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Sammendrag 

Denne masterstudien tar for seg elever med komorbide matte- og lesevansker, og elever med 

matematikkvansker. I skolens læreplanverk blir både regning og lesing trukket frem som 

grunnleggende ferdigheter, nødvendig for læring og faglig forståelse i utdanning, arbeid og 

samfunnsliv. Til tross for dette er det vanlig å møte elever som strever med enten en eller 

begge ferdighetene. Denne masterstudien er skrevet i tilknytning til forskningsprosjektet 

SpedAims ABC123, som skal undersøke hvordan en best mulig kan støtte elever som strever 

med både matematikk og lesing. Masterstudien skal bidra med kunnskap til prosjektet og 

følgende problemstillinger ble utarbeidet:  

Hva kjennetegner elevgruppen som havner i oppfølgingsområdet på kartleggingsprøven i 

både regning og lesing på 1. trinn?  

Hvordan skiller denne gruppen seg fra elevene som havner i oppfølgingsområdet på 

kartleggingsprøven i bare regning på 1. trinn?  

Tre skoler fikk forespørsel om å delta i prosjektet og 114 elever fikk samtykke til deltakelse. 

Kartleggingsprøvene i regning (2021) og lesing (2022) ble brukt som screening for å finne 

aktuelle elevgrupper. Det ble også identifisert en tilfeldig «kontrollgruppe». Masterstudien 

endte opp med et utvalgt på 51 elever fordelt i gruppene: «under begge», «under matte» og 

«kontroll», som ble testet videre. Noen av testene som ble brukt målte kognitive ferdigheter 

viktige for matematikk og lesing, mens andre testet ferdigheter innen matematikk og lesing.    

Resultatene fra masterstudien viste at elevene i oppfølgingsområdet på kartleggingsprøven i 

regning og lesing på 1. trinn kjennetegnes av en generelt svakere profil sammenlignet med de 

andre elevene i utvalget. Det ble funnet signifikante forskjeller mellom gruppene «under 

begge» og «under matte» på to av testene som måler flyt og automatisering, og på en av 

testene som krever språkforståelse.  
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Kapittel 1. Innledning  

1.1. Bakgrunn for studien  

Matematikk er viktig for hver enkelt og samfunnet. I dagens samfunn er vi omringet av tall og 

en grunnleggende matematisk kompetanse er avgjørende for å mestre dagliglivet og leve som 

en selvstendig og uavhengig person (Holm, 2012, s. 4). Dette perspektivet blir også vektlagt i 

læreplanverket til skolen, hvor regning blir definert som en grunnleggende ferdighet 

nødvendig for læring og faglig forståelse i utdanning, arbeid og samfunnsliv 

(Kunnskapsdepartementet, 2006). I løpet av grunnskolen klarer de fleste elevene å tilegne seg 

en matematisk kompetanse, tilstrekkelig for å mestre dagens samfunn. Likevel finnes det i 

ethvert klasserom elever som strever med å lære seg matematikk. Noen av disse elevene har 

store og vedvarende vansker (Mononen & Lopez-Pedersen, 2019, s. 365). Matematikk-

vansker viser seg som vansker med å utvikle grunnleggende matematiske ferdigheter som 

tallforståelse, telleferdigheter og relasjonelle og aritmetiske ferdigheter (Mononen & Lopez-

Pedersen, 2019, s. 365). For elever med matematikkvansker innebærer dette at de tidlig møter 

på utfordringer med matematikk i skolen. Dersom disse elevene ikke blir identifisert på et 

tidlig tidspunkt, kan dette føre til store konsekvenser for videre opplæring og senere mestring 

og deltakelse i samfunnet.  

Læreplanverket trekker også frem lesing som en annen grunnleggende ferdighet, nødvendig 

for faglig forståelse og utvikling i skolen (Kunnskapsdepartementet, 2006). Regning og lesing 

er to fagdomener som overlapper hverandre og i skolen er det vanlig å møte elever som 

strever med begge ferdighetene. Noen studier finner at så mange som 70% av elevene med 

matematikkvansker også har lese- og skrivevansker (Moll, 2022, s. 440). Denne samtidige 

forekomsten av vansker innenfor to eller flere kunnskapsdomener blir omtalt som 

komorbiditet (Moll, 2022, s. 439). Det har tidligere blitt antatt at matematikkvansker kan være 

en konsekvens av lese- og skrivevansker, men nyere forskning tyder på at dette ikke er tilfelle 

(Landerl & Moll, 2010, s. 278). Det blir heller foreslått at felles underliggende komponenter 

mellom matematikk og lesing kan forklare årsaken til komorbiditet (Moll, 2022, s. 448). Flere 

studier finner at elever med komorbide matte- og lesevansker viser store utfordringer innenfor 

et bredt spekter av ferdigheter, viktige for matematikk og lesing (Pulkkinen et al., 2022, s. 9; 

Snowling et al., 2021, s. 9; Willcutt et al., 2013, s. 500). Til tross for dette finnes det lite 

kunnskap om hvordan en best kan støtte disse elevenes læringsutvikling  (Powell et al., 2020, 

s. 244).  
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Alle elever som ikke har en tilfredsstillende læringsutvikling, trenger tiltak som best mulig 

kan støtte deres utvikling. Felles for alle tiltak er at de er mer virkningsfulle desto tidligere de 

settes i gang (St. Meld nr. 16, 2006, s. 11). Tidlig innsats ble styrende for norsk 

utdanningspolitikk i 2006 gjennom stortingsmelding nr. 16. Her blir tidlig innsats forstått som 

innsats på et tidlig tidspunkt i barns liv, og en tidlig inngripen når problemet oppstår eller 

avdekkes (St. Meld nr. 16, 2006, s. 11). Dersom elever skal få innsats på et tidlig tidspunkt 

forutsettes det at de som strever blir identifisert tidlig. På alle nivåer i utdanningssystemet må 

det derfor legges vekt på identifisering av barn og unge med faglige utfordringer (St. Meld nr. 

16, 2006, s. 11). Utdanningsdirektoratet har utviklet kartleggingsprøvene for å identifisere 

elever som trenger ekstra oppfølging i regning og lesing (Utdanningsdirektoratet, 2022). 

Kartleggingsprøvene gir informasjon om elever som er innenfor et definert 

oppfølgingsområdet, og som i følge opplæringsloven §1-4 har rett til egen intensiv opplæring 

til forventet progresjon er nådd (Opplæringsloven, 1998).  

Det finnes mye kunnskap om hvordan man best mulig kan hjelpe elever som strever med 

enten matematikk eller lesing. Det har den siste tiden blitt forsket mer på virkningsfulle tiltak 

for elever med matematikkvansker, samtidig som det foreligger en rekke tiltak med 

dokumentert effekt på leseutviklingen til elever med lese- og skrivevansker (Nelson & 

McMaster, 2019, s. 1001; Torgesen, 2002, s. 89). Derimot finnes det lite kunnskap om 

hvordan en best kan støtte utviklingen til elever som strever med både matematikk og lesing 

(Powell et al., 2020, s. 244). Mer kunnskap om hva som kjennetegner denne elevgruppen og 

en klarhet med tanke på årsaken til komorbiditet, kan bidra med innsikt til hvilke tiltak som 

vil være mest hensiktsmessige for denne elevgruppen (Moll, 2022, s. 444). 

1.2 Formål og problemstilling  

Formålet med denne masterstudien er å undersøke hva som kjennetegner elever som strever 

med både matematikk og lesing. Det vil også bli undersøkt hvordan denne elevgruppen skiller 

seg fra elevene som bare strever med matematikk. Kunnskapen som masterstudien 

frembringer, kan bidra med føringer på hva en bør tenke på i utarbeidelsen av intervensjoner 

for elever med komorbide matte- og lesevansker. Masterstudien blir skrevet i tilknytning til 

forskningsprosjektet SpedAims ABC123, som blir gjennomført ved senteret for 

spesialpedagogisk forskning og inkludering. Forskningsprosjektet har til hensikt å undersøke 

hvordan en best mulig kan støtte utviklingen til elever som strever med både matematikk og 

lesing (SpedAims, 2022). For å identifisere de aktuelle elevgruppene i denne masterstudien, 
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er kartleggingsprøvene i regning (2021) og lesing (2022) på 1. trinn blitt brukt som screening. 

Følgende problemstillinger er blitt utarbeidet:  

Masterstudiens første problemstilling er: «Hva kjennetegner elevgruppen som havner i 

oppfølgingsområdet på kartleggingsprøven i både regning og lesing på 1. trinn». For å 

besvare denne problemstillingen vil det bli brukt deskriptiv statistikk.   

Masterstudies andre problemstilling er: «Hvordan skiller denne gruppen seg fra elevene som 

havner i oppfølgingsområdet på kartleggingsprøven i bare regning på 1. trinn». For å besvare 

denne problemstillingen vil det bli undersøkt om det er signifikante forskjeller mellom 

gruppene på valgte variabler. Følgende hypoteser er blitt utarbeidet:  

1. Gruppen som er i oppfølgingsområdet på begge kartleggingsprøvene presterer 

svakere på tester som måler tallforståelse sammenlignet med gruppen som er i 

oppfølgingsområdet på kartleggingsprøven i bare regning.  

2. Gruppen som er i oppfølgingsområdet på begge kartleggingsprøvene presterer 

svakere på tester som krever språkforståelse sammenlignet med gruppen som er i 

oppfølgingsområdet på kartleggingsprøven i bare regning.  

3. Gruppen som er i oppfølgingsområdet på begge kartleggingsprøvene presterer 

svakere på tester som måler flyt og automatisering sammenlignet med gruppen som er 

i oppfølgingsområdet på kartleggingsprøven i bare regning.  

4. Gruppen som er i oppfølgingsområdet på begge kartleggingsprøvene presterer 

svakere på testen som måler arbeidsminne sammenlignet med elever som er i 

oppfølgingsområdet på kartleggingsprøven i bare regning.  

I tillegg til denne masterstudien, vil også en annen masterstudie bidra med kunnskap til 

forskningsprosjektet SpedAims ABC123. Den andre masterstudien skal undersøke hva som 

kjennetegner elevene i oppfølgingsområdet på begge kartleggingsprøvene, og hvordan denne 

elevgruppen skiller seg fra elevene som er i oppfølgingsområdet på kartleggingsprøven i bare 

lesing på 1. trinn.  

1.3 Begrepsavklaring  

Sentrale begrep i denne masterstudien er: tallforståelse, språkforståelse, regne- og leseflyt og 

arbeidsminne. Det blir følgende gitt en beskrivelse av hvordan begrepene blir brukt i denne 
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masterstudien, med hensikt om å etablere en felles forståelse med leseren. I metodekapittelet 

vil det ble gitt en ytterligere beskrivelse av begrepene, operasjonaliseringen og testene.  

Tallforståelse handler om å kunne prosessere mengder og gjenkjenne forskjellen mellom 

mengdene (Mononen & Lopez-Pedersen, 2019, s. 369). Det er vanlig å skille mellom en ikke-

symbolsk og en symbolsk tallforståelse. Symbolsk tallforståelse viser til en forståelse for 

tallsymboler og mengden som tallsymbolene representerer, mens den ikke symbolske 

tallforståelsen handler om en grunnleggende forståelse av mengde (Aunio & Niemivirta, 

2010, s. 428). Begrepet tallforståelse blir i denne masterstudien brukt som en samlebetegnelse 

for den ikke-symbolske og den symbolske tallforståelsen. Testene Hva er størst? og Telle 

stjerner brukes for å operasjonalisere begrepet.  

Språkforståelse viser til barnets evne til å bearbeide semantisk, meningsbærende informasjon 

(Melby-Lervåg, 2011, s. 41). Det er vanlig å operasjonalisere språkforståelse med tester som 

måler breddevokabular, dybdevokabular eller lytteforståelse (Melby-Lervåg, 2011, s. 41). I 

denne masterstudien blir testene British Picture Vocabulary Test og Ordproblemer brukt for å 

operasjonalisere begrepet. Testen British Picture Vocabulary Test blir benyttet som et mål på 

elevenes breddevokabular (Dunn et al., 1997). På testen Ordproblemer fremstilles et 

matematisk problem gjennom språket. Testen måler derfor og aritmetikk, men krever også 

språkforståelse og er blitt valgt til å være plassert her (Fuchs et al., 2015, s. 204; Fuchs et al., 

2018, s. 161). 

Vansker med flyt og automatisering et er sentralt kjennetegn for både matematikkvansker og 

lesevansker (Pulkkinen et al., 2022, s. 1). Nyere forskning har derfor undersøkt om dette kan 

forklare sammenhengen mellom komorbide matte- og lesevansker (Pulkkinen et al., 2022, s. 

1). Ferdigheter innenfor flyt og automatisering blir i denne masterstudien operasjonalisert 

med testene TOBANS addisjon og subtraksjon, Rapid Automatized Naming (RAN) og Test of 

Word Reading Efficiency (TOWRE).  

Arbeidsminne er evnen til å prosessere og fastholde en begrenset mengde informasjon i kort 

tid (Baddeley, 2003, s. 829). Elevenes arbeidsminnekapasitet blir målt med testen baklengs 

tallminne (Pickering, 2006, s. 241).  

1.4 Studiens oppbygning  

Denne masterstudien er strukturert i seks kapitler. I det første kapittelet er det blitt redegjort 

for valg av tema og problemstilling. Kapittel to handler den typiske utviklingen av 

grunnleggende matematiske ferdigheter, matematikkvansker og komorbide matte- og 
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lesevansker. Det vil også i dette kapittelet bli redegjort for kartleggingsprøvene i regning 

(2021) og lesing (2022) på 1. trinn. I kapittel tre blir det redegjort for de metodiske valgene 

som ligger til grunn for studiens data. Masterstudiens utvalg, måleinstrumenter og 

analyseprosess vil bli presentert. Det vil også bli gjort rede for forhold knyttet til studiens 

reliabilitet, validitet og forskningsetiske vurderinger. Kapittel fire presenterer studiens 

resultater med deskriptiv statistikk og signifikanstester. I det femte kapittelet vil resultatene 

bli drøftet i lys av teori og tidligere forskning på feltet. Det vil også bli gjort vurderinger av 

funnenes gyldighet og pålitelighet. I masterstudiens siste kapittel vil det bli trukket 

konklusjoner på bakgrunn av sentrale funn fra denne studien.  
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Kapittel 2. Teori  

Dette kapittelet presenterer teori som senere blir brukt for å belyse studiens problemstilling. 

Innledningsvis blir det presentert teori om den grunnleggende matematiske utviklingen og 

matematikkvansker. Deretter blir det redegjort for mulige årsaksforklaringer og kjennetegn på 

elever med komorbide matte- og lesevansker. Kapittelet avsluttes med en redegjørelse av 

kartleggingsprøvene i regning (2021) og lesing (2021) på 1. trinn, som er blitt brukt for å 

identifisere de aktuelle elevgruppene til denne masterstudien.  

2.1 Utvikling av grunnleggende matematiske ferdigheter  

Matematikkvansker er et komplekst og mangfoldig fagfelt. Det meste av forskningen på feltet 

tar utgangspunkt i at elever med matematikkvansker strever med tilegnelse av grunnleggende 

matematiske ferdigheter (Mononen & Lopez-Pedersen, 2019, s. 372). For å kunne forstå hva 

matematikkvansker innebærer, er det derfor nødvendig å ha kjennskap til normalutviklingen 

av matematiske ferdigheter. En forståelse av dette vil også kunne si noe om vanskene til 

elever med komorbide matte- og lesevansker. Videre vil det derfor bli redegjort for den 

typiske utviklingen av grunnleggende matematiske ferdigheter som kan deles i tre: 1) 

preverbal mengdeforståelse, 2) telleferdigheter og 3) aritmetiske ferdigheter (Hulme & 

Snowling, 2009, s. 174-179).   

Forskning har vist at spedbarn er i besittelse av en preverbal mengdeforståelse (Hulme & 

Snowling, 2009, s. 174). Studier har sett at spedbarn klarer å skille mellom små mengder, med 

varierte elementer som prikker, talelyder og konkrete objekter (Xu & Spelke, 2000, s. 2). 

Dersom mengdene har stor differanse mellom seg, klarer også spedbarn å skille mellom større 

mengder (Xu et al., 2005, s. 98). Spedbarn har og vist en sensitivitet for effekten av å legge til 

og trekke fra, i en mengde på opptil tre gjenstander (Xu & Spelke, 2000, s. 2). Det har på 

bakgrunn av slike resultater blitt antatt at det finnes et medfødt system for prosessering av 

mengde. Dette systemet blir omtalt som Approximate Number System (ANS) og forskning 

har vist at systemet deles av mennesker og dyr. Systemet er tilstede og funksjonelt hos 

spedbarn allerede ved 6 måneders alderen (Xu et al., 2005, s. 98).  

I tillegg til ANS inngår også subitizing som en tidlig ferdighet i prosessering av mengde. 

Subitizing er en rask og nøyaktig gjenkjenning av mengder. Denne gjenkjenningen er 

tilgjengelig før barnet har utviklet ferdigheter for verbal telling. For barnet betyr dette at 

dersom det har kunnskap om tallord, kan barnet mestre å navngi små mengder korrekt før det 

kan telle (Mononen & Lopez-Pedersen, 2019, s. 373-374). Forskning har vist at subitizing er 
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en effektiv ferdighet for mengder i tallområdet 1-4. Skal barnet estimere større mengder, har 

forskning vist at dette fører til aktivering av mer anstrengende strategier som telling (Hulme 

& Snowling, 2009, s. 176). Ett videre steg i utviklingen er konseptuell subitizing som referer 

til bruken av gruppering og kombinering av objekter (1-4), for å raskt estimere antall 

gjenstander i en større mengde (Mononen & Lopez-Pedersen, 2019, s. 374).  

Den preverbale mengdeforståelsen som er tilstede og funksjonell hos et spedbarn, oppfattes 

som grunnleggende for utviklingen av senere og mer komplekse matematiske ferdigheter 

(Hulme & Snowling, 2009, s. 176). Forskning indikerer blant annet at barnets symbolske 

tallforståelse er avhengig av den preverbale mengdeforståelsen (Hulme & Snowling, 2009, s. 

176). Den symbolske tallforståelsen referer til prosessering og estimering av tall skrevet som 

tallsymboler, samtidig som man skal forsøke å få oversikt over mengden som representerer 

det aktuelle tallet (Mononen & Lopez-Pedersen, 2019, s. 373). Tidligere studier har vist at det 

er enklere å identifisere hvilket tall som er størst, når tallene har stor differanse mellom seg. 

Denne effekten er motsatt av hva man kan forvente dersom barnet skal identifisere det største 

tallet med telling (Hulme & Snowling, 2009, s. 176-177). Resultatene indikerer med dette, at 

den preverbale mengdeforståelsen som er til stede hos spedbarn, har betydning for senere 

utvikling av symbolsk tallforståelse.  

Etter hvert har barnet også behov for å vite antall gjenstander i større mengder (Hulme & 

Snowling, 2009, s. 178). I slike tilfeller må barn bruke telleferdigheter. Barn utvikler 

telleferdigheter i et kontinuerlig samspill mellom erfaringer og medfødte forutsetninger 

(Geary, 2004, s. 6). Det finnes ulike teoretiske modeller som forklarer utviklingsforløpet for 

tilegnelsen av disse ferdighetene (Aunio & Niemivirta, 2010, s. 427). Fuson (1992) sier at 

utviklingen av telleferdigheter foregå gjennom seks faser: den primær forståelse av antall, 

verbal telling, den asynkroniske fasen, den synkroniske fasen, den resultative fasen og 

forkortet telling (Aunio & Niemivirta, 2010, s. 427).   

Den første fasen inntreffer når barnet er rundt to år, og går ut på at barnet viser kjennskap til 

at ulike tallord representerer en mengde. I denne fasen er ferdighetene begrenset til et 

grunnleggende nivå, og barnet klarer kun å gjenkjenne mengder med få antall gjenstander 

(Aunio & Niemivirta, 2010, s. 427). Når barnet er tre år går det inn i fasen med verbal telling, 

hvor barnet klarer å produsere en tallsekvens verbalt (Aunio & Niemivirta, 2010, s. 427). På 

dette tidspunktet produserer barnet ofte telleramsen som en regle «entotrefire». Barnet klarer 

ikke å skille tallordene fra hverandre, og mestrer derfor ikke å bruke telleramsen til å telle 

gjenstander (Mononen & Lopez-Pedersen, 2019, s. 374). Når barnet er fire går det inn i den 
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asynkroniske fasen, hvor det gradvis begynner å kunne telle små mengder med større grad av 

nøyaktighet. Derimot fremstår pekingen og tellingen som noe upresis (Aunio & Niemivirta, 

2010, s. 428). Ett halvt år senere, i den synkroniske fasen, peker barnet korrekt samtidig som 

det sier tallordene (Aunio & Niemivirta, 2010, s. 428). Den neste fasen inntreffer når barnet er 

rundt fem år, og barnet viser her en forståelse for at hvert objekt kun kan telles en gang. 

Barnet evner å si tallordene korrekt, og har utviklet kunnskap om at det siste tallordet også 

forteller hvor mange objekter det er tilsammen (Aunio & Niemivirta, 2010, s. 428). På dette 

tidspunktet viser barnet dermed at det mestrer følgende telleprinsipper:  

1. En-til-en korrespondanse  

2. Prinsippet om stabil ordning  

3. Kardinalprinsippet  

4. Abstraksjonsprinsippet  

5. Prinsippet om rekkefølgens irrelevans  

De fem prinsippene ble presentert av Gelman & Gallistel i 1978 som nødvendige ferdigheter 

for å kunne telle (Geary, 2004, s. 6). En-til-en korrespondanse innebærer at barnet knytter ett 

tallord til hvert element i en mengde. Prinsippet om stabil ordning viser til ut at barnet må 

kunne rekkefølgen i telleramsen, mens kardinalprinsippet går ut på at siste tallord i en opptalt 

mengde representerer hvor mange elementer det er i en mengde (Hulme & Snowling, 2009, s. 

177). Derom barnet skal telle fem klosser og svarer «det er fem» på spørsmål om hvor mange, 

har barnet forståelse for kardinalprinsippet. Disse tre første prinsippene handler i stor grad om 

regler for hvordan ett barn skal telle (Thiel & Nakke). Etter at barnet har erfart dette, utvikler 

barnet videre kunnskap om telling som fenomen. Abstraksjonsprinsippet går ut på at barnet 

har kunnskap om hva som kan telles. Prinsippene baserer seg på at alt som inngår i en 

avgrenset mengde kan telles, uansett hva det er (Thiel & Nakke). Det siste prinsippet om 

rekkefølgens irrelevans går ut på at rekkefølgen man teller etter, ikke har betydning for 

antallet. Antallet er fortsatt det samme dersom rekkefølgen på tellingen blir endret (Hulme & 

Snowling, 2009, s. 177). 

Fuson (1992) sin modell for utviklingen av telleferdigheter, viser dermed at barnet i den 

resultative fasen mestrer alle prinsippene for å kunne telle. Derfor er det forventet at barn med 

femårsalderen er dyktige til å telle. Den siste fasen i Fuson (1992) sin modell inntreffer når 

barnet er fem og ett halvt år. Fasen heter forkortet telling og barnet kan på dette tidspunktet 

fortsette å telle fra et gitt tall «... fem, seks, syv» og kjenner igjen tallsymboler (Aunio & 

Niemivirta, 2010, s. 428). Å ha forståelse for sammenheng mellom tallord, mengden og 



 15 

tallsymbolet anses for å være en nøkkelferdighet, nødvendig for å mestre telleferdigheter som 

en helhet (Mononen & Lopez-Pedersen, 2019, s. 375). Barn utvikler kunnskap om dette 

gjennom å møte tallene jevnlig, i sammenhenger hvor tallene blir løftet frem og snakket om 

(Nakken & Thiel, 2014, s. 210). 

Barns telleferdigheter har betydning for den videre utviklingen av aritmetiske ferdigheter 

(Hulme & Snowling, 2009, s. 179). Aritmetikk er læren om tall og metoder for å regne med 

tall. De fire vanlige aritmetiske operasjonene er: addisjon, subtraksjon, multiplikasjon og 

divisjon (Mononen, 2017). I løpet av barneskolen er det forventet at barn skal mestre et bredt 

spekter av aritmetiske ferdigheter innenfor de fire regnemåtene (Hulme & Snowling, 2009, s. 

179). Barn lærer først addisjon og subtraksjon, og senere multiplikasjon og divisjon.  

Når barn skal lære addisjon og subtraksjon, tar det først i bruk tellestrategier for å komme 

frem til svaret (Aunio & Niemivirta, 2010, s. 428). Tellestrategiene utføres ofte med støtte fra 

fingre eller andre gjenstander. De to mest bruke tellestrategiene omtales som: telle-alt og 

telle-videre (Geary, 2004, s. 7). I barnehagen nyttiggjør barn seg av en telle-alt strategi når de 

skal legge sammen små summer. Barn nede i fire-femårsalderen klarer å legge sammen 2 + 3 

ved å telle «en, to ... tre, fire, fem» (Mononen & Lopez-Pedersen, 2019, s. 376). I fem-

seksårsalderen begynner barn å foretrekke den mer effektive telle-videre strategien (Mononen 

& Lopez-Pedersen, 2019, s. 376). Med denne strategien starter barnet på en addent og teller 

videre «to ... tre, fire fem» (Hulme & Snowling, 2009, s. 179). Etter hvert får barnet innsikt i 

den kommutative loven for addisjon, som sier at addentenes rekkefølge ikke påvirker 

summen. Barnet er med denne kompetansen i stand til å identifisere den største addenten og 

telle videre fra den, slik at 2 + 3 blir «tre ... fire, fem» (Hulme & Snowling, 2009, s. 179). 

Denne strategien blir omtalt som minimumsvarianten, ettersom eleven benytter seg av et 

minimum antall tellesteg (Ostad, 2010, s. 77). I utviklingen av aritmetiske ferdigheter blir alle 

tellestrategiene som barn bruker, referert til som backupstrategier (Ostad, 2010, s. 33).  

Samtidig som barnet bruker tellestrategier i addisjon og subtraksjonsoppgaver, utvikler også 

barnet hukommelsesrepresentasjoner av grunnleggende regnefakta (Geary, 2004, s. 7). Siegler 

og Shrager (1984) hevder at det oppstår en assosiasjon mellom en regneoppgave og et svar, 

hver gang barnet møter oppgaven og svaret sammen (s. 239). Dette skjer uavhengig av om 

svaret er korrekt eller ikke. Dersom et barn benytter en backupstrategi og kommer frem til at 

4+2=6, blir det dannet en assosiasjon mellom oppgaven og svaret (Ostad, 2010, s. 58). 

Assosiasjonen blir lagret som et regnefakta i langtidsminnet, og gjør barnet i stand til å 

gjenhente svaret automatisk en annen gang (Hulme & Snowling, 2009, s. 180). I møte med 
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enkle regneoppgaver som 2+2, er det relativt sjelden at barn gjør feil. Det utvikles derfor 

mange assosiasjoner mellom oppgaven og det korrekte svaret. Siegler og Shrager (1984) 

hevder at en slik assosiasjonsstyrke har betydning for hvor raskt og enkelt barn kan gjenhente 

regnefakta (s. 239). For å utvikle automatiserte ferdigheter, trenger derfor noen elever mange 

representasjoner av samme regnefakta (Mononen & Lopez-Pedersen, 2019, s. 377). Når en 

elev kan hente frem svar på oppgavene direkte fra et fleksibelt kunnskapslager, omtales dette 

som en retrievalstrategi (Ostad, 2010, s. 33). Det er forventet at barn begynner å ta denne 

strategien i bruk ved seksårsalderen, men de fleste elever bruker ulike strategier fleksibelt i 

henhold til hva slags oppgave de skal løse (Mononen & Lopez-Pedersen, 2019, s. 376). 

Fra syvårsalderen blir det også synlig at elevene mestrer å ta i bruk avledede kombinasjoner 

(Mononen & Lopez-Pedersen, 2019, s. 376). Avledede kombinasjoner innebærer at eleven 

bruker rekonstruerte regnefakta for å komme frem til en løsning (Geary, 2004, s. 7). Er 

oppgaven 8+6 kan eleven bygge videre på at «8+2=10 og at det da er 4 igjen, noe som gjør at 

svaret blir 14» (Ostad, 2010, s. 78). Etter hvert som elevene får flere strategier å støtte seg til, 

klarer de å løse regnestykker på en rask og effektiv måte. Det er spesielt overgangen til den 

hukommelsesbaserte prosessen (retrevialstrategi) som bidrar til raske løsninger. 

Retrevialstrategier stiller mindre krav til arbeidsminne, som betyr at mer kapasitet blir frigjort 

til andre komplekse matematiske problemer (Geary, 2004, s. 7). For videre utvikling av 

matematiske ferdigheter er det derfor av betydning at alle elever utvikler flytende aritmetiske 

ferdigheter. Flytende regneferdigheter vektlegges i begynneropplæringen, men det er 

avgjørende at elevene også forstår meningen som ligger bak operasjonen, og prosedyrene som 

anvendes (Mononen & Lopez-Pedersen, 2019, s. 377).  

2.2 Matematikkvansker  

Det finnes ikke noe entydig definisjon på hva matematikkvansker er (Nordtvedt & Vogt, 

2014, s. 371). En funksjonsterm tar utgangspunkt i hvordan den enkelte eleven fungerer i 

møte med utfordringer i faget. Som funksjonsterm viser betegnelsen matematikkvansker til at 

en elev har stagnert eller gått tilbake i utviklingen, sammenlignet med det matematikfaglige 

utviklingsmønsteret som de fleste elever følger (Ostad, 2010, s. 17). Matematikkvansker blir 

karakterisert som et multifaktorelt fenomen, som betyr at det finnes variasjon når det gjelder 

vanskens grad og art (Ostad, 2010, s. 27). Det har vært vanlig å skille mellom generelle og 

spesifikke matematikkvansker. Generelle matematikkvansker beskriver en faglig 

funksjonsnedsetting, som viser til at barnet har generelle problemer med å lære (Ostad, 2010, 

s. 19). Spesifikke matematikkvansker blir brukt om tilfeller hvor lærevansken kun gjør seg 
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gjeldende innenfor matematikk (Ostad, 2010, s. 19). I praksis er det vanskelig å skille mellom 

generelle og spesifikke matematikkvansker. Symptomene vil ofte være de samme, men med 

ulik gradsforskjell (Lunde, 2003, s. 249). Det finnes ingen tester som alene kan foreta slike 

avgrensninger, og ofte kan disse vurderingene bare foregå på bakgrunn av en totalvurdering 

av elevens situasjon (Lunde, 2003, s. 249).  

Etter hvert som forskningsfeltet begynte å fokusere på barn har og termen utviklingsmessig 

dyskalkuli blitt tatt i bruk. Begrepet viser til at utviklingen av grunnleggende matematiske 

ferdigheter ikke har stått i henhold til utviklingen av øvrige ferdigheter, men anses å være 

betraktelig svakere (Mononen & Lopez-Pedersen, 2019, s. 367). En offisiell internasjonal 

definisjon av begrepet dyskalkuli er: «En lærevanske der barn med normal eller over normal 

intelligens opplever overdrevne problemer med å lære grunnleggende aritmetikk» (Holm, 

2012, s. 19, egen oversettelse). Årsaken til dyskalkuli er primært relatert til svekkelse i 

utviklingen av nevrokognitive mekanismer som er nødvendig for prosessering av tall og 

tallforståelse (Mononen & Lopez-Pedersen, 2019, s. 368). Begrepene dyskalkuli og spesifikke 

matematikkvansker blir ofte tolket tilnærmet likt. I praksisfeltet kan man se at begrepene ofte 

benyttes om hverandre (Holm, 2012, s. 20). 

I internasjonal forskning har det vært vanlig å bruke begrepene: «mathematical learning 

disabilities», «mathematical disabilities» eller «mathematical difficulties», ofte forkortet til 

MLD eller MD (Holm, 2012, s. 21). Disse begrepene retter oppmerksomheten mot termen 

lærevansker i matematikk, som åpner for at ulike faktorer kan være årsaken for vanskene 

(Holm, 2012, s. 21). I denne masterstudien brukes betegnelsen matematikkvansker om alle 

elever som har vansker med å lære seg matematikk. Denne elevgruppen blir i masterstudien 

identifisert til å være elevene som er i oppfølgingsområdet på kartleggingsprøven i regning.  

2.2.1 Diagnosemanual  

I spesialpedagogikken innebærer diagnostisering å avdekke elevens funksjonsnivå, innsikt, 

ferdigheter og mangler innenfor de områdene eleven har fått opplæring i (Holm, 2012, s. 

133). Formålet med en diagnostisering er å utarbeide en god og tilpasset opplæringsplan, som 

kan gi fremgang og utvikling i faget (Holm, 2012, s. 133). Det finnes to internasjonale 

diagnosesystemer: World Health Organization’s International Classification of Diseases 

(ICD) og Diagnostic and Statical Manual of Mental Disorder (DSM) som er utarbeidet av 

American Psychiatric Association (Nøvik & Lea, 2019).  
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Matematikkvansker blir i ICD-10 omtalt som «spesifikke forstyrrelser i regneferdigheter» og 

er plassert under «spesifikke utviklingsforstyrrelse av lærevansker». Ifølge ICD-10 oppfyller 

man diagnosen når man har vesentlige dårligere regneferdigheter enn det man kan forvente 

utfra alder, generell intelligens og skolenivå. Regnevanskene må innebefatte manglende evner 

til å mestre grunnleggende regnemetoder som addisjon, subtraksjon, multiplikasjon og 

divisjon (WHO, 2021, s. 153). Det legges dermed vekt på aritmetiske ferdigheter, som er en 

sentral kompetanse i tidlig matematisk utvikling. For å oppfylle diagnosen må elevens lese- 

og staveferdigheter ligge innenfor det normale spekteret som forventes i forhold til barnets 

mentale alder, fortrinnsvis vurdert med standardiserte tester (WHO, 2021, s. 154). Vanskene 

eleven viser kan heller ikke skyldes en generell psykisk utviklingshemming. I tillegg må 

vanskene være utviklingsbetinget, og skal dermed ikke kunne forklares som en konsekvens av 

en meget utilstrekkelig undervisning (WHO, 2021, s. 153-154). Vanskene kan heller ikke 

være en direkte følge av syns-, hørsels-, nevrologiske- eller psykiatriske lidelser (WHO, 2021, 

s. 154). For å få diagnosen spesifikke forstyrrelser i regneferdigheter bør det foreligge en 

vurdering med individuelle og standardiserte matematikktester (WHO, 2021, s. 154). 

DSM-5 betegner matematikkvansker som Specific learning disorder with impairment in 

mathematics (American Psychiatric Association, 2023) For å ha lærevansker må man i følge 

DSM-5 ha vesentlig dårligere akademiske ferdigheter, enn det man kan forvente utfra alder 

(American Psychiatric Association, 2023). Lærevanskene må være av det omfang at de fører 

med seg betydelige utfordringer i skole-, og jobbsammenheng. Vanskene skal heller ikke 

kunne forklares som et resultat av syn/hørsel, lav intelligens, utviklingsforstyrrelse eller andre 

uheldige utviklingsvilkår som sosioøkonomisk status, utdanning eller språkvansker 

(American Psychiatric Association, 2023). I følge DSM-5 oppfyller man diagnosen specific 

learning disorder with impairment in mathematics når man har vansker med tallforståelse, 

memorisering av regnefakta, aritmetikk og problemløsning (American Psychiatric 

Association, 2023).  

Begge diagnosemanualene viser til matematikkvansker som en spesifikk lærevanske. Det 

vektlegges at vanskene må være utviklingsbetinget, og at de ikke kan forklares som en 

konsekvens av andre årsaker.  

2.2.2 Kjennetegn på matematikkvansker  

Matematikkvansker er vansker med grunnleggende matematiske ferdigheter (Mononen & 

Lopez-Pedersen, 2019, s. 372). Kjennetegnene for matematikkvansker er derfor stort sett de 
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samme i 1. klasse og ved utgangen av barneskolen (Lunde, 2010, s. 46). Det blir videre 

redegjort for kjennetegn på matematikkvansker innenfor tallforståelse, telleferdigheter, 

strategibruk og tekstferdigheter.  

Det finnes noen få studier som har dokumentert at elever med matematikkvansker har 

utfordringer med tallforståelse (Hulme & Snowling, 2009, s. 185). Geary et al. (1999) finner 

at elever med matematikkvansker har utfordringer med å navngi og skrive tall. Elevgruppen 

viste også ytterligere vansker med å identifisere det største tallet, når de blir presentert for to 

tall (Geary et al., 1999, s. 233). Resultatene tyder på at en svak symbolsk tallforståelse kan 

være et kjennetegn for elever med matematikkvansker. Elever som har en svak tallforståelse 

bruker generelt lengre tid og svarer mindre korrekt (Mononen & Lopez-Pedersen, 2019, s. 

373). 

Elever med matematikkvansker viser også manglende innsikt i noen av prinsippene som er 

nødvendige for å kunne telle (Geary, 2004, s. 6). En studie finner at elever med 

matematikkvansker gjør konsekvent feil på oppgaver som handler om rekkefølgens irrelevans 

(Geary, 2004, s. 6). Matematikkvansker kan dermed kjennetegnes som vansker med 

forståelsen om at antallet er uavhengig av hvor en begynner å telle og hvordan en teller 

(Geary, 2004, s. 6). Resultatene fra denne studien er gjeldene for elever frem til 2. klasse. Det 

er usikkert om samme kjennetegn er karakteristisk for eldre elever (Geary, 2004, s. 6). I 

samme studie viser elevene med matematikkvansker en god forståelse for de andre 

prinsippene som er nødvendige for å kunne telle (Geary, 2004, s. 6). 

Undersøkelser har også vist at elever med matematikkvansker har utfordringer med å 

identifisere at det første elementet i en mengde blir telt to ganger. De viser ikke vansker med å 

identifisere når det siste elementet blir telt to ganger (Geary et al., 1999, s. 216). Resultatene 

tyder derfor på at elever med matematikkvansker har utfordringer med å huske, samtidig som 

de skal overvåke telleprosessen (Geary et al., 1999, s. 216). For elever med 

matematikkvansker kan også vedvarende vansker med telleferdigheter vise seg som vansker 

med å telle stegvis, og å vite hvilket tall som kommer etter et annet tall (Mononen & Lopez-

Pedersen, 2019, s. 375). Telleferdigheter før og i begynnelsen av skolealder ser ut til å være 

en sterk prediktor for senere matematikkprestasjoner (Mononen & Lopez-Pedersen, 2019, s. 

375). Dette er i overenstemmelse med studier som finner at muntlige telleferdigheter 

predikerer senere aritmetiske ferdigheter (Pulkkinen et al., 2022, s. 2).  
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Et karakteristisk kjennetegn for elever med matematikkvansker er knyttet til strategibruk i 

aritmetiske oppgaver. Undersøkelser har vist at strategibruken til elever med 

matematikkvansker skiller seg betydelig fra strategibruken til elever uten matematikkvansker 

(Ostad, 2010, s. 71). Elever uten matematikkvansker har et utviklingsmønster som 

kjennetegnes av en internaliseringsprosess i strategibruken. Dette innebærer at elevgruppen 

viser en naturlig forskyvning fra backupstrategier til mer effektive retrevialstrategi (Ostad, 

2007). For elever med matematikkvansker ser utviklingen annerledes ut. Denne elevgruppen 

kjennetegnes av et utviklingsforløp, som er preget av en ensidig og primitiv bruk av 

backupstrategier. Elevgruppen viser også en lav endringsgrad i strategibruken fra år til år opp 

gjennom grunnskolen (Ostad, 2010, s. 47).  

Ostad (2010) finner at elever med matematikkvansker i 7. klasse, fremdeles løser nesten alle 

oppgaver med hjelp av backupstrategier (s. 84). På samme klassetrinn er oppgaveløsningen 

også preget av å være lite variert, og elevene benytter seg bare av en til to primitive 

backupstrategier (Ostad, 2010, s. 84). Resultatene tyder på at elever med matematikkvansker 

kjennetegnes av en strategirigiditet (Ostad, 2010, s. 85). Samme studie indikerer og at det 

allerede i 1. klasse blir etablert et utviklingsmønster som kjennetegnes av primitive 

backupstrategier, strategifattigdom og en strategirigiditet i møtet med aritmetiske oppgaver 

(Ostad, 2010, s. 85). Denne strategibruken kan dermed sies å være et kjennetegn på 

matematikkvansker allerede i begynneropplæringen.  

Resultater fra undersøkelser har vist at elever med matematikkvansker gjør det dårligere på 

tekstoppgaver sammenlignet med elever uten matematikkvansker (Ostad, 2010, s. 103). 

Tekstoppgaver (ordproblemer) er kalkulasjoner som har fått en hverdagslig og verbal 

kontekst, eksempelvis: «Thomas har to bøker og får en til, hvor mange bøker har han?» 

(Ostad, 2010, s. 103). For å løse tekstoppgaver stilles det krav til grunnleggende matematiske 

ferdigheter og verbale ferdigheter (Fuchs et al., 2015, s. 204; Ostad, 2010, s. 103). Det 

foreligger en dokumentert sammenheng mellom prestasjoner på tekstoppgaver og 

språkforståelse (Bjork & Bowyer-Crane, 2013, s. 1357). Noen studier finner også at 

språkforståelse kan være en sterkere prediktor i løsning av tekstoppgaver enn aritmetiske 

ferdigheter (Fuchs et al., 2018, s. 161). Funnene impliserer med dette at gode aritmetiske 

ferdigheter ikke er tilstrekkelig for å mestre tekstoppgaver i matematikk (Bjork & Bowyer-

Crane, 2013, s. 1357). Det er i denne sammenheng også sannsynlig at tekstoppgavens 

semantiske struktur har en betydning for prestasjonene (Ostad, 2010, s. 111). Elever med 

matematikkvansker gjør det bedre på oppgaver som følger en lineær semantisk struktur, som 
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betyr at hendelsesforløpet i teksten følger den ordinære skrivemåten for oppgaven (Ostad, 

2010, s. 111). Forskning indikerer med dette at språkforståelse har en sammenheng med 

evnen til å løse tekstoppgaver. For elever med matematikkvansker vil det derfor være av 

betydning at det også rettes oppmerksomhet mot å styrke deres forståelse av tekst (Bjork & 

Bowyer-Crane, 2013, s. 1357). 

Matematikkvansker kjennetegnes hovedsakelig av en utvikling preget av umodne strategier 

(Nordtvedt & Vogt, 2014, s. 376). Mange elever med matematikkvansker arbeider hardt for å 

skjule strategiene de bruker. Å observere mens elevene regner, blir derfor vesentlig i arbeidet  

for å identifisere elever med matematikkvansker (Nordtvedt & Vogt, 2014, s. 376). Det er 

sannsynlig at forskjellene man ser mellom elever med matematikkvansker og elever uten 

matematikkvansker, er et resultat av kognitive ulikheter i systemene som støtter disse 

prosessene (Geary et al., 1999, s. 218). 

2.2.3 Kognitive årsaksforklaringer til matematikkvansker   

Matematikkvansker er et fenomen av betydelig omfang og det finnes ikke klare 

årsaksslutninger (Ostad, 2010, s. 35). I det følgende vil årsaksforklaringene bli avgrenset til 

kognitive faktorer. Forskning tyder på at kognitive funksjoner knyttet til arbeidsminne og 

spesifikke vansker med behandling av numerisk informasjon, er de mest fremtredende 

årsaksforklaringene til matematikkvansker (Mononen & Lopez-Pedersen, 2019, s. 369). 

Arbeidsminne er en signifikant prediktor for matematiske prestasjoner og studier har vist at 

elever med matematikkvansker gjør det dårlig på tester av arbeidsminne (Geary & Hoard, 

2002, s. 109; Mononen & Lopez-Pedersen, 2019, s. 369). Det er derfor sannsynlig at en svikt i 

arbeidsminne kan være en kognitiv årsaksforklaring til matematikkvansker (Andersson, 2008, 

s. 181). Arbeidsminne sin funksjon er å prosessere og fastholde en begrenset mengde 

informasjon i kort tid (Baddeley, 2003, s. 829). Den innflytelsesrike working memory model 

(figur 2.1) viser at arbeidsminne består av fire systemer: den sentrale styringsenheten som 

kontrollerer de to slavesystemene: den visuospatiale skisseblokken og den fonologiske 

sløyfen. Arbeidsminne har også en episodisk buffer som står for interaksjon mellom 

arbeidsminne og langtidsminnet (Baddeley, 2003, s. 835). Kompleksiteten i de kognitive 

prosessene har bidratt til at det ikke finnes klare slutninger om sammenhengen mellom 

matematikkvansker og de individuelle systemene i arbeidsminne.  
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Figur 2.1: Baddeley’s working memory model (2003) 

Det finnes studier som viser at den fonologiske sløyfen har stor betydning for utviklingen av 

aritmetiske ferdigheter. Den fonologiske sløyfen har ansvar for en midlertidig prosessering og 

lagring av verbal og fonologisk informasjon (Hulme & Snowling, 2009, s. 191). Forskere har 

foreslått at regnestykker som 3+2, blir transformert fra visuelle symboler til fonologiske koder 

«tre pluss to». Når elever skal løse aritmetiske oppgaver må de derfor prosessere fonologisk 

informasjon for å velge en hensiktsmessig løsningsstrategi (Hecht et al., 2001, s. 193). 

Innenfor rammen av fonologisk lagringshypoteser er det sannsynlig at aritmetiske 

basisenheter (3+2=5) blir lagret i et lydbasert format «tre pluss to er fem». Forskning 

indikerer at dette formatet er hensiktsmessig for å raskt kunne hente frem svaret på 

langtidsminnet (Ostad, 2010, s. 183). Elever med matematikkvansker viser store utfordringer 

med å benytte seg av slike hukommelsesbaserte strategier (retrevialstrategi) (Geary & Hoard, 

2002, s. 93). Mange elever med matematikkvansker må derfor benytte seg av backupstrategier 

for å løse enkle aritmetiske oppgaver (Geary & Hoard, 2002, s. 93). Bruk av tellestrategier 

kan føre til at de fonologiske representasjonene av tallene forsvinner fra arbeidsminne, før 

tellingen er ferdig. Dette reduserer sannsynligheten for at regnefaktaen (3+2=5) blir lagret i 

hukommelsen (Bull & Johnston, 1997, s. 4).  

Det blir foreslått at effektiviteten til det fonologiske minnet, kan påvirke elevenes evne til å 

raskt og nøyaktig hente enkle aritmetiske svar fra langtidsminnet (Hecht et al., 2001, s. 193). 

Flere studier finner evidens for at dette kan være en underliggende årsak til 
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matematikkvansker. Hecht et al. (2001) finner en unik sammenheng mellom fonologisk 

prosessering og utvikling av tidlige aritmetiske ferdigheter (s. 210). Dette er også i samsvar 

med Bull og Johnston (1997) sin studie som konkluderer at elever med aritmetiske vansker 

har prosesseringsvansker (s. 22).  

Elevers ferdigheter i lesing korrelerer høyt med mål for fonologiske ferdigheter (Ostad, 2012). 

Det er derfor nærliggende å tenke at elevenes ferdigheter i lesing og matematikk vil korrelerer 

i tilsvarende grad som ferdighetene i faget er influert av samme fonologiske evne (Ostad, 

2012). De mulige felles underliggende årsakene, har bidratt til sprikende årsaksslutninger for 

det fonologiske minnet sin sammenheng med matematikkvansker. Ostad (2012) hevder at det 

finnes en generell aksept for at fonologisk prosessering representerer en kritisk faktor, også 

når det gjelder tilegnelsen av matematikkunnskaper. Hulme og Snowling (2009) konkluderer 

derimot med at en svakhet i det fonologiske minnet, ikke er typisk for elever med 

matematikkvansker når det blir kontrollert for leseferdigheter og generelle svake ferdigheter 

(IQ) (s. 191). Det kan uansett tenkes at en svakhet i dette systemet, vil gjelde elevene med 

matematikkvansker som også strever med lesing (Geary & Hoard, 2002, s. 109). 

En annen årsaksforklaring tar utgangspunkt i at matematikkvansker, primært skyldes en svikt 

i den sentrale styringsenheten (Geary & Hoard, 2002, s. 109). Den sentrale styringsenheten er 

en kontrollenhet som styrer oppmerksomhet og regulerer all aktivitet innenfor arbeidsminne 

(Andersson, 2008, s. 182). Dette systemet er ansvarlig for: 1) Koordinering av separate 

prosesser, 2) veksling mellom strategier, 3) overvåke relevant informasjon og hemme 

irrelevant informasjon og 4) aktivere og gjenkalle informasjon fra langtidsminnet (Andersson, 

2008, s. 182). Forskning har foreslått at vanskene med å løse aritmetiske oppgaver, kan 

skyldes at elever med matematikkvansker har svakheter med å overvåke telleprosedyrer og 

hemme irrelevant informasjon (Geary & Hoard, 2002, s. 109). Andersson (2008) finner 

derimot at elever med matematikkvansker også har utfordringer med de andre funksjonene i 

den sentrale styringsenheten (s. 196). Til tross for noen sprikende resultater, er det stor 

enighet om at elever med matematikkvansker har utfordringer med den sentrale 

styringsenheten (Hulme & Snowling, 2009, s. 193).  

Den visuospatiale skisseblokken har ansvar for prosessering og lagring av visuelle og spatial 

informasjon (Hulme & Snowling, 2009, s. 191). Forskning finner at det visuospatiale 

arbeidsminne har størst betydning under innlæring av nye matematiske ferdigheter 

(Kroesbergen & van Dijk, 2015). Etter hvert som elever tilegner seg matematiske ferdigheter, 

er det dermed sannsynlig at den visuospatiale skisseblokken blir belastet i mindre grad enn de 
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andre systemene i arbeidsminne. Det finnes få slutninger om sammenhengen mellom den 

visuospatiale skisseblokken og matematikkvansker (Lunde, 2010, s. 118). Den tilgjengelige 

forskningen indikerer at elever med matematikkvansker har en svakere visuospatial 

fungering, men at det er mindre sannsynlig at de har svekket visuospatiale evner (Lunde, 

2010, s. 41). 

I tillegg til kognitive svakheter i arbeidsminne, er også spesifikke vansker med behandling av 

numerisk informasjon en anerkjent årsaksforklaring til matematikkvansker (Mononen & 

Lopez-Pedersen, 2019, s. 369). I følge Landerl et al. (2004) er det mindre sannsynlig at 

matematikkvansker kan forklares som et resultat av svakheter i hukommelsen. Hun mener 

matematikkvansker heller skyldes en spesifikk vanske med behandling av numerisk 

informasjon (s. 99). Resultater fra Landerl et al. (2004) sin studie indikerer at en spesifikk 

svikt i forståelse av mengder, er den mest aktuelle underliggende årsaksforklaringen. Denne 

svakheten blir identifisert gjennom mangler i grunnleggende numerisk kapasitet som: telling 

av prikker og sammenligning av tall (s. 22). Dette er sammenfallende med nyere forskning 

som viser at symbolsk tallforståelse har enda større betydning for matematikkvansker, enn 

ikke-symbolsk tallforståelse (Mononen & Lopez-Pedersen, 2019, s. 369). 

2.3 Komorbiditet   

Matematikkvansker forekommer ofte samtidig som lese- og skrivevansker (Moll, 2022, s. 

440). Denne samtidige forekomsten av to eller flere diagnoser hos samme person, omtales 

som komorbiditet (Moll, 2022, s. 440). Det finnes ikke enhetlige årsaksforklaringer til 

komorbide vansker. Flere teorier er foreslått for å forklare den samtidige forekomsten mellom 

flere diagnoser. En dobbel-dissosiasjonsmodell vektlegger at lærevanskene er uavhengige fra 

hverandre. Når vanskene sameksisterer, kan man med denne forståelsen forvente at vanskene 

viser seg som en kombinasjon av begge vanskene (Wong & Ho, 2021, s. 2). En multiple-

deficit-modell baserer seg på at årsaken til den samtidige forekomsten, skyldes delte 

risikofaktorer mellom lærevanskene (Wong & Ho, 2021, s. 2). En klarhet med tanke på 

årsaken til komorbiditet, vil bidra til kunnskap om hvilke tiltak som er mest hensiktsmessige 

for elever med komorbide vansker (Moll, 2022, s. 444).  

2.3.1 Komorbide matte- og lesevansker  

Når elever strever med både matematikk og lesing har det vært vanlig å forklare matematikk-

vanskene som en konsekvens av lesevanskene, men nyere forskning tyder på at dette ikke er 

tilfelle (Landerl & Moll, 2010, s. 278). Det blir heller foreslått at den samtidige forekomsten, 
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skyldes felles underliggende komponenter mellom matematikk og lesing (Landerl & Moll, 

2010, s. 278; Moll, 2022, s. 448). Flere studier har dokumentert at elevene som strever med 

både matematikk og lesing har store vansker innenfor et bredt spekter av ferdigheter, viktige 

for matematikk og lesing (Pulkkinen et al., 2022, s. 9; Snowling et al., 2021, s. 9; Willcutt et 

al., 2013, s. 500). Det vil i denne delen bli gjort rede for mulige kognitive årsaksforklaringer 

og kjennetegn ved komorbide matte- og lesevansker.  

Snowling et al. (2021) finner i en studie at en svikt i verbale ferdigheter kan være årsaken til 

komorbide matte- og lesevansker (s. 10). Dårlig språk blir i studien assosiert med både 

matematikkvansker og lesevansker, og ser derfor ut til å være en kognitiv risikofaktor for 

vanskene isolert, men også for komorbide vansker (Snowling et al., 2021, s. 10). Resultatene 

fra studien viser at elevgruppen med komorbide vansker er den gruppen som har størst 

vansker på tester som måler språk, verbal prosesseringshastighet (RAN) og fonologisk 

bevissthet (Snowling et al., 2021, s. 9). På testene blir det identifisert et stegvis mønster: 

elever med lesevansker gjør det bedre enn elever med matematikkvansker: som gjør det bedre 

enn elever med komorbide matte- og lesevansker (Snowling et al., 2021, s. 1). At elever med 

komorbide vansker har utfordringer med språket blir også dokumentert hos Peterson et al. 

(2017) og Willcutt et al. (2013), som finner at verbal språkforståelse har betydning i 

overlappen mellom regning og lesing (s. 408, 500).  

Flere studier har foreslått at fonologiske ferdigheter kan forklare forholdet mellom aritmetikk 

og lesing (Amland et al., 2020, s. 4). Det finnes derimot ikke entydige resultater. Noen studier 

finner at fonologisk prosessering har en unik assosiasjon med utviklingen av tidlige 

aritmetiske ferdigheter, og at fonologisk prosessering i sin helhet kan forklare sammenhengen 

mellom lesing og matematikk (Hecht et al., 2001, s. 210). Child et al. (2019) finner at 

fonologisk bevissthet har betydning for sammenhengen mellom aritmetikk og lesing, men at 

fonologisk prosessering ikke er av vesentlig betydning (s. 23). Det foreligger også studier som 

finner at fonologisk bevissthet ikke kan forklare utviklingen av aritmetiske ferdigheter 

(Amland et al., 2020, s. 9). Amland et al. (2020) finner at fonologisk bevissthet ikke 

predikerer utviklingen av aritmetiske ferdigheter når begynnerlæring, aritmetikk, generelle 

språkferdigheter og nonverbale ferdigheter er kontrollert for. Det blir i samme studie funnet 

en indirekte effekt mellom fonologisk bevissthet i barnehagen og aritmetikk i 1. klasse, men 

resultatene er begrenset til hoderegning (s. 7). Det foreligger dermed uklare slutninger mellom 

fonologiske ferdigheter og betydning det har for sammenhengen mellom regning og lesing. 

Det er et behov for ytterligere forskning.  
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Vansker med flyt et er sentralt kjennetegn for både matematikkvansker og lesevansker 

(Pulkkinen et al., 2022, s. 1). Nyere forskning har derfor undersøkt om flyt kan forklare 

sammenhengen mellom komorbide matte- og lesevansker (Pulkkinen et al., 2022, s. 1). 

Pulkkinen et al. (2022) finner i en studie at elever med svak regneflyt, leseflyt og komorbide 

vansker med flyt har svakere telleferdigheter og gjør det dårligere på RAN (s. 9). Forskning 

har vist at telleferdigheter er avgjørende for å kunne etablere aritmetiske regnefakta 

(Pulkkinen et al., 2022, s. 2). Videre blir det foreslått at bidraget fra RAN kan ha betydning i 

automatisering og gjenhenting av regnefakta (Pulkkinen et al., 2022, s. 2). Det prediktive 

bidraget til RAN er godt dokumentert for lesevansker, og det kan derfor se ut til at en svakhet 

med flyt (målt med RAN) kan forklare noe av overlappen mellom leseflyt og regneflyt (Hoff 

et al., 2023, s. 1; Pulkkinen et al., 2022, s. 2). I studien til Pulkkinen et al. (2022) blir det også 

sett at elevene med komorbide flytvansker, gjør det svakere innenfor flere ferdigheter viktige 

for matematikk og lesing (s. 2). Resultatene er i overenstemmelse med andre studier.   

Elever som bare har matematikkvansker viser store utfordringer med grunnleggende 

matematiske ferdigheter (Mononen & Lopez-Pedersen, 2019, s. 372). Det kan derimot se ut til 

at elever med komorbide matte- og lesevansker har enda større vansker på dette området 

(Powell et al., 2020, s. 245). I en studie blir det sett at elever med komorbide vansker gjør det 

svakere enn elever med matematikkvansker på tester som måler grunnleggende matematiske 

ferdigheter, som tallforståelse og telleferdigheter (Cirino et al., 2015; Powell et al., 2020, s. 

245). En annen studie finner og at elever med komorbide vansker gjør det svakere enn elever 

med bare matematikkvansker, på oppgaver som tester kunnskap i automatiserte regnefakta og 

plassverdi (Andersson, 2010, s. 128; Powell et al., 2020, s. 245). At elever med komorbide 

vansker har store utfordringer med grunnleggende matematiske ferdigheter, blir og sett i 

Jordan et al. (2010) sin studie som finner at disse elevene gjør det svakere enn elevene med 

isolerte matematikkvansker på en standardisert test som måler tidlige regneferdigheter 

(Powell et al., 2020, s. 245). Resultatene kan peke i retning av at det er et skille mellom elever 

med komorbide vansker, og elever som bare har matematikkvansker med tanke på 

grunnleggende matematiske ferdigheter. Det finnes også evidens for at elever med komorbide 

matte- og lesevansker gjør det svakere på tester som måler ordproblemer sammenlignet med 

elevene som bare har matematikkvansker (Jordan et al., 2003).  

Forskning finner også at elever med komorbide vansker har vesentlig større utfordringer med 

arbeidsminne og de eksekutive funksjonene, sammenlignet med elevene som har isolerte 

matematikkvansker (Geary & Hoard, 2002, s. 109). Snowling et al. (2021) finner at de 
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eksekutive funksjonene var normale for elever med bare lesevansker (s. 9). Det kan derfor se 

ut til at det kan være ulik alvorlighetsgrad mellom elevene som har komorbide matte- og 

lesevansker, matematikkvansker og lesevansker med tanke på vansker med de eksekutive 

funksjonene. Derimot er arbeidsminne komplekst og studier gir sprikende resultater. 

Med bakgrunn i disse studiene ser det ut til at elever med komorbide vansker, kan møte store 

faglige utfordringer i skolen. Dette understreker behovet og viktigheten av mer kunnskap om 

denne elevgruppen slik at en kan tilrettelegge for deres læringsutvikling i skolen. I denne 

masterstudien brukes betegnelsen komorbide vansker om alle elever som har vansker med å 

lære seg både matematikk og lesing. Denne elevgruppen blir i masterstudien identifisert til å 

være elevene som er i oppfølgingsområdet på kartleggingsprøven i både regning og lesing.    

2.4 Kartlegging  

I den norske skolen skal alle elever ha et tilfredsstillende utbytte av opplæringen som blir gitt. 

Gjennom opplæringsloven §1-3 har derfor alle elever rett på en opplæring tilpasset deres 

forutsetninger (Opplæringsloven, 1998). For å kunne gi alle elever god opplæring må lærer ha 

kunnskap om hva elevene mestrer og strever med (Færevaag & Gabrielsen, 2021, s. 234). 

Kartlegging brukes om det arbeidet som gjøres for å få kjennskap til og dokumentere ett barns 

eller en barnegruppes ferdigheter innenfor ulike områder (Gabrielsen, 2010, s. 54). Kunnskap 

om hva elevene mestrer og strever med, kan brukes som et utgangspunkt for å legge til rette 

slik at alle elever får gode opplæringsmuligheter i skolen (Færevaag & Gabrielsen, 2021, s. 

234). En enkel kartlegging er ikke tilstrekkelig for å gi et helhetlig bilde av virkeligheten, og 

det anbefales derfor alltid en multimetodisk tilnærming der ulike fremgangsmåter kombineres 

(Færevaag & Gabrielsen, 2021, s. 235).  

2.4.1 Kartleggingsprøvene  

For å identifisere hvilke elever som trenger ekstra oppfølging i regning og lesing, har 

Utdanningsdirektoratet utviklet kartleggingsprøvene. Kartleggingsprøvene gir informasjon 

om hvilke elever som er innenfor et definert oppfølgingsområde (Utdanningsdirektoratet, 

2022). Kartleggingsprøvene blir dermed en måte for praksisfeltet å identifisere elever som 

strever med både matematikk og lesing. Ifølge opplæringsloven §1-4 har disse elevene rett til 

egen intensiv opplæring frem til forventet progresjon er nådd (Opplæringsloven, 1998). 

Kartleggingsprøvene gir kun informasjon om hvilke elever som strever, og det er derfor et 

behov for en ytterligere kartlegging for å få kunnskap om hva de strever med. Deretter har 

skolen et ansvar for å sette i gang avhjelpende tiltak. Det finnes en rekke forskningsbaserte 
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tiltak for elever som strever med enten matematikk eller lesing (Nelson & McMaster, 2019, s. 

1001; Torgesen, 2002, s. 89). Derimot finnes det lite kunnskap om tiltak som best støtter 

utviklingen til elever som strever med både matematikk og lesing (Powell et al., 2020, s. 244). 

Dersom skolene skal klare å støtte disse elevens læringsutvikling på en hensiktsmessig måte, 

er det et stort behov for mer forskning.  

I 2023 er kartleggingsprøvene i regning og lesing obligatoriske på 3. trinn, mens de er 

frivillige på 1. trinn. På 1. trinn er gjennomføringsperioden satt til våren, mens den på 3. trinn 

er satt til høsten (Utdanningsdirektoratet, 2022). Kartleggingsprøvene blir i 2023 gjennomført 

digitalt. I forbindelse med denne masterstudien ble kartleggingsprøvene gjennomført tidligere 

enn det fastsatte tidspunktet. Etter møte med Utdanningsdirektoratet ble det konkludert med at 

det ville bli for krevende å hente ut resultatene fra de digitale prøvene. Masterstudien har 

derfor benyttet seg av kartleggingsprøven i regning fra 2021 og kartleggingsprøven i lesing 

fra 2022 på 1. trinn, som begge gjennomføres på papir.   

2.4.2 Kartleggingsprøven i regning på 1. trinn  

Kartleggingsprøven i regning (2021) kartlegger elevenes grunnleggende ferdigheter i regning 

(Utdanningsdirektoratet, 2021, s. 3). Kartleggingsprøven består av oppgaver som er avgrenset 

til fire tema: telleferdigheter, tallbegrep, tallrekke/tallinje og regneferdigheter 

(Utdanningsdirektoratet, 2021, s. 4).  

Innenfor temaet telleferdighet kartlegges elevenes evne til å kunne telle strukturerte og 

ustrukturerte mengder. Elevene blir også vurdert i oppgaver hvor de skal bruke ulike 

tellestrategier, som å telle videre, telle med to og to, og telle med fem og fem 

(Utdanningsdirektoratet, 2021, s. 4). Innenfor temaet tallbegrep blir elevenes evne til å forstå 

begreper som «større enn», «mindre enn» og «tallet før» vurdert. Det finnes også oppgaver 

som baserer seg på at elevene skal kunne knytte antall til symbol, og forstå og bruke 

posisjonssystemet (Utdanningsdirektoratet, 2021, s. 4). Innenfor temaet tallrekke/tallinje 

kartlegges elevenes evne til å kunne plassere tall på tallinje og å knytte antall til mengder. Det 

finnes også oppgaver som vurderer elevens forståelse av tallenes innbyrdes avstand 

(Utdanningsdirektoratet, 2021, s. 4). Innenfor temaet regneferdigheter kartlegges elevenes 

kunnskap om tall, mengder og strategier for å løse oppstilte og ikke-oppstilte oppgaver i 

aritmetikk (Utdanningsdirektoratet, 2021, s. 4).  

Kartleggingsprøven i regning (2021) gjennomføres over to økter. Denne organisering er 

nødvendig ettersom elever med svake ferdigheter ofte blir slitne (Utdanningsdirektoratet, 
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2021, s. 4). På kartleggingsprøven er målet at alle elevene får vist hva de kan. Mellom de to 

øktene skal det derfor være en pause på minimum 10 minutter (Utdanningsdirektoratet, 2021, 

s. 4). Til hver side i kartleggingsprøven finnes det en instruksjon som gir informasjon om hva 

elevene skal gjøre, og hvor lang tid de får på oppgavene (Utdanningsdirektoratet, 2021, s. 4). 

Tidsrammen må følges ettersom den er satt med et formål om å avsløre uhensiktsmessig 

strategibruk (Utdanningsdirektoratet, 2021, s. 5). Det er estimert at gjennomføringen av 

prøven tar 60 minutter uten pause (Utdanningsdirektoratet, 2021, s. 4).  

Kartleggingsprøven måler kompetansen på det laveste nivået i progresjonsbeskrivelsen for 

regning i rammeverk for grunnleggende ferdigheter. Elevene som havner i 

oppfølgingsområdet presterer derfor på et lavt nivå (Utdanningsdirektoratet, 2021, s. 3). 

Maksimumskåren på kartleggingsprøven i regning (2021) var 50 poeng, mens 

bekymringsgrensen var satt til 39 poeng.  

2.4.3 Kartleggingsprøven i lesing på 1. trinn  

Kartleggingsprøven på 1. trinn i lesing, tester delferdigheter som leseforskning mener er 

nødvendige å ha på plass for å bli gode lesere (Arntzen et al., 2017, s. 40). Prøven er forankret 

i et kognitiv perspektiv på leseutvikling, hvor modellen The Simple View of Reading står 

sentralt (Arntzen et al., 2017, s. 35). I følge The Simple View of Reading er leseforståelse et 

produkt av avkodingsferdigheter og språkforståelse (Klinkenberg, 2017, s. 2). På de første 

trinnene har forskning vist at variasjonen i avkodingsrelaterte ferdigheter, forklarer det meste 

av variansen i leseforståelsen (Klinkenberg, 2017, s. 2). Ferdigheter i avkoding er knyttet til 

språkets formside, der fonologisk bevissthet og bokstavkunnskap regnes som avgjørende 

faktorer for i hvilken grad elever lykkes med den begynnende leseopplæringen (Klinkenberg, 

2017, s. 2). Med utgangspunkt i forskningen fra det kognitivt leseperspektivet tester 

kartleggingsprøven for 1. trinn i stor grad avkodingsrelaterte ferdigheter (Arntzen et al., 2017, 

s. 40). 

Kartleggingsprøven i lesing på 1. trinn (2022) består av følgende delprøver: å skrive 

bokstaver, å finne lyder i ord, å stave ord, å lese ord og å lese er å forstå. Delprøven å skrive 

bokstaver er utformet som en bokstavdiktat, og kartlegger elevens evne til å koble bokstavlyd 

og bokstav (Utdanningdirektoratet, 2022, s. 5). Det er bekymringsfullt dersom elevene ikke 

kan skrive alle bokstavene (Utdanningdirektoratet, 2022, s. 5). Å finne lyder i ord kartlegger 

om elevene kan identifisere en enkelt lyd i en bestemt posisjon i et talt ord, samtidig som de 

skal skrive bokstaven som korresponderer med lyden. Bekymringsgrensen er satt til 11 av 

totalt 14 rette (Utdanningdirektoratet, 2022, s. 5). Delprøven å stave ord går ut på at eleven 
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skal stave ett ord fra en setning som blir lest opp. Alle ordene har en regelrett stavemåte. 

Bekymringsgrensen er satt til 8 av totalt 14 rette (Utdanningdirektoratet, 2022, s. 6). 

Delprøven å lese ord kartlegger om eleven kan avkode og forstå ord. Elevene skal lese fire 

skrevne ord, og sette kryss på ordet som stemmer med illustrasjonen. Bekymringsgrensen er 

satt til 9 av 14 rette (Utdanningdirektoratet, 2022, s. 6). Å lese er å forstå kartlegger elevens 

leseforståelse på setningsnivå. Eleven skal sammenholde en setning med fire ulike 

illustrasjoner, og sette kryss på det bildet som illustrerer innholdet i setningen. 

Bekymringsgrensen er satt til 5 av 10 rette (Utdanningdirektoratet, 2022, s. 6). 

Det er estimert at det tar 60 minutter å gjennomføre kartleggingsprøven i lesing. Flere av 

oppgavene har tidsramme som må følges nøye, slik at uhensiktsmessige strategier kan 

oppdages (Utdanningdirektoratet, 2022, s. 8). Kartleggingsprøven i lesing kan gjennomføres 

sammenhengende. Formålet med denne prøven er også å identifisere elever som havner i 

oppfølgingsområdet og som trenger ekstra støtte i leseutviklingen (Walgermo et al., 2018, s. 

3). Prøven er laget med en takeffekt som gjør det enkelt for gode lesere å få alt rett. Elever 

som havner i oppfølgingsområdet ligger derfor på et lavt nivå (Walgermo et al., 2018, s. 2).  

Kartleggingsprøvene blir dermed en måte for praksisfeltet å identifisere hvilke elever som 

strever med matematikk, lesing og med både matematikk og lesing. 
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Kapittel 3. Metode  

Dette kapittelet presenterer den metodiske tilnærmingen, utvalget, datainnsamlingen og 

analyseprosessen som har ligget til grunn for masterstudien. Det vil også bli redegjort for 

forhold knyttet til studiens reliabilitet og validitet. Avslutningsvis vil refleksjoner rundt 

forskningsetiske hensyn bli løftet frem.  

3.1 Valg av metode og forskningsdesign     

Formålet med denne studien har vært å undersøke hva som kjennetegner elevgruppen som 

havner i oppfølgingsområdet på kartleggingsprøven i både regning og lesing på 1. trinn, og 

hvordan denne gruppen skiller seg fra elevene som havner i oppfølgingsområdet på 

kartleggingsprøven i bare regning på 1. trinn. Denne studien har hatt en kvantitativ 

tilnærming med ett tverrsnittdesign. Masterstudien kan beskrives med et tverrsnittdesign 

ettersom elevenes ferdigheter i matematikk, lesing, og mer kognitive ferdigheter ble målt på 

ett bestemt tidspunkt (Bjørndal & Hofoss, 2021, s. 25). Det ble heller ikke gjort noe for å 

påvirke elevenes ferdigheter (Bjørndal & Hofoss, 2021, s. 24). Dataprogrammet SPSS er blitt 

brukt for å analysere datamaterialet og studiens resultatene blir presentert i tall og tabeller 

(Ringdal, 2013, s. 24). 

3.2 Utvalg 

Utvalget i denne masterstudien var knyttet til forskningsprosjektet SpedAims ABC123, og har 

dannet utgangspunktet for to masterstudier. Masterstudiene har hatt til hensikt å undersøke 

hva som kjennetegner elevene som havnet i oppfølgingsområdet på kartleggingsprøven i både 

regning og lesing på 1. trinn. Denne masterstudien har i tillegg undersøkt hvordan denne 

elevgruppen skilte seg fra elevene i oppfølgingsområdet på kartleggingsprøven i regning. Den 

andre har undersøkt hvordan elevgruppen skilte seg fra elevene i oppfølgingsområdet på 

kartleggingsprøven i lesing på 1. trinn.  

Det ble sendt ut henvendelser til tre skoler i Rogaland og Agder med forespørsel om å delta i 

forskningsprosjektet «Vi øver på ABC123». Foreldrene til elevene på 1. trinn ble spurt om 

samtykke til deltakelse. Totalt ble 157 elever spurt om å delta og 114 elever fikk samtykke. 

Elevene som hadde samtykke gjennomførte kartleggingsprøvene i regning (2021) og lesing 

(2022). Kontaktlærerne hadde ansvar for gjennomføringen av disse prøvene. Prøvene ble 

brukt som en screening for å identifisere gruppene: «under begge», «under matte» og «under 

lesing». Det ble også identifisert en tilfeldig «kontrollgruppe» med elever som ikke var i 

oppfølgingsområdet på noen av kartleggingsprøvene.   
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3.2.1 Kartleggingsprøvene  

Kartleggingsprøven i regning fra 2021, og kartleggingsprøven i lesing fra 2022 ble brukt som 

screening i denne masterstudien. Begge kartleggingsprøvene er laget med en takeffekt, og det 

var forventet at mange elever ville ha alt rett.   

Kartleggingsprøven i regning fra 2021 på 1. trinn, hadde en bekymringsgrense på 39 poeng. I 

forbindelse med denne masterstudien ble kartleggingsprøven gjennomført tidligere enn det 

fastsatte tidspunktet. Dette betydde at deltakerne ikke hadde fått opplæring i subtraksjon. For 

å identifisere de svakeste elevene var det derfor et behov for å justere bekymringsgrensen til 

34 poeng. Tabell 3.1 gir en beskrivelse av kartleggingsprøvens totalskår, bekymringsgrensen 

og den justerte bekymringsgrensen brukt i denne masterstudien.   

Tabell 3.1 Oversikt over skårer på kartleggingsprøven i regning 1. trinn (2021)  

Kartleggingsprøven i regning 

1. trinn (2021)  

Totalskår 

50 poeng  

Bekymringsgrensen  

39 poeng  

Bekymringsgrensen (justert)  

34 poeng 

 

Kartleggingsprøven i lesing fra 2022 bestod av fem deltester: å skrive bokstaver, å finne lyder 

i ord, å stave ord, å lese ord, å lese er å forstå. Resultatene fra screeningen viste at et uventet 

høyt antall elever kom under bekymringsgrensen på kartleggingsprøven i lesing. For å finne 

de 20% svakeste elevene, var det nødvendig å justere bekymringsgrensene nedover. Dette ble 

gjort med å rangere elevenes resultater fra minst til størst, for å finne en grense på 20-25%. 

Elevene som hadde like skårer, ble samlet i større grupper. Tabell 3.2 gir en beskrivelse av 

totalskåren på deltestene, bekymringsgrensene og de justerte bekymringsgrensene som ble 

brukt i denne masterstudien.  

Tabell 3.2 Oversikt over skårer på kartleggingsprøven i lesing 1. trinn (2022).  

Delprøve  Å skrive bokstaver Å finne lyder i ord Å stave ord Å lese ord  Å lese er å forstå 

Antall oppgaver (totalskår)  13 rette 14 rette 14 rette 14 rette 10 rette 

Bekymringsgrense   12 rette 11 rette 8 rette 9 rette 5 rette 

Bekymringsgrense (justert) 10 rette 9 rette 1 rett 8 rette 4 rette 

 

Tabell 3.2 viser at den justerte bekymringsgrensen på deltesten å stave ord ble satt til 1 poeng. 

På denne deltesten ble ordene skåret som enten rett eller galt. Dette betyr at flere av elevene 

som fikk få poeng kunne stave noe. Likevel var det et overraskende lavt resultat.  



 33 

Ettersom denne studien har undersøkt hvordan elevgruppen i oppfølgingsområdet på begge 

kartleggingsprøvene, skilte seg fra elevene i oppfølgingsområdet på kartleggingsprøven i 

regning ble det valgt at gruppene «under begge», «under matte» og «kontroll» representerer 

masterstudiens utvalg. På den ene skolen ble det rapportert en høy andel med svake elever. 

Dette gjorde at det totale antallet med elever i oppfølgingsområdet på kartleggingsprøven i 

regning (32.5%) ble godkjent, selv om det var noe høyere enn forventet.   

Tabell 3.3 Oversikt over hvordan antallet (N) fordeler seg i utvalget.  

Under begge (N) Under matte (N) Kontrollgruppe (N)  Totalt (N) 

28  9 14 51 

 

3.3 Innsamling av data   

Datainnsamlingen gikk ut på å teste elevene som havnet i gruppene: «under begge», «under 

matte» og «under lesing». I tillegg ble et tilfeldig utvalg elever fra «kontrollgruppen» testet. 

Datainnsamlingen ble gjennomført av meg og den andre masterstudenten første kvartal 2023, 

med støtte fra veileder. Det tok to uker å fullføre datainnsamlingen. Elevene ble testet med et 

testbatteri som bestod av ni tester. Noen av testene målte kognitive ferdigheter viktige for 

matematikk og lesing, mens andre testet ferdigheter innen matematikk og lesing. Det ble i 

forkant av datainnsamlingen gitt opplæring på gjennomføring og skåring av testene. Alle 

testene er godt etablerte og mye brukt i tidligere forskning. Testene ble gjort individuelt og 

det tok omtrent 30 minutter per elev å gjennomføre. Det ble lagt til rette for pauser underveis.  

3.4 Måleinstrumenter  

I denne masterstudien ble begrepene tallforståelse, språkforståelse, flyt og automatisering, og 

arbeidsminne operasjonalisert med flere indikatorer. Her vil det bli gitt en beskrivelse av 

måleinstrumentene som ble brukt. De ulike måleinstrumentene ble valgt for å representere 

variablene som undersøktes. Tabellen gir en oversikt over variablene og testene.  

Tabell 3.4 Oversikt over variabler og måleinstrumenter  

Variabel  Måleinstrumenter  

Tallforståelse Hva er størst?  

Telle stjerner 

Språkforståelse British Picture Vocabulary Scale (BPVS)  
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Ordproblemer (WISC)* 

Flyt og automatisering  TOBANS addisjon og subtraksjon  

RAN  

Test of Word Reading Efficiency (TOWRE)   

Arbeidsminne Baklengs tallminne 

* Testen Ordproblem krever språkforståelse, men er ikke et direkte mål på dette (Fuchs et al., 2015; Fuchs et al., 2018). 

3.4.1 Tallforståelse  

Testene Hva er størst? og Telle stjerner ble brukt som mål på elevenes tallforståelse.  

Numerisk tallforståelse  

Numerisk tallforståelse ble målt med testen Hva er størst? (Aunio et al., 2016). Testen gikk ut 

på at eleven fikk høre to muntlige tall. Deretter ble eleven bedt om å avgjøre hvilket tall som 

hadde størst verdi. Testleder hadde ansvar for å registrere om eleven svarte riktig eller galt. 

Testen ble gjennomført på iPad. Det var totalt 14 oppgaver og eleven fikk ett poeng for hvert 

riktige svar. Testen ble stoppet dersom eleven hadde 4 feil på rad.  

Telleferdigheter 

Telleferdigheter ble målt med testen Telle stjerner (Aunio et al., 2016). Testen ble 

gjennomført på iPad og eleven fikk instruksjoner om å telle hvor mange stjerner det var på 

skjermen. Stjernene lå på en rett linje. Testleder hadde ansvar for å registrere om eleven 

svarte riktig eller galt. Det var totalt 10 oppgaver og eleven fikk ett poeng for hvert riktige 

svar.  

3.4.2 Språkforståelse  

Testene British Picture Vocabulary Scale (BPVS) og Ordproblemer krever språkforståelse, og 

ble valgt som indikator på elevenes språkforståelse i denne masterstudien.  

Ordforråd  

Ordforråd ble målt med testen British Picture Vocabulary Scale (BPVS) (Dunn et al., 1997). 

Testen ble gjennomført på iPad der eleven ble presentert for fire bilder på skjermen. Testleder 

sa ett ord og elevens oppgave var å identifisere hvilket bilde som representerte ordets mening. 

Eleven gjennomførte fire øvingsoppgaver før testen startet. Det var totalt 144 oppgaver 

fordelt i 12 oppgavesett. Eleven fikk ett poeng for hvert riktige svar. Testen stoppet når eleven 
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hadde fem feil innenfor samme oppgavesett. Testen startet med enkle ord og hadde en økende 

vanskegrad.  

British Picture Vocabulary Scale er standardisert for norske barn i alderen 6 til 16 år. Testen 

har en sterk validitet og høy reliabilitet (Lyster et al., 2010, s. 40). Det presiseres at måling av 

ordforråd er en utfordrende aktivitet, ettersom kulturelle forskjeller kan føre til at barn lærer 

forskjellige ord (Lyster et al., 2010, s. 40). I denne masterstudien ble testen brukt på elever fra 

to forskjellige fylker: Rogaland og Agder. Det er ikke trolig at områdene representerer store 

kulturelle forskjeller, men enkeltbarn kan ha hatt ulik kulturell bakgrunn.  

Ordproblemer 

Ordproblemer ble målt med en deltest i WISC-IV (Wechsler, 2003). Testen gikk ut på at 

eleven skulle løse en muntlig oppgavetekst ved hjelp av hoderegning. Oppgaveteksten ble 

fremstilt som en historie med kjente elementer: «Thomas har to bøker og får en til av moren 

sin. Hvor mange bøker har han?». Det var totalt 33 oppgaver og eleven fikk ett poeng for 

hvert riktige svar. For at svaret skulle bli registrert som riktig, måtte oppgaven være besvart 

innenfor en tidsbegrensning på 30 sekunder. Testen ble stoppet når eleven hadde fire feil på 

rad. Testleder hadde ansvar for å overvåke tiden og registrerte elevens svar på iPaden. 

Oppgavene i testen har flere likhetstrekk med tekstoppgaver og det legges til grunn at testen 

krever språkforståelse (Fuchs et al., 2015, s. 204; Fuchs et al., 2018, s. 161).  

3.4.3 Flyt og automatisering  

Testene TOBANS addisjon og subtraksjon ble sammen med RAN og TOWRE brukt som 

indikator på elevenes ferdigheter innenfor flyt og automatisering i regning og lesing.  

Aritmetisk regnefylt og nøyaktighet  

Aritmetisk regneflyt og nøyaktighet ble målt med testen Test of Basic Arithmetic and 

Numeracy Skills (TOBANS) (Brigstocke et al., 2016). Testen bestod av en addisjonsdel og en 

subtraksjonsdel som ble gjennomført hver for seg. Eleven fikk instruksjoner om å regne så 

mange regnestykker han eller hun klarte på 60 sekunder. Tallene som ble brukt i 

regnestykkene var mellom 1 og 9. Det var totalt 30 oppgaver på hver av testene og eleven fikk 

ett poeng for hvert riktige svar. Testen ble gjennomført på papir.  
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Prosesseringshastighet  

Kapasiteten til å raskt kunne navngi kjente objekter ble målt med testen Rapid Automatized 

Naming (RAN). Det er ikke enighet om hva RAN egentlig måler. I denne masterstudien ble 

RAN betraktet som et mål på prosesseringshastighet og testen ble brukt som en indikator på 

ferdigheten flyt (Kail et al., 1999, s. 304; Pulkkinen et al., 2022, s. 2). Det ble brukt to ikke-

alfanumeriske tester på iPaden.   

RAN 1 gikk ut på at eleven raskt skulle navngi kjente gjenstander. Eleven ble presentert for 

fire gjenstander: dør, gutt, båt og mus. Eleven fikk instruksjoner om å si navnet på 

gjenstandene så raskt han eller hun klarte. Det ble gjennomført en øvingsoppgave der testleder 

kontrollerte at eleven klarte å benevne gjenstandene. Under testen ble gjenstandene presentert 

på to linjer. Etter at testen var ferdig, registrerte testleder antall feil.  

RAN 2 gikk ut på at eleven raskt skulle navngi farger. Eleven ble presentert for fire farger: 

grønn, rød, blå og gul. Eleven fikk instruksjoner om å si navnet på fargene så fort han eller 

hun klarte. Det ble gjennomført en øvingsoppgave der testleder kontrollerte at eleven klarte å 

benevne fargene. Under testen ble fargene presentert på to linjer. Etter at testen var ferdig, 

registrerte testleder antall feil.  

Elevene sine resultater på RAN ble her regnet ut som summen av tiden på begge testene, delt 

på antall korrekte svar. Dette gjorde at elevenes resultat på de to testene ble samlet til en skår. 

Reliabiliteten mellom de to testene var 0.65 (Spearman p) (Hoff et al., 2023, s. 5).  

Ordavkodingsferdigheter  

Ordavkodingsferdigheter ble målt med testen Test of Word Reading Efficiency (TOWRE) 

(Tarar et al., 2015, s. 320). Testen gikk ut på at eleven skulle lese så mange ord han eller hun 

klarte innenfor en tidsramme på 45 sekunder. Eleven fikk instruksjoner om å lese ordene høyt. 

Testleder hadde ansvar for å registrere hvor mange riktige ord eleven klarte. Eleven fikk ett 

poeng for hvert riktige ord. Testen ble gjennomført på papir og ordene ble presentert i en 

listeform. Det blir vurdert at testen har en sterk reliabilitet og en akseptabel validitet (Tarar et 

al., 2015, s. 325).  

3.4.4 Arbeidsminne 

Arbeidsminne ble målt med testen baklengs tallminne (Pickering, 2006, s. 241). Testen er et 

mål på de eksekutive funksjonene i Baddeley sin arbeidsminnemodell, men belaster også den 

fonologiske sløyfen (Pickering, 2006, s. 259). Testen gikk ut på at eleven skulle lytte til at 
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testleder sa tall, og deretter gjenta tallene i baklengs rekkefølge. Eksempelvis: Testleder sa 

«6-3» og riktig respons var «3-6». Eleven gjennomførte to øvingsoppgaver før testen startet. 

Testen bestod av blokker og i hver blokk var det to oppgaver. Når eleven svarte feil på begge 

oppgavene innenfor samme blokk ble testen avsluttet. Testen ble gjennomført på papir og 

hadde en økende vanskelighetsgrad. Eleven fikk ett poeng for hvert riktige svar.  

3.5 Analyseprosessen  

Etter datainnsamlingen ble resultatene fra alle testene registrert i et Excel-dokument. 

Datamaterialet ble deretter lagt inn i dataprogrammet IBM SPSS Statistics, som ble brukt i 

analysene til denne masterstudien. Analyseprosessen var delt i tre faser: vurdering av 

variablene, deskriptiv statistikk og signifikanstesting.  

3.5.1 Vurdering av variablene  

Normalfordeling har betydning for statistiske generaliseringer (Ringdal, 2013, s. 296). Det ble 

derfor gjennomført analyser av alle variablene for å sammenligne utvalgets fordeling, med en 

normalfordeling. Normalfordelinger har til felles en klokkeformet funksjon, men skiller seg 

fra hverandre med ulike verdier for gjennomsnitt og sentraltendens (Ringdal, 2013, s. 296). 

Denne masterstudien har benyttet seg av skewness, kurtosis og en Shapiro-Wilk test for å 

vurdere om utvalget har hatt en normalfordeling på variablene som ble undersøkt (Pallant, 

2010, s. 57; Shapiro & Wilk, 1965, s. 591).  

3.5.2 Deskriptiv statistikk  

Det ble benyttet deskriptiv statistikk for å vurdere hva som kjennetegner elevgruppen som var 

i oppfølgingsområdet på begge kartleggingsprøvene (Pallant, 2010, s. 53). Det har vært 

relevant å undersøke gruppens gjennomsnittskår, median, standardavvik og variasjonsbredde 

på variablene (Bjørndal & Hofoss, 2021, s. 43). Masterstudien har også benyttet seg av 

deskriptiv statistikk for å undersøke elevgruppens gjennomsnittskår på kartleggingsprøven i 

regning. Resultatet har blitt sett opp mot gjennomsnittskåren til elevene som var i 

oppfølgingsområdet på kartleggingsprøven i bare regning. Den deskriptive analysen har og 

bidratt med informasjon om hvordan elevene i oppfølgingsområdet på begge 

kartleggingsprøvene gjorde det på variablene, i forhold til elevene i oppfølgingsområdet på 

kartleggingsprøven i regning og elevene i kontrollgruppen.  

3.5.3 Signifikanstesting  

Signifikanstesting ble brukt for å undersøke hvordan elevene i oppfølgingsområdet på begge 

kartleggingsprøvene, skilte seg fra elevene i oppfølgingsområdet på kartleggingsprøven i 
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regning. Dersom studien skal kunne bidra med slutninger om det faktisk er en forskjell 

mellom gruppene må det undersøkes om resultatene er signifikante (Bjørndal & Hofoss, 2021, 

s. 76). For å undersøke dette ble statistiske tester benyttet.  

Utgangspunktet for statistiske tester er nullhypotesen (H0) om at det ikke er en forskjell 

mellom gruppene (Bjørndal & Hofoss, 2021, s. 77). Gitt at nullhypotesen stemmer, blir 

sannsynligheten for å observere en forskjell så stor som den observerte, regnet ut. Denne 

sannsynligheten utrykkes i en p-verdi (Bjørndal & Hofoss, 2021, s. 79). Dersom det er stor 

sannsynlighet for at forskjellene finnes i populasjonen forkastes nullhypotesen (H0), mens den 

alternative hypotesen (H1) som sier at det er en forskjell beholdes (Bjørndal & Hofoss, 2021, 

s. 77). Denne masterstudien har hatt et signifikansnivå på p≤0.05 som er vanlig standard 

innenfor pedagogisk forskning (Bjørndal & Hofoss, 2021, s. 80). For de signifikante funnene i 

denne masterstudien betyr det at, det er en 5% sjanse for at sammenhengen ikke finnes i 

populasjonen. Signifikansnivået fungerer derfor som et beslutningsgrunnlag og sier noe om 

hvor ofte en er villig til å godta at det gjøres feil når det generaliseres (Bjørndal & Hofoss, 

2021, s. 80-81). De statistiske testene som ble brukt i denne masterstudien er: t-test for to 

uavhengige utvalg og den ikke-parametriske testen Mann-Whitney u-test.  

T-test  

T-test for to uavhengige utvalg blir brukt når man ønsker å sammenligne gjennomsnittskåren 

til to grupper (Pallant, 2010, s. 105). For å svare på masterstudiens andre forskningsspørsmål 

var det av interesse å undersøke om det var signifikante forskjeller mellom gruppene «under 

begge» og «under matte» på variablene. En t-test har bidratt med dette. Testen benytter seg av 

gjennomsnittskåren til gruppene og for å kunne gjennomføre testen må gjennomsnittet tilhøre 

en normalfordelingen, og dataen være på intervallnivå (Bjørndal & Hofoss, 2021; Pallant, 

2010, s. 88, 240).  

Mann-Whitney U-test  

Dersom man skal sammenligne to grupper som ikke tilhører en normalfordeling, kan man 

bruke den ikke-parametriske testen Mann-Whitney U-test (Pallant, 2010, s. 213). Testen 

benytter seg av medianene for å undersøke om det er signifikante forskjeller mellom gruppene 

(Pallant, 2010, s. 227). Den ikke-parametriske testen er noe mindre sensitiv sammenlignet 

med t-testen (vanskeligere å tro på en observert forskjell), men testen er alltid å foretrekke 

dersom man vet at dataen er skjevfordelt (Bjørndal & Hofoss, 2021, s. 90).  
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3.6 Validitet og reliabilitet 

Validitet og reliabilitet er egenskaper som brukes for å vurdere kvaliteten til en undesøkelse 

(Ringdal, 2013, s. 96). Validitet handler om studiens gyldighet, mens reliabilitet viser til 

studiens eller testen pålitelighet (Ringdal, 2013, s. 98). I dette kapittelet vil det bli gitt en 

beskrivelse av begrepene. En vurdering av denne masterstudiens validitet og reliabilitet blir 

drøftet ytterligere sammen med resultatene i kapittel fem.   

Begrepsvaliditet viser til grad av samsvar mellom begrepene slik de blir definert teoretisk, og 

begrepene slik man lykkes med å operasjonalisere de (Kleven, 2011b, s. 86). Innenfor en 

pedagogisk sammenheng er det vanlig å studere begreper som ikke kan observeres direkte. 

For å kunne studere disse begrepene må man finne observerbare indikatorer (Kleven, 2011b, 

s. 85). Begrepsvaliditet dreier seg i denne masterstudien om samsvaret mellom instrumentene 

som ble benyttet og de konstruerte teoretiske begrepene: tallforståelse, språkforståelse, flyt og 

automatisering, og arbeidsminne (Kleven, 2011b, s. 87). For å kunne vurdere studiens 

gyldighet må det hele tiden reflekteres over hvordan disse begrepene er operasjonalisert 

(Kleven, 2011b, s. 87). Testene som har blitt brukt i denne masterstudien er forankret til et 

teoretisk rammeverk. De fleste testene er godt etablerte og mye brukt i tidligere forskning. For 

å styrke studiens validitet ble det også undersøkt hvordan instrumentene har blitt brukt som 

indikatorer i tidligere forskning. Det kan likevel ikke utelukkes at testene i denne studien ikke 

har lykkes med å inkludere alle egenskapene med begrepene som undersøkes (Kleven, 2011b, 

s. 85). Dette må forstås som aktuelle trusler i vurderingen av studiens gyldighet.  

Ytre validitet viser til resultatenes gyldighetsområde (Kleven, 2011a, s. 123). En studie har 

god ytre validitet dersom resultatene kan overføres til andre personer og situasjoner (Kleven, 

2011a, s. 124). Det er likevel ikke slik at forskningsresultater uten videre kan antas å ha en 

gyldighet for andre enn deltakerne i studien (Kleven, 2011a, s. 124). En hver undesøkelse 

foregår innenfor en kontekst og resultatene kan i utgangpunktet kun forstås som gyldige 

innenfor denne konteksten (Kleven, 2011a, s. 135). Denne masterstudien har foregått 

innnenfor konteksten av tre skoler, og resultatene kan egentlig kun betraktes som gyldige 

innenfor disse skolene. Det kan derfor være utfordrende å si noe om resultatenes faktiske 

gyldighetsområde. Til tross for dette er det tydelig at resultatene vil kunne bidra med faglig 

kunnskap utover denne studien (Kleven, 2011a, s. 134). I vurderingen av gyldighetsområdet 

til kvantitative forskningsresultater, blir det derfor vanligere å henvise til skjønnsmessige 

generaliseringer (Kleven, 2011a, s. 133). Denne masterstudiens ytre validitet vil derfor bli 
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vurdert med refleksjoner rundt hvorvidt studiens utvalg kan være forskjellig fra andre aktuelle 

populasjoner (Kleven, 2011a, s. 133).  

Reliabilitet handler om hvor pålitelig en test eller studie er (Kleven, 2011b, s. 89). Reliabilitet 

viser til hvilken grad resultatene ikke er påvirket av tilfeldighetsfaktorer (Livingston, 2018, s. 

6). Har en test god reliabilitet betyr dette at testen i liten grad er påvirket av tilfeldige 

målingsfeil (Kleven, 2011b, s. 89). I praksis innebærer dette at en perfekt reliabel test gir 

eksakt samme resultat på målinger, gjennomført på ulike tidspunkt. Det skjer naturligvis 

endringer og en slik retest-metode vil derfor først og fremst gi informasjon om i hvilken grad 

det er samsvar (stabilt) mellom to ulike målinger (Kleven, 2011b, s. 91-92). Den vanligste 

måten å undersøke reliabilitet på er å vurdere testens indre konsistens. Indre konsistens er et 

mål på samsvar mellom ulike enkeltenheter som antas å henge sammen (Pallant, 2010, s. 6). 

En av de mest brukte statistiske størrelsene for å undersøker dette, er reliabilitetskoeffisienten 

Cronbach’s alpha (Pallant, 2010, s. 6). Cronbach’s alpha forteller i hvilken grad vi kan 

generalisere resultatene på de spørsmålene som testen inneholder, til hva resultatet hadde blitt 

om vi kunne stilt alle mulige spørsmål (Kleven, 2011b, s. 93). Testen er pålitelig dersom det 

er stor samvariasjon mellom enkeltenhetene. Størrelsen på Cronbach’s alpha varierer fra 0 til 

1. Verdien 0.7 representerer en tilfredsstillende indre konsistens (Pallant, 2010, s. 6). 

3.7 Forskningsetiske vurderinger  

Den nasjonale forskningsetiske komiteen for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH) har 

utviklet retningslinjer for vitenskapelig redelighet. Retningslinjene skal bidra til å avklare 

etiske dilemmaer og fremme ansvarlig forskning (NESH, 2021, s. 7). Det har i forbindelse 

med denne studien vært viktig å følge opp prinsippene om informert samtykke, 

konfidensialitet og konsekvenser av deltakelsen. Masterstudien inkluderte også barn, og etiske 

utfordringer rundt dette vil bli presentert.  

Forskningsprosjekter som inkluderer personer, kan kun settes i gang etter at deltakerne har 

gitt et fritt og informert samtykke (Thagaard, 2013, s. 26). Denne studien inkluderte barn og 

som en hovedregel skal samtykke innhentes fra foresatte og barnet selv (NESH, 2021, s. 20). 

For å ivareta prinsippene fikk alle foreldre et skriv med tilstrekkelig informasjon om studiens 

formål og hva deltakelsen innebar. Det ble også informert om at deltakerne til enhver tid 

kunne trekke seg i prosessen, uten at dette fikk noen konsekvenser. En slik tilnærming gir den 

enkelte kontroll over opplysningene om seg selv som deles med andre (Thagaard, 2013, s. 

26). Foreldrene samtykket på vegne av barna sine, men barnets aksept ovenfor situasjonen ble 
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alltid vurdert (NESH, 2021, s. 20). Selv om foreldrene har samtykket til deltakelse, har barn 

alltid rett til å nekte å delta i forskning. Barns nektelseskompetanse ble respektert underveis i 

datainnsamlingen (NESH, 2021, s. 20).  

Prinsippet om konfidensialitet går ut på at de som gjøres til gjenstand for forskning, har rett til 

at informasjonen de gir blir behandlet konfidensielt (Thagaard, s. 28). For å ivareta dette 

prinsippet ble deltakerne i prosjektet anonymisert med koder før datainnsamlingen. Kodene 

ble brukt underveis i datainnsamlingen og ved registrering av resultater. Listene med kodene 

ble oppbevart på et trygt sted og makulert etter at datainnsamlingen var ferdig. Elevenes 

resultater kunne derfor ikke bli sporet tilbake til elevene.  

Forskeren har et ansvar for å unngå at de som utforskes ikke utsettes for negative belastninger 

(Thagaard, 2013, s. 30). Det ble i utgangspunktet ikke vurdert at deltakelsen ville få negative 

konsekvenser for elevene. Det har likevel vært en bevissthet underveis om at elevene som ble 

testet, var identifisert som de svakeste innen regning og lesing. For at elevene ikke skulle 

oppleve negative belastninger med deltakelsen, ble det strebet etter å gi deltakerne positive 

tilbakemeldinger underveis slik at alle skulle ha en opplevelse av mestring. Da elevene 

gjennomførte testene ble de hentet fra klasserommene. Ved å inkludere kontrollgruppen, ble 

det også mindre synlig hvilke elevgrupper som faktisk var målet under datainnsamlingen.  

Prosjektet «Vi øver på ABC123» er godkjent av SIKT, som har til hensikt å sikre at 

forskningen er i tråd med lovverket (SIKT, 2023).  
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Kapittel 4. Resultater  

Dette kapittelet presenterer masterstudiens resultater. Innledningsvis blir det gjort en 

vurdering av utvalgets fordeling på testene som er blitt brukt. Hvordan utvalget fordeler seg 

på variablene, har betydning for senere statistiske generaliseringer (Ringdal, 2013, s. 296). 

Deretter blir resultatene fra testene presentert med deskriptiv statistikk. Resultatene brukes for 

å besvare masterstudiens første problemstilling. Avslutningsvis presenteres resultatene fra 

signifikanstestene, som blir brukt for å svare på studiens andre problemstilling.  

4.1 Vurdering av de enkelte variablene  

Hver enkelt variabel ble vurdert med deskriptiv analyse for å beskrive utvalgets fordeling på 

variablene. For å sammenligne de målte variablenes fordeling med normalfordelingen, ble 

skewness- og kurtosisverdier brukt sammen med Shapiro-wilk testen (Pallant, 2010, s. 57; 

Shapiro & Wilk, 1965, s. 591). Skewness er et mål på hvorvidt fordelingen er symmetrisk, 

mens kurtosis handler om spredningens toppnivå. Skewness og kurtosisverdier på 0 indikerer 

at utvalget har en perfekt normalfordeling (Pallant, 2010, s. 57). Positiv skewness gir en 

høyreskjev fordeling, mens en negativ skewness gir en venstreskjev fordeling. En positiv 

kurtosis tyder på at fordelingen er sentrert rundt gjennomsnittet, mens en negativ kurtosis 

indikerer at fordelingen er relativ flat og spredt (Pallant, 2010, s. 57). Denne masterstudien 

har benyttet seg av Shapiro-Wilk som den avgjørende normalitetstesten. Shapiro-Wilk testen 

aviser hypotesen om normalitet når p≤0.05. For verdier som er lik eller under 

signifikansnivået, betyr dette at fordelingen ikke betraktes som normalfordelt (Navarro & 

Foxcroft, 2022, s. 279).  

4.1.1 Vurdering av variabelen: Hva er størst?  

Fordelingen på Hva er størst? hadde en skewness på -2.54, kurtosis på 8.43 og Shapiro-Wilk 

testen ga p<0.001. Resultatene indikerer at det var store avvik. Shapiro-Wilk testen fant også 

at fordelingen avviket fra normalfordeling. Fra histogrammet blir det sett at fordelingen var 

tydelig venstreskjev. Testen har hatt en takeffekt, som innebærer at mange elever har fått alt 

riktig og at testen har vært for enkel (Liu & Wang, 2021, s. 264).  
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Figur 4.1.1 Histogram, Hva er størst?.    

4.1.2 Vurdering av variabelen: Telle stjerner  

Fordelingen på Telle stjerner hadde en skewness på -0.49 og en kurtosis på -0.44. Resultatene 

indikerer at det var små avvik. Shapiro-Wilk testen ga p=0.001, som betyr at fordelingen ikke 

var normalfordelt. Histogrammet viser en venstreskjev fordeling med flere topper rundt 

gjennomsnittet. Gjennomsnittskåren var i nærheten av testens maksimumskår, som betyr at 

testen kan ha vært for lett. Fra histogrammet kan man se at de fleste elevene hadde få feil. Det 

kan dermed se ut til at også denne testen har hatt en takeffekt (Liu & Wang, 2021, s. 264).  

 

Figur 4.1.2 Histogram, Telle stjerner.   

4.1.3 Vurdering av variabelen: British Picture Vocabulary Scale 

Fordelingen på British Picture Vocabulary Scale (BPVS) hadde en skewness på -0.46 og en 

kurtosis på 0.40. Dette er akseptable verdier som kun indikerer små avvik. Shapiro-Wilk 
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testen ga p=0.073 og fordelingen var dermed normalfordelt. Histogrammet viser at det er en 

høy topp rundt gjennomsnittet og lange haler til venstre og høyre.  

 

Figur 4.1.3 Histogram, British Picture Vocabulary Scale (BPVS).  

4.1.4 Vurdering av variabelen: Ordproblemer  

Fordelingen på Ordproblemer hadde en skewness på -0.36, kurtosis på -0.03 og Shapiro-Wilk 

testen ga p=0.249. Disse tallene indikerer at det var små avvik, og Shapiro-Wilk testen viser 

at fordelingen var normalfordelt. Fra histogrammet blir det sett flere høye topper rundt 

gjennomsnittet og haler til venstre og høyre.  

 

Figur 4.1.4 Histogram, Ordproblemer.  
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4.1.5 Vurdering av variabelen: TOBANS addisjon  

Fordelingen på TOBANS addisjon hadde en skewness på 1.35 og en kurtosis på 2.11. Disse 

tallene tyder på at det var noe større avvik. Shapiro-Wilk testen ga p<0.001 og fordelingen 

var dermed ikke normalfordelt. Histogrammet viser at fordelingen var høyreskjev. Dette kan 

skyldes at utvalget bestod av to grupper som var svake i matematikk (under begge og under 

matte), mens det bare var en gruppe som var identifisert til å ha adekvate matematiske 

ferdigheter (kontroll).  

 

Figur 4.1.5 Histogram, TOBANS addisjon.   

4.1.6 Vurdering av variabelen: TOBANS subtraksjon  

Fordelingen på TOBANS subtraksjon hadde en skewness på 1.69, kurtosis på 3.16 og Shapiro-

Wilk testen ga p<0.001. Tallene indikerer at det var moderate til store avvik. Dette ble også 

bekreftet av Shapiro-Wilk testen som ikke fant en normalfordeling på variabelen. Fra  

histogrammet blir det sett en tydelig høyreskjev fordeling. De fleste av elevene i studiens 

utvalg mestret ikke subtraksjon og testen kan dermed ha vært for vanskelig.  
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Figur 4.1.6 Histogram, TOBANS subtraksjon.   

4.1.7 Vurdering av variabelen: Rapid Automatized Naming (RAN)  

Fordelingen på Rapid Automatized Naming (RAN) hadde en skewness 0.63 og en kurtosis på -

0.45. Dette er akseptable verdier som kun indikerer at det var små avvik. Shapiro-Wilk testen 

ga p=0.017 og fordelingen avviket dermed fra en normalfordeling. Histogrammet viser en 

høy topp rundt gjennomsnittet, og en svak høyreskjev fordeling.  

 

Figur 4.1.7 Histogram, Rapid Automatized Naming (RAN).   

4.1.8 Vurdering av variabelen: Test of Word Reading Efficiency (TOWRE)   

Fordelingen på Test of Word Reading Efficiency (TOWRE) hadde en skewness på 0.97 og 

kurtosis på 1.13. Tallene indikerer at det var små til moderate avvik. Shapiro-Wilk testen ga 

p<0.001 som betyr at fordelingen ikke hadde en normalfordeling. Fra histogrammet kan det 

bli sett en høy topp til venstre og en høyreskjev fordeling. Resultatene kan ses i sammenheng 

med at en av gruppene fra utvalget bestod av elever som var svake lesere (under begge).  
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Figur 4.1.8 Histogram, Test of Word Reading Efficiency (TOWRE).  

4.1.9 Vurdering av variabelen: Baklengs tallminne  

Fordelingen på baklengs tallminne hadde en skewness på -0.45 og kurtosis på -0.08. Tallene 

indikerer at det var små avvik. Shapiro-Wilk testen ga p=0.046 som betyr at fordelingen 

avviket fra normalfordeling. Histogrammet viser flere høye topper rundt gjennomsnittet og en 

svak venstre skjevfordeling. 

 

Figur 4.1.9 Histogram, Baklengs tallminne.   

4.1.10 Hovedfunn  

Den deskriptive analysen av alle variablene, viste at utvalget hadde en normalfordeling på 

variablene British Picture Vocabulary Scale og Ordproblemer. Dette kan skyldes at testene 

hadde mange items, som gjør det lettere å fange opp variasjon. På disse to testene var det og 

en stoppregel som innebar at testene ikke ble avsluttet før eleven hadde flere feil innenfor 

samme oppgavesett eller etter hverandre. Denne tilnærmingen førte til at testen varte lengre, 

som kan ha bidratt til mer bredde i elevens resultater. Utvalget hadde ikke en normalfordeling 
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på variablene Hva er størst? og Telle stjerner. Dette var et resultat av at testene har vært for 

enkle, og at de derfor ikke har fungert til å finne variasjon i utvalget. Det ble heller ikke 

registrert en normalfordeling på variablene TOBANS addisjon, subtraksjon, TOWRE, RAN 

eller baklengs tallminne. Det kan tenkes at et større utvalg hadde gitt en fordeling tilsvarende 

normalfordeling på disse variablene. 

4.2 Deskriptiv statistikk    

Masterstudien første problemstilling har vært: «Hva kjennetegner elevgruppen som havner i 

oppfølgingsområdet på kartleggingsprøven i både regning og lesing på 1. trinn?». For å 

besvare dette ble det undersøkt hvordan utvalget fordelte seg på variablenes sentraltendens, 

standardavvik og variasjonsbredde. Gjennomsnitt og median ble brukt som mål på 

sentraltendens (Bjørndal & Hofoss, 2021, s. 43). Gjennomsnittet sier noe om hvor fordelingen 

samler seg, mens median viser til den midterste enheten i en ordnet fordeling  (Bjørndal & 

Hofoss, 2021, s. 43). Median blir ikke påvirket at ekstremverdier, og er derfor alltid å 

foretrekke i skjeve fordelinger (Bjørndal & Hofoss, 2021, s. 44). Standardavviket beskriver 

spredningen omkring gjennomsnittet (Bjørndal & Hofoss, 2021, s. 47). Utvalgets 

variasjonsbredde ble undersøkt med minimum- og maksimumsskårer, som sier noe om 

avstanden mellom utvalgets laveste og høyeste verdi (Bjørndal & Hofoss, 2021, s. 44). 

4.2.1 Kartleggingsprøven i regning  

For å undersøke hvordan elevene i oppfølgingsområdet på begge kartleggingsprøvene gjorde 

det i forhold til elevene i oppfølgingsområdet på kartleggingsprøven i regning, ble gruppenes 

gjennomsnittskårer på kartleggingsprøven i regning regnet ut. Krysstabellen viser hvordan 

gjennomsnittet fra kartleggingsprøven fordelte seg på de to gruppene.  

Tabell 4.2.1 Gjennomsnittet for kartleggingsprøven i regning fordelt på to grupper.    

Elevgruppe Gjennomsnittskår på kartleggingsprøven i regning  Bekymringsgrense Mulige skårer 

Under begge 22.29 34 0-50 

Under matte 27.33 34 0-50 

 

Kartleggingsprøven i regning består av 50 items, og elevene kunne dermed skåre mellom 0 og 

50 poeng. Bekymringsgrensen var satt til 34 poeng, som beskrevet i metodekapittelet. 

Resultatene viste at gruppen som var i oppfølgingsområdet på begge kartleggingsprøvene 
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hadde en betydelig lavere gjennomsnittskår på kartleggingsprøven i regning, sammenlignet 

med gruppen som var i oppfølgingsområdet på kartleggingsprøven i bare regning.   

4.2.2 Tallforståelse  

Numerisk tallforståelse 

Numerisk tallforståelse ble målt med testen Hva er størst? Krysstabellen viser hvordan 

utvalget fordelte seg på testen.   

Tabell 4.2.2 Gjennomsnittskår, median, standardavvik, minimum- og maksimumskår for gruppene «under begge», «under 

matte» og «kontroll». 

Elevgruppe Antall elever Gjennomsnitt Median Standardavvik Minimum Maksimum Mulige skårer  

Under begge 28 12.79 13.00 1.62 7 14 0-14  

Under matte 9 13.67 14.00 0.7 12 14 0-14 

Kontroll 14 13.71 14.00 0.6 12 14 0-14 

 

Testen Hva er størst? består av 14 items som betydde at elevene kunne skåre mellom 0 og 14 

poeng. Resultatene viste at alle tre gruppene hadde en gjennomsnittskår, nær totalskåren på 

testen. Elevene i kontrollgruppen hadde det høyeste gjennomsnittet på 13.71, mens elevene 

som var i oppfølgingsområdet på kartleggingsprøven i bare regning hadde like under med ett 

gjennomsnitt på 13.67. Elevene som var under på begge kartleggingsprøvene hadde utvalgets 

laveste gjennomsnittskår på 12.79. Elevene i denne gruppen hadde også en median på 13, som 

representerte den laveste medianverdien på denne testen. Standardavviket i gruppen var 1.62, 

som forteller at det var størst spredning i denne gruppen. Det var også størst variasjonsbredde 

i denne gruppen med en minimumskår på 7 og en maksimumskår på 14. Minimumskåren til 

denne gruppen skilte seg betydelig fra minimumskåren til de to andre gruppene, som begge 

hadde en lik minimumskår på 12. Alle gruppene hadde elever som nådde maksimumskåren, 

som viser at testen har hatt en takeffekt.  

Telleferdigheter  

Telleferdigheter ble målt med testen Telle stjerner. Krysstabellen viser hvordan utvalget 

fordelte seg på testen.  

Tabell 4.2.3 Gjennomsnittskår, median, standardavvik, minimum- og maksimumskår for gruppene «under begge», «under 

matte» og «kontroll». 
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Elevgruppe Antall elever Gjennomsnitt Median Standardavvik Minimum Maksimum Mulige skårer 

Under begge 28 8.21 8.00 1.32 6 10 0-10 

Under matte 9 8.67 9.00 1.22 7 10 0-10 

Kontroll 14 8.36 8.50 1.39 5 10 0-10 

 

Testen Telle stjerner består av 10 items. Elevene kunne dermed skåre mellom 0 og 10 poeng. 

Resultatene viste at det var små forskjeller mellom gjennomsnittskårene til de tre gruppene. 

Elevene som var i oppfølgingsområdet på begge kartleggingsprøvene fikk det laveste 

gjennomsnittet med 8.21 poeng. Det høyeste gjennomsnittet hadde elevene som var i 

oppfølgingsområdet på kartleggingsprøven i bare regning med 8.67 poeng. Tabellen viser at 

elevene i gruppen «under begge» fikk den lavest medianskår, mens elevene i gruppen «under 

matte» fikk høyest medianskår. Resultatene viste at det var relativ lik spredning i alle tre 

gruppene. Alle gruppene hadde også en maksimumskår på 10 poeng, som var lik testens 

totalskår. Dette viser at også denne testen kan ha hatt en takeffekt. Tabellen viser at det var 

mer variasjon mellom gruppenes minimumskårer. Den laveste minimumskåren ble sett blant 

elevene i kontrollgruppen som hadde en skår på 5.  

4.2.3 Språkforståelse  

British Picture Vocabulary Scale (BPVS)  

Ordforråd ble målt med testen British Picture Vocabulary Scale (BPVS). Krysstabellen viser 

hvordan utvalget fordelte seg på testen.  

Tabell 4.2.4 Gjennomsnittskår, median, standardavvik, minimum- og maksimumskår for gruppene «under begge», «under 

matte» og «kontroll». 

Elevgruppe Antall elever Gjennomsnitt Median Standardavvik Minimum Maksimum Mulige skårer  

Under begge 28  47.29 48.5 19.64 13 92 0-144 

Under matte 9 57.56 58.0 5.96 49 70 0-144 

Kontroll 13  60.85 60.0 12.29 33 89 0-144 

 

British Picture Vocabulary Scale består av 144 items som betydde at elevene kunne skåre 

mellom 0 og 144 poeng. Elevene som var i oppfølgingsområdet på begge kartleggingsprøvene 

fikk det laveste gjennomsnittet med 47.29 poeng. Dette var et betydelig lavere gjennomsnitt 

sammenlignet med gjennomsnittskåren til de to andre gruppene. Elevene som var i 
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oppfølgingsområdet på kartleggingsprøven i bare regning fikk en gjennomsnittskår på 57.56, 

mens elevene i kontrollgruppen fikk ett gjennomsnitt på 60.85. Resultatene viste dermed at 

det var noe, men små forskjeller mellom disse to gruppene. Elevene som var i 

oppfølgingsområdet på begge kartleggingsprøvene hadde et standardavvik på 19.64. Dette 

innebar at det var størst spredning i denne gruppen. Det var også størst variasjonsbredde i 

denne gruppen med en minimumskår på 13 og maksimumskår på 92. Disse skårene 

representerte den laveste og høyeste skåren i hele utvalget. Kontrollgruppen hadde og stor 

spredning med et standardavvik på 12.29. Det var minst spredning i gruppen «under matte» 

der standardavviket var på 5.96.  

Ordproblemer  

Ordproblemer ble målt med en deltest i WISC-IV. Krysstabellen viser hvordan utvalget 

fordelte seg på testen.  

Tabell 4.2.5 Gjennomsnittskår, median, standardavvik, minimum- og maksimumskår for gruppene «under begge», «under 

matte» og «kontroll». 

Elevgruppen Antall elever Gjennomsnitt Median Standardavvik  Minimum Maksimum Mulige skårer 

Under begge 28 8.32 9.00 4.05 0 17 0-33 

Under matte 9 7.67 9.00 3.08 2 11 0-33 

Kontroll 14 12.14 13.0 2.28 8 16 0-33 

 

Testen består av 33 items som betydde at elevene kunne skåre fra 0 til 33 poeng. Resultatene 

viste at elevene som var i gruppen «under begge» og «under matte» fikk et betydelig lavere 

gjennomsnitt sammenlignet med elevene i «kontrollgruppen». Elevene i oppfølgingsområdet 

på kartleggingsprøven i regning fikk det laveste gjennomsnittet på 7.67 poeng, etterfulgt av 

elevene i oppfølgingsområdet på begge kartleggingsprøvene som fikk et gjennomsnitt på 8.32 

poeng. Resultatene viste at disse to gruppene hadde samme medianskår på 9. Elevene i 

kontrollgruppen fikk det høyeste gjennomsnittet på 12.14. Denne gruppen hadde også en 

medianskår på 13, som var betydelig høyere enn medianskåren til de to andre gruppene. Det 

var størst spredning i gruppen «under begge» med et standardavvik på 4.05. Denne gruppen 

hadde også størst variasjonsbredde. Minimumskåren på 0 og maksimumskåren på 17 som 

også tilhørte denne gruppen, representerte den laveste og høyeste skåren i hele utvalget på 

testen. Resultatene viste også at det var relativ store forskjeller mellom minimumskåren til 

denne gruppen og til kontrollgruppen på 8.  
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4.2.4 Flyt og automatisering  

Aritmetisk regneflyt og nøyaktighet (addisjon)  

Aritmetisk regneflyt og nøyaktighet innenfor addisjon ble målt med testen TOBANS addisjon. 

Krysstabellen viser hvordan utvalget fordelte seg på testen.  

Tabell 4.2.6 Gjennomsnittskår, median, standardavvik, minimum- og maksimumskår for gruppene «under begge», «under 

matte» og «kontroll». 

Elevgruppe Antall elever Gjennomsnitt Median Standardavvik Minimum Maksimum Mulige skårer  

Under begge 28 5.57 5.50 2.22 2 10 0-30 

Under matte 9 6.11 6.00 1.90 4 9 0-30 

Kontroll 14 11.14 10.5 4.28 6 19 0-30 

 

TOBANS addisjon består av 30 items som betydde at elevene kunne skåre mellom 0 og 30 

poeng. Elevene som var i oppfølgingsområdet på begge kartleggingsprøvene fikk den laveste 

gjennomsnittskåren på 5.57. Deretter fulgte elevene som var i oppfølgingsområdet på 

kartleggingsprøven i bare regning med et gjennomsnitt på 6.11. Dermed var det noe, men små 

forskjeller mellom gjennomsnittene til disse to gruppene. Elevene i kontrollgruppen fikk en 

gjennomsnittskår på 11.14, som var et betydelig høyere snitt sammenlignet med de to andre 

gruppene. Lignende tendenser ble også sett på gruppenes medianskårer. Resultatene viste at 

det var størst spredning i kontrollgruppen som hadde et standardavvik på 4.28. Det var minst 

spredning i gruppen som var i oppfølgingsområdet på kartleggingsprøven i bare regning. Her 

var standardavviket 1.90. Den laveste minimumskåren blant utvalget ble sett i gruppen «under 

begge», mens den høyeste maksimumskåren var i kontrollgruppen. Tabellen viser at denne 

maksimumskåren, skilte seg betydelig fra de andre gruppenes maksimumskår.  

Aritmetisk regneflyt og nøyaktighet (subtraksjon) 

Aritmetisk regneflyt og nøyaktighet innenfor subtraksjon ble målt med testen TOBANS 

subtraksjon. Krysstabellen viser hvordan utvalget fordelte seg på testen.  

Tabell 4.2.7 Gjennomsnittskår, median, standardavvik, minimum- og maksimumskår hos gruppene «under begge», «under 

matte» og «kontroll».  
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Elevgruppe Antall elever Gjennomsnitt Median Standardavvik Minimum Maksimum Mulige skårer  

Under begge 28 0.82 0.00 1.44 0 4 0-30 

Under matte 9 1.89 1.00 2.26 0 6 0-30 

Kontroll 14 6.50 5.50 3.76 1 14 0-30 

 

TOBANS subtraksjon består av 30 items. Elevene kunne dermed skåre mellom 0 og 30 poeng. 

Elevene som var i oppfølgingsområdet på begge kartleggingsprøvene fikk utvalgets laveste 

gjennomsnittskår på 0.82. Det var små forskjeller mellom denne gruppen sitt gjennomsnitt og 

gjennomsnittet til gruppen som var i oppfølgingsområdet på kartleggingsprøven i bare 

regning, som hadde et snitt på 1.89. Gjennomsnittskåren til begge gruppene var svært lav og 

representerte ingen eller få rette svar på denne testen. Tabellen viser også at begge disse 

gruppene hadde en minimumskår på 0 poeng. Elevene i kontrollgruppen fikk det høyeste 

gjennomsnittet på 6.5. Dette resultatet skilte seg betydelig fra gjennomsnittskåren til de to 

andre gruppene. Maksimumskåren til kontrollgruppen skilte seg også ut med hele 14 poeng. 

Denne gruppen hadde størst spredning med standardavvik 3.76.  

Prosesseringshastighet  

Prosesseringshastighet ble målt med testen Rapid Automatized Naming (RAN). Krysstabellen 

viser hvordan gruppen fordelte seg på testen.  

Tabell 4.2.8 Gjennomsnittskår, median, standardavvik, minimum- og maksimumskår hos gruppene «under begge», «under 

matte» og «kontroll».  

Elevgruppe Antall elever Gjennomsnitt Median Standardavvik Minimum Maksimum 

Under begge 28 2688.42 2656.86 489.34 2015.63 3562.50 

Under matte 9 1945.90 1856.25 317.16 1587.50 2507.29 

Kontroll 14 1931.03 1976.56 230.23 1362.50 2212.50 

 

For å beregne skåren ble tiden fra begge RAN-testene summert, og delt på antall korrekte 

svar. Høye verdier indikerte et svakt resultat, mens lave verdier indikerte et bedre resultat på 

denne testen. Elevene som var i oppfølgingsområdet på begge kartleggingsprøvene hadde 

utvalgets laveste gjennomsnittskår på 2688.42. Dette var et betydelig svakere resultat 

sammenlignet med de to andre gruppene. Elevene som var i oppfølgingsområdet på 

kartleggingsprøven i bare regning fikk et gjennomsnitt på 1945.90, mens elevene i 
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kontrollgruppen fikk et gjennomsnitt på 1931.03. Resultatene viste derimot at elevene i 

oppfølgingsområdet på kartleggingsprøven i regning fikk en svakere median verdi enn 

elevene i kontrollgruppen. Dette indikerer at kontrollgruppens gjennomsnittskår kan ha vært 

påvirket av ekstremverdier. Elevene som var i oppfølgingsområdet på begge 

kartleggingsprøvene fikk den svakeste minimumskåren blant utvalget. Resultatene viste at 

minimumskåren til denne gruppen var over gjennomsnittet til de to andre gruppene. Utvalgets 

svakeste maksimumskår fantes også blant elevene som var i oppfølgingsområdet på begge 

kartleggingsprøvene. Det var størst spredning i denne gruppen med et standardavvik på 

489.34.  

Ordavkodingsferdigheter  

Ordavkodingsferdigheter ble målt med testen Test of Word Reading Efficiency (TOWRE). 

Krysstabellen viser hvordan utvalget fordelte seg på testen. 

Tabell 4.2.9 Gjennomsnittskår, median, standardavvik, minimum- og maksimumskår hos gruppene «under begge», «under 

matte» og «kontroll». 

Elevgruppe Antall elever Gjennomsnitt Median Standardavvik Minimum Maksimum Mulige skårer  

Under begge 28 7.07 4.50 6.83 0 20 0-104 

Under matte 9 18.11 17.00 12.47 9 49 0-104 

Kontroll 14 26.14 23.00 8.51 16 48 0-104 

 

Test of Word Reading Efficiency (TOWRE) består av 104 items som betydde at elevene kunne 

skåre mellom 0 og 104 poeng. Elevene i oppfølgingsområdet på begge kartleggingsprøvene 

hadde det laveste gjennomsnittet på 7.07 poeng. Elevene i kontrollgruppen fikk det høyeste 

gjennomsnittet på 26.14. Resultatene viste at det er nokså store differanser mellom de tre 

gruppenes gjennomsnittskårer. Dette ble også sett på gruppene sine medianskårer. Det var 

relativ stor spredning i alle gruppene, men det var størst spredning i gruppen «under matte» 

Her var standardavviket på 12.47. Den laveste minimumskåren for hele utvalget, ble sett blant 

elevene som var i oppfølgingsområdet på begge kartleggingsprøvene. Denne gruppen hadde 

en minimumskår 0. Utvalgets høyeste maksimumskår var 49, som ble sett blant elevene som 

var i oppfølgingsområdet på kartleggingsprøven i bare regning.  

4.2.5 Arbeidsminne  

Arbeidsminne ble målt med testen baklengs tallminne. Krysstabellen viser hvordan utvalget 

fordelte seg på testen.  
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Tabell 4.2.10 Gjennomsnittskår, median, standardavvik, minimum- og maksimumskår hos gruppene «under begge», «under 

matte» og «kontroll».  

Elevgruppe Antall elever Gjennomsnitt Median Standardavvik Minimum Maksimum Mulige skårer 

Under begge 28 4.61 5.00 2.56 0 9 0-20 

Under matte 9 5.22 6.00 1.09 3 6 0-20 

Kontroll 14 6.29 6.50 2.55 1 10 0-20 

 

Baklengs tallminne består av 20 items som betydde at elevene kunne skåre mellom 0 og 20 

poeng. Elevene som var under på begge kartleggingsprøvene hadde det laveste gjennomsnittet 

på 4.61. Den høyeste gjennomsnittskåren tilhørte elevene i kontrollgruppen med 6.29. 

Elevene i oppfølgingsområdet på kartleggingsprøven i regning fikk et gjennomsnitt på 5.22. 

Det var i denne sammenheng nokså store forskjeller mellom gjennomsnittene til de tre 

gruppene. Medianverdiene viste derimot at det er mindre forskjeller mellom gruppen «under 

matte» og «kontroll», som betyr at gruppenes gjennomsnittskårer kan ha vært påvirket av 

ekstremverdier. Den laveste minimumskåren i utvalget var 0. Denne skåren ble sett hos 

elevene i oppfølgingsområdet på begge kartleggingsprøvene. Utvalgets høyeste 

maksimumskåren var 10, som ble sett hos elevene i kontrollgruppen. Resultatene viste at det 

var små forskjeller mellom minimum- og maksimumskårene til gruppene «under begge» og 

«kontroll». Det var også størst spredning i disse gruppene med standardavvik på 2.56 og 2.55.  

4.2.6 Hovedfunn: Deskriptiv statistikk 

Linjediagrammet (figur 4.2.11) gir en oversikt over hvordan gruppene «under begge», «under 

matte» og «kontroll» gjorde det i forhold til hverandre på variablene.  
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Figur 4.2.11 Gruppenes profiler på testene som målet: numerisk tallforståelse, telleferdigheter, ordforråd, ordproblemer, 

aritmetisk regneflyt addisjon, aritmetisk regneflyt subtraksjon, prosesseringshastighet*, ordavkodingsferdigheter og 

arbeidsminne. * På testen som målte prosesseringshastighet indikerer høye verdier svakt resultat.  

Figur 4.2.11 viser at elevene som var i oppfølgingsområdet på begge kartleggingsprøvene 

kjennetegnes av en generell svakere kognitiv profil, enn de andre gruppene i utvalget. På 

testene som målte ordproblemer og aritmetisk regneflyt innenfor addisjon og subtraksjon var 

det små forskjeller mellom resultatene til gruppene «under begge» og «under matte». På 

testen RAN (prosesseringshastighet) var det relativt store forskjeller mellom gruppene «under 

begge» og «under matte», der gruppen «under begge» fikk det svakeste resultatet. Dette 

kommer derimot ikke til syne i linjediagrammet ettersom skårene på testen har blitt justert 

(delt på 1000), for å passe inn sammen med de andre testene.  

På testene som målte ordforråd og ordavkodingsferdigheter viser linjediagrammet at det var 

store avstander mellom gruppene «under begge» og «under matte». Testene assosieres med 

språk og lesing, og det ser derfor ut til at elevene med komorbide vansker kjennetegnes av en 

svakere språklig profil enn elevene som bare har matematikkvansker. Likevel ble det sett at 

også elevene i gruppen «under matte» gjorde det svakere enn «kontrollgruppen» på disse to 

testene. På testen som målte arbeidsminne viser diagrammet at det var forskjeller mellom alle 
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de tre gruppenes resultater, og at elevene i gruppen «under begge» fikk det svakeste resultatet. 

På testene som målte numerisk tallforståelse og telleferdigheter viser linjediagrammet at alle 

gruppene oppnådde relativt likt resultat. Dette skyldes testenes takeffekt, og noen slutninger 

kan derfor ikke trekkes i denne sammenheng.  

4.3 Signifikante forskjeller mellom gruppene 

Masterstudiens andre problemstilling har vært: Hvordan skiller denne gruppen seg fra elevene 

som havner i oppfølgingsområdet på kartleggingsprøven i bare regning på 1. trinn? For å 

besvare studiens problemstilling ble det undersøkt om det var signifikante forskjeller mellom 

gruppene på variablene. De statistiske testene t-test og Mann-Whitney u-test ble benyttet. Til 

grunn for signifikanstestingen ligger det nullhypoteser (H0) og alternative hypoteser (H1). 

Resultatene struktureres etter hypotesene som ble presentert innledningsvis.  

4.3.1 Tallforståelse  

Det ble benyttet signifikanstester for å bidra med svar til hypotesen: «Gruppen som er i 

oppfølgingsområdet på begge kartleggingsprøvene presterer svakere på tester som måler 

tallforståelse sammenlignet med gruppen som er i oppfølgingsområdet på kartleggingsprøven 

i bare regning». Testene Hva er størst? og Telle stjerner ble brukt som indikator på 

tallforståelse.  

Numerisk tallforståelse 

På testen som målte numerisk tallforståelse ble det identifisert en markant takeffekt (Liu & 

Wang, 2021). Det ble derfor ikke undersøkt om det var signifikante forskjeller mellom 

gruppene på variabelen. Mange velger å gjøre det, men dette øker sjansen for en type-2 feil 

(Liu & Wang, 2021). En type 2-feil oppstår når man lar være å tro på en realitet, og dermed 

konkludere med at nullhypotesen er sann selv om den ikke er det (Bjørndal & Hofoss, 2021, 

s. 201). 

Telleferdigheter 

På testen som målte telleferdigheter ble det også identifisert tendenser til en takeffekt. 

Gruppene «under begge» og «under matte» hadde derimot resultater som var noe under 

maksimumsnivået på testen, og det ble derfor valgt å gjennomføre en signifikanstest. Det 

eksisterer likevel en fare for en feilaktig godtakelse av nullhypotesen (Bjørndal & Hofoss, 

2021, s. 201; Liu & Wang, 2021). Innledningsvis ble det sett at testen ikke tilhørte en 
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normalfordeling. Det ble derfor brukt en Mann-Whitney u-test, som har bidratt med å teste 

hypotesen:   

H0: Det er ingen forskjell mellom gruppen som var under på begge kartleggingsprøvene og 

gruppen som var under på kartleggingsprøven i bare regning på telleferdigheter.  

H1: Det er en forskjell mellom gruppen som var under på begge kartleggingsprøvene og 

gruppen som var under på kartleggingsprøven i bare regning på telleferdigheter.  

Mann-Whitney U-test ga en signifikansverdi på 0.412, som betyr at nullhypotesen (H0) ble 

beholdt.  

Tabell 4.3.1 Mann-Whitney u-test for to uavhengige utvalg.  

Nullhypotese Signifikansnivå Avgjørelse  

Det er ikke en forskjell mellom gruppene 

på telleferdigheter 

0.412 Behold nullhypotesen  

 

Elevene som var i oppfølgingsområdet på begge kartleggingsprøvene gjorde det svakere enn 

elevene som var i oppfølgingsområdet på kartleggingsprøven i bare regning på testen som 

målte telleferdigheter. Mann-Whitney u-test fant ikke signifikante forskjeller mellom 

gruppene «under begge» (Med=8, n=28) og «under matte» (Med=9, n=9), U=149.500, 

p=0.412. Nullhypotesen (H0) ble beholdt. 

Samlet sett kan ikke funnene bidra med å svar til masterstudiens hypotese, om at elevene i 

oppfølgingsområdet på begge kartleggingsprøvene gjør det svakere på tester som måler 

tallforståelse enn elevene i oppfølgingsområdet på kartleggingsprøven i bare regning. Testene 

har hatt en takeffekt, og det foreligger derfor en sjanse for at nullhypotesen ble godtatt 

feilaktig (Bjørndal & Hofoss, 2021, s. 201; Liu & Wang, 2021). 

4.3.2 Språkforståelse  

Det ble benyttet signifikanstester for å bidra med svar til hypotesen: Gruppen som er i 

oppfølgingsområdet på begge kartleggingsprøvene presterer svakere på tester som krever 

språkforståelse sammenlignet med gruppen som er i oppfølgingsområdet på 

kartleggingsprøven i bare regning. Testene British Picture Vocabulary Picture Scale (BPVS) 

og Ordproblemer krever språkforståelse, og ble brukt som indikator på dette.  
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Ordforråd  

Ordforråd ble målt med testen British Vocabulary Picture Scale. Fordelingen på variabelen 

tilhørte en normalfordeling. Det ble kontrollert for om dette fremdeles gjaldt når utvalget 

bestod av to grupper: «under begge» og «under matte». Resultatet viste at gruppene fremdeles 

hadde en normalfordeling på variabelen (Skewness=-0.264, Kurtosis=0.308, Shapiro-Wilk= 

0.218). Det ble derfor gjennomført en t-test, som har bidratt med å teste hypotesen:   

H0: Det er ingen forskjell mellom gruppen som var under på begge kartleggingsprøvene og 

gruppen som var under på kartleggingsprøven i bare regning på begrepsforståelse.  

H1: Det er en forskjell mellom gruppen som var under på begge kartleggingsprøvene og 

gruppen som var under på kartleggingsprøven i bare regning på begrepsforståelse.   

Tabell 4.3.2 T-test for uavhengige grupper.   

Levene’s test of Equality of Variance Equal variances assumed Equal variances not assumed  

Sig 0.007  Sig (two-sided) 0.134 Sig (two-sided) 0.02 

 

Levene’s test for Equality of Variances var 0.007 som betyr at variansen mellom gruppene 

var ulik. Det ble derfor antatt at variansen ikke var lik, noe som ga en sig-two-sided verdi 

p=0.02. Elevene i oppfølgingsområdet på begge kartleggingsprøvene (Gj=47.29, Sd=19.64) 

hadde dermed et signifikant svakere ordforråd enn elevene i oppfølgingsområdet på 

kartleggingsprøven i bare regning (Gj=57.56, Sd=5.96), t (35) = -2.44, p=0.02. Den 

alternative hypotesen (H1) ble beholdt.  

Ordproblemer 

Ordproblemer ble målt med en deltest fra WISC-IV. På testen gjorde elevene i gruppen «under 

matte» det svakere enn elevene i gruppen «under begge». Resultatene stemte ikke overens 

med hypotesen om at elevene i oppfølgingsområdet på begge kartleggingsprøvene presterer 

svakere på tester som krever språkforståelse, sammenlignet med elevene i 

oppfølgingsområdet på kartleggingsprøven i bare regning. Det ble likevel valgt å undersøke 

om gruppen «under matte» gjorde det signifikant svakere enn gruppen «under begge» på 

testen. Det ble innledningsvis sett at fordelingen tilhørte en normalfordeling, som fremdeles 

var gjeldene når utvalget bestod av to grupper: «under begge» og «under matte» (Skewness=-

0.078, Kurtosis=0.233, Shapiro-Wilk=0.268). Det ble derfor gjennomført en t-test som har 

bidratt med å teste hypotesen:  



 60 

H0: Det er ingen forskjell mellom gruppen som var under på begge kartleggingsprøvene og 

gruppen som var under på kartleggingsprøven i bare regning på regnefortellinger.  

H1: Det er en forskjell mellom gruppen som var under på begge kartleggingsprøvene og 

gruppen som var under på kartleggingsprøven i bare regning på regnefortellinger.   

Tabell 4.3.3 T-test for uavhengige grupper. 

Levene’s test of Equality of Variance Equal variances assumed Equal variances not assumed  

Sig 0.401 Sig (two-sided) 0.660 Sig (two-sided) 0.616 

 

Levene’s test for Equality of Variance var 0.401, som betyr at variansen var lik. Det ble antatt 

lik varians, som ga en sig-two-sided verdi p=0.660. Det ble dermed ikke funnet signifikante 

forskjeller mellom elevene i oppfølgingsområdet på begge kartleggingsprøvene (Gj=8.32, 

Sd=4.05) og elevene i oppfølgingsområdet på kartleggingsprøven i regning på testen 

ordproblemer (Gj=7.67, Sd=3.08), t (35) = 0.44, p=0.660. Nullhypotesen (H0) ble beholdt.  

Samlet sett ga funnene delvis støtte til hypotesen om at gruppen i oppfølgingsområdet på 

begge kartleggingsprøvene gjorde det svakere på tester som krever språkforståelse, enn 

gruppen i oppfølgingsområdet på kartleggingsprøven i bare regning. Resultatene viste at 

elevene som var i gruppen «under begge» hadde et signifikant svakere ordforråd enn elevene i 

gruppen «under matte». På testen ordproblemer ga ikke resultatene fra den deskriptive 

analysen støtte til hypotesen, men det ble heller ikke funnet signifikante forskjeller mellom 

gruppene.  

4.3.3 Flyt og automatisering  

Det ble benyttet signifikanstester for å bidra med svar til hypotesen: Gruppen som er i 

oppfølgingsområdet på begge kartleggingsprøvene presterer svakere på tester som måler flyt 

og automatisering, sammenlignet med gruppen som er i oppfølgingsområdet på 

kartleggingsprøven i bare regning. Testene TOBANS addisjon og subtraksjon ble sammen 

med RAN og TOWRE brukt som mål innenfor flyt og automatisering.  

Aritmetisk regneflyt og nøyaktighet (addisjon) 

Aritmetisk regneflyt og nøyaktighet innenfor addisjon ble målt med testen TOBANS addisjon. 

Fordelingen på variabelen var ikke normalfordelt. Det ble derfor gjennomført en Mann-

Whitney u-test. Testen har bidratt med å teste hypotesen:  
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H0: Det er ingen forskjell mellom gruppen som var under på begge kartleggingsprøvene og 

gruppen som var under på kartleggingsprøven i bare regning på regneflyt og nøyaktighet 

innenfor addisjon.  

H1: Det er en forskjell mellom gruppen som var under på begge kartleggingsprøvene og 

gruppen som var under på kartleggingsprøven i bare regning på regneflyt og nøyaktighet 

innenfor addisjon.  

Mann-Whitney U-test ga en signifikansverdi på 0.542 som betyr at nullhypotesen (H0) ble 

beholdt.   

Tabell 4.3.4 Mann-Whitney u-test for to uavhengige utvalg.  

Nullhypotese Signifikansnivå Avgjørelse  

Det er ikke en forskjell mellom gruppene 

på regneflyt (addisjon)  

0.542 Behold nullhypotesen  

 

Elevene som var i oppfølgingsområdet på begge kartleggingsprøvene gjorde det svakere på 

testen som målte regneflyt innenfor addisjon, enn elevene som var i oppfølgingsområdet på 

kartleggingsprøven i regning. Mann-Whitney u-test fant ikke signifikante forskjeller mellom 

gruppene «under begge» (Med=5.50, n=28) og «under matte» (Med=6.00, n=9), U=143.500, 

p=0.542. Nullhypotesen (H0) ble beholdt. Det kan være et større utvalg ville gitt signifikante 

resultater.  

Aritmetisk regneflyt og nøyaktighet (subtraksjon) 

Aritmetiske regneflyt og nøyaktighet innenfor subtraksjon ble målt med testen TOBANS 

subtraksjon. Heller ikke denne testen var normalfordelt, og det ble derfor gjennomført en 

Mann-Whitney u-test. Testen har bidratt med å teste hypotesen:  

H0: Det er ingen forskjell mellom gruppen som var under på begge kartleggingsprøvene og 

gruppen som var under på kartleggingsprøven i bare regning på regnefakta (subtraksjon) 

H1: Det er en forskjell mellom gruppen som var under på begge kartleggingsprøvene og 

gruppen som var under på kartleggingsprøven i bare regning på regnefakta (subtraksjon).  

Mann-Whitney U-test ga en signifikansverdi på 0.188 som betyr at nullhypotesen (H0) ble 

beholdt.  

Tabell 4.3.5 Mann-Whitney u-test for to uavhengige utvalg.  
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Nullhypotese Signifikansnivå Avgjørelse  

Det er ikke en forskjell mellom gruppene 

på regneflyt (subtraksjon)  

0.188 Behold nullhypotesen  

 

Elevene som var i oppfølgingsområdet på begge kartleggingsprøvene gjorde det svakere på 

testen som målet regneflyt innenfor subtraksjon, enn elevene som var i oppfølgingsområdet 

på kartleggingsprøven i regning. Mann-Whitney u-test fant ikke signifikante forskjeller 

mellom gruppene «under begge» (Med=0.00, n=28) og «under matte» (Med=1.00, n=9), 

U=163.500, p=0.188. Nullhypotesen (H0) ble beholdt.  

Prosesseringshastighet  

Prosesseringshastighet ble målt med testen Rapid Automatized Naming (RAN). Det ble 

innledningsvis funnet at testen ikke var normalfordelt, og det ble derfor gjennomført en 

Mann-Whitney u-test. Testen har bidratt med å teste hypotesen:  

H0: Det er ingen forskjell mellom gruppen som var under på begge kartleggingsprøvene og 

gruppen som var under på kartleggingsprøven i bare regning på prosesseringshastighet.  

H1: Det er en forskjell mellom gruppen som var under på begge kartleggingsprøvene og 

gruppen som var under på kartleggingsprøven i bare regning på prosesseringshastighet.  

Mann-Whitney U-test ga en signifikansverdi på <0.001 som betyr at nullhypotesen (H0) ble 

forkastet.   

Tabell 4.3.6 Mann-Whitney u-test for to uavhengige utvalg.  

Nullhypotese Signifikansnivå Avgjørelse  

Det er ikke en forskjell mellom gruppene 

på prosesseringshastighet 

<0.001 Forkast nullhypotesen  

 

Elevene som var i oppfølgingsområdet på begge kartleggingsprøvene gjorde det svakere på 

testen som målte prosesseringshastighet, enn elevene som var i oppfølgingsområdet på 

kartleggingsprøven i bare regning. Mann-Whitney U-test fant signifikante forskjeller mellom 

gruppene «under begge» (Med=2656, n=28) og «under matte» (Med=1856, n=9), U=26.000, 

p<0.001. Den alternative hypotesen (H1) ble beholdt.  
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Ordavkodingsferdigheter 

Ordavkodingsferdigheter ble målt med testen Test of Word Reading Efficiency (TOWRE). 

Heller ikke denne testen hadde en normalfordeling. Det ble derfor gjennomført en Mann-

Whitney u-test. Testen har bidratt med å teste hypotesen:  

H0: Det er ingen forskjell mellom gruppen som var under på begge kartleggingsprøvene og 

gruppen som var under på kartleggingsprøven i bare regning på ordavkodingsferdigheter.  

H1: Det er en forskjell mellom gruppen som var under på begge kartleggingsprøvene og 

gruppen som var under på kartleggingsprøven i bare regning på ordavkodingsferdigheter.  

Mann-Whitney U-test ga en signifikansverdi på 0.004 som betyr at nullhypotesen (H0) ble 

forkastet. 

Tabell 4.3.7 Mann-Whitney u-test for to uavhengige utvalg.  

Nullhypotese Signifikansnivå Avgjørelse  

Det er ikke en forskjell mellom gruppene 

på ordavkodingsferdigheter  

0.004 Forkast nullhypotesen  

 

Elevene som var i oppfølgingsområdet på begge kartleggingsprøvene gjorde det svakere på 

testen som målte ordavkodingsferdigheter, enn elevene som var i oppfølgingsområdet på 

kartleggingsprøven i bare regning. Mann-Whitney U-test fant signifikante forskjeller mellom 

gruppene «under begge» (Med=4.50, n=28) og «under matte» (Med=17.00, n=9), U=204.500, 

p=0.004. Den alternative hypotesen (H1) ble beholdt.  

Samlet sett ga funnene delvis støtte til hypotesen om at gruppen i oppfølgingsområdet på 

begge kartleggingsprøvene presterer svakere på tester som måler flyt og automatisering, enn 

gruppen i oppfølgingsområdet på kartleggingsprøven i bare regning. På testene som målte 

prosesseringshastighet og ordavkodingsferdigheter ble det funnet signifikante forskjeller, men 

studien har ikke lykkes med å finne signifikante resultater på testene som målte regneflyt i 

addisjon og subtraksjon. Det er mulig at et større utvalg ville gitt signifikante resultater.   

4.3.4 Arbeidsminne  

Det ble benyttet en signifikanstest for å bidra med svar til hypotesen: Gruppen som er i 

oppfølgingsområdet på begge kartleggingsprøvene presterer svakere på testen som måler 

arbeidsminne sammenlignet med gruppen som er i oppfølgingsområdet på 
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kartleggingsprøven i bare regning. Testen baklengs tallminne ble brukt som mål på elevenes 

arbeidsminne.  

Arbeidsminne  

Arbeidsminne ble målt med testen baklengs tallminne. Innledningsvis ble det funnet at 

fordelingen på testen ikke var normalfordelt og det ble derfor gjennomført en Mann-Whitney 

u-test, som har bidratt met å teste hypotesen:  

H0: Det er ingen forskjell mellom gruppen som var under på begge kartleggingsprøvene og 

gruppen som var under på kartleggingsprøven i bare regning på arbeidsminnekapasitet.  

H1: Det er en forskjell mellom gruppen som var under på begge kartleggingsprøvene og 

gruppen som var under på kartleggingsprøven i bare regning på arbeidsminnekapasitet.  

Mann-Whitney U-test ga en signifikansverdi på 0.715 som betyr at nullhypotesen (H0) ble 

beholdt. 

Tabell 4.3.8 Mann-Whitney u-test for to uavhengige utvalg.  

Nullhypotese Signifikansnivå Avgjørelse  

Det er ikke en forskjell mellom gruppene 

på arbeidsminnekapasitet 

0.715 Behold nullhypotesen  

 

Elevene som var i oppfølgingsområdet på begge kartleggingsprøvene gjorde det svakere på 

testen som målte arbeidsminne, enn elevene i oppfølgingsområdet på kartleggingsprøven i 

regning. Mann-Whitney U-test fant ikke signifikante forskjeller mellom gruppene «under 

begge» (Med=5.00, n=28) og «under matte» (Med=6.00, n=9), U=137.000, p=0.715. 

Nullhypotesen (H0) ble beholdt. Resultatet støtter ikke hypotesen, men det er mulig et større 

utvalg ville gitt signifikante resultater.  

4.4 Hovedfunn  

Denne masterstudien har hatt som formål å undersøke hva som kjennetegner elevgruppen som 

havner i oppfølgingsområdet på kartleggingsprøven i både regning og lesing på 1. trinn. 

Resultatene fra den deskriptive analysen viste at elevgruppen gjorde det svakest på testene 

som målte: ordforråd, prosesseringshastighet, aritmetisk regneflyt og nøyaktighet innenfor 

addisjon og subtraksjon, ordavkodingsferdigheter og arbeidsminne. På testene som målte 

numerisk tallforståelse og telleferdigheter gjorde også gruppen «under begge» det svakest, 

men testene har hatt en takeffekt. På ordproblemer gjorde elevene i oppfølgingsområdet på 
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begge kartleggingsprøvene det svakere enn elevene i kontrollgruppen (men ikke svakere enn 

elevene i gruppen «under matte»). Elevgruppen kjennetegnes dermed av en generelt svakere 

profil sammenlignet med de andre elevene i utvalget. Tendensene på testene har vært: under 

begge < under matte < kontroll.  

Masterstudien har også hatt til hensikt å undersøke hvordan denne elevgruppen skilte seg fra 

elevene som var i oppfølgingsområdet på kartleggingsprøven i bare regning på 1. trinn. Det 

ble identifisert en nokså lik profil mellom gruppene «under begge» og «under matte», men 

gruppen «under begge» gjorde det svakere på testene som målte matematikk, lesing og på de 

fleste testene som målte mer generelle kognitive ferdigheter viktige for matematikk og lesing. 

Det ble identifisert et tydelig skille mellom gruppene «under begge» og «under matte» på 

testen RAN, der elevene i oppfølgingsområdet på begge kartleggingsprøvene gjorde det 

svakere enn elevene i oppfølgingsområdet på kartleggingsprøven i bare regning på 1. trinn. 

Masterstudien fant signifikante forskjeller mellom gruppene på to av testene som målte flyt 

og automatisering, og på en av testene som krever språkforståelse.  
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Kapittel 5. Drøfting  

Formålet med denne masterstudien har vært å undersøke: Hva kjennetegner elevgruppen som 

havner i oppfølgingsområdet på kartleggingsprøven i både regning og lesing på 1. trinn? og 

Hvordan skiller denne gruppen seg fra elevene som havner i oppfølgingsområdet på 

kartleggingsprøven i bare regning på 1. trinn? I dette kapittelet vil masterstudiens funn og 

resultater bli tolket og drøftet opp mot teorien som er blitt presentert tidligere. Innledningsvis 

vil studiens første problemstilling bli drøftet, og deretter blir studiens andre problemstilling 

drøftet. Det blir gjort vurderinger av funnenes gyldighet og studiens pålitelighet. Kapittelet 

avsluttes med en drøfting av resultatenes pedagogiske implikasjoner.  

5.1 Hva kjennetegner elevgruppen som havner i oppfølgingsområdet på 

kartleggingsprøven i både regning og lesing på 1. trinn? 

Denne masterstudien har vist at elevene i oppfølgingsområdet på kartleggingsprøven i både 

regning og lesing på 1. trinn kjennetegnes av en generelt svakere profil sammenlignet med de 

andre elevene i utvalget. Gruppene «under begge» og «under matte» hadde en nokså lik 

profil, men gruppen «under begge» gjorde det svakere på testene som måler matematikk og 

lesing, og på de fleste testene som måler de mer generelle kognitive ferdighetene som 

arbeidsminne og språk. På testen RAN ble det identifisert ett tydelig skille mellom gruppene 

«under begge» og «under matte», der gruppen «under begge» gjorde det betydelig svakere 

sammenlignet med gruppen «under matte». Masterstudiens resultater er i samsvar med 

tidligere studier som også finner at elever med komorbide vansker gjør det svakest på tester 

som måler matematikk, lesing og ferdigheter viktige for matematikk og lesing (Pulkkinen et 

al., 2022, s. 9; Snowling et al., 2021, s. 9; Willcutt et al., 2013, s. 500). 

Forskning har vist at elever med komorbide vansker kjennetegnes av store utfordringer med 

grunnleggende matematiske ferdigheter (Cirino et al., 2015; Jordan et al., 2003, s. 835; 

Powell et al., 2020, s. 245). Resultatene fra denne masterstudien viser at elevene som var i 

oppfølgingsområdet på begge kartleggingsprøvene, fikk den svakeste skåren på 

kartleggingsprøven i regning. Prøven testet elevenes grunnleggende matematiske ferdigheter 

innenfor tema som telleferdigheter, tallbegrep, tallrekke/tallinje og regneferdigheter 

(Utdanningdirektoratet, 2021, s. 4). Resultatene gir dermed grunn til å tro at elever med 

komorbide vansker kan kjennetegnes av utfordringer med disse grunnleggende matematiske 

ferdighetene. Det kan derimot ikke trekkes slutninger i denne sammenheng.  
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På testene som måler numerisk tallforståelse og telleferdigheter gjorde elevene som var i 

oppfølgingsområdet på begge kartleggingsprøvene det svakest, men likevel tilnærmet likt som 

elevene i kontrollgruppen. Dette skyldes at testene har hatt en takeffekt. Masterstudien har 

derfor ikke lykkes med å identifisere om elever med komorbide vansker kjennetegnes av 

vansker med numerisk tallforståelse og telleferdigheter. Med utgangspunkt i tidligere 

forskning er det derimot ikke usannsynlig at dette kan være et kjennetegn for disse elevene 

(Cirino et al., 2015; Powell et al., 2020, s. 245). Ettersom testene har hatt en takeffekt har de 

heller ikke lykkes med å måle elevenes tallforståelse på den måten som var tenkt, og det 

stilles spørsmål ved resultatenes gyldighet.  

Elevene som var i oppfølgingsområdet på begge kartleggingsprøvene fikk det svakeste 

resultatet på testene som måler aritmetisk regneflyt og nøyaktighet innenfor addisjon og 

subtraksjon. For elever med isolerte matematikkvansker er utfordringer med strategibruk 

under aritmetiske oppgaver ett sentralt kjennetegn (Ostad, 2010, s. 71). Når disse elevene skal 

løse aritmetiske oppgaver bruker de ofte ensidige og primitive backupstrategier (Ostad, 2010, 

s. 85). Testen som er blitt brukt i denne masterstudien går på tid, og resultatene kan tyde på at 

elever med komorbide matte- og lesevansker har enda større vansker med regneflyt enn elever 

som bare har matematikkvansker. Dette ses i overenstemmelse med studier som finner at 

elever med komorbide vansker har utfordringer med å automatisere regnefakta (Andersson, 

2010, s. 128). 

Automatisering av regnefakta blir i noen studier sett i sammenheng med ferdigheten flyt, målt 

med RAN (Pulkkinen et al., 2022, s. 2). Resultater fra denne masterstudien viser at elevene i 

oppfølgingsområdet på begge kartleggingsprøvene fikk det svakeste resultatet på testen RAN. 

Testen RAN er i masterstudien blitt bukt som mål på prosesseringshastighet og en indikator 

på flyt. Resultatene gir dermed støtte til studiene som finner at vansker med flyt er et sentralt 

kjennetegn for elever med komorbide vansker (Pulkkinen et al., 2022, s. 9). Det blir også 

foreslått at vansker med å automatisere regnefakta kan forklares med en svikt i arbeidsminne 

(Geary & Hoard, 2002, s. 109). Resultatene fra denne masterstudien viser og at elevene i 

oppfølgingsområdet på begge kartleggingsprøvene, fikk det svakeste resultatet på testen som 

måler arbeidsminne. Funnet stemmer overens med tidligere forskning, og gir støtte til studier 

som finner at elever med komorbide matte- og lesevansker har en svakhet i arbeidsminne 

(Geary & Hoard, 2002, s. 109).  

Elevene som er i oppfølgingsområdet på kartleggingsprøven i både regning og lesing gjorde 

det svakest på testen som måler ordavkodingsferdigheter, men også på testen som måler mer 
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generell språkforståelse. Resultatene kan ses i sammenheng med studien til Snowling et al. 

(2021), som finner at en svikt i verbale ferdigheter, kan forklare årsaken til komorbiditet 

mellom matte- og lesevansker (s. 10). Lignende resultater har også blitt dokumentert hos 

Peterson et al. (2017) og Willcutt et al. (2013), som finner at den verbale språkforståelsen 

bidrar i overlappen mellom regning og lesing (408, 500). Kartleggingsprøven i lesing (2021) 

tester primært avkodingsrelaterte ferdigheter, og det var derfor ikke overraskende at elevene 

som var i oppfølgingsområdet på begge kartleggingsprøvene fikk det svakeste resultatet på 

testen som ble brukt for å måle ordavkodingsferdigheter. Det kan likevel hende at disse 

resultatene også kan ses i sammenheng med studier som finner at, fonologiske ferdigheter (en 

sterk prediktor for avkodingsferdigheter) forklarer sammenhengen mellom aritmetikk og 

lesing (Child et al., 2019, s. 23; Klinkenberg, 2017, s. 2). Masterstudien kan derimot ikke 

trekke noen slutninger her, og mer forskning er nødvendig.  

Det er interessant at elevene i oppfølgingsområdet på begge kartleggingsprøvene har stor 

variasjonsbredde på flere av variablene i denne masterstudien. En slik tendens ble identifisert 

på variablene som målte: numerisk tallforståelse, ordforråd og ordproblemer. På disse testene 

representerte elevene i gruppen «under begge» både minimum- og maksimumskåren for hele 

utvalget. Resultatene kan peke i retning av at elevene i oppfølgingsområdet på begge 

kartleggingsprøvene ikke er en homogen gruppe. Derimot kan det også skyldes at utvalget i 

gruppen «under begge» har vært betydelig større enn utvalget i gruppen «under matte», som 

kan forklare noe av variansen som blir sett blant elevene i oppfølgingsområdet på begge 

kartleggingsprøvene.   

5.2 Hvordan skiller denne gruppen seg fra elevene som havner i 

oppfølgingsområdet på kartleggingsprøven i bare regning på 1. trinn?  

Tallforståelse 

Hypotese: «Gruppen som er i oppfølgingsområdet på begge kartleggingsprøvene presterer 

svakere på tester som måler tallforståelse sammenlignet med gruppen som er i 

oppfølgingsområdet på kartleggingsprøven i bare regning».  

På testene som måler tallforståelse (telleferdigheter og numerisk tallforståelse) viser den 

deskriptive analysen at elevene som var i oppfølgingsområdet på begge kartleggingsprøvene 

gjorde det litt svakere enn elevene som var i oppfølgingsområdet på kartleggingsprøven i bare 

regning. Testene som ble brukt har derimot hatt en takeffekt og resultatene kan derfor ikke 
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bidra med svar til masterstudiens hypotese (Bjørndal & Hofoss, 2021, s. 201; Liu & Wang, 

2021, s. 265).  

For å måle elevenes telleferdigheter har det i denne masterstudien blitt benyttet en test som 

krever at elevene mestrer følgende tre prinsipper for telling: en-til-en korrespondanse, stabil 

ordning og abstraksjonsprinsippet (Geary, 2004, s. 6). Det er derimot forventet at barn ved 

femårsalderen mestrer alle fem prinsippene for telling (Aunio & Niemivirta, 2010, s. 428). 

Testen som har blitt brukt har dermed vært for enkel for elevene på 1. trinn, og har som et 

resultat av dette ikke klart å måle hele ferdigheten og variasjonen blant elevene i utvalget. Det 

blir antatt at en mer utfordrende telle-test kunne gitt større differanser mellom gruppene 

«under begge» og «under matte».  

Testen som er blitt brukt for å måle elevenes numeriske tallforståelse, ser også ut til å ha vært 

for enkel for elevene på 1. trinn. Tidligere studier har sett at det er enklere for elever å 

identifisere det største tallet, når tallene har stor differanse mellom seg (Hulme & Snowling, 

2009, s. 176). Dette er motsatt av hva man kan forvente når barnet skal identifisere det største 

tallet med telling (Hulme & Snowling, 2009, s. 177). Det kunne derfor vært interessant å 

undersøke hvordan elevene i oppfølgingsområdet på kartleggingsprøvene ville gjort det på en 

test som gikk på tid, og hvor det er små differanser mellom tallene. En slik test kunne fanget 

opp uhensiktsmessige strategier, og dermed vansker med den numeriske tallforståelse i større 

grad enn det denne masterstudien har lykkes med.  

Språkforståelse  

Hypotese: «Gruppen som er i oppfølgingsområdet på begge kartleggingsprøvene presterer 

svakere på tester som krever språkforståelse sammenlignet med gruppen som er i 

oppfølgingsområdet på kartleggingsprøven i bare regning».  

Den deskriptive analysen viser at elevene i gruppen «under begge» gjorde det svakere enn 

elevene i gruppen «under matte» på testen som måler ordforråd. Det ble funnet signifikante 

forskjeller mellom gruppene, som gir støtte til hypotesen. På testen som måler ordproblemer 

viste analysen at elevene i gruppen «under matte» gjorde det svakere enn elevene i gruppen 

«under begge». Resultatet var noe uventet og stemmer ikke overens med hypotesen. Det ble 

derimot ikke funnet signifikante forskjeller mellom gruppene på denne testen.  

På testen som måler ordproblemer er det overraskende at elevene i oppfølgingsområdet på 

kartleggingsprøven i regning, gjorde det svakere enn elevene i oppfølgingsområdet på begge 

kartleggingsprøvene. Testen krever språkforståelse og det finnes evidens for at dette kan være 
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den sterkeste prediktoren i løsningen av slike oppgaver (Fuchs et al., 2018, s. 161). Tidligere 

studier har vist at elever med komorbide vansker er den gruppen som gjør det svakest på 

tester som måler språk (Snowling et al., 2021, s. 9). Det var derfor ventet at gruppen «under 

begge» ville gjøre det svakest på testen ordproblemer, men denne masterstudien har ikke 

lykkes med å identifisere et slikt funn. Dette kan skyldes at utvalget i gruppen «under matte» 

har vært lite. Derimot kan og resultatene peke i retning av at elever med matematikkvansker 

faktisk har vansker med språket. Dette stemmer i så fall overens med studien til Snowling et 

al. (2021), som finner at dårlig språk er en felles risikofaktor for både matematikk- og 

lesevansker (s. 9). Masterstudien finner derimot ikke signifikante forskjeller mellom gruppene 

på denne testen og det er derfor et behov for mer forskning for å kunne trekke slutninger.  

På testen som måler ordforråd gjorde gruppen «under begge» det signifikant svakere enn 

gruppen «under matte». Resultatet var forventet og stemmer godt overens med Snowling et al. 

(2021) som finner at elever med komorbide vansker gjør det svakest på tester som måler 

språk. Resultatene indikerer at arbeid med begrepsforståelse vil være viktig for elever med 

komorbide matte- og lesevansker. Det er også interessant at elevene i gruppen «under matte» 

gjorde det noe svakere enn elevene i «kontrollgruppen» på denne testen. Funnene indikere at 

arbeid med begrepsforståelse også muligens vil kunne støtte disse elevenes matematikk-

ferdigheter. Innenfor rammen av denne masterstudien har det derimot ikke blitt undersøkt om 

det er signifikante forskjeller mellom gruppene «under matte» og «kontroll». Mer forskning 

er derfor nødvendig for å kunne trekke slutninger.   

Flyt og automatisering  

Hypotese: «Gruppen som er i oppfølgingsområdet på begge kartleggingsprøvene presterer 

svakere på tester som måler flyt og automatisering sammenlignet med gruppen som er i 

oppfølgingsområdet på kartleggingsprøven i bare regning»  

På testene som måler flyt og automatisering viste analysen at elevene i oppfølgingsområdet på 

begge kartleggingsprøvene fikk et svakere resultat enn elevene i oppfølgingsområdet på 

kartleggingsprøven i bare regning. Det ble funnet signifikante forskjeller mellom gruppene på 

testene som måler prosesseringshastighet (mål på flyt) og ordavkodingsferdigheter. Det ble 

ikke funnet signifikante forskjeller på testene som måler aritmetisk regneflyt i addisjon og 

subtraksjon. Resultatene gir derfor bare delvis støtte til hypotesen. 

Forsking har vist at elever med komorbide matte- og lesevansker har større vansker på testen 

RAN (mål på flyt) enn elever med isolerte vansker (Pulkkinen et al., 2022, s. 9). Dette blir og 
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identifisert i denne masterstudien, som finner at gruppen «under begge» gjør det signifikant 

svakere på testen RAN enn gruppen «under matte». Resultatene gir dermed støtte til studier 

som finner at elever med komorbide vansker har større vansker med flyt, enn elever med 

isolerte matematikkvansker (Pulkkinen et al., 2022, s. 9).  

Det prediktive bidraget til RAN er godt dokumentert for lesevansker (Pulkkinen et al., 2022, 

s. 2). I forlengelsen blir det foreslått at også svake ferdigheter på RAN kan assosieres med 

vansker med flyt og automatisering av regnefakta, og at dette derfor kan forklare overlappen 

mellom regneflyt og leseflyt (Pulkkinen et al., 2022, s. 2). Funn fra denne masterstudien viser 

at gruppen «under matte» gjorde det tilnærmet likt som «kontrollgruppen» på testen RAN. 

Funnet kan tyde på at elever med matematikkvansker ikke har spesielle vansker med flyt. 

Dette ville derimot ikke vært i overenstemmelse med tidligere forskning, og det kan derfor 

tenkes at resultatet har sammenheng med et lite utvalg i gruppen «under matte». Ett større 

utvalg kunne fanget opp mer variasjon i gruppen «under matte», som gjerne ville gitt større 

differanser mellom gruppene «under matte» og «kontroll». Det stilles derfor spørsmål ved 

disse resultatenes gyldighet.  

På testen som måler ordavkodingsferdigheter fant denne masterstudien at elevene i gruppen 

«under begge» gjorde det signifikant svakere enn elevene i gruppen «under matte». At denne 

gruppen viste størst vansker på testen som måler ordavkodingsferdigheter var derimot ikke et 

uventet funn, ettersom denne gruppen var den eneste med svake lesere. Funnet kan likevel gi 

støtte til hypotesen om at elever med komorbide matte- og lesevansker har større utfordringer 

på tester som måler flyt og automatisering, enn elever med isolerte matematikkvansker. På 

samme test var det interessant at gruppen «under matte» fikk ett betydelig svakere resultat enn 

«kontrollgruppen». Det blir nemlig trukket få sammenhenger mellom matematikkvansker og 

ordavkodingsvansker. Likevel kan det tenkes at funnet er i overenstemmelse med studier som 

finner at fonologiske ferdigheter (en sterk prediktor for ordavkodingsferdigheter) kan forklare 

sammenhengen mellom aritmetikk og lesing (Child et al., 2019, s. 23). Noen slutninger kan 

derimot ikke trekkes i denne sammenheng.   

Når barn skal lære addisjon og subtraksjon tar det først i bruk tellestrategier, som også blir 

omtalt som backupstrategier (Aunio & Niemivirta, 2010, s. 428; Ostad, 2010, s. 33). Ved 

seksårsalderen forventes det at barn klarer å ta i bruk hukommelsesbaserte retrevialstrategier 

(Mononen & Lopez-Pedersen, 2019, s. 376; Ostad, 2010, s. 33). Elever med 

matematikkvansker bruker derimot ensidige og primitive backupstrategier gjennom hele 

barneskolen, og vansker med retrevialstrategier er derfor et karakteristisk kjennetegn for disse 
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elevene (Ostad, 2010, s. 84). På testen som måler aritmetisk regneflyt (addisjon og 

subtraksjon) gjorde elevene i gruppen «under begge» det svakere enn elevene i gruppen 

«under matte». Masterstudien indentifiserer kun små differanser mellom gruppene, men 

resultatene kan likevel tyde på at elever med komorbide vansker har enda større utfordringer 

med regneflyt enn elever med bare matematikkvansker. Derimot ble det ikke funnet 

signifikante forskjeller mellom gruppene, og det stilles derfor spørsmål til disse resultatenes 

gyldighetsområde.  

Tidligere forskning har vist at elever med komorbide vansker gjør det svakest på oppgaver 

som tester kunnskap innenfor automatiserte regnefakta (Andersson, 2010, s. 128). Det kan 

derfor tenkes at et større utvalg ville gitt signifikante forskjeller mellom gruppene på testen 

som måler regneflyt. Det er interessant at masterstudien bare identifiserer små forskjeller 

mellom gruppene «under begge» og «under matte» på denne testen. Resultatene kan bety at 

det ikke er særlig store forskjeller mellom elever som har komorbide vansker og elever som 

har matematikkvansker innenfor dette området. Mer forskning er derimot nødvendig for å 

kunne trekke slutninger om hvorvidt det er et skille her. Testen som måler regneflyt innenfor 

subtraksjon ser ut til å ha hatt en gulveffekt, og har derfor ikke lykkes med å måle elevenes 

ferdigheter slik det var tenkt. Det kan derfor stilles spørsmål også ved disse resultatenes 

gyldighet.  

Arbeidsminne 

Hypotese: «Gruppen som er i oppfølgingsområdet på begge kartleggingsprøvene presterer 

svakere på testen som måler arbeidsminne sammenlignet med elevene som er i 

oppfølgingsområdet på kartleggingsprøven i bare regning» 

På testen som måler arbeidsminne viser resultatene fra den deskriptive analysen at elevene i 

oppfølgingsområdet på begge kartleggingsprøvene gjorde det svakere enn elevene i 

oppfølgingsområdet på kartleggingsprøven i regning. Det ble derimot ikke funnet signifikante 

forskjeller mellom gruppene, og resultatet støtter derfor ikke hypotesen.  

Tidligere forskning har vist at elever med komorbide matte- og lesevansker gjør det svakere 

på tester som måler arbeidsminne, enn elever med isolerte matematikkvansker (Geary & 

Hoard, 2002, s. 109). Slike resultater ble også identifisert i denne masterstudien og funnene 

gir dermed støtte til tidligere forskning. Derimot har ikke masterstudien klart å identifisere 

signifikante forskjeller mellom gruppene «under begge» og «under matte» på testen. At det 
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ikke blir funnet signifikante forskjeller mellom gruppene kan skyldes et lite utvalg, og det kan 

tenkes at et større utvalg ville gitt signifikante resultater.  

Resultatene fra masterstudien viser også at elevene i gruppen «under matte» gjorde det 

svakere på testen som måler arbeidsminne sammenlignet med elevene i «kontrollgruppen». 

Funnet tyder på at elever med bare matematikkvansker også kan ha en svakhet i 

arbeidsminne, som stemmer godt overens med tidligere forskning (Andersson, 2008, s. 196; 

Geary & Hoard, 2002, s. 109; Hulme & Snowling, 2009, s. 193). Testen som er blitt benyttet i 

denne masterstudien belaster den sentrale styringsenheten (Pickering, 2006, s. 259). Det 

finnes evidens for at både elever med matematikkvansker, og elever med komorbide matte- 

og lesevansker har svakheter i dette systemet (Geary & Hoard, 2002, s. 109; Hulme & 

Snowling, 2009, s. 193). Resultatene fra masterstudien kan derfor også gi støtte til disse 

slutningene. 

Testen som ble benyttet, belaster også delvis den fonologiske sløyfen i arbeidsminne 

(Pickering, 2006, s. 259). Det kan derfor ikke utelukkes at elevene i gruppene «under begge» 

og «under matte» også kan ha utfordringer med det fonologiske minnet. Dersom dette er 

tilfelle kan resultatene ses i sammenheng med Hecht et al. (2001), som foreslår at 

effektiviteten til det fonologiske minnet kan påvirke elevenes evne til å raskt og nøyaktig 

hente enkle aritmetiske svar fra langtidsminnet (s. 210). Dette kan bidra med evidens innenfor 

rammen av den fonologiske lagringshypotesen. Her blir det foreslått at aritmetiske 

basisenheter lagres i et lydbasert format og at dette formatet er hensiktsmessig for å raskt 

kunne gjenkalle svaret fra langtidsminnet (Ostad, 2010, s. 183). For å undersøke dette videre 

kunne det vært interessant å teste hvordan elevene i oppfølgingsområdet på 

kartleggingsprøvene gjør det på arbeidsminnetester som bare belaster det fonologiske minnet.  

5.3 Pedagogiske implikasjoner til intervensjoner  

Resultatene fra masterstudien tyder på at elever med komorbide vansker gjør det svakest på 

de fleste testene som måler matematikk, lesing og mer generelle kognitive ferdigheter, som 

anses å være viktige for matematikk og lesing. Dette understreker behovet og viktigheten av 

mer kunnskap om hvilken hjelp disse elevene trenger for å ha en tilfredsstillende 

læringsutvikling i skolen.  

Masterstudien har sett at elever med komorbide vansker gjør det svakest på testen som måler 

arbeidsminne. Elevene som bare har matematikkvansker, viser også et svakere resultat på 

denne testen sammenlignet med elevene i kontrollgruppen. Det kan derfor se ut til at en 
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svakhet i arbeidsminne kan være en felles risikofaktor for begge vanskene. I en pedagogisk 

sammenheng er det derimot mindre viktig å vite om dette forklarer noe av årsaken til 

komorbiditet. Det er viktig å vite at korte beskjeder og tydelige oversikter er gode råd, men 

det mest effektive vil være å arbeide med de underliggende vanskene (Melby-Lervåg, 2016). 

Elevene i oppfølgingsområdet på begge kartleggingsprøvene, gjorde det også svakest på 

testene som måler flyt og automatisering. Siegler og Shrager (1984) hevder at det oppstår en 

assosiasjon mellom en regneoppgave og et svar, hver gang elevene møter regneoppgavene og 

svaret sammen (s. 239). For å utvikle automatiserte ferdigheter i aritmetikk trenger noen 

elever mange representasjoner av samme regnefakta, og resultatene fra denne studien tyder på 

at dette vil bli spesielt viktig for elever med komorbide vansker (Mononen & Lopez-Pedersen, 

2019, s. 377).  

Masterstudien har og sett at elevene med komorbide vansker gjør det svakest på testen som 

måler ordavkodingsferdigheter, men også på tester som måler mer generell språkforståelse. I 

følge The Simple View of Reading er leseforståelse et produkt av avkodingsferdigheter og 

språkforståelse (Klinkenberg, 2017, s. 2). Dermed tyder resultater fra denne studien på at 

elever med komorbide vansker kan ha utfordringer med begge komponentene i modellen. For 

elever med komorbide vansker kan dette bety at det er spesielt viktig at det arbeides parallelt 

med avkodingsferdigheter og språkforståelse på de første trinnene i skolen (Klinkenberg, 

2017, s. 2).  

Det er interessant at elevene som bare har matematikkvansker også viser tendenser til svake 

resultater på testene som måler avkodingsferdigheter og på tester som krever språkforståelse. 

Resultatene tyder på at dårlig språk kan være en risikofaktor for elever med bare matematikk-

vansker, og at arbeid med språk muligens vil kunne støtte elevenes matematiske ferdigheter 

(Snowling et al., 2021, s. 10). Dersom elever med bare matematikkvansker og elever med 

komorbide vansker har utfordringer med å forstå språket, er det naturlig å tenke at 

regnefortellinger ikke vil fungere som en støtte for å fremme deres aritmetiske utvikling. Det 

kan heller tenkes at det vil være viktig å arbeide med begreper for å gi støtte til konteksten, 

når disse elevene møter regnefortellinger.  

Masterstudien har også identifisert et stegvis mønster på de fleste testene: Elevene i 

kontrollgruppen gjør det bedre enn elevene med matematikkvansker, som gjør det bedre enn 

elevene med komorbide vansker. Dermed viser elevene med komorbide vansker en generell 

svakere profil. Dette kan bety at elever med komorbide vansker trenger en roligere progresjon 
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i en intervensjon sammenlignet med elevene i de andre gruppene. Ettersom de er generelt 

svakere på flere områder vil det også være vanskeligere for disse elevene å kompensere, for 

eksempel: støtte seg til enten aritmetikk eller språket i møte med tekstoppgaver. For å kunne 

støtte disse elevene på en best mulig måte kan det derfor se ut til at de trenger spesifikk støtte 

på vanskene innenfor begge områder.  
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Kapittel 6. Avsluttende refleksjoner  

Formålet med denne masterstudien har vært å undersøke hva som kjennetegner elevene som 

havner i oppfølgingsområdet på kartleggingsprøven i både regning og lesing på 1. trinn. Det 

har også blitt undersøkt hvordan denne elevgruppen skiller seg fra elevene som havner i 

oppfølgingsområdet på kartleggingsprøven i bare regning på 1. trinn. Masterstudien har hatt et 

lite utvalg og resultatene kan derfor tolkes i retning av å være lite representative for andre 1. 

klassinger. Derimot har studien lykkes med å identifisere kjennetegn og tendenser, som også 

har vært fremtredende i tidligere forskning. Dette er med på å styrke noen av resultatenes 

gyldighetsområde og studiens pålitelighet.  

Kartleggingsprøvene på 1. trinn gir informasjon om hvilke elever som er innenfor et definert 

oppfølgingsområdet i regning og lesing, og som trenger ekstra støtte (Utdanningsdirektoratet, 

2022). I denne masterstudien er kartleggingsprøvene på 1. trinn blitt brukt for å identifisere 

elever med komorbide matte- og lesevansker og elever med matematikkvansker. Funnene 

viser at elevene med komorbide vansker gjør det svakest på de fleste testene som måler 

matematikk og lesing, og generelle kognitive ferdigheter viktig for matematikk og lesing. 

Resultatene samsvarer med tidligere forskning (Pulkkinen et al., 2022, s. 9; Snowling et al., 

2021, s. 9; Willcutt et al., 2013, s. 500). Funnene kan derfor være et bidrag til praksisfeltet og 

gi indikasjoner på hvilken støtte elevene i oppfølgingsområdet på kartleggingsprøvene i både 

regning og lesing på 1. trinn trenger.  

Masterstudien har identifisert signifikante forskjeller mellom gruppene «under begge» og 

«under matte» på to av testene som måler flyt og automatisering. Resultatene kan tyde på at 

elever med komorbide vansker har større vansker med flyt og automatisering enn elever som 

bare har matematikkvansker. På testene som måler aritmetisk regneflyt og nøyaktighet ble det 

identifisert en liten differanse mellom gruppene «under begge» og «under matte», men ingen 

signifikante forskjeller. Likevel kan resultatene si noe om at elevene med komorbide vansker 

har større vansker innenfor dette området, enn elevene med bare matematikkvansker. Mer 

forskning er derimot nødvendig for å trekke slutninger. Det kunne i den sammenheng også 

vært interessant å sett om differansen mellom gruppene hadde blitt større, dersom det var et 

større utvalg. For praksisfeltet kan likevel resultatene bety at spesielt elever med komorbide 

vansker, vil ha utbytte av en undervisning som fremmer flyt i både regning og lesing.  

Et litt uventet funn i denne masterstudien har vært at også elever med matematikkvansker 

viser vansker på testene som krever språkforståelse. På testen ordproblemer gjorde elevene 
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med matematikkvansker det svakere enn elevene med komorbide vansker. Det ble kun 

identifisert små forskjeller mellom gruppene, og for praksisfeltet kan dette implisere at 

regnefortellinger ikke vil fungere som en støtte for verken elever med komorbide vansker 

eller elever med bare matematikkvansker. Derimot ble det ikke funnet signifikante forskjeller 

mellom gruppene og mer forskning er nødvendig for å kunne trekke slutninger om det er et 

skille mellom gruppene her. I fremtidige studier kunne det vært interessant å se nærmere på 

hvordan språkforståelse utvikler seg hos elever med matematikkvansker. Longitudinelle 

studier kan i dette perspektivet bidra med slutninger om en svak språkforståelse faktisk kan 

forklarer noe av årsaken til matematikkvansker. Dette kan gi føringer om elever med 

komorbide vansker og elever med bare matematikkvansker har behov for den samme 

språklige støtten i en intervensjon.   

Masterstudien avslutter med å understreke viktigheten av å undersøke om elever med isolerte 

vansker i matematikk eller lesing, også kan ha komorbide vansker. Kartleggingsprøvene på 1. 

trinn er en måte for praksisfeltet å identifisere om elever kan ha vansker med begge 

ferdighetene på et tidlig tidspunkt. En pedagogisk praksis som arbeider systematisk med å 

identifisere barn og unge med ulike lærevansker, og som forstår verdien av målrettede tiltak 

vil være til det beste for alle barn. Det er fremdeles ett stort behov for mer kunnskap om 

hvordan en best kan hjelpe elever som strever med både matematikk og lesing, men ønsket er 

at masterstudien kan ha bidratt positivt med kunnskap om elevgruppen, og gitt noen føringer 

på hva de trenger for å ha en tilfredsstillende læringsutvikling i skolen. 
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