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Sammendrag

Denne masterstudien 1 matematikkdidaktikk forseker & besvare problemstillingen: Hva kan
nasjonale prover fortelle om norske elevers prestasjoner i regning og brak? Dette blir knyttet
opp mot hvilken innvirkning alder, kjonn og bosted har pa norske elevers prestasjoner, samt
brekutvikling over tid. Utvalget har bestatt av omtrent 170 000 norske elever pa femte,

attende og niende trinn som gjennomforte nasjonale prover i regning 1 2014.

For a besvare problemstillingen er bade kvantitativ og kvalitativ metode benyttet. Kvantitativt
blir prestasjonene beskrevet gjennom analyser gjennomfert 1 SPSS, mens kvalitativ metode er
hovedsakelig benyttet i innholdsanalyse av oppgaver for 8.trinn, og til dels 9.trinn. I
oppgaveanalysen er folgende teoretiske rammeverk lagt til grunn for vurdering av oppgavene:
Leung og Silver (1997) og Reed (1999) for kompleksitet, OECD (2013) for kontekster og
Behr et al. (1983) for brek. Det viser seg at relativ alderseffekt har lite & si for norske elevers
prestasjoner 1 regning og brek. Til tross for signifikante forskjeller mellom gutter og jenter 1
regning, har dette ingen pedagogisk betydning. A vare elev i Nord Norge skiller lite fra resten
av landet, men sammenlignet med Oslo viser vi til en liten negativ effekt. For & bli en god
regner, md elevene bade beherske matematikken, ulike kontekster og kompleksitet 1
oppgavene. Sammensatte oppgaver i hverdagsmatematikk som krever en kombinasjon av
flere regnearter, strever norske elever med. Nar brek skal omtales, anvendes prestasjonene til
a nyansere brekkunnskapen til norske elever. Resultatet 1 brek deler seg 1 to hovedretninger.
Elevene gjor det bra i oppgaver med enkle sammenligninger, men sliter nar breken ikke er
formulert 1 tekst, altsd ved hjelp av symboler. Nasjonale prever kan ogsd fortelle at den

pedagogiske betydningen er liten av ett ar mer med brekregning.
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1. Innledning

Da vi skulle velge tema for masteroppgaven, var vi opptatt av & ha et prosjekt som vi kunne ta
med oss inn 1 lereryrket. Nasjonale prover vil vere med pa a prege skolehverdagen, og vi har
skrevet en faglig tilnerming til kvalitetsverktayet nasjonale prover. Vart fokus har vert & si
noe om hva nasjonale prever kan fortelle om elevers prestasjoner innenfor regning og brok,
og har en matematikkdidaktisk tilneerming. Det stilles store krav til dagens larere. Muligens
starre 1 fremtiden. Skal vi kunne utvikle skolen basert pa kunnskap, ma vi ha tilgang pé
forskning. Etter vart syn er det vanskelig & endre klasseromspraksisen uten & ha kunnskap om

elever og spesifikt om elevene sine.

1.1 Bakgrunn for problemstilling

Masterprosjektet vart startet med en nysgjerrighet til et fenomen som ses i idretten, nemlig at
unge fodt tidlig pd aret oftere var & finne pd aldersbestemte landslag. De samme barna som
springer pa fotballbanen pd ettermiddagen, er & finne 1 klasserommet pd dagtid. Dette fikk oss
til & undre oss over om det er like tendenser 1 skolen som 1 idretten, herunder om januarbarn
lykkes oftere enn desemberbarn. Eller er det antall &r pd skole som avgjer elevenes
prestasjoner. Vi har stadig fétt here at jentene har et forsprang pa guttene 1 skolen. Men i
matematikk har vi hert det er annerledes. Det fanget viar oppmerksomhet, fordi vi ensker &
vitee om det faktisk er kjonnsforskjeller av  betydning 1  matematikk.
Matematikkundervisningen skjer pa skoler 1 hele Norge. Men, stadig debatteres ulikhetene i
elevenes prestasjoner ut i fra postnummer. Siden vi ensker & undervise i Nord-Norge de
kommende arene, er vi nysgjerrig pad virkningen det har & gjennomfere skolegangen 1 den

nordligste landsdelen.

Vi hédper & bli lerere som inspirerer elevene til 4 ta 1 bruk matematikken ogsd utenfor
klasserommet. I mange situasjoner 1 lgpet av en dag, vil en elev mete utfordringer som krever
regneferdigheter. Da ma elevene ha eving pé situasjoner hvor matematikken er en naturlig del
av hverdagen. Regning maéles 1 nasjonale prover, og resultatene fra preven kan fortelle noe om
norske elevers prestasjoner nar matematikken er satt i dagligdagse situasjoner. Matematikken

bestar av mange sammenflettede tema, og brek er et omrade vi ofte fir here at norske elever
1



sliter 1. Derfor var det naturlig for oss & se nermere pa brok, serlig fordi vi undret oss om
norske elever er dérlig 1 alle brekoppgaver. Vi kan ikke bare snakke om at norske elever er

dérlig 1 brek, vi mé vite hvor utfordringene ligger

Faktorer som pévirker lering er uendelige. Noen faktorer kan elevene pdvirke selv, mens
andre er iboende 1 eleven som han eller hun 1 utgangspunktet ikke kan endre. Som laerer er det
viktig & kjenne sine elever slik at alle far tatt ut sitt potensiale 1 skolen. Gjennom vart
femarige studielop har vi blitt presentert og konfrontert med pastander om pavirkninger pa
elevenes prestasjoner 1 matematikk. Pdstandene bestar av faktorer som “alle” vet om norske
elever, men som ingen har bekreftet pa en overbevisende mate. Vi skal undersgke nermere
kjenn, alder og bosted og deres pavirkning og betydning for elevprestasjoner. Med bakgrunn i
dette, anvender vi data fra nasjonale pragver i regning for a undersgke de tre pastandene vi har

funnet mest interessant:

- Januarbarn gjer det bedre enn barn fodt 1 desember
- Gutter presterer bedre enn jenter

- Elever fra Nord-Norge skiller seg ut i negativ retning i forhold til resten av landet

For & kunne gi svar pad pastandene om kjonn, alder, bosted og brekkunnskapene til norske
elever, trengte vi et representativ utvalg som kunne fortelle oss noe om dette. Nasjonale
prover i regning for 5. og 8.trinn inneholder all informasjon for & svare pé alle vire undringer.
Med bakgrunn i dette skal vi forseke og besvare folgende problemstilling med to

underforskningsspersmal:

Hva kan nasjonale prover fortelle om norske elevers prestasjoner i regning og brok?

- Hvilken betydning har alder, kjonn og bosted?

- Hvilken betydning har ett &r mer pa skole for elevenes brekprestasjoner?

Problemstillingen skal besvares gjennom kvantitativ og kvalitativ metode. Vi har hatt en

utforskende tilnerming til vart datamateriale, fordi vi ikke visste hvilke svar vére data ville gi.



Etter hvert ensket vi & belyse elevprestasjoner med mer enn bare statistiske mal, fordi vi sé at
nasjonale prever kan fortelle mye om regning og brek. Nér vi skal presentere hva nasjonale
prover forteller om regning og brek, har vi anvendt innholdsanalyse av
oppgavesettet. Oppgavene er vurdert ut 1 fra tre teoretiske rammeverk: kontekster, aritmetisk
kompleksitet og brekinnhold. Deretter er oppgavene analysert med kvantitative
analyseverktoy. For & si noe om utvikling av norske elevers brakprestasjoner, er resultater fra
9. trinn benyttet for a4 belyse progresjon. Med andre ord vil var oppgave gjenspeile var
interesse for tall og sammenligninger. Problemstillingen kunne vert besvart med &
sammenligne ulike gjennomsnittsverdier, men vi har vart opptatt av & gi en pedagogisk
betydning til vare funn. Derfor benytter vi flere kvantitative analyseverktey for a si noe om

norske elever.

1.2 Oppbygging av oppgaven
Kapittel 2 danner det teoretiske grunnlaget for var masterstudie. Her vil det bli presentert
bakgrunnsteori for vare tre variabler kjonn, alder og bosted, nasjonale prover, grunnleggende

ferdigheter og det teoretiske rammeverket for oppgaveanalysen.

I kapittel 3 redegjor vi for vare metodiske tilneerminger. Videre vil bade utvalg og kvantitative
og kvalitative analyseverktoy bli presentert og begrunnet. Kapitlet avsluttes med

metodekritikk og en etisk drefting.

I kapittel 4 presenteres vare resultater og tilherende dreftinger. Dette kapitlet er bygd opp 1 tre
deler. De to forste delene besvarer det forste underspersmalet vart. I forste del har vi en
deskriptiv tilneerming til datamaterialet for a belyse de tre bakgrunnsvariablene kjeonn, alder
og bosted. Den andre delen har en analytisk tilnerming til bakgrunnsvariablene. I den siste
delen presenteres oppgaveanalysen og det er forst her regning og brek vil bli tillagt innhold.

Dette er den mest omfattende delen, da dette er vektlagt 1 var problemstilling.

I kapittel 5 konkluderer vi ut i fra var problemsstilling ved hjelp av vare funn og dreftinger.






2. Teori

Dette kapitlet omhandler teori som ved hjelp av metoden skal besvare problemstillingen.
Kapitlet starter med et prinsipp for oppleringen, og hva som kan pévirke lering. Videre vil
bakgrunnsteori for grunnleggende ferdigheter og nasjonale praover blir belyst, med fokus pa
regning. Fra og med kapittel 2.6 presenteres teori som danner rammeverk for

oppgaveanalysen.

2.1 Tilpasset opplaering

Et av hovedformélene med & gé pa skole er & lere, og lereplanens rammeverk definerer de
ulike leringsmalene. Elever lerer 1 ulikt tempo, derfor ma larere tilpasse opplaringen til hver
enkelt. Det er et mal at alle skal fi utfordringer tilpasset sitt nivd, men ogsd fa mulighet til
utvikling. For & oppfylle disse forventningene er tilpasset opplering et gjennomgiende

prinsipp for hele grunnskoleopplaringen, og opplaringsloven § 1-3 slar fast felgende:

"Opplceeringa skal tilpassast evnene og foresetnadene hjd den enkelte eleven, lerlingen og

leerekandidaten” (Opplaringslova, 1998)

Loven forplikter lerer og skoleeier til & std ansvarlige for grunnskoleoppleringen. Med
tilpasset opplaring menes at undervisningen skal tilpasses til hver enkelt elevs behov,
mestring, bakgrunn og forutsetninger, slik at elevene lerer best og mest mulig. Som larer er
det mange grep som kan iverksettes for & tilpasse undervisningen til enkelteleven, og
elevgruppen. Blant annet variasjon 1 arbeidsmetoder, tempo og vanskelighetsgrad
(Utdanningsdirektoratet, 2012a). Utdanningsdirektoratet (2014a) pépeker at arbeid med
kompetansemal og gode kunnskaper om elevene i1 klassen er det som skal til for & drive
tilpasset opplering pd lokalt nivd. For at lereren skal kunne tilpasse oppleringen til hver
enkelt elev mé han kjenne elevene pa flere omrader. Bade sosiale og faglige faktorer kommer

til uttrykk 1 klasserommet, og ma vare en del av hensynene som tas 1 undervisningen.

For & kunne drive med tilpasset opplering ma man vite noe om hva som pavirker

leringssituasjonen. Hattie (2013) har samlet mer enn 800 metaanalyser av skoleprestasjoner



for & si noe om hva som har effekt pa lering. Han nevner spesifikt seks faktorer med en rekke
underkategorier, som pavirker elevens lering og prestasjoner: Eleven, hjemmet, skolen,
lereplaner, lerere og undervisningstilneerminger. Det eleven tar med seg til undervisningen
og som spiller inn pé lering, kan vere pavirket av arv og tidligere erfaring fra barndommen.
Eksempelvis viser Hattie (2013) at prematurfedsel og motivasjon spiller inn med middels
effekt pa elevens lering. I kategorien hjemmets sosiogkonomiske status ligger foreldrenes
inntekt, utdanning og yrke, som samlet spiller inn med middels effekt. Middels effekt ma
forstas som en merkbar betydning for elevens prestasjoner. I tillegg vises det til at faktorer pa
skolen har sterre betydning for leering enn faktorer mellom ulike skoler. For eksempel blir
leererens tydelighet og lerer-elev relasjoner sett pa som faktorer med stor innvirkning pé

leering.

Til tross for effektmélene presentert i forrige avsnitt, finnes ikke entydig menster i hva som
pavirker elevprestasjoner. Oslo og Akershus presterer best pad nasjonale prover, og dette
forklares ofte med over gjennomsnittlige inntekts- og utdanningsnivd (Gregaard, 2012).
Derfor er det interessant & sammenligne disse faktorene i andre fylker som ogséd scorer godt
pa nasjonale prover. I Norge har man igangsatt et forskningsprosjekt, ”Larande regionar”, for
a finne arsaken til at elever fra Sogn og Fjordane presterer godt pd nasjonale prever
(Hogskulen 1 Sogn og Fjordane, 2015). Fire fylker som alle 14 under gjennomsnittlig inntekts-
og utdanningsniva, og som samtidig hadde svert like resultater pd nasjonale prever ble
sammenlignet. Sparsmalet som kan stilles, er hva som kan forklare de gode resultatene i Sogn
og Fjordane? Forskningsgruppen (Hogskulen i Sogn og Fjordane, 2015) har pekt pa ulike
suksesskriterier som kjennetegner fylket. Et overordnet funn, var skolenes fokus pé
utviklingsarbeid. Andre faktorer med innvirkning pé elevprestasjonene i fylket, var at skolen
og lereren hadde en sterk rolle 1 samfunnet. Fylket hadde god rekruttering av larere, og det
viste seg at lererne som hadde 30 ekstra studiepoeng 1 matematikk fikk bedre
elevprestasjoner sammenlignet med de uten tilleggsutdanning. Det eksisterte et sterkt
foreldreengasjement, hvor foreldre bade sekte informasjon om og var i god kontakt med

skolen. Med andre ord, er det ikke enkelvariabler som kan forklare elevprestasjonene.



2.2 Bakgrunnsvariabler

I alle vare analyser vil det vare tre bakgrunnsvariabler som er gjennomgaende for & belyse
problemstillingen: kjonn, alder og bosted. Dette er forhold elevene kan gjeore lite med — du er
fodt med et kjonn, alderen din er bestemt av en fodselsdag i et gitt ar og et barn har sjelden

innvirkning pa foresattes valg av bosted.

Kjonn

Et vanlig norsk klasserom bestar av bade gutter og jenter. Gjennom barne- og ungdomstrinnet
vil gutter og jenter ha ulik fysiologisk utvikling, hvor jentene ofte er foran guttene i
kjennsmodning (Tetzchner, 2012). Selv om jentene har et fysiologisk forsprang pa guttene i
puberteten, sd varierer kjonnsforskjeller i matematikkprestasjoner mellom jentenes og
guttenes faver. 1 Norge er det ikke et entydig bilde pd kjennsforskjellene i
matematikkprestasjoner. For eksempel viser den internasjonale undersekelsene PISA
(Kjeernsli & Olsen, 2013) ingen signifikante kjonnsforskjeller, mens TIMSS viser til en liten
kjonnsforskjell pa 4.trinn og ingen pd 8.trinn (Grenmo, Onstad, Nilsen, Hole, Aslaksen &
Borge, 2012). Tidligere resultater 1 nasjonale prover 1 regning viser en signifikant forskjell 1
guttenes faver (Ravlo, Vinje, Johansen & Asenhus, 2014). Jentene pa sin side gjor det
signifikant bedre enn guttene pa eksamener 1 grunnskolen og videregaende skole 1 matematikk
(Bjorkeng, 2011). Eksemplene understreker variasjonen i kjennsforskjellene 1 matematikk, og
det er utfordrende a beskrive et entydig bilde pa kjennsforskjellene i Norge. Nortvedt (2014)
papeker at forskjellene ma tolkes med varsomhet, underforstdtt mad man veaere forsiktig med

hvor stor pedagogisk betydning man tillegger de eventuelle ulikhetene.

Alder — relativ alderseffekt

Alle elever 1 klasserommet er fadt pa en bestemt dato i en av arets tolv maneder. Det vil vere
spredning 1 elevenes fodselsdager. Forskjellen 1 alder innenfor samme aldersgruppe eller ér,
omtales som den relative aldersforskjellen. Nar vi omtaler relativ alderseffekt, er det effekten
aldersforskjellen har innad 1 en aldersgruppe. Dalen og Aune (2013) mener denne forskjellen
har betydning i ung alder. For eksempel vil en femteklassing som er fodt i1 januar og er ti ar ha

levd omtrent 10% lengre enn klassekameraten som er fedt 1 desember.



Begrepet relativ alderseffekt har sitt utspring fra idrettsverden. Man har sett en klar tendens pa
ulike aldersbestemte landslag at flere spillere er fodt i forste halvdel av aret enn 1 siste (Dalen
& Aune, 2013). Begrepet er ogsd tatt 1 bruk i utdanningsforskning. Allerede pa 60-tallet
observerte Jinks (1961) at elever fodt tidlig pa aret hadde heyere méloppnaelse enn de som
var fadt sent. Til tross for at det har vart kjennskap til relativ alderseffekt lenge, har
McPhillips og Jordan-Black (2009) uttalt at det er mangelfull forskning pd sammenhengen
mellom relativ alderseffekt og kognitive eller akademiske prestasjoner hos elevene. I norsk
sammenheng har Dalen og Aune (2013) gjennomfert en studie og undersekt om det var en
relativ alderseffekt ved vurdering 1 kroppseving, matematikk og norsk skriftlig hovedmal.
Utvalget bestod av tiendeklassinger og studiespesialiserende fra VG2 og VG3 pa
videregdende. Det var tre hovedresultater fra studien. For det forste ble det funnet signifikant
relativ alderseffekt pa alle klassetrinn 1 kroppseving. I norsk presterte elever fadt 1 forste
halvar bedre enn de i siste halvér. Et tredje funn var i matematikk, hvor det ikke ble funnet
signifikante forskjeller, men det ble observert en prosentvis nedgang 1 elevenes

vurderingsresultat 1 matematikk fra forste til siste kvartal.

Bosted

Norge er et langstrakt land med ulik demografisk sammensetning og det er forskjeller mellom
landsdelene. Offentlig statistikk viser at i Nord Norge har 24,7% av alle over 16 ar hayere
utdanning, mens Oslo pa sin side er oppe 1 43,9%. Landsgjennomsnittet for evrig ligger pa
omtrent 29,2 % (Kommuneprofilen, 2015). Nar det gjelder frafall i videregaende skole er
frafallsproblematikken spesielt stor i Nord-Norge, sammenlignet med bdde resten av landet
og andre landsdeler isolert sett (Byrhagen, Falch & Strem, 2006). Samtidig er det verdt &
bemerke at de nordnorske ungdommene 1 storre grad tar yrkesfag, og fagarbeidere er noe
Norge har behov for i framtiden (Troms fylkeskommune, 2014). Troms er det fylket 1 landet
med ferrest lerere 1 grunnskolen som underviser 1 matematikk uten studiepoeng med 7,2%.
For de resterende fylkene 1 Nord-Norge har Nordland og Finnmark henholdsvis 21,9 og 18,6
% av lerere uten studiepoeng i matematikk. I Oslo er denne prosentandelen 21,3%

(Lagerstrom, Moafi & Revold, 2014 ).



2.3. Grunnleggende ferdigheter

Kunnskapsleftet ble innfert som ny lereplan for norsk skole 1 2006. Grunnleggende
ferdigheter ble da innfert som en ny dimensjon. De fem grunnleggende ferdighetene som
skulle implementeres 1 alle fag er: muntlige ferdigheter, & kunne lese, & kunne uttrykke seg
skriftlig, & kunne regne og a bruke digitale ferdigheter (St.meld. nr. 30 (2003-2004)).
Grunnleggende ferdigheter er et overordnet prinsipp, samtidig som det er inkludert i
fagspesifikke retningslinjer for utvikling av helhetlig fagkompetanse (Utdanningsdirektoratet,
2012b). For eksempel handler ikke faget kroppseving bare om & veare fysisk sterk. Den
grunnleggende ferdigheten d regne kommer til uttrykk gjennom for eksempel beregning av
lengder, tider og krefter. En grunnleggende forstaelse av tall er vesentlig 1 planlegging 1
kroppsevingsfaget (Utdanningsdirektoratet, 2012c). 1 praksis betyr dette at man bruker
regning 1 for eksempel kartlesing gjennom malestokk, og tid pd lengdedistanser. Det er altsa
ikke bare matematikklereren som er ansvarlig for elevens regneopplaering, men en

forpliktelse alle lerere har.

De grunnleggende ferdighetenes overordnede ide, er 4 gi elevene de nedvendige
forutsetningene for lering og utvikling 1 skole, arbeid og samfunnsliv. Dette skal skje
gjiennom en kontinuerlig utvikling gjennom det 13-drige skolelgpet (St.meld. nr. 30 (2003—
2004)). Dermed blir grunnleggende ferdigheter nedvendig bade for & utvikle elevens
fullstendige kompetanse 1 skolefag, men ogsa for elevens liv utenfor klasserommet. Det er
ikke bare 1 norsk skole ideen om grunnleggende ferdigheter er tilstede. Stortingsmelding nr 30
(2004) omtaler at de grunnleggende ferdighetene tilsvarer det engelske begrepet “literacy”.
Det finnes ingen god norsk oversettelse av literacy. Literacy-begrepet kan ikke direkte
oversettes til lesing, men ma ses pd som en sammensetning mellom lesing, skriving og
regning. | grunnleggende ferdigheter er ogsd viktigheten av digitale og muntlige ferdigheter

poengtert.

2.4 Regning og matematisk literacy
Regning er en av de grunnleggende ferdighetene som skal integreres 1 alle fag. Det kanskje
mange assosierer med regning, er a gjore beregninger som en del av matematikken. Regning

er definert pé folgende maéte:



A kunne regne er d bruke matematikk pd en rekke livsomrdder. A kunne regne innebcerer d
resonnere og bruke matematiske begreper, fremgangsmdter, fakta og verktoy for d lose
problemer og for d beskrive, forklare og forutse hva som skjer. Det innebcerer a gjenkjenne
regning i ulike kontekster, stille sporsmal av matematisk karakter, velge holdbare metoder
ndr problemene skal loses, veere i stand til a gjennomfore dem og tolke gyldigheten og
rekkevidden av resultatene. Videre innebcerer det a kunne ga tilbake i prosessen for a gjore
nye valg. A kunne regne innebcerer d kommunisere og argumentere for valg som er foretatt
ved d tolke konteksten og arbeide med problemstillingen fram til en ferdig
losning (Utdanningsdirektoratet, 2012b:12).

Meningen med begrepet regning i norsk skole inneholder mer enn bare matematiske
utregninger, fordi regning handler om & anvende matematikk pa ulike livsomrdder. Dette kan
veere a ta stilling til samfunnsspersmél og hensiktsmessige avgjerelser pd ulike omréader 1 eget
arbeids- og dagligliv (Utdanningsdirektoratet, 2012b). For & gi en utdypende beskrivelse av
regnebegrepet, tilfoyes St.meld 30 (2004) forstdelse om & regne som & anvende de fire
regneartene og forholdstall. Dette for & lese et mangfold av oppgaver og utfordringer i bade

daglige og faglige situasjoner, 1 tillegg til & kunne se og tolke menstre og grafer.

Det er ikke enestdende for norsk skole 4 omtale matematikk som en del av en sterre helhet.
OECD (2013) har i1 rammeverket til den internasjonale proven PISA (Program for

international Student Assenssment) definert matematisk literacy pé felgende maéte:

Mathematical literacy is an individual’s capacity to formulate, employ, and interpret
mathematics in a variety of contexts. It includes reasoning mathematically and using
mathematical concepts, procedures, facts and tools to describe, explain and predict
phenomena. It assists individuals to recognise the role that mathematics plays in the world

and to make the well-founded judgments and decisions needed by constructive, engaged and

reflective citizens (OECD, 2013:5.).
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Matematisk literacy tillegger det & kunne “anvende matematikk”™ stor plass (Kjarnsli & Olsen
2013). OECD (2013) har argumentert for & motivere elevene til & laere matematikk gjennom
a se relevans av faget utenfor skolen. I den sammenheng settes oppgavene 1 fire ulike
kontekster som skal gjenspeile situasjoner og utfordringer unge mennesker meter i hverdagen:
personlige (personal), yrkesliv (occupational), samfunn (societal) og vitenskapelig (science).
Med dette menes at matematikken skal brukes 1 hverdagslivet, og ikke bare for

oppgavelgsning.

Det finnes likheter mellom definisjonene pa regning og matematisk literacy. For det forste
skal matematikken anvendes pd en rekke livsomrdder 1 regning, omtalt som matematiske
kontekster 1 matematisk literacy. For det andre kan innholdet i definisjonen pa regning og
matematisk literacy sies 4 vare tilnzermet lik. I nasjonale prover heter det (...) 4 kunne regne
innebcerer d resonnere og bruke matematiske begreper, fremgangsmdter, fakta og verktay for
d lose problemer og for d beskrive, forklare og forutse hva som skjer (Utdanningsdirektoratet,
2012b:12). Mens OECD inkluderer matematisk literacy (...) [t includes reasoning
mathematically and using mathematical concepts, procedures, facts and tools to describe,
explain and predict phenomena (OECD, 2013:5). Dersom vi oversetter de engelske verbene
til norsk, ser vi likheter: reasoning -resonnere, using -bruke, describe -beskrive og explain and
predict - forklare og forutse. Dette forklarer et tilneermet likt innhold pé regning og
matematisk literacy. Den tredje likheten, er fokuset begge har pa & kunne tolke
gyldigheten/fore bevis. En viktig understreking er at nasjonale prever har mer fokus pa den

matematiske prosessen 1 sin definisjon enn OECD.

En ulikhet mellom regning og matematisk literacy, er at OECDs (2013) matematiske literacy
er konstruert for 15-aringer, mens regning er et gjennomgaende konsept for hele skolelapet i
Norge (St.meld. nr. 30 (2003-2004)). En annen forskjell er at i definisjonen henvender
matematisk literacy seg til enkeltindividet (individual’s capacity), mens regningsbegrepet
beskrives generelt uten et subjekt. Den neste forskjellen er at nasjonale prever fremhever
kommunikasjon og argumentasjon 1 sin definisjon, mens i definisjonen til matematisk
literacy er dette fravaerende. Siste ulikhet er at OECD understreker at elevene ma forsta

matematikkens rolle 1 verden, noe som ikke nevnes i1 nasjonale prover. Totalt sett har vi
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beskrevet at regning og matematisk literacy har samme intensjon, men noe ulike

formuleringer 1 beskrivelsene.

Regning Mathematical Literacy

Livsomrader Contexts

Figur2.1. Matematikk som en del av regning og matematisk literacy

I figur 2.1 illustreres det at matematikken er en del av regnebegrepet, akkurat som matematikk
er en del av matematisk literacy. For & utfylle begrepene regning og matematisk literacy, ma
matematikken vare satt i en hverdagslivssituasjon- omtalt som livsomrader og real world
context. Dette ut 1 fra at elever skal oppdage matematikkens bruksomrader utenfor

klasserommet og at matematikk brukes p en rekke livsomrader.

2.5 Nasjonale prever

I norsk skole finnes ulike kartleggingsverktoy, eksempelvis kartleggingspraover, nasjonale
prover og elevundersegkelsen, som en del av et helhetlig kvalitetssystem (Stortingsmelding
20, (2012-2013)). Resultatene til elevene 1 de ulike kartleggingene méd derfor ses 1
sammenheng for & gi et helhetlig bilde. 1 Stortingsmelding 20 (2013) fremkommer det at
nasjonale provers funksjon er 4 vare til nytte for skolene og skoleeier, og skal resultere 1 &
fastsette mél og prioritere tiltak for a utvikle kvaliteten pd opplaringen, bdde nasjonalt og

lokalt. Informasjonen som fremkommer fra nasjonale prover skal ogsa né elever og foresatte.
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Historisk bakgrunn

Nasjonale praver ble forst gjennomfert varen 2004 og etter omfattende revideringsarbeid, ble
en nytt grunnlag for utarbeiding og gjennomfering av nasjonale vedtatt av regjeringen 1 2006.
Etter revideringen ble det bestemt at prevene har som mal 4 kartlegge 1 hvilken grad elevenes
ferdigheter samsvarer med lereplanens mal for de grunnleggende ferdighetene regning, lesing
1 norsk og engelsk (Utdanningsdirektoratet, 2010). Provene skal ta utgangspunkt i
kompetansemal etter 4. og 7.trinn for alle fag, og skal kartlegge de grunnleggende ferdigheter
(Kunnskapsdepartementet, 2014). Siden prevene gjennomferes pa 5. og 8.trinn, vil det gi et

bilde pé hva elevene kan av grunnleggende ferdigheter underveis og etter endt barneskolen.

Nasjonale prover gjennomferes hver hest 1 lesing, regning og i deler av faget engelsk pa 5. og
8.trinn. Preven for 8.trinn gjennomfores ogsé 1 lesing og regning pa 9.trinn. Det er satt av 90
minutter til gjennomfering av preven. I regning og engelsk gjennomferes de nasjonale
provene elektronisk (Kunnskapsdepartementet, 2014). Stortingsmelding nr 20 (2013) papeker
at nar provegjennomferingen er elektronisk, resulterer det 1 en mer fulltallig
resultatregistrering og faren for feilregistrering minimeres. I tillegg skal det redusere tiden
lzerere og skoler bruker pi nasjonale prover. A ha resultatdata elektronisk gjor det enklere &

male utvikling over tid.

Kunnskapsdepartementet har gitt Utdanningsdirektoratet 1 oppdrag & fa prevene gjennomfort.
Det er Kunnskapsdepartementet som bestemmer formalet med prevene, mens rammeverket til
provene blir fastsatt av Kunnskapsdepartementet etter forslag fra Utdanningsdirektoratet.
Videre fér eksterne instanser ansvaret for 4 utvikle de ulike nasjonale prevene, og for regning
er det NTNU v/ Nasjonalt senter for matematikk 1 opplaeringen som har fatt oppdraget av

Utdanningsdirektoratet (Utdanningsdirektoratet, 2010).

Nasjonale prover i regning

Nasjonale prever 1 regning bestir av to oppgavetyper: apne og flervalgsoppgaver
(Utdanningsdirektoratet, 2014b). I forkant av gjennomfering av nasjonale prever har det vaert

en provepilotering pd et utvalg elever. Dette for & kvalitetssikre oppgavene, og danne et
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grunnlag for svaralternativene i flervalgsoppgavene. Noen av oppgavene som gér i kategorien
apne oppgaver er interaktive. I de apne oppgavene skal eleven fylle inn et svar, eller
gjiennomfere interaktive oppgaver som a stille klokka eller tegne figurer. I flervalgsoppgavene
skal elevene velge et av fire svaralternativer, eller sortere tall 1 riktig rekkefelge. P4 grunn av
tid til gjennomfoering og retting skal de apne oppgavene forekomme 1 maksimalt 35% av
oppgavene (Utdanningsdirektoratet, 2010). Andelen kan likevel variere ut ifra hvilket trinn

proven skal kartlegge.

Provene 1 regning foreligger 1 fire oppgavesett, hvor oppgavesett 1-3 inneholder de samme
oppgavene men 1 ulik rekkefolge. Oppgavesett 4 bestar av ankeroppgavene som gis til et
utvalg elever pa ca. 6%. Ankeroppgavene er ukjent for offentligheten siden de er identiske for
hvert ar. Resultatene fra ankeroppgavene sammenlignes med resultatene for oppgavene som
varierer fra ar til ar. Slik vil det vaere mulig & se utviklingen over tid lokalt og nasjonalt, samt

sammenligne fra et ar til et annet (St.meld. nr. 20 (2012-2013)).

Elevresultatene kommer ut 1 skalapoeng som er Utdanningsdirektoratets (2014c) egen skala
for nasjonale prover. For nasjonale prever 1 regning, har vi observert en spredning i elevenes
prestasjoner mellom 19,67 — 79,82 skalapoeng i datasettene. A ha en egen skala er onskelig
fordi resultatene ikke skal kunne uttrykkes 1 andre skalaer, som for eksempel karakterer
(Utdanningsdirektoratet, 2010). To andre hovedformal ligger til grunn for & benytte
skalapoeng. Det forste er onsket om at resultatene skal veare lettforstdelig og enkelt & folge
opp. I tillegg skal man pa lokalt nivd kunne sammenligne resultater med det nasjonale niva.
Det nasjonale gjennomsnittet er satt til 50 skalapoeng, med et standardavvik pa 10
(Utdanningsdirektoratet, 2014c¢). Dette betyr at omtrent 68 % av elevene presterer mellom 40-
60 skalapoeng. Bak skalapoengene ligger et utregningssystem slik at samme skalapoeng skal
vise til lik kompetanse. For & gjore dette mulig blir oppgavene fra preven lenket sammen med
ankeroppgavene, og det blir dannet en sammenheng mellom preovene fra et ar til et annet. I
dette arbeidet benyttes en IRT-modell (Item- response- theory). IRT er en mye brukt metode
for & utvikle skalaer fra forskjellige tester og for & kunne beskrive elevferdigheter pa
forskjellig nivd (Utdanningsdirektoratet, 2014c). Med andre ord skjer en bearbeiding av
testgrunnlaget for skalapoengene presenteres for laerere og skoleleder. Siden resultatene i

skalapoeng kan sammenlignes fra ar til ar kan skoleleder se et menster 1 egen skole.
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Elevens resultater plasserer de i ulike mestringsniva. For 5. trinn er det tre mestringsniva,
mens 8. trinn har fem mestringsniva (Utdanningsdirektoratet, 2014c). Fra 2014 ble det faste
poenggrenser for hvert mestringsniva, 1 motsetning til tidligere hvor en prosentvis andel av
elevene havnet 1 hvert mestringsniva. For eksempel havnet 10 % med lavest poengscore i
mestringsnivd 1 (Utdanningsdirektoratet, 2010). I teorien kan alle elever nd havne 1
mestringsnivd 5, 1 motsetning til ndr normalfordelingsprinsippet 1a til grunn. Ulike
mestringsnivd krever forskjellig kompetanse hos eleven, hvor det forste mestringsnivaet

krever mindre enn de gvrige.

Innholdsomrader i nasjonale prover regning

Til nd er det tekniske ved proven i regning beskrevet, og videre skal innholdet i provene
belyses. Videre i dette kapitlet vil eksemplene og beskrivelsene som anvendes vare etter
8.trinn for regning, fordi det er dette oppgavesettet som er bakgrunn for oppgaveanalysen.
Prevene i regning tar utgangspunkt i grunnleggende ferdigheter 1 alle fag, altsa, en prove som
ikke bare tester kompetansemalene 1 matematikk (Utdanningsdirektoratet, 2014b). Det vil si

at pravene tar utgangspunkt i alle fag der mél for regning er integrert.

Regning som grunnleggende ferdighet i nasjonale prever er knyttet til tre innholdsomrader: tall,
maling og statistikk. De tre innholdsomrddene for &.trinn skal danne grunnlaget for
oppgaveutformingen (Utdanningsdirektoratet, 2010), og dermed vere retningsgivende for de
nasjonale prover i regning. 7all handler om hvordan tall opptrer i systemer og menstre, samt
hvordan relasjoner mellom tall opererer. Herunder ligger oppgaver som omhandler
beregninger 1 praktiske sammenhenger, samt & vurdere svarets gyldighet. Innholdsomridet
mdling tar for seg sammenligninger mellom ulike tallstorrelser og mengder. Omgjoring av
maleenheter, samt vurdering av resultat og framstillinger av ulik data ligger ogsa innenfor
denne kategorien. Statistikk handler om & kunne analysere, organisere, presentere og vurdere
generelle trekk ved et datamateriale, samt & vurdere data. Grafiske fremstillinger er sarlig
sentral, hvor det stilles krav til elevene om & presentere data, lese av tabeller, samt kunne

gjore tolkninger av funnene (Utdanningsdirektoratet, 2014b). I de tre innholdsomradene
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inngar ulike matematiske operasjoner av ulik vanskelighetsgrad og elevenes prestasjoner

totalt plasserer de 1 de ulike mestringsnivaene.

Bruksomrade og PAS

Proveresultatene vil i1 etterkant av gjennomferingen presenteres i PAS. Dette er en digital
rapport lereren fir om elevgruppen og klassen hvor bade informasjon om preven,
elevresultater og mestringsnivd fremkommer. Dette skal anvendes som en del av laererens
underveisvurdering av elevene (Utdanningsdirektoratet, 2014b). Mye av utviklingsarbeidet
ma bli ivaretatt av lareren, som har ansvaret for & planlegge, gjennomfere og vurdere
oppleringen i dialog med elever og foresatte (St.meld. nr. 20 (2012-2013)). Nasjonale prover
kan altsd vaere en god mulighet for lereren til & bli kjent med bade enkelteleven og klassen
som helhet, som igjen er nedvendig for & drive tilpasset opplering pa individ- og klasseniva.
Siden prevene gis mellom smatrinn til mellomtrinn og mellomtrinn til ungdomstrinn, kan det

bidra til en informasjonsflyt mellom de ulike trinnene.

2.6 Kontekst og kompleksitet i regneoppgaver

2.6.1 Aritmetikk

Aritmetikk kan forstds som vitenskapen om tall, mengder og sterrelser. Begrepet inkluderer
bade rasjonelle beregninger (addisjon, subtraksjon, multiplikasjon og divisjon) s vel som
faktorisering og kvadratrot (Carraher & Schliemann, 2012). I regning kan aritmetikk forstés
som beregninger med de fire regneartene 1 ulike regnesituasjoner med forskjellig
vanskelighetsgrad. Hele tall er det enkleste for elever & forstd og anvende, da talleeren kan
bygge pad metoder som er intuitiv og konkret (National Research Council, 2001). Elever
utvikler tallforstdelse gjennom mange ar. I starten av skoleleopet begynner de med de naturlige
og hele tallene, for sé videre & jobbe med rasjonelle tall, reele og komplekse tall (Carraher &
Schliemann, 2012). Altsd, gjennom skolelopet lerer elever nye representasjonsmater og
operasjoner for tall, noe som kan omtales som en aritmetisk utvikling. Nér elever behersker
aritmetikken innferes ofte algebra gjennom lareplanmél. National Research Council (2001)
papeker at mange elever har vanskeligheter med overgangen fra skolearitmetikken til algebra,

da det innferes nye symboler og ligningslasning.
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Nytteverdien av a4 kunne regne, ma ses 1 et storre perspektiv enn kun skoleperspektivet.
Allerede for elevene starter pa skolen, har de ervervet tall- og aritmetikk-kunnskap gjennom
samfunnet de lever 1 (National Research Council, 2001). Elevenes erfaringer med
aritmetikken utenfor skolen, er mer kontekstrik sammenlignet med hva de opplever i
klasserommet. Et typisk barn som starter pd skolen vet allerede mye om tallet 5. De vet
hvordan tallet fem ser ut, hvordan de uttaler fem pa eget sprak, at de har fem fingre, hvor
mange fem mennesker er og hva som menes med & vere fem ar (Verschaffel, Greer & Corte,
2012). Dette illustrer at barn tidlig har forstdelse for tall i ulike situasjoner. Crump (1990)
argumenter for at tallkunnskap kombinert med grunnleggende aritmetisk forstdelse, gir en
ressurs som kan anvendes 1 alle kulturer. National Research Council (2001) fremhever at
elevene vil mete tall og aritmetikk i aktiviteter og dagliglivet. Noe som gir et bilde pa hvor
anvendbart tall og aritmetikk er. Dette er med pa a understreke viktigheten av & utvikle god

tall- og aritmetikk forstielse, bdde pa skolen og 1 dagliglivet, gjerne 1 en kombinasjon.

2.6.2 Kontekster

Verschaffel, Greer og De Corte (2000) har pépekt at enhver matematisk oppgave kan settes i
en kontekst hvor legsningen pa oppgaveteksten gjores med bakgrunn i1 kontekst og
sporsmalstilling. Elevene méa ha en plan for hvordan de skal lase oppgaven for beregninger
giennomfores. PISA-undersgkelsen har som formal & teste elevenes evner til & benytte
kunnskap og erfaringer 1 ulike situasjoner (OECD, 2013). Undersokelsen tar ikke
utgangspunkt i hvert lands lereplaner, men rammeverket for fagomrddene ligger til grunn for
oppgavetypene. Som tidligere nevnt er oppgavene 1 PISA kategorisert etter kontekst, for & si
noe om hvilke situasjoner man kan forvente & mete de spesielle problemstillingene 1
hverdagslivet. (Kjarnsli & Olsen, 2013). I Rammeverket for PISA 2015 er viktigheten av en
kontekstinndeling forklart med bakgrunn i at matematikkproblemer 1 samfunnet ofte oppstar 1
ulike kontekster (OECD, 2013). PISA gjennomferer sine praver med en lik fordeling mellom
de fire kontekstene. Bakgrunnen er et gnske om & sammenligne preoveresultatene fra ar til ar,

og at ikke en konteksttype skal dominere over de andre.

Forklaringene av de fire kontekstene er basert pd beskrivelsen til OECD (2013). I kategorien

Personlig havner oppgaver som angdr en selv, sin familie og gruppe. Typiske
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problemstillinger som kjennetegner denne konteksten er matlaging, handling, ekonomi, sport
og helse. Yrkeslivkonteksten omhandler oppgaver som angér arbeidsliv. Herunder ligger ting
som kan males, planlegge og bestille materialer til bygging, lenn/regnskap, kvalitetskontroll,
planlegging/inventar og arbeidsrelaterte beslutninger. I konteksten som omhandler samfunn
treffer vi pd problemstillinger pa et lokalt, nasjonalt og globalt niva. Eksempler pa dette kan
vare valgsystemer, offentlig transport, myndigheter, offentlig politikk, demografi, reklame og
nasjonal statistikk. I den vitenskapelige konteksten havner oppgaver som inneholder
problemstillinger man meter pa 1 naturvitenskap og teknologi, var og klima, ekologi,

medisin, romforskning, genetikk og méling.

2.6.3 Kompleksitet

Leung og Silver (1997) gjennomfoerte en test med aritmetisk problemlesningsoppgaver pa 63
barneskolelarere. Hensikten var & finne rollen til oppgaveformatet, matematisk kompetanse
og kreativ tenking om de nevnte oppgavene, og et av funnene var at testen avdekket
kompleksitet 1 oppgavene. Aritmetisk kompleksitet forstds som “7The mathematical complexity
of a posed problem was judged on the basis of single or multi-steps required for its solution”
(Leung & Silver, 1997:11). Altsa, den matematiske kompleksiteten 1 oppgaver kan avgjeres
pa bakgrunn av hvor omfattende utregningene er. For & forklare kompleksiteten i de ulike
oppgavene, delte Leung og Silver (1997) oppgavene inn zero-step, one-step og multi-step,
oversatt til nullsteg, ettsteg og multistegs oppgaver. En multistegoppgave er mer kompleks

enn en ettstegsoppgave, og en ettstegsoppgave er mer kompleks enn nullstegsoppgavene.

Selv om modellen er utviklet med bakgrunn 1 problemlesningsoppgaver, sier Leung og Silver
(1997) ingenting om konteksten i1 oppgavene 1 den omtalte modell. For & avgjore
kompleksiteten i tekstoppgaver, har Reed (1999) beskrevet ulike typer tekstoppgaver som bl.a
Elementary problems' og Multisteps problems. Oversatt til oppgaver som krever en
matematisk regneoperasjon og flerstegsoppgaver. Flerstegsoppgaver er en tekstoppgave med
kontekst som blir lest ved kombinasjon av flere regneoperasjoner (Reed, 1999). Et eksempel

som krever en matematisk regneoperasjon er:

' Det ville veert naturlig 4 omtale Elementary problems som ettstegs oppgaver. Men, for 4 skille Leung og Silver
(1997) one-step fra Reeds (1999) Elementary problems, omtaler vi dette i teorien som oppgaver som krever en
matematisk operasjon.
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En pose med snacks inneholder 4 vitaminer og veier 228 gram. Hvor mange gram snacks er
det i 6 poser? (Reed, 1999).

I denne oppgaven mé elevene dra ut informasjon av teksten og avgjere hva som mé anvendes
for 4 lese den. Spersmaélet i oppgaven henviser til en regneoperasjon: multiplikasjon, og

krever ingen mellomregninger. Et eksempel pa en flerstegsoppgave er:

Julie har et budsjett pd 1200 dollar til @ meblere den nye leiligheten sin. Hun fant et fem-delt
stuemoblement pd salg til 625 dollar. Hun fant ogsa en dobbeltseng til 350 dollar og et
garderobeskap til 195 dollar. Hvor mye penger har Julie igjen til a handle andre ting til
leiligheten dersom hun kjoper alt? (Reed, 1999).

Denne oppgaven veksler mellom addisjon og subtraksjon, og ved & kombinere disse to

regneartene finner man lgsningen pa oppgavespersmaélet, dermed er dette en flerstegsoppgave.

2.6.4 Forskning tekstoppgaver
Nordtvedt (2011) presenterer forskning pa tekstoppgaver i matematikk med bakgrunn i data
fra nasjonale prover pa 8.trinn fra 2007. Den kvantitative delen var basert pa resultatene fra

1264 elever, mens den kvalitative delen var basert pd oppgavebaserte intervju med 19 elever.

I denne studien er tekstoppgaver definert som et format der eleven med utgangspunkt i
opplysninger 1 tekstoppgaven, ma stille opp et regneuttrykk eller lase oppgaven ved hjelp av
andre losningsstrategier (Nordtvedt, 2011). Dette bygger pa Reeds (1999) teori om
tekstoppgaver. Studien til Nordtvedt (2011) tar blant annet utgangspunkt i kunnskap fra
tidligere undersekelser som har pépekt at tekstoppgaver med ulike steg er ulikt vanskelig.
Nokkelord er ogsa noe elever strever med nar de settes 1 nye situasjoner. Det som konkret ble
undersgkt var samvariasjon mellom lese- og regneprestasjoner, sammenligning av ulike
elevgrupper og analyse av svarmenstre til de forskjellige elevgruppene. Nordtvedt (2011) fant
at ssmmenhengen mellom lesing og regning var 0,714, mens korrelasjonen mellom lesing og
flerstegsoppgaver var 0,631. Korrelasjonsverdien kan leses dithen at er man en god leser er
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man som regel ogsd god & regne og motsatt. Videre konkluderes det med at mange elever ikke
helt vet hvilken strategi de skal velge 1 tekstoppgaver, samt mange elever leser oppgavetekster
overfladisk og er mer opptatt av & regne enn & forstd hva oppgavene handler om. I tillegg
mangler mange elever tilstrekkelig forkunnskaper og algoritmeferdigheter. Dette kan

eksemplifiseres med en oppgave fra 2007 ut i fra de oppgavebaserte intervjuene:

Tor, Terje og Eva tjente til sammen 31200 kroner pa a ga med reklame. Tor skulle ha 3400
kroner mindre enn Terje, og Eva skulle ha 1600 kroner mer enn Terje. Hvor mye fikk hver av

dem utbetalt? (Nordtvedt 2013:30)

Denne oppgaven oppleves som krevende for elevene, og Nordtvedt (2013) beskriver at
elevene loste oppgaven ulikt. Noen gikk for preve og feile metoden, mens andre elever tegnet
penger som de delte ut til Tor, Terje og Eva. Flere elever forsekte seg pa en forenkling i
oppgaven som resulterte 1 en ny matematisk modell som inneholdt et nytt problem
sammenlignet med det som stod i1 oppgaveteksten. Typisk for elever som gjorde denne type
feil, er at alle hadde under middels resultat pa regning 1 nasjonale prever, men varierende
leseferdigheter. Néar elevene gjorde forenklinger, var dette ofte et resultat av at nekkelord som
hver, til sammen og mer enn ble brukt som operasjonsord. Dette kan forklares ut fra at i en
ettstegsoppgave henviser disse ordene til hvilken matematisk operasjon som skal
gjennomferes, mens i en flerstegsoppgave henviser det gjerne til relasjonen mellom mengder
og personer. Dermed méi elevene arbeide med slike nekkelord og dens ulike betydninger 1
forskjellige matematiske oppgaver. Et annet interessant funn, var at 1 flerstegsoppgaver som i
eksempelet ovenfor, strevde mange elever med & gjennomfere de nedvendige beregningene
med bakgrunn av at de ikke mestret de fire regneartene — noe som er forutsetningen for a

kunne lose oppgaver 1 nasjonale prover.

2.7. Brokens kompleksitet

Brek og desimaltall blir introdusert for norske elever pd sméatrinnet, mens hovedtyngden av
regning med brek ligger pd mellomtrinnet. Omregning mellom de ulike

representasjonsformene desimaltall, promille, prosent og brek blir hovedsakelig presentert
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gjennom kompetansemal pa ungdomstrinnet (Hinna, Rinvold & Gustavsen, 2012). A forsta
brek blir sett pd som vesentlig for den videre forstdelsen av matematikk, for eksempel i
algebra og sannsynlighetsberegninger (Clarke, Mitchell & Roche 2007). Med andre ord er
brok et sentralt emne 1 matematikk, og et godt grunnlag i1 brekberegningen er vesentlig for en

helhetlig forstaelse av faget.

2.7.1 Definisjon av brekbegrepet

Brokbegrepet brukes pé ulike méter, og Lamon (2012) beskriver to méter & omtale brek pa.

For det forste brukes begrepet om todelte symboler, altsa en bestemt mate & skrive % Den

andre méten & omtale brek pa er om ikke-negative rasjonale tall. Rasjonale tall kan defineres
som alle tall som kan uttrykkes som breken mellom to hele positive og negative tall (Aarnes,
2009). Lamon (2012) papeker at rasjonale tall og brek likevel ikke mé& brukes synonymt.
Forfatteren begrunner dette ut fra at ikke alle tall uttrykt som brek er rasjonale tall, samt at
hvert enkelt brekuttrykk ikke automatisk tilsvarer ulike rasjonale tall. Eksempelvis er det ikke

ulike rasjonale tall for de to brekuttrykkene % og g Brok kan vere langt mer enn bare de to

nevnte mitene & omtale brek pa. Det kan vare en storrelse, et tall pd tallinja eller det kan
representeres som forhold (Hinna, Rinvold & Gustavsen 2012). Forhold kan igjen fremstilles

ved hjelp av tekstforklaring, som for eksempel: halvparten av elevene i klassen er jenter.

Brok er relatert til flere andre temaer 1 matematikken, for eksempel desimaltall, prosent,
forholdstall og algebra (Van de Walle, Karp & Bay-Williams, 2014).Vanligvis presenteres
temaene prosent, desimaltall og brek pé ulike tidspunkt 1 oppleringslopet til elevene. Lamon
(2012) argumenterer for at disse ferdighetene ber utvikles parallelt. Forste begrunnelse er at
brek, desimaltall og prosent 1 utgangspunktet er ulike representasjonsformer av det samme

tallet. For eksempel er brekuttrykket %’0, lik 0,75, noe som ogsd betyr 75%. Den andre

begrunnelsen er at elevene oftere mater pa prosent og desimaltall 1 hverdagen, og dermed vil
kunne relatere denne kunnskapen til breken. For det tredje burde elevene kunne uttrykke seg
pa alle disse representasjonsformene, og se sammenhengen mellom dem. Alle de ulike
definisjonene og representasjonsformene som er lagt til grunn gjer det utfordrende med en

entydig definisjon og avgrensning av brekbegrepet.
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2.7.2 Norske elevers brekkunnskap

Det er fa kjente norske studier som tar for seg brokforstéelse hos elevene (Bjerke, Eriksen,
Rodal & Anestad, 2013). Internasjonale underseker tester ikke elevenes brekkunnskaper
isolert, men man kan si noe om elevers kompetanse i1 brek ut fra resultatene derifra.
I TIMSS er det serlig i omrddene Tall pé 4. trinn og Algebra pa 8. trinn de norske elevene er
svakest (Grenmo et.al, 2012), og brek er en del av disse kategoriene. PISA-undersekelsen
opererer med seks prestasjonsniva for matematisk kompetanse. Mestring av brek og prosent
tilskrives ferdigheter pd niva tre (Kjernsli & Olsen 2013). PISA rapporterer at nesten
annenhver norske elev (46%) scorer pa ett nivd som indikerer at de har problemer med a lase
oppgaver som involverer brek og prosent. Laerere pd ungdomsskolen og videregidende skole i
Norge rapporterer at elevene sliter med brekregning (Utdanningsdirektoratet, udat.b) Spesielt

har elevene svak forstaelse for regneoperasjoner og brekbegrepet som helhet.

2.7.3 Hvorfor brek er komplekst

Brek er tradisjonelt et omrdde i matematikkoppleringen som oppfattes som problematisk
(Streetfland, 1991). Det finnes ulike forklaringer pd hvorfor elever har utfordringer med
brekbegrepet, og videre vil det presenteres ulike syn. Van de Walle, Bay-Williams, Lovin og
Karp (2014) trekker frem at gjennom undervisningen fokuseres det ikke pé en bred forstielse
av bregk. Det samme pédpeker Mack (1993) som sier at gjennom undervisningen innferes
algoritmer uten forstielse, noe som gjor at elevene far en mangelfull innsikt. Elevene sliter
ogsa med at brek har mange betydninger som kan omtales pa ulike méter (Van de Walle et.al,
2014b), slik som beskrevet 1 innledningen til dette kapitlet. Elevene har i for stor grad en
tendens til & generalisere ut 1 fra deres tidligere tallkunnskap (Van de Walle et. al, 2014b), noe
som kan ses 1 sammenheng med Lamons (2012) forklaring om elevenes utfordringer med det
kognitive spranget fra heltall til brek. Med andre ord har elevene utfordringer med &

reorganisere tallkunnskapen til brekkunnskap.

2.7.4 Brokens underkategorier
En forklaring pa elevers vanskeligheter med brek er kompleksiteten 1 brekbegrepet. Kieren
(1976) var den forste som argumenterte for en inndeling av brekbegrepet, for a gi fullstendig
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mening av brek som en helhet. Han hadde folgende fire underkategorier som samlet ville
forklare brek pé en god méte: forholdstall (ratio), operator (operator), kvotient (quotient), og
tallmaling (measurement). Behr, Lesh, Post og Silver (1983) videreutviklet Kierens modell
med en femte underkategori: del av helhet (part-whole), for en fullstendig brekforstéaelse.
Disse fem underkategoriene er brukt av flere i ettertid, blant annet Charalambous og Pitta-

Pantazi (2007) og Lamon (2012).

Innenfor forholdstall blir breken sett pa som en sammenligning mellom to mengder (Kieren
1976). Et sentralt emne innenfor denne kategorien er sammenligning, og forholdstall skal
naturlig fremme begrepet likeverdighet og gi elevene kunnskap om likeverdige breker
(Marshall, 1993; Charalambous & Pitta-Pantazi, 2007). Oppgaver som elevene meter i
forholdstall inneholder ikke nedvendigvis brekuttrykk i oppgaveteksten, og forholdet

representeres ofte med forholdstall, enten 1 tekst eller symbolformat. Et forhold kan
representeres pd ulike mater, blant annet: % , a/b, a:b eller a>b (Lamon 2012). Lamon (2012)

eksemplifiserer forholdstall ved folgende oppgave: Forholdstallet mellom jenter og gutter i
klassen er 3:4. Hva kan du fortelle om klassen? Oppgaven havner i1 forholdstallskategorien
fordi det er en direkte overforingen mellom kjennsforholdet i klassen. Uavhengig av
klassestarrelse vil forholdet veare likt og dette er et av hovedpoengene med forholdstall.
Kieren (1976) argumenterer for at arbeid med symboler er vesentlig for & skape en god
forstaelse for forholdstall. Blant annet kan dette gjores ved a dele opp tall pa ulike mater, altsd
arbeide med likeverdige breoker. Van de Walle et al. (2014a) papeker at oppgaver satt i

kontekst vil vaere med & bygge opp forstéelsen innenfor forholdstall.

I operatorkategorien fungerer br@ken%som en funksjon av et tall eller objekt (Behr et
al.,1993; Marshall,1993). Man kan si at breken fungerer som en regel pd hva som skal gjeres
med objektet. Operator kan ses pd som en enkel sammensatt funksjon som krever
kombinasjon av to multiplikative operasjoner eller som to adskilte operasjoner
(Charalambous & Pitta-Pantazi, 2007). Kieren (1976) omtaler tre sentrale element som inngar
1 operator. Elevene méa forstd proposisjoner, sammensetningen av breker og reversibilitet.

Herunder tolke braker pa forskjellige mater. I denne kategorien blir altsa breken % sett pd som

en enhet, istedenfor et ordnet par som 1 kvotient. I tillegg skiller den seg ut fra del av helhet
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og kvotient, fordi operator definerer sammenhengen mellom det du har og det du far. Lamon
(2012) beskriver denne fordelingen som forholdet til funksjonen, og “av” begrepet er
nekkelbegrepet for denne kategorien. For eksempel kan en valutaoppgave illustrere dette: 1
dollar er verdt 0,825 euro i1 dag. Dersom jeg gir banken 50 dollar, hvor mange euro fér jeg da?
(Vi ser bort 1 fra vekslingsgebyr). Dette er en operatoroppgave fordi vi veksler mellom dollar
og euro og vi kan stille spersmalet av 50 dollar hvor mange euro far jeg? Operator handler
ogsd om komponering av nye helheter som Lamon (2012) eksemplifiserer gjennom
prosentregningsoppgaver. Prosentregning handler ofte om 4 finne en prosent av en helhet, og

svaret representer den nye helheten.

I kvotientkategorien representerer brekuttrykket en delingssituasjon, hvor % gir en numerisk

verdi (Kieren 1976). I utgangspunktet kan enhver brek bli sett pd som en divisjonsstykke.
Operator derimot ser pa braken som en helhet og ikke to deler. I denne kategorien er man ute
etter den numeriske verdien som bregken gir, og derfor kan telleren veare lik, mindre eller
storre enn nevneren (Charalambous & Pitta-Pantazi, 2007). En viktig betydning i kvotient er
fordeling, herunder ligger at elevene ma mestre inndeling av et eller flere objekt 1 like deler
(Kieren 1976). Lamon (2012) beskriver at elever md beherske folgende to spersmél for &
forstd kvotientkategorien: Hvor mye er en del, og hvor stor del er en del av helheten?

Spersmélene er eksemplifisert ved folgende oppgave: Dersom fem personer deler tre pizza,

hvor mye pizza far hver? Hvilken del av en pizza er en del? Svaret er: Hver person far % pizza,
og av hver pizza tilsvarer dette 51 En slik oppgave havner i1 kvotient fordi brekuttrykket har to

o e . ° . a
forstaelser: som divisjon- tre pizzaer delt pd fem personer, og resultat av divisjonen L aven

pizza, hvor a stdr for pizza per b person. Den siste setningen kan ogsd here til 1
forholdstallkategorien, og noen ganger er det flytende overganger mellom disse. For & kunne
lose en oppgave innenfor kvotient ma elevene forstd rollen til dividend og divisor 1 et
brokuttrykk, samt utvikle en god forstdelse av mengde og antall like inndelinger divisjon
(Charalambous & Pitta-Pantazi, 2007). Lamon (2012) argumenterer for at brek som kvotient
ligger forbi barneskolepensum, men at grunnlaget for forstaelse av begrepet legges i
barneskolen. En forklaring pa dette utsagnet kan vaere det Kieren (1976) skriver om kvotient
som grunnlaget for avansert algebra for eksempel ved hjelp av likningslgsning som: %: X 0g

ax=b.
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I malingskategorien blir bmken% brukt gjentatte ganger for & méle en avstand (Marshall,

1993). Innenfor denne kategorien er brekbegrepet assosiert med to nert beslektede
betegnelser. For det forste et tall, som forteller om kvantitative deler av brekuttrykket, altsa
hvor stor bregken er. For det andre forbindes braken med mengden inndelt i intervaller. Dette

gjennom & bestemme avstanden fra et punkt til et annet ved hjelp av en forhandsgitt lengde.
Eksempel: i brukes 3 ganger for 4 finne Z' Denne kategorien har blitt beslektet med tallinje og

andre malingsredskaper som linjal og termometer. Sentralt innenfor denne kategorien er & ha
forstéelse for inndeling av tal. For & kunne utvikle elevens ferdigheter innenfor additive

operasjoner med brek er denne kategorien viktig (Charalambous & Pitta-Pantazi, 2007) for
eksempel ved & addere % og 23 blir det en hel. I folge Lamon (2012), er & akseptere brek

som hele tall og kunne utfere inndelinger av tall sentralt for denne kategorien. Lamon (2012)

bruker folgende oppgave for & illustrere viktigheten av & forstd at mellom to tall er det et
uendelig antall breker: Nevn en brek som er mellom 81 og 91 , som er sentralt innenfor maling.

En annen oppgave som er fundamental for forstaelsen av tallinjen er illustrert i figur 2.2
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Figur 2.2. Finn tallet 1 pa hver av disse tallinjene (Charalambous & Pitta-Pantazi, 2007)

Den femte kategorien del av helhet ser pa brekrepresentasjonen % som at ’a” angir antall like

deler som inngar 1 ”b” (Lamon 2012). I denne kategorien vil brekuttrykket vaere en
sammenligning mellom antall inndelte elementer (del) og helheten, og dermed vil telleren
alltid veere mindre eller lik nevneren (Charalambous & Pitta-Pantazi, 2007). Vesentlig for &

beherske denne kategorien, er forstaelse for at delene som helheten er delt inn i mé
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vare av samme storrelse. Eksempel pa misoppfatning vises 1 figur 2.3.

N

Figur 2.3. Illustrasjonsbilde av misoppfatning i del av helhet

i er ikke korrekt, fordi bitene er av ulik sterrelse. En annen forstaelse som ma ligge til grunn

er forholdet mellom delen og helheten (Charalambous & Pitta-Pantazi , 2007). Det viser seg
at del av en helhet er elevenes forste mote med brok (Behr et.al, 1983), og det mange

forbinder med bregk finnes ofte 1 denne kategorien. Baturo (2004) eksemplifiserer en del av
helhet oppgave slik: .. representerer 2’ du skal tegne helheten. I dette tilfellet blir elevene gitt

en del, og skal finne den nye helheten. Forstéelsen av brekuttrykkets betydning mé ligge til

grunn for & lese denne type oppgave.

Kieren (1976) som i utgangspunktet presenterte de fire underkategoriene forst, unnlot &
kategorisere del av helhet som en egen kategori. Begrunnelsen hans er at del av helhet ligger
overordnet 1 de ovrige fire kategoriene (Behr et al., 1983). Behr et al (1983) utviklet en
modell (figur 2.3) som baserte seg pa Kierens (1976) tankegang om del av en helhet som en

overordnet kategori, til tross for at de definerte del av en helhet som en femte underkategori.
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Figur. 2.4. Breken fem underkonstrukter (Behr et.al., 1983)

~§

-
-

Figur 2.4 viser at del av en helhet ligger som et fundament for den helhetlige brokforstaelsen.
Forholdstallskategorien blir sett pd som kategorien hvor prosessen med & finne likeverdige
breker skal utvikles. I operator er det de multiplikative operasjonene som skal utvikles, mens
malingskategorien er til for & utvikle de additive operasjonene. Samlet skal alle

underkategoriene gi en helhetlig brekforstdelse.

2.7.5 Hva kan ulike aspekter av brek kan fortelle oss?
I dette delkapitlet blir det presentert to studier pd elevers brekforstaelse gjennomfort av
Charalambous og Pitta-Pantazi (2007) og Bjerke et.al (2013). Samlet sett viser begge studiene

at del av en helhet er den kategorien som elevene mestrer 1 storst grad.

Charalambous og Pitta-Pantazi (2007) gjennomferte et forskningsprosjekt som blant annet
forsgkte & besvare om det er ulikheter i elevers prestasjoner i de fem brekkategoriene. Testen
ble utfert pa kypriotiske elever pa femte og sjette trinn hvor det var konstruert ulike oppgaver
innenfor hver kategori. Testen tok utgangspunkt i de kypriotiske leereplanmalene. Noe som er
seregent for Kypros sammenlignet med Norge, er en felles lerebok 1 matematikk som
anvendes uavhengig av skolested. P4 Kypros innferes del av helhet allerede fra 1.trinn, og
grovt sett innfores de andre fire kategoriene rundt femte trinn. I testen er det flere oppgaver i

del av helhet og maling pa grunn av deres underkategorier (Charalambous & Pitta-Pantazi,
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2007). Dette forklares med Behr et.al (1983) teori som sier at del av helhet er fundamentet for
a utvikle de andre kategoriene. Del av helhet kan som tidligere nevnt deles inn 1 ”finne en del”
og “finne helheten” og maling kan deles inn 1 kvantitative delen av brekuttrykket og

mengden inndelt 1 intervaller.

TABLE II

Mean scores and standard deviations on each subconstruct of fractions
Subconstructs x SD

(1) Part-whole /partitioning 0.75 0.20
(2) Ratio 0.64 0.25
(3) Operator 0.45 0.35
(4) Quotient 0.55 0.29
(5) Measure 0.25 0.33

“Maximum score: 1.

Figur: 2.5. Gjennomsnitt og standardavvik av elevers prestasjoner 1 underkategori 1 brek

(Charalambous og Pitta-Pantazi 2007).

Som det fremgér 1 figur 2.5 presterer elever best pd oppgavene innenfor Part whole (del av
helhet) 1 forhold til ratio, (forholdstall) operator (operator), quotient (kvotient) og measure
(tallmaling). Charalambous og Pitta-Pantazi (2007) forklarer funnet i del av helhet, med at
dette konstruktet er det elevene har mest kjennskap til over tid og meter hyppigst i
matematikkboken. Dermed ma skjevbalansen 1 resultatet speile forskjellig erfaring 1 de ulike
kategoriene. Innenfor tallmalingskategorien bekreftet Charlamabous og Pitta-Pantazi (2007)
tidligere funn om talllinjen. For det forste avdekket tallmaling det Lamon (2012) tidligere har
sagt om viktigheten av tallforstdelsen, nemlig & forstd tettheten av rasjonale tall pd tallinjen.
Gjennom undervisning mé elevene fa utforske hvilke tall som befinner mellom 0-1, og
mellom to broker, og ikke kun fokusere pé & plassere breker pa tallinjen. Hannulas (2003)
tidligere funn om hvor vanskelig det er for elevene & manipulere resultatet sitt med
tallinjeoppgaver blir bekreftet gjennom resultatet fra tallmdling. Det er lett & avgjere om

elevene har et rett eller galt svar i en oppgave hvor du skal plassere et brekuttrykk pa tallinjen.

Bjerke et al (2013) gjennomforte en test av norske elevers brekkompetanse péd 6. og 7.trinn.

Oppgavene var basert pa to undersekelser fra 70-tallet og 2008, men tilpasset
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kompetansemalene 1 K-06etter 7.trinn. Hensikten med testen var & identifisere
misoppfatninger 1 brek, samt se pd hvilke representasjonsmater elevene anvendte for &
plassere en brek mellom to gitte breker (Bjerke et al.,2013). Funnene for undersgkelsen
presenteres gjennom tre oppgaver for tre av kategoriene: en tallmélingsoppgave, en fra del av

en helhet og operatoroppgave.

Tallmalingsoppgaven var en tallinjeoppgave hvor elevene skulle finne en brek som 14 i
mellom to andre breker; Skriv en brok som ligger mellom% ogg (Bjerke et al 2013). Totalt

fikk 18% til denne oppgaven. Samtidig hadde mange elever store misoppfatninger med denne

oppgaven. Det mest overraskende var at over 15% av elevene avga svar pd brekform med

tallverdi 1, herunder det hyppigste svaret var 2 Bjerke et al. (2013) bekreftet gjennom studien

tidligere funn om at det hyppigste feilsvaret skulle vare é Feilsvaret g forklares ut 1 fra to

teorier; det ene er at elevene kun forholder seg til den ene braken og den andre er at elevene
tenker teller og nevner isolert. Det siste poenget kan forklares ut i fra elevenes heltallstenking,

altsd hvor de ikke tar hensyn til forholdet mellom teller og nevner.

Operatoroppgaven omhandler Mari og Per som far ukepenger, hvor Mari brukeri av pengene

og Per bruker% av sine penger. Elevene blir utfordret pa a forklare om det er mulig at Mari

har brukt mer Per. Det viste seg at 55% av elevene svarer feil pa operatoroppgaven. Dette
forklarer Bjerke et al. (2013) med at elevene ikke kan benytte arealmodellen 1 sin enkleste

form 1 oppgavelesingen.

Del av helhet oppgaven var representert med tre ulike arealfigurer, hvor de to ferste var
kontinuerlige figurer. Oppgaven er brukt av Bjerke et al. (2013) for & belyse at elevene
kommer til kort nar de steter pa oppgaver der det ikke er opplagt at arealmodellen er et

verktay for 4 lase oppgaven. Oppgaven er ensartet og gar ut pa a fargelegge halve figuren.
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Figur 2. Fargelegg 21 av hver av de tre figurene (Bjerke et al., 2013).

Arealfiguren kunne anvendes ganske uproblematisk pa de to ferste oppgavene. Den forste
deloppgaven mestret 99% av elevene, den andre 76% av elevene og den siste 59% av elevene.
Den siste deloppgaven (c) begrunner Bjerke et al. (2013) med at elevene sliter med, fordi de
opplever figuren som en diskret enhet, og ikke som en helhetlig arealmodell. Funnet indikerer
at elevene 1 storre grad klarer & lose oppgaver i del av helhet nar det er opplagt at de kan

anvende arealmodellen.
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3.Metode

I dette kapitlet vil vi redegjore for valg av forskningsdesign, utvalgskriterier og
analyseverktoy =~ som skal bidra til & svare pd problemstillingen og
underforskningsspersmdlene: Hva kan nasjonale prover fortelle om norske elevers
prestasjoner 1 regning og brek? Hvilken betydning har kjenn, alder og bosted? Hvilken
betydning har ett ar mer pa skole for elevenes brokprestasjoner? For & kunne besvare disse
spersmélene er det nedvendig med et design som har bade kvantitativ og kvalitativ
tilneerming. Dette fordi vi underseker norske elevers prestasjoner i nasjonale prever, og da ma
vi ha et datamateriale med kvantitativ tilnermingen for & kommentere resultatet. I tillegg
ensker vi & undersgke prestasjoner i de to omradene regning og brek, og da mé vi ha et
teoretisk rammeverk som legger grunnlaget for den kvalitative tilneermingen. Gjennom en
kombinasjonen av metoder skal forskningsmetodene & utfylle hverandre. Oppgavene for
nasjonale prever i regning for 8. trinn 2014 (Utdanningsdirektoratet, udat.a) ligger som

vedlegg 1 sammen med alle analysene gjennomfert for hver oppgave.

3.1 Forskningsdesign

I alle studier er det nedvendig med et design som legger grunnlag for metodevalg og
innhenting av kunnskap om verden og virkeligheten. Det finnes ulike vitenskapsteoretiske syn
pa virkelighet og kunnskap (Postholm & Jacobsen, 2011). Vart studie plasserer seg under
positivismen. Dette fordi positivismen ser pa metode som en testing av teorier, hvor teoriene
med sikkerhet kan bekreftes eller avkreftes. I positivismen stdr den kvantitative metoden
sterkt (Hammersley & Atkinson, 2007). Eksperimentell psykologi er egnet som teoretisk
perspektiv, fordi ifelge Cobb (2007) brukes eksperimentell psykologi 1 matematikkdidaktisk
forskning ndr det sokes arsak-virkning. Nar vi underseker om de uavhengige variablene
kjenn, alder og bosted har noe & si for totalprestasjonen 1 nasjonale prover, forseker vi & finne
forklaringer pa de uavhengige variablenes virkning pa den avhengige. Problemstillingen sper
om hva nasjonale prever kan fortelle om elevers prestasjoner i regning og brek, og da vil det
veere naturlig 4 underseke de underliggende 1 begrepene regning og brek for & forklare
resultatene. Eksperimentell psykologi danner betingelsen for arsakssammenhengen mellom
undervisning og det skapte abstrakte individet (Danziger, 1990). I vart studie vil undervisning
referere til kartleggingsproven som vil vare et mél pa gitt undervisning. Med det skapte

abstrakte individet menes det statistisk konstruerte individet som er et resultat av innsamlet
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data (Danziger, 1990). Altsd den gjennomsnittlige norske eleven vil vaere det konstruerte

individet.

Resultatene fra nasjonale prover oppgir en gjennomsnittsscore for alle elever pa 5.-, 8.- og
9.trinn. Til tross for at dette baserer seg pa data fra elever pa de nevnte klassetrinnene, trenger
ikke gjennomsnittet & representere en elev i1 klasserommet. Ved omtale av den statistiske
konstruerte gjennomsnittseleven, ma man vere klar over at denne gjennomsnittseleven
nedvendigvis ikke eksisterer. Dermed vil kunnskap om gjennomsnittseleven ikke alltid vere
en direkte overforbar kunnskap til ethvert klasserom. Porter (1996) argumenterer for at
hensikten med sosial inndeling er & studere mennesker i grupper, og dermed se bort 1 fra deres
individualitet. Dette er fordi nytteverdien av undersekelser ved bruk av eksperimentell
psykologi hovedsakelig er myntet pa de som ikke er i klasserommet daglig, men de som er
beslutningstakere 1 skoleorganisasjonen (Danziger,1990). Likevel, vil det vere nyttig
kunnskap for leereren & ha forstielse for klasseromsforskning. Dette er 1 trdd med hensikten til
nasjonale preover som kvalitetsverktoy hvor kartlegging av klasser og skoler er vel sé viktig
som enkelteleven (St.mld 20, (2012-2013)). For & kunne kommentere resultatene i nasjonale
prover, er en forutsetning at vi som gjennomferer studien har kjennskap til blant annet
proveutforming, hensikt med preven og bakgrunnsteori. Vi kan ikke si noe om
arsaksforholdet uten a4 ha noe teori & begrunne og forklare funnene ut i fra. Derfor star
teoridelen ogsa sentralt 1 eksperimentell psykologi (Cobb, 2007) og det teoretiske

rammeverket skal underbygge oppgaveanalysen for a svare pa problemstillingen vér.

3.2 Utvalg

Utvalget er data fra elevene som gjennomforte nasjonale prover i1 regning hesten 2014.
Utgangspunkt for var dataanalyse er alle elever i 5. og 8. klasse som er fadt 1 henholdsvis
2004 og 2001. Av alle elever som gikk i 5. og 8. klasse var det 3,9% pa 5. trinn og 2,4 % pa
8.trinn  som hadde fritak for nasjonale prever (Utdanningsdirektoratet, 2014d;
Utdanningsdirektoratet, 2014e). Vért mal 1 masterstudien er & kunne si noe om regning, brok,
alder, kjonn og bosted, og data fra nasjonale prever inkluderer informasjon om alle de nevnte
forholdene. Nér vi ensker & si noe om alders-, kjonn-, og bostedspdvirkning i brek- og
regneprestasjoner, vil informasjon 1 utvalgene kunne si noe om utviklingen 1 norsk skole fra 5.

til 8.trinn. Nasjonale prover passer som utvalg, fordi gjennom informasjon fra
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kartleggingsverktoy utviklet for norsk skole, fir vi et méleinstrument som tar 1 utgangspunkt 1

fastsatte mal som elevene skal ha oppniddd gjennom undervisningen.

Datafilen som vi fikk utlevert fra Utdanningsdirektoratet inneholdt 1 utgangspunktet resultatet
til 57 347 5. klassinger og 57 582 8. klassinger. Det ble fjernet 652 fra 5. trinn og 895 elever
fra 8. trinn med bakgrunn i at de enten er fodt 1 andre arstall enn 2004 eller 2001, eller hadde
fatt oppgitt feil dato 1 utleveringsfilen. Eksempelvis er noen elever registrert med ikke
eksisterende fadselsdato som 561204. Elevene er blitt fjernet fra datasettet, fordi det ikke er
kjente arsaker til hvorfor enkelte elever gér pa et annet arstrinn enn fedselsaret tilsier. For &
unnga spekulasjoner var det etter vart syn riktig & utelate disse. I vedlegg 2 redegjores det for
klargjering av datasettet. Med disse presiseringene vil begrepene 5.trinn vare 2004-kullet og
8.trinn vere 2001-kullet 1 nasjonale prover i regning 2014. Vi har altsd tilnermet hele
populasjon for 5. — og 8.trinn 1 vart masterstudie. For & kunne trekke gyldige slutninger, er det
et poeng a ha et stort nok utvalg slik at ikke tilfeldighetene pévirker resultatene. Med at vi
anvender hele populasjonen, slipper vi usikkerheten som oppstar ndr man generaliserer fra et
utvalg til populasjon. Vére data gir resultat som vi med sikkerhet kan si stemmer for hele

populasjonen vi undersgker.

Spesielt for del 3 i analysen

I del 3 som kun er oppgaveanalysen, vil hovedsaklig data fra 8.trinn bli anvendt. Dette fordi
vi skal underseke hva norske elever kan om regning og brek etter endt barneskole. Resultatet
etter 7.trinn vil vaere interessant for oss uavhengig om vi skal jobbe pa barne- eller
ungdomstrinnet. Det er nedvendig med to presiseringer for utvalget i del 3. For det forste sa
er utvalget for 8.trinn pa 53 340, fordi oppgavesett 4 som inneholder ankeroppgavene er
flernet da vi ikke vet innholdet i disse oppgavene. Dermed kan ikke ankeroppgavene
inkluderes 1 oppgaveanalysen. For det andre brukes gjennomsnittlig prosentvis prestasjon, da
vi kun har tilgang pa om elevene har svart rett eller galt gitt ved 0 eller 1 poeng, og ikke de

vektede skalapoengene.
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P& grunn av at det oppstod interessante resultater i deler av oppgaveanalysen, vil resultater fra
nasjonale prover 1 regning for 9.trinn anvendes for deler av analysen. Dette utvalget renskes

ikke, da vi ikke skal underseke alderseffekt. Les mer om dette i kapittel 3.7.5.

3.3 Variablenes méaleniva
De ulike variablene vi omtaler i underforskningsspersmalet vart, kan kategoriseres 1 ulike
malenivd. [ var dataanalyse er variablene pa to maélenivd, nominalnivd og

intervall/forholdstallsniva.

Kjennetegn pd variabler som havner innenfor kategorien nominalniva er at de er gjensidig
utelukkende (Eikemo & Clausen, 2007). Betydningen av dette er at variablene ikke kan havne
innenfor to verdier, med andre ord er det ingen tvil om hvilken verdi man tilherer. Kjonn og
fylke er variabler pd nominalnivd. Man kan ikke tilhere to verdier, eksempelvis er man gutt
eller jente. Kjonnsvariabelen er en dikotom variabel, med kun to verdier (Eikemo & Clausen,
2012). Et annet kjennetegn pa variabler pd nominalniva er at en logisk rangering mellom
variablene er umulig (Christoffersen & Johannessen, 2012). Det gir ikke mening & klassifisere
Oslo foran Akershus, eller motsatt. Dersom variabelen er pd nominalniva blir data gjerne
presentert ved frekvenstabell eller grafisk figur, mens méil for spredning og sentraltendens er

umulig.

Variablene som befinner seg innenfor intervall/ forholdstallsnivt har lik avstand mellom hver
verdi (Christoffersen & Johannessen, 2012). Pa grunn av lik avstand er det mulig &
klassifisere og gjennomfere en logisk rangering mellom verdiene. Det er mulig 4 si noe om
forholdet mellom de ulike verdiene, derav navnet. Av variablene vi har fatt utlevert er
totalscore og fodselsdato innenfor dette nivdet. Christoffersen og Johannessen (2012) skiller
ikke mellom intervall- og forholdstallsnivaet, mens Eikemo og Clausen (2007) beskriver at
den eneste forskjellen mellom de to niviene er at forholdstallsnivdet har et klart nullpunkt. Vi
skiller likevel ikke disse nivaene fra hverandre i teksten, pa grunn av de komplekse variablene
som er 1 dette nivdet som skalapoeng. Elevene kan fa alt feil pd den nasjonale preven i
regning, men ender likevel ikke opp med 0 skalapoeng (se kap 2.5). Dersom variabelen

befinner seg pa intervall/ forholdstallsnivd kan dataen grupperes for den fremstilles, 1
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motsetning til nominalnivd. Innenfor dette nivdet kan man ogsd snakke om mal for

sentraltendens, samt mél for spredning (Christoffersen & Johannessen, 2012).

3.4 Reliabilitet, validitet og kausalitet

Samfunnsvitenskapelig forskningsmetode vier stor plass til validitet og reliabilitet. Samlet
fortellere begrepene om kvaliteten pa hele prosjektet (Pallant, 2007). Validitet, reliabilitet og
kausalitet vil bli presentert 1 de neste delkapitlene og blir knyttet opp mot vart prosjekt.

3.4.1 Reliabilitet
Reliabilitet beskriver paliteligheten til dataene, og om de er uten tilfeldige feil (Pallant, 2007).

Nér et datasetts reliabilitet skal avgjeres, vurderes det etter negyaktigheten av undersekelsens
data, anvendelse av data, innsamlingsmetode og bearbeidelse av datasettet. Muligheten for
retesting er en generell regel for en undersokelse, slik at resultatet er likt som ferste test.
Spesielt er dette gjeldende 1 arbeidet med kvantitativ data (Kleven, 2014). For & kunne stole

pa et resultat, ma det vaere mulig & si noe om resultatet gir et korrekt bilde av situasjonen.

Kleven (2014) beskriver to aspekter ved reliabilitet som er sentralt. Stabilitetsaspektet blir
gjerne sett pa som retest-metoden. En indikator pa stabiliteten, er at det kan gjennomfores
samme maling pd samme person pd forskjellige tidspunker. Nar et resultat er helt likt fra en
test til en annen, har vi en perfekt reliabel test. Ekvivalensaspektet omhandler spersmél om
hvorvidt ulike mater & undersgke fenomenet gir det samme resultatet. Dersom man kunne ha
erstattet noen av oppgavene 1 nasjonale prover med andre og fatt frem det samme, ville
ekvivalensaspektet bli ivaretatt. Reliabilitet er et teoretisk begrep, og er derfor vanskelig &
male direkte, eller si noe om i hvilken grad man oppfyller begrepet fullstendig (Kleven,

2014). Likevel, er det mulig & estimere grad av reliabilitet.

Stabilitetsaspektet kommer til syne 1 vart prosjekt gjennom bade kvalitativ og kvantitativ
tilnerming. For den kvantitative delen vil andre komme frem til samme resultat dersom de
anvender samme datasett og analyseverktay. I den kvalitative delen vil stabilitetsaspektet bli

utfordret 1 storre grad enn for de kvantitative data, fordi det forutsetter at andre som
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gjennomferer oppgaveanalysen har samme oppfattelse av det teoretiske rammeverket som

oss. Derfor ma vi vaere neye pa hva vi legger 1 det kvalitative analyseverktoyet vart.

Et vanlig mal for reliabilitet 1 kvantitativ data er Cronbachs alfa, ogséd omtalt som alfaverdi.
Eikemo og Clausen (2012) forklarer at Cronbachs alfa er et reliabilitetsmdl pa den indre
konsistensen til en méling av et latent begrep. Med et latent begrep menes et begrep som ikke
kan males direkte. For & kunne teste Cronbachs alfa kombineres ulike variabler gruppert 1 et
konstrukt for & underseke om variablene korrelerer med hverandre. Brekoppgavene fra
nasjonale prever pa 8.trinn har vi fordelt 1 konstrukt basert pad et teoretisk rammeverk.
Alfaverdiene skal brukes i oppgaveanalysen 1 del 3 for & se om vére konstrukt innenfor brek
faktisk dekker underkategoriene del av helhet, forholdstall, operator, tallmaling og kvotient
(Behr et al.,1983).

Dersom oppgavene tester det samme underliggende begrepet, er det nerliggende & tro at de
korrelerer med hverandre. Alfaverdien kan varierer mellom O og 1, og det vanlige er at
verdier over 0,7 blir sett pd som en nedre grense for tilfredsstillende intern konsistens
(Eikemo & Clausen, 2012). Denne grensen er ikke absolutt, og andre forskere bruker

forskjellige grenseverdier. Cohen, Manion og Morrison (2007) bruker folgende verdier:

*  Over 0,9: Meget hay

* 0,8-0,9: Hoy reliabilitet

e 0,7-0,79: Reliabelt

* 0,6 -0,69: Marginalt reliabelt

¢ Under 0,60: Uakseptabel lav reliabilitet

Med andre ord er det en glidende overgang rundt den nedre grensen av rapporterbare verdier
for Cronbachs alfa. En alfaverdi pd 0,7 betyr at 70% av variansen (variasjon) er ”sann”, mens
resten (30%) er feilvarians”, som betyr at noe annet enn det som er felles for variablene
inngdr (Kjersli og Olsen 2013). En betrakting er at verdien pavirkes av hvor mange variabler
som er testes. Dersom man tester 3-5 variabler er en 0,7 verdi tilfredsstillende, mens man
burde komme opp mot 0.9 1 alfaverdi med 11-12 variabler (Eikemo og Clausen 2012). Vi har

fulgt anbefalingen til Cohen et.al (2007) om en nedregrense pa 0,6 som marginal reliabel.
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3.4.2 Validitet

Validitet handler om hvorvidt data representerer selve fenomenet i forskningen. Et annet
begrep som omhandler det samme er gyldighet (Christoffersen & Johannesen, 2012). For a
kunne si at forskningsresultatet er valid mé bade data og konkusjoner vare av hey kvalitet.
Dersom en undersgkelse skal vaere valid, ma den teste det man faktisk ensker a finne ut av.
Validiteten for vart datasett blir ivaretatt gjennom at nasjonale prever driver sikker
innsamling av data, instrumenteringen er gjort av et fagmiljo (Utdanningsdirektoratet, 2010)
og analyseverktoyene er av hey troverdighet gjennom bruk av SPSS. Dette er i1 folge Cohen
et.al (2007) kriterier for at kvantitative data kan bli valid. Validitet er ikke et absolutt begrep
som man enten har eller ikke i en undersgkelse, men det fungerer som et kvalitetskrav som
burde oppfylles mest mulig (Christoffersen & Johannessen 2012). Det finnes altsd ingen

tydelig skala for validitet, men det handler om & finne bevis for a understotte studien var.

I forskning deler man inn validitet i flere underkategorier: Begrepsvaliditet, indre- og ytre
validitet vil bli dreftet her. Med begrepsvaliditet definerer Kleven (2014) grad av samsvar
mellom begrepet teoretisk og operasjonaliseringen av begrepet. Med andre ord, graden man
lykkes i & teoretisk definere et begrep, for si & gjennomfere en méling av neyaktig dette
begrepet. For & vurdere begrepsvaliditeten 1 vart datamateriale mé vi se pa hvorvidt malingen
er dekkende. I vér analyse vil vi vurdere begrepsvaliditeten nir vi plasserer oppgaver inn i
teoretiske rammeverk, fordi vi ensker & underseke om konstruktene med oppgavene har det
teoretiske innholdet som ligger i begrepene. For eksempel, nar vi stiller spersmélet om hva
nasjonale prover kan fortelle om elevers prestasjoner i brek, m& vi vurdere hva av

brekbegrepet som er dekt i nasjonale prover ut i fra et valgt rammeverk.

Datasettets ytre validitet forteller om hvilken grad resultatene fra undersekelsen kan
generaliseres til en storre populasjon, case eller situasjon (Cohen et al., 2007). Spersmaél
omkring hva kan man lere av forskningsresultatet indikerer den ytre validiteten. I kvantitativ
forskning benyttes ofte generalisering for & begrunne ytre validitet (Kleven, 2014).
Generalisering av vart datasett er en ikke-eksisterende utfordring, fordi resultatet som

fremkommer vil vaere gyldig for en tiln@ermet hel populasjon. Vi har utvalg som er i overkant
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av 95% av 5.- og 8.klassinger 1 Norge i1 2014, og dermed kan vi uttale oss med stor sikkerhet
rundt de kvantitative resultatene. De elevene som er fritatt, har blitt vurdert ut i fra et likt
reglement (Utdanningsdirektoratet, 2014¢). Det er dermed ikke tilfeldig hvem som har fritak,
og de fritatte elevene oppfyller ikke kriteriene for & ta kartleggingspreven. Som beskrevet
under delkapitlet 3.2, utgjor de fritatte en liten prosentandel og er ikke opprinnelig med 1
datasettet. Dette er potensielt en feilkilde for & generalisere for en hel populasjon, fordi vi vet

svart lite om denne elevgruppen annet enn hvilke fritakskriterier som ligger til grunn.

Indre validitet handler om & kunne stole pad tolkningen presentert om relasjoner mellom
variablene. En gyldig konklusjon péd at X pavirker Y inneberer god indre validitet (Kleven,
2014). Den indre validiteten knyttes opp til den faktiske relasjonen mellom variablene i
undersokelsen, og ikke bare om det er en statistisk sammenheng mellom for eksempel
prestasjonsscore og fedselsmaned. I analysen av datasettet gjennomferer vi bade tester for
statistiske sammenhenger mellom variablene og tolker funnene opp mot teori for & kunne

forklare funnene.

3.4.3 Kausalitet
En arsaksrelasjon eksisterer dersom en variabel har en viss pavirkning pd en annen variabel.

En kausalforklaring er en type drsaksforklaring som forklarer en begivenhet Y ved at det
angis en tidligere begivenhet X, hvor begivenheten X forer til begivenhet Y. |
pedagogikkfaget er det viktig & studere arsaksrelasjoner, fordi mye av pedagogikken handler
om undervisning og oppdragelse. Undervisning og oppdragelse drives i hensikt at den skal ha
en virkning, og vi er interessert i & finne ut hva som kan fore til bedre lering for elevene
(Kleven, 2014). I vart prosjekt ensker vi & undersgke hvor mye av prestasjonen til elevene kan
forklares ut 1 fra variablene kjonn, fadselsméneder og bosted. I tillegg ensker vi & se pa
eventuelle forskjeller i1 prestasjoner mellom fadselsméneder har noen pedagogisk betydning?
Dette vil vere viktig for oss siden vi vil kunne si noe om drsaker som kan pavirke
regneopplaringen, og om det er noe lerere burde ta hensyn 1 sin planlegging av

undervisningen.
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3.5 Kvantitative analyseverktey

De kvantitative analyseverktoyet skal bidra til & belyse datasettet slik at vi kan besvare
problemstillingen var pd en hensiktsmessig mate. I tillegg forseker vi & ivareta reliabilitet,
validitet og kausalitet gjennom flere analysemetoder. I de fleste analysene er
statistikkprogrammet Statistical Package for the Social Scienes (heretter: SPSS) anvendt.
Dette er et omfattende statistisk datahandterings- og dataanalyseverktey for kvantitative data
som er anerkjent og mye brukt (Eikemo & Clausen, 2012). For vér del var det naturlig & velge
dette programmet, fordi vi hadde kjennskap til det fra tidligere, samt at Norges Arktiske
Universitet tilbyr lisens pd SPSS. SPSS oppdateres jevnlig (Eikemo & Clausen, 2012), og vi
har benyttet versjon 22.0.

Deter serlig to forhold som ma oppfylles for at de statistiske analyseverktoyene kan
anvendes. For det forste fastsld at datasettet er normalfordelt, og for det andre fastsld at alle
sammenhengene som undersegkes er signifikant for de anvendes videre. I vart tilfelle benyttes
begrepet signifikans innenfor statistikk, og ikke i1 den generelle betydningen av ordet
signifikans, som er viktig eller betydningsfull. Signifikanttesting forteller oss med hvilken
sikkerhet vi kan tilskrive resultatene tilfeldigheten eller ikke (Kleven, 2014). For alle vére
analyser anvendes 0,05-nivd, det vil si at med 95% sikkerhet tilskrives ikke resultatet
tilfeldighetene. For & stadfeste om det er en signifikant forskjell mellom utvalg og grupper
gjiennomferes en t-test 1 SPSS (Johannessen, 2008). I forkant av kvantitative analyser er det

fastslatt signifikante forskjeller.

3.5.1 Gjennomsnitt og standardavvik
Vi ensker & beskrive deskriptivt hvordan elevprestasjonene fordeler seg, fordi dette skal si

noe om variasjonen i den norske elevmassen omkring et gjennomsnitt. Ved beregning av
gjennomsnitt, summeres alle verdiene 1 datasettet og divideres pa antall observerte verdier.
Gjennomsnittet blir pdvirket av alle verdiene i datasettet (Christoffersen & Johannessen,
2012). T resultatene til nasjonale prever vil prestasjonen variere mellom elevene.
Gjennomsnittsverdien skal brukes for & sammenligne ulike grupper for eksempel gutter og

jenter og januarbarn og februarbarn.
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Variasjon vil ogsé vare viktig & vurdere, fordi uten en variasjon 1 datasettet ville alle enhetene
ha samme verdi, altsd gjennomsnittet (Kleven, 2014). Det forventes ikke at alle elever i Norge
scorer likt pd den nasjonale preoven, og derfor vil bade gjennomsnittet og spredningen 1
elevprestasjoner utfylle hverandre. For & kunne si noe om variasjon 1 et datasett, er det
konstruert spredningsmal som uttrykker variasjonens sterrelse. Spredningsmalene benyttes
ogsd som hjelpestorrelser for & finne andre statistiske mél for eksempel & regne ut
samvariasjon mellom variabler og for & studere gruppeforskjeller (Kleven, 2014).

Standardavviket er det spredningsmédlet som vil fortelle hvordan elevenes prestasjoner

fordeler seg rundt gjennomsnittet.

Standardavviket benyttes som en maleenhet for & sin noe om hvor et enkeltresultat ligger 1
forhold til gjennomsnittet. Innenfor et omradde pa gjennomsnittet + 1s, finner vi ca. 68 prosent
av deltagerne. Innenfor + 2s ligger ca. 95 prosent av deltagerne (Johannessen, 2008; Kleven,
2014). I praksis betyr dette at 68 prosent av resultatene til elevene som har deltatt 1 de
nasjonale prover vil ligge innenfor ett standardavvik fra gjennomsnittet. Johannessen (2008)
poengterer at dersom standardavviket er lavt, tyder det pa at enhetene er konsentrert rundt
gjennomsnittet. Et stort standardavvik viser at enhetene avviker mye fra gjennomsnittet.

Avgjerelsen om et standardavviket er stort eller lite ma vurderes ut fra gjennomsnittsverdien.

3.5.2 Normalfordeling
Normalfordeling anvendes som et hjelpemiddel bade i statistikk og i1 forbindelse med méling

av variabler. For senere statistiske tester pd datamaterialet, er normalfordeling en forutsetning
for datasettene (Pallant, 2007). For védr del vil det vere en naturlig start & avgjere om
datasettet er omtrentlig normalfordelt, for & kunne anvende avanserte statistiske tester.
Normalfordelingskurven er en symmetrisk “klokkeformet™ kurve hvor det er fastsatte grenser
for hvordan utvalget teoretisk skal fordele seg, og i1 praksis er resultatfordelingen pavirket av
oppgavenes vanskegrad (Kleven, 2014). For & kunne avgjere om datasettet vart er

normalfordelt, ma normaliteten for utvalget bestemmes.

En metode for & avgjere normaliteten til et utvalg, er & se pa skjevhet og kurtose. Skjevhet
indikerer symmetrien for utvalget, mens kurtose sier noe hvor mye av dataene som havner i
halene (Pallant, 2007; Kleven, 2014). Pallant (2007) papeker at denne testen er sensitiv for
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store utvalg, men vil vere nyttig for & kunne beskrive utvalget sammen med et histogram.
Positive skjevhetsverdier indikerer at resultatene er gruppert mot lavere verdier, og motsatt
for negative skjevhetsverdier. Negativ kurtoseverdi for utvalg tyder pa at det er feerre tilfeller
som havner 1 halene enn 1 en normalfordeling. For en perfekt normalfordeling ma bade
skjevhet og kurtoseverdiene vaere 0, men det er ingen klare retningslinjer for nar
skjevhetheten er uakseptabel. Dersom skjevhetsverdiene for utvalgene er storre enn 1 eller

mindre enn -1, er de langt fra symmetrisk (Graphpad, udat.).

3.5.3 Korrelasjon
For & undersgke om det er ssmmenheng med nér eleven er fodt, kjenn eller bosted opp mot

prestasjonsscore pa nasjonale prever, vil korrelasjon veare et egnet analyseverktoy.
I korrelasjonstesting ensker man & se pé 1 hvilken grad variablene henger sammen. En viktig
bemerkning om korrelasjonstesting er at vi ikke kan si noe om den ene variabelen pavirker
den andre, fordi vi definerer verken uavhengige eller avhengige variabler. Dermed omtaler

man kun grad av samvariasjon (Eikemo & Clausen, 2012).

Korrelasjon er en parametrisk test som maler graden av lineer sammenheng mellom to
variabler pé intervallnivd (Eikemo & Clausen, 2012). Pearsons korrelasjonskoeffisient (r) blir
anvendt for & beskrive samvariasjonen. R-verdiene méler graden av linearitet, og varierer
mellom -1 - 0 og 0 - 1, hvor fortegnet forteller om det er en positiv eller negativ korrelasjon.
Dersom r = 0, har vi ingen sammenheng (Eikemo & Clausen, 2012). Nér en omtaler Pearsons
1, skal en vere forsiktig med & omtale om det er hoye eller lave verdier. Pallant (2007) har
folgende referanseverdier:

* r=0,10-0,29: Svak

¢ r=0,30-0,49: Moderat

* 1=0,50-1.0: Hoy

Korrelasjonsverdiene skal ogsa anvendes 1 var studie for & omtale samvariasjon mellom brak
og brokkonstruktene og mellom brekkonstruktene. Videre sa skal r-verdiene kvadreres, fordi
vi ensker & vite hvor mye av variansen i1 den ene variabelen som kan forklares av den andre
(Aare, 2007). Dette skal vaere med pa a avgjere om de ulike konstruktene tester forskjellige

sider av brok.
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3.5.4 Effektstorrelse
For & kunne si noe om betydningen av eventuelle forskjeller mellom bakgrunnsvariablene er

effektstorrelse en mate & sammenligne resultater pd. Kjernsli og Olsen (2013) papeker at
effektstorrelsen kan benyttes for eksempel til & beskrive kjonnsforskjellen, og dermed ogsé
den pedagogiske betydningen av forskjellen. Vi stiller spersmélet omkring hvilken betydning
det har at en elevgruppe for eksempel scorer 5 poeng heyere enn en annen elevgruppe pa
nasjonale prover. Effektstorrelsen vil fortelle noe om den relative forskjellen mellom to
grupper, eller 1 hvilken grad to variabler er assosiert med hverandre (Pallant, 2007). Cohen’s d
er et vanlig effektstorrelsemal. Ved Cohen’s d beregninger ser man pa to grupper, hvor den
ene blir sett pa som testgruppen, og den andre kontrollgruppen. Cohen’s d kalkulerer
effektstorrelsen ut fra standardavvik og gjennomsnittsverdi og vi har anvendt en
utregningskalkulatorer pé internett (Becker, 2000). Cohen 's d -verdiene vi tar utgangspunkt i,

er Hatties (2013) effektstarrelser fordi de er direkte relatert til skolefaglige prestasjoner:

* Under 0,20 standardavvik viser ingen effekt
* 0,20 - 0,39 viser til en liten effekt, men er sépass stor at den er allikevel av betydning.
¢ 0,40-0,59 indikerer en moderat effekt.

* Over 0,60 viser til en sterk effekt

3.5.5 Multivariat Regresjon
Vi ensker & si noe om 1 hvor stor grad vare tre utvalgte variabler kan forklare det totale

resultatet, fordi dette vil si noe om hvordan disse tre variablene spiller inn pd elevers
prestasjoner. For & kunne predikere verdier pa den avhengige variabel, ma vi utfere regresjon.
Dette 1 motsetning til korrelasjon som bare har uavhengige variabler. Det ma vere tilstede en
avhengig og uavhengig variabel i1 bivariat regresjon, men ved flere uavhengige variabler i
analysen, benyttes en multivariat regresjonsanalyse (Eikemo & Clausen, 2012). I vére tilfeller
utferes multivariat regresjonsanalyse, siden vi har tre uavhengige variabler. Vi gnsker altsd a
predikere verdier pd den avhengige variabelen skalapoeng ut fra kjennskap til de uavhengige
variablene alder, kjonn og boster (Aareg,2007). Fordelen med & ha flere uavhengige variabler i
en regresjonsligning, er & forhindre en sammenblanding av effekten for ulike variablene
(Eikemo & Clausen, 2012). Da vil man fa ut en lineer sammenheng, som vil fortelle noe om

hvor mye prestasjonsscore gar opp eller ned for hver maned, kjonn og hvert fylke.
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Adjusted R er en verdi som kommer ut av av regresjonsanalysen. Den beskriver hvor mange
prosent av variansen i den avhengige variabelen som kan tilskrives de uavhengige variablene.
Denne verdien vil ligge mellom 0 og 1, og et hoyt tall indikerer pd en god forklaringsmodell.
Et lavt tall ma ses pa som at de(n) viktigste forklaringsvariabelen(e) ikke er inkludert i
modellen (Eikemo & Clausen, 2012). Oppsummert sd vil det for var del vaere aktuelt &

estimere hvor mye av prestasjonen kan forklares 1 prosent ut 1 fra kjenn, alder og bosted.

3.5.6 Oppsummering kvantitative analyseverkoy
Gjennom kapittel 3.5 har vi presentert ulike metoder som skal anvendes i analysen, og for & sikre

reliabilitet, validitet og kausalitet. Hensikten med de ulike metodene er at de skal fungere som vért
kvantitative verktoy for & besvare problemstillingen tilfredsstillende. Kombinasjonen med ulike
statiske tester skal sorge for & si bdde noe om samvariasjon, signifikanstesting, effekt, indre
konsistens og predikere betydningen av de utvalgte variablene. Siden dette er et studie som
skal forseke 4 si noe om norske elevers kunnskaper, er det viktig & belyse med ulike

statistiske mal og verken over- eller underdrive resultatene.

3.6 Innholdsanalyse

I tillegg til kvantitativ forskningsmetode er ogsa innholdsanalyse nedvendig for & kunne svare
pa hva nasjonale prever kan fortelle om norske elevers brek og regnekompetanse. For det
forste ma vi si noe om hva oppgavene i nasjonale prever faktisk tester. Andre perspektivet
handler om a si noe om hvilken kunnskap norske elever besitter, og hva de mangler. For &
kunne besvare dette er innholdsanalyse sentralt. I innholdsanalyse baserer datainnsamlingen
seg pad dokumenter som utgangspunkt (Grenmo, 2004). Det utvalgte innholdet i dokumentene
blir analysert grundig og systematisk slik at det kan brukes som utgangspunkt for videre
analyser. Dokumenter mé forstds som alle skriftkilder som er relevant for forskeren, og de
kan vare objekt eller kilder til forskningen. De kan veare 1 mange former som for eksempel
brev, lydopptak, forskningsrapporter eller stortingsmeldinger (Christoffersen & Johannessen,
2012). I innholdsanalyse har vi brukt et deduktivt design pa innsamlet data. Deduktiv design
beskrives som & g fra “teori til empiri” (Postholm & Jacobsen, 2011). Vi tar utgangspunkt 1

teoretiske referanserammer for 4 fa storre innsikt 1 oppgavene 1 nasjonale prover, og for &
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kunne si noe mer spesifikk om norske elevers prestasjoner. Teorier og hypoteser testes ved
hjelp av empiriske data. Grenmo (2004) deler innholdsanalysen i to deler: kvalitativ og

kvantitativ innholdsanalyse.

I kvalitativt innholdsanalyse tas det sikte pd & kategorisere innholdet i et dokument som er
relevant for problemstillingen (Grenmo, 2004). En kvalitativ innholdsanalyse er nedvendig
for & ga 1 dybden pa innholdet i1 nasjonale prever. For & kunne utforske nasjonale prevers
oppgaver, skal teori danne teoretiske rammeverk for kvalitativ oppgaveanalyse. Kontekster
(OECD,2013) og aritmetisk kompleksitet (Leung & Silver, 1997; Reed, 1999) vil vare med
pa & belyse regnebegrepet i nasjonale prever, mens brok skal analyseres gjennom
rammeverket til Behr et al. (1983). Vi foretok en kategorisering av de nevnte teoretiske
modellene for & kunne si noe om regnebegrepet som helhet 1 nasjonale prover. I tillegg har vi
for brekdelen sett pa hvordan begrepsvaliditet kan forbedres med tanke pd hva nasjonale

prover maler og ikke madler 1 forhold til de teoretiske konstruktene.

Kvantitativ innholdsanalyse tar ikke sikte pa a utvikle nye kategorier, slik som kvalitativ
innholdsanalyse. Derimot blir tekstmaterialet vurdert 1 forhold til strukturerte kategorier, 1 s
kalte kodeskjema (Grenmo, 2004). I var analyse kommer den kvantitative innholdsanalysen
til syne 1 opptelling og beregninger av statistiske storrelser innenfor de nevnte
kategoriseringen som er gjort 1 kvalitativ innholdsanalyse. Dette fordi vi ensker & se bade pa
hvordan oppgavene fordeler seg 1 de ulike kategoriene, men ogsd hvordan norske elever
scorer 1 de forskjellige kategoriene. Nér vi legger oppgaver i konstrukt, vil vi kunne fortelle
om tendenser innenfor brek. Dermed kan kvalitativ og kvantitativ innholdsanalyse utfylle

hverandre, og sammen er de nedvendig for & svare pa problemstillingen fullstendig.

3.6.1 Gjennomfering av innholdsanalysen
I forkant av hver kategorisering av kontekst, kompleksitet og brek, lagde vi noen prinsipper

for fremgangsmate. Vi startet alltid med & lese oss opp pa relevant teori, og diskuterte
tidligere kategoriserte oppgaver presentert i teori. S& utformet vi klare skiller mellom

underkategoriene 1 kontekst, kompleksitet og brek ut 1 fra teori og tidligere
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eksempeloppgaver. Da vi hadde et omforent syn pa teorien, var vi klar til & se pa oppgavene.

Vi tok kontekstene forst, deretter kompleksitet og tilslutt brek.

Vi la de 58 oppgavene pa et stort bord, og startet systematisk fra oppgave 1. Hele tiden hadde
vi kapitlene 2.6 og 2.7 fra teorien foran oss. Spesielt for kontekstene, var at vi matte underveis
gjore noen egne tilpasninger til teorien. For eksempel definerte vi skole til & vere yrkesliv jf.
kap 3.7.2. Da alle oppgavene var kategorisert, samlet vi de 1 ulike bunker. Deretter tok vi for
oss hver bunke, altsd underkategoriene for eksempel i1 kontekstene. Vi sé etter fellestrekk og
hvorvidt hver enkelt oppgave oppfylte vére retningslinjer. I de tilfellene vi var usikre, gikk vi
tilbake til opprinnelig teori og sammenlignet usikker oppgave med eksempeloppgaver. Da vi
var enig 1 alle kategoriseringene, gikk vi videre til kvantitativ analysering og dreftet funnene

for hver kategori.

3.6.2 Kontekster
I regnedefinisjonen er det spesifikt nevnt at oppgavene skal vere i1 en kontekst

(Utdanningsdirektoratet, 2012b). Nasjonale prever i regning skal male regning, slik det er
omtalt 1 kapittel 2.4 og 2.5. For a kunne vurdere hvordan oppgavene 1 nasjonale prover svarer
pa regning gjennom kontekstene, anvendes OECD (2013) rammeverk for innhold og
fordeling av kontekster 1 PISA-undersgkelsen. Dette fordi det er likheter 1 definisjonene til
regning og matematisk literacy, hvor begge spesifikt nevner at hverdagsmatematikk skal vaere

satt 1 en kontekst.

I PISA-undersegkelsen skal det vaere lik fordeling av de fire kontekstene personlig, yrkesliv,
samfunn og vitenskap (OECD, 2013), og dermed har vi et forhold & sammenligne oppgavene
1 nasjonale prever opp mot. De 58 oppgavene 1 nasjonale prever i regning for 8.trinn er
plassert av oss 1 kontekster som tar utgangspunkt i OECDs (2013) rammeverk, og under

folger vare tolkninger og presiseringer pa grenser mellom de ulike kategoriene.

Personligkonteksten omhandler alle oppgaver i1 nasjonale prever som direkte pavirker

enkeltpersoner og familier 1 hjemmet. Oppgaveteksten inneholder ofte egennavn slik at
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elevene kan sette seg inn i situasjonen. Typiske oppgaver fra nasjonale prever som er plassert
til personlig, er oppgaver som relaterer seg til personlig ekonomi som & tjene penger,
matlaging og fritidsaktiviteter. Leonn er personlig, fordi det pavirker den personlige
okonomien og friheten enkeltmennesket/familien har til & disponere inntekten. Matlaging er
personlig, fordi man enten disponerer midler fra husholdningen for & handle eller lager mat.
Fritid er personlig, siden dette handler om hvordan man disponerer tiden sin nar man ikke er

pa skole eller jobb.

I yrkeslivskonteksten er oppgaver 1 nasjonale prever som handler om yrke, skole og forening
plassert. Skole er plassert i denne konteksten, fordi aktiviteter som er innenfor skoletiden, ses
pa som elevenes yrkesliv. Forening er yrkesliv, fordi oppgavene gér ut pa at et lag eller
forening tjener penger. Dette er gjort pa bakgrunn av at et lag -eller forenings inntekter ikke

pavirker den personlig gkonomien pé en direkte mate.

Samfunnkonteksten 1 nasjonale prover inneholder offentlig statistikk, offentlig informasjon og
bruksanvisninger. Offentlig informasjon er plassert i samfunn, fordi det handler om & lese
informasjon av rutetabeller som er allment kjent. Bruksanvisninger er plassert i samfunn,
fordi det er informasjon som er ment for et produkt og skal vare kjent for alle. Slik
informasjon kan ofte sekes opp pa internett, og bruksanvisningen kan bade vere til hjelp i
hjemmet og pé jobb. Offentlig statistikk er statistikk for et stort utvalg og er tilgjengelig for

alle. Dette er gjerne statistikk som hentes fra Statistisk Sentralbyra.

Oppgaver 1 nasjonale praver som er plassert 1 vitenskap, er situasjoner som omhandler klima
og beregning av romfigurer. De oppgavene som er kontekstles og rene matematiske oppgaver,
har vi plassert i en nyopprettet kontekst: intermatematisk. Dette fordi vi ensker & synliggjore
de rene matematiske oppgavene som er i nasjonale prever, og studere disse isolert. Typiske
oppgaver som havner i denne kategorien er rene talloppgaver, som ber eleven om & regne ut

en oppgave.
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3.6.3 Aritmetisk kompleksitet
I forstdelsen av regnebegrepet stir de fire regneartene sentralt samt a lese av grafer

(Utdanningsdirektoratet, 2012b). Den aritmetiske kompleksiteten skal beskrive oppgavene i
nasjonale prever ut i1 fra hvor mange matematiske beregninger som er nedvendig. Aritmetisk
kompleksitet skal bidra til & si noe om elevenes kompetanse pa a anvende ulike
kombinasjoner med de fire regneartene. For & kunne si noe om kompleksiteten 1 oppgavene
for nasjonale prover, kombineres Leung og Silvers (1997) aritmetiske kompleksitet modell og
Reeds (1999) modell for kompleksitet i tekstoppgaver. Dette fordi nasjonale prover har en
kombinasjon av oppgaver med og uten tekst, og de to omtale modellene utfyller hverandre nar

man ensker & avgjere kompleksitet.

Det er to presiseringer som er ngdvendig for var anvendelse av aritmetisk kompleksitet. For
det forste har vi lagt til grunn enkleste fremgangsmate i1 besvarelse av oppgavene. En del av
oppgavene kan lgses pa flere méter, og elevene kan benytte flere steg enn det vi har lagt til
grunn. For eksempel som 1 oppgave 34 hvor enkleste vei til mélet er & benytte arealformelen
(algoritme for multiplikasjon), mens andre leosningsmetoder kan vaere & visualisere
utregningen av arealet ved hjelp av en figur for sd & gjere mellomregninger med flere
regnearter. For det andre handler ikke nullstegsoppgavene om aritmetisk kompleksitet, da de

fire regneartene ikke er direkte nedvendig for & lase oppgavene. Eksempelvis & lese av en

graf. De 58 oppgavene for 8.trinn (vedlegg 1) er inndelt etter folgende kriterier:

Oppgave 2

Mange norske ungdommer velger 8 konfirmere seg borgerlig i regi av Human-Etisk Forbund.
Statistikken viser hvor mange som konfirmerte seg borgerlig hvert &r i perioden 1992-2010.

12 000
10000 -
8000
6 000

4000 -

Antall ungdommer

2 000

o -

1992 1993 1994 1995 1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010
Ar

Hvilket &r var det for ferste gang mer enn 10 000 norske ungdommer som konfirmerte
seg borgerlig?

Svar:

Figur: 3.1. Nullsteg nasjonale prover
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I var analyse er nullstegsoppgaver de oppgavene som ikke krever utregning, og svaret kan
enten leses rett ut av oppgaveteksten, fra et bilde eller en graf. Slike oppgaver skal i
utgangspunktet loses uten beregninger. Et eksempel er en statistikkoppgave hvor elevene skal

lese av stolpediagrammet, og det kreves ingen beregninger for & avgi svar som 1 figur 3.1

Oppgave 34

En gruppe elever har fitt i oppdrag 8 tapetsere en vegg pa skolen.
De skal bruke et ensfarget tapet.

Veggen er 7,2 m bred og 2,8 m hgy.

Hvor mange kvadratmeter tapet trenger elevene?

10,00 m?
15,60 m?
(75
20,16 m?
) 201,60 m?
=
-

Figur: 3.2. Ettsteg nasjonale prover

For ettstegsoppgavene er Reeds (1999) forstaelse lagt til grunn om at det kun kreves en
matematisk regneoperasjon for & lese oppgavene. Eksempelvis vil en arealberegning hvor

lengde og bredde er oppgitt vare en slik oppgave, vist i1 figur 3.2.

Oppgave 19

Jon har fatt penger i konfirmasjonsgave. Han legger pengene i bunker:

9 stk. 1000-kronesedler
7 stk. 500-kronesedler
16 stk. 100-kronesedler
36 stk. 50-kronesedler

Han skal kjgpe mopeden pa bildet.

Hvor mange kroner vil han ha igjen etter & ha kjept mopeden?

Svar: | kr

Figur 3.3. Multisteg nasjonale prover
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Oppgaver 1 nasjonale prever som kategoriseres som multistegsoppgaver, er alle oppgaver som
kan lgses med en kombinasjon av de fire regneartene (Reed, 1999). Et slik eksempel kan vere
a kombinere multiplikasjon, addisjon og subtraksjon for & kunne svare pa oppgaveteksten,

slik som vist 1 figur 3.3.

3.6.4 Brok
Brok er en del av vér problemstilling og skal belyse forholdstallsiden av regning. For & skille

brekoppgavene i nasjonale prover i underkonstrukter, legges Behr et. al (1983) teori til grunn
for oppgaveanalysen. Vi har valgt dette rammeverket fordi vi ensker & nyansere og
identifiserer norske elevers brgkprestasjoner i nasjonale prever, samt si noe om brgkinnholdet
1 oppgavesettet. Med bakgrunn 1 teori omtalt i kap. 2.7 identifiserte vi 24 oppgaver som ble
plassert 1 del av helhet, operator, forholdstall og tallméling.

Plasseringen av oppgaver til de ulike brekkonstruktene, ble gjort med bakgrunn i teori og
hadde folgende hovedretningslinjer: I del av helhet plasserte vi oppgavene som handlet om &
finne en del og finne helhet. Operatoroppgavene fordelte seg mellom prosent, valuta,
tekstoppgaver og brekuttrykk hvor man skal finne en funksjon av noe annet. I forholdstall ble
oppgaver kategorisert som inneholdt forholdstall i enten tekst eller symbol. Tallmaling
inneholder oppgavene som tar for seg brekens kvantitative del og gjentatt addisjon med en
gitt lengde. For kvotient undersekte vi om nasjonale prever hadde oppgaver som oppfylte
teorien om innholdet 1 kvotient. Med bakgrunn i1 enske om a vurdere begrepsvaliditeten for
brekoppgavene, sd faller presiseringer for hvert konstrukt under denne diskusjonen i resultat

og drofting kap.4.4.3-4.4.7.

3.6.5 Utvikling i norske elevers brekprestasjoner
Brok er den mest omfattende delen av vare resultater og dreftinger, og gjennom kap. 4.4.2 —

4.4.7 fremkom det interessante forhold ved bregk for 8.trinn. Dette ga oss nye spersmaél
omkring hvordan utvikling norske elever har innenfor brek og dets underkonstrukt med ett ar
mer skolegang. P4 bakgrunn av dette, sendte vi en forespersel til Utdanningsdirektoratet om
utlevering av data 13.april 2015 for nasjonale prever 9.trinn i regning, og som ble utlevert
7.mai 2015. Dette fordi 9.trinn gjennomferte noyaktig samme nasjonale prove 1 regning som

8.trinn pa samme tidspunkt hesten 2014. Datasettet for 9 .trinn inneholdt resultatet fra 59320
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elever. Ved a beregne effekten for ett ar mer pa skole i brek og dens underkonstrukter, kan vi
trolig belyse problemstillingen fra en ny side. Resultatet av dette, vil kunne fortelle noe om
hva norsk skole klarer & utvikle av elevenes breokprestasjoner pa ett ar. For & avgjere
betydningen av forskjellen mellom 8. og 9.trinn, vil vi sammenligne dette med effekten av ett
ar mer pa skole fra 4. til 5.trinn ut fra TIMSS-data (Grenmo et al.,2012). Dermed kan vi
utfylle svaret til problemstillingen var om hva nasjonale prover kan fortelle 1 brek. En viktig
bemerkning er at selve innholdsanalysen for brek vil basere seg pé resultater fra 8.trinn, mens

9.trinn kun vil beskrive prosentvis utvikling 1 gjennomsnitt.

3.7 Metodekritikk

I datasamlingen har vi benyttet bade kvalitativ og kvantitativ metode. Det finnes momenter
ved begge metodene som kan vere med pa & svekke resultatenes troverdighet. Til vare
analyser har vi kun tilgang pa elevenes resultater. Vi kan dermed for eksempel ikke si noe om
hva elevene har tenkt, hvilken undervisning som har vert gitt 1 forkant av
provegjennomfering eller hvordan 1 praksis forbedre omréader elevene sliter p. I vr studie
peker vi kun pé prestasjonene til elevene og knytter opp mot tidligere forskningsresultater der

det er mulig.

For det kvantitative datamaterialet er store deler av analysen gjennomfert ved hjelp av SPSS,
som er et kraftig verktoy. Tallmaterialet vil dermed veare av hey kvalitet, og troverdig. Dataen
vil vare etterprevbart for andre som har tilgang til det samme materialet, noe som er fordelen
med kvantitativ metode. Noe som kan vere en feilkilde 1 forhold til resultatene, er tolkninger

og dreftinger vi har gjort av de teoretiske rammeverkene.

Oppgaveanalysen som ligger under kvalitativ metode har flere momenter som kan pévirke
resultatene. For det forste er datainnsamlingen uforutsigbar (Grenmo, 2004). Det er med
andre ord vanskelig & planlegge innsamlingen, fordi vi har en utforskende studie. I starten av
prosjektet onsket vi kun & se pd fedselsméned, kjonn og bosteds pavirkning pa
regneferdighetene, men etter hvert endte vi opp ogsda med brek. Grenmo (2004) nevner
spesielt forskerens perspektiv og innvirkning som problematisk for resultatene. De teoretiske

rammeverkene vi har lagt til grunn kan ha en annen mening fra forfatteren enn det var
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forstaelse 1 bearbeidelsen av materialet. For var del métte vi vurdere det teoretiske bakteppet
for & kunne klassifisere oppgavene inn 1 kontekst, kompleksitet og underkonstrukt 1 brek. Det
faktum at vi valgte brek som fokusomrade kan fere til at vi har sett forbi andre sentrale

matematiske emner som er viktig for regning.

En annen feilkilde kan vaere at vi har tillagt brek sterre innhold enn de som har utviklet
provene, og det er ikke sikkert var oppfattelse av brek deles med alle. Et annet poeng med
tanke pa brekkategoriseringene, er at brekoppgavene muligens kunne ha vert i flere
konstrukter. Dette ut 1 fra at det er innimellom glidende overganger mellom de ulike
kategoriene, og sarlig om man deler synet til Kieren (1976) om at del av helhet ligger

overordnet i alle kategoriene.

3.8 Etiske hensyn

Prosessen med & fa utlevert datamaterialet fra nasjonale prever fra Utdanningsdirektoratet
startet med en seknad til personvernombudet (NSD). Utdanningsdirektoratet hadde
godkjenning fra NSD som krav for & starte behandlingen av seknaden vér. Seknaden til NSD
ble sendt inn 18.10.2014 (Vedlegg 3) med prosjektnummer 40243. 11.11.2014 fikk vi
tilbakemelding med godkjennelse (Vedlegg 4). Neste steg for & fa tilgang til datamaterialet
var & sende elektroniskseknad til Utdanningsdirektoratet, sammen med godkjennelsen fra
NSD. Etter godkjennelse (Vedlegg 5) og signert taushetserklering (Vedlegg 6), samt lovnad
om & slette personidentifiserbare data innen prosjektets avslutning 01.06.2015, fikk vi utlevert

data via veileder 22.01.2015 (Vedlegg 7).

Begrunnelsen for krav om godkjenning fra aktuelt organ er at prosjektet er meldepliktig/
konsesjonspliktig 1 forhold til personopplysningsloven (Utdanningsdirektoratet, 2015). I folge
personopplysningsloven er et prosjekt meldepliktig dersom: 1) prosjektet omfatter behandling
av personopplysninger og 2) Opplysningene helt eller delvis lagres elektronisk
(Christoffersen & Johannessen, 2012). Personopplysninger defineres som: Opplysninger og
vurderinger som gjor det mulig a identifisere enkeltperson. (Christoffersen & Johannessen,
2012:43) Hvorvidt vi skal behandle personopplysninger eller ei er en diskusjonssak. I

datasettet far vi som kjent oppgitt fedselsdato og fylke, noe som muligens kunne vere
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identifiserbart 1 forhold til enkeltelever. I resultatene som presenteres vil aldri enkelteleven

trekkes fram, og dermed vil vi ikke bryte med taushetsplikten.

Utvalget 1 undersgkelsen er barn og ungdom. Hovedregelen som er gjeldende nar forskningen
tar utgangpunkt 1 umyndige er at foreldre/ foresatte mé samtykke pa vegne av de under 15 ér,
for at forskeren skal kunne innhente personopplysninger (NESH, 2006). Dette for & ivareta
barn og unges behov og interesser. Utdanningsdirektoratet har utarbeidet et informasjonsskriv
til foreldre, med en forklaring pa hva resultatene fra Nasjonale Prover skal brukes til
(Utdanningsdirektoratet, 2014f). Fra dataeier Utdanningsdirektoratet har vi fatt utdelt data pa
elevnivd, men kun til bruk i analyse for & kunne si noe om grupper av elever, for eksempel
elevene fra Nord-Norge. Med andre ord vil aldre enkeltelevens resultat omtales i teksten som
folger. Til tross for at vi ikke fysisk innheter samtykke hos hver enkelt elev kan vi respektere
deltakerens frihet og selvbestemmelse med begrunnelsen at vi ikke innehar fysisk kontakt

med forsekspersonene (NESH, 2006).
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4. Resultat og drefting

Gjennom resultat og drefting skal problemstillingen "Hva kan nasjonale prever fortelle om
norske elevers prestasjoner 1 regning og brek, og dens underforskningsspersmal belyses.
Kapitlet er inndelt 1 tre deler. Forste og andre del har hovedsakelig en kvantitativ tilneerming
og tar for seg underforskningsspersmélet hvilken betydning har alder, kjenn og bosted . Her
vil analyser for bade 5. og 8. trinn bli presentert. I tredje del presenteres resultat og drefting av
innholdsanalysen. Herunder dreftes det hva nasjonale prever kan fortelle om norske elevers
prestasjoner innenfor regning og brek. I tillegg besvares underforskningsspersmélet hvilken

betydning har ett ar mer pa skole & si for brekprestasjonene til elevene?

4.1 Del 1: Deskriptiv statistikk

4.1.1 Foedselsmaned

I tabell 4.1 og 4.2 presenteres frekvens som antall elever fedt hver maned og prosent angir
fordeling av elever for hver fodselsmaned. Gjennomsnittsverdien (X) gir gjennomsnittlig
skalapoeng for hver fedselsméned. Mestringsniva er presentert med prosentvis fordeling.
Standardavvik forteller om spredningen blant prestasjonene innenfor hver fadselsméaned. For

a ha et sammenligningsgrunnlag, er forste linje 1 tabellene hele utvalget.

Tabell 4.1
Fordeling fodselsmaned 2004

Fodselsmaned  Frekvens % X Mestringsniva i % St.avvik
1 2 3

Alle 56687 100 50,02 24,5 49,5 25,9 9,86
Januar 4858 8,6 51,46 20,8 478 31,4 10,08
Februar 4492 7,9 51,40 20,7 482 31,1 10,06
Mars 5070 8,9 51,18 21,3 48,5 30,2 10,06
April 4913 8,7 50,75 223 48,4 28,3 10,03
Mai 4913 8,7 50,70 22,4 49,5 28,1 9,89
Juni 4824 8,5 50,04 23,8 50,5 25,7 9,73
Juli 5203 9,2 49,84 24,1 51,1 247 9,66
August 4857 8,6 49,69 25,5 49,5 25,0 9,75
September 4735 8,4 48,97 27,1 50,6 22,2 9,62
Oktober 4576 8,1 48,85 27,7 50,5 21,8 9,56
November 4179 7,4 48,82 28,5 49,7 21,8 9,54
Desember 4067 7,2 47,99 31,7 49,0 19,3 9,53
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Tabell 4.2
Fordeling fodselsmaned 2001

Fodselsmaned  Frekvens % X Mestringsniva % St.avvik
1 2 3 4 5
Alle 56695 100 49,99 10,3 21,8 36,9 20,9 10,2 9,94
Januar 4889 8,6 51,02 88 20,1 357 23,0 123 10,06
Februar 4555 8,0 50,98 90 19,6 36,6 23,0 11,8 10,11
Mars 4991 8,8 50,86 87 204 36,7 222 12,0 9,98
April 5094 9,0 50,65 85 21,1 379 21,3 11,2 9,81
Mai 5038 8,9 50,44 10,3 20,2 36,7 21,5 114 10,13
Juni 4954 8,7 50,13 99 222 36,1 21,2 10,7 9,98
Juli 4914 8,7 49,82 98 22,5 38,0 20,6 9,1 9,74
August 4866 8,6 49,84 10,9 21,1 37,7 20,5 99 9,85
September 4758 8,4 49,68 10,3 234 364 20,5 94 9,76
Oktober 4545 8,0 49,13 11,3 232 381 19,5 8,0 9,63
November 4157 7,3 49,01 11,7 23,0 383 19,6 74 9,59
Desember 3933 6,9 48,59 129 247 362 18,1 8,0 9,83

For tabell 4.1 og 4.2 er det tre forhold som er serlig interessante. For det forste varierer
gjennomsnittscoren mellom 47,99 og 51,46 skalapoeng for 2004, og 51,02 og 48,59 for 2001.
Forskjellen kan forklares ut fra poengvis nedgang for hver maned, med januar pa topp og
desember pa bunn. Elever 1 januar scorer gjennomsnittlig 3,47 skalapoeng bedre enn elever
fodt 1 desember for 2004-kullet, mens for 2001-kullet skiller det 2,53 skalapoeng. Med disse
tallene kan vi sld fast to ting. For det forste eksisterer det en faktisk forskjell i skalapoeng
mellom ytterpunktene i et fodselsar. For det andre blir forskjellene mindre jo eldre elevene
blir. Det andre & legge merke til i tabell 4.1 og 4.2 gjelder fordeling 1 mestringsnivéene.
Generelt viser tabellen at méneder tidlig pad &ret har sterst prosentandel i de hoyeste
mestringsniviene, og ferrest 1 de laveste mestringsnividene. Motsatt gjelder for maneder sent
pa aret, hvor flest andel av elevene havner i de laveste mestringsnivaene, og faerrest andel 1 de

hgyeste mestringsnivéene.

Noe annet & bemerke 1 tabell 4.1 og 4.2, er spredning rundt gjennomsnittet gitt ved
standardavvik.  Utdanningsdirektoratet (2014c) har uttalt at den standardiserte
gjiennomsnittsverdien er 50 skalapoeng og et standardavvik er 10 skalapoeng. Dette ser ut til &
stemme overens med verdier for bade 5. og 8. klasse. Det vil si at 95 % av elevene plasserer
seg mellom 30 og 70 skalapoeng. Funnene 1 tabell 4.1 og 4.2 viser at det er en forskjell 1
skalapoeng mellom ulike maneder for 2001- og 2004- kullene. Betydningen av forskjellene,
eller om dette fenomenet opptrer pa grunn av tilfeldigheter, skal andre statistiske tester svare

pa.
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4.1.2 Kjenn
Tabell 4.3 og 4.4 viser en oversikt over deskriptiv statistikk for kjennsfordelingen.

Tabell 4.3
Fordeling kjonn 2004
Gutter Jenter
Frekvens: 28 658 28 029
50,6 % 49.4 %
X 50, 84 49,19
St.avvik 10,23 9,39
Mestringsniva 1: 23.2% 25,8 %
Mestringsniva 2: 47,3 % 51,8 %
Mestringsniva 3: 29,5 % 22,3 %
Tabell 4.4
Fordeling kjonn 2001
Gutter Jenter
Frekvens 28 551 28 144
50,4% 49,6%
X 50,87 49,23
St.avvik 10,13 9,61
Mestringsniva 1 9,3 10,9
Mestringsniva 2 20,3 23,2
Mestringsniva 3 35,9 38,2
Mestringsniva 4 22,3 19,6
Mestringsniva 5 12,2 8,1

Resultatene for gutter og jenter som er presentert i tabell 4.3 og 4.4 har serlig to forhold verdt
a bemerke. For det forste har guttene tilneermet samme skalapoeng for 2001- og 2004- kullet.
Det samme gjelder jentenes prestasjoner, hvor de ogsa scorer tilnermet likt for begge arstrinn.
Den andre bemerkningen er en stabil forskjell mellom gutter og jenter pd omtrent 1,65
skalapoeng 1 begge arskullene. Ulikhetene 1 gjennomsnittlig skalapoeng kommer til uttrykk 1
mestringsnivaene. Generelt for begge arstrinn er flest gutter i de heoyeste mestringsnivéene,
mens flere jenter befinner seg 1 de laveste mestringsnivdene. Dersom vi sammenligner laveste
mestringsnivd med heyeste mestringsniva for begge klassene, viser det seg at det er en storre
differanse 1 prosentpoeng mellom gutter og jenter i hoyeste mestringsnivdet enn i det laveste.
Den stabile forskjellen i gjennomsnittlig skalapoeng forteller lite om kjennsforskjeller, og om

det er noe man faktisk ma ta tak i hvert klasserom.
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4.1.3 Landsdel

Tabell 4.5 og 4.6 framstiller beskrivende statistikk for vér egen landsdel, Nord-Norge. For &
kunne kommentere hvordan nordnorske elever presterer 1 regning sammenlignes resultatene
med bade resten av landet, og fylket Oslo. Resten av landet betyr alle andre fylker enn
Nordland, Troms og Finnmark. Det er offentlig kjent at elever i Oslo scorte best pa nasjonale
prover 1 2014 (Utdanningsdirektoratet, 2014e). Vi har lyst til & se pd ulikhetene mellom vér
landsdel og fylket med heyest prestasjon.

Tabell 4.5
Fordeling landsdeler 2004

Frekvens % X Mestringsniva i % St.avvik

1 2 3

Nord Norge 4943 8,7 47,76 32,1 49,4 18,5 9,33
Resten av landet 51635 91,3 50,17 23,8 49,6 26,7 9,32
Oslo 5681 10,0 53,24 16,6 45,0 384 10,50
Tabell 4.6
Fordeling landsdeler 2001

Frekvens % X Mestringsniva i % St.avvik

1 2 3 4 5

Nord-Norge 5198 9,2 48,96 1,1 250 376 183 38,1 9,57
Resten av landet 51 497 90,8 50,17 10,0 21,4 37,0 21,2 104 993
Oslo 5099 9,0 52,72 85 16,5 31,8 255 19,6 10,77

Tabell 4.5 og 4.6 viser at den gjennomsnittlige nordnorske eleven har en lavere
gjennomsnittscore enn resten av landet, med 2,41 skalapoeng for 2004 og 1,21 skalapoeng for
2001. Nar Nord-Norges resultater sammenlignes med elever fra Oslo, er forskjellen i
gjennomsnittlig skalapoeng péd 5,48 skalapoeng for 2004 og 3,76 for 2001. Pa S.trinn er
forskjellene storst mellom Oslo og Nord-Norge. Ulikhetene gjenspeiles 1 mestringsnivaene,
hvor Oslo har mer enn dobbelt sa stor prosentandel 1 mestringsniva 3, og nesten halvparten sa
stor prosentandel i1 mestringsnivd 1 som Nord-Norge. En gjennomgaende trend er at

forskjellen mellom Nord-Norge og bade resten av landet og Oslo gar ned fra 5.- 8. trinn.
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4.1.4 Oppsummering del 1

Gjennom & bruke deskriptiv statistikk viser resultatet en forskjell 1 prestasjonsscore for elever
fodt tidlig pa dret sammenlignet med sent. Guttene scorer bedre enn jentene 1 begge arstrinn
og Nord-Norge presterer poengvis svakere enn resten av landet og Oslo. Forskjellene kan

oppsummeres 1 tabell 4.7.

Tabell 4.7
Oppsummering av forskjeller i skalapoeng

2004 2001
Januar- desember 3,47 2,53
Gutt- jente 1,65 1,64
Resten av landet- Nord-Norge 2,41 1,21
Oslo- Nord-Norge 5,48 3,76

For variablene fodselsmaned og landsdel minker differansen i skalapoeng fra 5. til 8. trinn,
mens kjonnsforskjellene holdes stabil. De storste forskjellene ser vi mellom Oslo og Nord-
Norge og januar til desember. Trenden ser ut til & vaere at forskjellene utjevnes med elevenes
antall &r pd skole. Dersom tendensen fortsetter, vil det muligens vaere sma forskjeller etter

endt grunnskole.

De gjennomsnittlige beregningene sier noe om alle elever 1 Norge for henholdsvis kjenn,
fodselsmaned og landsdel. Det ligger lite usikkerhet i1 samtlige gjennomsnittsverdier
presentert 1 kapitlet ovenfor, fordi verdiene representerer et faktisk gjennomsnitt for omtrent
alle elever pa 5. og 8. trinn 1 Norge. Et slikt gjennomsnitt viser ikke nedvendigvis om det har
noen betydning for eleven 1 klasserommet. Gjennomsnittsverdien i seg selv forteller lite om
hva elevene mestrer eller ikke mestrer. Bak et gjennomsnitt skjuler det seg interessante
faktaopplysninger, som ma ses i lys av standardavviket som forteller hvordan elevmassen
sprer seg rundt gjennomsnittsverdien. Dette er eksemplifisert ved figur 4.1 som viser

spredningen rundt gjennomsnittet for gutter og jenters prestasjon i nasjonale prover.

o Jenter

Gutter

o

Figur 4.1. + | standardavvik rundt gjennomsnittet til gutter og jenter for 8.trinn
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Deskriptiv statistikk gir ikke svar pd hva forskjellene mellom kjeonn, alder og bosted betyr.
For & gi et fullstendig svar pa underforskningsspersmélet véart er det nedvendig & belyse

variablene gjennom statistiske tester som presenteres i del 2.

4.2 Del 2: Analytisk statistikk

I del 2 av resultat- og dreftingkapitlet vil den analytiske statistikken fra datasettet bli
presentert for & utfylle den deskriptive statistikken fra del 1. De statistiske testene korrelasjon,
effekt-, og regresjonsanalyse skal gi et helhetlig svar pé rollen kjonn, alder og bosted har i
klasserommet. For man kan benytte statistiske tester md man sld fast at resultatene er

normalfordelt.

4.2.1 Normalfordeling
Histogram og skjevhet- og kurtoseverdien vil besvare spersmal om hvorvidt prestasjonene er

normalfordelt.

2004-kullet 2001-Kullet

Histogram

2,000 Mean = 50.054
2,000+ Mean = 50.020 N %eas ™

1,500

1,000 1,000

Frequency
Frequency

20.000 30.000 40.000 50.000 60.000 70.000 80.000 20.000 40.000  60.000
Skalapoeng Skalapoeng

Figur: 4.2. Framstilling av normalfordeling 1 histogram for 2004-kullet og 2001-kullet.

For de to undersgkte utvalgene er skjevhetverdien henholdsvis 0,266 for 2004-utvalget og
0,133 2001-utvalget. Kurtoseverdien er -0,427 for 2004-utvalget og -0,360 for 2001-utvalget.
Den positive skjevhet-verdien i begge utvalgene indikerer at skalapoengene er gruppert noe
mot lavere verdier, og i sterre grad for 2004-utvalget enn 2001-utvalget. Dersom skjevheten
hadde vert storre enn 1 eller mindre enn -1, ville det vart en betydelig skjevhet og

fordelingen hadde vert langt fra symmetrisk (Graphpad, udat.). I vare tilfeller er verdiene
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nermere 0 enn 1, og er dermed ikke langt fra normalfordelt. De negative kurtoseverdiene for
begge utvalgene indikerer at det er ferre tilfeller som havner i1 halene enn 1 en
normalfordeling. Dette i storre grad for 2004-utvalget enn 2001-utvalget. I begge grafene kan
det tyde pa at det er flere i hoyre hale enn i venstre hale. Dette vil si at skalapoengene er
gruppert mot hayere verdier i halene, altsa det er flere elever som gjor det bra en darlig. Ved
avlesning av skjevhetsverdiene og ved & studere histogrammet, kan man konkludere med
at 2001-utvalget er mer normalfordelt enn 2004-utvalget. Samlet sett forteller verdiene at
utvalgene ikke er perfekt normalfordelt (Pallant, 2007). Det & finne en helt perfekt
normalfordeling 1 et utvalg er ikke forventet, da dette er en teoretisk modell som ikke kan
overfores fullstendig til virkeligheten. Likevel kan man si at begge utvalget ut ifra verdier og
histogram kan ses pa som tilnermet normalfordelt, og dermed oppfyller kravene til videre

statistiske tester.

4.2.2: Hva er sammenhengen mellom skalapoeng og de tre variablene?

Tabell 4.8 viser grad av sammenheng mellom variablene fedselsmaned og skalapoeng.

Tabell 4.8

Korrelasjon 2001 og 2004. Verdier under £0.10 vises som ---

Pearson’s r Signifikant
5. trinn -0.107 0.000
8. trinn --- 0.000

Ved gjennomfering av korrelasjon med skalapoeng og fadselsméined 1 SPSS far vi felgende
Pearson’s r pd 5. Trinn: -0.107, og pa 8. Trinn er det ikke eksisterende. Korrelasjon mellom
skalapoeng og kjenn, og skalapoeng og fylke viste ogsa ingen sammenheng. Alle verdiene er

signifikante pd 0.005- niva og forteller at resultatene ikke er tilfeldig.

Negativ fortegn pa Pearson’s r indikerer at for hver méined vi beveger oss bort fra januar, gér
skalapoengene noe ned (Eikemo & Clausen, 2012). I den deskriptive statistikken i tabell 4.1
og 4.2 viste giennomsnittscoren en gradvis nedgang for hver méned fra januar til desember,
men det ga ingen svar pa sammenhengen med prestasjon og fadselsméned. Vi observerte en

gradvis nedgang i skalapoeng fra januar til desember, men sammenhengene betegnes som
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svak for 5. trinn og ikke tilstede for 8. trinn (Pallant, 2007). Siden korrelasjonstallet for 5.trinn
ligger like over nedre grense (-0,10) for meget svak korrelasjon, er dette nermest & betegne
som et ikke-funn. Oppsummert s& er det ingen sammenheng & rapportere mellom

fodselsmaned og skalapoeng pa 5. og 8. trinn, selv om gjennomsnittet viste en forskjell.

4.2.3: Hvor mye kan de tre variablene forklare elevenes regneprestasjon?
Tabell 4.9 predikerer verdier pd skalapoeng ut fra kjenn, fodselsmaned og fylkesnummer. I

tillegg ansla modellens forklaringskraft, altsd hvor mye de tre variablene samlet kan forklare

elevenes regneprestasjoner?

Tabell 4.9

Regresjonsanalyse- 2001/2004.: kjonn, fodselsmdned og fylkesnummer.
Kjonn  Fedselmaned  Fylkesnummer Adjusted R

5.trinn -1.65 -0.31 -0,13 2,5%

8.trinn -1.63 -0.22 -0.10 1,6%

Tabell 4.9 viser at mellom hver méned vil gjennomsnittlig poengsum ga ned med 0,31 poeng
for 5.trinn og 0,22 for 8.trinn. For hvert fylkesnummer vil man ha en gjennomsnittlig nedgang
1 poengsum pa 0,13 poeng for 5.trinn og 0.10 poeng for 8.trinn. Kjennsvariablene skiller seg
fra de andre med at det er en dikotom variabel, derfor vil trolig verdien til kjonn se storre ut
enn for eksempel for fedselsméned, som har 12 ulike verdier. Et negativt fortegn foran

kjennsverdiene betyr poengforskjell 1 guttenes faver.

Regresjonsanalysen tar utgangspunkt i en linezr nedgang i skalapoeng mellom hver méaned.
Dette stemmer ikke nedvendigvis med virkeligheten. Eksempelvis skiller det 0,06 poeng
mellom januar og februar, og 0,43 poeng mellom mars og april pd 5.trinn. Fylkesnummer
poengterer hvor mye poengsummen minsker for hvert fylke i folge nasjonale provers
fylkesliste (Vedlegg 8). Fylke er i utgangspunktet en variabel pd nominalniva, hvor verdiene
ikke kan klassifiseres mot hverandre med mening (Christoffersen & Johannessen 2012).
Likevel, siden Nord-Norge har de hoyeste fylkesnummer (nummer 18,19 og 20) i datafilen,

kan vi anta at de svakeste resultatene 1 landet ligger i denne landsdelen. Begrunnelsen er at
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regresjonsmodellen viser en negativ verdi for fylke, fordi poengsummen avtar for hvert fylke

etter fylkesnummer 1.

Den mest opplysende verdien som hentes ut av regresjonsanalysen er adjusted r. Verdien
forteller at for 5.trinn vil variablene kjonn, fodselsmaned og fylkesnummer tilskrives 2,5% av
forklaringen bak totalscoren pa preven, mens for 8.trinn vil de samme variablene forklare
1,6%. Med andre ord kan 97,5% og 98,4 % av elevens totalscore nasjonale prover i regning
forklares ved hjelp av andre faktorer enn kjonn, bosted og fodselsméned. Det vil si at disse tre

variablene 1 svart liten grad forklarer elevprestasjonen i regning.

4.2.4 Hva er betydningen av forskjellene?
For & avgjere den pedagogiske betydningen av forskjellene i poengscore mellom ulike

grupper, giennomforte vi effektester. I forkant av effekttesten ble det gjennomfort t-test for &
fastsette signifikante forskjeller mellom testgruppene. Resultatet viste at forutsetningen for &
anvende Cohen’s d er tilstede, fordi det var signifikante forskjeller mellom de gruppene som
testes pa 0,05-niva (Pallant 2007). For a belyse alder har vi tatt utgangspunkt i ferste og siste
fodselsmaned for & se betydningen av a vere fodt tidlig eller sent pa aret. Guttene hadde en
poengvis fordel sammenlignet med jentene, pd samme mate som januar hadde en poengvis
fordel fremfor desember. Derfor ensket vi & underseke krysningen av & vare januargutt

fremfor desemberjente. For belyse landsdelsforskjellene sammenlignes Nord-Norge ogsé her

med Oslo og resten av landet. Resultatene folger 1 tabell 4.10.

Tabell 4.10

Effektstorrelse 2001 og 2004. Verdier under 0,20 er markert som --- i tabellen.

Sammenligning Cohen’s d Cohen’s d
2004 2001

Gutt vs. Jente --- -

Januar vs. Desember 0,35 0,24

Januargutt vs. Desemberjente 0,52 0,42

Resten av landet vs. Nord-Norge 0,26 -

Oslo vs. Nord-Norge 0.55 0.37
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Hvilken effekt har det a veere gutt fremfor jente?

Poengvis kjennsforskjell fra del 4.10 viste omtrent 1,65 skalapoeng 1 guttenes faver for bide
2004 og 2001. Derimot viser tabell 4.10 ingen kjonnseffekter, altsa er det ingen fordel & vere

gutt fremfor jente pé 5. eller 8. trinn.

Nar starter effekten av d veere januarbarn?

Tabell 4.10 viser kun de sterste ytterpunktene 1 fadselsméined. Det som ikke framkommer av
tabellen er nar effekten slér inn av & vere januarbarn. For 5. trinn gar effekten fra & vere ikke-
eksisterende til & vere tilstede forst september med cohens’d pa 0,25. For 8.trinn oppstér det
en liten effekt i faver januarbarn forst i november med 0,21. Det er liten effekt mellom forste
og siste fadselsmaned for begge arskull, og det er verdt & merke seg at verdien har gétt ned fra
S.trinn til 8.trinn. Altsa, for ytterpunktene av fodselsmanedene ser vi bade en poengvis

nedgang (tabell 4.1 og 4.2) og liten effekt.

Hvilken effekt har det a veere januargutt fremfor desemberjente

For bade 2004- og 2001-utvalget er det moderat effekt & vaere januargutt sammenlignet med
desemberjente. Nar vi kombinerer to variabler med poengvis forskjell, kommer en moderat
effekt tilsyne. Til tross for ingen kjennseffekt totalt viser dette at kjonnsforskjeller kan vere
synlig for noen grupper 1 klasserommet. For begge arskullene er det moderat effekt & vere

gutt, men 1 svakere grad for 2001- guttene enn 2004-guttene.

Hvilken effekt har det a veere fodt i resten av landet fremfor Nord Norge?

I tabell 4.5 og 4.6 ble det vist en forskjell 1 skalapoeng mellom Nord-Norge og resten av
landet for begge arstrinn. Fordelen med & gjennomfere nasjonale prever et annet sted enn i
Nord-Norge gir liten effekt for 2004, mens ingen effekt for 2001. A bo i hovedstaden
sammenlignet med Nord-Norge gir moderat effekt for 5.klassingene, mens liten effekt for 8.
klassingene. Effektmalene som er lagt til grunn viser at det er fordelaktig & gjennomfere
nasjonale prover fra andre steder i1 landet enn Nord-Norge. Effektstorrelsen gir ned fra 5. til 8.

trinn, noe som kan tyde pé at ogsa dette fenomenet utjevnes med arene.
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De tre bakgrunnsvariablene har vist seg & virke inn pa regneprestasjonen pa ulikt vis. Hattie
(2013) har kommentert at cohens’d verdier pd under 0,4 ikke ber prioriteres av laereren 1 sitt
daglige arbeid. Dette sett 1 lys av at det er mange enkeltfaktorer som virker inn med liten
betydning for leering. Laerere ber kjenne til den forsterkede effekten i1 regning av a bade vare
jente og vere fodt sent pd aret, men ma vurdere om dette er aktuelt for sitt klasserom.
P4 bakgrunn av at den relative alderseffekten for hele oppgavesettet slar senere inn for 8.trinn
enn S.trinn, antar vi at betydningen av & vare januargutt foran desemberjente muligens vil
forsvinne etter ytterligere ar pd skole. Det samme gjelder for januarbarn vs. desemberbarn og
effekten av 4 bo andre steder enn 1 Nord-Norge. Dermed mé det vere en individuell vurdering
av lereren om dette er noe som tillegges oppmerksomhet, siden vért konstruerte gjennomsnitt

ikke nedvendigvis kommer til syne i hvert klasserom.

4.2.5 Drofting del 1 og del 2
Gjennom den deskriptive fremvisningen av statistikken viser vi til poengvis forskjell innad 1

de undersokte gruppene kjonn, fodselsmined og bosted. Med utgangspunkt i dette, ble det
gjort statistiske analyser som har forklart betydningen av poengforskjellen. Utvalget som er
benyttet 1 analysene er stort. Det vi erfarte med et sd stort utvalg, var at omtrent alle
poengforskjellene ble signifikante pa 0,005-nivd. Siden signifikanstesting forteller om
resultatene er tilfeldige eller ikke, kan vi ut fra vart store utvalg fortelle at tilneermet ingen

forskjellene er tilskrevet tilfeldighetene.

Korrelasjonen viser at den relative alderen 1 liten grad pa 5.trinn og i ingen grad pd 8.trinn
samvarierer med den totale prestasjonen pa nasjonale prever. Et januarbarn pa 5.trinn har levd
ca. 10 prosent lengre enn et desemberbarn, og korrelasjonstallet for 5.trinn kan muligens ses i
lys av dette. Den prosentvise aldersforskjellen vil minske jo eldre elevene blir, og dette kan vi
se pa &.trinn hvor korrelasjon ikke er tilstede. Sett 1 lys av tidligere forskning som ikke kunne
finne signifikante forskjeller etter 10.trinn og péd videregdende skole 1 matematikk, kan det
tyde pa at den relative alderen til elevens prestasjoner forsvinner med tiden (Dalen & Aune,
2013). A vere fodt i januar sammenlignet med andre méneder har ikke alltid en effekt.
?Januareffekten” slar ikke inn for etter atte maneder pd 5.trinn og ti méneder pa 8.trinn. I
skolen 1 motsetning til idretten, s& ser man ikke den samme betydningen av & vare fodt tidlig
pa éret for & lykkes. Dette kan tolkes som at i barne- og ungdomsalderen er det de
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fysiologiske faktorene som spiller inn 1 idretten, mens de kognitive ferdighetene styres ikke 1
like stor grad av den relative alderen. Man kan dermed ikke trekke direkte paralleller mellom
idretten og skolen, fordi det 1 idretten er det en helt annen kultur for talentdyrkning. I skolen
skal det tilrettelegges for alle elevene, mens 1 idretten slutter barna gjerne om de ikke lykkes. I
skolen m& man veare forsiktig med hvor mye pedagogisk betydning som tillegges relativ

alderseffekt.

Fra OECD (Kjernsli & Olsen, 2013) er det bemerket at det er smi sosiogkonomiske
forskjeller 1 Norge, til forskjell fra mange andre land. Likevel er det forskjeller innad 1 Norge,
som kan ha betydning for prestasjoner. Ofte blir Oslos sosiogkonomiske status brukt som
arsaksforklaring nar elevenes resultater presenteres (Grogaard, 2012). Hattie (2013) har ogsé
lagt vekt pa at skoleresultater kan forklares blant annet ut i1 fra sosiogkonomiske forhold og
vist at dette generelt har en moderat effekt. Samtidig har nyere forskning fra Norge papekt at
det ikke nedvendigvis er slik at fylker med lav sosiogkonomisk status leverer gjennomsnittlig
lavere resultater. Sogn og Fjordane er eksempelvis et fylke som har like trekk med Nord-
Norge med tanke pd demografi, utdannelsesniva i befolkningen og inntekt. Ulikheten er at
Sogn og Fjordane presterer langt over gjennomsnittet pd de nasjonale prevene, mens Nord-
Norge ligger under gjennomsnittet. Dette er ment & poengtere at det er for enkelt og kun
forklare forskjeller i1 resultatene ut i fra sosiogkonomiske faktorer. Resultatene fra Sogn og
Fjordane viser ogsa at lokale kulturelle faktorer kan virke inn, som for eksempel lererens

sterke rolle 1 et samfunn (Hegskulen i Sogn og Fjordane, 2015).

A tolke resultatene fra nasjonale prover sett i lys av bosted mé gjores med varsomhet. Det kan
vaere ulike faktorer som spiller inn pa elevers resultater, og en skal kjenne sin kultur og sitt
samfunn for & trekke slutninger. Det trenger for eksempelvis ikke vere en samfunnsmessig
negativ faktor at faerre 1 Nord Norge har heyere utdanning. Vi vet at flere ungdom 1 Nord
Norge velger yrkesfag i den videregdende skolen, som igjen skal lede de til & bli fagarbeider —
noe samfunnet i fremtiden virkelig vil ha behov for (Troms fylkeskommune, 2014). Det som
kan fremsta som en negativ statistikk nasjonalt, kan tolkes som en positiv statistikk lokalt.
Kanskje er det slik at den nordnorske befolkningen 1 sterre grad har et arbeidsmarked som

ettersper en annen type kompetanse enn den akademiske.
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I motsetning til alder og bosted, holder den poengvise kjennsforskjellen seg stabil mellom
2004 og 2001. Dette er interessant, da det er tvetydig om det er kjonnsforskjeller 1 matematikk
(Kjernsli & Olsen 2013; Grenmo et.al, 2012; Bjorkeng, 2011). Selv om det er en signifikant
forskjell mellom gutter og jenter i nasjonale prover, kan vi ikke pévise at dette har noen
betydning. Dermed mi man vare varsom med a fremheve kjeonnsforskjellene, fordi resultatet
indikerer at man i1 den pedagogiske hverdagen ikke nedvendigvis skal ’dyrke” og legge for
stor vekt pa denne. I regning er det apenbart andre faktorer enn kjenn som pavirker lering og
prestasjoner. Samtidig er det lite som tilsier at det ene kjonnet skal veere bedre enn det andre,

og dette samsvarer med Hatties (2013) funn om det ikke er kjonnsforskjeller 1 klasserommet.

Isolert sett har effekten av de ulike variablene en viss pedagogisk betydning. Totalt indikerer
modellens forklaringskraft at de tre variablene kjonn, alder og bosted samlet pavirker det
totale resultatet 1 svert liten grad. Likevel, de tre variablene pavirker resultatet noe.
Resultatene 1 del 1 og 2 gir bare et overordnet bilde av en gjennomsnittlig elev fadt i en gitt
maned, pd en gitt plass og har et spesifikt kjonn. For & kunne gi en mer praktisk tilneerming
for hvordan disse resultatene kan anvendes i1 klasserommet, vil det vaere nedvendig & knytte
de overordnete resultatene opp mot oppgavene i1 nasjonale prever. Forst da vil vi helhetlig
besvare problemstillingen om hva nasjonale prover kan fortelle om regning og det spesifikke

emnet brok.

4.3 Del 3: Oppgaveanalyse

Innenfor del tre av resultat og drefting vil vi ta for oss hvordan nasjonale preover tester
elevenes kompetanse innenfor de ulike inndelingene vi klassifiserte 1 teoridelen:
Innholdsomrade, kontekst og kompleksitet. I tillegg vil vi spesifikt se pd brekoppgavene i
nasjonale prover. Denne delen skal s@rlig besvare problemstillingens del om hva nasjonale
prover kan fortelle om norske elever prestasjoner 1 regning og brek, samt
underforskningsspersmdlet hvilken betydning har ett & mer pa skole for elevenes
brekprestasjoner? En presisering er at vi i utgangspunktet ikke kan dra slutninger pa

bakgrunn av enkeltoppgaver. Samtidig sa er det fa oppgaver i enkelte brekkonstrukt, og da
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faller det naturlig & drefte enkeltoppgaver. Nar man leser om enkeltoppgaver, ma man derfor

vaere varsom med & generalisere for alle slike oppgaver.

For a gjare teksten mer leservennlig starter vi med en leserguide:

e Utvalg: I denne delen vil kun 8. klasseoppgavesettet bli omtalt. Vi minner om at
oppgavesett 4, ankeroppgavene, er fjernet fra dette utvalget, fordi vi ikke har tilgang
til innholdet 1 disse oppgavene. Resultatet fra 9.trinn vil bli brukt for & beskrive
utviklingen 1 elevenes brekprestasjoner.

* Prosentvis score: Fra nd av omtaler vi ikke lengre elevenes skalapoeng. I utlevert data
fra Utdanningsdirektoratet fikk vi kun tilgang til hvorvidt eleven hadde fatt til
oppgavene eller ikke, gitt ved 0 eller 1 poeng. Vi kan dermed kun snakke om hvor
mange prosent av elevene som hadde riktig svar pa oppgaven, fordi et skalapoeng
tilsvarer ikke et poeng 1 datasettet vart. Gjennomsnittet vil fra na representere
prosentvis andel som enten har fatt til enkeltoppgaver eller grupperinger av oppgaver.

* Innholdsomrédder: Dette henviser til tall, miling og statistikk som er nasjonale provers
inndeling av oppgavene.

* Kontekster: Med kontekstene menes det hvilke kontekster vi har satt oppgavene til,
personlig, yrkesliv, samfunn, vitenskap og intermatematisk.

* Kompleksitet: Dette henviser til hvor mange matematiske operasjoner (steg) vi mener
som kreves for & lese en oppgave og klassifiseringen er ut 1 fra nullsteg, ettsteg og
multisteg.

* Brek: Dette henviser til de fem dimensjonene vi har klassifisert breken til: del av
helhet, operator, forholdstall, tallmaling og kvotient. Dette omtales ogsd som
konstruktene. I brekdreftingen vil innholdsomrédder, kontekster og kompleksitet bli
integrert for & utfylle regnedimensjonen 1 oppgavene.

* Oppgaver 1 nasjonale prever: Alle oppgavene som refereres til 1 teksten, ligger som

kjent 1 vedlegg 1.

4.3.1 Hva tester nasjonale prover i regning?
For & kunne belyse regning i nasjonale prevers oppgavesett ma vi i tillegg til & si noe om

elevenes ferdigheter gjennom & belyse innholdet 1 nasjonale prever. Det er gjort med

bakgrunn i1 rammeverkene: Innholdsomrader, kontekst og kompleksitet. Tabell 4.11, 4.12 og
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4.13 viser en oversikt over gjennomsnittlig mestring og antall oppgaver 1 hver kategori.
Overordnet mestrer norske elever 51% av alle oppgavene, og dette ligger til grunn for

sammenligninger med resultat innenfor hvert rammeverk.

4.3.2 Innholdsomréder i regneoppgaver
Tabell 4.11 viser fordeling innenfor de tre gitte innholdsomradene statistikk, mélinger og tall,

samt mestringsprosenten. Denne klassifiseringen er gjort av de som har utviklet preven

(Utdanningsdirektoratet, 2010).

Tabell 4.11

Innholdsomrader i nasjonale prover 8.trinn
Underkategori Antall X
Statistikk 11 56%

Innholdsomréade Malinger 27 48%
Tall 20 53%

Statistikk fér flest elever til, noe som betyr at norske elever kan vurdere generelle trekk ved et
datamateriale, samt a vurdere data i over halvparten av oppgavene. Det norske elever
behersker innenfor statistikk er oppgaver hvor de bare ma lese av en tabell eller graf ut fra et
gitt spersmél. Tre av oppgavene 1 statistikk drar ned gjennomsnittet betraktelig med en
prosent pa mellom 24 og 28. Det som kjennetegner de vanskeligste oppgavene er at elevene
ma lese av tabell eller graf, gjore beregninger og tolke svarets gyldighet. Med andre ord,
elevene er darligere pa & gjore beregninger som krever ulike kombinasjoner. Pa grunn av fa
oppgaver er det naturlig at begrepsvaliditeten ma styrkes i statistikk for a4 dekke hele
innholdsomradet. Et eksempel som kan styrke begrepsvaliditeten er & tilfoye oppgaver som
tar for seg andre sider av sentralmél enn gjennomsnitt, for eksempel median og typetall. Dette

ogsa fordi det er kompetansemal etter 7.trinn (Utdanningsdirektoratet, 2013).

Elevenes tallkunnskap havner like over gjennomsnittet for hele oppgavesettet. Generelt ser vi
at de to oppgavene elevene sliter med innenfor tall handler om forhold mellom ulike
representasjonsformer av brek. For eksempel mestrer de 1 liten grad omgjering mellom brek
og desimaltall. Oppgaver innenfor tall som elevene ser ut til & fa til, er enkle oppgaver med de

fire regneartene, for eksempel oppgave 1 hvor de skal finne differansen mellom to skihopp.
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Miling er det innholdsomradet norske elever behersker darligst av de tre. Spesielt har vi
observert at elevene har vansker med omgjering mellom enkelte maleenheter. For eksempel
hg- gram (oppg. 50) og kubikkcentimeter til milliliter (oppg 26). Derimot behersker elevene 1
starre grad omgjering mellom liter og desiliter (oppg 41). Oppgavesettets fire vanskeligste
oppgaver ligger 1 maling. To av oppgavene er kompliserte malestokkoppgaver, og de to
ovrige stiller krav til areal og volumformel. Dette er matematiske omréder som norske elever

trenger mer trening 1.

4.3.3 Kontekster i regneoppgaver
Tabell 4.12 viser fordeling av de fem kontekstene som vi har kategorisert jf. teorikapittel

2.6.2 og metodekapittel 3.7.1. Det presenteres ogsa en gjennomsnittlig andel av mestring

innenfor hver kontekst.

Tabell 4.12

Kontekster nasjonale prover 8.trinn
Underkategori Antall X
Personlig 28 50%
Yrkesliv 8 53%

Kontekst Samfunn 11 57%
Vitenskap 4 47%
Inter-matematisk 7 51%

Tabell 4.12 viser at elevene mestrer kontekstene i ulik grad. Samfunn er den beste av
kontekstene, mens vitenskapskonteksten er den darligste. Ut ifra innholdet i oppgavene i
samfunnskonteksten, ser vi at norske 8. klassinger evner & trekke informasjon ut av offentlig
statistikk. Dette leder videre til den dérligste kategorien vitenskap. Det faktum at elevene gjor
det dérligst 1 denne konteksten ber man vare oppmerksom pé, fordi dette kan vaere grunnlaget
for en framtidig engasjement 1 realfag. Forstdelsen av menneskets pdvirkning pé natur og
teknologi er verdifullt for & kunne delta i den offentlige debatten omkring framtidens
utfordringer. Et eksempel kan vare klimadebatten. Dette er gjerne en kunnskapsbasert debatt
hvor man ma ta stilling til bdde teorien bak klimapavirkning, men ogsé hvordan situasjonen er

1 dag ofte gjennom statistikk.
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De avrige tre kontekstene personlig, yrkesliv og intermatematisk skiller seg ikke nevneverdig
fra gjennomsnittsverdien pa 51%. Her er det konstruert oppgaver som er bade lette og
vanskelige for elevene, og det finnes ikke entydige menster pd hva norske elever behersker ut
ifra kontekstvurderingen. For eksempel finnes det matlagingsoppgaver innenfor personlig

som bade er krevende og mindre krevende for elevene.

Som vist 1 tabell 4.12, fordeler kontekstene til oppgavene i1 nasjonale prover seg skjevt. Dette
til forskjell fra PISA-oppgavene som har en maélsetning om en jevn fordeling av de ulike
kontekstene. Dersom vi legger OECDs (2013) syn til grunn om kontekster 1 oppgaver, sa
dekker nasjonale prever regningsbegrepet annerledes enn matematisk literacy. Nasjonale
prover skal dekke situasjoner fra hverdagslivet, men har ikke uttalt en spesiell vekting av
hverdagssituasjoner. De kontekstene elevene blir presentert for i oppgaver, kan vaere med a
skape deres inntrykk av hva som er sentralt & kunne innenfor hverdagsmatematikken. Vi
papeker at nasjonale prever har en ujevn kontekstfordeling, og dette kan vere med pa a
danne et bilde hos lerere og elever pa hva som er viktig 1 hverdagsmatematikken. Inntrykket
vil igjen kunne pévirke elevens holdninger om hvorfor matematikk er viktig. Med et stort
fokus pa personlige kontekster, far elevene 1 liten grad synliggjort viktigheten av matematikk
for & kunne ta del 1 samfunnet gjennom a vere borger. Man ber vare bevisst pa hva dette gjor
med elevenes motivasjon til faget, fordi OECD (2013) mener kontekstene kan bidra til

motivasjon.

Det finnes ikke entydig svar pd hvordan kontekstfordelingen burde vare. For 4 fa en storre
bredde i1 oppgavesettet, er det et potensiale 1 & variere kontekstene. Kontekstene vil vare et
verktoy for & integrere alle fag inn 1 regning. For eksempel treffer man pd problemstillinger
fra naturfag og kunst og handverk i den vitenskapelige konteksten, kroppseving og mat og
helse 1 den personlige og samfunnsfag og religion i1 samfunnskonteksten. Oppgavene
representerer de ulike skolefagene, men som en tilleggsdimensjon savner vi at noen oppgaver
speiler nyhetsbilde som elevene blir presentert for hver dag. For eksempel var det mange
begivenheter som kunne vert integrert 1 2014. Det var 200 &r siden vi fikk var egen grunnlov,

70 ar siden evakueringer under 2. verdenskrig og store idrettsarrangementer som vinter OL og
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fotball-VM ble arrangert. Dette er gjerne tema som blir diskutert rundt kjekkenbordet i norske
hjem, og kan dermed vare med pa 4 utvide elevens forstaelse av viktigheten til matematikken

1 verden i dag.

Noe som er diskuterbart for nasjonale prover i1 regning, er om oppgavesettet virkelig
gjenspeiler en norsk ungdoms hverdag. Gjennom en skjev fordeling av kontekster, hvor
personlig har kraftig dominans, er det ikke sikkert det helhetlige regnebegrepet blir kartlagt.
Det kan vere gode grunner til at det er valgt en sdpass ujevn fordeling av kontekster. Her
kommer en forskjell mellom regning og matematisk literacy til syne, hvor OECD (2013) har
en sterkere formening i sitt rammeverk om kontekstens betydning. Etter vart syn ville det
vere hensiktsmessig & vurdere OECD (2013) argumenter for en jevnere fordeling av
kontekster, fordi det er et poeng at hverdagsmatematikken skal dekke en rekke livsomréder

(Utdanningsdirektoratet, 2012b).

4.3.4 Aritmetisk kompleksitet i regneoppgaver
Tabell 4.13 viser fordeling av kompleksiteten i oppgavene klassifisert av oss basert pa teorien
til Leung og Silver (1997) og Reed (1999) jf. teorikapittel 2.6.3 og metodekapittel 3.7.1.

Kompleksiteten beskrives ved hjelp av antall oppgaver innenfor hvert steg og elevenes

gjennomsnitt.

Tabell 4.13

Kompleksitet i oppgaver nasjonale prover 8.trinn
Underkategori Antall X
Nullsteg 8 59%

Steg Ettsteg 30 55%
Multisteg 20 42%

Ut fra resultatene 1 tabell 4.13 viser det seg at norske elever behersker de ulike
underkategoriene av kompleksitet forskjellig. Variasjonen 1 prestasjon mellom stegene er
storre enn det vi til nd har sett innenfor innholdsomrider og kontekst. Nullsteg fir norske
elever til 1 storst grad. Dette betyr at elevene behersker matematiske oppgaver uten beregning
med de fire regneartene. Naturlig nok handler flere av disse oppgavene om a avlese en graf,
som er typisk 1 statistikkoppgaver. Det som trekker snittet ned er de to brekoppgavene (oppg.

12 og 15) med henholdsvis 31% og 36 % mestring. Dette viser at det finnes
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nullstegsoppgaver som elevene strever med, til tross for et relativt heyt gjennomsnitt totalt i
kategorien. Ettstegsoppgavene havner ogsd over gjennomsnittsverdien til hele oppgavesettet.
En gjennomgaende trend for oppgavetyper som elevene scorer darlig pd innenfor ettsteg, er
oppgaver som krever & kombinere informasjon fra bilde med oppgaveteksten. Eksempel péd en

ettstegsoppgave vises 1 figur 4.2.

Oppgave 40
Kasper planlegger 3 sette opp en ekstra nettverkskontakt ved TV-en p5 '
rommet sitt. Han ma da legge en nettverkskabel langs veggen fra PC- PC
en til der TV-en stér.
Butikken selger internettkabler bare i hele meter. £
)
Hvor lang internettkabel ma han minst kjspe? ]
g
4m g
o
5m | |
) 8m j TV
]
9m
Lengde: 4,85 m

Figur: 4.2. Eksempel pa krevende ettstegsoppgave 1 nasjonale prover

Til tross for at man kun mé gjennomfere enkel addisjon for & komme fram til riktig svar, er
det kun 35% som fér til oppgaven. Elevene ma bade lese teksten noye, og trekke informasjon
ut av bildet. Nordtvedt (2013) poengterer at en mulig arsak til at elevenes feilsvar pa
tekstoppgaver, er at de er mer opptatt av 4 gjere beregninger enn a forstd hva de regner ut. Det
kan tyde pa at 1 oppgave 40 har ikke elevene klart & kombinere informasjonen fra tekst og

bilde for & kunne gjore innkjep av nettverkskabel.

Generelt er multisteg den kompleksiteten elevene mestrer 1 minst grad. Differansen pad ni
prosentpoeng mellom gjennomsnitt totalt og gjennomsnitt pd multisteg, forteller at dette er
oppgaver elevene strever med 1 oppgavesettet som helhet. Multistegsoppgaver stiller krav om
kombinerte ferdigheter innenfor de fire regnearter. I tillegg ma man kunne trekke ut relevant
informasjon av tekst, og eventuelt bilde. Muligens kan védre funn stemme overens med
Nordtvedts (2013) funn om at multistegsoppgaver er utfordrende for norske elever. Elever
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som er gode lesere gjor det bedre pad multistegsoppgaver enn de som er svake lesere. For & bli
bedre multistegslosere md man altsd jobbe med den grunnleggende ferdigheten lesing i1

regnesituasjoner.

Med en klar overvekt av ettstegsoppgaver observerer vi en ujevn fordeling mellom de tre
stegkategoriene 1 nasjonale prever. Underkategorien nullsteg har ferrest oppgaver, mens
ettsteg har flest. Det er viktig at elevene velger holdbare metoder nir oppgavene 1 nasjonale
prover leses, og kompleksiteten forteller antall matematiske operasjoner elevene ma
gjiennomfere 1 oppgavelgsningen. En effektiv elev velger den mest sofistikerte metoden & lase
oppgavene pa, noe som igjen vil avgjere hvor mange steg som kreves. Antall steg forteller
nedvendigvis ikke om en oppgave er lett eller vanskelig for elevene, men samtidig viser
gjennomsnittet for de ulike stegkonstruktene at flere steg jo vanskeligere blir det for elevene.

Multistegoppgavene representerer ofte sammensatte problemstillinger elevene meater i
. 4 . )
hverdagen, og nér kun " elever mestrer disse oppgavene sier det oss noe om at norske elever

ikke har nedvendige ferdigheter for & lose slike oppgaver.

Vi kan ikke konkludere med at en av kompleksitetene burde prioriteres hoyere enn de andre.
Slik vi ser det er alle viktig for en helhetlig matematisk forstaelse. Kontekst og kompleksitet
utfyller regnebegrepet, da matematikken metets 1 en situasjon og det er situasjonsbestemt
hvor utfordrende oppgaven er. Ulike matematiske kompleksiteter og kontekster kommer til
uttrykk pa forskjellig vis 1 hverdagslivet, og dette eksemplifiseres ved noen daglige

situasjoner 1 ’Ola Nordmanns™ liv.

Ola Nordmann starter dagen med a sjekke dagens ver pa yr.no, for & legge et grunnlag for
dagens klesvalg. Pa yr.no meter han tabeller med forventet ver for de nermeste timene og
dagene. Her stilles det krav om at han skal kunne lese av en tabell uten & gjennomfore
beregninger, altsa nullsteg. Ola setter seg sa ned for & planlegge dagens middag. Han beregner
200 gram kjettdeig til hver person, og skal lage middag til fire. For & kunne konkludere med
hvor mye kjettdeig han ma handle inn ma han benytte ettstegs-beregning: 200g - 4. Ola gar
deretter pa butikken, og handler inn det han behaver til middagen. Nér han har alle matvarene

1 kurven gjennomforer han en rask overslagsberegning for a sjekke at han har med seg nok
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penger. Han legger sammen cirka pris pa alle matvarene, for han trekker de fra summen med
penger han har med seg. Altsa, en situasjon som krever kompetanse 1 multisteg. Dette viser

viktigheten av & beherske ulike kompleksiteter 1 hverdagen.

4.3.5 Nokkelfunn regning
Gjennom innholdsanalysen har vare resultater belyst oppgavesettet for 8.trinn 2014 1 regning

fra ulike vinkler. Denne informasjonen forteller samlet hvorfor regning er et omfattende
begrep som ma tillegges mange dimensjoner. Hver oppgave i nasjonale prever har vi
sammensatt med et innholdsomrdde: tall, méling eller statistikk, en kontekst: personlig,
yrkesliv, samfunn, vitenskapelig eller intermatematisk og en kompleksitet: nullsteg, ettsteg og
multisteg. Samlet forteller resultatet 1 regning at norske elever har varierende prestasjoner
innenfor innholdsomradene tall, maling og statistikk. Innholdsomradene definerer det faktiske
matematiske fokuset til nasjonale prever, mens kontekstene sier noe om 1 hvilke situasjoner
elevenemeater pd matematikken 1 hverdagen . Aritmetisk kompleksitet gir et bilde pd omfanget

med aritmetiske operasjoner.

Folgende tre funn er verdt & bemerke:

* Elevene trenger med trening pa & arbeide med omgjering av enheter. Bade isolert, men
ogsa 1 mer sammensatte oppgaver som for eksempel 1 mélestokk.

* Kontekstene har en sentral rolle for & gjenspeile regning i alle fag, og derfor burde
oppgavene ha en jevnere kontekstfordeling. Da vil elevene fi et mer nyansert bilde
hva som ligger i hverdagslivsmatematikken.

* Det er en markant forskjell 1 gjennomsnitt mellom nullsteg- og multistegsoppgaver 1
elevenes prestasjon. Dette tyder pa at norske elever trenger mer trening i 4 lase
sammensatte oppgaver med ulike regnearter, og forstd hvordan de fire regneartene

henger sammen.

4.4 Brok i nasjonale prover pa 8.trinn
Norske elever skal gjennom barnetrinnet ha fatt kunnskap om brek, fordi det er forankret 1
kompetansemal for alle & pa barnetrinnet (Utdanningsdirektoratet, 2013). Med var

problemstilling ensker vi & si noe om norske elevers brekkompetanse i1 nasjonale prover etter
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barnetrinnet. Med bakgrunn i brekmodellen til Behr et. al (1983) har vi identifisert 24 av 58
oppgaver 1 nasjonale prever for 8.trinn 2014 til & omhandle brek. Dette utgjor omtrent 40% av
det totale oppgavesettet, noe som tyder pa at brek har en sentral plass i nasjonale prevers
tolkning av regnebegrepet. Av de 24 oppgavene er det kun seks oppgaver som inneholder
brekuttrykk i oppgaveteksten eller som svar, og dette bekrefter at brakbegrepet er mangfoldig.
For a gi en utfyllende beskrivelse av hva nasjonale prever forteller om brek, supplerer vi med
a vurdere begrepsvaliditeten. Dette ma til for & belyse hva del av helhet, operator, forholdstall,
tallmaling og kvotient ma inneholde for & fullstendig dekke det teoretiske innholdet for
enkeltkonstruktene. For vi gar videre med brek, er det viktig for oss & presisere folgende:
Hensikten med nasjonale prover er ikke & maéle brek isolert, men det ligger mye verdifull

informasjon 1 oppgavesettet om brok.

Tabell 4.14 viser informasjon om hele brokkonstruktet, sammenlignet med hele

oppgavesettet.
Tabell 4.14
Sammenligning alle oppgaver og brok
Alle oppgaver Brek
Antall oppgaver 58 24
Alfaverdi 0,89 0,88
X 51% 51%
Min-maks 16,2%- 84,2 % 16,2-78,0 %

I tabell 4.14 er det viktig & legge merke til tre ting. For det forste er alfaverdien pa brek
noksa likt hele oppgavesettet. De identifiserte brakoppgavene har en reliabilitet pa 0,88 som
er en hey reliabilitet (Cohen et al., 2007), noe som ogsa er anbefalt nar mer enn 11 oppgaver
males (Eikemo & Clausen, 2014). Alfaverdien betyr altsa at det er 88% sann varians og 12%
tilfeldigheter. Ut 1 fra dette kan vi ikke si at oppgavene méler brokbegrepet pa en god mate,
men at de tester samme underliggende begrepet. Det samme kan vi si om regning, fordi nar
alfaverdien er 0,89, kan vi regne med at hele oppgavesettet tester det samme latente begrepet.
For det andre viser tabellen at norske elever gjennomsnittlig gjer det like bra pa
brekoppgavene som det totale oppgavesettet. Den gjennomsnittlige eleven far til 51% av
brekoppgavene, men samtidig er avstanden stor mellom oppgavene elevene prosentvis fér

til. Variasjon ligger mellom 16,2% og 78%, noe som tyder pa at oppgavesettet har lette og
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vanskelige oppgaver for elevene. Det sier derimot ingenting om hva de mestrer eller ikke, og
siden spredningen er stor rundt gjennomsnittet er det nedvendig a utforske brekbegrepet
ytterligere. Den siste tingen & bemerke, er at den vanskeligste oppgaven 1 nasjonale prever

ligger 1 brok.

4.4.1 Kjonn, alder og bosted i brek
I underforskningsspersmalet vart ensker vi & se pd variablene kjonn, alder og bosted. For hele

oppgavesettet har vi avklart at de tre variablene ikke skal tillegges sa mye oppmerksomhet av
lereren. Hele oppgavesettet representerer regning, men nd er det brek som et spesifikt
matematisk omrade som skal undersgkes. For & kunne svare pa problemstillingen fullstendig

ma vi ogsa se om disse pavirker brekprestasjoner.

Tabell 4.15
Effektmadl (cohens’s d) og adjusted r i alle oppgaver og brok

Alle oppgaver Brek
Gutt vs. Jente --- 0.22
Januar vs. desember 0.24 0.22
Januargutt vs. desemberjente 0.42 0.43
Resten av landet vs. Nord-Norge - -
Oslo vs. Nord-Norge 0.37 0.35
Adjusted R. 1,6% 1,9%

Tabell 4.15 viser effektmaél for brek og hele oppgavesettet. Det er tre spesielle ting & bemerke
om brek sammenlignet med hele oppgavesettet. For det forste eksisterer det en kjonnseffekt
pa 0,22 1 guttenes faver 1 brok. Det andre er at det fortsatt er en moderat effekt 4 vare
januargutt versus desemberjente. Den siste bemerkningen til tabell 4.15, er at de tre variablene
kjonn, alder og bosted kan forklare den totale prestasjonen med 1,9 %, altsé tilneermet likt for

brek som hele oppgavesettet.

Resultatene 1 tabell 4.15 for brek skiller seg lite fra det som er rapportert for hele
oppgavesettet. Men, for forste gang ses en liten fordel med & vere gutt i regning innenfor
brek. Kjennseffekten er like over nedre grense, og den pedagogiske betydningen av dette er
diskutabel. Vi har tidligere slétt fast at det er signifikante forskjeller mellom gutter og jenter.

Den pedagogiske betydningen er ikke der for hele oppgavesettet, men 1 liten grad innenfor
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brek. Skal vi tillegge dette stor oppmerksomhet, kommer det i samme kategori som Hatties
(2013) funn om liten effekt ved for eksempel sykdom, trening og avslapning. Dette er
pavirkninger fa nevner nar elevresultater presenteres, og etter vart syn er det noe kunstig og
alltid dra frem kjennsforskjeller 1 matematikk. Likevel, lerere ber kjenne til den lille
betydningen av a vare gutt i brek, men det er nedvendigvis ikke noe som skal vies stor
oppmerksomhet 1 undervisningen. Effekten av & vare januargutt versus desemberjente er

moderat 1 brek, men samme diskusjon som for hele oppgavesettet er gjeldende her jf. kapittel

4.24.

P& bakgrunn av den lave betydningen de tre bakgrunnsvariablene har i brek, velger vi a
avslutte diskusjonen om deres betydning 1 klasserommet. I brek vil det vaere mer interessant &
se pa hva nasjonale prover kan fortelle om norske elevers ferdigheter 1 brek. Nar lerere skal
tilrettelegge brekundervisningen, er det ikke nedvendig a tillegge alder, kjonn og bosted

spesiell betydning.

4.4.2 Det helhetlige brekbegrepet
De 24 oppgavene som ble identifisert til & vaere brekoppgaver ut i fra Behr et al. (1983) har vi

plassert i del av helhet, operator, forholdstall og tallmaling (Vedlegg 1). Itabell 4.16
presenteres alfaverdiene for konstruktene, deres gjennomsnitt og spredning prosentvis

innenfor hvert konstrukt.

Tabell 4.16
Underkonstrukt i brok
Brek  Delav  Operator Forholds Tallméling Kvotient
helhet -tall

Antall oppgaver 24 6 8 6 4 0
Alfaverdi 0,88 0,73 0,70 0,60 0,49 ---
X1i% 51 57 58 42 41 ---
Min- Maks i % 16- 47- 46- 16- 31- ---

78 70 75 79 55 ---

Av de 24 oppgavene vi har klassifisert til & omhandle brek, viser tabell 4.16 en ujevn
fordeling mellom underkonstruktene. Reliabiliteten er gyldig i tre av konstruktene: del av
helhet, operator og forholdstall. Disse konstruktene har god nok alfaverdi til & konkludere
med at de teoretiske kategoriseringene méler de faktiske begrepene. Gjennomsnittet varierer
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mellom de ulike konstruktene hvor elevene presterer darligst 1 tallméling og best 1 operator.
Spredningen 1 prosentvis mestring pa oppgavene varierer, men minst i del av helhet og mest 1
forholdstall. Tallene kan fortelle oss noe om vanskelighetsgraden til oppgavene i hver

underkategori. Det ble ikke identifisert noen oppgaver 1 kvotient.

Samvariasjon
For a avgjere om de presenterte brekkonstruktene i tabell 4.16 har en samvariasjon, vil

korrelasjonskoeffisientene beskrive grad av sammenheng 1 tabell 4.17.

Tabell 4.17

Korrelasjon mellom brok og brokkonstruktene og mellom brokkonstruktene

Alle Del av Operator Tallméling Forholdstall
brekoppgaver helhet

Alle 1 0,88 0,90 0,78 0,83
brekoppgaver

Del av helhet 0,88 1 0,71 0,60 0,64
Operator 0,90 0,71 1 0,60 0,64
Tallmaling 0,78 0,60 0,60 1 0,57
Forholdstall 0,83 0,64 0,64 0,57 1

I tabell 4.17 er det presentert korrelasjonsverdier mellom brek og brekkonstruktene, samt
mellom de ulike konstruktene. Verdiene er gitt ved pearson’s r (Pallant, 2007). Denne
tabellen har to sider & legge merke til, hvor skillet er markert i tabellen med svak strek. Forst
omtales alle korrelasjonsverdiene mellom brekoppgavene og hvert konstrukt. Pearson’s r
varierer mellom 0,78 og 0,9, og som Pallant (2007) omtaler som en hey korrelasjon. Dette
betyr at alle brakkonstruktene er nert knyttet opp mot alle brekoppgavene og motsatt. Det
andre tabell 4.17 presenterer, er at det er svakere korrelasjonsverdier pa tvers av konstruktene,
men fortsatt er den over grensen definert til hey (Pallant,2007). Sammenhengen er altsa
tydelig, men svakere innad 1 konstruktene enn det var mellom konstrukt og alle
brekoppgavene. Med svakere korrelasjonstall mellom konstruktene, antyder r-verdiene at vi

maler ulike sider av brek i hvert konstrukt. Som for regresjon, er det mulig & beregne en
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kvadrert r-verdi som vil fortelle for eksempel hvor mye av variasjon i operator som kan bli
forklart 1 tallmaling (Aarg, 2007). Svaret er at 36% av variasjon i operator skyldes variasjon i
tallméling. Det vil si at 64% av variasjon 1 operator ikke har sammenheng med
tallméling. Dette vil fungere motsatt ogsa, fordi i korrelasjon finnes det ikke uavhengige og
avhengige variabler, og det snakkes ikke om arsak-virkning (Eikemo & Clausen, 2012).
Bakenforliggende faktorer som ikke kan redegjores for, er muligens forklaringen pé variasjon.
Samlet forteller resultatene at vi trolig har klart & utforme konstrukt som tester ulike sider av

brekbegrepet.

Videre vil vi presentere drefting for konstruktene del av helhet, operator, forholdstall og
tallmaling knyttet opp mot problemstillingen. Som nevnt i teorien har Charalambous og Pitta-
Pantazi (2007) gjennom sin studie presentert gjennomsnittsresultater for de samme
konstruktene som vi skal omtale. Vi kan selvfelgelig ikke direkte sammenligne vére
resultatene med Charalambous og Pitta-Pantazi (2007) siden det ikke er samme oppgaver som

er lagt til grunn i testene. Men, vi har noen resultater &8 sammenligne vare funn med.

4.4.3 Del av helhet
I oppgavesettet ble seks oppgaver identifisert til del av helhet med en alfaverdi pa 0,73 som

gir et reliabelt resultat. Gjennomsnittlig behersker norske elever 57,2 % av konstruktet og
elevene presterer over gjennomsnittet 1 del av helhet sammenlignet med alle brekoppgavene
totalt. Sammenlignet med Charalambous og Pitta-Pantazis (2007) funn, gjer norske elever det
darligere 1 del av helhet enn kypriotiske (75%). Oppgavene 1 konstruktet fordeler seg med en
prestasjon fra 46,6 — 70%. Elevenes prosentvise lesningsgrad pa oppgavene har minst
variasjon av de tre gyldige konstruktene. Muligens mestrer elevene del av helhet 1 storre grad
enn det helhetlige brokbegrepet, fordi del av helhet blir introdusert tidlig for elevene og eves
mye pa (Charalambous & Pitta-Pantazi, 2007; Lamon, 2012; Bjerke et. al, 2013). I tillegg kan
det tyde pa at lerere fokuserer pa del av helhet oppgaver i undervisningen, og det er ikke

unormalt & prestere godt pa det man gver mye pa.
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Hva kjennetegner del av helhet konstruktet i nasjonale prover?

Oppgavene 1 del av helhet fordeler seg jevnt mellom & “’finne en del” og finne helheten”, og
elevene gjor det signifikant bedre 1 & finne en del enn & finne helheten. Innenfor & “finne en
del” kan to av tre oppgaver sies 4 vare svert lik, men uttrykt forskjellig. I oppgave 7 (figur
4.3) og 24 (figur 4.4) er man ute etter hvor mange flasker eller kartonger man trenger for a

fordele en mengde.

Oppgave 7

Katrine hadde 5,5 L vann som skulle fordeles 95 halvliterflasker.

Hvor mange flasker kunne hun fylle med en halv liter i hver?

Svar:

Figur 4.3. Oppgave 7 1 nasjonale prover - Finne en del

Oppgave 24

Johannes skal steke vafler p?: skolen. Han trenger 3 L melk og ma (J)
bruke skolemelk. Hver kartong inneholder %. L melk. S

Hvor mange kartonger skolemelk trenger Johannes?
Svar: |

Figur 4.4. Oppgave 24 1 nasjonale prover - Finne en del

Oppgaveteksten er formulert pa ulikt vis, hvor oppgave 7 handler om a finne en del ved hjelp
av tekst, mens i1 oppgave 24 ved hjelp av et brekuttrykk. Dette er med pa & undersgke om
elevene har forstaelse for ulike representasjonsmaéter innenfor del av helhet. Elevene gjorde

det prosentvis bedre 1 oppgaven uten brekuttrykk. Dette kan minst ha to forklaringer. For det
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forste, en halv liter er antageligvis et mer kjent mal enn i liter. Det andre forklaringen, er at 1

oppgave 7 far du informasjon i spersmalet om hva man skal ta med 1 beregningen, mens i

oppgave 24 ma elevene trekke all informasjon ut av oppgaveteksten.

Innenfor & ”finne helheten”, har to av oppgavene (32 og 43) en fjerdedel som referanseverdi

uttrykt 1 oppgavetekst. i er av erfaring en av de forste brokene som introduseres til elevene
(Utdanningsdirektoratet, udat.b), og antageligvis er elevene godt kjent med i-dels begrepet.

Naér vi videre omtaler referanseverdi 1 breker, er det de to vanlige % (en halv) og i (en kvart)

verdiene vi referer til.

Det er to talloppgaver og fire maélingsoppgaver som er kategorisert til del av helhet.
Malingsoppgavene herer hjemme 1 personligkonteksten, mens talloppgavene er 1 henholdsvis
yrkesliv og intermatematiske. Alle oppgavene er pa ettstegsnivd, noe som betyr at elevene
kun md gjennomfere en matematisk operasjon. Dette konstruktet gjenspeiler gjennom
variasjon 1 gjennomsnittet at det er mulig a4 skape en type komplekse oppgaver med ulik
vanskelighetsniva for elevene. Samtidig har del av helhet et gjennomsnitt som ligger noe over
den gjennomsnittlige ettstegs oppgaven. Dette indikerer at konstruktoppgavene er av de lette
ettstegsoppgavene. Sett 1 ssammenheng med kompleksiteten 1 oppgavene, vil & finne en del”

vare noen av de oppgavene som er enklest a lgse for elevene av ettstegsoppgavene.

Tiltak for d styrke begrepsvaliditeten i del av helhet
For & kunne méle del av helhet mer variert, foresldr vi fem konkrete tiltak for & styrke
begrepsvaliditeten. For det forste kan oppgavene utformes med andre brekuttrykk enn i ,fora

utfordre elevenes repertoar innenfor konstruktet. For det andre burde det vert flere oppgaver
med likeverdige breker, fordi kun en oppgave indirekte utfordrer elevene pa denne sentrale
kompetansen. Dette er viktig fordi forstdelsen av likeverdige breker er sentralt for den
helhetlige brokkompetansen (Lamon, 2012), og dette konstruktet skal bidra til & utvikle denne
forstéelsen. Det tredje tiltaket er en jevnere kontekstfordeling, slik at ingen elever favoriseres

1 oppgavelesningen og for & belyse regnebegrepet fra flere hverdagssituasjoner. For det fjerde
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kan oppgavene utformes mer variert, slik at de ikke blir sd lik som eksemplifisert gjennom
oppgave 7 og 24. Det siste som kunne styrket begrepsvaliditeten, er & variere kompleksiteten i
oppgavene. Noe som kunne vert med péd & variere vanskelighetsgraden og muligens belyse

nye sider ved et konstrukt vi allerede vet elevene behersker.

4.4.4 Operator
Av alle brekoppgavene, er atte identifisert til operator. Konstruktet har en alfaverdi pa 0,70

som betyr at det er reliabelt. Oppgavene fordeler seg med mestringsgrad mellom 46,3% —
75,2%, med et gjennomsnittpa 58% for hele konstruktet. Norske elever far 1 storst grad til
operatorkonstruktet. Dette 1 motsetning til Charmalambous og Pitta-Pantazis (2007) funn
hvor elever 1 gjennomsnitt fikk til 45% av operatorkonstruktet som var tredje best av de fem

konstruktene.

Hva kjennetegner operatorkonstruktet i nasjonale prover?

De étte oppgavene fordeler seg mellom tre prosentoppgaver, en valutaoppgave, en oppgave
med brekuttrykk og tre tekstoppgaver. Konstruktet inneholder altsa ulike
representasjonsmater for brek gjennom sammensatte brekuttrykk. Dette er noe Kieren (1976)
sier er vesentlig for & lese operatoroppgaver. Elevene far videre utfordret
proporsjonalitetskunnskapen gjennom & utvide en oppskrift i oppgave 3 og halvere i1 en
oppskrift 1 oppgave 6. Kieren (1976) nevner ogsa reversibilitet som vesentlig for elevenes
forstaelse, og dette illustrerer oppgave 44 som er en valutaoppgave. Den er reversibel fordi du
kan ga frem og tilbake mellom norske kroner og pund, og det er et konstant forhold mellom

enhetene.

A gjore beregninger ved hjelp av multiplikasjon dominerer operatorkonstruktet. I syv av atte
oppgaver er enkleste vei til svaret gjennom bruk av multiplikasjon. Tre av oppgavene
representer prosent gjennom brek, og her blir elevene bide utfordret pa & finne en
prosentandel og finne en del ndr prosenten er gitt. Norske elever mestrer 1 over halvparten av
tilfellene multiplikasjon med brek, noe som kan tyde pd at de har utviklet en del av de

nedvendige multiplikative ferdighetene.
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Den attende oppgaven er en bakesituasjon hvor man skal finne halvparten av% . Dette er 1

teorien en oppgave som kan lgses gjennom & gd via multiplikasjon, men vi har lagt til grunn
at elevene har en innlert forstielse av at halvparten av en halv er en fjerdedel. Det er en
ettstegsoppgave hvor det ikke kreves omgjoring mellom méleenheter, og halvering er skrevet
med bokstaver istedenfor med et brekuttrykk. Denne oppgaven viser samme tendens som i
del av helhet, om at oppgaver hvor forholdet er uttrykt i tekst, mestrer elevene. I del av helhet
sd& vi at nar oppgavespersmalet inkluderte et brekuttrykk istedenfor for eksempel
halvere/doble, fikk elevene det i mindre grad til. Begreper som & dele, gi halvparten til noen,
fa dobbelt s& mye, er gjerne uttrykk elever har kjennskap til. National Research Council
(2001) beskriver dette som den kunnskapen elevene barer med seg inn fra livet utenfor

klasserommet.

Det er fire mélingsoppgaver, tre talloppgaver og en statistikkoppgave som er plassert i
operator. Yrkesliv og personlig er de eneste kontekstene som opptrer i operator hvor
matlagingsoppgaver og ekonomi brukes som referansepunkt. Alle oppgavene bruker navn i
oppgaveformuleringen, noe som kan gjore det lettere for elevene & relatere seg til
hverdagssituasjonene. Kompleksiteten i oppgavene fordeler seg med like mange 1 ettsteg og
multisteg. Det mangler nullsteg 1 konstruktet, men samtidig var det ikke forventet & finne
slike oppgaver. Dette fordi operator handler ofte om & komponere nye helheter (Lamon,
2012), og da ma det gjerne gjennomferes beregninger for & komme fram til et svar. Til tross
for at operator kun bestér av ett- og multisteg oppgaver, er det dette delkonstruktet innenfor
brek flest norske elever behersker. Dette forteller oss at ettsteg og multistegsoppgavene som
havner her, ikke er av den mest utfordrende. Eller s kan det vare at norske elever arbeider

mye med dette begrepet, og derfor far de det til.

Tiltak for d styrke begrepsvaliditeten i operator

For & méile operatorbegrepet bredere, ville tre tiltak kunne styrke begrepsvaliditeten. For det
forste kunne noen av oppgavene inneholdt vanskeligere brekuttrykk presentert gjennom
prosenter og tekst. Elevene meter & halvere eller & legge til halvparten, mens prosentene er i
hele tiere. Ved & variere verdiene ville man muligens utfordret elevene bredere. For det andre
kunne konstruktet inneholdt flere valutaoppgaver og variert hvilken ukjente del som skulle

finnes. Det siste som ville styrket begrepsvaliditeten ville vert & ha intermatematiske
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oppgaver som for eksempel rene multiplikasjonsoppgaver 1 brek. Dette er en del av
kompetansemalene etter 7.trinn 1 matematikk, og ville veert med pé & belyse operatorbegrepet

(Utdanningsdirektoratet, 2013).

4.4.5 Forholdstall
Totalt seks oppgaver er identifisert til forholdstall og konstruktet har en marginal reliabilitet

pa 0,6. Forholdstall er et konstrukt med stor spredning i oppgavene fra 16,2% til 78.8% og
totalt fir norske elever konstruktuet til 1 42% av tilfellene. Dette er i motsetning til
Charalambous og Pitta-Pantazis (2007) funn, hvor elevene fikk 1 64% av tilfellene til
forholdstallskonstruktet. En observasjon er at de brekoppgavene ferrest og flest far til er
plassert 1 forholdstall. Nasjonale prever visste ut 1 fra piloteringen at malestokkoppgavene var
vanskelig for elevene (Utdanningsdirektoratet, 2014b), og disse to oppgavene forklarer en del

av det lave snittet for konstruktet.

Hva kjennetegner forholdstallkonstruktet i nasjonale prover?

Fellestrekket for alle oppgavene i forholdstallskonstruktet, er som navnet indikerer en eller
annen form for forholdstall. Forholdstallet er oppgitt ved ulike representasjonsformer: to av
oppgavene er de rene méilestokkoppgaver, gitt ved forhold pd denne maten: 1:2000, tre av
oppgavene er forholdet gitt 1 tekstformat, mens den siste oppgaven er pengefordelingen vist
ved hjelp av et sektordiagram. Forholdstallsoppgavene i1 nasjonale prever er nedvendigvis
ikke oppgaver man vanligvis forbinder med brek, fordi brekens ulike representasjonsmater

ligger skjult for elevene gjennom forholdstallet 1 oppgavene.

Forholdstallskonstruktet viste seg & vere utfordrende for norske elever. Det er et klart skille i
konstruktet pa lette og vanskelige oppgaver. Derfor er det naturlig & dele oppgavene 1 to
grupper. 1 den forste grupperinger er de tre oppgavene som ferrest elever behersker og
elevene far i gjennomsnitt disse oppgavene til med 16.2 %, 16.6 % og 28.6%. For a fa riktig
svar pa disse oppgavene ma elevene mestre malestokkbegrepet, samt omgjeringer mellom
enhetene: centimeter til kilometer, samt liter-desiliter. Det er altsa to utfordrende
malestokkoppgaver (oppg. 36 og oppg.58) hvor forholdene er representert i symbolformat og

krever en viss forkunnskap og forstdelse av elevene. Den lave mestringsgraden i
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malestokkoppgavene kan tyde pa at slike oppgaver som krever omgjeringer mellom enheter

er noe norske elever sliter med.

Oppgaven som 28% av elevene har fatt til er en sammensatt statistikkoppgave (oppg 42), hvor

relevant informasjon ma hentes og sorteres ut bade fra tekst og sektordiagram.

Oppgave 42

Elevbedriften "En hjelpende hdnd" bestdr av seks elever. De har tjent
til sammen 16 800 kr p§ 3 hjelpe andre.

Noe av pengene skal elevene selv beholde, noe skal g8 til klassetur og
resten skal skolen ha. Skolens penger skal gﬁ til oppstart av nye
elevbedrifter neste &r. B skolen

‘ , ) ) W Klassetur
Pengene skal fordeles slik som diagrammet til hgyre viser.
Elevene

Hvor mange kroner far hver av de seks elevene i elevbedriften
beholde?

Svar: | | kr

Figur 4.5. Oppgave 42 1 nasjonale prover

Fordelingen er gitt ut fra en enkel deling av sektordiagramet, i% og to i —deler. Dette er 1

motsetning til de to forutgaende konstrukt hvor elever gjor det godt i oppgaver med halv og
kvart som referanseverdi. Oppgave 42 viser at & kombinere omfattende tekst og diagram er
utfordrende for elevene 4 lose. Forholdstallet blir presentert gjennom sektordiagram, noe som
muligens er en uvanlig méte for elevene 4 mote brokoppgaver pa. Arsaken til at denne
oppgaven oppleves vanskelig for elevene, kan veare 1 trdd med Nortvedts (2013) forklaring
om at elever har vanskelig for & velge riktig strategi 1 losning av tekstoppgaver. Hun papeker
ogsd at elevene ofte leser oppgaveteksten overfladisk, og er mer opptatt av a gjere
beregninger enn & gjore riktige beregninger. Vi vet ikke hva elevene har tenkt og svart 1
oppgave 42. Likevel sa kan Nordtvedts (2013) funn vaere med a belyse hvorfor elever sliter

med slike oppgaver da hun omtaler lignende flerstegsoppgaver. Oppgave 42 forteller ogsé noe
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om at det er mulig & utforme vanskelige oppgaver med kjente referansebreker, og elever kan

fa utfordringer nér tekstoppgaven stiller flere krav om & velge lesningsstrategi.

I den andre grupperingen havner de lette forholdstallsoppgavene, hvor elevene far disse til i
henholdsvis 50.5%, 63.8% og 78.8% av tilfellene. Det som kjennetegner oppgavene som over
halvparten av elevene far til, er at forholdet representeres i tekst. Dette er en oppgaver som
kan lgses ved hjelp av intuitive losningsstrategier, fordi det er fordelinger som kan relateres til
dagliglivet med tid og penger. De to oppgavene som flest elever far til, er to forholdsvis like

oppgaver hvor elevene mé gjore en sammenligning mellom fordelinger blant ulike personer.

Oppgavene 1 forholdstallskonstruktet inneholder tre malings-, to tall- og en statistikkoppgave.
Det er komplekse oppgaver, da fem av seks oppgaver er plassert til multisteg. Dette
konstruktet illustrer at det er mulig & konstruere bade lette og vanskelige multistegoppgaver.
Altsa, en multistegsoppgave 1 brek trenger ikke & vaere synonymt med en vanskelig oppgave
for elevene. Tendensen ser ut til & vere at det er heller den informasjonen som gis i
oppgaveteksten som avgjer vanskelighetsgraden for elevene. Herunder hvilke tolkninger
elevene méd gjore for & dra ut relevant informasjon for sd a4 anvende den pd ny mate.
Personlighetskonteksten dominerer i1 forholdstallskonstruktet med fem av seks oppgaver, og
den siste er fra samfunn. Grunnen til at mange av oppgavene i forholdstall har en personlig
kontekst, er at man gjerne sammenligner hvem som tjener mest penger eller omgjering av
oppskrifter. Van de Walle et al. (2014b) har papekt at i1 forholdstall er det viktig & ha
oppgaver med kontekst elevene kan relatere seg til. Derfor har dette konstruktet et stort
potensiale til & utfordre elevene pa andre omrader 1 hverdagslivet hvor de treffer pa brek som

forholdstall.

Tiltak for d styrke begrepsvaliditeten i forholdstall

For & kunne méle forholdstallbegrepet i storre grad, er det tre dimensjoner som kan forbedres.
Forste endring kan vare a ha oppgaver som tar utgangspunkt i sammenligning mellom to
brekuttrykk 1 en hverdagssituasjon, fordi elever mé erfare at forholdstall kan opptre gjennom
symbolbruk. For det andre ha enklere malestokkoppgaver som ikke krever at elevene

behersker omgjering mellom enheter. Med oppgavene fra 2014 kan vi ikke avgjere om det er
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malestokk elevene sliter med, omgjoring mellom enheter eller kombinasjon av disse. Det siste
poenget er & anvende flere kontekster, fordi det er en ensidig bruk av personligkonteksten, og

det er et stort potensiale til & utforme oppgaver med varierte hverdagslivssituasjoner.

4.4.6 Tallmiling
Oppgavene innenfor tallméling oppfyller ikke kravet om reliabilitet, da verdien for

konstruktet med fire oppgaver er 0.49 som er under gyldig grense. Derfor kan vi ikke
konkludere med at tallmalingskonstruktet tester det samme latente begrepet. For & fa et
reliabelt konstrukt, matte det ha vert et storre volum av oppgaver med flere dimensjoner.

Dermed kan ikke vi drefte konstruktet som helhet, men kun kommentere enkeltoppgaver.

Det er plassert to intermatematiske oppgaver 1 dette konstruktet som er interessant & diskutere.
Tallmaling var det eneste konstruktet som inneholdt intermatematiske oppgaver, og dette er
de eneste oppgavene som maler den kvantitative delen av brekuttrykket. Altsd, oppgaver som
ikke er pakket inn 1 en hverdagslivssituasjon, men hvor elevene skal forstd brokens faktiske
starrelse. De to intermatematiske oppgavene gér ut pa & kunne representere breker pa ulik vis.
I den ene oppgaven (oppg.12) skal elevene skrive breken ut i fra merke pa tallinjen mellom
null og en. A plassere broker pi tallinjen har vist seg 4 vare vanskelig for elever &

mestre gjennom flere studier (Charalambous & Pitta-Pantazi, 2007; Lamon, 2012; Bjerke et
al.,2013). Det faktumet at omtrent é far denne oppgaven til, kan bekrefte tidligere funn om at

elever sliter med & plassere broker mellom to tall. I den andre oppgaven (oppg.15) skal
elevene gjore om et brekuttrykk til et desimaltall. Dette viser seg ogsd & vaere utfordrende for

elevene da kun 36% av elevene far riktig svar.

Tiltak for d styrke begrepsvaliditeten

Det som er vesentlig for & kunne belyse tallmaling i det hele tatt, er et storre oppgavevolum.
Konstruktene ma ta for seg tre omrader for & utfylle begrepet tallméling. For det forste ma det
utformes flere oppgaver som utfordrer elevene pa at mellom to tall ligger det uendelig mange
breker. Det burde vere oppgaver som ogsa utfordrer elevene pd at mellom to breker finnes
det uendelig mange tall. For det andre variere representasjonsformer for brek, for eksempel

gjennom brekuttrykk og prosent. For det tredje ha oppgaver som utfordrer elevenes additive
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kunnskaper, fordi dette legger grunnlaget for & skape forstaelse for multiplikasjon av breker.
Kompetansemalene etter 7.trinn i matematikk har addisjon og subtraksjon av breker som

spesifikt mal etter endt barneskole (Utdanningsdirektoratet, 2013).

4.4.7 Kvotient

Det ble ikke identifisert noen oppgaver til kvotient, og dermed ingen konstrukt &
drefte. Hvorfor kvotient ikke er tilstede 1 nasjonale prever, kan forklares ut fra to forhold. For
det forste er i utgangspunktet innholdet 1 kategorien utenfor lereplanmal pé barnetrinnet
(Lamon, 2012). Nasjonale prever utfordrer aritmetikk- og forholdstallsferdighetene til
elevene, og a lese kvotientoppgaver gjennom regning krever ofte 1 folge Kieren (1976)
algebrakunnskap. Potensielt kunne yngre elever blitt utfordret pd & lese kvotientoppgaver
gjennom intuitive strategier og ved hjelp av tegninger. Men, da vil ikke elevene ha en
fullstendig kvotientkompetanse som Lamon (2012) begrunner ut i fra at meningen med
kvotient er 4 losrive seg fra uformelle strategier. Samtidig har Charalambous og Pitta-Pantazi
(2007) bevist at det er mulig a lage et kvotientkonstrukt tilpasset 5. og 6.trinn, og som elevene
mestret 1 55% av tilfellene. Nedenfor folger eksempler pad oppgaver som er anvendt av

Charalambous og Pitta-Pantazi (2007) 1 kartlegging av elever i kvotient pa barnetrinnet:

a) Tre pizza skal fordeles likt pa fire barn. Hvor mye pizza vil hvert barn fa?
b) Tre pizza skal fordeles mellom venner. Hver av dem far 3/5 pizza, hvor mange venner

skal dele pizza?

For a kunne lose disse to oppgavene, ma elevene ha en god forstaelse av brek. Det handler om
4 ha forstielse for fordeling nar det er mer enn en enhet som skal fordeles, altsd mestre
inndelingen av et eller flere objekter i1 like deler (Kieren, 1976). Elevene kan tegne i
oppgavelgsningen, men en mer sofistikert og effektiv lasningsstrategi er & anvende algoritmer
med forstaelse. For & kunne velge riktig lesningsmetode ma elevene ha en grunnleggende

forstéelse av de andre konstruktene, noe som viser at kvotient krever sammensatte ferdigheter.
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For det andre sa er preveformatet til nasjonale prever digitalt, noe som gjor det utfordrende a
la elevene 4 vist sin intuitive forstdelse av kvotient. Det vil bade kreve en digital lesning som
legger til rette for at elevene kan tegne, men vil ogsa kreve ressurser for retting. Fordelen med
a ha med kvotientoppgaver, er & se om elevene klarer & kombinere kunnskapen de har om
brek. Selv om de ikke kan lose kvotientoppgavene pa en sofistikert mate, vil svarene kunne gi

informasjon om hvordan elever resonnerer seg frem til svaret med uformelle strategier.

4.5 Utvikling i norske elevers brokprestasjoner

Innledningsvis 1 denne masteren, beskrev vi var interesse for hva alder innad 1 ett ar har 4 si
for elevprestasjoner, altsd den relative alderseffekten. Det viste seg & ha liten innvirkning pé
regneprestasjoner. Selv om det er ulik alder 1 et klasserom, har elevene innad 1 et drskull gétt
like lenge pé skole. Dette forte oss tilbake til inspirasjon for masterstudien vér. Er det antall ar
pa skole som betyr noe? Nasjonale prever for 8.trinn i1 regning er ogsa gjennomfert pa 9.trinn.
Dette apnet for a sjekke betydningen av ett ar ekstra pa skole i matematikk, fordi resultatene

er sammenlignbar.

Tabell 4.18

Betydningen av ett ar mer pa skole for elevenes brokprestasjoner.
Sammenligning mellom 8. og 9. trinn

8.trinn 9.trinn Differanse Effekt
Alle oppg. 51,0 % 58,7 % 7,7 % 0,33
Hele brek 51,0% 58,5 % 7,5% 0.31
Del av helhet 57,2% 64,4 % 7,2 % 0,23
Operator 58,0 % 66,0 % 8 % 0,29
Forholdstall 42,4 % 49,2 % 6,8 % 0,26
Tallmaling 40,7% 48,8 % 8,1% 0,26

Tabell 4.18 viser en prosentvis fremgang 1 regning fra 8. til 9.trinn pd 7,7 prosentpoeng.
Prosentforskjellen gir en liten effekt 4 ga ett ar mer pd skole for regneprestasjonene for
elevene. For & kunne si noe betydningen av utvikling, fant vi frem til data fra TIMSS som
bade var gjennomfert pa 4. og 5.trinn 1 Norge 2011 1 matematikk (Grenmo et al.,2012). Med
data fra TIMSS, viste det seg at ett &r mer pa skole ga moderat effekt (Vedlegg 9). Dette tyder
pa at den pedagogiske betydningen av ett ar mer med matematikkundervisning, avtar med

arene. Hvorfor dette er tilfellet, er utenfor denne oppgavens intensjon a besvare.

88



Videre viser tabell 4.18 sma forskjeller 1 utvikling mellom de ulike brekkonstruktene og det er
en jevn fremgang for alle. Betydningen av ett ar mer pd skole for brekprestasjonene er liten
som det ogsd var for regning. Med forste oyekast, er det ingen omréader 9.trinn gjor det
markant bedre pa enn for 8.trinn. Dette kan forstds som at elevene ikke laerer mer eller mindre
av delomradene innenfor brek pa ett ar. En annen forklaring ksn vere at laerere underviser

jevnt 1 det helhetlige brakbegrepet og elevene dermed far en lik progresjon i brek.

Med den jevne fremgangen 1 brok og dens konstrukt, vil det vere naturlig & underseke om det
er noen oppgaver som skiller seg ut mellom A&rstrinnene. Generelt sd er det ogsd en
gjiennomsnittlig fremgang 1 enkeltoppgaver (vedlegg 10). Det er serlig en oppgave som

skiller seg ut, nemlig oppgave 15 som har sterst forbedring fra 8 til 9.trinn med 17
prosentpoeng. Oppgaven handler om 4 finne et tall som er det samme som é , hvor rett svar er
0,4. Fremgangen kan selvfolgelig skyldes tilfeldigheter, fordi det kan vaere enkeltfaktorer som
gjor at elevene far til oppgave 15. Eksempelvis at det er nettopp E som er anvendt, og for alt

vi vet, kan dette vaere en kjent brek for elevene lert gjennom 8.trinn. I en annen oppgave
(oppg.12) der elevene skal skrive breken ut 1 fra en pil pa tallinjen, er fremgangen under
halvparten av det gjennomsnittlige (3,6 prosentpoeng). For & kunne si noe mer om elevenes
kvantitative mestring av brek, matte begrepsvaliditeten vert styrket gjennom flere like
oppgaver jf. drefting i kap. 4.4.6. En annen mulighet er & ta dette med seg videre i

klasserommet, fordi da kunne vi ha undersokt elevenes kvantitative forstaelse av broken.

4.6 Nokkelfunn brek
For & oppsummere hva norske elever kan og trenger mer av innenfor brek, vil vi gi et lite

sammendrag av vare nekkelfunn. Det er ingen ny informasjon som presenteres, men siden
brekkapitlet har mye innhold, ensker vi & fremheve de viktigste funnene. Vi vil ikke gjenta

argumentasjonen for hvorfor funnene et blitt slik de er.

* Generelt:
- Norske elever gjor det bedre i1 del av helhet og operator enn forholdstall.
- Oppgaver innenfor tallmaling viser seg & vare vanskelig for norske elever.

- Kvotient er utelatt fra nasjonale prever og er dermed overlatt til leereren 1
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klasserommet.
* Norske elever er god pa:
- Oppgaver innenfor del av helhet som omhandler & finne en del.
- Tekstoppgaver med enkle sammenligninger.
- Prosentoppgaver med prosenter 1 hele tiere.
- Nar brekoppgavene er satt 1 en hverdagssituasjon uten at brekuttrykket er
representert med symboler, men med ord for eksempel halvere.
* Norske elever mé gve mer pa:
- A se sammenhenger mellom braker og forsta innholdet i likeverdige broker.
- A skjonne verdien av ulike representasjoner av brekuttrykket og sammenhengen
mellom disse, altsd den kvantitative delen av brekuttrykket.
- Milestokkoppgaver med og uten omgjeringer av maleenheter.
- A kombinere informasjon fra bilde og tekst og trekke ut relevante opplysninger for
a gjore beregninger.
* Betydningen av brekprestasjoner med ett &r mer pa skole:
- Deter en jevn fremgang 1 alle brekkonstruktene som samsvarer med fremgangen i
oppgavesettet totalt.

- Det har liten betydning & gé ett ar mer pa skole for elevenes brekprestasjoner.

Oppsummert s& kartlegger nasjonale prover store deler av brek, men med en mer variert
kontekst, kompleksitet gjennom flere nullstegsoppgaver og ved a styrke begrepsvaliditeten
gjennom de ulike konstruktene, ville vi potensielt kunne sagt mer om norske elevers

brekferdigheter.
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5. Konklusjon

Som fremtidige larere, har vi med stor interesse onsket & erverve oss kunnskap om norske
elever som kan ha en praktisk nytte ndr vi skal ut 1 arbeidslivet. Vi vet ikke hva som er
morgendagens utfordringer, men vi kan ta tak 1 dagens. Derfor er det viktig at vi har
kjennskap til nasjonale prover som kvalitetsverktoy. Gjennom denne masterstudien er

folgende og underforskningsspersméal besvart:

Hva kan nasjonale prover fortelle om norske elevers prestasjoner i regning og brok?

- Hvilken betydning har alder, kjonn og bosted?

- Hvilken betydning har ett &r mer pa skole for elevenes brekprestasjoner?

Gjennom var studie har det vist seg at det er mer relevant & diskutere hva den generelle norske
eleven kan og ikke, framfor 4 ta utgangspunkt i enkeltvariabler for hvordan man kan endre
klasseromspraksisen. Vi har vist at kjenn, alder og bosted betyr svert lite for elevenes
regneresultater. Derfor skal man vare forsiktig med hvor mye man tillegger dette som lerer
for & tilpasse opplaringen. Etter vart syn er det viktigere a tilpasse undervisningen til

enkeltelevens behov, fremfor 4 lete etter forskjeller mellom enkeltgrupper.

Resultatene fra nasjonale prever i regning sammen med oppgavesettet fra 8.trinn kan fortelle
mye norske elevers ferdigheter i1 regning og brek. Det er kontekstene som definerer innholdet
1 hverdagsmatematikken, og det er slik fagene kommer til uttrykk i regning. Vi har funnet en
ujevn kontekstfordeling. Dette kan pédvirke elevenes prestasjoner gjennom at noen elever kan
profitere pd for mange eller fa oppgaver 1 en gitt kontekst. Norske elever behersker oppgaver
satt 1 samfunnskonteksten best og er dérligst i1 vitenskap. Den aritmetiske kompleksitet viser
at oppgaver som krever en kombinasjon av flere regnearter, representerer ofte sammensatte

problemstillinger elevene meter i hverdagen. Norske elever gjor det merkbart svakere pa
sammensatte oppgaver, siden%elever mestrer slike oppgaver 1 nasjonale prever. Dette i
motsetning til oppgaver som ikke krever beregninger, som elevene nesten far til ili0 tilfeller.

For & bli en god regner, méd elevene bdde beherske matematikken, ulike kontekster og

kompleksitet i oppgavene.

91



Néar man skal omtale regning sd handler det ikke kun om de fire regneartene. 40% av
oppgavene 1 nasjonale praver er viet til brek, noe som poengterer hvor viktig brek er for den
helhetlige regnekompetansen. Derfor vil det & vite noe om norske elevers kompetanse 1 brak
ogsd si noe om norske elevers regnekompetanse. Norske elever far til halvparten av
brekoppgavene, og dette er det samme som 1 regning. Gjennom vare resultater for de fire
konstrukt: del av helhet, operator, forholdstall og tallméling har vi vist at det er nyanser 1
brekprestasjoner. Studien var bekrefter tidligere funn fra Charalambous og Pitta-Pantazi
(2007) om at elever behersker del av helhet i stor grad. Del av helhet og operator mestrer
elevene 1 tilneermet 60% av tilfellene, mens forholdstall i tilneermet 40% av tilfellene. I de
identifiserte tallmalingsoppgavene har elevene generelt en lav mestring, men siden

konstruktet ikke er gyldig kan vi ikke si at norske elever gjor det generelt darlig 1 tallméaling.

Norske elever far til tekstoppgaver 1 brek med enkle sammenligninger, hvor hvem fir mest og
minst er typiske oppgavespersmél. Elevene behersker ogsd brekoppgaver satt 1 en
hverdagssituasjon uten at brekuttrykket er representert med symboler. Resultatet forteller oss
at norske elever trenger mer erfaring med forholdstall og tallmalingsoppgaver. Det kan altsé
tyde pa at norske elever sliter med oppgaver hvor breken ikke er formulert 1 tekst, men ved
hjelp av symboler. Trolig trenger elevene mer kompetanse pd hva faktisk et brekuttrykk betyr.
Nasjonale prover dekker ikke kvotient, og det er dermed overlatt til leereren 1 klasserommet &
kartlegge elevens ferdigheter innenfor det konstruktet. Nasjonale prover kan fortelle at den
pedagogiske betydningen er liten av ett &r mer med breokregning. Dette kan tyde pa at det

jobbes jevnt med alle konstrukt i undervisningen 1 norsk skole.

Vi har ikke funnet et verktey 1 var masterstudie om hvordan utvikle elevenes
brekkompetanse, vi har bare pekt pd omridder som elevene far til 1 mer eller mindre grad.

Dette er en start, na gjelder det for oss & overfore kunnskapen til klasserommet.

Veien videre:

Hvis vi lefter blikket litt og ser fremover, har vi avslutningsvis noen tanker om videreforing
av vart prosjekt. Vi har nyansert norske elevers prestasjoner innad i brek, fordi det forela lite
forskning pd feltet 1 Norge. Det ville vart interessant & ta utgangspunkt i vare funn for

undersekelser 1 klasserommet og herunder underseke elevenes resonnement i brek. En annen
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vel & gé, er 4 observere brekundervisningen 1 norske klasserom for & gi et bedre svar pa den
jevne fremgangen fra 8. til 9.trinn. Vi har kun papekt noen dimensjoner for a bli en god
regner, og brok er bare et matematisk omrade. For & gi et bredere bilde av norske elevers
kompetanse 1 regning, burde det gjeres flere detaljerte studier pa andre omrader i

matematikken som for eksempel algebra, geometri og statistikk.
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Vedlegg 1: Innholdsanalyse nasjonale prever 2014, 8.trinn

1: Innholdsomréde (tall, mélinger, statistikk)

2: Kontekst (Personlig, yrkesliv, samfunn, intermatematisk, vitenskap)
3: Steg (Null, ett eller multisteg)

4: Oppgavens mestring i prosent

5: Eventuelt underkonstrukt i brek

Oppgave 1

Verdens lengste skihopp i 1933 var 87,5 m,
og i 2011 var verdens lengste skihopp 246,5 m.

Hvor mye lengre var verdens lengste skihopp i 2011 enn i
1933?

Svar: | |\ m

Oppgave 1:

1: Tall

2: Samfunn: offentlig statistikk
3: Ettsteg

4: 69,5 %

Oppgave 2

Mange norske ungdommer velger 8 konfirmere seg borgerlig i regi av Human-Etisk Forbund.
Statistikken viser hvor mange som konfirmerte seg borgerlig hvert &8r i perioden 1992-2010.
12 coo

10 coO

8 ooo

6 000

4 ocoo

Antall ungdommer

2 000

o

1992 1993 1994 1995 1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2008 2010
Ar

Hvilket &r var det for forste gang mer enn 10 000 norske ungdommer som konfirmerte
seg borgerlig?

Swvar: | |

Oppgave 2:

1: Statistikk

2: Samfunn: offentlig statistikk
3: nullsteg

4:84,2 %
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Oppgave 3

Jostein skal bake 30 boller. Han har en oppskrift pa 20 boller.

Boller (20 stk.)

100 g smgr
Hvor mange gram sukker trenger Jostein? 575¢g hvetemel

S 90 g sukker
zzz 0,5 ts bakepulver
e 0,5 ts salt

1 pakke gjeer

3,5 dL melk

Oppgave 3:

1: Mélinger

2: Personlig- matlaging
3: Multisteg

4: 63,5%

5: Brek: operator

Oppgave 4

Hvilket tall skal st i ruta?

7 + 8 = + 9

Oppgave 4:

1: Tall

2: Intermatematisk
3: Multisteg

4: 64,6 %
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Oppgave 5

Mats, Didrik og Elias fikk 1200 kr for 3 klippe plenen i en park. De skal
fordele pengene ut fra hvor lang tid hver av dem brukte p8 arbeidet.
Mats brukte 3 t, Didrik brukte 3 t, og Elias brukte 2 t.

Hvor mye skal Elias fa?

200 kr
300 kr
) 400 kr

) 600 kr

Oppgave 5:

1: Tall

2: Personlig: ekonomi
3: Multisteg

4: 63,8 %

5: Brek: forholdstall

Oppgave 6

Pernille skal bake muffins. I oppskriften sti3r det at hun skal

bruke % dL melk. Pernille vil halvere oppskriften.

Hvor mange desiliter melk skal hun bruke?

1 ac
- 3
, L ac
S E
2 dL
B
1ac
S
Oppgave 6:
1: Tall
2: Personlig: matlaging
3: Ettsteg
4:75,2%

5: Brek: operator
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Oppgave 7

Katrine hadde 5,5 L vann som skulle fordeles p% halvliterflasker.

Hvor mange flasker kunne hun fylle med en halv liter i hver?

Svar:

Oppgave 7:

1: Mélinger

2: Personlig: matlaging
3: Ettsteg

4:70,0%

5: Brok: del av helhet

Oppgave 8

Susanne skal gjennomfgre en spgrreundersgkelse pg 8. trinn.
Hun skal intervjue minst 20 % av elevene pa trinnet.

P& trinnet er det 60 elever.

Hvor mange elever ma Susanne minst intervjue?

) 12
) 15
) 20

) 40

Oppgave 8:

1: Tall
2:Yrkesliv- Skole
3: Ettsteg

4:56,3 %

5: Brek: operator
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Oppgave 9

for to dager.

kveld enn for fredag
morgen?

Svar:

Til hgyre ser du et veaervarsel

Hvor mye mer nedbgr er
det varslet for torsdag

Morgen kl. 6-12

, 12°
Skyet. Lett bris, 5 m/s

fra spr-sgrgst.
0,1 mm nedbgr.

Morgen kl.6-12

2 & ballf o

Regn. Svak vind, 2 m/s
fra sprvest.
3,3 mm nedbgr.

Vaervarsel torsdag
Dagtid kl. 12-18

) 12F '\
Skyet. Svak vind, 2 m/s

fra spr-sgrost.
0,3 mm nedbgr.

Varvarsel fredag
Dagtid kl. 12-18
& 1 |

Regn. Lett bris, 4 m/s
fra sgr. 1 mm nedber.

Kveld kl. 18-24

XD
& qp0
Kraftig regn. Svak vind,

3 m/s fra sgr-sgrgst.
18 mm nedbgr.

Kveld kl. 18-24

b g0
Regn. Svak vind, 2 m/s

fra sprgst.
3,3 mm nedbgr.

Oppgave 9:

1: Statistikk

2: Vitenskapelig- klima
3: Ettsteg

4:57,9 %

22,5 min
25,0 min
30,0 min

37,5 min

Oppgave 10

Vegard har fatt i lekse 8 lese 1,5 t i en bok i Igpet av en uke.
Han planlegger 3 lese mandag, tirsdag, onsdag og torsdag.

Hvor mange minutter ma Vegard lese i giennomsnitt per dag?

Oppgave 10:

1: Statistikk

2: Personlig: fritid
3: Multisteg
4:56,4%

5: Brek: operator
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Oppgave 11

Nullstill

Elevene pa 8.trinn
har hatt
historieprgve.

o

Nedenfor ser du
karakterene som
elevene i klassen
fikk.

Antall elever

42654
1336375
34455
Vis resultatet ved

a dra opp segylene
i diagrammet.

o - N w -~ w (=] ~ (=] w

v

Karakter

Oppgave 11:

1: Statistikk

2: Yrkesliv: skole
3: Ettsteg

4:67,2 %

Oppgave 12

Bildet viser ei tallinje.

Hvilket tall peker den rgde pila pd?

SVAl! —

Oppgave 12:

1: Tall

2: Intermatematisk
3: nullsteg

4:31,0 %

5: Brok: tallméling
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Oppgave 13

Sabi skal koke 10 porsjoner
ris. Hun bruker en tabell for
3 finne ut hvor mye ris hun

skal koke. Se bildet. PORTIONSTABELL/PORSJ |
Hvor mye ris ma Sabi . -
koke? Portioner/Porsjoner )
Ris
) 4,5dL
Vatten/Vann/Vand
7,5dL
9,0dL
() 15,0dL

Oppgave 13:

1: Statistikk

2: Personlig: matlaging
3: Ettsteg

4:76,6 %

Oppgave 14

| Nullstill |

Rutene i rutenettet
er kvadratiske og
like store.

Lag et kvadrat
med like stort
areal som
trekanten.

Oppgave 14:

1: Méling

2: Intermatematisk
3: Multisteg
4:50,9 %
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Oppgave 15

Studer brgken é -
Hvilken pastand er riktig om brgken?

() Den har samme verdi som 2,5.
() Den har samme verdi som 0,4.
() Den har samme verdi som 0,25.

() Den har samme verdi som i .
/

Oppgave 15:

1: Tall

2: Intermatematisk
3: Nullsteg

4:36,4 %

5: Brek: Tallmaling

Oppgave 16

Massen til bowlingkuler males i pund.
Thea spiller med en kule som er 8 pund.

1 pund = 0,454 kg

Hvor stor masse har kula, malt i kilogram?

Svar: kg

Oppgave 16:

1: Mélinger

2: Vitenskap: romfigurer
3: Ettsteg

4:63,1 %
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Oppgave 17

Camilla skal steke
muffins. Hun setter
muffinsene i ovnen W\
kl. 19.47. Ifglge \
oppskriften er
steketiden 25 min.

/.

Nar er
muffinsene
ferdigstekt?

v I
LU | !y
©

“\

w \
/ \\
VAN

¥

Nullstill

Oppgave 17

1: Mélinger

2: Personlig- matlaging
3: Ettsteg

4:46,8 %

Oppgave 18

Idrettslaget Humla kjgpte inn 100 pakker med dopapir som de skulle
selge videre. De betalte 220 kr per pakke og solgte dem videre for
250 kr per pakke.

Hvor mye tjente idrettslaget pd salget av de 100 pakkene?

300 kr
2500 kr
3000 kr

25 000 kr

Oppgave 18:

1: Tall

2: Yrkesliv: Forening
3: Multisteg

4:48,2 %
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Oppgave 19

Jon har fatt penger i konfirmasjonsgave. Han legger pengene i bunker:

9 stk. 1000-kronesedler
7 stk. 500-kronesedler
16 stk. 100-kronesedler
36 stk. 50-kronesedler

Han skal kjepe mopeden pd bildet.

Hvor mange kroner vil han ha igjen etter & ha kjept mopeden?

Svar: | kr

Oppgave 19:

1: Tall

2: Personlig: ekonomi
3: Multisteg

4:49,2 %

Oppgave 20

Linea og Maia deler en vaskejobb i et kontorlokale med fem like store
rom. Maia vasker to av rommene og bruker 30 min. Linea skal vaske
resten av rommene, og regner med 3 vaske | samme tempo som Maia.

Hvor mange minutter vil Linea bruke?
() 45min
() 75 min
() 90 min

() 150 min

Oppgave 20:

1: Méling

2: Personlig: fritid
3: Multisteg

4: 78,8 %
5: Brek: forholdstall
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Oppgave 21
Prosent
40
35
Diagrammet viser
prosentandelen av nordmenn 30
som roykte daglig i perioden
2000-2012.
25
Hvor mange prosent var
dagligrgykere i
aldersgruppen 16-24 ari 20
20127
Svar: ] % 15
10
5
0

2000 2001 2002 2003 2004

Prosentandel dagligroykere, etter aldersgruppe. 2000-2012.

l1alt 16-74 ar
— 16-24 ar
— 25-34 &r

35-44 ar
w— 45-54 &r
— 55-64 ar
65-74 ar

2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012

Oppgave 21:

1: Statistikk

2: Samfunn: offentlig statistikk
3: Nullsteg

4: 67,1 %

Oppgave 22

Henning skal p3 kino. Han leser p8 en nettside og ser at
det tar 12 min & kjgre bil til kinoen.

Henning skal sykle til kinoen. Han bruker 3 sykle med en
gjennomsnittsfart pd 20 km/t.

Hvor mange minutter ma Henning regne med & bruke pa
sykkelturen?

) 20 min
) 24 min
) 30 min

) 36 min

X ~ Kjorerute
@ Ranheimsvegen

| @ Trondheim Kino AS Avd Nova Kinosenter

Elere alternativer # Snu kjsrerute QUEASCICHUC

Kjerestrekning: 10,0 km Kjoretid ca: 12 min
Start Stopp Vis hele strekningen

1. Start retning ser pa Ranheimsvegen, kjor 3m|_
3m 1
2. Sving venstre og fortsett pa 0,5 km

Ranheimsvegen, kjor 0,5 km

w

. Sving hoyre og fortsett pa 0,6 km
Ranheimsvegen, kjor 61 m

4. Sving til heyre inn pa Gamle E-6, kjor 2,0 km
1.3 km

o

- Kjer rett fram i rundkjeringa andre 2,0 km
avkjering. Fortsett pa Gamle E-6, kjor 65

Oppgave 22:

1: Méling

2: Personlig- fritid
3: Multisteg

4: 40,1 %
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Oppgave 23

Diagrammet viser blant annet at i 1990 var det ca. 11 000 personer

Innvandring til Norge i perioden 1990 til 2011
60 000

som innvandret til Norge. Vi ser at ca. 1000 av dem innvandret p5 50000 ,."
grunn av utdanning. ot 7
lat; ¥
Omtrent hvor mange personer innvandret til Norge pa grunn av § 40000
familie i 2002? 8
8 30000 i
) 10 000 =
€
) 12 500 < 20000
) 15 000 10000 == ) Seeer
) 22500 —t 7/ — <
0 ST e\
1990 1995 2000 2005 2011
Ar
Oppgave 23:
1: Statistikk: offentlig statistikk
2: Samfunn
3: Nullsteg
4:73,6 %

Oppgave 24

Johannes skal steke vafler p5 skolen. Han trenger 3 L melk og ma

bruke skolemelk. Hver kartong inneholder % L melk.

Hvor mange kartonger skolemelk trenger Johannes?

Svar: |

Oppgave 24:

1: Tall

2: Yrkesliv: skole
3: Ettstteg

4: 63,2 %
5: Brok: del av helhet
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Oppgave 25

Olga kjeper 0,9 kg gulost og betaler 63 kr.

Hvor mye koster 1 kg gulost?

Oppgave 25:

1: Tall

2: Personlig: ekonomi
3: Multisteg

4:53,7%

Oppgave 26

Tuva hadde glemt matboksen ute. Det hadde regnet, og hun ville vite
hvor mye vann som var kommet i matboksen.

Matboksen er 10 ¢cm lang og 10 cm bred, og vannet stod 3 cm opp i
den.

tem3=1mL

Hvor mange milliliter regnvann er det i matboksen?

Svar: lj mL

Oppgave 26

1: Méling

2: Vitenskap: romfigurer
3: Ettsteg

4:24,1 %
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Oppgave 27

Silje finner en t-skjorte pS salg. T-skjorten kostet opprinnelig 300 kr,
mens salgsprisen er 210 kr.

Hvor mange prosent er prisen satt ned?
) 40 %

) 30%

) 25%

) 20%

Oppgave 27:

1: Tall

2: Personlig: ekonomi
3: Multisteg

4:49,4 %

5: Brek: operator

Oppgave 28

Hanna skal lage pizzadeig. I oppskriften star det at hun
behgver 550 g siktet hvetemel.

I kjpkkenskapet finner Hanna en uSpnet pose med 2 kg siktet
hvetemel.

Omtrent hvor stor brgkdel av posen skal Hanna bruke?

nNl= Ul Wl

N

e
”Vi’f!xfél

=R

SIKTET

HVETEMEL

4

{

™

Oppgave 28:

1: Méling

2: Personlig: matlaging
3: Ettsteg

4: 54,7 %

5: Brok: tallméling
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Oppgave 29

Darius, Truls og Thea skal ha kinobursdag sammen.
Det koster 150 kr for hver person. Totalt er det 15 personer som skal
vaere med p3 bursdagen. De tre bursdagsbarna skal dele utgiftene likt.

Hvor mye ma Thea betale?

Svar: kr

Oppgave 29:

1: Tall

2: Personlig: ekonomi
3: Mulitisteg

4:46,3 %

5: Brek: operator

Oppgave 30

Da Lars gikk til skolen, var temperaturen -1,5 °C.
Da Lars kom hjem, var temperaturen 6,5 °C.

Hvor mange grader hadde temperaturen endret seg?
5,0 °C
7,0 °C
Fam e

8,0 °C

Oppgave 30:

1: Méling

2: Vitenskap: klima
3: Ettsteg

4:41,8 %
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Oppgave 31

Kirsten og noen venninner skal se en Harry Potter-film.
Filmen varer i 128 min. De begynner & se filmen kl. 20.15.

Nar kan jentene forvente at filmen er slutt?

Svar: kl. If.

Oppgave 31:

1: Méling

2: Samfunn: offentlig info
3: Ettsteg

4: 63,0 %

Oppgave 32

P4 billetten ser vi at han har betalt for 8 parkere
fra kl. 14.35 til kl. 14.50.

Faren til Hilde gnsker & parkere bilen sin p5 samme sted fra kl. 15.00
til kl. 16.00.

Hvor mange kroner ma faren til Hilde betale?

Svar: kr

Faren til Marthe parkerte bilen sin og kjepte denne parkeringsbilletten.

Pl Billett

Trondheim
parkering

235365
[ P-tiden utgar |

23.01 14:50

P-avgift: kr 6.00

(herav MVA kr 1.20)

VISA  710551******5557
Utstedt 23/01/2013 14:35
Gyldig for reg.nr. xd43323

Trondheim Parkering

F.Nr.N0O985806608MVA

Oppgave 32:

1: Méling

2: Personlig ekonomi
3: Ettsteg

4:46,6 %

5: Brek: del av helhet
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Oppgave 33

En elevbedrift lager skoleaviser. Bedriften fikk trykt opp 125 aviser
som skulle selges. Elevene selger avisene til 30 kr per stykk. Etter
salget hadde de 8 aviser igjen.

Hvor mange kroner fikk elevbedriften inn pa avissalget?

Svar: kr

Oppgave 33:

1: Tall

2: Yrkesliv: skole
3: Multisteg
4:45,7%

Oppgave 34

En gruppe elever har fitt i oppdrag 8 tapetsere en vegg pa skolen.
De skal bruke et ensfarget tapet.

Veggen er 7,2 m bred og 2,8 m hgy.

Hvor mange kvadratmeter tapet trenger elevene?
10,00 m?
15,60 m?
20,16 m?2

201,60 m?

Oppgave 34:

1: Méling

2: Yrkesliv: skole
3: Ettsteg
4:42,1%
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Oppgave 35
25 Oslo S/Hamar-Rgros-Trondheim S
Mandag-fredag
) ) Tognr| 411 | 305 | 2381 | 300 | 2383 | 313 | 2365/ | 321 | 2367/ | 325 | 2369
Tabellen viser et utsnitt av en 415 419
togtabell. 09.12.2012-08.06.2013 &l Ksmi|l Redl| Ksedl| Rl | KSeiRebhh | KS®A| RSA | Ks®i REL
Osio S 0634 0834 1034 1434 1634
) Lillestrom 0645 0845 1045 1445 | 1645
Eldar skal reise med tog Gardermoen 3 0659 0859 1059 1459 1659
nr. 2383 fra Hamar til Eidsvoll 0709 0909 1109 1509 1709
Tynset Hamar 0753 0953 1153 1553 1753
g Hamar 0810 1011 1210 1607 1811
liseng 0816x 1017x 1216x 1613x 1817x
Hvor lang tid bruker tog Loten 0822x 1024 1223 l 1620¢ 1823
nr. 2383 fra Hamar til Elverum 0833 1036 1235 1633 1834
Rudstad | | 1644x |
Tynset? Rena 0855 1059 1257 | 1656 1859
Steinvik 0903x 1107x 1305x 1704x 1907x
() 1tog 46 min Opphus 0910x 1114x 1312x [ 1711x 1914x
= Evenstad 0918x 1122 1320x 1719 1922«
- ) Sta 0927x 131 1329% 1728x 1931x
O 2tog 4l min Koppang 0937 141 1339 | 1739 1941
) Atna 0956 1159 1357 1758 1958x
(U 2tog 46 min Hanestad 1006x 1200x 1407x 1808x 2009x
Bellingmo 1021c 1224¢ 1422¢ 1823¢ 2024c
() 3tog8min Alvdal 1033 1236 1434 ’ 1835 2036
Auma 1041x 1244x 1442x 1843x 2044x
Tynset 1051 257 452 1853 2054
Tolga 1105 1311 1506 1907 2108
Os 1118 1324 1519 | 1920 2121
Reros 1129 1335 1530 1931 2132
Oppgave 35:

1: Statistikk
2: Samfunn: offentlig info
3: Ettsteg

4:52,5%

Oppgave 36

Amir og Tobias skal lage en modell av Skarnsundbrua i
kunst og h&ndverk. Brua er i virkeligheten 1 km lang.
Modellen skal veere i m8lestokk 1 : 2000.

Hvor lang skal modellen vaere, malt i centimeter?

Oppgave 36:
1: Méling
2: Samfunn: offentlig info

Multisteg

3:
4:16,6 %
5: Brok: forholdstall
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Oppgave 37

Guri jobber i en hobbybutikk. Hun skal lage en salgsplakat for
porselensperler. Perlene kostet tidligere 50 kr, men koster nd 10 kr.

Porselensperler  bla/hvit

10,00kr  {50,00k#} il
/ aimg )

Pa plakaten skal hun skrive hvor mange prosent prisen p5 . = 5
porselensperlene er satt ned. ! :
Hvor mange prosent er prisen satt ned? | M 3
, €2 J
O 40%

70 % EE"'"

75 %

80 %

Oppgave 37:

1: Tall

2: Yrkesliv: yrke
3: Ettsteg

4: 58,5 %

5: Brek: operator

Oppgave 38

Johan bor i Lakselv. Han planlegger en biltur der reiseruta skal vaere: wd
Lakselv-Alta-Narvik-Kautokeino-Lakselv. Hammerfest

Tabellen viser avstandene mellom disse stedene.

- S;
Avstands- 1. by s&‘:{}!
tabell At & Lakselv
; {

Lakselv 202 km 171 km 630 km Tromse

. Kautokeind
131 km v

Hvor langt skal Johan kjgre, ifglge tabellen?

Svar: km

Kiruna

Oppgave 38:

1: Statistikk

2: Samfunn: offentlig info
3: Ettsteg

4:243 %
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Oppgave 39

Fyll inn tall i ruta, slik at multiplikasjonsstykket blir riktig.

1,52 - = 1520

Oppgave 39:

1: Tall

2: Intermatematisk
3: Multiplikasjon
4:532%

Oppgave 40

Kasper planlegger 3 sette opp en ekstra nettverkskontakt ved TV-en p5 |
rommet sitt. Han ma da legge en nettverkskabel langs veggen fra PC-
en til der TV-en star.

= |

Butikken selger internettkabler bare i hele meter.

Hvor lang internettkabel ma han minst kjgpe?

Bredde:33m |

Lengde: 4,85 m

Oppgave 40:

1: Méling

2: Personlig: ekonomi
3: Ettsteg

4: 34,7 %
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Oppgave 41

Magnus skal koke risengrynsgrgt. Han skal bruke 1,4 L melk.
Han vil bruke et desilitermal for & méle opp riktig mengde melk.

Hvor mange desiliter melk trenger han?

Svar: dL

Oppgave 41:

1: Méling

2: Personlig: matlaging
3: Ettsteg

4:67,2%

Desiliter A

Oppgave 42

Elevbedriften "En hjelpende h&nd" bestdr av seks elever. De har tjent
til sammen 16 800 kr pa a hjelpe andre.

Noe av pengene skal elevene selv beholde, noe skal gS til klassetur og
resten skal skolen ha. Skolens penger skal g§ til oppstart av nye
elevbedrifter neste &r.

Pengene skal fordeles slik som diagrammet til hgyre viser.

Hvor mange kroner far hver av de seks elevene i elevbedriften
beholde?

Svar:

Oppgave 42:
1: Statistikk
2: Personlig: Okonomi
3: Multisteg

4: 28,6 %
5: Brek: forholdstall
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Oppgave 43

Tina har som mal & Igpe 1 mil pé tredemglle.
Hvor mange minutter vil hun bruke pa & Igpe 1 mil?

Svar: min

Hun Igper med konstant fart. Etter 18 min har hun lgpt 2,5 km.

Oppgave 43:

1: Méling

2: Personlig: fritid
3: Ettsteg

4:532%
5: Brok: del av helhet

Oppgave 44

Stian bestilte et dataspill fra en utenlandsk nettbutikk.
Spillet kostet 15 britiske pund (£).

1 £ kostet 8,90 norske kroner (NOK) da han kjgpte spillet.

Hvor mange norske kroner kostet spillet?

) 120,00 NOK
) 123,50 NOK
) 133,50 NOK

) 135,00 NOK

Oppgave 44:

1: Méling

2: Personlig: ekonomi
3: Ettsteg

4:58,4 %

5: Brek: operator
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Oppgave 45

Fargelegg % av

rutenettet.

Oppgave 45:

1: Tall

2: intermatematisk
3: Ettsteg

4: 60,7 %
5: Brek: del av helhet

Oppgave 46

Hvilken av lengdene er lengst?

0,44 m
106 mm
6 dm

25 cm

Oppgave 46:

1: Méling

2: intermatematisk
3: Nullsteg
4:58,2 %
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Oppgave 47

Lise skal ha selskap. Hun skal servere kalkun til 13 personer.
Lise beregner 500 g kalkun per person.
Hvor mange kilogram kalkun ma Lise minst kjgpe?
6,5 kg
65,0 kg
650,0 kg

6500,0 kg

Oppgave 47:

1: Méling

2: Personlig: matlaging
3: Ettsteg

4:49,7 %

5: Brok: del av helhet

Oppgave 48

Familien til Einar skal kjgre bét til hytta. P bensintanken er det 50 L
bensin. De bruker 30 min fra kaia til hytta, og 95r ut fra at baten
bruker 0,5 L per min.

Hvor mye bensin kan de forvente at det er igjen pa tanken nar
de kommer til hytta?

(O 15L
O25L
O35L

() 45L

Oppgave 48:

1: Tall

2: Personlig:; fritid
3: Multisteg
4:36,6 %
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Oppgave 49

Fagerheim skolekorps skal ha et 17. mai-arrangement. De skal kjgpe .
inn 1000 papptallerkener til kiosksalget. Tallerkenene selges i pakker. &
Hver pakke inneholder 65 tallerkener. ‘

Hvor mange pakker ma korpset minst kjgpe?
O 15
O 16 bE

D 17

O 20

Oppgave 49:

1: Tall

2: Yrkesliv: forening
3: Ettsteg

4: 42,3 %

Oppgave 50

Henrik skal handle mat for faren sin og har fatt med seg en

handleliste.
To e mdk
jm; I

‘mk M@M@

[ gL- ) i
_é$‘ '. VO —
(Y

N&r Henrik skal bestille italiensk salat, f&r han sporsmgl om hvor
mange hektogram han skal ha.

Hva skal Henrik svare?
2 hg
20 hg
200 hg

2000 hg

Oppgave 50:

1; Méling

2: Personlig: matlaging
3:Ettsteg

4:33,7%
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Oppgave 51

Kristian drikker et glass melk til frokost.
Omtrent hvor mye melk er det i et glass?
O2L

O 2dL

QO 2cL

() 2mL

Oppgave 51:

1: Méling

2: Samfunn: offentlig info
3: Nullsteg

4: 81,0 %

Oppgave 52

Nora har funnet en oppskrift p3 24 cupcakes i en engelsk kokebok.
Der stdr det at hun skal bruke 2,5 kopper hvetemel.

Ifglge oppskriften er en kopp med hvetemel omtrent 150 g.

Hvor mange gram hvetemel skal Nora bruke, ifgige
oppskriften?

300 g
350 g
375g

450 g

Oppgave 52:

1: Tall

2: Personlig: matlaging
3: Ettsteg

4:50,5 %

5: Brek: forholdstall
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Oppgave 53

Astrid lager brgd i en bredbakemaskin. Hun ma programmere nér
maskinen skal starte. & bake et brgd tar 27/ (5

Astrid gnsker at brpdet skal veere ferdig kl. 07.00.

Nar ma maskinen starte for at brgdet skal vaere
ferdig til kl. 07.00?

kl. 04.18
kl. 04.30
kl. 04.53

kl. 05.53

Oppgave 53:

1: Méling

2: Samfunn: bruksanvisning
3: Multisteg

4; 26,0 %

Oppgave 54

Hilde Igper orientering etter kartet til hgyre. Postene er markert med
rgde punkt.

Hilde brukte 10 min mellom post 5 og post 6. N4 skal hun lgpe fra
post 6 til post 7. Hun regner med 3 holde samme gjennomsnittsfart
som hun hadde mellom post 5 og post 6.

Omtrent hvor mange minutter ma hun beregne & bruke mellom
post 6 og post 7?

Svar: min

Oppgave 54:

1: Méling

2: Personlig: fritid
3: Ettsteg

4:40,7 %

5: Brok: tallméling
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Oppgave 55

Abonnement Manedspris  Min. pris Start  SMS = MMS Data
Aida har abonnementet ; Fastpris Small 19,- 0,49 0,89 0,49 1,99 5,-/MB
"Fastpris Medium". Hun ser (
pé mobiltelefonen sin at hun _ @
har benyttet seg av 428 MB i Fastpris Medium 199,- 0,49 0,89 0,49 1,99 5,-/MB
august m8ned. Dermed har ! !
hun oversteget det som er Fastpris Medium+ 279,- 0,49 0,89 0,49 1,99 5,- /IMB
inkludert i abonnementet. g
Hvor mye ekstra ma Aida Fastpris Large 349, 0,49 0,89 049 1,99 5,- /IMB
betale for databruk i i
august?
Fastpris Large+ 399,- 0,49 0,89 0,49 1,99 5,-/MB
Svar: kr 1 1 ’
Fastpris X-Large 589 0,49 0,89 0,49 1,99 0,-
Oppgave 55:
1: Statistkk
2: Personlig: ekonomi
3: Multisteg
. 0
4:24.8 %
5 20,
E %s
o “/5
Pa bildet ser du et utsnitt av et kart over Manhattan. 63, ] ‘%S’
%
S
Hvilken gate gar parallelt med Columbus Ave?
Broadway Kaufman
Center
Amsterdam Ave 2 Wa
G,
/’S,
W 67th St w
2 5’7h8 / L
W 66th St 4 AV
%¢ 3 S
'/ g (@)
w M/ﬁ\

Oppgave 56:

1: Méling

2: Samfunn: offentlig info
3: Nullsteg

4: 64,6 %
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Oppgave 57

Malin skal strikke et lappeteppe.
Hver lapp skal veere kvadratisk med sidelengde 15 cm.
Teppet skal vaere 1,5 m langt og 1,8 m bredt.

Hvor mange lapper ma Malin strikke?
10
22
100

120

Oppgave 57:

1: Méling

2: Personlig: fritid
3: Multisteg
4:20,0 %

Oppgave 58

Bendik skal hjelpe faren sin med 3 male en vegg. For de kan male ma de vaske veggen med
husvask.

Husvask skal fortynnes med vann i forholdet 1 : 20 (1 del husvask + 20 deler vann).
Bendik fyller 5 L vann i ei bgtte.

Hvor mange desiliter husvask skal han blande med vannet?

Svar: dL

Oppgave 58:

1: Méling

2: Personlig: vedlikehold
3: Multisteg

4:16,2 %

5: Brek: forholdtall
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Vedlegg 2: Klargjoring av datasettet

Etter soknad til Utdanningsdirektoratet , ble folgende variabler utlevert i datafilen: fedselsdag,
fylke, kjonn, score pa enkeltoppgaver og skalapoeng. Datasettet ble utlevert fra
Utdanningsdirektoratet 21.januar 2015 1 Excel-format med alle elever som gjennomforte
prover pa 5.- og 8.trinn. Vi fikk ogsa tilgang pa 9.trinn 8.mai 2015. Pa et tidlig tidspunkt
avgjorde vi a anvende analyseprogrammet SPSS. Bakgrunnen for valget var tilgjengelighet til
programmet gjennom universitetet i Tromsg, samt det ble brukt 1 introduksjonsemnet til

metode varen 2014.

Det forste som matte gjores, var & konvertere Excel-filen til SPSS-fil. Videre brukte vi noe tid
pa a bli kjent med datasettet, slik at vi hadde noen ideer for hvilke omkodinger vi ensket &
gjiennomfere og hvilke som var nadvendig. Siden det ble gjort en konvertering av
datamaterialet, var det noe av rddataen som ikke var tilgjengelig. Dermed maétte det
gjiennomfores data-omkodinger av enkelte variabler slik at de ga mening rent teknisk. Blant
annet matte samtlige fodselsdatoer kodes om til enklere intervallniva/forholdstallsniva,
herunder ble ogsé fadselsdato kodet til fadselsmaned. Dette fordi vi ensket en hensiktsmessig
mate a fremstille resultatene vare. P4 denne maten fikk vi ogsa ryddet ut alle som ikke var

fodt 1 henholdsvis 2001 eller 2004.

Gjennom analysearbeidet har det ogsd vart nedvendig & gjere omkodinger av andre variabler.
Disse omkodingene av datafilen gjennomferes av ulike arsaker, men i vare tilfeller handler
det om a tillegge en variabel nye verdier gjennom a sld sammen verdier for eksempel
gjennomsnittlig poengscore pa en utvalgt gruppe av oppgaver, deler en variabel opp 1 flere
variabler for eksempel kjonn, samt lager nye variabler med utgangspunkt 1 flere for eksempel
kontekster og matematiske kategorier. For oppgavesettet til 8.- og 9.trinn métte
oppgavevariablene i de forskjellige datasettene omkodes. I den utleverte datafilen var kun
rekkefolgen riktig i oppgavesett 1, mens for oppgavesett 2 og 3 var oppgavene gitt i ulik
rekkefolge. F.eks For oppgavesett 2 tilsvarer oppgave 3 oppgave 1 og i oppgavesett 3 tilsvarer
oppgave 6 oppgave 1 i oppgavesett 1.

131



Omkoding oppgavenummer nasjonale prover

De tre oppgavesettene har ulik rekkefolge pa de ti forste og ti siste oppgavene, og det var
disse som matte omkodes. Dette ble gjort ved at filen ble splittet i tre, og hvor vi kodet om
variablene 1 sett to og tre. Deretter slo vi sammen filene igjen. Under folger hvilken oppgaver

1 oppgavesett to og tre som tilsvarer rekkefelgen 1 oppgavesett en:

Oppgave 1-10

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

Oppgave 49-58

Sett1 | 49 50 51 52 53 54 55 56 57 58

Sett2 | 55 53 49 54 51 52 57 50 58 56

Sett3 |52 58 55 50 51 53 54 49 56 57
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Vedlegg 3: Meldeskjema NSD

Norsk samfunnsvitenskapelig datatj

este AS

NORWEGLAN SOCIAL SOENCE DATA SERVCES

MELDESKJEMA

mlmlﬂb
o9

U semoosoy
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Vedlegg 4: Godkjennelse fra NSD

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS

NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICE

Ove Gunnar Dragsset
Institute for larerutdanning og pedagogild: UIT Norges arkeisle universitet

9006 TROMS() fi 155 50 964
Vi et 10,11 3014 Vi wt 20243 /3/8 [FRap— Po— s S 0
TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi vicer til melding om behandling av personopplysninger, moteatt 09.10.2014. All nodvendig
informasjon om prosjektet foreld i sin helhes 05.11.2014. Meldingen gjelder prosjelzes:

40243 Hoslkorr mdte pdvinker slovenss fodsolonsdmad proctasoner § matematikks
Bobandlingancearle  UNT Norper arkticke unisorsitet, wod iwctitssy overare lader

Diplip amsyarlip Oxvw Gunnar Drapecet

Srvdensr Roviate Brandecps

Perzonvernombudet har vurdert prosjelctet og finner at behandlingen av personopplysninger er
meldeplileig i henhold til personoppiyiningsloven § 31. Behandlingen tlfredssdiller lravene i
personoppiymingsloven.

Personvernombudes: vurdering forutsetter at prosjelzes giernomfores i trid med opplysningene gitt i
meldeckjemaet, korrespondance med ombudet, ombudets kommentarer samt personopplysningzloven og
belzeregisterloven med foraloifter. Behandlingen av personopplysninger kan settes i gang.

Det gjores oppmerimom pi at det akal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de
opplysninger som ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Endringzmeldinger gio via et eget
sdgema, http:/ www.nad.uib.no/personvern' meldepliley'ddema html. Det sleal ogad gis melding etter tre &r
dersom prosjelzet fortmatt pigir. Meldinger shal slde slrifelig til ombudet.

Personvernombudet har lags ut opplysninger om prosjelctet i en offentlig database,
bttp://pvo.nid.no/prosjel.

Personvernombudet vil ved prosjelzets avalutning, 01.06.2015, recze en henvendelse anglende starus for
behandlingen av personopplysninger.

Vennlig hilsen

Katrine Utaaker Segadal
Inga Brautacet

Kontaktperson: Inga Brautazet df: 55 58 26 35
Vedlegg: Prosjektvurdering
Kopi: Renate Brandiegg renatebrandsegg(it hommail. no
Doburmanl or swhirossk vodiset og godhwy ved NVEOs ndne for sedboniak podwnaryg
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Personvernombudet for forskning (p

Progjektiurdenng - Kommentar

Prosyetr. 30043

Proszktet gjernomares av vellader og to studsnter. Det er en ren remsterstudie der urvalzes ke kontaktes.

Fra Pisa og Timss skal det kum innhentes anonyme opplysninger. Dvs. opplysninger som ikke pa nosn mire kan
spares tilbake til enkeltpersoner, verken direkte, mdirekte eller via kode og koblingsnokkel

Fra Nasjonale prover innhentes folgends opplysninger om elever som har gennomfort provene (totalt ca. 180
000):

- fadszlsdato

.k'ﬂn

-f_v]_ke

- resuitat for de tre siste rene innen fazomradet rezning

Personvemombudet tar hayde for at datamarenalet fa Nasjonals Prover kan innsholde personopplysninger. Vi
vurderer at opplysningene kan behandles med hjemmel 1 personopplysningzloven § 8 d) og at prosjektiedsr kan
unntas fra mformasjonsplikt the. personopplysningsioven § 20 b). Behandlingen av opplysningens er nodvendiz
for forskningsformalet og innebarer forholdsvis liten personvernulenpe. Det registrerss nosn 5 opplysninger

som tkke er sensitive.

Opplysningene skal lagres slik at de ikke kommer pd avveie, og 1 trad med UiT sine inteme rutiner for
datasikierhet. T folge meldeskjema skal datasettet lagres pa Universitetets server, passordbeskymet, shik at det
kum er tlgengeliz for veilader og de to shadentens.

Det skal sokes om tilzang il data (og dispensasjon fra taushetsplikt om nodvendig) fra Urdanninssdirskctorates.

Forvenet prosjektslutt er 01.06 2015, Ifalze prosjekmmeldingen skal mnsamisde opplysnmger da anonymaserss.
Anomymisering innebarer 3 bearbeide datamaterialet slik at ingen enkelrpersonsr kan gjenkjennes. Det gjores
ved &

- slette‘omskrive indirekte personopplysninger (identifiserende sammenstilling av bakgnumnsopplysninger som
feks. bosted/arbeidssted, alder og kjonn)

- opplysnmgene skal heller tkke mneholde kode lopemummer som viser tilbake tl koblingsnokkel
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Vedlegg 5: Godkjennelse fra Utdanningsdirektoratet

140

@ Utdanningsdirektorater

Saksbehandler: Hide Olsen Wil dato: Ve referanse:
08,01.2015 2014/6164
Deres dato: Deres
18,11.2014

WIiT Norges arktiske universitet

Institutt for lererutdanning og pedagogikk
Mellomveien 110

9006 Tromse

Att. Ove Drageset

Svar pa spknad om dispensasjon fra taushetsplikt,

forskningsprosjektet «Elevers prestasjoner i regning ut i fra
fodselsdato»

Vi viser til saknad fra UiT Norges arktiske universitet, datart 18.11.2014, om dispensasjon
fra taushetsplikt | forbindelse med utlevering av data til forskningsprosjektet «Elevers
prestasjoner i regning ut | fra fadselsdatos.

Vedtak og vilkir
Utdanningsdirektoratet har pd bakgrunn av dette fattet feigende vedtak:

Utdanningsdirektoratet kan utlevere de omsekte opplysningene til UiT Norges arktiske
universitet. Av hensyn til de registrertes personvern og for & sikre at utlevering av data ikke

medfarer uforholdsmessig ulempe for andre interesser, er det knyttet falgende vilkdr til
utleveringen:

+ Dat taushetsbelagte materialet kan kun benyttes til forskning | samsvar med det
oppgitte form3let | prosjektspknaden,

+ Taushetsbelagt materiale kan kun gjores tilgjengelig for Ove Drageset, Renate
Brandsegg og Kristina Torbergsen og kan Ikke utleveres til andre, Ved bytte av
personer underveis i prosjektet skal prosjektieder kontakte Utdanningsdirektoratet,

» Personer som fir tilgang til taushetsbelagt materiale mé underskrive
taushetserkiaring dersom dette Ikke er gjort tidligere,

* Eventuelle rapporter og publikasjoner ma utgls | en sk form at enkeltpersoner ikke
kan Identifiseres, verken dirakte eller indirekte,

* Opplysningene skal behandles i tr8d med personopplysningslovens bestemmelser for
behandling av personopplysninger og virksomhetens (eventuelie) konsesjon fra
Datatilsynet og/eller gedkjenning fra personvernombudet,

* Dokumentasjon om Informasjonssikringstiltak og internkontroll som felger av
personopplysningsloven §§ 13 og 14 skal p8 foresparsel utleveres til
Utdanningsdirektoratet,

+ Personidentifiserbare data slettes eller anonymiseras straks det ikke er behov for
dem og senest ved prosjektets avsiutning den 01.06.2015,

Utdanningsdirektoratet har lagt falgende fakta og vurderinger til grunn for vedtaket:
Narmere om prosjektet

Prosjektet gjennomfares av velleder og to masterstudenter, Det er en ren registarstudie der
utvalget ikke kontaktes.

Postadresse: Telefon: E-past: Bankgiro:

Postboks 9356 Graniand, 0135 0S40 +47 23301200  pest@utdanningsdrektoratet.ng 7654 0% 10879
Basehssdrensnr: Telafaks: Isternett: TRAN.
Schweigaards gate 15 B, Osio +4723301299 www.utdannigsdrektoratet.no  NOBS769405106879
Beitvamn 4, Molde Orgar. BIC/SWIFT
Parkgata 36, Hamar NO S70 018 121 ONBANOKX
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Prosjektet skal undersake hvordan elevenes fadselsmined plvirker prestasjoner |
matematikk/regning. Videre skal man | prosjektet underseke om det er forskjeller | hvordan
fdselsmned pdvirker resultater i matematikk/regning pd lavt og heyt trinn, og om det er
forskjeller mellom kjsnn og mellom Ffylker.

Opplysningene skal lagres sk at de Ikke kommer pd avveie, og i tr&d med UiTs interne
rutiner for datasikkerhet, Datasettet skal lagres pd Universitetets server p8 et

passordbeskyttet omride, slik at det kun er tigjengelig for veileder og de to
masterstudentene.

Prosjektet er meldt inn og godkjent av personvernombudet hos NSD.

Data som enskes utlevert

Data fra nasjonale praver | ragning for 5. og 8. trinn | 2014, Felgende opplysninger anskes
om alle som har gjennomfiart preven - | underkant av 120 000 elever:

- fedselsdato

- kjann

- fylke

- resultat | form av skalapoeng

- sk&r pd enkeltoppgaver for de elevene som har gjennomfart oppgavesett 1, 2 eller 3

Feigende personer skal ha tilgang til dataene: Ove Drageset (veileder), Renate Brandsegg
0g Kristina Torbargsen (masterstudenter).

Utdanningsdirektoratets vurdering

Etter forvaltningslovens § 12 d, 1. ledd kan fagdeparterentet, ndr det finnes rimelig og ikke
medfarer uforholdsmessig ulempe for andre interesser, bestemmea at opplysninger kan
utleveres til bruk for forskning og at dette skal skje uten hinder av organets taushetspiikt.
Det kan knyttes vilidr til vedtaket. Med hjemmel i forskrift til forvaltningsioven § 8 forste
ledd er dispensasjonsmyndigheten | denne saken delegert td Utdanningsdirektoratet.

Utdanningsdirektoratet finner at det p& bakgrunn av informasjon gitt | seknaden er rimelig 3
gi ut opplysninger til bruk | forskningsprosjektet,

Vi vurderer det slik at utlevering av data ikke medfarer uforholdsmessig ulempe for andre
Interesser, Prosjektet skal gjennomfares med avidentifiserte data og opplysningene skal
lagres slik at de ikke kommer p8 avvele,

Selv om det kan vaere mulig indirekte & identifisere enkeltpersoner i datamaterialet,
vurderar Utdanningsdirektoratat det siik at prosjektet medferer liten ulempe for de
personene det gjelder. For § sikre at ulempen biir s& liten som mulig, er det ogs3 satt vilkdr
om at publikasjoner/rapporter og lignende mé utgis i en slik form at ikke enkealtpersoner
kan gjenkjennes.

Klagerett og videre saksgang

Vedtaket kan paklages | henhold til forvaltningslovens bestemmelser om klage p3
enkeltvedtak. Klagefristen er tre uker fra dette brevet mottas, Klageinstansen er
Kunnskapsdepartementet, men en eventuell klage skal rettes til Utdanningsdirektoratet.

Vedlagt falger utleveringsavtale, taushetserklaering og erklaering om sletting. Vi ber om at

et eksemplar av uthvtr:\‘gsavtlhm og taushetserklamringen fylles ut og returneres til
Utdanningsdirektoratet s3 raskt som mulig. De omsakte opplysningene vil deretter bli
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utlevert fra Utdanningsdirektcratet. Erklaering om sletting/anonymisering returneres nar
dette er gjort, og senest ved prosjektets avslutning

Vennlig hilsen

Kjetil Digre Hilde Olsen
avdelingsdirektgr seniorrddgiver
Vedlegg:

Utleveringsavtale

Taushetserklaering

Erklaering om sletting

Dokumentet er elektronisk godkjent
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Vedlegg 6: Taushetserklering

@ Utdanningsdirektoratet

Taushetserklaring - saksnummer 2014/6164

Jeg forstdr:

= atjeg | arbeidet med data som omfatter resultater fra nasjonale gwwvor | regning, vil
kunne f& kjennskap til taushetsbelagte opplysninger som ikke ma bli kjent for
uvedkommende

« at forvaltningslovens 13 e om forskeres taushetsplikt gjelder for de opplysninger jeg
f&r utlevert etter utleveringsavtalen

Jeg forplikter meg til:
= 3§ vise aktsomhet i behandlingen av alle opplysninger og arbelde | samsvar med
gjeldende rett og eventuelle vilkdr fastsatt av Utdanningsdirektoratet

= Ikke 3 gi opplysninger videre til noen personer i eller utenfor UiT Norges arktiske
unliversitet og som er nevnt i punkt 6 i utleveringsavtalen

Jeg er klar over:
= at brudd p& taushetsplikten og misbruk av informasjon jeg far kunnskap om, for meg
selv eller andre, kan medfore straffeansvar

= at taushetsplikten ogsd gjelder etter at mitt arbeid tilknyttet utenfor UIT Norges
arktiske universitet er avsluttet

Jeg er gjort kjent med og har forstatt:

« forvaltningsloven § 13 e om forskeres taushetsplikt:

Enhver som utferer tieneste eller arbeid i forbindelse med en forskingsoppgave som et
forvaitningsorgan har stettet, godkjent eller gitt opplysninger undergitt taushetsplikt til,
plikter § hindre at andre f8r adgang eller kjennskap til:

1. opplysninger undergitt taushetsplikt som forskeren f8r fra et forvaitningsorgan,

2. opplysninger som i forbindelse med forskningsarbeidet er mottatt fra private under
taushetslofte, og

3. opplysninger som gfelder personer som st8r i et avhengighetsforhold til den Instans
(skole, sykehus, anstalt, bedrift, offentiig myndighet m.m.) som har formidlet deres
kontakt med forskeren.

Opplysningene kan bare brukes slik det er npdvendig for forskingsarbeidet og i
samsvar med de vilk8r som métte vaere fastsatt etter § 13 d annet ledd. Skal resultater
av forskingsarbeidet publiseres eller brukes p§ annen méite, gjelder § 13 a nr. 1 og 2
tilsvarende.

Brudd p8 taushetsplikten eller p8 vilk8r etter § 13 d annet jedd, straffes etter
straffelovens § 121, Departementet eller vedkommende forvaltningsorgan skal gjore
forskeren og hans medarbeidere kjent med taushetsplikten og straffebestemmelsen, jfr.
ogsd § 13 ¢ forste ledd,

+ straffeloven § 121

Den som forsettlig eller grovt uaktsomt krenker taushetsplikt som i henhold til
lovbestemmelse eller gyldig instruks felger av hans tjeneste eller arbeid for statlig eller
kommunalt organ, straffes med beter eller med fengsel inntil 6 m3neder.

Beglr han taushetsbrudd i den hensikt 8 tilvende seg eller andre en uberettiget
vinning eller utnytter han i siik hensikt pd annen mite opplysninger som er belagt med
taushetsplikt, kan fengsel inntil 3 8r anvendes. Det samme gjelder ndr det foreligger
andre sardeles skjerpende omstendigheter.
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Denne bestemmelse rammer ogs8 taushetsbrudd m.m. etter at vedkemmende har
avsluttet tjenesten eller arbeidet.

Denne taushetserklzering skal underskrives av de personer i virksomheten som er
navngitt i pkt 6 | “Avtale om utlevering av taushetsbelagte opplysninger til bruk i
forskning” og som skal ha tilgang til opplysningene. Taushetserkizeringen er undertegnet

i to eksemplarer, hvorav underskriver og Utdanningsdirektoratet beholder hver sitt
eksemplar.

For Ove Drageset:

sted/dato: ({//
Ove Draeecer @k, @W

For Renate Brandsegg:

sted/dato: | vOMSP IS/1-\§

RENATE  BRANDSE G Kenate anclaﬁg

Navn med blokkbokstaver

For Kristina Torbergsen:

sted/dato: TFOP(’IS(b IS/I -15
RISt Toeemresgy  Hina Toegsan

Navn med blokkbokstaver
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Vedlegg 7: Utleveringsavtale

% Utdanningsdirektoratet

Utleveringsavtale

Avtale om utlevering av taushetsbelagte opplysninger til bruk i forskning mellom
Utdanningsdirektoratet og UiT Norges arktiske universitet
(senere kalt virksomheten)

1. Grunnlag

Virksomhetens soknad av 18.11.14 om utlevering av taushetsbelagte opplysninger til
forskningsprosjektet «Elevers prestasjoner i regning ut i fra fodselsdato».

2. Hjemmel

Forvaltningsloven § 13 d og Utdanningsdirektoratets vedtak av 08.01.15, saksnummer
2014/6164.

3, Vedtak og vilkdr
Utdanningsdirektoratet kan utlevere de omsgkte opplysningene til UiT Norges arktiske
universitet. Av hensyn til de registrertes personvern og for & sikre at utlevering av data ikke

medforer uforholdsmessig ulempe for andre interesser, er det knyttet felgende vilkar til
utleveringen:

« Det taushetsbelagte materialet kan kun benyttes til forskning i samsvar med det
oppgitte formdlet | prosjektsgknaden.

« Taushetsbelagt materiale kan kun gjeres tilgjengelig for Ove Drageset, Renate
Brandsegg og Kristina Torbergsen og kan ikke utleveres til andre. Ved bytte av
personer undervels | prosjektet skal prosjektieder kontakte Utdanningsdirektoratet.

« Personer som far tilgang til taushetsbelagt materiale md underskrive
taushetserklzering dersom dette ikke er gjort tidligere.

« Eventuelle rapporter og publikasjoner ma utgis | en slik form at enkeltpersoner ikke
kan identifiseres, verken direkte eller indirekte.

« Opplysningene skal behandles | trd med personopplysningsiovens bestemmelser for
behandling av personopplysninger og virksomhetens (eventuelle) konsesjon fra
Datatilsynet og/eller godkjenning fra personvernombudet.

+ Dokumentasjon om informasjonssikringstiltak og internkontroll som folger av
personopplysningsioven §§ 13 og 14 skal p8 forespprsel utleveres til
Utdanningsdirektoratet.

« Personidentifiserbare data slettes eller anonymiseres straks det ikke er behov for
dem og senest ved prosjektets avslutning 01.06.2015.

4. Ansvar

Utdanningsdirektoratet er ikke ansvarlig for konklusjoner som trekkes av virksomheten eller
andre brukere p grunniag av de leverte opplysninger.

5. Sletting

Virksomheten forplikter seg til & slette alle mottatte taushetsbelagte opplysninger nér det
ikke lengre er behov for opplysningene og senest innen fastsatt dato. Hvis slik dato ikke er

fastsatt skal opplysningene slettes nér prosjektperioden er avsluttet. Sletting skal bekreftes
av prosjektleder Ove Drageset pa vedlagte skjema.
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6. Autorisasjon
Folgende personer i virksomheten skal ha tilgang til opplysningene:

1. Ove Drageset (veileder)
2. Renate Brandsegg (masterstudent)
3. Kristina Torbergsen (masterstudent)

Ved endring av personer som skal ha tilgang til opplysningene, skal Utdanningsdirektoratet
varsles skriftlig for tilgang gis.

7. Undertegning
Denne avtalen er utferdiget i to eksemplarer hvorav hver av partene beholder hvert sitt,

Oslo, den 08.01.2015

For Utdanningsdirektoratet: For virksomheten:

_ (e ﬁ/&/@,}




Vedlegg 8: Fylkesnummer

Fylkesnummer 1i til fylkene 1 SPSS-filen

Fylke Fylkesnummer
Ostfold 1
Akershus 2
Oslo 3
Hedmark 4
Oppland 5
Buskerud 6
Vestfold 7
Telemark 8
Aust Agder 9
Vest Agder 10
Rogaland 11
Hordaland 12
- 13
Sogn og Fjordane 14
Maore og Romsdal 15
Ser- Trendelag 16
Nord-Trendelag 17
Nordland 18
Troms 19
Finnmark 20
Svalbard 21
Utland 30
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Vedlegg 9: Beregning av effekt mellom 8. og 9.trinn

TIMSS* Nasjonale prover**
4 trinn 5.trinn 8.trinn 9.trinn
Poeng 495 549 50,07 53,45
Standardavvik 100 100 9,91 10,33
Effekt 0,54 0,34

*Verdiene fra TIMSS er hentet fra Gronmo et al. (2012:15)

**Verdiene er hentet fra vare beregninger.
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Vedlegg 9: Utvikling brek 8. til 9. trinn

Tabell 1
Del av helhet
Oppg7  Oppg24 Oppg32 Oppg43 Oppg45 Oppg47
9. trinn 76,8 71,3 54,0 59,5 66,5 58,5
8. trinn 70,0 63,2 46,6 53,2 60,7 49,7
Differanse 6,8 8,1 7,4 6,3 5,8 8,8
Tabell 2
Operator
Oppg3 Oppg6 Oppg8 Oppg Oppg  Oppg  Oppg  Oppg
10 27 29 37 44
9.trinn 69,6 82,4 67,1 66,0 56,5 54,1 66,0 66,4
8.trinn 63,5 75,2 56,3 56,4 49,4 46,3 58,5 58.4
Differanse 6,1 7,2 10,8 9,6 7,1 7,8 7,5 8,0
Tabell 3
Forholdstall
Oppg 5 Oppg 20 Oppg 36 Oppg42  Oppg52  Oppg S8
9. trinn 70,8 82,7 22,5 37,3 59,5 222
8. trinn 63,8 78,8 16,6 28,6 50,5 16,2
Differanse 7,0 3,6 5,9 8,7 9,0 6,0
Tabell 4
Tallmdling
Oppg 12 Oppg 15 Oppg 28 Oppg 54
9. trinn 35,3 53,5 61,7 44,5
8. trinn 31,0 36,4 54,7 40,7
Differanse 4.3 17,1 7,0 3,8
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