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Forord

Skriving av en masteroppgave er en gylden anledning til a fa satt seg skikkelig inn i et
bestemt tema, med siktemal pa a gke egen kunnskap ut fra arbeidet som andre har gjort, og
forhapentlig kunne bidra med ny innsikt. Jeg opplever det som positivt at mitt masterstudie
ble pabegynt etter at jeg hadde fatt noen ars undervisningserfaring. Det har gitt meg
muligheten til & velge et tema som er aktuelt for jobben min som matematikkleerer pa

barnetrinnet.

Som laerer har jeg blitt kjent med noen fantastiske elever, elever som viser at de vil lere, som
fremstar som positive, selv etter & ha merket at de ikke klarer det de andre pa trinnet far til i
matematikk. Dette er elever som har opplevd mange nederlag uten a gi opp. Det er ikke
innstillingen hos elevene som svikter, og det skal ikke veere min holdning som svikter heller.

Jeg fokuserer pa hvordan jeg kan bidra.

Det er mange jeg vil si takk til for hjelp og statte: Takk til tvillingene som lot meg fa oppleve
hvor lekende lett det kan vare a bli kjent med tallene. Takk til kolleger og familien som
statter meg pa at dette far jeg til. Takk til arbeidsgiver som tilrettela for at jeg kunne
kombinere deltidsstudiet med full jobb. Takk til informantene som gav av sin tid. Takk til de
som meldte seg frivillig til a lese korrektur. Og sa ma jeg si en takk til mine medstudenter,
som har inkludert deltidsstudenten pa en god mate.

En seerlig takk til veilederne mine, Reidar Mosvold og Janne Fauskanger, de har utgjort et
godt team, der jeg alltid har gatt ut fra veiledningene mer motivert og mer optimistisk enn hva
jeg var i forkant.

En spesiell takk gar til ektemannen min, som har mattet hgre pa klagingen til en stresset mann

nar det neermet seg eksamen og masteroppgaveskriving. Han som har minnet meg pa at det
gar alltid fint til slutt.

Henrik Mongstad Hope
Stavanger, juni 2016



Sammendrag

Denne studien har undersgkt smaskolelearere sine oppfatninger om undervisningskunnskap i
matematikk, knyttet til temaet antallsforstaelse. Det ble gjennomfart individuelle intervju med
seks informanter. Informantene hadde en variert bakgrunn nar det gjelder utdanningsbakgrunn
og antall ars erfaring. Forskningsspgrsmalet for studien var: «Hva oppfatter leererne selv som
viktig undervisningskunnskap i matematikk innenfor temaet antallsforstaelse, her med fokus
pa de naturlige tallene null til ti?» En oversikt over hva lererne oppfatter som viktig kunnskap
gav mulighet til & sammenligne opp mot hva aktuell forskning fremhever som viktig innenfor

samme tema.

Undervisningskunnskap i matematikk ble brukt som rammeverk for a gi en oversikt over hva
leererne vektla som viktig kunnskap for & underviser i antallsforstaelse. Deler av et rammeverk
for tallforstaelse ble tilpasset for & kunne vise hva lererne fremhevet som viktige ferdigheter

for elevene.

Fra analysen fremstod det som at leererne sine oppfatninger knyttet til kunnskap om elever og
undervisning var sentrale. Larernes spesialiserte fagkunnskapen kom tydeligst frem gjennom
kunnskap om subitizing som ferdighet. A utvikle ulike representasjoner for tall, og ulike

mater a registrere antall, vektlegges bade av lererne og av forskningslitteratur.

Det konkluderes med at lzererne sine oppfatninger har mye felles fokus med aktuell litteratur,
men begrepsbruken og grunngivingen for hvorfor noe er viktig kan veere ulik. Laererne har
oppfatninger der kunnskap om elevene er sentralt, og leererne viser bevissthet om hva de

gnsker seg mer kunnskap om innenfor undervisningskunnskap i matematikk.
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1 Innledning

Som laerer har jeg opplevd frustrasjon over a se at elever pa mellomtrinnet har store
utfordringer med enkel regning. Frustrasjonen er til stede med tanke pa de elevene som ikke
har fatt hjelp, og som har fulgt matematikkundervisningen over flere ar, men med lite synlig
utbytte fra det. Er det noe med grunnopplaringen som gjar at deler av elevgruppen blir
sittende fast med tungvinte tellestrategier som lgsningsmate for alle typer regneoppgaver?
Som laerer har jeg opplevd at noen elever pa mellomtrinnet i liten grad ser ut til & gjenkjenne
tallbilder, inkludert det & kjenne igjen fem eller fire prikker pa en terning. De talte antallet.
Denne opplevelsen vekket interessen for hva laerere vektlegger i undervisningen knyttet til

antallsforstaelse, og hva forskning sier om det samme temaet.

Hos meg formet det seg sparsmal om hvordan matematikklarere pa smaskoletrinnet opplever
situasjonen. Jeg har selv undervist 2. trinn, og kjenner falelsen av a vite hva slags hjelp
elevene trenger, uten at man ngdvendigvis ser muligheten til & fa gjennomfert alt det man ser

behov for. Det er mange faktorer som spiller inn i en skolehverdag.

Av alt som kan pavirke en skolehverdag og elevers leringsutbytte, sa er mitt fokus pa lererne
sine oppfatninger, og da deres oppfatninger om undervisningskunnskap i matematikk.
Oppfatninger om bestemte aspekter ved kunnskap, som mitt fokus pa undervisningskunnskap
i matematikk, omtales ofte som epistemsike oppfatninger (Fauskanger & Mosvold, 2013). Ut
fra slike oppfatningene kan man danne et bilde av hva lererne selv mener at er viktig

undervisningskunnskap, med tanke pa elevers lering.

Undervisningskunnskap kan kort beskrives som alt laereren innehar som hjelper henne i rollen
som laerer (Fives & Buehl, 2008). | kap. 2.1 kommer jeg naermere inn pa hvordan
oppfatninger, kunnskap og undervisningskunnskap forstaes i studien. Larerne er avhengig av
flere forskjellige typer kunnskap i undervisningssituasjonene. Undervisningskunnskap i
matematikk, heretter referert til som UKM, beskriver den kunnskapen lererne trenger for a
undervise i matematikk (Fauskanger & Mosvold, 2013). Dette er et rammeverk for lereres
kunnskap utviklet av Ball, Thames og Phelps (2008), som en videreutvikling av Shulman
(1986) sine kategorier som inkludere fagkunnskap og fagdidaktisk kunnskap. De ulike
kategoriene av kunnskap presenteres i kap. 2.2.



UKM skal kunne vere et verktgy for de som planlegger og gjennomfgrergrunn-, etter-, og
videreutdanning av lerere . For & kunne tilpasse kurs til lzerernes behov sa trenger man
innblikk i leerernes undervisningskunnskap i matematikk (Fauskanger & Mosvold, 2013). Det
har veert gjort undersgkelser som tar for seg leererne sine oppfatninger knyttet til temaer
innenfor UKM. Fauskanger og Mosvold (2013) undersgkte leererne sine oppfatninger om
UKM tilknyttet matematiske definisjoner. Ved a undersgke leerernes oppfatninger knyttet til
posisjonssystemet fant Fauskanger og Mosvold (2013) motsetninger mellom lerernes
oppfatninger og det forskningslitteraturen vektlegger — en innsikt de mener kan bidra til &
forme innholdet i laererutdanningen. Jeg har her en lignende malsetning som Fauskanger og
Mosvold (2013), men mitt fokus er ikke pa oppfatninger knyttet til posisjonssystemet, men
oppfatninger om antallsforstaelse. Jeg mener et slikt fokus er aktuelt ut fra & se UKM-
rammeverket i bruk pa et grunnleggende tema, men et mer sentralt mal er a fa et innblikk i
lerernes oppfatninger, for sa a kunne sammenligne med hva aktuell litteratur vektlegger som

viktig.

Som laerer har jeg selv kjent et behov for kunnskap om oppfatninger av tallbilder, som et
aspekt ved antallsforstaelse. Med antallsforstaelse mener jeg & ha en forstaelse for mengder,
og a kunne uttrykke denne forstaelsen ved hjelp av tall. Tallforstaelse som begrep kan sies a
dekke mer enn antallsforstaelse, der tallforstaelse ogsa inkluderer forstaelse for
regneoperasjoner. Begrepet tallforstaelse blir bruk med noe varierende mening, dette
presenteres naermer i kap. 2.4. Van de Walle (2004) gir teoretisk innsikt i den tidlige
tallforstaelsen — «early number sense». Den tidlige tallforstaelsen innebzrer det & ha
forstaelse for tall og forholdene mellom dem (Van de Walle, 2004), og forstas av meg som et

tilsvarende begrep for det jeg kaller antallsforstaelse.

For & fa en strukturert oversikt over hva lererne oppfatter som viktig for elevene a kunne, og
hva forskning setter fokus pa, sa suppleres bruken av UKM-rammeverket med at det ogsa
brukes deler av et rammeverk for elevers tallforstaelse. Mcintosh, Reys og Reys (1992)
utviklet et rammeverk for tallforstaelse, inkludert forstaelse for regneoperasjoner og bruk av
kunnskapen i ulike sammenhenger. For mitt fokus pa antallsforstaelse er «Knowledge of and
facility with numbers» (Mcintosh et al., 1992, s. 4) den aktuelle delen av rammeverket, se
kap. 2.3. Min oversettelse er «Kunnskap om og & beherske tall», der «a beherske tall» forstas

av meg som a utvikle en fleksibel bruk av tallene. Eleven har ikke bare kunnskap om hva



tallet seks er for noe, men kan ogsa fleksibelt vurdere om han vil forholde seg til tallet seks,

eller om han heller vil se pa det som tre og tre, eller to og fire.

Ved a undersgke lerere sine oppfatninger knyttet til antallsoppfattelse gnsker jeg a gi leererne
en mulighet til & uttrykke hva de oppfatter som viktig, uavhengig av om det er basert pa
tilegnet kunnskap fra utdanning, eller om det er basert pa egen erfaring med elever. Det vil
kunne gi en mulighet til 2 sammenligne radene fra forskning, opp mot lrerne sine

oppfatninger.

Mitt forskningsspgrsmal er:
Hva oppfatter lererne selv som viktig undervisningskunnskap i matematikk innenfor

temaet antallsforstaelse, her med fokus pa de naturlige tallene null til ti?

Forskningssparsmalet undersgkes ved a gjennomfare intervju med seks utvalgte informanter,
se kap. 3.2. For at intervju skal kunne gi innblikk i laerernes oppfatninger, forutsettes det at
oppfatninger sees pa som eksplisitte, altsa at informantene er bevisste — og kan uttrykke — sine

egne oppfatninger, se kap. 2.1.

| intervjuene blir leererne stilt generelle sparsmal, og presentert for hvordan elever kan ha
tenkt — eller prestert — pa en oppgave. Dette er en annen type kontekst enn om laereren snakker
om sine egne elever. Ved & konstruere en case sa er malet & kunne holde et fokus pa
oppfatninger om undervisningskunnskap i matematikk, med mindre pavirkning av andre

oppfatninger knyttet til informantenes spesifikke arbeidssted og elevgruppe.

Der denne studien praver a fa innblikk i leererne sine oppfatninger om viktig
undervisningskunnskap i matematikk, sa hevdes det ikke at oppfatningene vi far innblikk i
tilsvarer leerernes faktiske handlinger. Teori om sammenhengen mellom oppfatninger og
praksis presenteres i kap. 2.1. Likefult baserer oppgaven seg pa at det er sammenheng mellom
oppfatninger og praksis, noe som blir tydelig i Beswick (2005) sin pastand at det er urimelig a
forsgke a endre leerernes undervisning uten a endre leererens oppfatninger. Denne studien er et
forsgk pa a gi et innblikk i deler av lerernes oppfatninger og sammenligne dette med aktuell

litteratur om antallsforstaelse.



2 Teoretisk bakgrunn
2.1 Oppfatninger og kunnskap

Leereres oppfatninger, eller «beliefs», skal i utgangspunktet ha blitt forsket pa som et begrep
som var ment til & kunne forklare og predikere forskjeller mellom ulike lzreres undervisning
(Fives & Buehl, 2012). Oppfatninger som er relevante for leereres praksis inkluderer
oppfatninger om hva som er matematikkens natur (er matematikk et verktgy der man felger
gitte prosedyrer, eller handler det om en eksplorerende tilnaerming til a lase problemer?),
oppfatninger om hvordan matematikk bgr undervises, og oppfatninger om hvordan man laerer
matematikk (Beswick, 2005).

A studerer lzreres oppfatninger kan vaere gnskelig av forskjellige grunner. Man kan gnske
innsikt i erfarne leerere sin praktiske visdom (Skott, 2015). En annen begrunnelse er at
oppfatninger kan sees pa som et hinder i arbeidet med & implementere endringer,
oppfatningene ma da kartlegges for a vite hvilke utfordringer man star ovenfor (Skott, 2015).
Ifglge Skott (2015) var det tidligere antatt at leerernes oppfatninger var en hovedfaktor i &
pavirket elevenes leringsutbytte, og elevenes oppfatninger av hva matematikk er. Teorien er
at leerernes oppfatninger knyttet til et fag direkte pavirker leeringsmiljget, og dermed pavirkes
elevene sine oppfatninger av faget (Skott, 2015). Selv om man fortsatt mener at det er en
sammenheng mellom lareres oppfatninger og undervisningspraksis, sa har man na en «less
deterministic expectation that beliefs significantly shape classroom process» (Skott, 2015,
s.16), det dreier seg altsd om et mer komplekst bilde enn at lzererens oppfatninger alene vil
avgjere leringsmiljeet. En del av bildet er hvordan sammenhengen mellom leerernes
oppfatninger og leringsmiljget skal forstdes. Det har blitt gitt fokus pa at praksiserfaring kan
pavirke oppfatninger, en endring fra a bare fokusere pa hvordan oppfatninger pavirker praksis
(Beswick, 2005).

Et tilbakevendende tema innenfor forskningen har vert beskrivelser av at leererne sine
oppfatninger ikke samsvarer med handlingene i undervisningssituasjonen (Leatham, 2006).
Leatham (2006) mener det manglende samsvaret skyldes at forskere ikke har tatt hensyn til at
lerere kan ha vanskeligheter med & uttrykke sine oppfatninger, og at forskerne sine tolkninger
kan veere problematiske. Hvis en leerer ikke oppferer seg slik forskeren forventer ut fra det
man har kartlagt av oppfatninger, sa bar forskeren anse dette som tegn pa at forskeren kan ha

misforstatt noe, eller at lzereren har andre oppfatninger pavirker mer i den aktuelle situasjonen



(Leatham, 2006). Leatham (2006) beskriver at oppfatninger utgjer et fornuftig system for
personene: selv om en lerer mener at gruppearbeid og diskusjon er viktige arbeidsmater
innenfor matematikk, sa kan lererens oppfatninger knyttet til klasseledelse gjere at hun
likevel velger andre arbeidsmater, dette er da ikke er inkonsekvent, men et valg gjort ut fra

hennes fornuftige system av oppfatninger.

Fives og Buehl (2008) undersgkte leerere og leererstudenter sine oppfatninger om kunnskap
om — og evne til — undervisning. Ut fra dette dannet de et rammeverket bestaende av fire
kategorier:

e viktigheten av undervisningskunnskap

e om undervisningskunnskap kan lares

o hvilke kognitive ferdigheter en leerer trenger

o hvilke affektive ferdigheter en larer trenger (Fives & Buehl, 2008, s. 159)

Fives og Buehl (2008) fant blant annet at lzererne hadde oppfatninger om at kunnskap om
elevene var viktig. Som understreket av Fives og Buehl (2008) sa er undervisningskunnskap
et begrep som kan sies a besta av mange komponenter, og dermed er det mange forskjellige
oppfatninger som blir plassert inn i denne kategorien. Fives og Buehl (2008) foreslo a dele
kategorien inn i mindre deler, inkludert oppfatninger om pedagogikk, elever og fagkunnskap.
| kap. 2.2 presenterer jeg «Undervisningskunnskap i matematikk» (Ball et al., 2008), et

rammeverk som deler inn undervisningskunnskap i flere kategorier.

| denne oppgaven fokuserer jeg pa leerernes oppfatninger om undervisningskunnskap, og dette
bygger pa en eksplisitt forstaelse av oppfatninger, altsa at leererne er bevisste sine egne
oppfatninger og kan uttrykke dem (Fives & Buehl, 2012). Dette innebarer ikke en avvisning
av at leerere kan ha oppfatninger som de ikke har et bevisst forhold til men, som Fives og
Buehl (2012) fremhever, sa ligger slike oppfatninger utenfor leererens kontroll og kan ikke

pavirkes gjennom egen refleksjon.

Det har veert ulike syn pa om oppfatninger er kontekstavhengig eller om de kan generaliseres
pa tvers av situasjoner. Fives og Buehl (2012) ser en lgsning pa utfordringen ved a se pa
oppfatninger som & besta av flere niva, der det varierer hvor spesifikke oppfatningene er, og
hvilke oppfatninger som aktiveres kan veere avhengig av konteksten: studerer man bestemte

handlinger i et klasserom sa ma man vurdere oppfatninger med hensyn pa den konteksten, der
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mellom annet oppfatninger av elever vil spille inn. | denne studien er fokuset pa oppfatninger
pa et mer uavhengig kontekstniva. Hovedfokuset er pa leererens kunnskap, uten at
oppfatningene skal veere last til kontekster som elevene de har, eller forventninger fra

foresatte.

Sammenhengen mellom oppfatninger og kunnskap har blitt formulert pa ulike mater. Ifglge
Fives og Buehl (2012) har oppfatninger og kunnskap blitt sett pa som & vaere det samme, som
a vaere helt adskilte termer, eller som a vare relatert til hverandre. Det er ogsa viktig a legge
merke til at selv om man kan lage klare teoretiske definisjoner sa vil det vaere utfordrende a

holde klare skiller i empiriske sammenhenger (Fives & Buehl, 2012).

Kunnskap skiller seg fra oppfatninger ved at de skal kunne rettferdiggjeres (Confrey, 2000).
Dette innebzrer ikke at alle pastander ma gis med bevisfgrsel for a kunne kalles kunnskap.
Confrey (2000) gir som eksempel at han kan pasta at 3+7=10, og at dette kan vaere kunnskap,
forutsatt at hvis han blir utfordret pa det, sa kan han pa en akseptabel mate argumentere for at

pastanden er korrekt.

Hva det vil si a rettferdiggjere at en oppfatning er sann, er en egen utfordring. Fives og Buehl
(2012) referer til et krav om at sannhetsverdien av en oppfatning skal kunne bli bekreftet eller
validert av en stgrre gruppe, der gruppen skal veere aktuell ut fra oppfatningen det dreier seg
om. Det kan da problematiseres hva som vil vere en aktuell gruppe for & kunne bekrefte

sannhetsverdien, og hvordan den aktuelle gruppen vurderer hva som er sant.

Fives og Buehl (2012) hevder at lzerere som gruppe statter seg pa varierte kilder for sin
kunnskap, inkludert oppleringen de har hatt og forskningsresultater. Men leererne statter seqg i
stgrre grad pa egen erfaring enn pa forskning (Fives & Buehl, 2012). Dette inneberer at
lerere og forskere kan vurdere sannheten ut fra ulike kriterier. Fives og Buehl (2012)

understreker viktigheten av at forskeren er bevisst hvordan laerere begrunner sine valg.

Som nevnt i innledningen sa er hovedfokuset i denne oppgaven pa laererne sine oppfatninger
om undervisningskunnskap, det dreier seg da om epistemiske oppfatninger, altsa oppfatninger
om kunnskap, (Fauskanger & Mosvold, 2013; Fives & Buehl, 2008). Fives og Buehl (2008)
mener at et slik fokus kan vise leerernes oppfatninger om hva kunnskap som trengs i

undervisningsrollen, og at det gir viktig informasjon i planleggingen av kurs for leerere. Hvis



leerere har oppfatninger om at en bestemt kunnskap ikke er relevant for undervisning ma man

pa kurset fa tydelig frem hvorfor slik kunnskap er viktig.

Hvordan skal vi forsta undervisningskunnskap, det som leererne har epistemiske oppfatninger
om? Fives og Buehl (2008) beskriver undervisningskunnskap i trad med Alexander, Schallert
og Hare sin definisjon av kunnskap som «personlig samling av informasjon, ferdigheter,
erfaring, oppfatning, og minner» (1991, s. 317). Undervisningskunnskap blir da alt lzereren

innehar som hjelper han i rollene som laerer (Fives & Buehl, 2008, s. 137).

Bruk av oppfatninger og kunnskap i denne studien:

En leerer kan hevde at tallinjen er veldig viktig. Ut fra Confrey (2000) sin definisjon av
kunnskap s ma pastanden kunne begrunnes. Hvis lereren ikke kan gi en begrunnelse sa vil
det ikke kalles kunnskap, men det er en oppfatning. Uavhengig av om pastanden kan
begrunnes eller ikke sa vil den utgjare en del av lererens undervisningskunnskap, siden det er
en mening leereren innehar som hjelper henne i rollen som leerer (Fives & Buehl, 2008). Nar
studien fokusere pa hva lererne mener er viktig undervisningskunnskap sa dreier det seg om
epistemiske oppfatninger. De epistemiske oppfatningene kan fortelle oss hvilken

undervisningskunnskap leererne vektlegger.

2.2 Teoretisk rammeverk: Laererens undervisningskunnskap i matematikk
Undervisningsrollen stiller flere forskjellige krav til utaveren, blant disse kravene er behovet
for fagrelatert kunnskap. Shulman (1986) foreslo en inndeling av leererens ngdvendige
fagrelatert kunnskap i kategoriene fagkunnskap, fagdidaktisk kunnskap, og kunnskap om
leereplan og pensum. Denne inndeling har fatt stor innflytelse, og er mye sitert i forskning
med fagdidaktisk kunnskap som fokus (Ball et al., 2008).

Ball et al. (2008) utviklet en detaljert arbeidsbeskrivelse over lererarbeidets matematiske
undervisningsoppgaver — «Tasks of teaching», oversettelse fglger Fauskanger og Mosvold
(under publisering), og hva dette krever av kunnskap. Ut fra jobbanalysen utviklet Ball et Al.
en praksisbasert teori om hva undervisningskunnskap i matematikk innebzrer. Teorien er
praksisbasert ved at de tok utgangspunkt i a analysere undervisningspraksis for a identifiserer
oppgaver lererne gjar i undervisningen og hvilke kunnskap og ferdigheter dette krever av
dem (Ball et al., 2008).



Ball et al. (2008) videreutviklet Shulman sine kategorier til det de kaller et kart over

undervisningskunnskap i matematikk. Her presenteres kartet med norsk oversettelse, hentet

fra Fauskanger og Mosvold (2013):
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Figur 1: Leereres UKM, fra Fauskanger og Mosvold (2013)

Kategoriene som utgjer leerernes undervisningskunnskap i matematikk vil i denne studien bli

brukt som rammeverk for & kunne tydeliggjare hvilke deler av leererens UKM som kommer til

syne gjennom intervjuene. | fortsettelsen presenteres Ball et al. sine kategorier med

utgangspunkt i deres artikkel fra 2008. Oversettelse av kategoriene til norsk er hentet fra

Fauskanger og Mosvold (2013).

2.2.1 Leererens fagkunnskap:

Allmenn og spesialisert fagkunnskap sammen med matematisk horisontkunnskap er det som

utgjer leererens fagkunnskap. Den allmenne fagkunnskapen (AFK) er kunnskap som ogsa

trengs i andre settinger enn innenfor undervisning, og kan sies a dreie seg om a lgse

matematiske problem (Ball et al., 2008). | denne sammenhengen vil det si noe sa

grunnleggende som at lereren selv beherske tallsymbolene, og innehar ferdighetene til a finne

ut hvor mange objekter det er i en mengde.

I tillegg til slik allmenn fagkunnskap hevder Ball et al. (2008) at larere trenger mer og

annerledes matematisk kunnskap enn hva andre voksne har brukt for. De har bruk for en

spesialisert fagkunnskap (SFK), kunnskap som har sin anvendelse knyttet opp til undervisning



(Ball et al., 2008). SFK kan eksempelvis besta av en bevissthet om hvilke matematiske
begreper den allmenne fagkunnskapen bygger pa. Det er allmenn fagkunnskap a kunne telle,
mens den spesialiserte fagkunnskapen ogsa tar for seg hvordan grunnleggende matematiske
konsept og prinsipp er organisert for & muliggjare telling, en del av det Shulman (1986)

beskrev som at fagkunnskap krever at man strekker seg lenger enn bare a kunne faktaene.

Antallskonservering er en viktig del av utviklingen av tallbegrepet, da forstatt som a laere at
antall er en egenskap som ikke pavirkes av gjenstandenes plassering, sterrelser, eller
rekkefglgen man teller dem i (Solem & Reikeras, 2001). | rollen som underviser ma man vere
bevisst denne kunnskapen for & kunne formidle ferdigheten, noe som ikke kreves pa samme
mate for selv a kunne telle. Ut fra dette mener jeg at bruk av antallskonservering kan sees pa
som allmennfagkunnskap, mens beskrivelser som viser kunnskap om antallskonserveringens
betydning for utviklingen av tallbegrepet kan sees pa som spesialisert fagkunnskap, fordi det
tar for seg hvordan kunnskapen genereres og hvordan kunnskapen er strukturert.
Antallskonservering presenteres naermere under kap. 2.4.1.

Spesialisert fagkunnskap blir her forstatt som en bestemt form for matematisk kunnskap,
delvis definert ut fra hva det ikke er, det er ikke en kunnskap som en matematiker
ngdvendigvis har, men en kunnskap som laerere har bruk for i sitt arbeid (Fauskanger &
Mosvold, 2013). Videre sa forutsetter ikke spesialisert fagkunnskap kunnskap om elever og
undervisning, men kunnskapen brukes som utgangspunkt nar leereren viser fagdidaktisk
kunnskap, eksempelvis nar en lzerer skal vurdere en elevs lgsningsmate, sa kan spesialisert
fagkunnskap veere ngdvendig for & kunne finne ut hva eleven har gjort (Fauskanger &
Mosvold, 2013).

Matematisk horisontkunnskap (MHK) er ifglge Ball et al. (2008) en bevissthet om hvordan
matematiske temaer henger sammen, man ser matematikken i et perspektiv som dekker hele
leereplanen — hele skolelgpet. Ball et al. (2008) nevner at en laerer i farste klasse trenger
kunnskap om sammenhengen mellom det elevene skal lere na, og det elevene skal leere i

tredje klasse, slik at leereren kan sikre elevene et godt grunnlag for det de skal lzere senere.

Forstaelsen av MHK og sammenhengen mellom MHK og de andre kategoriene har utviklet
seg over tid. Fauskanger og Mosvold (2013) beskriver at det kan veere et uklart skille mellom

matematisk horisontkunnskap og den fagdidaktiske kunnskapen om lereplan og pensum.



Zazkis og Mamolo (2011) ser ogsa utfordringer mellom det & skulle skille mellom MHK og
KLP, der begge kategoriene ser ut til & ha leereplanen som ramme, samtidig som de registrerte
eksempel pa at Ball i sitt arbeid brukte MHK i videre forstand enn hva som dekkes av
rammeplaner for skolen. I UKM-modellen er MHK plassert som en del av fagkunnskap, men
allerede av Ball et al. (2008) sa er dette problematisert og det presenteres et alternativ syn pa

at MHK gjerne heller dreier seg om en kunnskap som gar pa tvers av de andre kategoriene.

Ifglge Ball og Bass (2009) sa er horisontkunnskap det & ha en oversikt over et stgrre
matematisk landskap enn det som trengs i undervisningen. Det viser dermed en utvikling til
en videre definisjon enn hos Ball et al. (2008), ved at man gar ut over det som ligger i
leereplanen. Ut fra horisontkunnskapen kan lerere gjare faglige vurderinger om hva som er
viktig & fokusere pa, samt legge merke til og evaluere matematiske muligheter (Ball & Bass,
2009). Horisontkunnskap skal gi leereren forutsetninger for a: «speak and act with sensitivity

to the discipline.» (Jakobsen, Thames, Ribeiro, & Delaney, 2012, s. 7).

Jakobsen et al. (2012) beskriver matematisk horisontkunnskap som en resurs som kan
forbedre leererens undervisning ved a pavirker hva laereren sier, gjar, og hgrer i klasserommet,
samtidig som det dreier seg om kunnskap som er forskjellige fra, og mer avansert, enn det
som er tema for undervisningen. Eksemplene pa matematisk horisontkunnskap hos Jakobsen
etal. (2012) og hos Zazkis og Mamolo (2011) er pa hvordan laererens matematiske
horisontkunnskap pavirker hvilke valg laereren tar i undervisningen. Zazkis og Mamolo har et

eksempel fra nar en tredjeklasse jobber med a skulle telle alle trekantene som er pa en figur.

The rotational symmetry of the figure, though not the focus of the activity, was
recognized by Mrs White and so was an accessible aspect of her inner horizon. The
connection between the symmetry of the figure and divisibility are feature of the outer
horizon. This horizon knowledge was implemented in her teaching by directing
students towards systematic counting and cataloguing of different shapes, (Zazkis &
Mamolo, 2011, s. 10)

Utdraget gir et eksempel pa matematisk horisontkunnskap, her vist som kunnskap om rotasjon

og delelighet, og hvordan denne kunnskapen kan pavirke leereren sin undervisning.
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| min studie forstas horisontkunnskap som et avansert perspektiv pa grunnleggende
matematikk (Zazkis & Mamolo, 2011). Det dreier seg om fagkunnskap, til forskjell fra
fagdidaktisk kunnskap, men er likevel kunnskap som kan brukes i undervisning, som vist i det

overstaende eksempelet fra Zazkis og Mamolo (2011).

Definisjonen jeg bruker for horisontkunnskap inneberer et tydeligere skille mellom
horisontkunnskap og kunnskap om laereplan og pensum. Horisontkunnskap innebarer
matematiske ideer pa et hgyere niva enn det som er omfattet av lzereplanen. Det er verdt a
merke seg at Ball og Bass (2009) ikke skiller kategoriene pa samme mate, siden de beskriver
horisontkunnskap som ikke bare a dreie seg om a se fremover, men ogsa bakover: a se
sammenhenger mellom komplekse ideer elevene larer na, og konsepter de har mett tidligere.
Ut fra et behov for & kunne skille mellom MHK og KLP, og tatt i betraktning av at jeg tar for
meg et ganske grunnleggende tema, antallsforstaelse, der det kan sies a veere lite & se bakover

pa, sa mener jeg at Zazkis og Mamolo sin definisjon vil veere den mest hensiktsmessige.

2.2.2 Learerens fagdidaktiske kunnskap:
Den fagdidaktiske kunnskapen ser det faglige innholdet i sammenheng med kunnskap om

elever og undervisning, og inkluderer ogsa kunnskapen om laereplaner og pensum.

Kunnskap om faglig innhold og elever (KFE), er det som muliggjer at leerere kan vurdere om
elever kommer til a finne oppgaver vanskelig, forutse hvilke utfordringer elevene vil ha, og
kunne bedgmme hvilke eksempel som kan virke motiverende eller tydeliggjerende for
elevene (Ball et al., 2008).

Kunnskap om faglig innhold og undervisning er pedagogiske vurderinger sett i sammenheng
med det faglige innholdet. Hvilke representasjonsformer som kan veere aktuelle i
undervisningen avhenger av hva det faglige fokuset er. Som leerer gjgr man vurderinger av
styrker og svakheter ved ulike instruksjonsmetoder. Slike vurderinger vil bade veare knyttet
opp til kunnskapen om det matematiske innholdet og pedagogisk kunnskap om undervisning
(Ball et al., 2008). Bruk av ulike konkretiseringsmateriell og illustrasjonstyper er en del av

vurderingen lzrere gjer nar man jobber med tallforstaelse.

Kunnskap om leereplan og pensum (KLP) var en av Shulman (1986) sine tre opprinnelige

kategorier, men ifglge Ball et al. (2008) har det lenge vert vanlig & plassere KLP som en del
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av Shulman sin kategori for fagdidaktisk kunnskap. Ball et al. (2008) var apne om usikkerhet
rundt om KLP skulle vare en egen kategori, utgjorde noe som gikk pa tvers av flere
kategorier, eller om det harte til som en del av kategorien «Kunnskap om faglig innhold og

undervisning.

For min undersgkelse gir KLP en ramme for a fokusere pa den kunnskapen om faglig innhold
som kommer til uttrykk gjennom larerens forstaelse og tolkning av leereplanmal, og av

pensum slik det fremstar i leereverkene.

2.3 Rammeverk for tallforstaelse: Kunnskap om og a beherske tall
Der UKM-rammeverket gir oversikt over hvilke deler av lerernes undervisningskunnskap
som havner i fokus, sa bruker jeg et eget rammeverk for & kunne fokusere pa ulike deler av

tallforstaelse, da med seerlig fokus pa antallsforstaelse.

«Number sense», eller tallforstaelse, dekker, ifalge Mcintosh, Reys og Reys (1992), en
persons forstaelse av tall og regneoperasjoner, sammen med muligheten for a bruke
kunnskapen for & kunne gjere matematiske vurderinger, og til & utvikle nyttige
regnestrategier. Tallforstaelse er altsd det som muliggjgr at man kan uttrykke seg ved hjelp av
tall, og handtere og tolke tallmateriell. Det finnes flere oversikter over hva som er essensielle
komponenter innenfor tallforstaelse. Berch (2005) fant 30 pastatte komponenter av
tallforstaelse i sin gjennomgang av relevant litteratur. Under kap. 2.4 presenteres det naermere

hvordan tallforstdelse kan forstées.

Mclntosh, Reys og Reys (1992) presenterer en oversikt over komponenter som de mener det i
stor grad er enighet om at er viktige komponenter innenfor tallforstaelse. De har da ordnet
komponentene inn under tre hovedkategorier:

e Kunnskap om tall

e Kunnskap om regneoperasjoner

o A anvende kunnskapen man har i ulike beregningssituasjoner.
| denne studien fglges Mcintosh, Reys og Reys (1992) sin definisjon for tallforstaelse,

samtidig som fokuset er pa antallsforstaelse, da forstatt som forstaelse av tall, ikke

regneoperasjoner. Det er i den sammenheng viktig a legge merke til at innenfor rammeverket
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til MclIntosh, Reys og Reys (1992) sa forstas regneoperasjoner pa en slik mate at det for
grunnskolen vil dreie seg om addisjon, subtraksjon, multiplikasjon og divisjon. Sarama og
Clements (2009) bruker derimot operasjoner som et videre begrep som ogsa inkluderer
sammenligning, gruppering, med mer. Ut fra Mclntosh, Reys og Reys (1992) sitt rammeverk
blir mitt fokus pa antallsforstaelse dekket av rammeverkets farste kategori: «Kunnskap om
tall», der slike «operasjoner» som gruppering og sammenligning er inkludert. En annen
avgrensning er at forhold mellom talltyper er en del av rammeverket, men ikke en del av

fokuset i denne studien. Dette gjar kategori 1.1.2 «Forhold mellom talltyper» overfladig.

2.3.1 Kunnskap om og a beherske tall

En forstaelse for tall, og tallsystemet vi bruker, kan sies a veere en sentral del i utvikling av
tallforstaelsen. Mclntosh, Reys og Reys (1992) presenterer fire hovedkategorier for hva
kunnskap om tall innebzrer, altsa hvilke «forstaelser» som en elev forventes & kunne. | tabell

1 presenteres kategoriene sammen med viktige faktorer for utviklingen av antallsforstaelsen.

Under kap. 2.4, beskrives viktige faktorer innenfor utviklingen av antallsforstaelse. Her
presenteres en oversikt over antallsforstaelse gjennom ngkkelord plassert inn i rammeverket. |
utviklingen av den tidlige tallforstaelsen vektlegger Van de Walle (2004) det & mestre
forholdene mellom tallene 1 til 10. Van de Walle sine fokusomrader er plassert inn i tabell 1 i

hagyre kolonne og markert med fet skrift.

Ut fra «Learning framework in number» (Wright, Martland, & Stafford, 2006) har jeg gjort en
videre utfylling av tabellen. Bidragene er markert med kursiv. Oversettelser er basert pa
Torkildsen (2011). «Learning framework in number» viser ulike aspekter ved
antallsforstaelse. Dette rammeverket brukes i prosjektet «Count me in too», et prosjektet som
har som mal a utvikle leereres forstaelse av barns tall- og regnestrategier (Wright et al., 2006),

der lererne skal kunne fa innblikk i strategiene gjennom intervju av elevene.
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Kunnskap om
og & beherske
tall

1.1 Oppfattelse av tallenes orden:
Forstaelse for plassverdi.
A kunne ordne tall innenfor og mellom

talltyper.

1.1.1 Plassverdi

1.1.3 Ordne tall innenfor talltyper:
Telleremsen forlengs og baklengs
Fortrolighet med tallrekken

Hva som er en eller to mer, eller

mindre, enn et gitt tall

1.2 Flere representasjoner av tall:
Forskjellige symbolske former som brgk
0g prosent.

Tallstarrelser representert ved ulike

konkreter og tallbilder

1.2.1 Grafisk/symbolsk
Gjenkjenning av tallbilder

Identifikasjon av tallsymbol

1.2.2 Likeverdige numeriske former

Del-del-helhet relasjoner

1.2.3 Sammenligning med

referanseverdier

1.3 Bevissthet knyttet til relative og
absoluttet starrelser av tall:

Relativ stgrrelse: hvor stort et tall er i
forhold til et annet tall.

Absolutt starrelse: Bevisst starrelsen pa
tallet, eksempelvis har man referanser

for hvor stort tusen er.

1.3.1 Sammenligning med fysisk

referent

1.3.2 Sammenligning med matematisk

referent

1.4 System av referanseverdier:
Benchmarksystem: Mentale
referansepunkt i forbindelse med tall.
Det er tallverdier som man er trygg pa,
0g som kan bruke som referansepunkt i

forhold til andre tallverdier.

1.4.1 Matematisk
Ankerverdien 5

Ankerverdien 10

1.4.2 Personlig
Fingermgnster (Fem fingrer pa en
hand)

Tabell 1: Kategorier basert pa Mclntosh, Reys og Reys (1992), og Wright, Martland og

Stafford (2006).

Tabellen gir en oversikt over ulike aspekter ved antallsforstaelse, fra nd av ogsa referert til

som «Kunnskap om og & beherske tall». Tabellen bidrar med en oppsamling av hva som er

blitt fremhevet som viktig ut fra min litteraturgjennomgang knyttet opp mot antallsforstaelse.

Under kap. 2.4 presenteres noen av disse aspektene naermere.
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2.4 Tallforstaelse

Hvordan tallforstaelse defineres vil variere ut fra hvilket perspektiv man har pa arv og miljg.
(Se kap. 2.4.1) Hvis man fokuserer pa arv, og det som kan kalles medfadte egenskaper, sa kan
«naturlig tallforstaelse» (Dehaene, 1997) vare et passende begrep. En slik bruk kan forebygge
noe av problemet som Berch (2005) fremhever rundt tallforstaelse, at begrepet brukes pa ulike
mater. Det kan serlig skilles mellom et biologisk fokus pa det a kunne oppfatte antall, og
tallforstaelse som tilleert begrepsforstaelse.

Dehaene (1997) skriver om den naturlige tallforstaelsen at babyer har mekanismer som gjar at
de kan individualisere objekter, og registrere antallet i sma mengder. At de samme
ferdighetene ogsa finnes hos dyr viser at ferdigheten er uavhengig av sprak. Det hevdes at
overslag og sammenlikning av tallstgrrelser, telling, og enkel addisjon og subtraksjon oppstar

spontant hos barn (Dehaene, 1997).

| et undervisningsperspektiv kan det trekkes frem at VVan de Walle (2004) kritiserer det at
mange undervisningsprogram gar fra et fokus pa enkel telling og skriving av tall, til & jobbe
med addisjon og subtraksjon. Det bar heller bli gitt mer plass til den tidlige tallforstaelsen,
slik at tallforstaelsen blir et fleksibelt system som ikke bare er knyttet opp til telling (Van de
Walle, 2004).

2.4.1 Historisk syn pa barns tallforstaelse

Det har veert forsket pa den farste tallforstaelsen i mer enn 100 ar. Clements og Sarama
(2007) beskriver den utviklingen som har veert gjennom fire historiske faser. Der Dewey
fremheves i den farste fasen, kjennetegnes den neste fasen av Piaget sitt arbeid, mens de to

pafelgende fasene har veert preget av kritikk og endring fra det som kan kalles Piaget-fasen.

Dewey (1898/1972) kritiserte det & se pa barns bruk av tallord som & vaere det samme som
telling. En slik oppramsing trenger ikke a veere noe mer knyttet til faktisk telling enn andre
regler som barn bruker. Det ble ogsa satt fokus pa at oppfattelsen av objekter som individuelle
gjenstander ikke er noe som er gitt, men noe som barnet skaper, med motoriske bevegelser
som stette (bevegelse av hender, hode eller andre kroppsdeler) (Dewey, 1898/1972). Ifglge

Clements og Sarama (2007) var Dewey sine refleksjoner starten pa et forskningsfokus knyttet
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opp mot oppfattelse av antall uten bruk av telling. Det dreier seg da om oppfattelse av
tallbilder, det som senere skulle bli kjent som subitizing. Subitizing presenteres nermere
under 2.4.2.

Den neste fasen utviklet seg fra at Piaget (1965) gnsket & kartlegge utviklingen av ferdigheter
som bygger opp om tall, kontinuerlige mengder, tid, og flere andre ferdigheter. Denne
utviklingen av ferdigheter ble knyttet opp til ulike stadier av a utvikle logikk. Logikk og

aritmetikk blir da forstatt som et og samme system (Piaget, 1965).

Nar teori basert pa Piagets syn blir radende, far man et annet fokus pa forskningen. Subitizing
og telling er ikke lenger et like sentralt forskningsomradet, fokus er nd pa de underliggende
logiske operasjonene (Clements & Sarama, 2007). Utviklingen av telleferdigheter sies a falge
utviklingen av logiske operasjoner, deriblant barns utvikling av hierarkiske logiske klasser:
for a kunne telle ma barnet kunne forsta at tallet 3 inkluderer de foregaende tallene, altsa 1 og
2 (Sarama & Clements, 2009).

Piagets teorier med fokus pa logiske operasjoner, pavirket forskningens fokus, bort fra
subitizing og telling, og over til barns utvikling av antallskonservering (Sarama & Clements,
2009). Antallskonservering innebeerer forstaelse av at antallet er det samme selv om man
endrer plasseringen og starrelsesforholdene mellom objektene. Et kjent eksempel pa dette
inneberer & variere avstanden mellom elementene for & undersgke om dette pavirker barns
oppfattelse av antall (Piaget, 1965). Det radende synet ble at barn ikke har mengdeforstaelse
for de har utviklet antallskonservering, i motsetning til synet pa at barnet har
mengdeforstaelse nar de farst kvantifiserer mengder, for sa a deretter utvikle konservering
(Sarama & Clements, 2009).

Utviklingen av antallskonservering kan deles inn i tre faser (Sarama & Clements, 2009),
barnet utvikler farst muligheten til & gjgre visuelle vurderinger av mengder, uten bruk av en-
til-en korrespondanse, deretter vil de kunne bruke en-til-en korrespondanse visuelt, men kan
ikke konservere antallet. Et eksempel pa dette vil veere at barnet kan bruke en-til-en
korrespondanse til & danne en rad med like mange objekter som en annen rad, men hvis den
ene raden spres lengre ut over, vil barnet oppfatte dette som at den raden har mer, selv om
antallet fortsatt er likt (Sarama & Clements, 2009). Den tredje utviklingen er da at barnet

konserverer mengder, og vet at plasseringen ikke pavirker antallet.
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Ut i fra forskningen knyttet til Piagets teorier dannet det seg en forestilling innenfor forskning
og undervisning om at barn ikke kunne handtere logisk tenkning rundt mengder far skolealder
(Clements & Sarama, 2007). Piaget (1965) beskrev at barn i alderen fire til seks ar hadde
vansker med oppgaver som krevde at man kunne fokusere pa, og se sammenheng mellom, en
del og helheten (additiv komposisjon). En mate dette ble testet pa var ved bruk av perler som
konkreter, der alle perlene var laget av tre (helheten). Det var flest brune perler (delen), men
ogsa noen fa hvite (andre delen). Spgrsmalet kunne da vaere om det var flest perler av tre eller
flest brune perler (Piaget, 1965).

Barnas utvikling innenfor det som Piaget (1965) kalte additiv komposisjon ble beskrevet med
tre utviklingssteg. Ved farste utviklingssteg klarer ikke barnet a sla fast at helheten alltid vil
vaere stgrre enn delene, av den grunn at barnet ikke klarer & fokusere pa delen og helheten
samtidig. Ved neste steg klarer barnet a forsta at delen er mindre enn helheten, men barnet er
avhengig av visualisering for @ komme til den konklusjonen. Tredje steg er nar barnet med en
gang kan si at delen alltid vil vaere mindre enn helheten, ved & tenke pa det som en additiv

komposisjon: Helheten bestar av delen og noe mer (Piaget, 1965).

Tredje fase innenfor forskning om tallforstaelse kjennetegnes ifalge Clements og Sarama
(2007) ved at det ble stilt spgrsmal rundt sentrale aspekter ved det piagetanske synet pa
tallforstaelse. Stemmer pastanden om at logiske operasjoner er en forutsetning for & kunne
resonnere om mengder? Kritikken fant statte i ny forskning som viste at barn kunne vise
kompetanse innenfor tall i yngre alder enn hva man forventet ut fra et perspektiv basert pa
Piaget (Clements & Sarama, 2007). Harper og Steffe (1968) fant at barns evne til &
konservere mengder kunne forbedres gjennom gving, og at dette kunne gjgres med yngre barn

enn hva tidligere forskning hadde antydet.

Angaende barn under skolealder, sa kritiserer Gelman og Gallistel (1978) at forskning har
hatt fokus pa hva farskolebarn ikke kan. De advarer mot at man kan feilaktig, og for lett, ga
fra & ha observert noe barnet ikke mestrer til & ta som teori at dette ma forklares ut fra barnas
kognitive kapasitet. Teorier om antallskonservering kan eksemplifisere kritikken. Piagets
oppgave knyttet til antallskonservering har blitt brukt til & vurdert om barnet har denne
ferdigheten. Selv om Gelman og Gallistel (1978) sier seg enig i at man vanskelig kan tenke

seg at barn klarer Piagets oppgave uten antallskonservering, sa er ikke det ensbetydende med
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at & mislykkes med oppgaven innebarer at man mangler antallskonservering. Om man skal
sla fast at antallskonservering mangler, ber dette undersgkes pa flere varierte mater (Gelman
& Gallistel, 1978).

Clements og Sarama (2007) fremhever Gelman og Gallistel sitt funn av at barn helt ned i
alderen 2.5 ar viser forstaelse for en enkel form for antallskonservering, men barna ser ut til a
vurdere dette ut fra en tallverdi, heller enn Piaget sitt fokus pa en-til-en korrespondanse. Dette
funnet eksemplifiserer pa en god mate Gelman og Gallistel (1978) sitt gnske om at forskning
ber ha fokus pa hva farskolebarn har av ferdigheter, da som en motsetning til & sammenligne
farskolebarn med eldre barn, for sa a sitte igjen med oversikter over hva barna ikke mestrer.
Det er blitt gjennomfart flere undersgkelser der barn gjennomfarer gvinger som skal statte
opp om antallskonservering eller andre tallbegreper. Problemet blir at uten kunnskap om hva
barnet har av ferdigheter, men kun med tilgang til hva barnet ikke kan, sa blir det vanskelig &

veere sikker pa hvorfor man lyktes med a bedre barnas resultater (Gelman & Gallistel, 1978).

Fjerde fase beskrives av Clements og Sarama (2007) som en fortsettelse av den tredje fasen.
Sentralt er debatten rundt hvordan den farste tallkompetansen skal forstas, der forstaelsen
avhenger av leringssyn. Innenfor empirismen har man tradisjonelt sett et syn pa barn som
tabula rasa, altsa blanke tavler, som kan fylles med innhold (Sarama & Clements, 2009).
Barna leerer gjennom sosial overfgring (andre forklarer eller viser), eller via abstraksjon av

gjentatte opplevelser (Sarama & Clements, 2009).

| sterkest motsetning til forestillingen om tabula rasa, star et nativistisk syn pa leering.
Innenfor nativismen er fokus pa barnets medfadte, eller veldig tidlig utviklede ferdigheter
(Sarama & Clements, 2009). Her finner man teorier om at enkelte matematiske ferdigheter
naermest er ferdig utviklet, og lett beherskes av barn. Stgtte for dette er at barn i forskjellige
kulturer utvikler ferdigheten omtrent samtidig, til tross for forskjell nar det gjelder i hvor stor
grad barna har hatt gjentatte opplevelser, som kunne forklart leeringen ut fra et empiristisk

rammeverk (Sarama & Clements, 2009).

Det har veert hevdet at subitizing er en slik medfadt egenskap, som altsa statter opp om et
nativistisk syn pa leering. Det er gjort forsgk med spedbarn som deltakere, der det ut fra
forsgkene hevdes at barna kan skille mellom to og tre objekter (Gallistel & Gelman, 1991).

Pastanden er omdiskutert fordi resultater fra noen eksperimenter ikke ser ut til a statte
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pastanden, og fordi eksperiment med spedbarn er vanskelige a tolke, gir det en usikkerhet om
hva funnene egentlig viser oss (Sarama & Clements, 2009). Selv med denne usikkerheten
tyder forskning pa at en form for kvantifisering er til stede fra fadselen av (Sarama &
Clements, 2009).

Debattene rundt tallforstaelse er altsa knyttet opp til en debatt om arv og milja. Arv eller miljg
alene kan ikke forklare barns leering og utvikling. Det har derfor utviklet seg flere teorier
basert pa interaksjon mellom arv og miljg (Sarama & Clements, 2009). Det finnes flere
varianter av det som kalles konstruktivistiske teorier. Fellestrekket blir at barn ikke er blanke
tavler andre skriver pa, men barn konstruere selv sitt eget intellekt, og denne konstruksjonen
pavirkes av bade arv og miljg (Sarama & Clements, 2009).

Selv om det har variert hva som har blitt gitt mest fokus innenfor forskning pa barns
tallforstaelse, sa kan man fortsatt se koblinger mellom de tidligere periodene i utviklingen og
dagens syn pa tallforstaelse. Jeg fortsetter na med a ga neermere inn pa forskning rundt
subitizing, som var sentralt allerede hos Dewey, for deretter & ga naermere inn pa del-del-

helhet relasjoner, som inkluderer det Piaget (1965) kalte additiv komposisjon.

2.4.2 Tallbilder — Subitizing

«Patterned set recognition» (Van de Walle, 2004) eller tallbilder, er & kjenne igjen et
mgnstersett, da som bestaende av et bestemt antall. Et eksempel er prikkene pa terning der
man kjenner igjen antallet gyeblikkelig fordi det er et kjent tallbilde.

Det & ha flere tallbilder tilgjengelig mentalt kan veere arbeidsbesparende ved at man slipper a
telle siden man gjenkjenner antallet. Ogsa nar man blir presentert for et mindre kjent tallbilde
kan andre kjente mgnster vere til hjelp for a finne ut hvor mange det er uten telling (Van de
Walle, 2004). Man kan eksempelvis kjenne igjen et tallbilde som bestaende av flere mindre
tallbilder. Ferdigheten a kjenne igjen tallbilder kan gves opp. Van de Walle (2004) foreslar
aktiviteter der barna kopierer mgnster for a leere dem, gver seg pa a se antallet raskt med bruk
av flash-kort (vise et kort i bare et gyeblikk), eller spille domino med flere tallmgnster pa
brikkene. Det er verd a merke seg at Van de Walle (2004) hevder at slike aktiviteter har en
verdi pa alle trinn i grunnskolen, her forstatt som andre trinn og lavere, og at det er verdifullt &

giennomfare slike aktiviteter hele aret.
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Det som hos Van de Walle (2004) beskrives som tallbilder, inkluderer den evnen eller
ferdigheten som kalles subitizing. Clements og Sarama (2007, s 472) hevder at subitizing som
fenomen er forskjellig fra telling og andre mater a registrere antall pa, samt viktig at denne
forskjellen blir tatt pedagogisk hensyn til. Hvordan denne egenskapen skal forstas, hvor stort
antall man kan oppfatte gjennom subitizing, og hvor lang tid det tar, har vaert utgangspunkt
for forskning over lang tid. Man kan finne til dels motsigende resultater knyttet til tid og
antall, og man har hatt ulike syn pa hvordan subitizing skal forstaes, da inkludert hvilken rolle

subitizing spiller innenfor utviklingen av tallforstaelse.

Ulike syn knyttet til subitizing og den forvirringen det kan skape, kommer ogsa til uttrykk
hvis man ser pa leerebgker Universitetet i Stavanger har benyttet innen
farskolelererutdanningen. Hos Carlsen, Wathne og Blomgren (2011) beskrives subitizing
som en ferdighet som utvikles over tid og med erfaring. Doverborg og Samuelsson (2001)
beskriver derimot subitizing som en medfadt egenskap. Disse to lerebgkene har da stattet seg
til ulike forskningstradisjoner i sin beskrivelse av subitizing. Nedenfor presenteres subitizing

naermere, inkludert hvordan man kan skille mellom de to ulike forstaelsene av subitizing.

Ifalge Clements og Sarama (2007) ble subitizing farst bruk som begrep av Kaufman, Lord,
Reese, og Volkmann i 1949, men forskning rundt fenomenet gar lenger tilbake. Subitizing ble
av mange sett pa som en ngdvendig forutsetning for utviklingen av telling som ferdighet.
Fitzhugh (gjengitt etter Clements & Sarama, 2007, s. 469) gjorde funn pa at veldig sma barn
kunne bruke subitizing pa sett med 1 og 2 som antall, men at barna ikke kunne telle settene.
Dermed styrket Fitzhugh sitt funn synet pa subitizing som en ngdvendig forutsetning for

telling.

Et alternativt syn pa subitizing var at subitizing utvikler seg senere enn telling, og det forstaes
da som en rask form for telling (Clements & Sarama, 2007). De motstridende pastandene
rundt subitizing kan ifglge Clements (1999) lgses gjennom a vedkjenne at det finnes to typer

subitizing, og at ulike mekanismer spiller inn pa hver av typene.

Perseptuell subitizing er nsermest den opprinnelige forstaelsen av subitizing, nemlig a kunne
gjenkjenne et antall uten bruk av innleert matematisk kunnskap (telling vil veere innleert
kunnskap). Det er ogsa denne prosessen som lar oss oppfatte noe som ulike enheter, og

prosessen er dermed en forutsetning for a kunne telle (Clements, 1999).
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Konseptuell subitizing ma forstaes som en prosess der man gjenkjenner et tallmgnster ut fra a
kunne se mgnsteret som bestaende bade av deler, og som en helhet (Clements & Sarama,
2007). Det kan dreie seg om bilder, eksempelvis i form av & oppfatte prikkene pa terningen
som to treere, og dermed en sekser. Slik konseptuell subitizering er et grunnlag for

utviklingen av regnestrategier innenfor aritmetikk. (Clements, 1999).

Perseptuell subitizing gir oss mulighet til & oppfatte noe som ulike enheter, og dermed kunne
gi navn pa dem, for deretter a utvikle telling (Clements & Sarama, 2007). Konseptuell
subitizing er en videre utvikling, en ferdighet som man larer gjennom bruk av telling og

mganstergenerering (Clements, 1999).

Det er flere faktorer som pavirker hvor vanskelig en oppgave i subitizing vil veere, i blant dem
er hvordan gjenstandene er plassert i forhold til hverandre. Ifglge Clements og Sarama (2007)
er det vanlig at barn finner rektangulaere sett lettest, etterfulgt av lineaere, sirkulaere, og til slutt

spredte sett.

Hva slags pedagogiske hensyn skal man ta for & utvikle konseptuell subitizing, og dermed
styrke barns muligheter for a utvikle varierte strategier innenfor aritmetikk? Clements og
Sarama (2007) hevder at mange leerebgker motvirker subitizing som strategi. Ved bruk av
figurer som er komplekse, forskijellige, og irreguleert plassert i forhold til hverandre, sa legger
man til rette for at barnet skal gjennomfare en-til-en telling. Kompleksiteten hindrer da
konseptuell subitizing, og bidrar til at det blir gjort flere feil hos elevene.

Som nevnt ovenfor sa brukes begrepet subitizing i norske leerebgker for
farskolelaererutdanningen (Carlsen et al., 2011; Doverborg & Samuelsson, 2001), og begrepet
brukes med noe forskjellig betydning. Samtidig finnes det andre uttrykk som kan sies a
beskrive det samme fenomenet: antallsoppfatning (Statped, 2012), «se hvor mange det er
uten a telle » (MclIntosh, 2007, Vurderingsskjema niva 1), og tallbildeoppfatninger (Carlsen et
al., 2011). I denne studien brukes begrepet tallbilder om det man oppfatter eller ser. Subitizing
brukes om egenskapen som muliggjer gjenkjenning av tallbilder, og nar det er av betydning
sa skilles det mellom perseptuell og konseptuell subitizing.
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2.4.3 Del-del-helhet relasjon

Konseptuell subitizing, forstatt som a kunne se at et mgnster bestar av flere deler, kan sees pa
som en spesiell form for det Clements og Sarama (2007) referer til som komponering og
dekomponering av tall. Van de Walle (2004) referer til det som del-del-helhet relasjoner, og
det er dette begrepet jeg har valgt a bruke i oversiktstabellen for «Kunnskap om og a beherske
tall», se kap. 2.3.1. Uansett hvilke av begrepene som brukes sa er det sentrale kunnskapen om
at et tall kan bestd av — og settes sammen av — mindre deler.

A kunne forstd en mengde som & besté av deler er en viktig del av utviklingen av tallforstaelse
(Van de Walle, 2004). Resnick (1984) beskriver at deler og helhet forholdet trolig er den
starste konseptuelle utviklingen som finner sted i de tidlige skolearene.

Van de Walle (2004) hevder at hvis et barn far i oppgave a telle atte objekter som ligger
samlet, sa er det ingenting i oppgaven som vil fa barnet til & fokusere pa at de atte objektene
kunne ha bestatt av to deler. Hvis man derimot ordner brikkene som to ulike deler,
eksempelvis 5 og 3, for deretter a gjere en endring til 4 og 4, sa skaper man fokus pa forholdet

mellom deler og helhet.

Resnick (1984) beskriver at de fleste barn, innen de begynner pa skolen, ser ut til & ha en form
for det man kan kalle en mental tallinje. Det innebeerer at tallene er ordnet i rekkefaglge, med
en forstaelse av at hvert nye tall er starre enn det foregaende tallet. Ut fra en slik mental
tallinje har man mulighet for a svare pa hvilke av to tall som er stgrst. Pa den andre siden gir
det begrensede muligheter for a se forholdene mellom to tall, utover hvor mange plasser som

skiller dem pa linjen (Resnick, 1984).

Nar barna utvikler forstaelse av tall som en helhet som kan besta av flere deler, innebzrer det
en berikelse av tallforstaelsen som muliggjer ulike problemlgsninger som yngre barn ikke
mestrer (Resnick, 1984). Denne forstaelse av part-helhet beskriver Resnick (1984) som a veere
tilsvarende Piaget sin beskrivelse av et operasjonaliserbart tallbegrep. Piaget (1965) beskrev
sammenheng mellom helhet og deler som en ngdvendighet for at barnet skal kunne oppfatte
likheten mellom eksempelvis 4+4 og 7+1. Helheten er den samme uavhengig av hvordan
delene er fordelt.
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Ut fra forstaelsen av tall som deler og som helhet, utvikler man kjente forhold mellom tre
bestemte tallverdier. Eksempelvis med tallene 2, 5 og 7, vil man alltid ha at 7 utgjer helheten
0g 2 og 5 utgjer delene. Denne kunnskapen muliggjer lasningen av mange ulike
regnefortellinger. Forholdene mellom tallene er like, uavhengig av om problemet blir gitt som
5+42=2,7-5=2,7-2=?,2+?=Teller?+5=7 (Resnick, 1984).

Petter hadde noen kort
Diavid gav han 5 ekstra kort til spillet deres

N4 har Petter 7 kort.
Hvor mange kort hadde Petter til 4 begynne med?

\

7-5=||
N

5+ =7

]

Figur 2: Regnefortellinger ut fra del-del-helhet kunnskap, basert pa Resnick (1984, s 116)

Ifalge Van de Walle (2004) er det ikke uvanlig at barn i andre klasse ikke har utviklet faste
deler-helhet konstruksjoner for tall mellom 7 og 12. Det finnes forskjellige fremgangsmater
og materiell som man kan bruke i part-helhet aktiviteter med elevene. Det vanligste er at en
slik aktivitet fokuserer pa et enkelt tall gjennom hele aktiviteten (Van de Walle, 2004). Enten
sa bygger barna den gnskede mengden, i to eller flere deler, eller sa har man den gnskede
mengden far man sa sprer mengden pa to eller flere deler. Ved a fa barna til a skrive ned
tallkombinasjonene, eller ved & si kombinasjonene hgyt, legger man til rette for at barna skal
reflektere rundt part-helhet forholdet (Van de Walle, 2004).

A jobbe med en ukjent (eller skjult) del fremheves som en viktig gving av Van de Walle

(2004). Med utgangspunkt i Resnick sitt eksempel med delene 2 og 5 og helheten 7, sa dreier
det seg om gving pa oppgaver av typen: 2+?= 7; 5+?=7; 7-2=?; 7-5=7. Barna vil da gve med
oppgaver der man vet helheten og den ene delen, mens den andre delen er ukjent. Barnet skal

bruke sin kunnskap om helhet og deler til & lgse oppgaven. Hvis barnet ikke finner svaret fra
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sin kunnskap om del-del-helhet, sa kan barnet sjekke den skjulte delen. Van de Walle (2004)
hevder at slike oppgaver gir maksimalt med refleksjon rundt kombinasjoner eller oppbygging
av tall, samtidig som at det ogsa er et steg pa veien til & lzere subtraksjon.

Sa langt har min presentasjon av begrepet om helhet og deler vart knyttet til
begynneroppleringen og lave tallverdier. Resnick (1984) mener at helhet og deler er en nyttig
forklaringsmodell for utviklingen av forstaelsen av tallsystemet vart. Barnet ma da utvide sitt
helhet og deler begrep til at et tall bestar av deler i form av enere og tiere (senere hundrere
osv). Ut fra reglene man har knyttet til helhet og deler fra far (delene kan ikke sammen
utgjare mer eller mindre enn helheten, men like mye), sa kan man gjere grupperinger, og

utvikle en mestring over systemet.

Fischer (1990) undersgkte effekten av & undervise med fokus pa deler-helhet for a utvikle
femaringers tallforstaelse, sammenlignet med det som er funnet a veere den vanligste
undervisningsmaten med fokus pa kardinalitet. Etter 25 dager med undervisning viste
forskningen at barna som hadde blitt undervist med fokus pa deler-helhet, gjorde det bedre
innenfor grunnleggende tallforstaelse, problemlgsning knyttet til addisjon og subtraksjon, og
forstaelse av plassverdi, sammenlignet med barna som hadde hatt en mer tradisjonell

undervisningsmate.

Ut fra fokuset pa leererne sin oppfattelse av hva som er viktig, blir det interessant & se om del-
del-helhet relasjoner er i fokus. Det som Resnick (1984) beskriver som & kanskje vere den
starste konseptuelle utviklingen som finner sted i de tidlige skolearene. En viktig paminner er
Van de Walle (2004) sin beskrivelse at det & telle en mengde i seg selv ikke setter fokus pa
del-del-helhet relasjoner. Pastanden tydeliggjer at det krever bevissthet fra leererne sin side for
at elevene skal bli stettet i sin oppdagelse av forholdene mellom delene og helheten. En del av
dette er at elevene utvikle kjente forhold mellom tre tallverdier, som to deler og en helhet.
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3 Metode

Mitt mal er & fa innblikk i hva leererne selv oppfatter som viktig undervisningskunnskap i
matematikk. Det dreier seg altsa ikke om et forsgk pa & male leerernes kunnskap, men a fa

innblikk 1 hva noen larere selv mener at er viktig.

Kleven (2014) trekker frem at kvalitative analyser har styrker knyttet til & kunne gjere
helhetlige vurderinger av enkelkasus, mens det i praksis kan vaere vanskelig a gjennomfare
kvalitative analyser pa sterre datamengder. Mitt fokus er a fa et godt innblikk i noen lereres
oppfatninger, ikke & kartlegge hva som er vanlige oppfatninger hos en stgrre gruppe.
Thagaard (2009) fremhever at intervjusamtalen, innenfor kvalitativ forskning, er et godt
utgangspunkt for a fa kunnskap om enkeltpersoner sin oppfatning av egen situasjon. Til
studien ble det derfor utviklet et kvalitativt forskningsdesign.

Utformingen av et forskningsdesign for denne studien kan beskrives som en prosess som har
gatt over tid. Maxwell (2008) beskriver forskningsdesign innen kvalitativ forskning som en
reflekterende prosess, der prosessen vedvarer gjennom hele forskningsprosjektet.
Forskningsdesign bestar av flere faktorer som pavirker hverandre, og Maxwell (2008)
presenterer det han kaller en interaktiv modell av forskningsdesign, der designprosessen ikke
er lineaer (der man gar steg for steg, og sa er man ferdig), men faktorene pavirker hverandre
og utgjer en helhet, som vist i figur 3.

Konseptuelt
rammeverk

i

Forskningssparsmil

Metoder

Figur 3 Interaktiv modell av forskningsdesign, min oversettelse av Maxwell (2008) sin modell.
Heltrukket pil viser ifalge Maxwell (2008) de mest betydningsfulle sammenhengene. Ikke alle

sammenhenger vises med piler.
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Komponentene i forskningsdesignet til Maxwell (2008):

1.

Mal: Hva gjer min studie verdt a gjennomfgre? Jeg har hatt en ganske klar malsetning om
a fa kunnskap om lzererne sin opplevelse av hva som er viktig for barns antallsforstaelse.
Malet har veert et klart utgangspunkt for resten av designet, samtidig som arbeidet med
designet har vaert med pa & justere malet. Eksempelvis har begrepsbruk endret seg, der
opplevelse har blitt byttet ut med oppfatninger, der oppfatninger har en teoretisk
forankring.

Konseptuelt rammeverk: Dette bestar av teorier og tidligere forskning, men ogsa egne
oppfatninger og erfaringer, som danner utgangspunkt for mitt forsgk pa a forsta det jeg
studerer. Fokuset pa mine erfaringer og bakgrunn mener jeg at dekker det som kalles
forforstaelse. Min forforstaelse vil alltid prege mine fortolkninger (Kleven et al., 2014),
og min bevissthet om dette vil pavirke studiens validitet (Punkt 5). Det har veert en
vedvarende prosess mellom teoriene jeg stetter meg pa og forskningssparsmalet.
Forskningssparsmalet kan vere utgangspunkt for valg av teori, samtidig som teorien er
med pa a forme forskningsspgrsmalet. | sin naveerende form er forskningsspgrsmalet mitt
knyttet opp til teorier om oppfatninger, samtidig som oppfatninger ble sett pa som
relevant teori ut fra tidlige formuleringer av sparsmalet, der fokus var pa leerere sin
opplevelse av hva som var viktig, uten et teoretisk grunnlag for hvordan opplevelser
skulle forstaes.

Forskningssparsmalet: En spesifisering av hva jeg vil leere gjennom denne studien.
Forskningssparsmalet har endret seg ut fra valg av metoder og det konseptuelle
rammeverket, samtidig som de igjen er styrt av forskningsspgrsmalet. Dette er
eksemplifisert i punkt 2.

Metode: Hvilke metoder vil jeg bruke for & samle data i denne studien? Kvalitative
metoder inkluderer et mangfold av typer data og analysemetoder, men intervju og
deltakende observasjon er de to mest brukte fremgangsmatene (Thagaard, 2009).
Forskningssparsmalet skal styre valg av metode, samtidig som det konseptuelle
rammeverket spiller inn ved & gi kunnskap om hva andre forskere har gjort tidligere.
Intervju ble valgt for & kunne fa innblikk i lzererne sine oppfatninger, i en kontekst som
skiller seg noe fra hverdagen i klasserommet. Dette var ut fra et gnske om a fokusere pa
oppfatninger om fagkunnskap, ikke oppfatninger knyttet til leererens elever.

Validitet: Hvordan sikres det at resultatene er til & stole pa? Jeg mener det er viktig &
tydeliggjere antakelser jeg har, enten de er basert pa forskning eller pa egen forforstaelse,

dette understreker sammenhengen mellom validitet og det konseptuelle rammeverket. Det
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er ogsa en understrekning av at man ma prgve a bevisstgjgre seg om sin egn forforstaelse
(Kleven et al., 2014). Tidligere forskning og teorier har ogsa veert til hjelp med a
klargjare begrensninger med studien, som at det kan veere forskjeller mellom leereres
uttrykte oppfatninger i en intervjusituasjon og leerernes handlinger i klasserommet (Fives
& Buehl, 2012).

| denne oppgaven brukes intervju for a fa innblikk i leerernes oppfatninger om
undervisningskunnskap. Bruk av intervju bygger pa en eksplisitt forstaelse av oppfatninger,
altsa at lzererne kan uttrykke sine oppfatninger, og at de dermed er bevisst sine egne
oppfatninger (Fives & Buehl, 2012). Dette inneberer ikke en avvisning av at leerere kan ha
oppfatninger som de ikke har et bevisst forhold til men, som Fives og Buehl (2012)
fremhever, sa ligger slike oppfatninger utenfor leererens kontroll og kan ikke pavirkes
gjennom egenrefleksjon. Andre utfordringer kan vere at lzereren er bevisst om en oppfatning
men ikke klarer a uttrykke den, eller at oppfatninger misforstaes fordi leereren og forskeren
kan sies a ha ulikt sprak (Fives & Buehl, 2012).

3.1 Datainnsamling

Det gjennomfares seks individuelle intervju, der lzererne farst blir spurt bakgrunnsspgrsmal
om utdanning og arbeidserfaring, samt kort om hvordan undervisningen er organisert pa
skolen. Det settes sa fokus pa leerernes oppfattelse av kompetansemal fra leereplanen, deres
kjennskap til, og bruk av konkretiseringsutstyr og kartleggingsprever. Lererne blir ogsa spurt
om deres egen oppfatninger av hva de kunne trengt av etterutdanning i matematikk. Dette
etterfolges av en del der leererne blir presentert for elevoppgaver, med eller uten beskrivelse
av hvordan elever har lgst oppgaven. Larerne blir da bedt om a forklare formalet med
oppgaven, eller vurdere de oppgitte lgsningsmatene. Intervjuguiden, inkluder en oversikt over
tiltenkte analysekategorier er vedlagt (vedlegg 3). For materiell brukt under intervjuene se

vedlegg 4.

Intervjuet kan beskrives som semi-strukturert ved at det er hverken en dpen samtale eller en
lukket spgrreskjemasamtale (Kvale & Brinkmann, 2009). At samtalene ikke er lukket og styrt
av et sparreskjema vises ved at leererne far mulighet til a snakke fritt om hvordan en
undervisningstime ser ut. De apne spgrsmalene kan bringe frem informasjon som pavirker

den videre rekkefalgen pa spersmalene. Noen sparsmal kan ogsa bli overflgdig ved at
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informantene selv tar opp temaene i tilknyttning til andre spgrsmal. Samtidig er det strukturert
hva leerene skal ha veert innom, og det er en del spgrsmal som kan beskrives som mer lukket,
eksempelvis a skulle vurdere kompetansemal fra en liste og si hvilke de mener er ekstra

viktig, se vedlegg 7.2.

Intervjuene gjennomfares med lydopptaker, og kamera fokusert pa intervjuobjektet slik at
gestikulering med armer, inkludert peking, blir fanget inn. Se kap. 3.3 for beskrivelse av

transkripsjonsprosessen.

3.2 Utvalg

Undersgkelsens utvalg bestar av seks larere valgt ut pa bakgrunn av sin studie- eller
arbeidserfaring. Der en informant gjerne har seerlig muligheter til & se kompetansemalene for
2. trinn i sammenheng med hva som kreves av elevene senere, har en annen informant sarlig
mulighet til & se de to farste skolearene i sammenheng. Der noen informanter har lite
matematisk utdannelse, sa har andre mye matematikk og fagdidaktikk som en del av sin
utdanning. Alle informantene er bekjente av meg, og de som ble forespurt har takket ja til
deltakelse. Det dreier seg om et tilgjengelighetsutvalg (Thagaard 2009) der informantene er
valgt ut fordi de har en aktuell bakgrunn i forhold til studiens fokus, og ut fra at de er
tilgjengelige for meg som forsker. Informantenes aktuelle bakgrunn presenteres i tabell pa

neste side.
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Undersgkelsens informanter:

Deltaker Aktuell bakgrunn Utdannelse Ars erfaring
Anna Har nylig undervist 2. trinn, hun har | Allmennlerer 1-10 inkludert: 2
fa ars erfaring, men fordypning i Fordypning i matematikk, og
matematikk som del av GLSM: Grunnleggende lese,
utdannelsen. skrive og matematikkopplaering
Brita Underviser na pa 2. trinn. Har nylig | Allmennlaerer 1-10 16+
undervist pa mellomtrinnet.
Celine Ressursperson i forhold til 4-arig leererutdanning inkludert | 16+
spesialpedagogikk. Har spesialpedagogikk, og
spesialundervisning pa matematikk tilsvarende 15
smaskoletrinnet. studiepoeng.
Undervisningserfaring for hele
Klasser fra 1-7. trinn
Dina Underviser pa smaskoletrinnet. Er | Allmennlaerer 1-10 inkludert: 10
ressursperson i matematikk pa sin Fordypning i matematikk
skole, og har derfor over lenger tid
deltatt pa en kursrekke i
matematikkdidaktikk.
Elsa Har mange ars erfaring som leerer Farskolelaerer 6
pa 1. trinn, underviser na 2. trinn. Etterutdanning: GLSM: + over 16 ars
Deltar pa kurs i forbindelse med Grunnleggende lese, skrive og | erfaring fra
innfgringen av «Utviklende matematikkopplering barnehage
matematikk»
Fiona Heyt utdannet innenfor Grunnskolelarer 1-7 0

matematikkdidaktikk, men mangler

undervisningserfaring.

Master innenfor
matematikkdidaktikk

Oppyitt erfaring falger ansiennitetsnivaene avtalt mellom KS og Utdanningsforbundet

(Utdanningsforbundet, 2015), der nivaene er 0, 2, 4, 6, 8, 10 og 16 ars ansiennitet. Her dreier

det seg om antall &r med undervisningserfaring, ikke formell ansiennitet som kan inkludere

permisjoner med mer.
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3.3 Transkripsjon av intervju

Intervjuene transkriberes til bokmal for & muliggjere sgk pa ord, og for & kunne sammenligne
de mest brukte ordene for hvert intervju opp mot de mest brukte ordene for alle intervjuene
samlet. Bruk av bokmal, i motsetning til a skrive ned talemalet, gjgres ogsa for a sikre
anonymitet, da dialekt kan bidra til & identifisere eller sannsynliggjere hvem en informant er.

Kvale og Brinkmann (2009) fremhever at det finnes ingen gitt fasit for hvordan man skal
transkribere, eksempelvis om alle «eh»-er, gjentakelser av enkeltord, eller falelsesmessige
uttrykk som latter, skal inkluderes i transkripsjonene. Hvor detaljert man skal vere, vil vare
avhengig av hvordan transkripsjonene skal brukes. I min studie er det ikke snakk om en
detaljert spraklig analyse, men et gnske om a fa tak i meningsinnholdet. Samtidig kan
gjentakelser, falelsesmessig uttrykk og pauser, veere viktige for & kunne oppfatte
meningsinnholdet pa rett mate, dette inkluderes derfor i transkripsjonene.

Intervjuene er transkribert med hensikt pa & i starst mulig grad holde transkripsjonen lik det
informanten sa. Detaljer kan eksempelvis vaere med pa a forme inntrykket av om laereren

snakker ut fra et elevperspektiv eller ut fra et annet fagdidaktisk perspektiv.

Siden jeg selv transkriberer intervjuene, er mottakeren fortsatt den samme som i
intervjusituasjonen, og jeg har noe kunnskap om hvordan situasjonen opplevdes. Dette
innebaerer ogsa at meningsanalysen om hva som ble sagt, allerede er begynt far selve
transkriberingen starter (Kvale & Brinkmann, 2009).

Det er gjort et valg i lgpet av transkripsjonene om a ikke ta med ord og lyder som oppfattes
som en form for aktiv lytting, mer enn bidrag til samtalen. Dette dreier seg om at at mens et
sparsmal blir lest opp, sa har noen for vane a uttrykke «mm» og «ja» forholdsvis regelmessig.
A skrive opp alle slike lyder som egne ytringer ville gitt mange avbrutte utsagn, og redusert
lesbarheten til transkripsjonene. Slik «aktiv lytting» er derfor ikke tatt med, med mindre det
oppfattes som at informantene uttrykker noe mer enn bare a bekrefte at hun har hgrt hva som
ble sagt.

For transkripsjonsngkkelen se vedlegg 7.1, som ogsa inneholder et tillegg til
transkripsjonsngkkelen om hvordan indikere at et ord legges trykk pa ved uttale. Ved

gjennomfaring av transkripsjonene ble det klart at det & legge ekstra trykk pa et ord, kan ha
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mye a si for hvordan setningen oppfattes. Dette var ikke en del av den originale

transkripsjonsngkkelen.

3.4 Analysemetode

«Metode» har opprinnelig betydningen «veien til malet» (Kvale & Brinkmann, 2009). Hvis
man ikke har bestemt seg hvor man skal, sa er det for tidlig & sperre om veien for @ komme
dit. For a velge analysemetode anbefaler Kvale og Brinkmann (2009) at man fokuserer pa

«hva» og «hvorfor». Hva skal undersgkes og hvorfor skal man undersgke det?

Mitt mal er & kunne presentere hva lerere oppfatter som viktig undervisningskunnskap i
matematikk innenfor temaet antallsforstaelse, og a se leererne sine oppfatninger i lys av hva
forskning sier om det samme temaet. Malet vil veere a finne likheter og forskjeller mellom hva

forskning fremhever som viktig og hva leererne oppfatter som viktig.

Ut i fra gnsket om & se leerernes oppfatninger i sammenheng med teori, sa velger jeg a
gjennomfare en teoridrevet innholdsanalyse, fordi det kan fa frem hvordan de ulike teoretiske
aspektene, knyttet til antallsforstaelse, vektlegges av laererne. Et hovedmal med teoridrevet
innholdsanalyse kan vere a validere, eller videreutvikle et eksisterende rammeverk
(Fauskanger & Mosvold, 2014). Fauskanger og Mosvold (2014) eksemplifiserer bruk av
teoridrevet innholdsanalyse pa transkripsjoner fra gruppeintervju med leererstudenter, da
knyttet til en teori om at & gke elevers leringsutbytte krever fokus pa fire kategorier: elever,

kunnskap, vurdering og fellesskap.

Mitt siktemal er & kunne gi et innblikk i likheter og forskjeller mellom lzrernes oppfatninger,
og forskningsbaserte teorier. De teoribaserte rammeverkene «Undervisningskunnskap i
matematikk» og «Kunnskap om og a beherske tall» brukes som en mate a tydeliggjare slike

sammenhenger, og kan ogsa tydeliggjere hva som har veart mest i fokus i lgpet av intervjuene.

Som et tillegg til analysen ved hjelp av rammeverkene gjennomfares det ogsa en summativ
innholdsanalyse. En summativ innholdsanalyse fokuserer pa hvordan ord forekommer i en
bestemt kontekst, og med hvilken betydning ordene brukes (Fauskanger & Mosvold, 2014).
Den summative innholdsanalysene kan dermed gi meg en oversikt over hvordan bestemte ord

blir brukt av informantene.
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| kap. 2.2 presenteres alle kategoriene i rammeverket «Lererens undervisningskunnskap i
matematikk». A sortere ytinger inn i de forskjellige kategoriene kan gi utfordringer. Som
eksempel kan det nevnes det a skulle skille mellom «Kunnskap om faglig innhold og
undervisning» og «Kunnskap om faglig innhold og elever». Slik jeg ser det sa er de to
kategoriene sterkt sammenknyttet. Begge formene for kunnskap kan veere en del av leereren
sin vurdering av hvilket undervisningsmateriell som skal brukes, eller andre valg knyttet til
undervisningen. Forskjellen er om valgene begrunnes ut fra kunnskap om elever, eller en

annen pedagogisk kunnskap.

Dette kan eksemplifiserer ved a se pa Fiona sine begrunnelser for valg av
konkretiseringsmateriell: «at du kan ta utgangspunkt i det, enten laere det gjennom spill
kanskje, eller at du bruker terninger fordi det er noe de kan.» (Fiona). Fiona fremhever bruk
av terning nar det skal gves pa tallbilder, og har to ulike forklaringer pa hvorfor, der begge
forklaringene tar utgangspunkt i elevene, enten fordi terninger er noe elevene vil mgte pa i
mange sammenhenger eller fordi det er noe som allerede er kjent for elevene. | beskrivelse av
et annet konkretiseringsmateriell sa er det kunnskap om faglig innhold og undervisning som
kommer i fokus som grunn for valg av konkretiseringsmateriellet: «Jeg tenker jo det at hvis
du bruker slike multikuber eller centikuber som, som du kanskje tenker a bruke senere sa ville
jeg allerede begynt med & sa, begynt med & grupper ti i en tier faktisk.» (Fiona). Multikuber
sees pa som et aktuelt konkretiseringsutstyr fordi det er aktuelt & bruke senere, altsa et valg
gjort ut fra pedagogiske grunner. En skjematisk oversikt over rammeverket sammen med
eksemplifisering fra datamaterialet finnes som vedlegg 7.4. Funnene knyttet til UKM-

rammeverket presenteres i kap. 4.1.

For & gruppere larere sine utsagn om antallsforstaelse bruker jeg Mcintosh, Reys og Reys
(1992) sine kategorier for «Kunnskap om og a beherske tall». Relevant teori til temaet
antallsforstaelse er knyttet opp mot kategoriene, se kap. 2.3. Det tilpassede rammeverket
mener jeg at kan forventes a ivareta fokuset pa det som hos Ball et al. kalles fagkunnskap. Det
er en viktig klargjering at Mclntosh, Reys og Reys fokuserer pa hva eleven skal utvikle av
ferdigheter, mens det i denne studien, og hos Ball & co, sa er fokuset pa leereren sine
oppfatninger, altsa hva de oppfatter som viktig for elevene. Funnene rundt antallsforstaelse
presenteres i kap. 4.2. En skjematisk oversikt over rammeverket sammen med

eksemplifisering fra datamaterialet finnes som vedlegg 7.5.
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| dette forskningsprosjektet sa er det jeg som gjennomfarer intervjuene, transkripsjonene og
analysene. Jeg merker at det krever en overvakenhet for at man underbygger sine pastander
med grundige analyser, og ikke forholder seg til inntrykket man selv sitter med etter
gjennomfgring av intervjuer og transkripsjoner. Et eksempel er mitt inntrykk av at leererne
hadde et veldig fokus pa at regning skulle ga raskt, og helst automatiseres. Det ma i sa fall

undersgkes naermere.

For & undersgke om mine inntrykk rundt automatisering av regneferdigheter, eller bruk av
andre begrep, sa har jeg gjennomfart flere ordsgk i datamaterialet. Farst laget jeg en oversikt
over de 100 mest brukte ordene til deltakerne hver for seg, og samlet. Det var da ngdvendig &
fjerne alle ytringer fra intervjuer, slik at spgrsmalene som ble sagt til hver deltaker ikke

forvrengte oversikten.

Ut fra datamaterialet bestdende av kun informantenes ytringer er det i tillegg til listen over
mest brukte ord skapt oversikt over bruken av falgende begrep:

e Automat*,

e Strategi* OR regnestrategi*

e Tallforsta*

e Fort* OR rask*

Oversiktene fra ordsgk kan sa sjekkes for hvordan, og i hvilke sammenhenger laererne bruker
de forskjellige begrepene. Er automat™, som dekker bade automatisk og automatisering med
mer, mye brukt sammenlignet med andre uttrykk? Jeg kan tallfeste hvor ofte, og hvordan, et
begrep er brukt, i stede for & bare forholde meg til mitt eget inntrykk etter gjennomfgring av
intervjuene og transkriberingene. Angaende kvantifisering sa ma det nevnes at det man ma
undersgke om alle referansene beskriver det man er pa jakt etter. For sgket pa «automat*» der
malet var a se pa hvordan leerere beskriver automatisering av regneferdigheter, sa resulterte
seket i 22 referanser, mens to av disse viste seg a ikke dreie seg om automatisering av
regneferdigheter. Sgker man pa «pluss» sa brukes ordet pa forskjellige mater, ikke bare som

et uttrykk for regneoperasjonen.

Til tre av oppgavene i intervjuguiden har jeg vurdert det som ngdvendig a samle de seks

informantene sine responser for a kunne gi en korrekt fremstilling av hvordan oppgaven ble
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oppfattet av informantene, og for & kunne uttale meg om variasjonen og fellestrekk mellom
dem. Et eksempel pa dette er at jeg gnsket en oversikt over hvilke kompetansemal deltakerne
fremhevet som viktig nar de ble spurt om dette i intervjuet (se vedlegg 7.2). Ved bruk av
UKM-rammeverket sa far jeg en oversikt over ytringer knyttet opp mot laereplanen under
kategorien KLP, men nar jeg vil ha en oversikt over hvilke kompetansemal deltakerne
fremhevet som viktig pa akkurat det sparsmalet sa ma jeg samle de aktuelle ytringene og
registrer hvilke kompetansemal hver deltaker fremhevet. En slik fremgangsmate er ogsa brukt
for & studere hvordan informantene forstod en oppgave fra «Alle teller», knyttet til det &
sammenligne mengder, og i forbindelse med en oppgave fra «Multi», der jeg ville undersgke

hvordan informantene forholdt seg til en bestemt lgsningsmate.

3.5 Etiske refleksjoner: Anonymitet og belastning for informanter
Informantene er anonymisert i oppgaven. Dette utelukker at deres deltakelse kommer opp ved
digitale sgk pa navn. Det skal heller ikke veere mulig a sla fast hvem det er ut fra beskrivelsen
som gis i oppgaven. Det oppgis hva de har av relevant utdanning, og hvor mye
undervisningserfaring de har, da oppgitt pa intervallform som fglger ansiennitetsnivaene som
brukes i avtale mellom KS og Utdanningsforbundet (Utdanningsforbundet, 2015). Studiested

og arbeidssted oppgis ikke. Informantene er presentert i kap. 3.2.

Hovedutfordringen med a sikre anonymitet, ligger i at informantene er valgt ut fra mitt
nettverk av bekjente. Dette gir mulighet for at andre bekjente kan korrekt eller feilaktig anta
hvem informantene er, ut fra beskrivelsen av dem. For informantene mine har jeg gatt inn for
a informer dem om denne problemstillingen, slik at de gjer et informert valg. Samtidig ma jeg
ogsa vaere bevisst muligheten for at ut fra personbeskrivelsen sa kan noen feilaktig anta at en
spesifikk person har vert informant. Dette krever at jeg ogsa ma vurdere om min metode og

utvalg kan veere belastende for andre bekjente som ikke har deltatt i prosjektet.

Jeg har bevisst valgt a ha informanter fra mer enn en skole, dette for a sikre anonymitet ved a
vanskeliggjere identifikasjon basert pa den oppgitte bakgrunnsinformasjonen om deltakerne.
Hvis noen (korrekt eller feilaktig) har antatt hvem en av informantene er, hva vil dette

innebare av belastning?
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| denne studien er mitt fokus pa hva deltakerne samlet sett legger vekt pa, mer enn pa hver
enkelt informant sitt bidrag. Pa ingen mate praver studien a gi et fullstendig oversikt oven en
leerer sine kunnskaper og ferdigheter. Mindre utdrag fra intervjuene presenteres i oppgaven
for & vise variasjon i informantenes svar, eller fordi utdraget er searlig aktuelt sett i lys av
teorien som draftes. Utvalget kan ikke sies a veere representativt, bade ut fra at det er en
begrenset starrelse pa utvalget, men ogsa fordi leererne er valgt ut fordi de har en relevant
bakgrunn, som presentert i kap. 3.2.

Det er flere grunner til at jeg valgte & presentere leererne for fabrikkerte beskrivelser av
elevers lgsningsmater, i motsetning til & diskutere lzererens faktiske elever. Ved a presentere
alle informantene for de samme scenarioene, sa har man mulighet for & sammenligne. Det var
ogsa tenkt som en mate & hjelpe laereren til & holde et faglig fokus, uten a la seg distrahere av
annen informasjon om eleven, som ikke har faglig relevans. Ved a diskutere tenkte
situasjoner, i stede for leererens elever, sa star man friere til a reflektere og uttale seg uten at
det er personvernhensyn 4 ta. Alternativet der leereren beskriver sine elever, og eventuelt
elevers resultater fra bestemte oppgaver, ville inkludert noe belastning for elevene. Ved
forskning der barn er involvert er det serlig viktig at det sikres at samtykke blir gitt informert
og frivillig fra bade foresatt og barn (Den nasjonale forskningsetiske komité for
samfunnsvitenskap og humaniora, 2016). Selv om en eventuell belastning pa elevene ville
kunne sies a vare liten, sa er det min vurdering at siden fokuset er pa leerernes oppfatninger,
sa kan studien gjennomfgres uten a involvere elevene. Det ble derfor utviklet en case i stede

for a ta utgangspunkt i leerernes egne elever.

Studiens vektlegging av lerernes undervisningskunnskap inneberer et faglig fokus, der
samtalen er rettet mot fag— og fagdidaktisk kunnskap. Det er altsa ikke lzrerens hverdag, eller
leererens elever, som skal havne i fokus. Hvordan intervjuene analyserer og brukes er en
viktig del av min vurdering nar jeg mener at anonymiteten er tilstrekkelig ivaretatt, og at

prosjektet i liten grad kan sies a veere belastende for deltakerne.
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4 Resultater og diskusjoner

| presentasjonen av analysefunnene presenterer jeg ferst hvilke oppfatninger laererne har vist
om undervisningskunnskap i matematikk, far jeg sa gar naermere inn pa oppfatninger om
antallsforstaelse. Noen sitater fra transkripsjonene presenteres i teksten, for flere eksempler av

utdrag plassert inn i de to rammeverkene se vedlegg 7.4 og 7.5.

Ved & bruke UKM-rammeverket presenterer jeg ulike aspekter ved lerernes refleksjoner
knyttet opp til undervisningsoppgaven, slik som at leererne fokuserer pa elevers motivasjon
ved valg av oppgaver, de viser kunnskap om ulike leeremidler, og de vurderer elevenes
fremgangsmater. Jeg praver ogsa a fa frem at det er overlapp mellom kategoriene, en leerers
refleksjon kan eksempelvis vaere knyttet til bade spesialisert fagkunnskap og til kunnskap om
faglig innhold og undervisning.

«Kunnskap om og a beherske tall» brukes som rammeverk for & gi en oversikt over hva
leererne oppfatter som viktig i forbindelse med antallsforstaelse. Dette gjers i eget rammeverk
for & kunne ha et matematisk fokus, der det sentrale ikke er om leereren snakker ut fra
fagkunnskap eller ut fra fagdidaktisk kunnskap, men hvilke matematiske aspekter laererne

bringer frem.

4.1 Leerernes undervisningskunnskap i matematikk

4.1.1 Fagkunnskap
Ut fra studiens fokus pa forstaelse av de naturlige tallene til og med ti, s& er det en ganske
begrenset allmenn fagkunnskap som fokuseres pa. Det var derfor ikke forventet, og det er

heller ikke funnet eksempler pa, at leererne viser manglende allmenn fagkunnskap.

Leererne viser allmenn fagkunnskap knyttet til telling, og bevissthet om tallstarrelser. Denne
kunnskapen kommer frem nar larerne blir presentert for elevoppgaver, dette presenteres

naermere nedenfor sammen med spesialisert fagkunnskap.

| planleggingen av intervjuguiden var det flere sparsmal der det kunne tenkes at man fikk
innblikk i leerernes spesialiserte fagkunnskap, men spgrsmalet som i stgrst grad var tenkt a
fokusere pa SFK alene, var spgrsmalet om hva det vil si & kunne telle. Som lzrer kreves det at

man er bevisst pa hva som er ngdvendig kunnskap for & kunne mestre en matematisk

36



ferdighet, i dette tilfellet ferdigheten telling. Fiona beskriver hvordan hun gjennom sin
leererutdanning fikk en ny oppfatning av hva det vil si & kunne telle. At det var noe hun ikke
hadde hatt et bevisst forhold til tidligere:

Det er det jeg har laert, det er pa en mate tre ting da som pa en mate ma til fer du skal
kunne telle. Og ikke slik som kanskje de sma, tredringene som bare teller for a liksom

si en remse (Fiona)

Der alle lererne hadde en oppfatning om at & kunne telle inkluderte mer enn a kunne
telleremsen, sa var det variasjon pa begrepsbruk og hva som ble sett pa som en del av a kunne
telle. Det var kun den nyutdannede som hadde det man kan kalle lereboksvaret, der Fiona
nevner ordinal forstaelse (beskrevet som a kunne rekkefglgen), en-til-en korrespondanse (2

telle hver ting akkurat en gang), og kardinal forstaelse (siste tallet representerer mengden).

Hvis man ser pa de andre fem informantene samlet, sa far man et ganske komplekst bilde pa
hva som legges i det & kunne telle. Man skal kunne rekkefalgen pa tallene, inkludert hva som
er en mer eller mindre, man skal knytte tallordene og tallsymbolene til en mengde, man ma ha
en-til-en korrespondanse nar man teller, kunne lage tallene ut fra mengder, og ogsa kunne
dele opp tallene, i form av tallvenner. Det kan serlig nevnes at tallsymboler ser ut til & vaere
en forutsetning for telling hos noen av lererne, men & kunne telle en mengde gjenstander, og &
ha en forstaelse for hva det inneberer, forutsetter ikke at man ma kunne uttrykke det skriftlig
ved hjelp av symboler. Solem og Reikeras (2001, s.114) sin fagbok har veert brukt som en del
av matematikkstudiene til lzererstudenter ved Universitetet i Stavanger. | boken defineres det
at et barn kan telle nar barnet kan si telleramsen og tilordner et tallord til hvert objekt som
skal telles. Altsa har lzereboken en mindre omfattende definisjon av hva telling er, enn hva
leererne i denne studien brakte frem. Samlet sett sa innebeerer leererne sine innspill mange
viktige punkter for antallsforstaelse, men det kan gjerne sies a dekke mer enn hva som er

vanlig a legge i begrepet telling.

Leererne sin spesialiserte fagkunnskap kan mellom annet veere kunnskap som lar dem vurdere
om en lgsningsmate er akseptabel, og under hvilke forutsetninger lgsningsmaten vil vere
gyldig (Fauskanger & Mosvold, 2013). Larerne har i intervjuene gjort flere vurderinger av
elevenes lgsningsmater, ofte med et serlig fokus pa hva som er effektivt, eller hvilke

utfordringer lgsningsmaten kan innebaere. Selv om det er gjort mange slike vurderinger, er det
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ikke et like tydelig fokus pa spesialisert fagkunnskap i vurderingene. Der SFK kommer
tydeligst til uttrykk er nar Dina vurderer det & se hvor det er mest uten a telle. (Se vedlegg 7.2,

spgrsmal B3):

eleven kan se hvor mange det er uten a telle. eh, ja det er klart det er sapass fa
elementer at du, under, altsa det er vel akkurat under i grenseland mellom der du
faktisk bare ved a se pa klare avgjar, for det ligger akkurat pa grensen, (forkortet:
fokus pa annen lgsningsmate) men dette er sapass stor mengde, og spesielt siden
fargene ogsa variere og plasseringen, at det kan se ut som det er stgrst fordi det er

starre rom der mellom de mens de ligger tettere sammen (Dina)

Dina viser SFK ved a referere til en grense for hvor mange elementer man kan sammenligne
uten a telle, hun viser ogsa en forstaelse for at plassering, og andre faktorer, kan pavirke

oppfattelsen av antall.

Ved mange av de andre vurderingene informantene gjar, kan det veere mer usikkert hva slags

kunnskap som danner utgangspunktet for vurderingen:

at det @ sammenligne mellom par er en bra eller avansert mate a gjare det pa, for da er
du sikker, men at du teller to og to, kanskje at du merker, pa en mate tar de fra
hverandre eller setter en prikk hvis det er et bilde, og da ser du med en gang hvilken

det er flere igjen pa. (Fiona)

Det fremkommer ikke noen bestemt spesialisert fagkunnskap som grunn for at metoden sees
pa som god. Gyldigheten av metoden kan sies a vaere vurdert ut fra allmenn fagkunnskap,
ordner man to mengder parvis sa er man sikker pa at det er mest der som det blir noe til overs.
Ulike mater en slik metode kan utfares pa, som a markere brikkene eller a fysisk flytte dem,

kan kobles opp mot kunnskap om faglig innhold og undervisning.
og det kan kanskje ogsa veere veldig lett & se feil nar det er sa mange, du klarer lett a

se forskjell mellom fire og fem, det er kanskje noen mengder du kjenner igjen men,
eh, det kan veere litt flaks, alt etter hvordan de ligger og tror jeg, (Fiona)
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Fiona sin uttalelse har likhetstrekk med Dina sin pastand om at plassering pavirker
oppfattelsen av antall. Det som kan vare en utfordring er at man ikke ngdvendigvis kan sla
fast hvorfor Fiona har den oppfattelsen. Bygger oppfattelsen pa erfaring med elever sa vil det
dreie seg om didaktisk kunnskapen om faglig innhold og elever. Har Fiona kunnskap om at
det er gjort undersgkelser som viser at plassering pavirker mennesker sin oppfattelse av antall,

se subitizing i kap. 2.4.2, sa vil det kunne sies a veere spesialisert fagkunnskap.

Leererne viser mange eksempler pa vurdering av elevers lgsningsmater, men i de fleste
tilfellene kan det ikke slaes fast at det er SFK som muliggjar den vurderingen. Det klareste
eksempelet pa bruk av SFK for & vurdere lgsningsmater er kunnskapen om oppfattelse av
antall gjennom tallbilder. Der andre vurderinger ikke ser ut til & kreve mer enn allmenn
fagkunnskap om antall, sa er kunnskap om hvordan man oppfatter antall ved gruppering, eller
ved bruk av kjente tallbilder, et eksempel pa SFK i bruk. Det kan her nevnes Clements og
Sarama (2007) sin pastand om at subitizing er forskjellige fra andre mater a registrere antall
pa, og at dette ma bli tatt pedagogisk hensyn til. Et slikt pedagogisk hensyn blir vist nar Fiona
reflekterer over hvordan selve illustrasjonen kan pavirke om man ma telle, eller om man kan

registrere antallet pd andre mater, se kap. 4.2.2.

Selv om det er eksempel pa at SFK kan ha betydning nar det skal gjeres en vurdering av
elevers lgsningsmater, sa ser det ogsa ut til at innenfor antallsforstaelse sa gjers mange av
vurderingene med hjelp av det som kalles allmenn fagkunnskap. Det er dermed ikke sa veldig
overraskende at nar leererne uttrykker gnske om a forbedre seg, eller lere mer, innenfor SFK,
sa knyttes dette opp til andre temaer som multiplikasjon og divisjon. Her dreier det seg om
prosent: «jeg ville at slike ting skulle skjedd mye kjappere i mitt eget hode, for da er det

lettere &, & hoppe inn pa barna sitt plan ogsa.» (Celine).

Elsa gir en beskrivelse som jeg mener eksemplifiserer hvordan den spesialiserte
fagkunnskapen kan pavirke undervisningen. Det viser ogsa endring i leererens SFK gjennom
samarbeid med andre laerere: «sa var de ei som sier du kan jo knytte det, egentlig sa kan du
knytte det til gjentakende subtraksjon, ikke, at jeg ikke har tenkt pa det, sant,» Bevissthet om
sammenhengen mellom divisjon og subtraksjon er et eksempel pa SFK, mens bruk av den

kunnskapen, i undervisning, vil veere kunnskap om faglig innhold og undervisning.
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Med matematisk horisontkunnskap forstatt som kunnskap om sammenheng med starre
matematiske ideer utenfor skolens pensum, se kap. 2.2.1, sa mener jeg at det ikke har
fremkommet eksempel pa oppfatninger om MHK fra intervjuene. Leererne kan sies a ha et
fokus pa hva som ligger foran elevene, men nar elevene gar i farste eller andre klasse sa er det
en lang vei foran dem som vil veere dekket av «Kunnskap om laereplan og pensums, ikke
MHK. Altsa er det snakk om mer avansert matematikk, men innenfor skolens pensum. Fokus
pa titallssystemet kan sees pa som et starre mal, en horisont man legger bak seg i lgpet av
grunnskolen, men det dekkes dermed inn under KLP, ikke MHK. Et tenkt eksempel pa MHK
kunne veert at laereren tenkte over sammenheng mellom innlaringen av ti-tallssystemet, og det
a senere skulle laere om binare representasjoner av tall, og hvordan det tallsystemet brukes av

datamaskiner.

Det kan tenkes at hvis undersgkelsen hadde satt et stgrre fokus pa hva som er matematikkens
natur, sa kunne det lagt bedre til rette for a fa innblikk i leerernes matematiske
horisontkunnskap. Jeg tenker da szrlig pa det & kunne snakke og handle ut fra en sensitivitet
for matematikk som disiplin (Jakobsen et al., 2012). Fra de teoretiske beskrivelsene jeg har
gjennomgatt om matematisk horisontkunnskap, sa har eksemplene veert hentet fra observasjon
av lerere: en situasjon oppstar i undervisningen, og leererens matematiske
horisontkunnskapen pavirker hvordan lereren reagerer (Jakobsen et al., 2012; Zazkis &
Mamolo, 2011). Ball og Bass (2009) skriver at man sa langt ikke har noen mate & male en

leerers horisontkunnskap pa.

Selv om man tenker seg at andre spgrsmal kunne gitt et innblikk i lzerernes oppfatninger om
matematisk horisontkunnskap, sa er det likevel verdt & merke seg situasjonen der
oppfatningene ikke viste seg. | leerernes diskusjon av viktige kompetansemal, der de blir spurt
hvorfor elevene trenger ferdighetene, sa er ikke lerernes fokus knyttet til en sensitivitet for
matematikk som disiplin, men mer som skolefag og hvilke forventninger det innebaerer. Det
blir ikke trukket inn noe som ligger utenfor skolens pensum, eller starre ideer om hva

matematikk er for noe.
Det kan sies at intervjuene ikke har klart & gi innblikk i matematisk horisontkunnskap.

Samtidig er det viktig a fa frem at leererne fokuserer pa hva som ligger foran elevene, men i

analysen er det forstatt som en del av KLP, som er en del av den fagdidaktiske kunnskapen.
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4.1.2 Fagdidaktisk kunnskap

Her presenteres funn knyttet til den fagdidaktiske kunnskapen. Det dreier seg om kunnskap
om faglig innhold og elever: det & fa kunnskap om hva elevene mestrer eller finner vanskelig,
inkludert hva som er vanlige lgsningsmater, og hvordan kunnskap om elevene kan bidra for a
skape motivasjon knyttet til faget. Laererne trenger ogsa kunnskap om faglig innhold og
undervisning, som inkluderer pedagogiske valg rundt bruk av konkreter. Kunnskap om
lereplan og pensum tar for seg bade hva som er viktig a vektlegge for elevene na, og
kunnskap om hva som vil mgte elevene senere, enten ut fra leereplanmal eller fra

pensumbegker.

Som en del av «Kunnskap om faglig innhold og elever» sa er jeg interessert i hvordan lerere
far kunnskap om hva elevene mestrer eller ikke mestrer. Dina beskriver at dynamisk
kartlegging, der man er med nar eleven lgser oppgaver for a finne ut hvordan eleven tenker,
gir henne som laerer mye informasjon, slik at hun kan vite hva eleven trenger av hjelp. Dette
henger godt sammen med Dina sitt fokus pa at elevene ma stattes pa det nivaet elevene er.
Dina nevner bruk av forprgver som en mate hun sikrer seg at elevene blir undervist ut i fra det

de kan fra far.

Dina sin beskrivelse av dynamisk kartlegging bygger pa erfaring fra kurset hun deltar pa,
inkludert arbeid med elevintervju knyttet opp til «Alle teller» (Mclntosh, 2007). Bruk av
elevintervju for & fa innblikk i elevers strategier star ogsa sentralt innenfor arbeid med
«Learning framework in number» (Wright et al., 2006), der siktemalet er a kunne skaffe
oversikt over hvilket niva eleven er pa innenfor ulike tema i rammeverket. Ved bruk av «Alle
teller» har Dina en temaoversikt og veiledning som kan fglges. Utenom intervjuet med
utganspunkt i «Alle teller», sa fremstar det som at den dynamisk kartleggingen gjennomfares
og vurderes ut fra Dinas undervisningskunnskap, uten noe form for bestemt rammeverk, eller
annen stgtte utenom det som laereverket kan sies a gi. Under KLP gar jeg nermere inn pa hva

leererne kjenner til av kartleggingsverktgy.

Oppfatninger om hva elever ofte har utfordringer med, pavirker hva lererne oppfatter som
viktig & ha fokus pa. Celine fremhever tallforstaelse som et sarlig viktig tema, ut fra sin
oppfattelse av at nar elevene pa mellomtrinnet viser hull i matematikkunnskapene, sa skyldes
det grunnleggende mangler knyttet til tallforstaelse. Brita fokuserer pa regnestrategier, og

forstar det som viktig ut fra sin erfaring med elever som bruker veldig tungvinte strategier pa

41



hgyere arstrinn. Begge disse utsagnene er verdt a se i lys av Van de Walle (2004) sin kritikk
av at mange undervisningsprogram gar fra et fokus pa enkel telling og skriving av tall, til &
jobbe med addisjon og subtraksjon. Van de Walle (2004) sin anbefaling er & gi mer plass til
den tidlige tallforstaelsen, slik at tallforstaelsen blir et fleksibelt system som ikke bare er
knyttet opp til telling. Dette ser ut til & resonnere med Celine sitt gnske om & gi tallforstaelsen
mer plass. Brita sin pastand er ikke motstridende mot VVan de Walle sin pastand, men viser et
fokus mot regning. Som Brita fremhever sa er det viktig at elevene utvikler gode
regnestrategier. Spersmalet blir om elevene har fatt utviklet tallforstaelsen godt nok far dette

fokuset pa regning.

Brita viser en klarhet pa at noen elever trenger lengre tid, og ma stattes pa a bli trygge pa det
hun kaller & «mestre tallene opp til tyve». For henne innebarer dette at elevene «vet hvor mye
tyve er, legge ut klosser for eksempel, at de kan gjerne gjar regnestykker med tall null til
tyve,». Ut fra den beskrivelsen kan det tolkes som et fokus lignende det VVan de Walle (2004)
kritiserer med at mange undervisningsprogram gar fra et fokus pa enkel telling og skriving av
tall, til & jobbe med addisjon og subtraksjon, siden det & mestre tallene opp til tjue sa ut til &
fokusere pa det & kunne regne med tallene. Samtidig kommer det ikke klart nok frem hva
Brita legger i det & vite hvor mye tjue er, men hun har et fokus som dreier seg om mer enn
bare & mestre regning, nemlig a ha forstaelse for mengden. Fra andre deler av intervjuet viser

ogsa Brita et klart fokus pa a forsta tall som bestaende av deler, se kap. 4.2.2.

| lererne sine vurderinger av elevers lgsningsmater kom det frem klare eksempler pa at KFE
ble brukt som en vurderingsmate. «Ja hun, den har jeg faktisk nesten aldri sett (prgver pa
fingerpeking slik som beskrevet) den er jo tungvint» (Celine). KFE ble ogsa brukt til &
vurdere viktigheten av a fokusere pa bestemte kompetansemal: «men sa ser jeg det med
tallinjen, for mange har den mengdeforstaelsen av tall men veldig mange mangler den linezre
tallforstaelsen» (Dina). En naermere presentasjon av leererens oppfatninger knyttet til

leereplanen er tatt opp nedenfor under «Kunnskap om laereplan og pensum».

A motivere elever kan veere en grunn for & velge bestemte oppgaver, eller en faktor i hvordan

man velger & legge opp undervisningen. Elsa beskriver at elevene motiveres av a bli utfordret:
«vi har ligninger og vi har deling og ganging, allerede na, og de elsker det». Celine beskriver

en situasjon der valg av eksempel fra hverdagen og innenfor barnas interessefelt skaper

motivasjon: «nar de begynte & snakke om salg pa jakker og bukser da var interessen der med
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en gang». Celine viser KFE ved a vite hva slags oppgaver som kan virker motiverende for
elevene (Ball et al., 2008). Celine uttrykker i den sammenhengen en oppfatning om at det er
viktig & ”fange elevene pa det nivdet de er pd”, der dette ser ut til & inkludere bade et faglig

niva, og motivasjon.

Informantene har vist hvordan KFE kan bidra i forbindelse med kunnskap om leereplan og
pensum. Elsa kritiserer leereopplegget hun falger for at det forutsetter at barna kan tallene ved
starten av farste klasse. Dina fremhever at for elevene sa kan det utgjere en stor forskjell det &
bruke konkreter, som mynter, sammenlignet med & kun bruke illustrasjoner i form av
tegninger. Dermed blir leerernes kunnskap om elever en del av grunnlaget for kunnskapen de

har om leereplaner og pensum.

Kunnskap om faglig innhold og elever er, slik jeg ser det, sterkt knyttet til kunnskap om faglig
innhold og undervisning. Forskjellen er om valgene begrunnes ut fra kunnskap om elever,
eller en annen pedagogisk kunnskap. Der det ikke kommer klart frem hva som er grunnen for
prioriteringen, eksempelvis der det hevdes at noe er viktig, men det beskrives ikke hvorfor, sa
ville dette eventuelt plasseres under KFU, som en vurdering knyttet til det faglige innholdet

0g undervisningen.

Leererne har mange oppfatninger som kan knyttes opp mot «Kunnskap om faglig innhold og
undervisning». Brita har en oppfatning om at det er viktig med samtale: «viktig at vi snakker
om hvordan tenker du, hvordan tenkte du nar du la sammen de to tallene, hvilke tall begynte
du med og sa videre». Brita sitt eksempel tar for seg regnestrategier, som ligger utenfor denne
studiens fokus, men det & kunne uttrykke hvordan man tenker, og & fa frem ulike tankemater,

forstas som & veere det sentrale i oppfatningen, og gjeldene for flere temaer.

Fiona setter fokus pa det & presentere mengder pa varierte mater: «jeg tror det er viktig a
presentere mengder pa andre mater enn med tallsymbol. Det tror jeg er kjempeviktig, noe med
a fa et forhold til hva tall og hva tallstgrrelser du faktisk jobber med». Dette er da et eksempel
pa at det fokuseres pa at elevene skal utvikle flere representasjoner av tall (Mcintosh et al.,
1992). En starre gjennomgang av det som ble fremhevet som faglig viktig presenteres i kap.
4.2, ved hjelp av rammeverket «Kunnskap om og a beherske tall».
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En oppfatning deltakerne deler er at konkreter fremstar som et positivt undervisningsverktay.

Dina viser bevissthet rundt bruken av konkreter og at bruken skal ha et tydelig faglig fokus:

sa bruker du melkekorker nar du skal se store mengder er lurt & gruppere inn nar du
skal telle, s& jeg hiver meg litt rundt etter hva jeg ser er lurt i forhold til matematikken
i det. eh, og er veldig obs pa a fa ut det matematiske i det, at det ikke blir en lek av det.
(Dina)

Hvor trygge og kompetente laererne falte seg pa a bruke konkreter i undervisningen sa ut til &
variere. Kunnskapen om konkreter utgjor en del av ”Kunnskap om laereplan og pensum”, her
kalt KLP. Som en del av KLP presenteres leererne sine kunnskaper om forskjellige
leeremidler, kunnskap om hva elevene skal klare senere i utdanningslapet, hva leererne
prioriterte som ekstra viktig blant kompetansemalene, og funn av forskijeller i hvordan

leereplanen blir forstatt.

Leererne viser kunnskap om forskjellige leeremidler, herunder forskjellige oppgavebgker,
konkreter og visualiseringsmidler, inkludert digitale programmer. Samtidig er det apenhet om
at noen av informantene kunne gnske seg mer kunnskap om dette. Brita kunne tenke seg a
leere mer om hvordan konkreter kan brukes pa en god mate i undervisningen. Anna nevner

eksempel pa konkreter som hun kjenner til, men som hun er usikker pa hvordan skal brukes.

De fem informantene som har undervisningserfaring, oppgir alle at de har hatt gnsker om nye
kartleggingsprever. Anna oppgir et behov for a kunne fa en oversikt over hvor elevene er
faglig ved starten av et skolear. Anna har ikke kjennskap til «Alle teller» (Mclntosh, 2007),
som er tenkt & brukes slik som Anna beskriver. Brit og Elsa, som begge har gjennomfart
«Alle teller» pa andre trinn, problematiserer at praven kan veere for lett. Celine
problematiserer manglende sammenheng mellom lereverket og M-prgvene. M-prgvene
(Tornes & Rusten, 1996) er tester som kan brukes pa hele klasser eller for a kartlegge
enkeltelever, Prgven tar for seg 12 matematiske temaer, inkludert talloppfatning. Ikke alle
temaer er dekket for alle praveniva. Celine sin kritikk er at temaene i M-praven ikke passer

med temaene elevene har hatt i leereboken pa samme trinn.

Brit og Celine hevder at det er verktay som gir en god oversikt over leseferdigheter, inkludert

en tydelig kritisk grense, men at de ikke har noe tilsvarende for matematikk. Samtidig sa sier
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Brit at Multi-leereverkets sin digitale prave gjerne kan veere det verktayet hun har savnet.
«Count me in too»-prosjektet (Wright et al., 2006) beskriver at det har manglet
vurderingsverktay for leerere a bruke, og at dette kan vare deler av forklaringen pa hvorfor
elever med vanskeligheter i matematikk ikke blir identifisert i lgpet av de farste arene pa

skolen, og at laerere har gitt mer fokus pa leseferdigheter enn pa tallforstaelse.

Dina sier ogsa at hun har veert blant dem som har etterlyst bedre kartlegginger, men hun
fremhever at mye kommer an pa hvordan kartleggingen blir brukt, der hun selv
eksemplifiserer dette med at hun gjennomfarer etterintervju i forbindelse med «Alle teller»,
og at hun ut fra slike intervju far veldig mye informasjon. Det er verdt & merke seg at Dina
forklarer at hun har leert mer om hvordan «Alle teller» kan brukes etter & ha deltatt pa kurs
som ressursperson i matematikk. Reitan (2012) studerte implementeringen av «Alle teller» i
norske skoler, og hevder at for & skape endringer hos laererne sa krevdes det en omfattende
implementeringsprosess, ikke bare det at leererne har tilgang pa materialet. Reitan (2012) fant
at det ikke var vanlig for leererne & gjennomfare intervju for a finne ut av elevers tenkemater.
De tre informantene mine som bruker «Alle teller», Brita, Dina og Elsa, oppgir at de har
samtaler med elevene som hadde utfordringer med praven, nettopp for & fa avklaringer om

hva som var grunnen til problemene.

Fra intervjuene av leererne sa danner det seg et bilde av at det er noe variasjon i hvilke
kartleggingsprever lererne kjenner til, og har tilgang til, men i hovedsak sa viser de refleksjon
basert pa at de er kjent med «Alle teller», «M-prgven» og den nasjonale kartleggingspraven.
Det er verdt & legge merke til den usikkerheten som leaererne viser. Learerne gnsker
kartlegginger som kan si dem hva som er et gnsket ferdighetsniva, og en kartlegging som
sikrer at barnet har de grunnleggende ferdighetene som trengs, da med en form for kritisk

grense som laereren kan forholde seg til.

En del av «Kunnskap om lareplan og pensumb, er det a vite hva som mgter elevene senere i
skolelgpet. Hva stilles det av krav til ferdigheter for & kunne mestre senere leereplanmal?
Ovenfor har jeg i forbindelse med «Kunnskap om faglig innhold og elever» presentert
eksempel pa at lerernes erfaring med hva elevene finner vanskelig senere i skolelgpet,
pavirker hva leererne ser pa som serlig viktig kunnskap. Bade antallsforstaelse og
regnestrategier har blitt fremhevet som viktig ut fra at mangler innenfor disse omradene

skaper trgbbel for elevenes videre leering. Learernes vurderinger var i det tilfellet basert pa
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erfaringer med elever, mens man kan tenke seg lignende vurderinger basert pa kunnskap om

leereplanen.

Det er ogsa eksempel pa at laererne viser kjennskap til hva slags oppgaver elevene kommer til
a mgte senere i skolelgpet, og at dette former deres oppfatninger om hva som er viktig for
elevene & mestre. Celine gir en slik beskrivelse knyttet til hva som skal legges vekt pa nar
man jobber med tall (Spgrsmalet til henne var hva som legges i begrepet telling, se vedlegg
7.2):

men det & trene gyet opp pa a se hvor mange, hvor stor mengden er, det tror jeg er
lurt, og da og nar de far litt starre oppgaver, det kommer vel ofte i femte, nei i tredje
klasse i hvert fall, inn pa nettsidene til Multi sa skal de ringe rundt eh eller de far se et

bilde av en tallmengde og sa skal de telle (Celine)

Her viser Celine kunnskap om hva slags oppgaver elevene vil mgte pa et hgyere alderstrinn,
og bruker dette som argumentasjon for hvorfor det kan veere nyttig & mestre tallbilder. Funn

knyttet til tallbilder og andre representasjoner av tall presenteres i kap. 4.2.2.

| intervjuet ble leererne bedt om & prioritere kompetansemalene, altsa hva de mener er ekstra
viktig & legge vekt pa. Hos de seks informantene samlet sa var nesten alt viktig, men noe
skilte seg ut som ekstra viktig. Alle informanter legger vekt pa det a forsta tall. Det fokuseres
seerlig pa to kompetansemal i den sammenhengen. Det ene malet er a: «telje til 100, dele opp
og byggje mengder opp til 10, setje saman og dele opp tiargrupper opp til 100 og dele tosifra
tal i tiarar og einarar» (Kunnskapsdepartementet, 2013). Informantene fokuserer da pa a forsta
tallmengder og pé forstaelse av posisjonssystemet. A forsta tallmengder inkluderte fokus pa
del-del-helhet relasjoner (Mcintosh et al., 1992).

Det a gjere overslag og sammenligne tall er det andre kompetansemalet som vektlegges for a
gi en forstaelse av tallene. Dette begrunnes med at overslag og sammenligning gir en bedre
forstaelse for matematikken og at det gjerne er innenfor dette malet man finner svakheter
blant elever som strever senere pa barneskolen. Innenfor «Kunnskap om og a beherske tall»
sa er dette et fokus pa bevissthet knyttet til relative og absolutte starrelser av tall (Mcintosh et
al., 1992).

46



Tre informanter fremhever tallinjen som viktig, men det varierer om den beskrives som et
hendig verktay for regning, eller som et hjelpemiddel for & utvikle en linezr tallforstéelse. A
utvikle en linezr tallforstaelse dreier seg om det som kalles oppfattelse av tallenes orden
(Mcintosh et al., 1992), som inkluderer fortrolighet med tallrekken og det & vite hva som er en
eller to mer, eller mindre enn et gitt tall. Det & doble og halvere fremheves som viktig av to
informanter, begge med grunngiving at det kan brukes i forhold til mange regnestrategier,

inkludert i forbindelse med multiplikasjon.

Det & samtale om regnestrategier ble problematisert av en informant som at det kunne vare
for avansert for aldersgruppen. Samtidig var det tre informanter som fremhevet det som et
veldig viktig mal, med ytringer som at det var veldig viktig, undervurdert, og at det utgjorde

selve kjernen i «utviklende matematikk» (Elsa).

Det eneste kompetansemalet som ikke fremheves som viktig av noen av informantene er a
«kjenne att, samtale om og vidarefare strukturar i enkle talmgnster»
(Kunnskapsdepartementet, 2013). Ut fra spgrsmalet om hva som vil vere serlig viktig a
fokusere pa sa kan det vaere naturlig at leererne setter fokus pa forstaelsen av tall, gjerne som

en ngdvendighet for a kunne jobbe med tallmgnster og andre kompetansemal?

| lgpet av intervjuene kommer det frem at det jobbes med tallmgnster, og at det er en
bevissthet knyttet til tallmgnster fra leereren sin side. Det trenger ikke innebere et direkte

fokus pa kompetansemalet, men kan vare knyttet opp mot andre mal, som & mestre telling:

Na jobber vi for eksempel med tallrekker og da ser du jo ganske fort at noen tar dette
veldig fort og skjegnner med en gang mens andre egentlig ikke skjgnner helt hvordan vi

skal finne ut at du hopper med to om gangen eller fem eller, ja (Brita)
En lereres bevissthet om strukturer i tallmgnster kom frem i beskrivelsen av hvordan
«tierhus» kunne brukes, et tierhus er to rader med fem ruter i hver, som i hovedsak er knyttet

opp til & vise sammenheng mellom tall og verdien ti:

de sa og forskjell ofte pa partall oddetall for vi bygde de opp gjerne som slik to og to

(viser at tallet bygges ved a bruke begge rekker) slik at du sa okay star det en for seg
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selv ja da var det et oddetall, s3 de med en gang sa okay partall pluss partall, okay blir

partall, oddetall pluss oddetall eh, blir partall. (Dina)

Ved gjennomgang av kompetansemalene kom det frem ulik oppfattelse av malene.
Forskjellen som na presenteres kan sies & vaere mest av spraklig karakter, men innebaerer ogsa
en faglig forskjell. Det tilsynelatende tydelige malet «dele opp og byggje mengder opp til 10»
(Kunnskapsdepartementet, 2013) har blitt tolket pa tre forskjellige mater. Far
datainnsamlingen ble jeg spurt av min veileder om min forstaelse av malet var at det dreide
seg om tallomradet til og med 10. Noe som tydeliggjorde for min del at spraklig sett sa kan
man hevde at det dreier seg om tallene opp til 10, men ikke 10. Min forstaelse var at det
dreide seg om alle tallene til og med ti.

Fra intervjuene kom en tredje forstaelse frem, nemlig & kun bygge mengder til ti. Altsa at
malet kun innebaerer det som ofte refereres til som tiervenner, tall som til sammen blir ti. Tre
av informantene beskriver malet som a jobbe med tiervenner og andre tallvenner, for
eksempel hva som blir atte. De tre andre informantene beskriver kun & jobbe med mengden ti.
«da ma farst kunne eh... tallrekkefglgen, altsa kunne telle til ti, de ma vite hva mengden ti er,

0g sa m, gve pa tiervenner,» (Anna).

At tre av informantene ikke viste tegn til & oppfatte kompetansemalet som noe mer enn a gve
pa tiervenner innebzrer ikke ngdvendigvis at de ikke er opptatt av at elevene bgr kunne de
andre tallvennene under ti, men det er gir grunn til a stilles sparsmal ved om man har et like
bevisst forhold til tallkombinasjonene under ti som man har til tiervennene. Innenfor Multi
lereverket er det fokus pa bade tiervennner og andre tallvenner, og i foreldreboken for andre
trinn fremheves det som sveert viktig at tallkombinasjonene til tallene under ti bar
automatiseres (Arnas & Rgsseland, 2012, s. 8-9). Dette radet kan sies a veere i
overenstemmelse med Van de Walle (2004) sitt fokus pa at det & mestre forholdene mellom

tallene 1 til 10 er viktig for utviklingen av den tidlige tallforstaelsen.

Hovedpoenget mitt med gjennomgangen av hvordan kompetansemalet ble forstatt er a vise et
eksempel pa at kompetansemalene ikke ngdvendigvis vil bli oppfattet slik som det var tenkt.
Det er ogsa verdt @ merke seg at det var ingen usikkerhet a spore hos leererne knyttet til dette

kompetansemalet.
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Hvis man er usikker om hvordan et kompetansemal skal forsta, sa har man gjerne lettere for a
diskutere med andre eller gjgre undersgkelser for a bli sikker. En slik usikkerhet kan
eksemplifiseres med fglgende utsagn:

a uttrykke tallstorleiker pa forskjellige mater (roligere stemme og ser ut i rommet,
tenker) tallstgrrelser, pa varierte mater, vet ikke, tallstarrelser, nei hva legger jeg i det,
jeg tenker vi holder jo pa med romertall hos oss altsa at det er forskjellige mater a

skrive tall pa. (Elsa)

| dette utsagnet kan det fremsta som at «tallstorleiker» blir forstatt som ulike symbolske
fremstillinger. Det ser ikke ut til & inkludere visuelle representasjoner, som kjente tallbilder,
eller det & vise fingrer. Ser man pa intervjuet som helhet sa er det tydelig at ulike
representasjoner av tall er i fokus hos Elsa, og usikkerheten hun viser forstas som a veere

knyttet opp til selve begrepet som er brukt i kompetansemalet.

Den vesentlige forskjellen mellom dette utdraget om tallstarrelser, sammenlignet med
lerernes oppfattelse av det & bygge mengder opp til ti, er det at her vises en tydelig usikkerhet
hos informanten. Med usikkerhet og tvil kommer gjerne en nysgjerrighet for a undersgke,
mens for min egen del var det ingen tvil om hvordan det & bygge mengder opp til ti skulle

oppfattes, far jeg ble presentert for andre sine tolkninger.
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4.2 Laerernes fokus innenfor antallsforstaelse

En tilpasset versjon av «Kunnskap om og a beherske tall», som presentert i kap. 2.3, brukes
som rammeverk for & fa oversikt over hva laererne oppfatter som viktig nar det gjelder
antallsforstaelse. Dette gir mulighet for & organisere laererne sine ytringer etter ulike deler som
inngar i antallsforstaelsen, se vedlegg 7.5.

4.2.1 Oppfattelse av tallenes orden

En del av antallsforstaelsen er det a fa en oppfattelse av tallenes orden. Som presentert under
funnene til «Spesialisert fagkunnskap», sa hadde larerne ulike forklaringer pa hva det
innebaerer & kunne telle. Knyttet opp mot tallenes orden sa har leererne fokusert pa det & kunne
navnene pa tallene, det a kunne tallrekken forlengs og baklengs, og a kunne telle med ulike
grupper. Dette innebzrer at de har vert inne pa alle de ferdighetene som jeg ut fra teori hadde

knyttet opp mot oppfattelse av tallenes orden, se presentasjon i kap. 2.3.

4.2.2 Flere representasjoner av tall

En sentral del av antallsforstaelsen er det & ha flere representasjoner av tall. Med det menes
formelle symbolske former, representasjon gjennom konkreter og tallbilder, og det at et tall
kan representeres gjennom andre tall, som del-del-helhet relasjoner (Mcintosh et al., 1992).
Her presenterer jeg lererne sine oppfatninger knyttet til representasjoner av tall, det & bruke

tallbilder til & finne antall, og ytringer knyttet til del-del-helhet relasjoner.

Leererne har vist at de oppfatter det som viktig at barna har visuelle representasjoner av tall.
Et eksempel pa dette er Anna sitt utsagn om a kunne telle: «de ma vite hvilken mengde
symbolene representerer». Dette er da et fokus pa a representere tallstarrelser ved ulike
konkreter og tallbilder (Mcintosh et al., 1992). Celine fremhever det a gyeblikkelig
gjenkjenne hvor mange fingrer som blir vist som en viktig representasjon av tall, en
representasjon som elevene alltid har tilgjengelig. Dette dreier seg om a ha flere
representasjoner av tall (Mcintosh et al., 1992), og er en personlig referanseverdi hvis det
knyttes opp til at man har fem fingrer pa en hand (Mcintosh et al., 1992; Wright et al., 2006).

Jeg gar her inn pa lerernes holdninger til det & oppfatte antall uten telling. | intervjuet ble

leererne spurt om hvordan de oppfattet lgsningsmatene skissert i «Alle teller» (MclIntosh,

2007) for farste trinn, oppgave 7. Se vedlegg 7.2. | utarbeidelsen av intervjuguiden var det

50



min tanken at oppgaven kunne gi innblikk i lzerernes oppfatninger til tallbilder, og til hvordan
tallbildene muliggjer det a oppfatte hvor mange det er, uten a telle. Oppgaven belyste ogsa en
utfordring med hvordan lererne oppfatter det @ sammenligne ved a lage par, se kap. 4.3.

Fra mitt teoretiske stasted forstar jeg oppgavens oppgitte lgsningsmater som forsgk pa a vise
utviklingsniva, der en sammenligning ved a lage par kan kobles til Piaget sitt fokus pa
antallskonservering (Clements & Sarama, 2007), se kap 2.4.1. En slik lgsningsmate kan
indikere at barnet mangler antallskonservering, og dermed ma lage par for a kunne svare pa
hvor det er flest brikker. Samtidig kan det ogsa fra et teoretisk stasted problematiseres det a se
pa disse lgsningsmatene som hierarkiske, serlig mellom det a se hvor mange det er uten &
telle og det & sammenligne ved telling. Som kjent fra kap. 2.4.2, sa er det & se antall kalt
subitizing, og subitizing kan bade forstas som et grunnlag for & utvikle telling, eller som en
videreutvikling der man kjenner igjen mengdene. Hvilket teoretisk syn man har pa subitizing
kan pavirke om det a kjenne igjen mengder uten a telle oppfattes som mindre avansert enn

telling, eller som en mer avansert metode.

Det har veert mitt inntrykk som laerer at noen elever pa mellomtrinnet har i liten grad utviklet
tallbilder, de er derfor avhengig av a telle mengder. Som vist til i teoridelen om subitizing, sa
hevder Clements og Sarama (2007) at mange leerebgker motvirker subitizing som strategi. De
hevder ogsa at man ma ta pedaogisk hensyn til at subitizing og telling er forskjellige
fenomener (Clements & Sarama, 2007). Min antakelse ut fra dette var at det gjerne kan
forventes at laererne ikke har noe sarlig bevisst forhold til det & jobbe med tallbilder som en
mate a oppfatte antall pa. Jeg hadde selv lite kunnskap om temaet for jeg satte meg inn i teori
rundt det i forbindelse med dette prosjektet. Blant de seks informantene var det ei som svarte

slik som jeg gjerne hadde forventet:

Jeg, som laerer ville jeg foretrukket at eleven klarte 8 sammenligne de enten ved a lage
par eller ssmmenligne med telling, fordi at det at eleven kan se hvor mange det er uten
a telle det forteller meg veldig lite, vet ikke om de bare har hatt flaks eller om de
faktisk klarer det. Jeg ser jo selv nar jeg bare ser pa bilde her at det er vanskelig a se
med en gang hvor mange det er, sa jeg ma telle (trykk pa jeg) og da blir jeg litt
bekymret hvis eleven ikke trenger a gjare det. (Anna)
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Fire av informantene beskrev det & se hvor mange det er uten a telle som en gnsket

lgsningsmate:

Ja den som ser det har jo en forstaelse av at, ja, den er kommet lengst, (Brita)

eleven kan se hvor mange det er uten a telle. eh, ja det er klart det er sapass fa
elementer at du, under, altsa det er vel akkurat under i grenseland mellom der du

faktisk bare ved a se pa klare avgjar, for det ligger akkurat pa grensen, (Dina)

Den siste informanten, Fiona, problematiserte den samme lgsningsmaten med at det kan veere
lett & se feil nar det er sa mange, at plassering av brikkene kan pavirke oppfattelsen av hvor
det er mest, og at hun selv sa hvor det var mest, men at hun ville ha trodd at forskjellen var
mer enn en. Hun mener at metoden ville veert den beste lgsningsmaten nar det dreier seg om

et veldig lavt antall, som den ferste elevoppgave det det skal skilles mellom to og tre brikker.

At lzererne er positive til gjenkjenning av mengder uten en-til-en telling passer med Van de
Walle (2004) sitt fokus pa a beherske tallbilder. Der jeg hadde en forventning om at det a telle
ville veere den forventede lgsningsmaten fra leererne sin side, sa viser intervjuene noe av det
motsatte. En til en telling blir sett pa som at lite er automatisert, og at det lett kan gjares feil.
Det spesifiseres ikke hva som er eller ikke er automatisert, men ut fra sammenhengen

oppfattes dette som en automatisering av tallbilder.

Nar det hevdes at elevene som Klarer & se hvor det er mest har kommet lengst, og at den som
ma telle har automatisert minst, sa er det en beskrivelse som passer med det som kalles
konseptuell subitizing, der man finner antallet ved & se mgnsteret som bestaende av deler, og
som en helhet (Clements & Sarama, 2007). Det er en ferdighet laert gjennom erfaring med
mgnster/tallbilder og telling (Clements, 1999). Samtidig kan Dina sin uttalelse om at antallet
ligger pa grensen for hva som kan oppfattes bare ved a se, tolkes som a vere i
overenstemmelse med perseptuell subitizing, der antallet gjenkjennes uten grupperinger og
det da blir veldig begrenset hvor store mengder man kan oppfatte. A skille mellom to og tre
brikker kan gjeres av sma barn, selv om de ikke har lart telling, ved hjelp av perseptuell
subitizing (Clements, 1999). Det er da verdt & merke seg at Fiona mente at det & se hvor det

var mest uten telling, ville vaere den foretrukne metoden for sa sma antall, samtidig som hun
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reflekterer og blir mer i tvil nar det gjelder hvor trygg man kan veere pa at man har gjort rett

hvis antallet er starre.

Hovedinntrykket fra informantene er at de viser en bevissthet om subitizing, der jeg gjerne
hadde forventet et mer ensidig fokus pa telling. Uttrykkene som brukes av larerne, i
forbindelse med at ei jente kan se hvor mange kakestykker det er pa en tegning, er: «a dele
opp mengder», «automatisert mye», «se grupper», «lagt mengder og sett med en gang», «ga
via gruppering», «har sett», «kjenne igjen mengde» og «gjenkjenne kjapt». Jeg oppfatter dette

som mer uformelle beskrivelser av konseptuell subitizing.

Learerne ble ogsa presentert for tre eksempler pa hvordan noen elever hadde lgst en oppgave
fra «Multi» leereverker, der elevene skulle finne ut hvor mange kakestykker det var pa en
tegning. Illustrasjonen er inkludert i vedlegg 7.3. Alle leererne uttrykte seg da positivt om det
a kunne oppfatte mengden uten en til en telling: «Da tenker jeg at hun har allerede klart a lere
seg a dele opp mengder, og a bryte det opp, sannsynligvis for 4 gjare det enklere for seg selv,
men hun kan jo allerede addere,» (Anna). Her beskriver Anna lgsningsmaten som en
dekomponering av tallet, samtidig som hun ikke bare vurderer det som en tellestrategi, men

knyttet det opp mot det & mestre addisjon.

Tre av informantene beskrev selv hvordan de trodde jenta hadde lgst oppgaven. Deres forslag

innebar da konseptuell subitizing:

=Nei jeg tenker vel slik at den som bare ser har jo automatisert mye for da kan hun
gjerne se grupper (peker ut grupper av kakestykker pa arket) kanskje hun ser tre, seks,

syv eller ser at det er fem og to, ja sann at hun har automatisert mye (Brita)

Hos den ene informanten kom det ogsa frem en bevissthet om at illustrasjonene kan vaere med

pa a pavirke hvilke lgsningsmater som blir brukt:

hvis du skal telle de gaflene for eksempel sa ma du nesten telle de, en og en, fordi du
klarer ikke & se med en gang at det ligger ti gafler pa den tallerken, eller i alle fall sa
klarer ikke jeg det. Jeg klarer godt a se at tre pluss fire ma bli syv men nar jeg skal

telle gafler sa ma jeg faktisk litt inn fordi de er sa sma. (Fiona)
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Dette er et eksempel pa det Clements og Sarama (2007) hevder, at leerebgker sin
illustrasjonsbruk kan motvirke subitizing som strategi, hvis figurene som brukes er
komplekse, forskjellige, og irregulaert plassert. | eksempelet er det ganske detaljerte figurer,
altsd komplekse, gaflene er like, men plassert sammen med andre figurer, og de fremstar som

irreguleert plassert.

Oppgaven med kakestykkene opprettholder inntrykket av at informantene har en bevissthet
om konseptuell subitizing, men at de bruker et mer uformelt sprak til & beskrive dette. Fiona
viser ogsa at hun vurderer hvordan illustrasjonen i seg selv kan pavirke hvordan elever jobber
med oppgaven, et eksempel pa pedagogisk betraktning knyttet til telling og subitizing som

strategier.

Under kap. 4.1.2 har jeg presentert hvordan laererne forstod kompetansemalet om & bygge
mengder opp til ti. Halvparten av informantene beskrev da kun a jobbe med mengden ti, ikke
andre tall. I lgpet av intervjuene kommer det derimot frem et klart bilde av laerere som er
bevisst ulike aspekter ved det som kalles del-del-helhet relasjoner, se kap. 2.4.3 for teoretisk
presentasjon. En enkel presentasjon av del-del-helhet kan gjeres med Elsa sine ord nar hun
beskriver det a4 bygge mengder: «du konkretiserer for dem hvordan de forskjellige tallene kan,
altsa hvordan de er bygget opp, jobbe med tallvenner, altsa hva blir seks,».

Dina fremhevet det & kunne oppdage at det er et system, en sammenheng mellom ulike del-
del-helhet relasjoner: «hvordan den ved & ta en mindre pa ene plassen sa gker den pa den
andre plassen, at du ser sammenheng med at det flytter pa en mate bare over elementer i fra
en annen,» (Dina). Dette passer med det Piaget (1965) beskriver, at det a forsta
sammenhengen mellom helhet og deler er en ngdvendighet for & kunne oppfatte likheter
mellom eksempelvis 4+4 og 7+1, der helheten er den samme, men det er forskjellig fordeling

av delene.

Brita beskriver et system rundt det at tiervenner ogsa brukes til a lere andre strategier. Hennes
eksempel er at hvis fem pluss fem er ti, sa kan man bruke det for a finne ut hva fem pluss fire
er. Dette er ogsa et eksempel pa at del-del-helhet relasjoner knyttes direkte til addisjon.
Tallvenner-oppgaver knyttes ogsa opp til subtraksjon hos informantene. At lererne fremhever
det & se sammenhenger, og en kobling opp mot addisjon og subtraksjon, kan sies a vere i

samsvar med Resnick (1984) sin beskrivelse av del-del-helhet relasjoner som en berikelse av
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tallforstaelsen. Det informantene ikke nevner direkte, er at tallvenner utgjgr at man har kjente
forhold mellom tre bestemte tallverdier. Resnick (1984) fokusere pa at dette muliggjer
lzsningen av mange ulike regnefortellinger, ut fra de kjente tallforholdene. Se kap. 2.4.3 for

en mer detaljer beskrivelse.

Det fremstar som at lzererne er opptatt av at elevene skal kunne forsta en mengde som
bestaende av deler. Dette vises gjennom oppfatningen at tallvenner er viktige, og
oppfatningene knyttet til det a gjenkjenne grupperinger innenfor en mengde for a finne ut
hvor mange det er, se kap. 4.2.2. Sett i lys av at Van de Walle (2004) og Resnick (1984)
fremhever del-del-helhet relasjoner som viktige for tallforstaelsen, sa er det positivt at leererne
gir uttrykk for lignende oppfatninger. Der Resnick (1984) mener at forstaelse av helhet og
deler er en nyttig forklaringsmodell for titallssystemet, er det ikke grunnlag for & hevde at

leererne har samme oppfattelse, selv om de ogsa ser en sammenheng opp mot tallsystemet:

det er for & automatisere prosessen og drille eller.... gve kraftig pa at hvilke tall som
blir ti sant det skal ga fortere, utgangspunkt i det tiertallsystemet at det skal vaer raskt

for barna & kunne (Anna)

Leererne knytter tiervenner opp mot regnestrategier innenfor titallssystemet, men helhet og

deler beskrives ikke som et grunnlag for a forsta tallsystemet.

4.2.3 Bevissthet knyttet til relative og absolutte stgrrelser av tall

En bevissthet knyttet til relative starrelser av tall dreier seg om hvor stort et tall er i forhold til
et annet tall. Mclntosh, Reys og Reys (1992) understreker at dette utvikles gjennom erfaring.
Et eksempel pa slik erfaring kan veere gving pa enkelte typer del-del-helhet relasjoner, eller
tallvenner, der helheten og den ene delen er kjent. Den ukjente delen vil da utgjare

starrelsesforskjellen mellom de oppgitte tallverdiene.
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Figur 4: Tallvenner, hentet fra Alseth, Arnas, Kirkegaard, & Resseland (2011, s12)

Figur 4 viser en illustrasjon laererne ble presentert for under intervjuet. Det er et eksempel pa
en slik del-del-helhet oppgave som presentert ovenfor. Det kan serlig nevnes at Dina refererte
til oppgaven som et eksempel pa dekomponering av tall, og understreket at dekomponering
var like viktig som a kunne bygge opp tall. Hun gav ogsa eksempel pa hvordan dette kan vare
en viktig kunnskap i forbindelse med regnestrategier. Det at den manglende delen ogsa utgjar

starrelsesforskjellen mellom to og atte er ikke direkte uttalt av informantene.

Den relative starrelsen av tall, altsa hvor stort et tall er i forhold til et annet (Mcintosh et al.,
1992), fremsta som viktig nar leerene prioriterer kompetansemal, men det brukes andre
uttrykk:

men sa ser jeg det med tallinjen, for mang har den mengdeforstaelsen av tall men
veldig mange mangler den lineare tallforstaelsen, sa tallinjen har veert undervurdert i
mange mange ar, der de skal se hvor tallene er i forhold til hverandre, mange elever
som sliter, sliter med & se for seg hvor tallet er i forhold til et annet. (Dina)

Dina beskriver tallinjen som et viktig redskap for & mestre den linezre tallforstaelse. Hvordan
uttrykket lineaer tallforstaelse skal forstaes viser nar hun beskriver at elevene skal kunne se

hvor tallene er i forhold til hverandre. Min oppfattelse er at dette delvis dreier seg om samme
type tallforstaelse som Mclntosh, Reys og Reys (1992) kaller relativ starrelse av tall, sammen

med en oppfattelse av tallenes orden.
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A kunne utfare et overslag viser en bevissthet knyttet til absolutte stgrrelser av tall. Ved &
presentere informantene for at en elev ikke klarte a gjennomfare et overslag, far jeg innblikk i
deres fokus for a skulle hjelpe eleven. Hvis man ser bort fra arsaker som ikke er av faglig
karakter, slik som Anna sin hgyst relevante kommentar om at synet ma vurderes, sa gir
lererne et inntrykk av at visuell representasjon og refleksjon er viktig for a gve seg pa a gjare

overslag.

Eleven vil nok trenge & gve seg pa a telle mengder, gjerne lane noen klosser og gve pa

a kjenne og se hvor mye, mye er. Altsa se forskjell pa en og to og tyve. (Anna)

Anna sitt forslag til & gve pa overslag inneberer a bruke konkreter for a kunne se for seg
mengder, og det & se forskjeller pa mengder. Dette viser sammenhengen mellom bevissthet
om den relative— og den absolutte sterrelsen av tall. Som fremhevet av Mclntosh, Reys, og
Reys (1992) sa utvikler bevisstheten seg fra erfaring, og Anna gir beskrivelser av aktiviteter

som kan gi eleven slik erfaring.

Det er pa en mate 4, jeg har brukt mye at du har tatt opp enten fargeblyanter alt og sa
begynner du & bygge i fra ytterkantene og innover. (armene spredt ut) kan det vaere
hundre, nei det kan det ikke vaere. Kan det veere null, nei det kan ikke vaere null. okay,

nitti da? Altsa sa du konsentrere deg inn mot noe slik mest mulig logisk (Dina)

Dina beskriver her gving pa a gjere overslag, en konkret oppgave som fokuserer pa starrelsen
av en mengde. | Mclntosh, Reys og Reys (1992) sin forklaring om hva bevissthet om absolutt
starrelse av tall vil si sa vektlegges det at barna ma ha erfaringer med tallet for  utvikle en
forstaelse av starrelsen. Ut fra utdraget fremstar det som at Dina legger til rette for den type

erfaring og refleksjon rundt sterrelser.

4.2.4 System av referanseverdier

System av referanseverdier innenfor Mcintosh, Reys og Reys (1992) sitt rammeverk handler
om matematiske eller personlige referansepunkt knyttet til tallstarrelser. Det kan veere
tallverdier som man er trygg pa, og som kan bruke som referansepunkt i forhold til andre
tallverdier. Under kap. 4.2.2 er funn om tallvenner presentert, og da serlig tiervenner. Dette

fokuset pa ti kan vaere forstaelig ut fra bruken av ti som ankerverdi, et referansepunkt for
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andre verdier. Van de Walle (2004) fremhever serlig verdiene fem og ti som ankerverdier.
Brita eksemplifiserer bruk av ankerverdier nar hun beskriver hvordan fem pluss fire kan lgses

ut fra kunnskap om tiervenner, og at det da blir en mindre enn ti.

Et personlig referansesystem kan eksempelvis veere eleven sine egne fingrer, man bruker
kunnskapen om at det er fem fingrer pa en hand nar man jobber med tall (Wright et al., 2006).
Bruk av fingrene som referanseverdi ble ogsa fremhevet av Celine, da ut fra at man vet at alle

fingrene til sammen er ti, og kan bruke dette som referanseverdi for andre tall:

0g ha utganspunktet i ti hele tiden og ikke minst fingrene som du har fremfor deg hele
tiden, altsa de har ti fingrer (holder fingrene fremfor seg). Hvis det er en der (holder

opp en fing) hvor mange er det som er nede da? (Celine)

Leererne viser en bevissthet om matematiske referanseverdier med en oppfatning om at godt
utviklede referanseverdier vil hjelpe elevene til & utvikle gode regnestrategier. Dette utrykker
Brita tydelig nar hun snakker om fordelen med & kunne tiervenner og lille pluss (Lille pluss
ser ut til & veere addisjonsstykkene 0-10, der svaret ikke kan veere hgyere enn ti (Bykle skule,

udatert).

at hvis du kan de sa vil det vere veldig mye lettere & regne andre typer regnestykker
for da slipper du & bruke energi pa akkurat de sma del, eh, hva heter det, de delene du
gjer, sa hvis du er god i dette og forstar hvordan du kan bruke det sa lerer du deg til

gode strategier. (Brita)

Hos informantene star ti i en sarstilling som referanseverdi, men noen av dem nevner ogsa
hundre og tjue nar de blir spurt om verdier som gves ekstra pa. Informantene ser da ut til &
dele Van de Walle (2004) sitt fokus pa ti som en viktig ankerverdi, men de viser ikke det
samme fokuset for verdien fem. Det kom ogsa frem med fingermgnster som personlig
referansesystem, der den teoretiske beskrivelsen bruker fem som referanse (Wright et al.,

2006) og Celine knyttet fingermgnster opp til verdien ti.
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4.3 Bruk av begrep i teori og praksis

Under 4.1.2 presenterte jeg hvordan et kompetansemal ble forstatt pa ulike mater av meg og
informantene. Det er ogsa eksempler pa at informantene forstar og bruker begrep annerledes
enn hvordan jeg har definert begrepene ut fra teori. Jeg gar naermere inn pa «tallforstaelse»
siden det er et sentralt begrep ut fra oppgavens fokus, og jeg gir et eksempel pa at en

kartleggingsoppgave blir forstatt veldig ulikt av informantene.

4.3.1 Laerernes bruk av tallforstaelse som begrep:

Her presenteres laererne sin bruk av begrepet tallforstaelse, for sd 8 sammenligne det med den
teoribaserte definisjonen av begrepet som jeg har tatt utgangspunkt i: Mcintosh, Reys og Reys
(1992) beskriver tallforstaelse som en persons forstaelse av tall og regneoperasjoner, sammen
med muligheten for a bruke kunnskapen for & kunne gjgre matematiske vurderinger, og til &

utvikle nyttige regnestrategier.

altsa nar leereren melder at elever i femte og sjette klasse har hull i matematikken sa
ser en at det er noe grunnleggende de mangler og det er rett og slett tallforstaelsen, det
er, ja forstaelse av tall og det er forstaelse av mengde, det har jeg inntrykk av at det gar

igjen veldig mye, (Celine)

Det overstaende utsagnet er det neermest jeg har funnet til en definisjon av hva laereren legger
i begrepet tallforstaelse. Slik jeg forstar Celine sitt utsagn sa er tallforstaelse tilsvarende det &

forsta tall, her forstatt som tallsymbolene, og det & kunne oppfatte hvor stor en mengde er.

Leererne har ikke blitt direkte spurt om hvordan de definerer tallforstaelse, men fra de 16
ytringene der lererne brukte ordet tallforstaelse, sa ser jeg ikke noen indikasjon pa at ordet
brukes videre enn det a forsta tall (her ment & inkludere ulike representasjoner av tall og

tallenes egenskaper).

Pastanden om at man kanskje ma helt tilbake igjen til tallforstaelsen, tyder pa at tallforstaelse
er noe man utvikler tidlig, og sa har man den. Det blir i motsetning til a se tallforstaelse som
en forstaelse som utvikler seg over tid, og som inkluderer forstaelse av regneoperasjoner, og
utvikling av regnestrategier. Inntrykket blir dermed at begrepet kan se ut til & ha en snevrere
betydning hos leererne sammenlignet med Mcintosh, Reys og Reys (1992).
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Tallforstaelse fremstar som prioritert av leererne ved at det, ifglge en informant, er
hovedfokuset innenfor matematikkurs for elevene som strever med faget. Utsagn om at man
kanskje ma helt tilbake til tallforstaelse igjen, for a tette kunnskapshull, antyder at
tallforstaelsen sees pa som en form for grunnmur som ma vare pa plass for & kunne

muliggjere videre leaering.

To informanter bruker beskrivelser om at en elev ikke har tallforstaelse i det hele tatt. Den ene
ytringen er i sammenheng med beskrivelsen i intervjuet om at en elev ikke klarer & gjere et
fornuftig overslag over en mengde, mens den andre ytringen er i sammenheng med en leereres

egen erfaring med en elev som ikke ser ut til & mestre tallbilder.

Innebaerer en laerers pastand om at en elev ikke har tallforstaelse at leereren oppfatter
tallforstaelse som en medfadt egenskap, altsa det som Dehaene (1997) referer til som naturlig
tallforstaelse? Fra de to ytringene i mitt datamateriell kan det ikke hevdes noen slik
sammenheng. Learerne sitt fokus fremstar som mer pragmatisk, med et fokus pa hvordan

eleven kan hjelpes til & utvikle forstaelse.

4.3.2 A sammenligne ved & lage par, hvem har teoretiske briller p&?

Oppgave 7, fra «Alle teller» (MclIntosh, 2007) fgrste trinn, gar ut pa at eleven skal kunne
finne ut hvilken av to mengder som er sterst. Figur 5 viser illustrasjonen brukt under
intervjuet. Under kap. 4.2.2 presenterte jeg laerernes syn pa det & se hvor mange det er uten a
telle. Et annet interessant funn fra oppgaven var lzrernes forstaelse av lgsningsmaten

«sammenligner ved & lage par».
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Figur 5: Hvor er det mest? Bilde vist til lererne

Min forstaelse av den foreslatte lgsningsmaten er preget av min kunnskap om Piaget og
antallskonservering, se kap. 2.4.1. Som et steg pa veien til a utvikle antallskonservering,
beskrives det at barn gar gjennom en utvikling der de kan se at antallet er likt i to rader nar
gjenstandene korrespondere en til en, men der barnet ikke vil oppleve mengdene som like

hvis brikkene i den ene raden spres mer ut over (Sarama & Clements, 2009):

00000
@ ® & & o ¢

Figur 6: Den lengste har mest? Figur basert pa Sarama og Clements (2009)

At barnet danner par mellom mengdene, som beskrevet i det ene Igsningsforslaget, kan da
sees pa som et tegn pa en mulig mangel pa antallskonservering. For a vere sikker pa hvor det

er mest sa plasserer barnet mengdene parvis likt.

Ved gjennomfaringen av undersgkelsens andre intervju, sa ble det klart for meg at min
forstaelse av lgsningsmaten ikke var den eneste mulige. Jeg vet ikke hvordan den farste
informanten oppfattet det 8 sammenligne ved a lage par, rett og slett fordi at jeg ikke hadde
oppfattet uttrykket som tvetydig fer det kom frem i det andre intervjuet. Fra da av passet jeg

pa a fa avklart hvordan hver informant forstod den lgsningsmaten.
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Etter & ha fatt avklart hvordan fem informanter forstod det & sammenligne ved a lage par, sa
fant jeg at tre av mine informanter oppfattet det a lage par som en tellestrategi. Altsa at man

teller to og to innenfor hver mengde, far man sa, basert pa tallene, sier hvor det er mest.

Hvordan man forstar uttrykket «sammenligne ved a lage par», pavirker om man oppfatter det
som en hensiktsmessig mate eller ikke. Dette kom tydelig frem hos Brita, der hun farst tenkte
pa maten som a lage par ved opptelling av hver mengde, hun mente da at metoden var bedre
enn lgsningsmaten «sammenligne ved telling». Presentert for muligheten om at det kan dreie
seg om & danne par mellom mengdene, sa endrer hun syn pa hva som var en bedre

lgsningsmate, der telling da var a foretrekke.

For meg fremstar dette som undersgkelsens tydeligste eksempel pa hvor viktig det er at
ressurser og materiell beregnet pa leerere tydeliggjer hva som menes med forskjellige uttrykk.
Der jeg leser med «teoribriller» pa, sa gir det gjerne en annen forstaelse av begrep og uttrykk

enn hvordan de oppfattes av andre.
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4.4 Larernes tilegnede — og gnsket — kunnskap

Som en del av intervjuet ble leererne spurt om hva de ville gnsket a leere om hvis de skulle
delta pa videreutdanning innenfor begynneropplearingen i matematikk. Spgrsmalet tok sikte
pa a finne ut om det var spesialisert fagkunnskap som lererne selv savnet. Samtidig gir det
mulighet for lererne a vise hva de oppfatter som viktig a leere mer om, ogsa knyttet til andre

omrader av UKM, som kunnskap om faglig innhold og undervisning.

Variasjonen mellom laerernes situasjon og bakgrunn viser igjen i svarene. Anna og Brita viser
klarest hva de som matematikklarere kunne gnske a laere mer om. Celine er i rollen som
koordinator innenfor spesialpedagogikk pa skolen, og har fokus pa tidlig identifisering av
elever som sliter. Fiona er nyutdannet og ikke startet i jobb enda, men gir innblikk i hva hun
oppfatter at hun har fatt fra utdanningen og hva hun savner. Dina og Elsa gjennomfarer hver
for seg en kursrekke innenfor matematikk, og gir oss innblikk i hva de har opplevd av utbytte
fra dette.

Anna ville laert mer om hvordan barn oppfatter mengder, og om hvordan barna lettest leerer
seg tallsymbolene. @nskene om a laere mer har et tydelig elevfokus og kan knyttes opp mot
«Kunnskap om faglig innhold og elever», samtidig som hvordan mengder oppfattes kan sees

pa som en spesialisert fagkunnskap.

Brita er litt videre i formuleringen sin for hva hun vil lere mer om, men hun kan sies a ha et
lignende fokus, om tallforstaelse, da knyttet opp mot kunnskap om leereplan og pensum og
kunnskap om faglig innhold og undervisning: «laere om kanskje hvor viktig det er med
forskjellige temaer og tallforstaelse kanskje ut i fra leereplanen ogséa hvordan man best mulig

kan ivareta de forskjellige malene».

Leererne er tydelig opptatt av a fa kunnskap som er direkte knyttet opp mot undervisning.
Eksempelvis kan Anna tenke seg a leere hvordan man kan ha problemlgsning, uten at barna
trenger & bruke tallsymbolene, Brita gnsker seg en bekreftelse pa at det er riktig a bruke spill
som metode, og tips til hvordan man bruker konkreter pa hensiktsmessige mater. Anna nevner
ogsa det a leere matematisk historie, at historisk kunnskap kan vere en mate a gjgre

undervisningen mer spennende for elevene.
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Celine nevner det a gjere beregninger i hodet, som noe hun skulle gnske at hun var raskere til,
fordi det gjar det lettere a skulle sette seg inn i elevens lgsningsmater. Ellers er hovedvekten i
Celine sitt svar et fokus pa a leere mer om hvordan man kan avdekke at elever har

vanskeligheter pa et tidlig tidspunkt:

sa ser vi jo det pa skolen at det er mange barn som ikke blir oppdaget far de kommer i
fem kanskje syvende klasse 0gsa, og det a da fa vite hva er det, hvor er hullene henne,
hvor er det viktig a legge inn statet. For vi ser jo det pa lesing, hvis du klarer & fange
opp de som sliter i farste andre klasse sa treng de kanskije ikke spesialundervisning i
norsk og lesing lengre oppover, og det samme ma vi finne ut av i matematikk, hvor er

det problemene starter henne? (Celine)

Celine og andre sin oppfattelse av at det mangler gode kartleggingsverktgy er sett nzermere pa
under kap. 4.1.2. Oppfattelsen av at det mangler gode kartleggingsverktay er interessant a se i
sammenheng med Fiona sin oppfattelse av hvor godt rustet hun er for jobben som
matematikklerer, na som nyutdannet. Fiona oppgir at utdannelsen har hatt et bredt fokus, og
at den har ivaretatt begynneropplaeringen i matematikk som en del av dette. Samtidig har
Fiona en oppfattelse av at hun mangler kunnskap om dyskalkuli og andre leerevansker
innenfor matematikk. Elsa sitt gnske for videreutdanning dreier seg ogsa om elever som
skiller seg ut ved & ha store vanskeligheter knyttet til tallforstaelse, hva skal hun gjgre for &
hjelpe dem? Dette fremstar for meg som at leererne har usikkerheter rundt hvordan man skal

finne ut hvem som har laerevansker, og hvordan man skal kunne hjelpe dem.

Dina er den som ikke oppfatter det som at hun selv har en mangel pa kompetanse, men hun er
tydelig pa at hun har tilegnet seg kompetanse ved hjelp av kurset hun falger, som hun skulle
gnske at hun hadde lzert som en del av sin leererutdanning. Hun har fordypning i matematikk
som en del av utdanningen. Dina savner at hun ikke leerte mer om begynneropplering, vanlige
misforstaelser, og det hun kaller undervisningskunst, altsa hvordan man bgr undervise, og hva
som er viktig a vektlegge i undervisningen. Hun er na i sitt fjerde ar der hun falger et
samlingsbasert kurs for ressurspersoner i matematikk i kommunen. Det Dina fremhever at
hun har manglet av kunnskap, men sa senere har tilleert seg, ser ut til & ha likhetstrekk med
hva Anna og Brita oppgir at de ville leert om: et fokus pa undervisningskunst, inkludert hva

som bar vektlegges i undervisningen.

64



Elsa er i sitt andre kursar knyttet opp mot innfaringen av det Elsa refererer til som «russsisk
matematikk» og «utviklende matematikk». Dette inkluderer bade en mate & undervise pa og
et leereverk. For naermere presentasjon av undervisningsmodellen og hvordan noen norske

leerere har opplevd a jobbe etter modellen se Herleiksplass (2015).

Elsa har ingen matematikk som del av sin fgrskolelererutdanning, men hun har i etterkant tatt
faget «Grunnleggende lese—, skrive— og matematikkopplearing» (GLSM). Fra tiden som elev
selv sa har Elsa negative erfaringer med faget. Fra kurset oppgir Elsa at hun har fatt bedre
forstaelse for hvorfor elevene skal lare ting, og sammenheng mellom det de laerer na og det

de skal lzere senere.

Nar Elsa blir bedt om & gi eksempel pa noe hun har lert fra kurset trekker Elsa frem det at
gjentakende addisjon kan vere utgangspunkt for & leere multiplikasjon. Kunnskap om
multiplikasjon kan sees pa som en allmenn eventuelt en spesialisert fagkunnskap, mens det &
bruke kunnskapen i undervisningen kan knyttes til «Kunnskap om faglig innhold og
undervisning». Pa kurssamlingene far Elsa ogsa mulighet til & diskutere og spgr om tips fra

andre lzrere, og hun far faglig pafyll:

0g jeg, jeg er veldig glad for at jeg falger dette kurset for her far vi liksom slik, i neste
semester da skal vi ga gjennom dette, i neste skal dere ga gjennom dette, sa jeg pa en

mate blir forberedt sant, og jeg tror ikke jeg hadde klart meg s& godt uten. (Elsa)

Der Dina er tydelig pa hva hun opplevde som mangelfult ved sin utdannelse, nevner ikke
Elsa sin videreutdannelse, GLSM, hverken pa en positiv eller negativ mate, men begge er
klare i uttalelsene om hvordan de har opplevd den navaerende kursdeltakelsen som positiv.
Dina sin kritikk av leererutdanningen sin, hares gjenkjennbart ut nar man sammenligner med
Jakobsen, Thames og Ribeiro (2012) sin beskrivelse av hva som har veert problematisk rundt
matematikkurs for leerere. Man har hatt lite empirisk grunnlag for avgjegrelser om hva som
skal utgjere det faglige innholdet, deltakerne har i liten grad funnet fagene relevant for jobben
sin, spesielt nar de ser tilbake pa kurset i etterkant av studiene. Hovedutfordringen kan sies a
veere at man ikke har kunnet vist at kursing av leererne har hatt effekt pa elevene sine
resultater (Jakobsen et al., 2012). At det seerlig er i etterkant at lsererstudentene oppgir at
kursene har veert lite relevant for jobben gjgr at man kan spekulere pa om Fiona vil vere like

forngyd med det faglige fokuset i sin utdanning, som hun er na, nar hun har fatt erfaring som
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leerer. Det skal nevnes at utdanningene Dina og Fiona har tatt er ganske forskjellige, ut fra at
Fiona falger et nytt system der leererutdanningen tar for seg farste til syvende arstrinn, mens
det tidligere var en utdanning for farste til tiende arstrinn.

Hva skal til for at matematikkurs for laerere skal gi en positiv effekt pa studenters
prestasjoner? Ifglge Jakobsen et al. (2012) sa er en mate som har vist & ha effekt det &
fokusere pa undervisningskunnskap i matematikk. Man legger da vekt pa matematisk
kunnskap som er naert knyttet til undervisningsarbeidet. Dette utelukker ikke at leererne skal
leere mer avansert matematikk enn elevene, men det ma knyttes forbindinger mellom det
leererne laerer og det de skal undervise (Jakobsen et al., 2012). Under UKM vil mer avansert
matematikk vere knyttet opp mot horisontkunnskap (Se kap. 2.2). Hos lererne var det ikke
horisontkunnskap de gnsket videreutviklet, men i sine beskrivelser var de klare pa

sammenheng mellom hva de ville lzere og bruk i undervisningen.
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5. Konklusjon

Ut fra de seks intervjuene har jeg forsgkt a danne et bilde av hva lererne oppfatter som viktig
undervisningskunnskap i matematikk innenfor temaet antallsforstaelse. Bruken av
«Undervisningskunnskap i matematikk» som rammeverk har tydeliggjort hva leererne
fokuserer pa, og hva slags kunnskap de statter seg pa i undervisningsrollen nar temaet er
antallsforstaelse. Sentralt star kunnskaper om elever og undervisning. Knyttet til fagkunnskap
viser mine analyser at allmenn fagkunnskap er fremtredende. Det var noen eksempler pa

spesialisert fagkunnskap, da serlig knyttet opp til subitizing.

Subitizing er et eksempel pa en ferdighet som utgjar en del av elevenes antallsforstaelse. En
del av denne studiens fokus har veaert a se pa likheter og forskjeller mellom laerernes
oppfatninger og hva aktuell litteratur fremhever knyttet til antallsforstaelse. Informantene har
et tydelig fokus pa at elevene skal ha forstéelse, og representasjoner, for tallene. A utvikle
strategier for a raskt kunne sla fast korrekt antall av en mengde, bade med og uten telling,
vektlegges ogsa av informantene. Det leererne vektlegger fremstar som gjenkjennelig ut fra
litteraturen. Men laererne har ikke alltid klare grunngivinger for hvorfor noe er viktig, og
lzererne kan ha andre begrunnelser enn det man finner hos forskerne. Dette presenteres

neermere i kap 5.2.
Leererne har andre formuleringer enn det man finner i forskningslitteraturen, fra mer

uformelle beskrivelser til det jeg vil kalle en pedagogisk benevnelse, som tallvenner. Noen

begrep brukes ogsa med annet meningsinnhold hos informantene (se kap 5.3).
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5.1 Undervisningskunnskapene i fokus

| intervjusituasjonen fikk laererne bruk for sin allmenne og spesialiserte fagkunnskap for a
vurdere elevers lgsningsmater. De ble ogsa utfordret pa hva det vil si & kunne telle. Alle
informantene hadde oppfatninger om at telling dreier seg om mer enn a bare kunne
telleremsen. Samlet sett innebeerer laerernes oppfatning om telling mye av det jeg legger i
begrepet antallsforstaelse. Blant punktene som nevnes er det & kunne dele opp tallene (6 kan

veere 4 og 2), og a knytte tallordene til tallsymbolene.

Nar leererne vurderer elevoppgaver kommer det frem oppfatninger om hvilke metoder som vil
veere hensiktsmessige for elevene, og om gyldigheten av metodene. Det som har veert
vanskeligere a avgjare er hvilke undervisningskunnskaper disse oppfatningene er knyttet opp
mot, se kap.4.1.1. Hovedinntrykket er at allmenn fagkunnskap spiller en sentral rolle i
vurderingene leererne gjer. Det fremkommer indikasjoner pa at spesialisert fagkunnskap
oppfattes som viktig. Elsa nevner a ha leert at divisjon kan knyttes opp mot gjentatt
subtraksjon, og at dette er kunnskap som hjelper henne i undervisningen. Knyttet til
antallsforstaelse sa har Dina en oppfatning om at det er en klar grense for hvor store mengder

man kan oppfatte ved a se, uten & bruke telling.

Oppfatninger om matematisk horisontkunnskap, forstatt som kunnskap om sammenheng med
starre matematiske ideer utenfor skolens pensum, har ikke blitt funnet i denne studien. Dette
trenger ikke innebzre at leererne mangler oppfatninger om temaet, eller kunnskap om det,
men gjennom intervjuene er det ikke gitt innblikk i slike oppfatninger. Oppfatningene som
fremkommer i intervjuene er mer knyttet opp mot matematikk som skolefag og hvilke
forventninger det inneberer, enn et fokus basert pa matematisk horisontkunnskap,
eksempelvis knyttet til en sensitivitet for matematikk som disiplin, se kap. 4.1.1. Det kan
stilles sparsmal ved om andre spgrsmalsformuleringer eller metoder kunne gitt et annet
resultatet, men funnet her er at oppfatninger om matematisk horisontkunnskap ikke star

sentralt nar leererne diskuterer antallsforstaelse.

Larerne kan sies & ha oppfatninger om at fagkunnskap er viktig, men nar de uttrykker gnsker
om a forbedre sine fagkunnskaper sa dreier det seg om andre temaer enn antallsforstaelse,
eksempelvis prosentregning. Nar fokuset er pa fagdidaktisk kunnskap er lererne tydeligere pa

kunnskap de gnsker seg knyttet til antallsforstaelse.
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Oppfatninger knyttet til kunnskap om elever kommer til uttrykk ved at lgsningsmater vurderes
som uvanlige, eller det gjgres antakelser om hva som vil vaere den vanligste lgsningsmaten for
en oppgave. Det er ogsa klare eksempler pa at leererne sine oppfattelser av hva elever strever
med senere, pavirker hva de mener er ekstra viktig a fokusere pa. Ut fra slike oppfattelser
fremhevet Celine det a4 jobbe med tallforstaelse, mens Brita fremhevet automatisering av
regnestykker, for slik a kunne utvikle gode regnestrategier. Nar Elsa kritiserer leereverket som
brukes for at det tar utgangspunkt i at elevene kan tallene ved starten av farste klasse, er det
en kritikk med utgangspunkt i hennes oppfatninger av elevene, og hva de har av ferdigheter
ved skolestart. Kritikken ligner pa Van de Walle (2004) sin pastand om at mange lereverk for

raskt fokuserer pa regning, uten nok fokus pa den tidlige tallforstaelsen.

En oppfatning blant informantene er at de har behov for oversikt over elevenes ferdigheter og
utvikling. Dette begrunnes ut fra et kontrollaspekt, det & kunne sikre at elevene har leert det de
trenger, og ut fra en oppfatning om at elevene ma bli undervist ut fra sitt faglige niva for a
kunne utnytte seg av undervisningen. Flere av informantene uttrykker et gnske om bedre
kartleggingsverktay i matematikk. Dina hadde veert av. samme mening, men kjenner ikke
lenger pa et slik behov siden hun kan fa informasjonen hun gnsker ved & gjennomfare
dynamiske kartlegginger av eleven. Det er her verdt & merke seg at Dina og to av de andre
informantene oppgav at de gjennomfarte intervju med enkelte elever basert pa
kartleggingsverktayet «Alle teller» (Mclntosh, 2007). Utenom dette fremstar det som at de
dynamiske kartleggingene gjennomfgres av Dina uten annen stgtte enn hennes egen
undervisningskunnskap i matematikk, og materiellet som utgjar skolens leereverk. Der Dina
selv fremstar som trygg pa hva som skal fokuseres pa, og hva hun trenger av informasjon, sa
opplever hun at kolleger ikke har det pd samme maten. Kunne det tenktes at et rammeverk og
guide som «Learning framework in number» (Wright et al., 2006) kunne muliggjort at flere
leerere ble kjent med, og falte seg fortrolig med, dynamisk kartlegging? Et slikt rammeverk
kunne gitt en oversikt grunnleggende ferdigheter som elevene bgr mestre, noe som var savnet

av flere av informantene.
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5.2 Antallsforstaelse —Larernes oppfatninger og forskning
Ved bruk av rammeverket «Kunnskap om og a beherske tall» (Mcintosh et al., 1992) fikk jeg
en oversikt over hva laererne har nevnt som viktig kunnskap for elevene innenfor temaet

antallsforstaelse.

Leererne er opptatt av at elevene skal ha forstaelse for hva tallene er, og vaere fortrolige med
tallrekken. Ingen av informantene mente at det & kunne tallremsen var tilstrekkelig for a
kunne si at en elev kan telle. Samtidig ble det & «kunne telle» gitt forskjellig mening av
informantene, med ulike krav til hva elevene skal mestre for & «kunne telle». Learerne sine

krav om telling kan sies & ga lengre enn det faglitteratur tilsier (Solem & Reikeras, 2001).

Hvordan lzererne forholder seg til at en elev finner ut antallet ved hjelp av subitizing er et
interessant tema, der min forforstaelse var at leererne ville veere lite bevisst pa gjenkjenning av
tallbilder som en mate a registrere antall. Hovedinntrykket er derimot at lererne er positive il
at antall gjenkjennes gjennom tallbilder, og at dette blir sett pa at eleven er trygg og har
automatisert kunnskap. Beskrivelsen hos informantene ser ut til & besta av en blanding av det
som kalles perseptuell- og konseptuell subitizing (Clements, 1999). Nar det nevnes grenser
for hvilke antall man kan oppfatte bare ved a se, sa indikerer dette en perseptuell forstaelse av
subitizing, og som en form for stabil evne. Kommentarer om at eleven har automatisert mye,
indikerer en konseptuell forstaelse, som har utviklet seg basert pa erfaring. Laererne bruker
ikke uttrykket subitizing, men flere typer beskrivelser om det & oppfatte antall. Dette ses ogsa
i aktuell litteratur pa norsk, der «se hvor mange det er uten a telle» (Mclntosh, 2007,
Vurderingsskjema niva 1) er en av flere beskrivelser for a uttrykke subitizing. En tydeligere
begrepsbruk i norsk litteratur, med et skille mellom perseptuell og konseptuell subitizing,
kunne gjerne bidra til en sterre bevissthet rundt de ulike aspektene av subitizing. Perseptuell
og konseptuell antallsforstaelse kan veere et forslag til norsk oversettelse, med den

utfordringen at antallsforstaelse alene har en videre betydning som inkluderer telling.

Konseptuell subitizing dreier seg om a oppfatte tallbilder som bestaende av deler. Det er et
eksempel pa del-del-helhet relasjoner, noe Van de Walle (2004) understreker som viktig for
utviklingen av barns antallsforstaelse. Min analyse tyder pa at leererne er opptatt av denne
kunnskapen, spesielt «tallvenner», og sarlig «tiervenner», altsa hvilke to deler som til
sammen blir ti. Leerernes oppfatninger kan sies a veere overens med aktuell litteratur (Resnick,
1984; Van de Walle, 2004). A forsté at et tall kan besta av ulike deler er viktig i falge leererne,
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og det kan stettes opp av Piaget (1965) med fokuset pa a kunne forsta at helheten er lik, selv
om delene er forskjellige.

Selv om leererne deler fokus med det man finner i aktuell litteratur, sa er ikke alltid
grunngivingen den sammen. Larerne fokuserer pa a automatisere regneferdigheter, og
utvikling av regnestrategier, mens Resnick (1984) ogsa ser del-del-helhet relasjoner som en
mulig forklaringsmodell for tallsystemet.

5.3 Variasjon i begrepsbruk

Noen begrep blir brukt ulikt av informantene. Det er ogsa eksempler pa at informantene har
en forstaelse av et begrep som er forskjellig fra hvordan jeg som forsker oppfatter det samme
begrepet. | teoridelen har jeg presentert at ogsa mellom forskere sa kan det vere forskjellig
bruk og forstaelse av begrep, eksempelvis tallforstaelse (kap. 2.4.1). Selv om en slik variasjon

kan forventes, innebarer det en viktighet av at man er tydelig pa hva man legger i begrepene.

Leareplanens kompetansemal (Kunnskapsdepartementet, 2013) gav eksempler pa ulike
forstaelse av et mal . Jeg har presentert hvordan oppfattelsen av a skulle bygge mengder opp
til ti varierte mellom informantene, og det kan tenkes at hvis det bare oppfattes som & bygge
tiermengder, s mister man det Van de Walle (2004) vektlegger: & beherske alle
kombinasjonene av tallene opp til ti, som tre pluss fire, og fem pluss to. Spgrsmal med
utgangpunkt i kartleggingen «Alle teller» (Mclntosh, 2007) gav ogsa eksempel pa ulik
begrepsforstaelse mellom meg og informantene, og i mellom informantene. (Se kap. 4.3.2)
Hvordan beskrivelsen i kartleggingspraven ble forstatt pavirket hva lzererne mente ville veare
en god lgsningsmetode. For meg understreker dette viktigheten av at begrep og meninger
defineres, og at de som lager ressurser og styringsdokumenter for larere er bevisste pa at
deres begrepsforstaelse kan veere annerledes fra mange larere sin, og at dette kan gi

utfordringer ved at utsagn forstaes pa en annen mate enn det var tiltenkt.
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5.4 Videre forskning

Samlet sett har informantene mange oppfatninger om antallsforstaelse, som kan sies a
korrespondere med det aktuell litteratur fremhever som viktig. Det at leererne fremstod som
tydelige pa hva de skulle gnske mer kunnskap om, samtidig som der er variasjon i hva hver
enkelt sitter med av kunnskap, gjar meg nysgjerrig pa hva slags endringer man kan fa ut fra
kollegialt samarbeid med et klart faglig fokus. Nar Elsa beskriver en av fordelene med kurset
hun deltar pa, sa nevner hun muligheten det gir til & kunne diskutere og fa innspill fra andre

lerere.

En studie knyttet til antallsforstaelse som undersgker endringer i leerernes
undervisningskunnskap og begrepsbruk, pa grunnlag av kollegialt samarbeid, vil veere et
mulig videre forskningsfokus. «Lesson study» (Stigler & Hiebert, 2009) kan veere en aktuell
modell for & strukturere samarbeidet. Laererne skal da bruke tid pa a planlegge en gkt i
fellesskap. Den gkten skal observeres og diskuteres i etterkant. Forsgk gjennomfert i Bamlo
kommune viste at laererne snakket om undervisning med stgrre felles kompetanse etter & ha
jobbet etter Lesson study modellen (Munthe, Baugstg, & Haldorsen, 2013). Mitt forslag er a
studere om leaererne utvikler en mer felles begrepsforstaelse, og om begrepsforstaelsen kan
sies & vaere nermere knyttet til relevant faglitteratur.

Leererne hadde ulik utdanningsbakgrunn. Det ble beskrevet gnsker om & fa mer kunnskap om
hva som er viktig a vektlegge i undervisningen, og hvordan dette kan undervises pa en best
mulig mate. Det som fremstar som sarlig aktuelt for videre undersgkelser, er at mens det kom
kommentarer om mangler ved den formelle lzererutdanningen, sa var informantene Dina og
Elsa veldig forngyd med kursrekkene de deltar pa nd. De beskrev endringer i undervisningen
som falger av kursopplegget, og en gkning i faglig trygghet, der Dina beskriver at hun na ikke
har noen opplevelse av & mangle faglig kunnskap, og Elsa beskriver at hun har fatt stgrre

forstaelse for hvorfor elevene skal lzre de ulike delene av pensum.

Jakobsen, Thames og Ribeiro (2012) hevder at det a legge vekt pa matematisk kunnskap som
er naert knyttet til undervisningsarbeidet er viktig for at matematikkurs for leerere skal ha
positiv effekt for elevers prestasjoner. Ut fra den kjennskapen jeg har til kursene Dina og
Elsa var deltakere i, s& fremstar det som at de kursene har en ner kobling mellom faglig tema
og undervisningsarbeidet. Begge informantene var veldig positive om kurset, og kunne vise til

hvordan kurset hadde pavirket undervisningsarbeidet. Elsa sitt kurs er knyttet opp mot
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innfgringen av et nytt leeringssyn og nytt leeringsmateriell. Dina sitt kurs er et faglig kurs for
henne som lzerer, med fokus pa undervisningsmetoder og leringsstrategier. Det & undersgke
hvordan informanter pa slike kurs erfarer kursdeltakelsen, og om det gir endringer i elevenes

resultater, fremstar som et spennende forskningsprosjekt.
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7. Vedlegg
7.1 Transkripsjonsngkkel

“...” indikerer en litt lang pause, men under 3 sek. Er det lengre pauser enn det, oppgis
dette med antalls sekunders varighet. De korteste pausene oppgis med vanlig bruk av komma
0g punktum.

“="  overtakelse, der en deltaker overtar ordet fra en annen.

“[...]” Hakeparentes markere overlapping, at deltakerne snakker samtidig.

Tillegg til transkripsjonsngkkel:

Fet skrift indikerer at ordet legges trykk pa ved uttale. Dette har noen steder blitt skrevet inn
som kommentar i parantes, da det farst ble tydelige eksempler pa at & legge trykk pa et ord
gjer mye for hvordan setningen oppfattes. Fet skrift ble lgsningen da det trengtes en enkel
mate & markere ekstra trykk pa et ord, i kombinasjon med et gnske om & behold teksten
leservennlig uten for mange kommentarer.

Det er gjort et valg i lgpet av transkripsjonene om a ikke ta med ord og lyder som oppfattes
som en form for aktiv lytting, mer enn bidrag til samtalen. Dette dreier seg om at at mens et
spersmal blir lest opp, sa har noen for vane a uttrykke "mm” og "ja” forholdsvis regelmessig.
A skrive opp alle slike lyder som egne ytringer ville gitt mange avbrutte utsagn, og redusert
lesbarheten til transkripsjonene. Slik aktiv lytting” er derfor ikke tatt med, med mindre det
oppfattes som at informantene uttrykker noe mer enn bare a bekrefte at hun har hgrt hva som
ble sagt.
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7.2 Intervjuguide inkludert oversikt over tiltenkte analysekategorier

Oversikt over intervju med tiltenkte analysekategorier:

Intervjuspgrsmal Kunnskap om,0og | UKM
anlegg for, tall

Al: Bakgrunnsspgrsmal til hver | N/A N/A

deltaker:

A2: Arbeidsmater pa skolen: KFU

A3: Bruk av leringsmateriellog | 1.2.1 KLP (kjennskap til materiell)

konkreter: KFU (valg av materiell ut fra
fag/pedagogikk)
KFE (elever som grunn for valg av
konkreter)

A4: Leerernes oppfattelse av 1.2.2 KLP,

kompetansemal: 1.3 MHK  (hvorfor elever trenger
kunnskapen)
KFU (hvordan det kan gves pa)

Ab: Etterutdanning: N/A SFK,

Egenvurdering faglige kunnskap: AFK,

A6: Hvilke kartlegginger som KFE,

gjennomfgares pa arstrinnet: KFU, (bruk av testene i
undervisningsplanlegging)
SFK: (spurt hva de mangler innsikt i)

B1:Telling: 1.1 SFK

B2: Metoder for telling

1,1 (a telle hgyt)
1,2 (tallbilder)
1.4 (fingermganster)

KFE
SFK (vurdere fordeler med metode)

B3: Elevers antallsoppfatning: 1.1,1.2,13 KFE
SFK (vurdere fordeler med metode)
B4: Overslag/tallbilder 1.3 SFK
KFU (Hvordan hjelpe eleven)
B5: Del-del-helhet 1.2 SFK,
KLP
B6: Tiervenner / Ankerverdier 14 KLP,
MHK,
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Intervjuguide

Versjon: 8.mars

Intro

Takk for at du har sagt deg villig til & delta pa dette intervjuet.

Jeg vil igjen understreke at deltakelse er frivillig, og at du har mulighet til & trekke deg pa et
hvilket som helst tidspunkt hvis du skulle gnske det.

Det jeg har gjort i dette prosjektet er & sette meg inn i hva forskning fremhever som viktig
knyttet til barns antallsforstaelse, da med fokus pa tallene opp til og med 10.

Ved & intervjue deg og andre larere, gnsker jeg a fa et innblikk i hva lzrerne selv mener er
viktig undervisningskunnskap i forhold til dette temaet.

Intervjuet er ikke ment som en kunnskapstest, men ment a skulle fa frem hva du mener er
viktig, og hvordan du begrunner dine valg.

Intervjuet starter med litt bakgrunnsspgrsmal om deg, og hvordan undervisningen er
organisert, sa snakker vi om undervisningsmateriell og leereplanen far vi ser pa noen
eksempel pa elevoppgaver.

Har du noen spgrsmal fer vi begynner?

Da starter vi.

Mulig oppfalgingsspgrsmal:

-Hvorfor mener du at det er viktig?

- Kan du utdype det?

- Kan du gi meg et eksempel pa hva du mener?
- Kan du si mer om det?

-Nar du sier... mener du da at...?
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Al: Bakgrunnsspgrsmal til hver deltaker:

1: Utdanning: Hva slags leererutdanning har du?

2:Hvor mye matematikk/matematikkdidaktikk utdannelsen? (20 vekttall=60 studiepoeng)
3: Antall ars erfaring som larer.

4: Pleier du & undervise pa 1-2 trinn?

5: Pleier du & undervise i matematikk?

6: Er matematikk et fag du liker a undervise i? Hva liker du/liker ikke med & undervise faget?

A2: Arbeidsmater pa skolen:

Hvordan er matematikkundervisningen organisert pa trinnet? (klassevis, ekstra styrking)
Organisering av en typisk undervisningstime: (leererstyrt/stasjoner/jobbing i
bok/lzringaktiviteter)

A3: Bruk av undervisningsmateriell:

Hva slags undervisningsmateriell brukes i forbindelse med opplering i tall, tallforstaelse?

Hva slags konkreter kjenner du til som er aktuelle for andre klasse og tall?
Hva bruker du av konkreter?
Hva mener du er fordelen med bruk av konkreter? Hva gir det/hva lerer elevene av det?

Laereverk som brukes:
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A4: Laerernes oppfattelse av kompetansemal: ARK1

Gi ut lapp med kompetansemal:

Tal: Mal for oppleringa er at eleven skal kunne

e telje til 100, dele opp og byggje mengder opp til 10, setje saman og dele opp
tiargrupper opp til 100 og dele tosifra tal i tiarar og einarar

e bruke tallinja til berekningar og til & vise talstorleikar

e gjere overslag over mengder, telje opp, samanlikne tal og uttrykkje talstorleikar pa
varierte matar

e utvikle, bruke og samtale om varierte reknestrategiar for addisjon og subtraksjon av
tosifra tal og vurdere kor rimelege svara er

e doble og halvere

e kjenne att, samtale om og vidarefgre strukturar i enkle talmgnster

Hva tenker du at er serlig viktig blant disse malene?

Noe du passer pa a ha ekstra fokus pa?

Hvorfor er dette viktig?

Fordeling mellom trinnene, er det noe du tenker at blir gjort pa det andre trinnet? Noe som
av den grunn ikke er i fokus hos deg?

Gjer du noen valg ut fra hva som kommer til & mgte elevene senere? Eksempel?

Telle opp, sammenlikne tall og uttrykke tallstarrelser pa varierte mater::
Hvordan forstar du dette malet?
Hvorfor trenger elevene denne kompetansen?

Hvordan kan det leeres/aves pa? Eksempel?

A dele opp og bygge mengder opp til 10:
Hvordan forstar du dette malet?
Hvorfor trenger elevene denne kompetansen?

Hvordan kan det leeres/gves pa? Eksempel?
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A5: @nsket videreutdanning:

Hvis vi tenker oss at skolen ordnet etterutdanning for deg innenfor begynneroppleringen i

matematikk.

Hva ville du gnsket & fa laert om pa det kurset?
Hvis vi tenker at deler av kurset gar pa matematikk, i motsetning til didaktikk, hva ville du
gnsket a laere om i matematikk?

Kan du nevne noen eksempler pa matematisk kunnskap du trenger for & undervise om tall?

A6: Hvilke kartlegginger som gjennomfgres pa arstrinnet:
”Alle teller”

”M-proven”

Leereverkets prover

Nasjonal kartleggingspreve

Andre tester? Intervjuer/systematiske samtaler?

-Gjennomfgre det intervju med elev pa 2.trinn med utgangpunkt i alle teller?
Annet du gjer for a ha oversikt over eleven faglig?

Hvordan brukes informasjonen?
-Hva gir det deg av informasjon?
-Hva brukes informasjonen til? Til & justere undervisningen? Til info for foreldre? Til &

vurdere om elever trenger ekstra hjelp?

-Noe du savner oversikt over? Noe du skulle gnske var bedre dekket i kartleggingspraver?
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B1l:Telling:
Hva vil det si & kunne telle?

Hvilke ferdigheter krever dette?

B2: Metoder for telling ARK 2
Du som lerer far observert noen elever som jobber med falgende
oppgave fra Multi 1b:

Du praver a registrer hvordan de utfarer tellingen.

HVOR MANGE?

Viktoria: Teller med hgrbar stemme, fra 1 til 7. » 7] §[8] N0

Ani: Peker, der ny fing trykker pa nytt kakestykke, frem til hun holder
opp 7 fingrer (uten lyd)

Marte: lkke hart eller sett noe som viser hvordan hun teller, far veldig raskt rett svar.

Hva tenker du om disse tre jentene som tellere?
Hvordan oppfatter du lgsnigsmetodene deres, med tanke pa svakheter og styrker?

Var det noe bestemt du oppfattet som veldig positivt eller bekymringsfullt?

Samtale med Marte om hvordan hun teller: Info del 2: nar spurt: ser: viser 5 der og 2 til. Det
blir 7

B3: Elevers antallsoppfatning: ARK 3 og ARK 4

Opp 7: Alle teller 1: Hvor er det flest Vis farst 2&3 sa 7&8 objekter.

Vurderingsskjema har tre kategorier:

Eleven kan se hvor mange det er uten a telle.

Eleven sammenligner ved a lage par

Eleven sammenligner ved telling.

Hvordan oppfatter du disse lgsningsmatene? Hva mener du er en gnsket lgsningsmate? Hadde

en av matene bekymret deg?
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B4: Overslag/tallbilder ARK 5

Opp 10 Alle teller 2: Vise bilde i 3 sek av atte figurer. Godtar svar mellom 5 og 15.

Hva med elever som ikke far det til?

Hvordan hjelpe elever som ikke far det til?

B5: Del-del-helhet ARK 6

Kan du beskrive hva denne oppgaven gar ut pa?
Hva ensker man & oppnd / Hva er leeringsmalet med slike “’tallvenner” oppgaver?

(sterk felles lenke med spersmél om & dele opp og bygge mengder opp til 10”)

B6: Tiervenner / Ankerverdier ARK 7

Hva er formalet med slike oppgaver?

Er det andre verdier enn 10 man gver ekstra mye pa? Hvilke og hvorfor?
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7.3 Materiell til lererintervju

Vedlegg: Materiell til leererintervju

Ark 1

A4:

Tal

Mal for oppleringa er at eleven skal kunne

telje til 100, dele opp og byggje mengder opp til 10, setje saman og dele opp
tiargrupper opp til 100 og dele tosifra tal i tiarar og einarar

bruke tallinja til berekningar og til a vise talstorleikar

gjere overslag over mengder, telje opp, samanlikne tal og uttrykkje talstorleikar pa
varierte matar

utvikle, bruke og samtale om varierte reknestrategiar for addisjon og subtraksjon av
tosifra tal og vurdere kor rimelege svara er

doble og halvere

kjenne att, samtale om og vidarefgre strukturar i enkle talmgnster

Kompetansemal etter 2. arssteget: Leereplan i matematikk felles fag
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Ark 2

B2:

Multi 1b Larerens bok s12
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Ark 3

B3:1

Alle teller 1. trinn (Mclntosh, 2007): Oppgave 7
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Ark 4

B3:2

o Eleven kan se hvor mange det er uten a telle.
o Eleven sammenligner ved a lage par

o Eleven sammenligner ved telling.

Alle teller 1. trinn (Mclntosh, 2007): Oppgave 7
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Ark 5

B4: Overslag

Alle teller niva 2. Oppgave 10
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Ark 6

B5: Tallvenner

Multi 2a: Grunnbok s 12
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Ark 7

B6:

Multi 1b: Laererens bok s 61
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7.4 Analysefunn UKM

Undervisningskunnskap i
matematikk

Eksemplifisering fra intervjuene:

Allmenn fagkunnskap (AFK)
Kunnskap lareren, men ogsa
andre voksne trenger:

a kunne telle, finne antall.

Innenfor oppgavens fokus blir AFK et veldig begrenser kunnskapsomrade, fokusert pa at leereren selv viser vanlige
ferdigheter knyttet til telling og bevissthet om tall.
Leererne viser allmenn fagkunnskap eksempelvis ved a telle eller kjenne igjen tallbilder ved oppgavelasing.

Spesialisert fagkunnskap
(SFK)

Kunnskap knyttet opp til
undervisning:

Raskt kunne vurdere
gyldigheten av en
Igsningsmate, bevissthet om
ngdvendige ferdigheter: som at
telling krever en-til-en
korrespondanse.

Kunnskap om ngdvendige ferdigheter hos eleven:

”det er det jeg har lert, det er pa en mate tre ting da som pa en mate ma til for du skal kunne telle. Og ikke slik som kanskje
de smad, tredringene som bare teller for a liksom si en remse,”

» =telle opp, sammenligne tall og uttrykke. stgrrelser pa varierte mater. Jeg tenker at for 4 kunne gjgre den sa ma de kunne se
pa mengder og... pa en méte flytte tall over fra bare symbol og over til... til konkreter”

Vurdering av lgsningsmetode:
“eleven kan se hvor mange det er uten 4 telle. eh, ja det er klart det er sapass fa elementer at du, under, altsa det er vel akkurat
under i grenseland mellom der du faktisk bare ved & se pd klare avgjer, for det ligger akkurat pd grensen,”

Leerers ferdigheter:
’jeg ville at slike ting skulle skjedd mye kjappere i mitt eget hode, for da er det lettere 4, & hoppe inn pa barna sitt plan ogsa.”
(hennes eget eksempel er prosentregning)

Videreutvikling av leererens kunnskap:

’sé var de ei som sier du kan jo knytte det, egentlig sa kan du knytte det til gjentakende subtraksjon, ikke, at jeg ikke har tenkt
pa det, sant,” (Bevissthet om sammenhengen mellom divisjon og subtraksjon er eksempel pd SFK, mens bruk av kunnskapen
i undervisning er KFU)

Bevissthet om SFK:

(Spurt om kunnskap hun har som matematikklaerer, som andre voksne ikke trenger) ”Det er vanskelig a si for at det er sa
innarbeidet (gest mot hode), det er liksom der du er, nar jeg er hjemme med mine barn sa er jeg jo litt laerer pa en mate der
0gsa sa jeg sper jo hvordan tenker du nir du gjer slik og slik, altsa det 4 4 de til 4 sette ord pa ting.”

Matematisk horisont
kunnskap (MHK)
Sammenheng mellom det de
lerer na, og matematiske ideer
utover skolepensum.

Med MHK forstatt som kunnskap om sammenheng med starre matematiske ideer utenfor skolens pensum, s mener jeg at det
ikke har fremkommet eksempel pa MHK fra intervjuene. Der det har veert fokus pa mer avansert kunnskap dekkes dette av
KLP, altsa er det snakk om mer avansert matematikk, men innenfor skolens pensum.
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Kunnskap om faglig
innhold og elever
(KFE)

Kunnskap om hva
elever finner
vanskelig, valg av
eksempel ut fra
elevkunnskap om
motivasjon eller
behov for avklaring

Innsamling av kunnskap:

“hvis du klarer & fange opp de som sliter i forste andre klasse sa treng de kanskije ikke spesialundervisning i norsk og lesing lengre
oppover, og det samme ma vi finne ut av i matematikk, hvor er det problemene starter henne?”

”den dynamiske kartlegging, der du, nar vi gar igjennom oppgaver ser umiddelbart og finner ut hva tenkte de, hva sliter de med. Den
dynamiske der forteller meg enormt mye.”

Kunnskap om vanlige lgsningsmater eller feiltyper:

”Ja hun, den har jeg faktisk nesten aldri sett (prover pa fingerpeking slik som beskrevet) den er jo tungvint”

altsa nar leereren melder at elever i femte og sjette klasse har hull i matematikken sé ser en at det er noe grunnleggende de mangler og
det er rett og slett tallforstaelsen”

“men sa ser jeg det med tallinjen, for mang har den mengdeforstéelsen av tall men veldig mange mangler den linezre tallforstéelsen”
Sprak::”det gir veldig mye pa andre ting enn matte foler jeg, det gér pa sprakforstielse og si gar det pa konsentrasjon, mye,”

Avklaringer og hjelpe videre:

»Jeg har litt vanskelig for se hvordan hun skal klare & automatisere det, eh i og med at hun er avhengig av fingrene, sa hun kommer til &
fa en liten utfordring nar hun begynner pa tall som er stgrre enn ti. Eh, sa der tror jeg ville pravd a gvd, altsa drillen henne litt pa det a
prave a telle uten fingrene.”

Hjelpe pa det nivaet eleven er: (Om dekomponering av tall) “jeg ser slik som senest i dag, de som ikke har disse tingen p& plass da m4
du ned der for & hente de opp, for ellers sa forstar de ikke de hjelpemidlene de strategiene for & komme videre.”

Kunnskap om elever med serlige utfordringer:

”en del som jeg foler jeg har lite kunnskap om er dyskalkuli, og andre litt mer generelle leerevansker 1 matte,”

” via ei pa PPT, det med, nd med de svake elevene som slet med mengdeforstielsen med &, og det du kunne ga inn og jobbe med
prikker, (forkortet), at det bilde pa en mate ble memorert, at det ble husket. Pa en mate at de husket hvordan fem var, de sa det for seg.”

Motivasjon:

“nér de begynte a snakke om salg pé jakker og bukser da var interessen der med en gang”

“altsa barna blir veldig utfordret og jeg ser faktisk at de responderer pé det, ja, jeg n holder jeg pa i andre klassen, vi holder pa med, vi
snakker om prismer, pyramider, vi snakker om omkrets av trekanter, vi har ligninger og vi har deling og ganging, allerede na, og de
elsker det”

Kunnskap om elever en del av vurdering av undervisningsmateriell (KLP)

”og da ma jeg si en kritikk til rus den rusi de bygger ikke veldig mye mengder, altsé de pa en mate forutsetter at vi, nar vi begynner at
barna kan tallene,” (Lereverket innenfor utviklende matematikk)

”Jeg har gang pa gang, ar etter ar sett forskjellen mellom halvkonkreter der det er tegning av penger, der det er tegning av det, hvordan
forskjellen er mellom det og det konkrete.”

95




Kunnskap om faglig
innhold og undervisning
(KFU)

Valg av leeremateriell og
eksemplifiseringer ut fra
faglig fokus og
pedagogiske hensyn

Pedagogiske valg ut fra et faglig fokus:

“utvikle bruke og samtale om varierte regnestrategier... er viktig at vi snakker om hvordan tenker du hvordan tenkte du nar du la
sammen de to tallene, hvilke tall begynte du med og sé videre, ja”

”jeg tror det er viktig & presentere mengder pa andre mater enn med tallsymbol. Det tror jeg er kjempeviktig, noe med a fa et
forhold til hva tall og hva tallsterrelser du faktisk jobber med”

Faglig prioritering: Hva lereren presenterer som viktig kan sees i ”Kunnskap om og anlegg for tall”, se egen tabell.

Organisering av undervisning:
” Jeg kunne veldig godt tenkt meg & laert mer om hvordan du kan bruke konkreter pa gode mater, det ville vert et tema, eh, ja og
gjerne litt mer om gode méter & organisere pé, eh, ut over det som du gjor til vanlig, hvordan du kan bruke grupper mer”

”sé bruker du melkekorker nar du skal se store mengder er lurt & gruppere inn nar du skal telle, sa jeg hiver meg litt rundt etter
hva jeg ser er lurt i forhold til matematikken i det. eh, og er veldig obs pa & fa ut det matematiske i det, at det ikke blir en lek av
det.”

”Nei jeg viser det alltid med konkreter hvis det er felles, men ogsa nar jeg har eh, veiledet matematikk, sa har jeg gjerne den
veiledede med konkreter der alle far tatt pa, at ikke bare jeg, og da trenger du ikke fult sett til tyve personer”

Kunnskap om lereplan
og pensum (KLP)
Leerers forstaelse av, og
kunnskap om, leereplan og
pensum, inkludert
kunnskap om forskjellige
undervisningsverktay.

Kjennskap til l&eremidler:
”jeg har lagt til en kasse med melkekorker der vi har store korker er tiere og sma korker er enere, det er det ganske mange som
bruker, sa har vi slike ikea méaleband som de kan bruke som tallinje,”

”jeg vet det er mange slike interaktive programmer som pa smartboard for eksempel”
Vurdering av illustrasjoner som verktoy: "hvis du skal telle de gaflene for eksempel sd ma du nesten telle de, en og en, fordi du
klarer ikke & se med en gang at det ligger ti gafler pa den tallerken, eller i alle fall sé klarer ikke jeg det.”

Veiledningsverktay:

”pa en mate sd har vi etterlyst bedre slike nasjonale kartlegginger eller slike som p& en mate gir innblikk, men sa er det litt med
maten du bruker kartleggingene pa, slik som jeg sier med dynamisk, nar du forstod for eksempel med "Alle teller" hvordan du gar
inn i etterintervjus, hvis du bruker det slik det er beregnet,(forkortet) sa gir den enormt mye informasjon”

Kompetansemal fra lereplanen: Se egen presentasjon om hva lererne fokuserte pa.

Kunnskap om hva som mgter elevene senere i skolelgpet:
“men det 4 trene oyet opp pa & se hvor mange, hvor stor mengden er, det tror jeg er lurt, og da og nar de far litt starre oppgaver,
det kommer vel ofte i femte, nei i tredje klasse (forkortet), sa hjelper det de jo med a bli fort ferdig med slike oppgaver.”

@nske om videreutvikling:
Spurt om hva hun ville leert pa kurs: “’nei tenker egentlig bare generelt l&ere om kanskje hvor viktig det er med forskjellige temaer

A2

og tallforstéelse kanskje ut i fra laereplanen ogsd hvordan man best mulig kan ivareta de forskjellige mélene. ... ja
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7.5 Analysefunn Kunnskap om og & beherske tall

Rammeverket presenterer ferdigheter elevene trenger. Kategoriene er hentet fra Mcintosh,
Reys og Reys (1992). Van de Walle, (2004) sine fokusomrader er markert med fet skrift.

Aktuelle deler av Learningframework in number (Wright, Martland, & Stafford, 2006), er

merket med kursiv. Oversikten presenteres hva leererne har fremhevet som viktig,

understreking brukes for & understreke det mest sentrale poenget i enkelte utdrag.

Modell: Kunnskap om
og a beherske tall

Eksemplifisering fra intervjuene:

1.1
Oppfattelse av tallenes
orden
1.1.1 Plassverdi
1.1.3 Ordne tall
innenfor talltyper:
Telleremse forlengs og
baklengs
Fortrolighet med
tallrekken.

Hva som er en eller to
mer, og en eller to
mindre enn et gitt tall.

Telling og tallrekken:
”Da mener jeg at for & kunne si at han kan telle, sa ma de kunne telle, altsa de
ma kunne navnene pa tallene, de ma vite hva symbolene er, og de ma vite
hvilken mengde symbolene representerer.”

“teller ulike grupper opp og ned, fortrinnsvis opp men prgver ogsa a telle litt
nedover” ”’

’Sa hun forstér ikke at det siste tallet hun kommer til egentlig representerer
mengden som hun har funnet.”

1.2
Flere representasjoner
av tall

1.2.1 Grafisk/symbolsk:
Gjenkjenning av
tallbilder
Identifikasjon av
tallsymbol

Tallsymbol:
“tallstorrelser, nei hva legger jeg i det, jeg tenker vi holder jo pd med romertall
hos oss altsa at det er forskjellige mater & skrive tall p4.”

”Da mener jeg at for & kunne si at han kan telle, s& mé de kunne telle, altsa
de ma kunne navnene pa tallene, de ma vite hva symbolene er, og de ma vite
hvilken mengde symbolene representerer.”

Tallbilder:
hele handa der og to der, er syv, at dette kanskje er en representasjon av syv
som hun er trygg pa,”

“at den mensteret med fem betyr fem, at du kan ta utgangspunkt i det, enten
leere det gjennom spill kanskje, eller at du bruker terninger fordi det er noe de
kan.”

”For da tror jeg det blir lettere for eleven & kunne vurdere litt om svar kan
veere rimelige, hvis du har den der inne, hva er mengden syv,”

”Tenker at, eh, hvis det gar fort sd er nok det en elev som er vant med &
kjenne igjen mengde.”

Ulikt syn pa tallbilder (samme oppgave):

”det at eleven kan se hvor mange det er uten a telle det forteller meg veldig
lite, vet ikke om de bare har hatt flaks eller om de faktisk klarer det. Jeg ser jo
selv nar jeg bare ser pa bilde her at det er vanskelig a se med en gang hvor
mange det er, sa jeg ma telle (trykk pa jeg) og da blir jeg litt bekymret hvis
eleven ikke trenger 4 gjore det.”

“eleven kan se hvor mange det er uten a telle. eh, ja det er klart det er sapass
fa elementer at du, under, altsa det er vel akkurat under i grenseland mellom
der du faktisk bare ved a se pa klare avgjer, for det ligger akkurat pa grensen,
det du klarer slik (gest mellom ark og ayne).”
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1.2.2 Likeverdige
numeriske former:

Del-del-helhet relasjon

"du konkretiserer for dem hvordan de forskijellige tallene kan, altsa hvordan
de er bygget opp, jobbe med tallvenner, altsa hva blir seks,”

“kan du legge de i like mengder, skal du ha en stor mengde og en liten
mengde, sa det du far for & kunne briljere litt med tallene, komme dit, og ikke
minst leere bade pluss og minus.”

”Dette er dekomponering av tall og dette var et begrep et ord som jeg ikke
brukte far, og ikke forstod hva det var, eh du lzerer & bygge opp tall, men du
skal ogsa lzere a bryte ned tall. Og dette er like viktig som & kunne bygge to
mengder opp til en sé er det & kunne dele, altsa fra en mengde og ned til to
igjen.”

”og det at de ser at et tall kan, altsd kan deles opp pa forskjellige mater, at
verdien blir men vi kan ha forskjellige ledd, ja. mm.”

“og hvor viktig det er a se hvordan mengde, si at du har mengden ti, hvordan
den ved a ta en mindre pa ene plassen sa gker den pa den andre plassen, at du
ser sammenheng med at det flytter pd en mate bare over elementer i fra en
annen,”

“=det er for 4 automatisere prosessen og drille eller.... gve kraftig pa at
hvilke tall som blir ti sant det skal ga fortere, utgangspunkt i det
tiertallsystemet at det skal ver raskt for barna 4 kunne.”

”men det er nok tiervenner som kanskje spesifikt blir gvd mest pad men da
bruker du jo ogsa det til & tenke at hvis fem pluss fem er ti sa er fem pluss fire
ni, fordi det er en mindre enn ti, sa vi tar utgangspunkt i disse til a leere andre
strategier ogsa. ja.”

1.2.3 Sammenligning
med referanseverdier:

Se 1.4 System av referanseverdier

1.3
Bevissthet knyttet til
relative og absolutte

stgrrelser av tall

1.3.1 Sammenligning
med fysisk referent
1.3.2 Sammenligning
med matematisk
referent
Gjare overslag over
antallet i en mengde.
Relativ starrelse av et
tall eller mengde i
forhold til et annet.

Malprioritering:

”og det & kunne gjor overslag og telle opp og sammenligne, fordi det gir dem
en mye bedre forstaelse for matematikken senere og for & kunne vite om
svarene faktisk er rett.”

altsa nar lereren melder at elever 1 femte og sjette klasse har hull 1
matematikken sa ser en at det er noe grunnleggende de mangler og det er rett
og slett tallforstaelsen, det er, ja forstaelse av tall og det er forstaelse av
mengde, det har jeg inntrykk av at det gar igjen veldig mye, sa det som star
gjare overslag over mengder, telle opp, og sammenligne tall, den tror jeg er
viktig.”

“men sd ser jeg det med tallinjen, for mang har den mengdeforstaelsen av
tall men veldig mange mangler den linezre tallforstaelsen, sa tallinjen har
veert undervurdert i mange mange ar, der de skal se hvor tallene er i forhold til
hverandre, mange elever som sliter, sliter med a se for seg hvor tallet er i
forhold til et annet.”

Overslagsoppgave:
” ehm, hvis det gar under sé tror jeg jeg ville bade vurdert syn, og ogsé teste
bedre pd telleegenskapene pa barnet”

Nevner at de svakeste elevene har klarte den oppgaven hos henne: “men, da
ville jeg jo ha sagt at det var litt alvorlig da, hvis de ikke klarte det, ja, ville
blitt bekymret da.”
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Fortsettelse
1.3
Bevissthet knyttet til
relative og absoluttet
stgrrelser av tall

@ving pa sammenligning og overslag:

” Da tenker jeg at den der med den lineare tallforstaelsen, du har ikke
forstaelsen hvordan altsa du har ikke eh, logikken, du klarer ikke a se helt
hvor tallet er i forhold til mengden.”

”Eleven vil nok trenge 4 ove seg pd & telle mengder, gjerne lane noen
klosser og gve pa a kjenne og se hvor mye, mye er. Altsa se forskjell pa en og
to og tyve.”

” Det er pd en méte &, jeg har brukt mye at du har tatt opp enten
fargeblyanter alt og sa begynner du & bygge i fra ytterkantene og innover.
(armene spredt ut) kan det veere hundre, nei det kan det ikke vere. Kan det
veere null, nei det kan ikke vere null. okay, nitti da? Altsa sa du konsentrere
deg inn mot noe slik mest mulig logisk”

”Tallsymbol er jo bare en mate & skrive noe kjapt, som vi har blitt enig om
at slik skal det skrives, sa jeg tenker at mye av arbeidet der ligger far arbeidet
med tallsymbol eller i tillegg til, at det ikke bare gar pa, jeg tror det er viktig &
presentere mengder pa andre mater enn med tallsymbol. Det tror jeg er
kjempeviktig, noe med a fa et forhold til hva tall og hva tallstarrelser du
faktisk jobber med,”

Hvor er det mest oppgave:

” jeg vil jo si at dette er best, det at de kan se hvor mange det er uten 4 telle, da
har de pa en mate en slik (holder fingrene fremfor seg, som om de dekker en
mengde), ehm, da tror jeg det er s automatisert at de vet hva de skal se etter
pa en mate, men, a jeg ville ha sagt at, kanskje de er nest flinkest de som lager
par da, for a si det slik, for da kan du pa en mate sammenligne hgydene, altsa
hvis du gjar det slik, hvis du tar de slik (ser ut til & lage to rekker ved siden av
hverandre) det gar ann, sa de der vil jeg vel kanskje sidestille pa en mate,

(lage par og telling)”

”Jo, da er det jo ikke sa, da er det jo fort gjort, hvis det da lager to (ser ut til
a lage par i begge mengdene/ikke mellom mengdene) og klarer & pa en mate a
fort seg det at to fire seks syv, to fire seks atte, ja, hvis jeg klarer da fort & se
at det er en mer der sa,”

” 4 telle de brikkene der tar jo heller ikke sé langt tid, sa jeg ville jo tro at
veldig mange velger en to tre fire fem seks syv étte ni ti, nei atte, og syv. Ja”

’sa det er klart det ligger jo heyere, hvis du klarer 4 ansla uten &, pa den
farste der du klarer, se det uten a telle for du har faktisk den sammenligning,
du klarer & se overslags, pa sapass store mengder som dette, for det er ikke
alle som klarer det, de klarer det gjerne pa to og tre, men dette er sapass stor
mengde, og spesielt siden fargene ogsa variere og plasseringen, at det kan se
ut som det er stgrst fordi det er stgrre rom der mellom de mens de ligger
tettere sammen (peker mellom mengdene). Sa det er pa en mate mange ting
som gjor at, de er ikke like elementer, det er mange kontraster 1 det. Ja.”
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1.4
System av
referanseverdier

1.4.1 Matematisk:
Ankerverdien 5
Ankerverdien 10

Bruk av ankerverdier:

ja altsa jeg har jo ogsa jobbet pa syvende med elever som kanskje var pa
tredje, fjerde niva eller klasse, og da er det ofte veldig tungvinte strategier nar
de skal finne ut av ting, sa hvis du, vi gver en del pa tiervenner og pa de sma
regnestykkene eller lille pluss og minus, i hvertfall lille pluss. at hvis du kan
de sa vil det veere veldig mye lettere a regne andre typer regnestykker for da
slipper du & bruke energi pa akkurat de sma del, eh, hva heter det, de delene
du gjer, sa hvis du er god i dette og forstar hvordan du kan bruke det sa leerer
du deg til gode strategier.”

”der vi har evd pa for eksempel alle de smé regnestykkene som to pluss seks
og tre pluss fem og prave a drille det litt da for at de skal ja kunne, men det er
nok tiervenner som kanskje spesifikt blir gvd mest pa men da bruker du jo
ogsa det til & tenke at hvis fem pluss fem er ti sa er fem pluss fire ni, fordi det
er en mindre enn ti, sa vi tar utgangspunkt i disse til a leere andre strategier
ogsé. ja.”

Ankerverdi 10:
” For automatiseringen, for at det skal ga litt fortere. Og forstielse av tier som
pa en méte hovedtallet, det viktige...”

” den trenger de for eksempel nar de skal regne sammen eller trekke fra litt
starre tall, dette med 4, altsa dette & kunne dele opp mengder i tiervenn for
eksempel det bruker de da nar de skal regne tyve minus syv, sa skal de vite at
siden syv og tre er ti sd har de da tretten igjen, ja, og bruke det til gode
strategier da.”

” Ja sant men det her med &, alt det her som gér ut pa a finne, ja automatise
for meg handler dette om automatisering og laere seg tierne fem pluss fem, tre
pluss syv, altsé sant at det gér litt slik”

Andre ankerverdier:

” det er jo alle de, hundre ever vi jo pé litt samme maten. men ikke s delt,
men vi gver jo pa femti og femti, og alle hele tiere pa akkurat samme maten
som tiervenner. Eh, etterhver sa lerer vi oss ogsa at tyvfem pluss syttifem blir
altséd blir hundre og slik, ja”

”dobling og halvvering er sykt sykt viktig. Det er et begrep som jeg har sett
nar jeg har hatt styrking, hvis du kan de sa brukes de til sd mange i forhold til
strategier i forhold til nar de skal gangetabellen, kan du togangen sa kan du
firetabellen, du kan dobbelt,”

” hundre, ikke tusen like mye tror jeg for da er du med det med mgnsteret
igjen, hvis du har forstatt mansteret sa klarer du kanskje a overfgre det. Men
opp til hundre, jeg vil si og opp til tyve er et slikt skille, nar du kommer opp til
tyve igjen, fra tyve til hundre sa gjentar det mgnsteret seg likt pa maten du sier
det og maten du skriver det pa. Selv om vi skriver tallene fra ti til tyve med en
null en en, sa sier vi det ikke pa samme maten, vi sier ikke tien tito titre, sa jeg
tror opp fra null til tyve er viktig ogsa.”

1.4.2 Personlig:
Fingermanster (5
fingrer per hand),

(Fingertelling er dekket under 1.2 Flere representasjoner av tall. Her dreier det
seg om et manster, for eksempel det & knytte fem til & veere like mange som
fingrene pa handa)

”og ha utganspunktet i ti hele tiden og ikke minst fingrene som du har
fremfor deg hele tiden, altsa de har ti fingrer (holder fingrene fremfor seg)
Hvis det er en der (holder opp en fing) hvor mange er det som er nede da?
Hvis det er fem, hvor mange er det pa den andre handa?”
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7.6 Informasjonsskriv til informanter

Forespgrsel om deltakelse i forskningsprosjektet
”Laererens oppfatninger knyttet til elevers antallsforstaelse”

Bakgrunn og formal

Studien gnsker & gi et innblikk i lzerere sin oppfattelse av elevers antallsforstaelse, og leererne
sine refleksjoner rundt hvordan man kan bidra til & utvikle elevers antallsforstaelse.
Forskningsprosjektet er en mastergradstudie tilknyttet Universitetet i Stavanger.

| personlig kommunikasjon med deg er du blitt informert om at det er gnskelig & ha deg som
informant til prosjektet. Du er valgt ut blant bekjente ut fra at du har relevant erfaring:
herunder din gjennomfgrte utdanning og/eller undervisningserfaring.

Hva innebarer deltakelse i studien?

Studien gjennomfares som enkeltintervju. Under intervjuet vil du som deltaker fa presentert
en case bestaende av kompetansemal fra leereplanen, elevprestasjoner fra tester, og andre
elevoppgaver. Ut fra informasjonen som blir presenter skal du som deltaker gi uttrykk for
hvordan du oppfatter elevene sine prestasjoner og hva du mener vil veare til hjelp for eleven
videre. Hvordan du organiserer undervisningen, og hvordan dere har jobbet med
antallsforstaelse, vil ogsa komme opp som tema. | tillegg vil du som deltaker bli spurt noen fa
bakgrunnsspgrsmal knyttet til din undervisningserfaring og utdanning.

Det vil bli tatt video- og lydopptak under intervjuet.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Video- og lydopptak vil kun vere tilgjengelig for masterstudenten og studentens to veiledere
ved universitetet, Reidar Mosvold og Janne Fauskanger. Alle personopplysninger vil bli
behandlet konfidensielt. Video- og lydopptak vil bli oppbevart pa en sikker mate. Studien er
meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS.

Ut fra opptakene vil det bli skrevet ned, i anonymisert form, hva som kom av innspill under
intervjuene. | den publiserte masteroppgaven oppgis det ikke korrekt navn pa deltakerne, eller
hvilke skoler som deltok. Bakgrunnsopplysninger vil gis i omtrentlige former, slik at det ikke
skal kunne identifisere personen. (Eksempelvis ved & oppgi at deltakeren har mer enn 5 ars
erfaring, i stede for a oppgi ngyaktig antall ar.) Prosjektet skal etter planen avsluttes i
september 2016. Innen denne datoen vil dataene anonymiseres. Det innebzrer at video- og
lydopptak slettes.

Frivillig deltakelse
Det er frivillig a delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten a oppgi
noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert.

Dersom du gnsker a delta eller har spgrsmal til studien, ta kontakt med studenten:
Henrik Mongstad Hope, tIf: 91849058, epost: hm.hope@stud.uis.no

Veileder:

Reidar Mosvold, tIf: 51832342, epost: reidar.mosvold@uis.no

Vennlig hilsen: Henrik M. Hope
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Samtykke til deltakelse i studien
”Laererens oppfatninger knyttet til elevers
antallsforstaelse”

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & delta

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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