i forhold til tallforstaelse av de ulike leereverkene.
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