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Sammendrag

Dette er en kvalitativ intervjustudie med to skoleeiere og seks laerere som tar utgangspunkt i
kartleggingsverktayet «Alle teller!». Kartlegging i skolen har et forholdsvis stort fokus i
media og i forskning, men faglige diskusjoner om kartleggingenes pedagogiske muligheter og
begrensninger er begrenset til de nasjonale og de internasjonale kartleggingene. @nsket med
denne masteroppgaven er derfor & undersgke hvordan lzerere og skoleeier forholder seg til og
forstar et kartleggingsverktgy i matematikk som ikke er del av en nasjonal eller internasjonal
kartlegging. Oppgaven belyser og drgfter hvilke organisatoriske og pedagogiske muligheter
og begrensninger kartleggingsverktayet «Alle teller!» gir for leerere og kommuner. Jeg har
valgt a se naermere pa kartleggingen «Alle teller!» fordi den bli mye brukt i norske skoler.
Problemstillingen besvares gjennom analyse og drgfting av intervjudata i lys av teori knyttet

til skolen som organisasjon, vurdering og tallforstaelse.

Gjennom arbeidet med empiri og teori kom det frem at kommunen kun har sgkelys pa de
nasjonale prgvene og de obligatoriske kartleggingene pa 1. til 4. trinn fra
Utdanningsdirektoratet. Det viste seg at det var disse kartleggingene som hadde starst fokus
pa de ulike skolene ogsa, og at det var mest systematisk arbeidet rundt disse kartleggingene.
Analysen viste en tendens til kausal sammenheng mellom manglende systematisk og malrettet
arbeide med «Alle teller!» pa systemniva, og leerernes etter- og tiltaksarbeid.

| tillegg viser studien et sprik i hvordan kommunen gnsker at det skal jobbes med for- og
etterarbeid med «Alle teller!» i forhold til hva som var tendensen pa de fleste skoler.

Det er tendenser til at «Alle teller!» ikke forteller nok om elevenes tallforstaelse og
misoppfatninger, og leererne hadde ogsa ulike pedagogiske tilnaerminger til bade for- og
etterarbeidet til kartleggingen. Det varierte mye blant lzererne i denne studien hvor mye
handboka var i bruk. Den skal vere et nyttig planleggingsverktgy bade far og etter
kartlegging. Det kom ogsa frem at skoleeiere ikke hadde grunnlag for a fortelle hvilke

pedagogiske mulighet og begrensinger «Alle teller!'»! hadde for kommunen.

Dette gir grunn til & sparre om kartleggingsverktayet «Alle teller!» faktisk bidrar til & gi nok
informasjon for hva leererne gnsker a vite om elevens tallforstaelse og misoppfatninger, og
peker kanskje pa en begrensning i kartleggingsverktayet funksjon. Funnene kan vise

tendenser til at kartleggingsverktayet ikke alltid blir brukt ifglge intensjonen. P4 den maten



blir ikke det fulle potensiale benyttet. Hvordan kartleggingsverktayet blir arbeidet med i
organisasjonen kan dermed ha betydning for hvordan den pedagogiske praksisen endrer og

utvikler seg.



Absract

This quality study is based on interviews of two school owners and six teachers about the
mapping tool “Alle teller!”.

“Alle teller!” mapping in schools has a relatively large focus in the media and research, but
academic discussions about the educational possibilities and limitations of the mapping tools
are limited to the national and international test. The aim of this master's thesis is therefore to
investigate how teachers and school owners proceed and understand mathematical mapping
tools that is not part of a national or international survey. The thesis sheds light on and
discusses what organizational and educational opportunities and limitations the mapping tool
“Alle teller!» provides for teachers and municipalities. | have chosen to take a closer look at
the mapping tool “Alle teller!” because it is widely used in Norwegian schools. The problem
is answered through analysis and discussion of data from interviews in light of theory related

to the school as an organization, assessment and number sense.

Through the work on empirical data and theory, it emerged that the municipality only bring
into focus on the national tests and mandatory test of 1st to 4th grade from the Norwegian
Directorate for Education and Training. It turned out that it was these test that had the greatest
focus in the different schools as well, and the systematic work was based on these tests only.
The analysis showed a tendency towards causal relationship between a lack of systematic and

targeted work with “Alle teller!” at the system level, and the teachers' supplementary work.

In addition, the study shows a gap in how the municipality wants pre- and post-work to be
worked on with “Alle teller!” in relation to the tendency in most schools.

There tendencies are that “Alle teller!” not telling enough about the pupils' number sense and
misconceptions, and the teachers also had different pedagogical approaches in how to prepare
for the tests and how to use the results for making actions plans. There was a lot of varied
among the teachers in this study how much the handbook was in use. It should be a useful
planning tool both before and after mapping. It also emerged that school owners had no basis
to tell which educational opportunities and limitations “Alle teller!” had for the municipality.
This gives reason to ask if the mapping tool “Alle teller!” actually helps to provide enough
information for what teachers want to know about the student's numerical understanding and
misconceptions, and perhaps points to a limitation in the screening tool function. The findings

may show that the mapping tool is not always used according to the intention. In this way, the



full potential is not reached. How the mapping tool is worked on in the organization can thus
have an impact on how the pedagogical practice changes and develops.



Forord

Da jeg startet pa masteroppgaven bestemte jeg meg tidlig for at jeg hadde lyst til & skrive om
matematikk. Pa barnetrinnet faler jeg at matematikk har kommet litt i skyggen av norskfaget
og denne masteroppgaven ga meg en gyllen mulighet til & undersgke mer om faget.

Det a skrive om det organisatoriske og pedagogiske rundt en kartlegging har vist seg a veere et

interessant og leererikt tema.

A skrive denne masteroppgaven har veert en veldig krevende prosess. Det & sjonglere mellom
masteroppgave, arbeid og familieliv har vaert mer slitsomt enn jeg kunne forestille meg pa
forhand. Na som jeg endelig er i mal, er det godt & kjenne pa en faglig utvikling og en

mestringsglede over a ha klart det.

Jeg vil rette en takk til min veileder Morten Misfeldt for jevnlige veiledninger og gode
tilbakemeldinger. Takk ogsa til min biveileder Thomas Eri som kom med nyttige rad mot

slutten av skriveprosessen.

Det rettes ogsa en takk til mine atte informanter som til tross for en travel og krevende tid

stilte opp pa intervju. Uten dere hadde det ikke blitt noen oppgave.

Studietiden hadde pa ingen mate blitt den samme uten Pia og Angela som jeg har veert sa
heldig a bli kjent med. Disse to arene hadde helt klart vert vanskeligere a gjennomfgre uten a

ha dem & kunne hente rad hos, og lufte frustrasjon sammen med.

Til slutt vil jeg takke Randi og Anja for & ha lest korrektur. Sist, men ikke minst ville jeg ikke
kommet i mal uten god stette i en talmodig familie og venner, og for at dere har holdt ut alt
snakket om masteroppgaven. Det er nok flere enn meg som ser frem imot at alle bgker og

notater na skal fa en plass i bokhylla.
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1. Innledning

| denne delen vil jeg begrunne valg av tema, problemstilling og forskerspgrsmal. | tillegg vil
jeg redegjare for begrep som blir brukt i problemstillingen og hvilke avgrensinger som er
gjort i studien. Til slutt vil jeg komme innpa tidligere forskning av ««Alle teller!».

1.1 Begrunnelse for valg av tema

Matematikk har en viktig rolle for a beherske og fungere i livet, og en betydningsfull rolle for
samfunnet ellers. Uansett om det er for & mestre dagligdagse ting som a forsta en busstabell,
handle pa butikken eller yrker og utdanning innen blant annet ingenigrfag, gkonomi,
forskning, offentlig forvaltning eller media, vil tall og matematikk inntreffe.

Det er essensielt for elevene at de bygger opp en god forstaelse for tall og tallbehandling.
Kunne beherske tall er grunnlaget for en velfungerende matematisk kompetanse, og er kilden
til & kunne bidra og videreutvikle samfunnet, samt delta i demokratiet.

Matematikk er derfor et fag som er hgyt prioritert og med relativt hgy status i skolen og i
samfunnet ellers. Dette kan for noen elever veere skummelt og langt fra deres virkelighet.
Lererens oppgave blir derfor a utvikle elevers forstaelse for matematikk ved a binde sammen
elevenes verden, matematikkfaget og det behovet samfunnet har for matematisk kompetanse
(Ran, et al., 2012 s. 22).

Learingen ma bygge pa kompetansebegrepet bade for a utvikle og hjelpe elevene, og for &
kunne jobbe med lareplaner og vurdering av elevens kompetanse.
Overordnet del i Kunnskapslgftet (Kunnskapsdepartementet, 2017) definerer kompetanse pa

falgende mate:

Kompetanse er & tilegne seg og anvende kunnskaper og ferdigheter til & mestre
utfordringer og lgse oppgaver i kjente og ukjente sammenhenger og situasjoner.

Kompetanse innebzrer forstaelse og evne til refleksjon og kritisk tenkning.

Hvordan elevene skal oppna matematisk kompetanse er omtalt i kompetansemalene for trinn i
Kunnskapslgftet 2020 (Utdanningsdirektoratet, 2020).
Leereren har en viktig rolle for hvordan eleven tilegner seg denne kunnskapen. Det forutsetter

at leereren har en teoretisk innsikt i hvilke verktay som ma brukes innenfor leeringsteorier og
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metodikk i matematikkfaget (Ran, et al., 2012 s. 743). | tillegg til at lzereren trenger en hay
kompetanse relatert til faget, trenger leereren ogsa kompetanse i hvordan det opprettes relasjon
til elevene. Uten god relasjon vil ikke leereren kunne kjenne elevenes styrker og svakheter
godt nok til & kunne tilpasse undervisningen pa en mate som gjgr at eleven far ut sitt
potensiale (Aaslund, 2020 s. 5). For a kunne tilpasse undervisning ma skolen ogsa ha gode
rutiner for bade formell og uformell kartlegging. Leaereren ma undersgke hvilke omrader
elever trenger hjelp for & komme seg videre i sin utvikling og forstaelse, og hvilket niva
elevene befinner seg pa. Da behgves det en kompetanse i a tolke og analysere resultater for a
tilrettelegge undervisning pa en forsvarlig mate (Aaslund, 2020 s. 2), for det er i
klasserommet kvaliteten i skolen blir skapt. Dersom det skal bli en malrettet
profesjonsutvikling ma derfor bade lzrere og skoleledere fa en tett oppfalging av skoleeiere.
Dette ogsa for & kunne vurdere om ansvarsomrader blir ivaretatt etter hva som er skoleeiers
forventing. Det ligger et felles ansvar hos leerere og skoleleder for a styrke
utviklingskapasiteten til skolen (Roald et al. 2012 s. 32).

De tre enhetene kommune, skole og larer er de tre sentrale enhetene i all kvalitetsutvikling i
skolen, sier Langfeldt (2012, s. 110). Videre understreker han at den mest direkte
pavirkningen er de som star narmest klasserommet, og at de som er lengst vekk fra
klasserommet har mer en indirekte innflytelse.

Kvalitetsutvikling er en av de viktigste oppgavene i skolen, og et system for
kvalitetsvurdering har vokst gradvis frem siden 1990-tallet. Farst i forbindelse med
Kunnskapslgftet i 2003 ble det utviklet et helhetlig system for kvalitetsvurdering. Kunnskap
om laeringsresultater, samt leeringsmiljg skulle legge et godt grunnlag for a forbedre
opplaringen. Forbedringen skulle skje gjennom a analysere utfordringer, sette mal og
prioritere tiltak. Malet var a styrke lzererens kunnskap om eleven. Lereren behgver derfor ha
kunnskap om ulike verktgy og tester og kunne ta stilling til dem pa en rasjonell mate.
Nasjonale prgver og kartleggingsprgver for 2. trinn er obligatoriske tester i matematikk i regi
av kvalitetsvurderingssystemet for smaskoletrinnet (Meld. St. 21, (2016-2017) s. 65).

Det blir mye fokus pa disse testene bade i kommuner, pa skoler og i media, fordi det er disse
testene skoler og kommuner blir mélt og sammenlignet i. Alle skoler gjennomfarer andre
kartlegginger i tillegg, enten om det er kommune eller skoleledelsen selv som palegger det.
Nettopp at det er en forventing og et krav om at kartlegginger gjennomfgres setter mange
falelser og meninger i sving hos de fleste som har et forhold til skole. Dette ytres og

diskuteres i bade formelle og uformelle fora av bade forskere, skoleeiere, skoleledere, lerere
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og foreldre. Bade innstillingen og hvordan gjennomfaring av kartleggingene gjares er veldig
forskjellig, noe jeg synes er spennende a undersgke. Derfor sa jeg masteroppgaven som en
mulighet til & fa mer kunnskap om mulighetene og utfordringene rundt kartlegginger.

@nsket mitt for denne oppgaven var a se nermere pa hvordan det jobbes med andre
kartlegginger i matematikk enn de som inngar i kvalitetsvurderingen, og hvilket fokus og
oppfalging disse kartleggingene far av skoleeier, skoleleder og lerere og da spesielt pa de
laveste trinnene. Viktigheten med a avdekke elevers utviklingsmuligheter sa tidlig som mulig
har betydning for at elevene far tilrettelagte tiltak. A f& utviklet sitt potensiale farer til gkt
motivasjon for matematikk. Ifglge Nordahl et al., (2018 s. 237) ma skolen ha et system for
bade nar hvordan en slik innsats skal iverksettes.

Jeg har valgt a se pa «Alle teller!» fordi det er en kartlegging som blir gjennomfert i mange
skoler. Det var derfor interessant a se naermere pa hvordan nettopp denne kartleggingen blir
forstatt og brukt av kommuner og skoler.

1.2 Problemstilling

Tema for oppgaven er organisatorisk og pedagogisk bruk av kartleggingsverktay i
matematikk. Formalet er & undersgke hvordan skoleeier og lerere forstar og bruker
kartleggingsverktayet «Alle teller!». Et interessant spgrsmal jeg drefter i oppgaven er om det
er samsvar eller sprik mellom skoleeier og leerernes forstaelse av kartleggingsverktgyets
muligheter og begrensninger og hva dette har a si for leererens praksis. Problemstillingen i

denne oppgaven er dermed formulert som:

Hvilke organisatoriske og pedagogiske muligheter og begrensninger gir

kartleggingsverktayet «Alle teller!» for leerere og skoleeier?

Det empiriske materialet som danner grunnlag for & drgfte denne problemstillingen er
intervjuer med to skoleeiere og seks larere. Et sentralt forskningsspgrsmal er dermed:

Hvordan forstar og bruker lerere og kommune kartleggingsverktayet «Alle teller!»



1.3 Begrepsavklaringer og avgrensninger

| oppgaven har jeg sett det ngdvendig & gjere noen avgrensninger og konkretiseringer slik at
materialet ikke skulle bli for omfattende & behandle.

Avqgrensning 1:

Oppgavens problemstilling omhandler kommune. | et organisatorisk perspektiv fremstiller
dette bade kommunalpolitikere og kommunens administrasjon, og de omtales som skoleeiere.
| denne oppgaven avgrenser jeg skoleeiere til personer som er ansatt i administrative stillinger
i kommunen, altsa det skoleadministrative kommunenivaet og omhandler ikke folkevalgte
politikere som skoleeiere. Da jeg i oppgaven omtaler kommune eller skoleeier referer eller

tenker jeg pa personer i ledende administrative stillinger.

Avgrensning 2:

Oppgaven tar ikke for seg intervju av skoleledere fordi jeg har valgt et utvalg pa seks lerere
fra ulike skoler og to fra kommune. Dersom jeg i tillegg skulle intervjuet skoleledere fra de
respektive skolene hadde materialet mest trolig blitt for stort og uoversiktlig for meg. Dersom
man ser for seg organisasjonen pa tre nivaer fra leerer, skoleleder og skoleeier, valgte jeg a
unnlate det midterste nivaet i organisasjonen. Skoleleder vil dermed kun innga implisitt i

studien.

Avgrensning 3:

Studien omhandler ikke den digitale versjonen av «Alle teller!». Dette fordi den kommunen

denne studier fremstiller benytter kun papirversjonen.

1.4 Tidligere forskning

Mitt kvalitative bidrag til forskningen er et gnske om a belyse hvilken oppfalging «Alle
teller!» far av skoleeier, skoleleder og lerere, spesielt pa de laveste trinnene. Oppgaven
skildrer ogsa hvordan «Alle teller!» forstds og om hvordan den blir brukt har noe a si for
leerernes arbeid i praksis.

Sek pa tidligere forskning av kartlegging generelt viser at det finnes mye forskning pa dette
feltet, bade nasjonalt og internasjonalt. | Norge er det meste av forskning jeg har funnet pa
kartlegging innenfor matematikk rettet mot Utdanningsdirektoratets kartleggingsprever og

nasjonale prgver. Etter sgk har jeg kommet frem til at det finnes lite forskning spesifikt rettet



mot «Alle teller!». For a finne litteratur og tidligere forskning har jeg for det meste sgkt i
databasen ERIC, bibliotekskatalogen Oria, sgkemotoren Google scholar, litteraturlister i
boker og artikler. | tillegg har jeg sgkt etter tidligere masteroppgaver om «Alle teller!», og
kontaktet Matematikksenteret. Av publiserte masteroppgaver jeg har fatt tilgang til er det kun
en oppgave som har blitt skrevet direkte om «Alle teller!». Det er en kvantitativ oppgave som
omhandler hvilke faktorer som har veert av betydning for internering og implementering av
matematikkverktayet «Alle teller!» pa leerer- og elevniva. Den ser ogsa pa i hvilken grad
leerere opplever dette som et nyttig verktgy. Funnet i denne masteroppgaven er at det som har
hatt stgrst pavirkning pa endringer pa lerer- eller elevniva er avsatte ressurser i form av
tidsbruk, veiledning og handboka.

Matematikksentret kunne opplyse at de ikke kjenner til mye forskning i forhold til «Alle
teller!». 1 tillegg til masteroppgaven omtalt ovenfor nevnte de en annen masteroppgave som
jeg ikke har klart & oppspore. Utover det kan «Alle teller!» innga i masteroppgaver som
omhandler kartlegging eller matematikk generelt.

De begrepene jeg derfor har valgt a forholde meg til blir beskrevet i delen om teori.

2. Kartleggingsverktay

Jeg vil i denne delen gjare rede for hva et kartleggingsverktay er og hvordan «Alle teller!» er
strukturert og utviklet for a kartlegge elevers talloppfatning og tallforstaelse, samt oppdage

elevers misoppfatninger.

2.1 Hva er et kartleggingsverktay?

Kartleggingsverktay brukes til & vurdere om elever trenger ekstra statte til & mestre det som
forventes i den ordinzre undervisningen, eller til & finne ut hvilken hjelp elever trenger for &
komme seg videre i sin opplaring, uavhengig av mestringsniva i faget. Man benytter seg da
av en statisk kartlegging som vil si at eleven skal mestre testen uten noen videre hjelp enn de
felles instruksjonene som blir gitt felles til hele klassen. Hensikten med en statisk kartlegging
er a vise hva elevene mestrer pa et fastsatt tidspunkt. Flere kartleggingsverktgy anbefaler en
dynamisk kartlegging i etterkant av den statiske kartleggingen. Dette for & finne mer ut av
hvilke strategier eleven bruker, arbeidstempo og potensiale for leering. Leereren er da sammen

med eleven mens eleven forklarer hvordan han tenker, og star eleven fast kan leereren hjelpe



og bista eleven slik at han mestrer, som en form for et elevintervju (Michaelsen, 2018, s. 144).
Pa bakgrunn av resultater ved bruk av kartleggingsverktay tar skolens ansatte viktige valg pa
vegne av elevene. Valgene gar ut pa hvordan det skal arbeides videre internt eller om eleven
trenger hjelp. Det kan da veere videre vurdering og henvisning til eksterne parter, som for
eksempel Pedagogisk Psykologisk tjeneste. Det finnes mange ulike verktay som norsk skole
har tilgang pa, og det blir derfor viktig at det velges kartleggingsverktgy som er av hgy
kvalitet og som maler det vi gnsker a fa svar pa. (Utdanningsforskning, 2018). «Alle teller!»
som denne studien omhandler er et mye brukt kartleggingsverktay i norske skoler.

2.2 «Alle teller!»

Etter mange ar som forsker og leerer utviklet den skotske forfatteren, aktivisten og
akademikeren Alistair Mclntosh frem kartleggingsverktgyet «Alle teller!»

Ingvill Merete Stedgy og May Renate Settemsdal fra Matematikksenteret har oversatt «Alle
teller!» til en norsk versjon.

Materiellet er utviklet for & kartlegge barns talloppfatning og tallforstaelse fra 1. klasse til 10.
klasse. Kartleggingen er en diagnostisk screeningtest som skal bidra til & identifisere de mest
vanlige misforstaelsene og vanskelighetene til elevene innen tallforstaelse. I tillegg skal den
hjelpe lzerere a bruke denne informasjonen for & avgjare hvilken undervisning elever og/eller
hele klasser behgver. Malet med testen er ikke farst og fremst & male elevenes ferdigheter,
men a kartlegge hvordan laerere kan hjelpe elevene. Svarene skal ses pa som nyttig
informasjon om hvilke styrker og svakheter elevene har (Matematikksenteret u.3, s. 2)
Hgsten 2018 lanserte ogsa matematikksenteret en fornyet og modernisert digital versjon av
«Alle teller!» fra 2. til 10. niva. | tillegg har matematikksenteret i samarbeid med Statped
utarbeidet en modul som skal gi et innblikk i «Alle teller!». Gjennom & arbeide med modulen
skal lzrere og ledere fa kjennskap til hvordan kartleggingstesten gjennomfgares som en
screening av klasser eller grupper. Modulen har som mal & kunne vurdere hva en

kartleggingstest forteller om elevens kompetanse (Matematikksenteret, u.d).

2.2.1 Handboka
Handboka er et enhetlig verktay som kan brukes pa flere mater etter hvilken situasjon og

hvilket behov en har. Hensikten med handboka er at alle elever skal fa ut sitt potensiale i
tallforstaelse og tallbehandling. Pa et eller annet tidspunkt opplever elever en aller annen form
for misoppfatning. Dette gjelder bade elever som synes matematikk er vanskelig, og for elever
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som presterer hayt. Innenfor de mest vanlige misoppfatninger skal handboka vise forskjellige
tilneerminger og tiltak. Handboka gir ogsa informasjon om hvordan elevene skal vurderes og
hvordan lzrere kan oppdage svakheter i tallbehandling. Handboka skal hjelpe med &
planlegge aktiviteter med tall og tallbehandling pa ulike niva uavhengig av lerebgker, og
bidra til innleering av nye begreper. Videre skal den hjelpe til & vurdere fremgang hos elevene
og i hvilken grad undervisningen har fart til utvikling hos elevene.

Handboka er inndelt i fire deler. Del A er en introduksjon om handboka. Del B er en
leererveiledning i undervisning om tall og tallbehandling. Denne delen er bygd opp etter
matematiske emner og alle emnene er delt opp pa en strukturert og systematisk mate etter
introduksjon, misforstaelser og misoppfatninger, bakgrunn, generelle anbefalinger og
spesielle anbefalinger. Del C forteller hvordan testene skal gjennomfares og tolkes, mens del
D inneholder eksempler til aktiviteter og kopieringsorginaler (Settemsdal & Steday-Johansen,
2007).

2.2.2 Verktgyets struktur
Mclntosh (2007, s. 6) mener fokuset i matematikkundervisningen ma vaere a bygge opp

elevers forstaelse for matematikken og ikke bare vaere en mekanisk overfaring av regneregler.
Forstaelsen ma bygges opp gjennom at elevene far snakke matematikk med hverandre og
leereren. Videre sier Mclntosh (2007) at leeringen ma vare en to-veis-prosess. Det er ikke bare
eleven som skal laere, men laereren ma ogsa laere av elevene for a forsta hva som skal til for a
oppmuntre dem, og for a fa dem videre i sin leering. Leerere ma til enhver tid ha forstaelse for
hvor elevene befinner seg i sin utvikling, ellers vil undervisningen ha liten mening for dem.
Materialet er strukturert som en syklisk prosess i fem steg. Farst utfgres screeningtesten for &
avdekke styrker og svakheter innen talloppfatning og tallforstaelse, bade pa klasse- og
individniva. Testene er delt inn etter niva, ikke etter trinn. Tanken bak dette er a referere til
ferdighetene hos en gjennomsnittlig elev pa et spesielt arsniva. Normalt vil ferdigheter hos
elever strekke seg over mange niva pa begge sider av arsnivaet. Nivaene viser til elevers
kunnskap pa begynnelsen av aret (Settemsdal & Stedgy-Johansen, 2007 s.112).

Deretter registreres resultatene av testen i et skjema i steg to. Nivaene referer til forventet
kunnskapsniva ved starten av skolearet. Verktayet er kompatibelt med Conexus Engage, slik
at resultatene kan innrapporteres fra den enkelte skole til skoleeier.

Conexus Engage er et nettbasert system som skoler og laerere kan bruke til & legge inn
resultater fra vurdering og kartlegging. Systemet sammenfatter og samler resultatene slik at
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leerer kan fa en oversikt over den enkelte elev. Dataene blir mer tilgjengelige bade for
skoleledelsen og lerere og gjer at ledelsen og laererne raskt kan se sammenhenger og enklere
samtale om resultatene (Conexus, u.d). Registreringene skal hjelpe a analysere i hvilke
hovedomrader klassen og enkeltelever har sine styrker og sine svakheter. Hver elev
representerer en vertikal linje i skjemaet, mens oppgavene star oppfart i hver sin kolonne
systematisert etter matematiske kapittelemner. Oppgaver som eleven mestrer blir automatisk
merket grgnt nar laerer registrer resultatene, og oppgaver som har blitt feil blir rade. Ubesvarte
oppgaver far fargen oransje. Leses resultatene vannrett forteller det hvordan hver enkelt elev
mestrer de ulike oppgavene. Leses tabellen derimot loddrett vil en kunne se hvordan klassen
mestrer oppgaven. De siste kolonnene er oppsummering. For eksempel far man for 3. trinn
oppgitt poengsum for hele praven, tallforstaelse, forsta regneoperasjoner og beregninger. De
matematiske kapittelemnene og emnene under oppsummering varierer mellom de ulike

nivaene.

Pa bakgrunn av resultatene gjennomfarer lzerer i steg tre en dynamisk kartlegging ved hjelp av
elevintervju med utvalgte elever. Dette for a fastsla og avdekke hvordan eleven tenker da de
har lgst oppgaver feil. Gjennom en samtale med eleven kan lareren fa bedre innsikt i hvordan
eleven tenker, og dermed hva slags hjelp som vil vaere hensiktsmessig. Diskusjon av vanlige
misforstaelser og tankene bak dem, samt anbefalinger om hvordan man kan arbeide for & gke
forstaelsen av de aktuelle begrepene, er gitt i handboka. Handboka har en viktig funksjon og
er ment a skulle bli brukt bade fer og etter kartlegging Det star en tallkode bak hvert spgrsmal
i testen. Disse tallkodene referer til bestemte kapitler i del B i handboka. | denne delen er det
oversikt over typiske misforstaelser og misoppfatninger, bakgrunnen for dem og anbefalinger
til hvordan man kan arbeide for & gke forstaelsen av de aktuelle begrepene.

| steg fire analyserer leereren bade intervjuet og testen og bruker ressursmaterialet som
hjelpemiddel for & bestemme oppfalgingsarbeidet med de individuelle studenter, grupper av
elever, eller hele klassen. | det femte steget starter oppfelgingsarbeidet og syklusen kan
gjentas. Det er ment at testene skal brukes over tid for & kartlegge framgang (Mclntoch, 2007,
s. 7).



3. Teori

Falgende vil jeg presentere det teoretiske grunnlaget for & belyse problemstillingen og
forskningsspgrsmalet. Det teoretiske grunnlaget er delt i seks deler.

Farst vil jeg 1 del 3.1 Leerere, skoleledere og skoleeier i et organisatorisk samspill presentere
teori knyttet til skolen som organisasjon og se pa kartlegging ut ifra et systemniva. Deretter
vil del 3.2 Tidlig innsats og del 3.3 Inkludering, differensiering og tilpasset opplering
omhandle hvorfor tidlig innsats, inkludering, differensiering og tilpasset opplering er viktig
for elevers utvikling og leere. Del 3.4 Vurdering og kartlegging skildrer hvordan vurdering og
kartleggingsarbeid skal bidra til best mulig lzeringsutbytte for elevene, hvorfor kartlegging har
fatt stort fokus i norsk skole. I tillegg vil jeg i denne delen si litt om kritikk rettet mot
kartlegging, samt belyse viktigheten av hvordan materiellet til kartlegginger brukes. Til slutt
vil jeg i del 3.5 Tallforstaelse beskrive hvordan elever utvikler tallforstaelse og
misoppfatninger og hvordan leerere kan hjelpe elevene til a utvikle sin matematiske

kompetanse gjennom Kartlegging.

3.1 Lerere, skoleledere og skoleeier i et organisatorisk samspill

| Meld. St 28 ((2015-2016) s. 68) omtales skoleleders rolle som en rolle med variert og
betydelig ansvar. De har ikke bare et ansvar for at skolen utvikler seg som en laerende
organisasjon hvor laerere gir opplaring etter malene i opplaringsloven som et kollegium, men
skolelederen skal ogsa statte leererens profesjonelle arbeid. At skolen i fellesskap er bevisst pa
at det er gode relasjoner mellom elever og leerere og skolens ledelse skaper en utviklende
leering. Det trengs dermed aktive skoleeiere for at det skal skje leering og en sosial utjevning.
(Jesendal, et al., 2012 s. 5).

3.1.1 Skolen som lzerende organisasjon
| kunnskapslaftets overordnede del (Kunnskapdepartementet, 2017) star det at alle ansatte i

skolen ma ta del i det profesjonelle fellesskapet pa en aktiv mate for & utvikle skolen videre
med malrettede tiltak. Til dette kreves det en god ledelse som leder det pedagogiske
samarbeidet slik at alle yter sitt beste. For at skolens praksis skal samsvare med
lereplanverket ma bade skoleeiere, skoleledere og leerere i form av sine ulike roller ta et felles

ansvar for a legge til rette for en god utvikling i skolen.



Lindvig et al. (2005) har i sin rapport Utvikling av skolen som en leerende organisasjon
kartlagt hva som kjennetegner skoler med hgy og lav grad av organisasjonslaring. Selv om
rapporten omhandler videregdende skoler er det naerliggende a tro at man kan dra paralleller
til grunnskolen. Lindvig et al. (2005, s. 28) sier at en leerende skole har organiserte
lereprosesser som bade elever, lerere og skoleledere deltar i. De tolker noen av resultatene
som har kommet frem i rapporten som at de skolene som mestrer & kombinere gode
organisatoriske forutsetninger med hgyt leeringstrykk, er de skolene som har kommet lengst i
a bli lzerende (Lindvig et al., 2005, s. 66). Det er ifalge rapporten tre indikatorer for skolens
organisatoriske forutsetninger. De omtales som organisert fellesskap, integrasjon og
utviklingsorientering. Kort fortalt baserer organisert fellesskap seg pa at alle pa skolen faler
seg inkludert, de viktigste oppgavene blir prioritert, positive endringer skjer og det at leerere
far mye tilbakemelding pa jobben de gjer. Mens integrasjon handler om a finne ut av hvordan
kollegiet opptrer mot hverandre og mot seg selv. Jobbes og konkurreres det for fellesskapet,
eller for egne interesser? Den siste indikatoren er utviklingsorientering. Det innebeerer at
skolen er opptatt av at maloppnaelse underbygges av kunnskap, faglig utvikling star i fokus,
det er tilrettelagt for mer samarbeid og kollegalering og at skolen tenker fremover (Lindvig et
al., 2005, s. 32). Gode lzerende organisasjoner har utviklet gode rammer for kompetansedeling
og er flinke pa a fornye seg. De mestrer ogsa a anerkjenne personalets profesjonelle
kompetanse (Lindvig et al., 2005, s. 66). Paulsen (2021, s. 15) viser til i sin bok Strategisk
skoleledelse at organisatorisk leering skjer ved at de ulike aktgrene skoleeiere, skolens ledelse,
leererens praksis og elevens lering og leringsutbytte er gjensidig avhengig av hverandre for &

skape leering.

Dette viser han ved metaforen «den pedagogiske verdikjeden»

i
Kommunal Elevens laering
politikk, ' Skolens ledelse I Laererens praksis I og lerings-
styring og “2 " g > utbytte
ledelse I I l

| den pedagogiske verdikjeden skjer organisatorisk laering ved at de ulike vekslingene
pavirkes av en tillitsbetinget og kollegial logikk som farer til en mer forent pedagogikk.
Paulsen (2021, s. 42) viser til en studie gjennomfgart av Karen Seashore Louise og Joe Murphy

som papeker en direkte sammenheng mellom ledelsesatferd, organisatorisk laring og elevenes
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testresultater. Implisitt i all ledelse er det symbiotiske forholdet mellom makt og tillit. En
skoleleder ma klare a balansere mellom disse to ytterpunktene. En skole basert kun pa tillit
uten kontroll vil arte seg uten myndighet, mens en skole basert pa for stor maktgvelse vil ikke
skape tillitsbetingede relasjoner som er ngdvendig for a veere en utviklende organisasjon
(Paulsen, 2005, s. 132). Sentrale myndigheter har fremmet som mal at skolen ma bli en
leerende organisasjon (Dahl et al. 2016, s. 168). For a bli en leerende organisasjon i utvikling
ma skolen jobbe systematisk og finne ut hva som er na-situasjon og hvilken oppfattelse det er
av virkeligheten pa skolen. Hele kollegiet ma ha et overblikk over egen undervisning og
innsikt i elevenes mestring. Det innebarer & kunne forsta og bruke data. Nordahl og Hansen
(2019, s. 81) sier at det kreves skoleledere som vet noe — data om egen skole, kan noe —
forskningsbasert kunnskap, vil noe — moralsk imperativ.

Paulsen (2021, s. 29) skiller mellom de fire ledelsesformene tillitsbasert ledelse, ledelse av
grupper, strategisk ledelse og distribuert ledelsesform. En tillitsbasert ledelse kjennetegnes
ved at det etableres psykologisk trygghet og har en leder som modellerer og verdsetter
apenhet. Ledelse av grupper gir et starre mandat til Team og teamledernes interne ledelse av
grupper. Strategisk ledelse handler om den formelle ledelsens evne til & utvikle kollektive
leringsstrategier. | begrepet distribuert ledelse spres myndighet til & fatte beslutninger til bade

formelle og uformelle ledere. Larerstaben far et stgrre ansvar i beslutningsprosessen.

Den amerikanske forskeren Peter M. Senge mener at en lerende organisasjon kjennetegnes
ved at den har en desentralisert maktstruktur som verdsetter kontinuerlig laering og
fleksibilitet, samt er apne og kreative med et humanistisk verdisyn. Han setter ogsa fokus pa
at en lzerende organisasjon ma styres gjennom kreative spenninger, hvor malet er & minske
spenninga mellom visjonen og hva som er realiteten i organisasjonen. Senge mener at dette
ma skje gjennom en generativ laereprosess. Dette innebzrer at en prgver a definere hvilke
arsaker som farer til spenningen mellom visjon og realitet. Enten medfarer dette at man finner
nye mater a realisere visjonen pa, eller kan man finne at visjonen ikke er mulig &
gjennomfgre. Fundamentet som skaper bygging og ivaretakelse av leering i de lerende
organisasjonene fokuserer Senge sterkt pa gjennom de fem dimensjonene systemtenkning,
personlig mestring, mentale modeller, bygging av felles visjoner og laring i fellesskap.
Systemtenkning skal vaere en brobygger for at alle akterer skal kunne evne a se den
komplekse helheten i organisasjonen. I tillegg til & vurdere hvilken pavirkning handlinger har
mellom relasjoner og organisatoriske element i organisasjonen. | dimensjonen personlig

mestring papeker Senge viktigheten av at individene kartlegger sin personlige visjon
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kontinuerlig og oppfatter realiteten pa en objektiv mate. De mentale modellene mener Senge
er en mate vi ser verden pa som ofte er basert pa en innbitt tro. Ved a fa disse modellene frem
i dagen og utfordre dem i et fellesskap, kan det skapes nye og mer realistiske modeller. Pa
denne maten kan individene ogsa apne seg opp for en videre pavirkning fra andre. Ved at alle
i organisasjonen sammen skaper felles visjoner gjennom en felles malsetning, vil det skape en
lojalitet og en vilje for & skape en leerende organisasjon som er mer fremtidsrettet. Dette
krever en dialog og en tillit mellom aktgrene og at man evner a sette tidligere overbevisning
til side slik at det apnes for laering i fellesskap. Disse fem dimensjonen er serdeles viktige i
leerende organisasjon mener Senge, samtidig som han sier at de ikke er tilstrekkelige for a
skape kontinuerlig leering. Han legger vekt pa viktigheten av en apen kultur hvor det ikke er
egeninteresser som star i fokus, og sier at apenhet gir rom for systemtenkning, og
systemtenkning underbygger apenhet. Et annet fokusomrade innenfor den laerende
organisasjonen er maktstrukturen og lederens rolle. Det er tidligere nevnt at Senge mener en
desentralisert maktstruktur er viktig i en leerende organisasjon. Dette spesielt for a skape raske
endringer og for at alle aktgrenes tanker og handlinger skal forenes i en organisasjon.
Samtidig fokuserer han pa viktigheten av at ledelsen fortsatt sitter med hovedansvaret for
kontinuiteten for at organisasjonen gar fremover i sin laring. Ledelsen har ansvar for a sikre
at ulike strategier videreutvikles, hjelpe ansatte til a fa innsikt i ulike forhold i organisasjonen
0g oppmuntre og rettlede den generative realitetsoppfatningen. 1 tillegg skal ledelsen, ifglge
Senge, bygge en felles visjon, utfordre radende mentale modeller og fremme systematiske
tankemegnstre. Lederen star dermed for ansvaret for leeringa i organisasjonen, selv ved en
desentralisert struktur (Gausdal, 2002 s. 136). Ekspertgruppa om lzrerrollen (Dahl et al.
2016, s. 168), framsatt av daveerende kunnskapsminister Torbjern Ree Isaksen viser til flere
studier blant annet fra Sgr-Australia, Tasmania og New York som viser effekten av et godt
samarbeid mellom larere, mellom leerere og skoleleder og mellom skoleledere og skoleeiere
for & skape et profesjonelt leeringsfelleskap innad pa skolen. For at skolen skal bli en laerende

organisasjon ma samarbeidet bli satt inn i en systematisk utviklingssammenheng.

3.1.2 Arbeid med kartlegging pa systemniva
Skoler som har vist seg & ha sterst potensiale for & forbedre leeringsresultater, er de skolene

som arbeider forskningsbasert og systematisk, evner a tolke og forsta data, som har en
skoleledelse og en leerergruppe som samarbeider kollektiv og kontinuerlig.
Effektive skoler er prestasjonsdrevne institusjoner. En mate & male prestasjon pa er gjennom

kartlegging og testresultater
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Popham (2001, kap.6) mener det er viktig at de som velger ut hvilke kartlegginger som skal
gjennomfares pa skolene og i kommunen, har god kjennskap til validiteten av kartleggingene.
Pa den maten blir kartleggingene mer hensiktsmessige for de skal bruke dem.

Flere kan derfor na sitt potensiale. Desto flere elever som lykkes i & na sitt potensiale, jo
bedre. Det hjelper lite om Kkartleggingene i utgangspunktet er gode, dersom ikke larer og
skoleleder arbeider godt med resultatene i etterkant. Samtaler om kartlegging har lett for &
dreie seg mot Igsninger som ikke er basert pa hva dataene sier (Nordahl & Hansen, 2019 s.
23;4 2; 43; 81). Kilpatrick et al. (2001, s. 381) viser til at faglige mgter og andre arenaer hvor
leerere har mulighet for leere om leering nesten alltid setter sgkelys pa aktiviteter eller
undervisningsmetoder. Det viser seg at samtalene sjeldent har fokus pa lererens egen
begrepsmessige forstaelse av matematikk, elevens forstaelse av oppgaver eller hvordan
elevene utvikler forstaelse. For & utvikle den direkte pavirkningen som laererne utgver trenger
lererne stgtte der det trengs mest, i undervisningen. Pa systemniva forsgker skoleledere og
skoleeiere a forbedre resultater uten alltid a vite hva som faktisk foregar i klasserommene.
Selv om laerere fglger samme plan kan elevenes resultater variere mye fra klasserom til
klasserom fordi leerernes undervisningspraksis er forskjellig. Virkemidlene som oftest blir
benyttet for & bedre en klasse eller skoles resultater er enkle og innebarer & stramme inn pa
standarder og intensiver. Innhold som skal bli gjennomgatt er klargjort og leeremidler er
tilpasset. Det er lagt til rette for et rikt utvalg av kartleggingsresultater som det forventes at
informasjonen blir brukt til & overvake og forandre klasseromspraksis. Det blir gitt
videreutdanning og profesjonell bistand. Effekten viser seg vere at noen skoler forbedrer
skoleresultatene, mens andre skoler star pa stedet hvil (Jgsendal et al., 2012 s. 238).

Det er ogsa liten tradisjon i skolen for at skoleledere blander seg inn i hva lzrere gjor i
klasserommene. Lerere erfarer ogsa at skoleledere ikke er opptatt av hvordan de gjer jobben
sin og om den er godt nok utfgrt. Bekymringsfullt er det at lzerere som har lav kvalitet pa
undervisningen er de som sjelden far den oppfglgingen som trengs (Meld. St. 31, (2007-2008)
S. 45).

Det er stor variasjon mellom hvordan skoler bruker elevresultater i skoleutvikling fordi ikke
alle har kapasitet eller kompetanse til & nyttiggjere seg resultatene. For at en lzrer skal dra
nytte av resultater i en test ma han kjenne godit til hva som er forventet av elevene ut ifra
leereplanmalene. Laereren ma ogsa kjenne godt til malet med kartleggingen, og kunne se en
sammenheng mellom lereplanmal og hensikten med kartleggingen. Laerere som kan evaluere
en test skal kunne utvikle malrettede tiltak og undervisning (Popham, 2001, kap.6). Meld. St.

31 ((2007-2008) s. 47) viser til en undersgkelse pa barnetrinnet hvor det var lave resultater pa
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nasjonale prgver. Undersgkelsen viste at det var stor forskjell pa hvordan skolene behandlet
resultatene. Forskjellen gikk ut pa hvordan leerere og ledere stiller seg i forhold til sin egen
praksis nar de far svake resultater. Noen mente at ansvaret kan begrunnes i elevenes
hjemmebakgrunn. Lerere og ledere som tar grep og endrer praksis er de som ogsa forbedrer
praksisen, mens de som ikke anerkjenner at skolens undervisning kan gjgre en forskjell,
opprettholder darlige resultater.

3.1.3 Skoleeiers ansvar
Lerere og ledere som fungerer godt i fellesskap utvikler et profesjonsfellesskap pa bakgrunn

av at de faler et felles ansvar for alle elevenes lering, og de er opptatte av & dokumentere
leeringsresultater. Leerere og ledere ma kunne arbeide sammen for & utvikle en felles forstaelse
av hvordan praksisen i klasserommet kan evalueres og forbedres. Disse momentene b,
ifalge Meld. St. 21 (2016-2017) veere til stede for at leererrollen utvikles fra innsiden. Starst
kraft for utvikling synes det a veere dersom skolene og skoleeier beskriver hvordan arbeidet
rundt leereplan, lovverk, statlige satsninger og tiltak skal gjeres i fellesskap, og hvordan
samarbeidet skal forega mellom lzrere og skoleledelse (Dahl et al., 2016, s.170). For a skape
gode skolefaglige og sosiale resultater trengs det grunnleggende satsing pa larerprofesjon
med en dypere profesjonsutvikling. Dette ma skje innenfor et arbeidsfellesskap hvor det er
kultur for & analysere og videreutvikle et repertoar av undervisning som kan bidra til et
optimalt leeringsutbytte for elevene. Kravet for a imgtekomme styrking av leeringsresultater
blir blant annet at det er forsterkete og dynamiske samhandlingsformer og mgtearenaer i
kommunen (Jesendal et al., 2012 s. 40). Hvordan skolen skal organiseres og utformes har
skoleeiere stor bestemmelsesrett over, men det skal gjeres pa en slik mate at systemet er
forsvarlig i forhold til oppfalging av lovverket jf. Oppleeringsloven 813-10 (Meld. St.
31(2007-2008), s. 51). § 13-10. Ansvarsomfang for kommunen og fylkeskommunen sier
falgende:

Kommunen og fylkeskommunen har ansvaret for at krava i opplearingslova og forskriftene til
lova blir oppfylte, ogsa a stille til disposisjon dei ressursane som er ngdvendige for at krava

skal kunne oppfyllast.

En kommune har ikke rad til & ha et eneste klasserom hvor fokus pa leeringsresultat ikke er
oppfylt. Hvis bare en larer ikke er i stand til & hjelpe elevene til a mestre viktige faglige mal,

blir den lzereren et svakt ledd i en kjede. Det kan fare til at noen elever ikke mestrer etter sine
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forutsetninger (Stiggings, 1998). Summen av at leerere Klarer a fa ut det beste av hver elev vil
fa en positiv ringvirkning. Det vil fare til at klasser blir bedre, som igjen farer til bedre
skoleresultater. Det er derfor skoleeiers ansvar a pase at det er utviklet strategier som bedrer
undervisning pa bakgrunn av at elevene far kartlagt sine utfordringer og potensialer (Nordahl
& Hansen, 2019 s. 58). Gode skoleeiere setter i gang prosesser der kommuner og skoler
bruker informasjon om elevresultater og leeringsmilje til & lage strategier for videreutvikling
Videre kjennetegnes de ved en aktiv dialog fra klasserom til kommunestyre. De evner a
delegere ansvar til skoleleder og sikre seg at alle kjenner sine ansvarsomrader (Meld. St. 21,
(2016-2017)). Hvor godt skoleeiere mestrer a gjennomfare lokal vurdering varier. I OECD’s
rapport, Gjennomgang av vurdering og evaluering innen utdanning (Nusche et al., 2012) ser
det ut til at en vanlig fremgangsmate er & overvake resultater og i noen tilfeller palegge
skolene & levere inn arlige strategiplaner og/eller forbedringsplaner. Bortsett fra noen besgk
for & intervjue erfarne laerere, ledere eller for & kontrollere om skolens drift samsvarer med
lovverket og med kvalitetssystemet, gjennomfarer de sjelden grundigere ettersyn for a vurdere
kvaliteten i undervisning og leering i skolene (Nusche et al., 2012 s. 96). Etter evaluering av
Meld. St. 31 (2007-2008), Kvalitet i skolen, kom det fram at det hos skolelederne hadde
manglende oppfelging av lerere og at mange skoler ikke hadde det fellesskapet som trengtes
(Dahl et al., 20186, s.76). Paulsen (2021, s. 133) viser til Sgrhaug som sier at det ikke holder at
skoleeiere og skoleledere lager og proklamer regler. De ma ogsa ha en viss kontroll pa at de

felges opp og etterleves.

3.2 Tidlig innsats

Ifalge rapporten Inkluderende fellesskap for barn og unge som er utarbeidet av Nordahl et al.
(2018 s. 88) pa oppdrag fra Kunnskapsdepartementet, viser at andelen elever som mangler
grunnskolepoeng gker. Evaluering av Kunnskapslgftet viste at om lag 2000 av 60000
avgangselever i 2011 ikke fikk grunnskolepoeng. Dette er en gkning fra rundt en til tre
prosent. | skoledret 2016-17 hadde det skjedd en ytterligere gkning til 5,6 prosent, som
tilsvarer 3500 elever uten grunnskolepoeng. Kunnskapsdepartementet publiserte pa sine sider
i juni 2017 at «Mellom 15 og 20 prosent av elevene gar ut av grunnskolen med sa svake
ferdigheter at de vil ha problemer med a klare seg i videre utdanning og arbeidsliv» (St.
Meld. 21 (2016-2017) s. 12) St. Meld. 6 (2019-2020) Tett pa-tidlig innsats og inkluderende

fellesskap i barnehage, skole og sfo sier at det er en klar ssmmenheng mellom resultater pa
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nasjonale prgver pa femte trinn og sannsynligheten for & gjennomfare videregaende
opplering. De nasjonale pravene viser hvilken kunnskap og ferdigheter elevene har tilegnet
seg fra 1. til 4. trinn.

| kap 1 i dokumentet Intensiv opplaring for elever fra 1. til 4. trinn fra Utdanningsdirektoratet
(2018) papekes det at det er viktig a forsterke tidlig innsats for elever pa 1. til 4. trinn som
henger etter forventet utvikling. Det er et grunnleggende problem i skolen at utfordringer i
leering som oppstar tidlig, i for stor grad far utvikle og forsterke seg.

81-4 Tidlig innsats pa 1. til 4. trinn i Opplaeringslova (1998) er det stadfestet at

Pa 1. til 4. arstrinn skal skolen sgrgje for at elevar som star i fare for & bli hengande etter i
lesing, skriving eller rekning, raskt far eigna intensiv oppleering slik at forventa progresjon
blir nadd. Om omsynet til eleven sitt beste talar for det, kan den intensive opplaringa i ein

kort periode givast som eineundervisning.

Tidlig innsats innebarer at skolene setter i verk tiltak med en gang det er behov. Det er viktig
at dette skjer tidlig i skolelgpet fordi tiltakene har da hgyere effekt enn senere i oppleringen,
ettersom forskjellene i leeringen forsterker seg og blir starre etter hvert (Meld. St 21 (2016-
2017)). I St.meld. nr. 16 ((2006— 2007) s. 10) ... og ingen sto igjen. Tidlig innsats for livslang
leering. introduserte departementet tidlig innsats som:

... en nokkel i arbeidet med d fange opp og folge opp de som trenger scerskilt hjelp og stotte.
Tidlig innsats ma pa den ene siden forstas som innsats pa et tidlig tidspunkt i barns liv, og pa
den andre siden som tiltak som settes inn nar problemer avdekkes eller oppstar i

farskolealder, i lgpet av grunnoppleeringen eller i voksen alder.

Forskjellene i de matematiske ferdighetene hos barn fortsetter a gke dersom skolen ikke
fanger opp dette og setter inn tiltak pa et tidlig tidspunkt. Det matematiske utgangspunktet kan
allerede ved skolestart veere signifikant svakere for barn som strever (Salamonsen, 2019).
Regjeringens viktigste tiltak har veert & gi kommunene ressurser som kompensasjon for en
plikt til & gi forsterket opplaering i norsk/samisk og matematikk pa 1. til 4. trinn til de elevene
som trenger det (Meld. St. 31(2007-2008) s. 9). Undersgkelser har vist at det har veert en for
utbredt vent-og-se holdning i Norge, men at det de senere arene har vist en god utvikling (St.
Meld. 31 ((2007-2008) s. 33); St. Meld. 16 ((2006-2007) s. 27).

For a kunne heve de grunnleggende ferdighetene og oppfylle plikten til tidlig innsats ma
lererne og skolelederne identifisere de elevgruppene med svake ferdigheter slik at malet om

at flest mulig elever mestrer kompetansemalene blir oppnadd (Nordahl et al., 2018 s. 205).
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For a gi riktig og tilpasset hjelp til rett tid kreves det god innsikt i barnets matematiske
ferdigheter (Salamonsen, 2019). Hva problemene skyldes ma kartlegges tidlig for a finne ut
hvilke utfordringer eleven har. Pa bakgrunn av kartlegging og skjgnn kan det settes inn tiltak
(Meld. St. 16 (2006-2007) s. 77). For elever som skarer under kritisk grense pa kartlegging
har skolen plikt til & gi tilbud om intensiv oppfglging, men uten at dette skal kreve sakkyndig
vurdering eller annen saksbehandling (Meld. St. 21 (2016-20179)).

3.3 Inkludering, differensiering og tilpasset opplaring

Nordahl og Overland (2015, s. 13) viser til at det i norsk skole skal ivaretas tre prinsipper i det
som de kaller for ryggraden i oppleringstilbudet. Det er at:

1. Skolen skal veere inkluderende slik at den enkelte skole kan gi alle elever et
forsvarlig eller tilfredsstillende opplearingstilbud.

2. Skolens oppleringstilbud skal veere tilpasset den enkeltes forutsetninger og behov.

3. Opplearingen skal vere likeverdig slik at ingen far et bedre eller darligere

oppleringstilbud enn andre.

For at elevene skal fa den opplaringen som dekker disse prinsippene sier Nordahl og
Overland (2015) at det ma vare en inkluderende skole hvor opplaringen er tilpasset og
likeverdig. Prinsippet om tilpasset oppleering er forankret i oppleringsloven. Den sier

felgende:

8§ 1-3 Tilpassa oppleering (Oppleringslova, 1998)

Opplzringa skal tilpassast evnene og fgresetnadene hja den enkelte eleven, leerlingen,

praksisbrevkandidaten og leerekandidaten.

Kunnskapslaftet (Kunnskapsdepartementet, 2017 kap. 3.2) sier at tilpasset oppleering skal skje
gjennom a gi elever arbeidsformer og pedagogiske metoder, bruk av leeremidler, organisering,
arbeid med leeringsmiljg, leereplaner og vurdering som er tilpasset og lagt til rette slik at alle
elever far best mulig utbytte av opplaeringen. De fleste elever vil fa denne opplaringen som
skal ligge til grunn for all undervisning, innenfor det ordingre opplaringstilbudet i skolen.

For noen elever vil tilpasset opplering bli dekt innenfor spesialundervisning (Nordahl &
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Overland, 2015 s. 20). Tilpasset oppleering skal fare til at elever utvikler seg best mulig, og
for at det skal skje ma elevene fa oppleaering som er pa sitt niva. Dette ansvaret hviler ikke pa
enkelt leereren alene, men skolen ma opptre som en felles arena med et aktivt analyse- og
utviklingsarbeid gjennom kollegiale draftinger av mal og verdier. Det er ogsa av betydning
for den tilpassede opplaringen hvordan skolen er organisert i klasser, grupper og team. |
opplaringsloven § 8-2 er det regler for hvordan grupper kan deles inn. Der star det at grupper
i utgangspunktet ikke skal deles inn etter faglig niva, kjgnn eller etnisk tilhgrighet, hvis det
ikke er ngdvendig for a fa et forsvarlig utbytte av oppleringen. Loven sier ikke noe om
omfanget av slik inndeling eller hvordan det skal gjares, men at inndelingen skal veere mest

mulig begrenset i tid (Utdanningsdirektoratet, u.a. s. 3).

Malet med en tilpasset undervisning er en undervisningspraksis som utvikles og endres. For &
komme dit ma skolen ha en grunnmur av et aktivt kollegium som bygger pa nye
forskningsresultater, vurderinger, leerernes skjgnn, samt en apen dialog mellom skoleleder og
leerere om hvor skillet mellom laerernes selvstendighet og skolelederens kontroll befinner seg.
Tilpasset opplering er avhengig av bade dynamisk utviklingsarbeid samt en stabil og
strukturert méate & utvikle organisasjonen pa (Jensen & Roald, 2015 s. 10). A endre praksis i et
klasserom for en laerer, og a endre praksis pa en skole for en skoleleder er som oftest et
omfattende arbeid. Det er alltid enklere a endre pa det rundt oss, enn a analysere og endre
egen praksis (Nordahl & Overland, 2015 s. 31).

A differensiere undervisningen er et mél og en metode for & tilpasse opplearingen.
Differensiering kommer av effektiv og lgpende vurdering av elevens behov. Det stilles hgye
krav til leereren som lykkes i & differensiere i en heterogen klasse, men forskning sier at dette
er den mest fordelaktige praksisen for alle elevgrupper (Nosrati & Waege, 2015). Tidligere
praksis var at differensiering skjedde ved en fysisk gruppering i homogene grupper, oftest
etter faglig niva. Dersom disse gruppene er faste, strider det med lovverket. Til tross for dette,
er det mange som fortsatt taler for nivadeling og praktiserer det i kortere eller lengre perioder
(Jensen & Roald, 2015 s. 10). Ofte viser det seg at det er mest vanskelig a tilpasse til hgyt
presterende elevene. Nostrati og Waege (2015) viser til Jahr som sier at det a dele inn elevene
ut fra niva og gi hgyt-presterende elever mer avanserte oppgaver, er en darlig lgsning. Han
mener det er viktig at gruppene er heterogene og at elevene far utforske forskjellige aspekter
av samme tema. Selv om dette kan vere en utfordrende mate for leereren a arbeide pa, viser

forskning at den er den mest fordelaktige for alle elever.
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Differensiering i norsk skole har beveget seg i retning av a velge ulike sporvalg. Det gar ut pa
at leereren tilpasser oppgavene, ut fra samme tema, med forskjellig vanskegrad og
arbeidsmengde. Mange leerebgker har ogsa utviklet denne metoden i sine verk. Det skal da bli
enklere bade for lereren og eleven a selv finne riktige oppgaver ut ifra mestringsniva. Dette
kan bidra til & gke motivasjon og laerelyst. Utfordringen er a skape laeringssituasjoner hvor det
samsvarer mellom ferdigheter og utfordringer, at eleven mestrer samtidig som eleven ma
strekke seg for & mestre (Jensen & Roald, 2015 s. 12).

3.4 Vurdering og kartlegging

«Kunnskap gir den enkelte muligheter til & utvikle sine evner pa best mulig mate og til a
kunne leve et selvstendig liv. Kunnskap er ogsa avgjerende for samfunnsutviklingen, og det er
selve grunnlaget for demokrati, verdiskaping og velferd. Gode barnehager og skoler som
lgfter alle barn uavhengig av bakgrunn, er de viktigste bidragene for a skape et samfunn med
sma forskjeller og like muligheter for alle.» (Meld. St. 6 (2019-2020) s. 7).

For at elevene skal fa et sa godt som mulig leeringsutbytte viser nasjonale studier at aktiv bruk
av data er viktig, og fokuset ma vere pa hva de har lert og hvordan fremgangen til eleven har
veert. Forutsetningen for en god tilegnelse av kunnskap er at dataene analyseres slik at den

pedagogiske praksisen endres til det beste for hver enkelt elev (Nordahl & Hansen, 2019).

3.4.1 Vurdering
| forskrift til Oppleeringslova (1998) slas det fast i §3-2 Rett til vurdering at elever har

«rett til undervegsvurdering, sluttvurdering og dokumentasjon av opplaringa».

Videre star det i §3-2

«Formalet med vurdering i fag er a fremje leering og bidra til leerelyst undervegs, og a gi
informasjon om kompetanse undervegs og ved avslutninga av opplaringa i faget.

Grunnlaget for vurdering i fag er kompetansemala i leereplanen i faget. Kompetansemala skal
forstaast i lys av teksten om faget i lereplanen. Elevar, lerlingar, leerekandidatar og

praksisbrevkandidatar skal vere kjende med leereplanen i faget.»
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| vurdering skilles det mellom summativ og formativ vurdering. Summativ vurderinger er
vurdering av leering. Denne vurderingen gis etter at en er ferdig med et emne eller et arbeid og
er den formelle tilbakemeldingen pa eksamen eller prgver. Vurderingen inneholder sjelden
tilbakemeldinger eller gir mulighet til forbedring (Kompetanse Norge, 2019). Den formative
vurdering er vurdering for leering og har sgkelys pa tankegang, leereprosess og selvregulert
leering. Den formative vurderingen skjer i samspillet mellom elever og leerer. Gjennom
formativ vurdering far lzereren kjennskap til hva eleven mestrer. Ved hjelp av kommunikasjon
og arbeidsmater viser elevene hvordan de tenker, og hvilke leringsstrategier de benytter.
Bade eleven selv og lereren blir bevisst pa navaerende stasted og kan dermed bruke
informasjonen til hvordan eleven skal veiledes videre, og hvordan veiledningen best mulig
kan utnyttes. Elevene kan ogsa vurdere samt hjelpe hverandre videre i leeringsprosessen
(Utdanningsdirektoratet, 2013 s. 9). Lererne kan bruke bade observasjon, oppgaver og praver
for & fa innblikk i elevenes leeringsutvikling. Vurderingene i barneskolen er for det meste
ment & vaere formative og kontinuerlige. Dette fordi det skal hjelpe laerere til & gi elevene

tilpasset undervisning og tilbakemeldinger (Nusche, et al., 2012; Komptanse Norge 2019).

Chappius & Stiggings (2002) viser til at laerere bruker vurderingsinformasjon formativt nar de
kartlegger far et nytt emne og deretter justerer undervisningen for hver enkelt elev, eller for
en gruppe. Videre ma lerere analysere hvilke elever som trenger mer opplaring i et emne, og
hele tiden revidere undervisningen pa grunnlag av resultater. Dersom ikke resultatene er som
gnsket ma leereren vurdere effektiviteten av sin egen undervisningspraksis. De legger ogsa
stor vekt pa studentengasjementet i den formative vurderingen og mener at lzerere har lett for
a tenke pa elevene som passive deltakere. Laerere ma konferere med elevene om sine styrker
og svakheter pa de omradene som trenger forbedring. De siste tiarene har undervisningen
dreid fra leererstyrte undervisnings- og vurderingsmetoder. | natidens leeringssituasjon skal
eleven utvikles til & ta starre del i sin egen leering med leereren som veileder. Vurdering skal
na bidra til at elevene skal reflektere mer om sitt eget arbeid. | den nye laereplanen som ble tatt
i bruk i 2020 ses dette ved at det na skal jobbes enda bedre med dybdelaring. Egenvurdering
og det & kunne reflektere over egen leereprosess har na fatt enda sterre fokus. Det er viktig for
a utvikle kunnskap og varig forstaelse (Sandvik, 2019). Kunnskapslgftets overordnede del
(Kunnskapsdepartementet, 2017, Kap.2.4) sier fglgende om det & fokusere pa egen
leereprosess:

Ved a reflektere over egen og andres leering kan elever litt etter litt utvikle bevissthet

om egne laeringsprosesser. Elever som lerer a formulere sparsmal, sgke svar og
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uttrykke sin forstaelse pa ulike mater, vil gradvis kunne ta en aktiv rolle i egen leering
og utvikling. Gjennom arbeid med faglige utfordringer vil elevene fa kunnskap om

hvordan de laerer og utvikler seg i faget. (s.15)

Utdanningsdirektoratet (2020) stgtter opp om dette og sier at laerere ma vaere bevisste pa
hvordan de legger til rette for elevinvolvering og hvordan elever larer a leere, og de ma tenke
over hvilke tilbakemeldinger de gir. Formalet med tilbakemeldingene er at de skal fremme
leering for elevene, bidra til lzerelyst og ha et faglig innhold som er forankret i lzereplanen.
Gjennom klasseromstudien Evaluering av Kunnskapslaftet for perioden 2007 til 2010 oppga
leererne at de hadde blitt mer bevisste rundt hvordan vurdering skulle brukes som et redskap
for leering. Vurderingen hadde ogsa blitt et mer kollektivt ansvar pa skolen. Lererne sa ogsa
at de hadde blitt flinkere til & snakke med elevene om mal for leeringen (Meld. St. 28 (2015-
2016 s.11).
Hattie (2014, s. 232) mener at det ma gas bort fra skillet mellom «vurdering for» og
«vurdering av» leering, men at fokus ber ligge pa at vurderinger blir gjort for og benyttes som
evaluering av arbeidet som er gjort av larer. Han setter ogsa fokus pa hvordan det skal jobbes
videre for & utvikle bade elever og leerere, og at leererne pa skolen skal dra i samme retning.
Fglgende sparsmal tenker han er avgjgrende for denne jobben:

«Hvem underviste du godt, og hvem underviste du ikke sa godt?»

«Hva underviste eller leerte du bort godt, og hva underviste du ikke sa godt?»

«Hvor er gapene, hvor er styrkene, hva ble oppnadd og hva gjenstar?»

Hvordan utvikler alle elevene og leererne pa skolen var en felles forstaelse av

progresjon?»

Hattie (2014) tenker at disse spgrsmalene er viktige fordi han mener at leerere altfor ofte
tenker at resultatene pa tester forteller kun noe om elevene, og ikke noe om hvordan lererens
undervisning har veert. Nytten av vurderingen har derfor ikke den hensikten den skal ha
(Hattie, 2014 s. 182)

Nar man som laerer i matematikk gir tilbakemeldinger til elevene sier William (2011) at det
hjelper ikke a bare fortelle elevene at de trenger a forbedre leringsnivaet, det er mer nyttig a
papeke hva slags feil de gjer, og hva de ma gjare for a forbedre det. Hver elev ma fa
tilbakemeldinger som er rettet direkte til deres arbeid, hva akkurat den eleven kan forberede
og unnga a sammenligne med andre elever (Black & Wiliam, 2001 s. 6) Black & William

(2001, s. 8) sier videre at det kan veere en uvurderlig nytte a bruke tester til vurdering for
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leering, men det forutsetter at det er klare og relevante leeringsmal. Tilbakemeldingene av
testene ma vere slik at de gir hver enkelt elev veiledning om hvordan eleven kan forberede
seg, og eleven ma gis mulighet til selv & kunne bidra i arbeidet. Black & William (2001)
konkluderer med at det ikke er enkelt & arbeide med formativ vurdering pa en god og
utviklende mate, men at det er viktig at en lerer er realistisk og stiller seg selv spgrsmalet
«Vet jeg virkelig nok om elevenes forstaelse for & kunne hjelpe hver enkelt av dem?»

Et lavt skar pa en kartlegging vil sannsynlig ikke fortelle noe mer enn at det trengs a
iverksettes bedre tiltak for & forbedre ytelsen. Hattie og Timperley (2007) sier derfor at
tilbakemelding er en av de mektigste pavirkningene pa leering og prestasjon. De mener at
effekten kan veere enten positiv eller negativ. Skal tilbakemeldinger veere virkningsfulle ma
det veere en leeringskontekst tilbakemeldingene er adressert til. De viser til at effektive
tilbakemeldinger ma svare pa tre store spgrsmal: Hvor skal jeg? Hvor star jeg? Hvordan
kommer jeg videre? (Hattie & Timperlay, 2007 s. 86). Det er ikke resultatene etter en
kartlegging som betyr noe, men hvordan man tolker og jobber med vurdering og
tilbakemeldinger i etterkant (Hattie & Timperlay, 2007 s.104). Det vil si at leerere ma ha en
klar visjon om undervisningsmalene og kjenne til matematikken de underviser for a kunne
veilede elevene pa rett vei. For & kunne vurdere at elevene laerer det de skal ma leererne kunne

leere bort pa en fleksibel mate. Samtidig ma de evne a tilpasse tiltak og undervisningsmateriell

til det utviklingsstadiet eleven befinner seg pa (Kilpatrick et al., 2001 s. 369).

| studien om formativ vurdering gjort av Black and Wiliam (2001 s. 2), viser mange av
funnene at formativ vurdering hjelper alle elevene, men spesielt elever som sliter faglig.
Dermed er den formative vurderingen med pa a utjevne forskjeller i tillegg til & gke

motivasjon, som mulig kan bidra til at disse elevene fullfgrer skolen.

3.4.2 Kartlegging og underveisvurdering
Alle elver har rett pd underveisvurdering allerede fra 1. klasse, og underveisvurdering skal

veere et redskap i leereprosessen og et grunnlag for tilpasset opplaering.

| den nye leereplanen Fagfornyelsen, som tradte i kraft 2020, har fortsatt vurdering stort fokus,
men underveisvurdering i de fagspesifikke leereplanene har fatt starre vektlegging. Dette gir et
gkt krav til god vurderingskompetanse bade individuelt og kollektivt. Hver enkelt laerer ma

kunne se sammenheng mellom kompetansemal, arbeidsmater og vurdering (Sandvik, 2019).
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Oppleringsloven omtaler underveisvurdering i fag i 8 3-10 (1998).

All vurdering som skjer far avslutninga av opplaringa, er undervegsvurdering.
Undervegsvurdering i fag skal vere ein integrert del av oppleeringa, og skal brukast til
a fremje leering, tilpasse oppleringa og auke kompetansen i fag. Undervegsvurderinga
kan vere bade munnleg og skriftleg.

I undervegsvurderinga i fag skal elevar, lerlingar, leerekandidatar og
praksisbrevkandidatar

a. delta i vurderinga av eige arbeid og reflektere over eiga leering og faglege utvikling
b. forsta kva dei skal lzere og kva som blir venta av dei

C. fa vite kva dei meistrar

d. fa rettleiing om korleis dei kan arbeide vidare for & auke kompetansen sin.

Nordahl og Hansen (2019 s. 11) mener at det er viktig at elevenes fremgang, leeringsutbytte
og hva som skal til for at de skal utvikle seg videre skal kartlegges og dokumenteres. De
mener det ikke kan falle pa hva lareren synes og mener. | tillegg til & kunne korrigere
leererens subjektive oppfatning og tilrettelegge undervisning, kan kartleggingen brukes som
dokumentasjon i utviklingssamtaler med foresatte og samtaler med eksterne
samarbeidspartnere (Michaelsen, 2018 s. 144). Langfeldt (2012, s. 109) mener at det fokuset
som i dag er pa resultater er noe som i lengre tid har vert forsemt, og at resultater gir
motivasjon for elevene fordi elevene trenger & bli satt krav til. Resultatene skal ikke veere et
mal for undervisningen, men et middel som forteller bade foreldre, leerere og skole hva de har
oppnadd. Det trengs derfor gode rutiner pa skolen og organisasjonen for gvrig, slik at elever
som strever blir fanget opp tidlig. Dersom dette ikke skjer vil vanskene eskalere, og det kan
ogsa komme andre vansker i tillegg. Darlige rutiner ender mange ganger opp hos PPT med

problemstillinger som er utydelige (Aaslund, 2020 s. 3).

For at man skal kunne tilrettelegge undervisning og hjelpe elevene videre, ma lareren vite
hvor elevene er, og begynne der (Botten, 2009 s. 200).

Gode larere vet hvordan de kan bruke vurderingsprosessen for  stimulere og inspirere eleven
sin (Stiggings, 1998), men det & kunne vurdere elevenes prestasjoner er en av de mest kritiske
oppgavene til lereren (Mertel & Campbell, 2005). Dersom leerere ikke bruker vurderingene til

a tilpasse opplaringen til elevene kan det fare til matematikkvansker.

23



Lunde & Forthun (2012, kap.3) papeker tre grunner til at vansker kan oppsta hos elever. Det
farste argumentet er at leerere ikke oppdager vanskene tidlig nok. Dette fordi bade skolen og
PPT ikke ser kjennetegnene tidlig nok, og pa grunn av at de har for darlig kjennskap til
tegnene de skal se etter. For det andre mener Lunde & Forthun (2012) at skolen ikke vet
hvordan testresultatene skal analyseres og derfor kommer alt for sent i gang med tiltakene.
Vanskene far utvikle seg fordi resultatene kun brukes som en bekreftelse pa at elevene sliter
med faget. Elevene far dermed nye vansker ettersom de mangler den grunnleggende
matematikken. Mestringsfelelsen blir dermed lav, og troen pa at de far til forsvinner. Det
tredje og siste argumentet er at den hjelpen som til slutt kommer blir for generell. | stedet for &
legge ansvaret dit det skal veare, hos skolen, ved a gi en undervisning hvor eleven utvikler seg,
snakkes det om at eleven ma ta ansvar for egen leering. A kjenne til kartlegging, analysering,
kjennetegn pa matematikkvansker og hvilke tiltak som bgr settes inn blir derfor viktig.

Nar det gjelder etterarbeid etter kartlegging sier Nordahl og Hansen (2019, s. 3) at det mange
ganger er slik at data blir lagt bort etter en rask gjennomgang og at laerere deretter gar tilbake
til slik de arbeidet far kartlegging. Dersom leerere ikke analyserer resultater sammen med
noen kan de ha lett for & se situasjoner ut ifra sitt stasted. Farst nar skoleledere og lerere kan
utfordre hverandre med hensikt i & se ting pa andre mater, kan det skje en endring (Nordahl og
Hansen, 2019, s. 51). St.mld. 31 ((2007-2008) s. 50) presiserer viktigheten av at utvikling av
kvalitet i skolen skjer pa grunnlag av konkrete mal og en vektlegging av elevenes utbytte av

leeringen.

| falge Stigging (1998) vil mange lerere leere om kartlegging, men ofte er det tiden som ikke
strekker til. Ettersom kartlegging tar mye tid, ma den gi detaljerte vurderinger pa elevens
prestasjoner. | stedet for at kartleggingen bare blir brukt til rangering av elever, lerere og
skoler blir det viktig at kartleggingen er et nyttig verktay for leerere og elever, og at de leerer
av vurderingen (Kilpatrick et al. 2001 s. 424).

Videre sier Stiggins (1998) at det er bra med felles gjennomgang av kartlegging i team, men
at den stgrste jobben ma laereren gjare selv, 25 % i team og 75% individuelt (Stiggins, 1998
s.54). Samtidig sier han at nesten 1/3 av tiden til leerere gar med til kartlegging og vurdering
av elevene. Dette for & kunne sette inn forskningsbaserte tiltak som virker. For at tiltakene
skal veere produktive sier Nordahl og Hansen (2019) at det er avgjerende at leerere har god
kjennskap til forskning, har evne til a analysere kartleggingsresultatene og at de kan jobbe

systematisk. Samle inn data er uproblematisk, utfordringene kommer nar dataene skal forstas
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og tolkes. Mangler denne kunnskapen kan leererne, ifglge Nordahl og Hansen (2019) lett bli
kritiske til bruk av data i skolen.

3.4.3 Bakgrunn for gkt fokus pa kartlegging
De farste kartleggingsresultatene i den internasjonale undersgkelsen PISA, som maler 15-

aringers kompetanse i lesing, matematikk og naturfag, viste at Norge plasserte seg midt blant
de rike OECD landene (Sjgberg, 2016). Noe Norge ikke var forngyd med. Undersgkelsene i
2006 viste at Norge hadde hatt en tilbakegang i denne perioden ogsa. Marit Kjeernslid fra
Universitetet i Oslo har veert forskningsleder for PISA i Norge. Hun avdekket at det i norsk
skole var lavt leeringstrykk, mye aktivitet uten klare mal og mye tid som gikk bort til ikke-
faglige oppgaver (Utdannigsnytt, 2007). TIMMS kartleggingen fra 2003 viste ogsa at det sto
darlig til med kunnskapen og ferdighetene til norske elever i realfag (Jacobsen, 2004).
TIMMS er ogsa en internasjonal undersgkelse som maler elevers kompetanse i matematikk og
naturfag pa 5. og 9. trinn. Resultatene i de internasjonale kartleggingene og det mye omtalte
PISA-sjokket, er en forlgper til Kunnskapslgftet, nasjonale praver og skolepolitikken i arene
som fulgte (Sjoberg, 2016). Med malstyringen og forventningsstyringen som dominerende
systemform i Kunnskapslgftet far vurdering og kartlegging et starre fokus enn tidligere.
Staten skal styre prioriterte rammebetingelser, informative virkemidler, tilsyn og evaluering,
men det er skoleeiere, den enkelte skole og laereprofesjon som far starre handlefrihet. De
stilles til ansvar for egne beslutninger innen pedagogisk praksis og hvilke resultater som
oppnas. Skoleeiere far stgrre ansvar med hensyn til strategisk planlegging, utforme tiltak,
implementering av lgsninger og evaluering av egne resultater (Aasen et al. 2012, s.66).

Det har veert mye oppmerksomhet rundt mal og malformuleringer i norsk skole etter
innferinger av Kunnskapslgftet, og det har i de siste arene veert en hovedsatsning i
Kunnskapsdepartementet. Det har blitt iverksatt en rekke tiltak som for eksempel satsningene
Bedre vurderingspraksis og Vurdering for leering. Det har blitt satset pa kompetanseheving av
bade lzrere, skoleledere og skoleutdannere (Sandvik, 2019). 1 2004 innferte Norge ogsa et
nasjonalt kvalitetsvurderingssystem (NKVS) for utdanningssektoren. NKVS hadde til hensikt
til & hjelpe skoler, skoleeiere og utdanningsmyndigheter til & evaluere virksomheten og for &
hjelpe til med strategier for a kunne forberede seg. Nasjonale praver og kartleggingsprever
ble ogsa utarbeidet i forbindelse med dette (utdanningsdirektoratet, 2012).

Dysthe (2008) tror kanskije det er det at elevene har blitt mer bevisste om mal for
leeringsaktivitet som har gjort at Kunnskapslgftet har endret klasseromspraksis. Arbeidet bar

ogsa en del preg av et behavioristisk og fragmentert kunnskapssyn. | et behavioristisk
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kunnskapssyn er sgkelyset pa fakta og det er leereren som har eierforholdet til kunnskapen.
Vurderinger preges i stor grad av reproduksjon av fakta, og det er den ytre motivasjonen som
er drivkraften for leering (Sander, 2020)

| 2012 kunne prosjektleder for TIMMS-undersgkelsen, Liv Sissel Grgnmo rapportere om at
de hadde malt fremgang i de internasjonale testene. Noe av arsaken sier hun er at det har blitt
lagt sterre vekt pa leering i skolen med gkte ressurser og timer, samt tiltak (Granli, 2012).
Rapporter fra TIMMS testene i 2015 og 2019 viser at norske elever pa barnetrinnet fortsatt er
pa stg kurs. Elevene presterer signifikant hgyere i matematikk enn elevene i de andre nordiske
landene (Kaarstein m.fl., 2020).

Kartleggingspraever retter seg mot serskilte faglige problemomrader og brukes av den enkelte
skole eller larer etter behov, som hjelpemiddel for a tilpasse oppleeringen bedre til den enkelte
elev. Departementet forutsetter at skolene og skoleeierne bruker resultatet av prgvene i sitt
oppfalgingsarbeid (Meld. St. 16 (2006-2007) s. 78).

3.4.4 Kritikk mot testregimet
Langt fra alle er enig i det brede fokuset internasjonal kartlegging har fatt. Professor Svein

Sjaberg er sterkt kritisk til hvordan testregiment har utviklet seg og hvordan det preger og
legger premissenene for utdanningspolitikken. Ifglge Sjeberg er Norge nesten det landet som i
sterkest grad lar seg styre av internasjonale tester. Mye av hans kritikk gar ogsa ut pa at han
mener at oppgavene ikke er knyttet til de kontekstene som passer til samfunnet for alle de
ulike landene. Oppgavene blir dermed uten relevans for elevene. Dessuten mener han at det er
negativt at eleven ikke far tilbakemelding pa oppgavene, og resultatene far dermed ingen
konsekvenser. Sjaberg klarer heller ikke a se for seg at norske elever yter sitt beste i slike
kartlegginger, slik som studenter i for eksempel i Asia, som er mer pliktoppfyllende.
Utdanningsnivaet i Norge har ogsa endret seg mye. Far var det bare en liten majoritet som
tok hgyere utdanning, mot at det na er storparten av ungdommen som fortsetter sitt
utdanningslgp etter 13. ars grunnskole. Tidligere var det kun de beste elevene som valgte
realfag, slik er det ikke lenger i Norge. Selv om Norge har en befolkning med hgyere
utdanning, mener Sjgberg at nivaet i skoleverket har blitt lavere (Dahle, 2012). Skarpenes og
Nilsen (2014) mener at testregimet kan skape utenforskap og en stigmatisering av elever som
faller utenfor de normalitetskonstruksjonene som fglger av dagens kartleggings- og
standardiseringspolitikk. Alle behgver ikke a ha en hgyskoleutdannelse. De mener det blir lett
a forklare darlige resultater med a diagnostisere elever. | motsetning til Nordahl og Hansen

(2019 s.11) som sier at tester ikke er en trussel mot laererens skjgnn og autonomi, men heller
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at det tvert imot er en mate a forsterke laererens profesjonelle skjgnn pa, mener Skarpenes og
Nilsen (2014) at leerere opplever at deres profesjonalitet star pa spill. Den faglige og
pedagogiske kunnskapen leerere har ervervet seg gjennom yrkesrollen vil gjgre at det
profesjonelle skjgnnet vil kunne fange opp de elevene som faller utenfor. Det vil ogsa skje
uten for store stigmatiserende konsekvenser og uten at det involverer et stort byrakrati.

Popham (2001) papeker at en annen negativ virkning av det store resultatfokuset kan veere at
mye av larerens tid gar med pa rapportering og forberedelse av undervisningen som er direkte
rettet mot a gve ferdigheter som blir testet. Fenomenet «teach for the test» er velkjent i
diskusjonene om slike tester. Da kan det bli mindre tid til omrader som kunne gi bedre leering
for elevene. For a fa gode resulater faler noen lerere seg forpliktet til a legge opp sin
undervisning malrettet mot oppgavene i en kartlegging. Et ensidig fokus mot elevens
ferdigheter kan sta i veien for at elevene far utvikle sin identitet og selvbilde som er et av
skolens overordene mal (Michaelsen, 2018 s. 145).

3.4.5 Screening og diagnostisk kartlegging
Screeningtest er ofte en skriftlig test som er knyttet til klassetrinnet. Elevene lgser da

oppgavene individuelt innen en tidsfrist. Testen skal ogsa gjennomfares uten hjelp og statte.
Selv om laereren far liten informasjon om hvordan elevene tenker vil screeningen gi oversikt
over resultatene i klassen og en antydning om hvilke elever som trenger videre tiltak. Det
finnes mange screeningtester i matematikk, og noen gir tydeligere indisier enn andre. Noen
tester vil gi mer informasjon om elevenes forstaelse eller ferdigheter. Dette kommer an pa
hvordan testen er laget (Matematikksentret, u.a. s. 1). En screening kan ogsa finne ut om
eleven har ord og begreper slik at de kan forsta oppgaver og problemstillinger, samt evner &
sette ord pa det de ser og gjer samt har evnen til & resonere. En annen viktig forutsetning for a
kunne forstd matematikk er at eleven kan forsta instruksjoner og planlegge lgsninger.
Matematikk er ogsa sprak, derfor er det anbefalt at elever kartlegges pa et tidlig tidspunkt for
a oppdage om spraket kan hindre eleven i & forstd matematikk (Akseldotter at el., 2008 s. 5).
Aaslund (2020, s. 4) papeker at dersom begreper inngar i en starre sammenheng kan de bli for
abstrakte for eleven fordi det mangler tall som kan telles. Hun viser til eksempel med begrepet
«flere enn». En elev kan forsa hva begrepet betyr, men kan ha vansker da begreper handler
om relasjoner mellom to mengder som for eksempel «Hvor mange flere er det her?». Dette er

det viktig at det blir kartlagt i begynneropplaringen.
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Mange elever med matematikkvansker har ogsa vansker med lesing, og ca. halvparten av
elevene av elevene med lese- og skrivevansker har matematikkvansker. 2-3 % av elevene har
spesifikke matematikkvansker (Akseldotter at el., 2008 s. 5).

Noen ganger trengs det ogsa at man far en dypere forstaelse for hvilke vansker en elev har. Da
er det ikke nok med en generell indikator pa elevens kunnskap. Lereren trenger da a finne ut
om eleven mangler grunnleggende forstaelse og hva som eventuelt er arsaken til enten
manglende forstaelse eller misforstaelse (Csapé & Szendrei, 2011s. 145). Da ma det
gjennomfares en diagnostisk screening. De diagnostiske oppgavene har som formal & oppdage
hvilke tanker elevene har om de ulike begrepene og finne ut av hvilke vansker som er knyttet
til disse begrepene. | tillegg skal den diagnostiske praven hjelpe leereren med a tilrettelegge
undervisningen (Brekke, 1995).

Diagnostiske tester gir farst og fremst en indikasjon pa den enkelte elevs utvikling i forhold til
spesielle emner i matematikk, og hvordan eleven presterer i forhold til ferdighetene til en
gjennomsnittselev. Testene har ofte en progresjon slik at lzereren kan faglge elevenes
ferdigheter over tid (Csapd & Szendrei, 2011 s. 12). Oppgaven i en slik test skal hjelpe
leereren & finne de elevene som er i en misoppfatning uten at det har veert noen formell
undervisning i de spesielle oppgavene. Den skal ogsa vise hvilke leringsstrategier som eleven
bruker for a lgse ulike typer oppgaver, og hjelpe lareren til & finne ut av hvilken undervisning
som bgr gjares for a overvinne misoppfatningene. Etter at man har jobbet en stund med tiltak
kan det tas en re-test for & se om misoppfatningene er overvunnet. Ettersom diagnostiske
prgver kan inneholde oppgaver som elevene ikke har arbeidet med kan det for noen lerere
fales feil, men det er fordi oppgavene skal analyseres pa forskjellig mate enn andre
kartlegginger (Brekke, 1995).

3.4.6 Veiledningsmateriell til kartlegging
Mye av det kartleggingsmateriale som finnes har et eget veiledningsmateriell som skal hjelpe

leerere til & tolke og analysere dataene, samt veilede til tiltak. Black & Wiliam (2001 s. 5) sin
studie om vurdering viste at veiledningene ikke ble brukt slik hensikten var. Til tross for at
eksemplene i veiledningene har veert verdifulle, har de ikke bidratt til utviklingen i det
formative arbeidet. Bearbeidingen av kartleggingen ma gjennomfgres pa en slik mate at det
ogsa eventuelt kan benyttes og samhandles i videre samarbeid med sakkyndige instanser. Det
er derfor viktig at veiledninger blir fulgt, og de blir analysert og skaringer gjennomfart slik

veiledningen tilsier. Det er nettopp etterarbeidet som danner grunnlaget for hvordan
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tilrettelegging eleven trenger videre (Akseldotter et al., 2008 s. 16). Det blir derfor viktig at
kartleggingen har en god og detaljert beskrivelse av hvordan kartleggingen skal brukes.
Kartlegginger som ikke har gode beskrivelser kan fare til at kartleggingen blir feil analysert,
og gir leereren ugyldige testresultater (Popham, 2001, kap.6).

Det samme viser Gunnulfsen (Roe & Gunnulfsen 2019, kap.5) sitt doktorgradsprosjekt. Det
belyser nasjonale pravers rolle fra flere synsvinkler rettet mot ulike aktgrer i skolen. Funn i
hennes studie pekte pa utfordringer med a forsta hvordan resultatene kunne brukes til 4 gke
leringsutbytte for alle elevene. De fleste skoleledere og larere rettet sgkelys pa de svakeste
prestasjonene. Dette skyldes mangel pa kunnskap om at prgveresultatene ogsa viser hvilke
utfordringer de aller sterkeste elevene har, og at veiledningsmateriellet i tillegg gir eksempler
pa hvordan det kan utvikle alle elevers ferdigheter. Det rettes spgrsmal om veiledningene kan
veere for omfattende. Jo mer brukervennlige veiledningene til pravene er, jo flere som kjenner
til disse, jo starre sjanse er det for at rektorene og leerere kan utnytte potensialet. Selv om
denne forskningen viser til de nasjonale prgvene er det grunn til & tro at det samme gjelder for

veiledninger til annet kartleggingsmateriale ogsa, slik som «Alle teller!».

3.5 Tallforstaelse og talloppfatning

| dagens samfunn kreves det en hgy grad av matematisk ekspertise bade innenfor mange
utdanninger og jobber. Det kreves ogsa matematisk kompetanse bade for & mate ulik
teknologi hjemme, pa skolen og pa arbeidsplasser Kilpatrick et al. (2001, s. 15) For & fungere
i et moderne samfunn er det derfor viktig at man har grunnleggende kunnskap om matematikk
(Mclntoch et al., 1997 s. 15).

Utviklingen av matematiske ferdigheter bygges «stein for stein» med stadig vanskeligere
utfordringer. For & oppna denne utviklingen er det viktig at de grunnleggende byggeklossene
er pa plass. Gode matematiske ferdigheter utvikles dersom eleven har en godt utviklet
tallforstaelse. (Lopez-Pedersen, 2020).

Tallforstaelse viser til en elevs generelle forstaelse for tall og matematiske operasjoner,
sammen med det & evne og bruke denne forstaelsen pa en fleksibel mate for & utfare
matematiske vurderinger. Eleven bruker tallforstaelsen til & utvikle nyttige strategier i
regning, og til & handtere ulike situasjoner med tall. Tall forstas da som meningsfulle enheter

og det skapes en forventning om at de matematiske utregningene gir mening. De elevene som

29



bruker matematikken pa denne mater har opparbeidet seg en rekke forskjellige mater for
kontrollere om utregninger er rimelige. Hvis en utregning ikke stemmer har de en evne til
kunne se utregningen pa en ny og annen mate (Mclntoch et al., 1997 s. 3).

Gersten og Chard (1999 Kap.3) viser til Case sin definisjon pa tallforstaelse

Number sense is difficult to define but easy to recognize. Students with good number sense
can move seamlessly between the real world of quantities and the mathematical world of
numbers and numerical expressions. They can invent their own procedures for conducting
numerical operations. They can represent the same number in multiple ways depending on the
context and purpose of this representation. They can recognize benchmark numbers and
number patterns: especially ones that derive from the deep structure of the number system.
They have a good sense of numerical magnitude and can recognize gross numerical errors
that is, errors that are off by an order of magnitude. Finally, they can think or talk in a
sensible way about the general properties of a numerical problem or expression-- without

doing any precise computation.

En godt utviklet tallforstaelse skaper altsa grunnlaget for at elever kan veere fleksible i
regningen sin, at de kan gjenkjenne feil og mestre & se andre lgsninger. De kan bevege seg
mellom a se mengden i den virkelige verden og overfare det til den matematiske verden til
tall. De kan gjenkjenne tallmgnstre, og vite om et tall representerer en stor eller liten mengde.
De kan snakke og tenke pa matematiske problemer pa en veloverveid mate uten at de trenger
a gjgre matematiske utregninger.

Opparbeide en rasjonell tallforstaelse er et livslangt prosjekt. Barn har allerede hatt mange
erfaringer med tall fgr de starter pa skolen, selv om deres erfaringer er hgyst forskjellige. Det
blir derfor lererens oppgave a se til at alle elever utvikler den tallforstaelsen som trengs for a

bygge en videre matematisk forstaelse (Mclntosh et al., 1997 s. 159).

3.3.1 Misoppfatninger
Hattie (2014, s. 234) sier folgende:

En av lerernes grunnleggende roller er & se etter misoppfatninger, misforstaelser og mangel

pa kunnskap.

Nordtvedt og Vogt (2012, s. 112) viser til at feil gjerne blir delt inn i de tre gruppene
usystematiske feil, systematiske feil og feil som skyldes misoppfatninger. Usystematiske feil

omtaler de som tilfeldige feil som ofte skyldes feilskrevet tall, at tallet har blitt lest feil eller at
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eleven er ukonsentrert. Dette er feil som Nordtvedt og VVogt sier ikke henger sammen med
tidlig innsats. Systematisk feil bgr man derimot veaere mer oppmerksom pa. Disse feilene kan
veere tilfeldig. Det kan veere feil innleert metode, eller at eleven husker feil. Dersom eleven
har utviklet en misoppfatning er det ikke en tilfeldig feil. Her ligger det en bestemt, noksa
konsekvent tenkning bak som har fart til misoppfatning. Ofte henger det sammen med at
eleven overgeneraliserer noe de allerede har leert. De tolker nye ideer ut fra erfaringer de

allerede har ervervet seg (Matematikksenteret, u.a).

Matematikksentret sier falgende om misoppfatning:
Misoppfatninger er ufullstendige tanker knyttet til et begrep og er en del av barns
normale utvikling. Barn tolker nye ideer ut fra erfaring de allerede har. Hvis elevene
trekker ugyldige slutninger og generaliserer pa sviktende grunnlag, sier vi at de er i
en misoppfatning, ikke at de har en misoppfatning.

Nygaard og Glad Zernicow (u.4, s. 1) illustrer dette som en propp som sitter i et rgr. Sa lenge
proppen sitter i raret kan ikke vannet renne igjennom. For a fa vannet til a renne gjennom ma
proppen bort. Farst ma det identifiseres hvor proppen sitter, for sa a fjerne den. Vannet vil
renne til det mater pa en ny propp, og farst da alle proppene er borte kan vannet renne fritt.
Nygaard og Glad Zernicow (u.d) mener at mange av elever som sliter med matematikk ikke
far fjernet denne «proppen» som forhindrer dem i a leere. For & minske skadene heller larere
pa mindre vann, istedenfor a fjerne «proppen». Elevene far dermed ikke tilegnet seg den
kunnskapen de skal, som igjen farer til at de ikke far utviklet sin matematiske kompetanse slik
de bar. Til slutt utvikler de kunnskapshull. Ettersom matematikk er et fag hvor kunnskapen
bygger pa hverandre, vil eleven som er i en misoppfatning etter hvert mangle essensiell
forstaelse for matematikkfaget.

Botten (2009, s. 103) viser til at det ofte er hvordan leereverkene legger frem matematiske
emner eller maten det blir undervist pa, som kan veere grunnen til at elever ikke utvikler den
forstaelsen i matematikk som er ngdvendig for & bygge videre pa. Varierte arbeidsmetoder
med ulike vinklinger er viktig for & na alle de ulike elevene. Samtidig vil eleven oppfatte at
det finnes ulike vinklinger i & lgse oppgaver. Botten uttrykker derfor at misoppfatningene er
skoleskapte. Et eksempel pa en slik misoppfatning som laerere ma veere oppmerksom pa er
forstaelsen for = tegnet. Mange elever har utviklet misforstaelsen om at likhetstegnet betyr at
man skal gjere en utregning foran tegnet og at svaret kommer etterpa. Det blir viktig at

elevene mgter mange ulike oppsett med likhetstegnet og at de far forstaelsen for at det betyr
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like mye pa hver side, ellers kan det bli en snublestein da elevene skal begynne med algebra
(Kilpatrick et al., 2001 s. 379).

Olivier (1989, s. 10) papeker at det er et problem at de ulike utdanningsinstitusjonene skylder
pa hverandre for at undervisningen har veert for darlig som grunn for misoppfatningene.
Hjemmet kan ogsa bli klandret for misoppfatningene.

Elevenes tidlige leering er viktig for & unnga misforstaelser, og selv om eleven har fatt riktig
opplaring, kan den allikevel veere kilden til misforstaelser senere. Et klassisk eksempel er
multiplikasjon som blir introdusert som gjentatt addisjon, og at & multiplisere gir et starre tall.
Selv om denne maten a introdusere multiplikasjon pa trolig er den beste, vil den komme i
konflikt med senere leering om multiplikasjon. Det farer til et didaktisk dilemma. Enten ma
tidligere lzering endres, eller sa ma lzerere akseptere at muligheten for overganerealisering kan
fare til misforstaelser. De ma da gjere en innstas for a forebygge eller utbedre elevenes
misoppfatninger. Olivier mener vi ma akseptere og jobbe ut ifra det andre alternativet og at
misforstaelser ikke alltid er til & unnga. Misforstaelsene kan bygge pa riktig eller ufullstendig
kunnskap som eleven har ervervet seg tidligere. Kulturen i klasserommet ma derfor vere dpen
for at det er lov & gjare feil, og heller gjore feil til en leeringsprosess. A veere i en misforstaelse
har altsa ingenting med intelligens a gjere. Nygaard og Glad Zernichow (u.a., s. 5) sier seg
enige i at misoppfatninger ikke har noe med evner i matematikk a gjgre. Det kan vere
ressurssterke elever med hgy motivasjon for faget som er i en misoppfatning. For a utvikle en

misoppfatning ma det ha veert kognitive prosesser i sving.

3.3.2 Hvordan kan laerere bidra til utvikling av tallforstaelse?
Det at sgkelyset bade hjemme og pa skolen er a lzre fakta utenat, istedenfor a fokusere pa a

forsta, hindrer og gjer at tallforstaelse ikke utvikles. Dersom tallforstaelsen skal utvikles ma
elevene jobbe med tall pa ulike mater. Ved a skulle memorere og forsgke & huske heller enn a
forsta, vil ikke elevene mestre & se sammenhengen og hvilke relasjoner det er mellom tall
(Boaler, 2009). Det har veert tradisjon at leererne for de yngste elevene har veert mer opptatt av
a lzere fakta, og at de ikke tar nok hensyn til om elevene utvikler tallforstaelsen godt nok
(Gersten & Chard, 1999 kap. 3). Dette er det man kaller instrumentell forstaelse. Det er vanlig
a skille mellom instrumentell og relasjonell forstaelse i matematikk. Instrumentell forstaelse
gar ut pa a leere regler og formler som eleven bruker for a lgse en oppgave. Relasjonell
forstaelse betyr at eleven opparbeider seg begrepsmessige strukturer og mestrer a se

sammenhenger mellom begrepene. Eleven bade vet hvordan en oppgave skal lgses og hvorfor
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Igsningen blir som den blir. Den relasjonelle forstaelsen blir ofte forbundet med undersgkende
matematikk og malet at det bgr vaere en balansert utvikling av begreper og prosedyrer i
undervisningen (Nosrati og Weege, 2015 s. 4).

| matematikkundervisningen ma elevene bli presentert for undersgkende aktiviteter som
utfordrer og engasjerer, og hvor det kan brukes forskjellige perspektiver i & lase oppgaver. Pa
den maten far elevene muligheten til & reflektere over hva de gjer og hvorfor lgsninger blir
som de blir. Laereren ma skape en atmosfaere i klasserommet der hvorfor har like stor
betydning som hva svaret blir og hvilken metode som blir brukt. Pa den maten utvikler eleven
evne til refleksjon og en evalueringskompetane til & kunne kontrollere om et svar er rimelig.
De har ogsa da evne til & kunne begrunne hvorfor svaret stemmer. Elevene ser ofte pa lereren
som den som skal vite alt, og den som skal gi en slags oppskrift pa hvordan ting skal gjeres. |
utviklingen av tallforstaelse ma laereren derfor hjelpe eleven til a forsta at matematikken ma
internaliseres individuelt og at dette er en kontinuerlig prosess. Elevene ma utvikle og eie sin
egen forstaelse for a gjere ytre prosesser om til en indre prosess. Da skapes en varig forstaelse
(Mclntosh et al., 1997 s. 43).

For at elevene skal lare seg a tenke matematisk har Kilpatrick et al. (2001, s. 409) utarbeidet
en tradmodell bestaende av de fem komponentene forstaelse, beregning, anvendelse,
resonering og engasjement. Disse fem komponentene er sammensatte, gjensidig avhengige av
hverandre og beskriver den matematiske kompetansen. Elevene ma fa muligheten til a utvikle
alle tradene samtidig. De skal ligge til grunn for undervisningen fordi lzering utelukkende ikke
bar bli overfort fra lerer til elev, fra leerebok til elev eller at eleven utelukkende skal finne ut

av alt det matematiske selv.
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Med traden resonnering skal elevene

Intertwined Strands of Proficiency

utvikle den logiske tanke, refleksjon,

Conceptual

forklaring og begrunnelse. Anvendelse er Understanding
Strategic Productive
en strategisk kompetanse hvor elevene ol .
Qdaptuve \ ;’Irocedural
: o easoning ol uency
utvikler evne til a formulere, representere, ——a A ;7;/

lzse matematiske problemer og leere ny
kunnskap. Traden forstaelse utvikler
oppfatning av matematiske begreper,
operasjoner og relasjoner, mens

engasjement skal se matematikken som

fornuftig, nyttig og overkommelig med en

tro pa a fa det til. Den siste traden, Kilpatrick, Swafford & Findell, 2001, s. 117).

beregning star for dyktighet i a utfare prosedyrer
fleksibelt, ngyaktig, effektivt og hensiktsmessig.
Den matematiske kompetansen utvikles ikke ved at det fokuseres pa en eller to trader, men
leerere ma legge opp til undervisning som omfatter alle tradene. Noe av det mest utfordrende
for leerere er & veere sikre pa at elevene har progresjon i alle tradene samtidig (Kilpatrick et al.
2001, s. 116). Maten tradene av matematisk kompetanse vever inn i hverandre kan en se pa
tradene forstaelse og beregning. Etter hvert som eleven far forstaelse for et matematisk emne
mestrer eleven de beregninger som er ngdvendig i prosedyren, og eleven kan vare mer
fleksibel i regningen sin. Eleven kan dermed lgse andre og nye oppgaver i tillegg. Da
prosedyrene begynner a bli automatisert kan eleven tenke pa andre mater og kan dermed lgse
andre type oppgaver. Dette skaper en ny forstaelse hos eleven. Da eleven bruker en mate a
lase en oppgave, kan eleven reflektere over hvorfor lgsningen stemmer. Det igjen statter
traden forstaelsen (Kilpatrick et al. 2001s. 134). Tradene kan man kjenne igjen i
Kjerneelementene i Kunnskapslgftet 2020 (Kunnskapsdepartementet, 2018). Allerede i
Ludvigsen utvalgets utredning Fremtidens skole. Fornyelse av fag og kompetanse bruker de
tradmodellen til & eksemplifisere dybdelaring og beskrive matematisk kompetanse (NOU,
2015:8 s. 57). Begrepet Kjerneelementer blir ikke brukt i Ludvigsen utvalgets utredning,
begrepet har kommet inn pa et senere tidspunkt, men det er allikevel tendenser til kobling
mellom Kjerneelementene og tradmodellen. Kjerneelementene i Kunnskapslgftet 2020
(Kunnskapsdepartementet, 2018) er utforskning og problemlgsning, modellering og
anvendelse, resonnering og argumentasjon, representasjon og kommunikasjon, abstraksjon og

generalisering og matematiske kunnskapsomrader. Mens de fem farste kjerneelementene
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uttrykker tenke- og arbeidsmater samt metoder, skal det sjette kjerneelementet presentere de
sentrale kunnskapsomradene i matematikk. Gjennom de fem farste kjerneelementene er malet

at elevene skal mate det sjette kjerneelementet.

3.3.3 Hvorfor kartlegge tallforstaelse?
Gersten og Chard (1999 kap. 1) sammenligner forstaelsen for tall som like viktig som

fonemisk bevissthet har veert for leseforskningsfeltet. Den fonemiske bevisstheten har
revolusjonert undervisningen i a lese, og pa samme mate pavirker tallforstaelsen
undervisningen i den tidlige utviklingen av matematisk kompetanse og for den mer
kompliserte regningen som skjer senere (Gersten og Chard, kap. 2). Det blir derfor viktig at
leerere kjenner igjen nar tallforstaelsen er godt utviklet og da tallforstaelsen er lite utviklet.
Larere ma av den grunn erverve seg kunnskap om sine elever og vite noe om deres lzring
generelt, og om deres matematiske ferdigheter og evner spesielt. De ma ogsa vite noe om
hvordan elevene tenker, tilneerminger som er spesielle for elever i en viss alder, deres
oppfatninger om matematikk, om misoppfatninger og bakgrunnen for disse (Kilpatrick et al.
2001, s. 378).

Case (1998) viser til i sin definisjon (omtalt i kap. 2.3) at Number sense is difficult to define
but easy to recognize, men allikevel papeker Mclntosh et al. (1997 s. 6) at lerere har et
mangelfullt syn pa elevers niva av tallforstaelse. Til tross for at lzerere har en oppfatning at
tallforstaelse er viktig, statter ikke deres undervisning utviklingen av tallforstaelse hos
elevene. Mclntosh et al. (1997) tror ikke at leerere gjenkjenner dette gapet mellom deres tro og
praksis. Lerere trenger derfor en kartlegging som gir konkrete bevis pa hvordan elevenes
tallforstaelse er. Som tidligere nevnt er det ingen studie som viser hvilke kartleggingsverktay
skolene bruker, ut over de obligatoriske kartleggingene. Konsekvensen blir da at det ikke er
noen ngyaktig oversikt over hvordan leerere vurderer elevenes tidlige tallforstaelse. Pa de
laveste klassetrinnene er det bare Udir sin kartlegging som er standardisert, men den er bare
obligatorisk pa 2. trinn og frivillig pa 1. og 3. trinn. 4. trinn har ingen standardisert
kartlegging. Om denne kartleggingen faktisk er et verktgy for a identifisere og falge opp
elever som skarer lavt, er ikke validert. Ettersom verktgyet ikke er validert, er det heller ikke
bevis pa hvilken kvalitet verktayet gir. Uavhengig om det finnes validert verktay eller ikke,
ma allikevel lerere kartlegge elever (Lopez-Pedersen, 2020 s. 27). Kartlegging som viser hva
elevene forstar og samtidig viser hva de ber lzre videre er verdifull informasjon bade for
leerere, skolen, kommunen og ikke minst for eleven selv. Kartleggingen skal altsa statte

utviklingen av elevens matematiske ferdigheter (Kilpatrick et al. 2001, s. 423). Ettersom det
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er viktig for elevene & utvikle god tallforstaese i begynneroppleringen, da dette har betydning
for videre utvikling i matematikk, blir det spesielt viktig a identifisere de elevene som skarer
lavt pa kartleggigng. At lerer har tilgang til forskningsbaserte og palitelige kartlegginger som
vurderer barns tallforstaelse blir derfor veldig viktig (Lopez-Pedersen, 2020 s. 27).

3.3.4 Kartlegging av elever med god tallforstaelse
Det er stort fokus pa kartleggingspravene til Utdanningsdirektoratet som skal avdekke de

elevene som mestrer under bekymringsgrense. Norge har som tidligere nevnt ingen nasjonale
retningslinjer pa hvilke andre kartlegginger som skal sikre vurderingspraksisen pa skolene
(Lopez-Pedersen, 2020, s. 28). Det vil da si at det er usikkert hvordan de elevene som
presterer hgyt i matematikk blir objektivt evaluert, og at man er sikret at de far utfordringer
eller at det blir oppdaget misoppfatninger hos denne elevgruppen. Dersom skolen eller
kommunen ikke gjennomfarer annen kartlegging vil det ikke foreligge objektiv vurdering av
hva disse elevene har mulighet til & prestere far nasjonale pragver pa 5. trinn.

Skogen (2014 s. 57) viser til at det finnes bade internasjonal og nasjonal forsking som sier at
det finnes mange elever i denne gruppen som ikke far tilpasset opplaring. Skoleprestasjonene
utvikles ikke i den retningen den bar, og de blir fratatt sine muligheter til utvikling. I et
samfunnsperspektiv vil det si at Norge gar glipp av mulig arbeidskraft.

Det er derfor viktig at ogsa disse elevene blir oppdaget tidlig slik at de ikke mister motivasjon

og presterer lavere enn de skal.

3.3.5 Intensivt arbeid etter kartlegging
For & ane hvilke vansker elevene har i forhold til tallforstaelse m& laereren kunne forsta

hvordan eleven tenker om de ulike problemene (Kilpatrick et al. 2001, 377). Derfor ma det
bygges videre pa resultatene av kartleggingene for a utvikle elevens tallforstaelse og
matemaktiske kompetanse. Lareren ma da ha en klar visjon om malene i undervisningen og
hvilke ferdigheter som er av betydning for & utvikle de spesifikke omradene. I tilegg ma
leereren kunne mye om matematikk, og hvordan den kan utvikle elevene. Dette krever
tilpasset udervisningsmateriell og fleksibel praksis for a tilpasse til ulike utfordringer
(Kilpatrick et al. 2001, 369). Selv om lzreren har gode matematikk kunskaper og kjenner
elevene sine godt, ma laereren kunne bruke begge disse elementene effektiv i sammen for a
hjelpe elevene til & utvikle tallforstaelse og matematisk kompetanse (Kilpatrick et al. 2001,
381).
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Dersom en elev som gar pa 1. til 4. trinn blir hengende etter i undervisning, eller skarer darlig
pa kartleggingspraver, ble det i opplaringsloven fra 01.08.2018 vedtatt at skolen har plikt til a
gi intensiv oppleering. Elever som som skarer bekymringsfullt skal ha ekstra oppfalging, men
oppfelging behaver ikke en sakkyndig vurdering og et enkeltvedtak. Det papekes samtidig at
det ikke er bare kartleggignen som ma ligge til grunn for at intensiv opplering skal
iverksettes. Dette fordi leerere ikke skal vente med a sette inn tiltak til det har blitt
gjennomfart en kartlegging. Det er ikke fastsatt hvordan den intensive opplaringen skal
gjennomfares, men dersom ikke oppleeringen gir effekt ma opplearingen endres eller det ma
settes inn spesialpedagogiske tiltak (Utdanningsdirektoratet, 2018). Aaslund (2020, s. 3)
papeker at de uklare rettningslinjene er en svakhet i lovendringen, og sier at den intensive
opplaringen ikke bare ma bli mer av de samme oppgavene og den samme maten a jobbe pa.

Hun sier at det mangler systematikk og prioriteringer rundt hva som er gjort og hvordan.

Lopez-Pedersen (2020) utferte en studie av 120 seks-aringer med lav tallforstaelse. Elevene
hadde deltatt 14 uker, 3 t pr. uke i intensiv opplering. Tiltross for at det var erfarne lerere
som gjennomfarte undervisningen og at det var sma grupper, viste studien at det hadde veert
fremgang, men at denne fremgangen stoppet opp da den intensive oppleringen ble avsluttet.
Liknende studier gjort i lesing viser til andre resultater, hvor intensiv oppleering har starre
effekt. Dette tilsier at det ikke gir varige resultater av intensiv opplering i regning som varer i
en forholdsvis kort periode, men for & oppna progresjon ma den intensive opplearingen gis
over en lengre periode. Det har blitt utviklet et skjema for viktige elementer i den intensive
oppleringen. Fordi dersom elever skal ha utbytte av intensiv opplering forutsetter det at
kvaliteten er god, at undervisningen foregar med jevne mellomrom og at det har en varighet

over en avgrenset periode.

Pa bakgrunn av kartleggingsresultater som ikke er tilfredsstillende skal det gjennomfares
intensiv opplering i eksempelvis 25 uker 4 dager i uken av leerere med god kompetanse. Etter
den intensive perioden skal det gjennomfgres ny kartlegging For & gjennomfare dette vil det
kreve et godt samarbeid mellom lzerer og skoleledelse om resultater av kartlegging. Det vil
ogsa kreve at det blir satt av tid og ressurser bade til mgter og til gjennomfaring av den
intensive opplaring, og ikke minst at det er kompetente vokse til gjennomfgringen
(Utdanningsdirektoratet, 2020).
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3.3.6 Hjem-skole samarbeid
Det er skolen som har ansvaret for at det skal bli et godt samarbeid mellom hjem og skole, og

for at samarbeidet skal bli sa bra som mulig ma det utvikles en gjensidig respekt mellom
partene. Foreldre som har barn som strever fgler ofte at bade de og eleven er til bry for skolen.
Her er det skolen som sitter med makta for & opprette et godt samarbeid. For at foreldrene
ikke skal sitte med falelsen av underlegenhet blir det viktig at denne problematikken
diskuteres innad pa skolen og i kollegiet slik at lzrere blir bevisste hvordan de kan minske
denne fglelsen hos foreldrene. Farst nar denne likeverdigheten er pa plass kan det forga
positive diskusjoner som omhandler eleven (Akseldotter et al., 2008 s. 8). Dersom lzrere skal
snakke med foreldrene om resultater er det viktig at lsereren har satt seg grundig inn i
resultatene. Spesielt er dette viktig dersom elevene har et lavt skar, fordi ofte er lerere vage i
tilbakemeldingene sine, og det kan da bli mye synsing. I tilbakemeldingene ber lereren veere
forberedt med bade tolkninger av resultater, hvilke praksisendringer som er gjort og hvordan
tiltakene har fungert sa langt. Foreldene bar ogsa involveres i forhold til hvordan de opplever
sitt barn og hvordan det arbeider hjemme (Akseldotter et al., 2008 s. 10). Foreldreinvolvering
er avgjagrende fordi de er viktige kilder for hvordan eleven mestrer skolearbeidet. Foreldre kan
enkelte ganger fole at de ikke blir hgrt om hva de tenker i forhold til sitt barn. Denne

manglende respekten farer ikke til et godt hjem-skole samarbeid (Aaslund, 2020 s. 3)

4. Metode

| dette kapittelet vil jeg farst kort si noe om forskningskvalitet og begrunnelse for valg av
metode, for jeg jeg viser til hvordan studien er fremstilt i et vitenskapelig perspektiv. Deretter
beskriver og begrunner jeg hvilke metodiske valg som er tatt for & svare pa problemstillingen i
forskningsoppgaven min. Det vil jeg gjere ved ferst & begrunne valg av metode for
innsamling av data, for sa & beskrive utvalg og hvordan bearbeidingen av informasjonen blir
utformet. Til slutt vil jeg gi et innblikk i hvilke etiske synspunkt som er tatt hensyn til i
studien. Jacobsen (2018, s. 15) sier det er viktig at forskeren har en strategi for hvordan en
skal ga frem i forskningen og at denne strategien er metoden. Dette for & fa frem det som er
hensikten med forskningen; det a fa frem troverdig og gyldig kunnskap om virkeligheten.
Kvale og Brinkmann (2019, s. 140) skriver at den opprinnelige betydningen av ordet metode

er «veien til malet».
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4.1 Forskningskvalitet

Kvalitet i et forskningsprosjekt bestemmes av om de som leser studien har en oppfattelse om
og en tiltro til at det de leser er sant (Jacobsen, 2018 s. 246). Vitenskapelig forskning har til
hensikt & utvikle kunnskap om virkeligheten og at det forskningen bringer frem skal veere
troverdig og interessant kunnskap om virkeligheten. Dette setter krav til hvordan empiri blir
samlet inn og hvordan forskeren forholder seg til og bearbeider materialet (Jacobsen, 2018 s.
14). Videre vil jeg gjore rede for hvordan studien har tatt hensyn til innholdet i begrepene
validitet, reliabilitet, originalitet, soliditet og relevans. Noen av betydningene i begrepene
overlapper hverandre, men jeg har allikevel valgt a skille dem.

4.1.1 Validitet og reliabilitet
Malet er & skape en forskning som er valid gjennom & vere troverdig og palitelig, samtidig

som forskningen er reliabel ved & ha palitelige resultater med en inngaende beskrivelse av
konteksten og en gjengivelse av de ulike leddende i forskningsprosessen (Kvale &
Brinkmann, 2019 s. 277). Mange av grepene som har blitt gjort i min studie omfatter bade a

sikre reliabilitet og validitet.

Validitet

For at en undersgkelse skal vare valid ma den veere gyldig og relevant. (Jacobsen, 2018 s.
16). Dersom en kvalitativ forskningsprosess skal vere valid handler det om gyldigheten av de
fortolkningene som er gjort av datamaterialet, og om resultatene representerer virkeligheten
for det som har blitt studert (Thagaard, 2013 s. 204). Gyldighet og relevans omtales bade som
intern gyldighet og ekstern gyldighet i vitenskapelig metode. Hvorvidt det finnes dekning for
dataene i empirien og om resultatene oppfattes som riktige, innebefatter den interne gyldighet.
For at det skulle vaere samsvar mellom virkeligheten og beskrivelsene i denne studien har
utvalget av laerere veert fra forskjellige skoler. Dette for & skape et variert grunnlag fra alle
kommunens skoler. Intervjupersonene svarte da ogsa uavhengig, og uten pavirkning av
hverandre. Dette gjer svarene mer palitelige. Samtidig matte jeg veere kritisk til om det
intervjupersonene sa var det de virkelig gjorde og erfarte. Svarene kan ogsa veere det de
gnsket at de gjorde eller trodde jeg ville hgre. Jeg oppfattet intervjupersonene som &rlige og
oppriktige, men dette er selvfalgelig ikke noe jeg kan vite med sikkerhet. Om jeg har fatt tak i
de intervjupersonene som er mest representative for sin skole er en annen trussel Jacobsen

(2018 s. 229) papeker for at det skal veare en god kvalitet pa forskningen. Ved a snakke med
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erfarne leerere som har jobbet lenge pa sin skole og som arbeider med elever pa de trinnene
jeg undersgker, er det a anta at intervjupersonene har mye erfaring og kunnskap om tema i
undersgkelsen. I intervjuene av skoleeiere benyttet jeg sngballeffekten. Intervjupersonene blir
derfor gode representanter til & kunne utrykke seg om temaet. Empirien som blir samlet inn
skal gi svar pa spgrsmalene i problemstillingen for at forskningen skal vere valid. Dette blir
gjort i oppgavens del 5, resultater og del 6, drgfting. | disse delene vil intervjuene bli analysert

og funnene blir drgftet opp mot relevant teori. Dette vil ogsa bli mer omtalt senere i del 4.1.2

Den eksterne gyldigheten omhandler hvilken overfarbarhet et funn har til andre
sammenhenger (Jacobsen, 2018 s. 16). Spgrsmalet blir om det som den ene intervjupersonen
sier kan generaliseres til alle ansatte pa den skolen intervjupersonen representerer, og om de
tendensene som kommer frem i studien har overfaringsverdi til andre kommuner. Utvalget er
for snevert til at man med sikkerhet kan si at det har en generaliserbar verdi. Pa bakgrunn av
at studien er basert pa erfaringer og subjektiv informasjon fra et utvalg lerere og skoleeiere,
tenker jeg allikevel at tendenser av funn i materiale kan ha en viss overfgringsverdi til andre

situasjoner og kommuner.

Reliabilitet

For at forskningen skal veere reliabel ma forskningen veere til a stole pa, den ma vekke tillit.
Dersom forskningen skal fa resultater som er relevante og riktige, og som samtidig er til a
stole pa, ma hver fase i metoden gjeres systematisk og kritisk (Jacobsen, 2015 s. 16). Jeg har
forsgkt & vaere bevisst pa hvordan spgrsmalene i intervjuguiden ble laget og stilt ved & unnga
og pavirke svarene. Noen ganger var det nyttig a kontrollere svarene med ledende spgrsmal
for a sikre at jeg ikke hadde tolket sparsmal feil. Dette sikret reliabiliteten i svarene. Da jeg
skulle transkribere intervjuene gjorde jeg det ordrett og skrev ogsa ned alle pauser og annet
jeg tenkte kunne veere viktig i videre arbeid. Pa den maten sikret jeg at det var virkelig det
intervjupersonen sa som kom frem og at det ikke skulle veere preget av mine tolkninger. |
analysearbeidet arbeidet jeg frem og tilbake i materialet og kontrollerte kodene mine. Dette

for & sikre meg at studien ble reliabelt ved & unngd og dra feil slutninger.

4.1.2 Originalitet, soliditet og relevans i forskningen
Norsk Institutt for studier av forskning og utdanning (NIFU) viser til i sin rapport Kvalitet i

norsk forskning. En oversikt over begreper, metoder og virkemidler (Norges forskningsrad,
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2000 s. 5) at forskningskvalitet ikke lar seg definere entydig, men at begrepene originalitet,
soliditet og relevans er begrep som serlig knyttes til kvalitet i forskningen.

Originalitet omhandler original anvendelse av teori og metode innenfor anvendt forskning.
Det vil si a kunne knytte sammen kjent teori og bruke metoder for & gjere nye oppdagelser.
Hele veien har jeg jobbet systematisk med a finne frem til kilder som kan fokusere mot
problemstillingen og forskersparsmalet. Jeg har flittig brukt databaser og bibliotek for a finne
bade nasjonal og internasjonal teori om emnet. Ved a sette sgkelyset pa hvilke
organisatoriske og pedagogiske muligheter og begrensninger kartleggingsverktayet «Alle
teller!»! gir leerere og kommune gnsker jeg a se pa andre sider ved kartlegging enn det som
oftest vektlegges. Organisatoriske utfordringer i samband med kartlegging er for det meste
knyttet til kartleggingene i NKVS. Ved a legge annen kartlegging til grunn vil det skape en
originalitet i dette materialet. Jeg @nsker ogsa a se hvilke interne spenninger som forkommer
mellom de ulike aktagrene, og ved hjelp av egnet teori se hvilke spenninger som er
organisatoriske og hvilke som er mere person relaterte. Med det gnsker jeg a ikke bare
underbygge etablert kunnskap, men a gjere nye oppdagelser innenfor feltet, eller utfylle

eksisterende forskning.

Soliditet er farst og fremst evnen a kunne underbygge pastander, konklusjoner og redelighet i
argumentasjon og presentasjon av data. | tillegg omfatter soliditet at forskningen har gode
kildehenvisninger, at det er konsistens og samhandling mellom pastander som fremstilles.
Materialet skal ha en kritisk holdning til metoder, materiale og resultater, samt inneholde
ngkterne tolkninger og ha en oversiktlig presentasjon av forskningsarbeidet. Jevnlig har jeg
revidert arbeidet mitt med et kritisk blikk pa bade funn, forklaringer og konklusjoner for &
etterprgve om det er noe jeg har oversett eller ikke har fatt dekt opp i forskningen. Gatt frem

og tilbake i materialet og variert mellom induktiv metode og en deduktiv.

Den faglige relevansen knyttes til begrepene kumulativitet og generaliserbarhet.
Kumulativitet omhandler & fylle hull i tidligere forskning, kunne apne nye omrader i
forskningen eller bidra til & apne nye omrader innenfor faget. Mye forskning omhandler
kartlegginger som inngar i NKVS, derfor gnsket jeg a se neermere pa en annen kartlegging
som blir mye brukt i norske skoler. «Alle teller!» har ifglge matematikksenteret blitt forsket
lite pa. Dersom forskningen far store ringvirkninger, eller dersom forskningen har bred og

overgripende betydning sier en at forskningen har hgy grad av generalisering. Dette viser at
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forskningen ma veere systematisk for at den skal vaere gyldig og ha relevans. Ved at
intervjupersonene forklarer hvordan kartleggingen «Alle teller!» spesielt, og kartlegging
generelt pavirker deres undervisning og arbeid er det en konkret kunnskap hvor erfaringer blir
uttrykt eksplisitt. Uttalelsene er derfor pa bakgrunn av intervjupersonenes subjektive
erfaringer og meninger. Dette i sammenheng med et snevert utvalg kan vaere en begrensing i
forhold for generaliseringen av studien. Hvorvidt undersgkelsen kan generaliseres ble ogsa

diskutert under delen om ekstern gyldighet.

Videre i metodedelen vil jeg derfor forklare og begrunne de eksplisitte valgene som er
gjennomfart i studien for & skape en klarhet og apenhet i forskningsprosessen. Dette for at
studien skal oppfattes som troverdig og palitelig, og for & begrunne at valgene danner et godt

grunnlagt for & svare pa problemstillingen.

4.2 Forskningsdesign

Et design er maten planen for undersgkelsen som skal gjennomfares i forskningen blir
utformet. Det er rettesnorene for hvordan forlgpet i prosjektet skal planlegges, og omhandler
spgrsmalene hva undersgkelsen skal sikte seg inn pa, hvem er aktuelle deltakere, hvor
undersgkelsen skal foretas og hvordan den skal varetas. Hvilket formal man har med studien
er utgangspunkt for hvilket design som blir valgt, og det at prosjektet er fleksibelt er serlig
viktig i kvalitativ forskning (Thagaard, 2013 s. 54).

| denne studien gnsker jeg & undersgke naermere hvordan kartleggingsverktayet «Alle teller!»!
forstas og brukes pa flere niva i en organisasjon ved & undersgke bade leerere og kommune.
For a finne ut av dette vil jeg bruke Case studie som design og det Jacobsen (2013, s 97)
omtaler som en kollektiv enhet. Dette forklares med at jeg skal undersgke naermere to grupper
i en organisasjon.

Yin omtaler Case studier «som analyser av fenomener i sin naturlige sammenheng, og hvor
undersgkelsen baserer seg pa flere kilder av samme data. Case studier omfatter mye
informasjon om fa enheter» (Thagaard, 2013 s. 56). Hovedpoenget er a fa rikholdig
informasjon om det Case studien omhandler. | denne studien er det to Caser; leerere og
skoleeiere. Studien vil befatte hvilke organisatoriske og pedagogiske muligheter og
begrensinger «Alle teller!» gir leerere og kommune. Case studiet vil da ha et komparativt

kompleks ved at det blir foretatt en sammenligning mellom Casene (Thagaard, 2013 s. 57).
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Ringdal (2001, s.177) viser til at kjernen i et komparativt design er a finne teoretiske

sammenligninger av flere Case.

4.3 Forskningsstrategi

Jeg gnsker i denne studien bade & fa en nyansert beskrivelse av hvordan lerere og kommune
forstar og bruker kartleggingsverktayet ««Alle teller!»!», samt hvilke organisatoriske
muligheter og begrensninger «Alle teller!» gir leerere og kommune. Innen
samfunnsvitenskapelig forskning finnes det to valg av metoder, kvalitativ og kvantitativ
tilneermingen.

| den kvalitative tilnermingen er grunntanken at informasjonen samles inn med ord.
Kvalitativ metode gar man i dybden og vektlegger betydningen og forstaelsen i personene
eller situasjoner man observerer eller intervjuer. Deltagende observasjon og intervju er de
mest brukte metodene innenfor kvalitative fremgangsmater (Thagaard, 2013 s.11). Kvalitative
metoder kjennetegnes av et fleksibelt forskningsopplegg. Dette innebzrer at forskeren kan
jobbe med flere deler av studien samtidig (Thagaard, 2013 s.31).

Den kvantitative tilneermingen samles i form av tall. Denne metoden tar ofte for seg mange
enheter, og resultatene legges inn i egne dataprogram som systematiserer slik at enheten kan
analyseres. Spgrreskjema blir oftest brukt i kvantitativ metode (Jacobsen, 2016 s. 251).
Hvilken strategi man velger a bruke ma ses i sammenheng med problemstillingen for studien.
Pa bakgrunn av at jeg gnsker a ga i dybden og fa mest mulig informasjon og forstaelse om
hvordan lzrere og skoleeiere opplever disse sparsmalene, er det mest hensiktsmessig a
benytte kvalitativ metode. Det kvalitative forskningsintervjuet er kilden til datainnsamling.

Dersom jeg hadde benyttet sparreskjema hadde jeg ikke fatt den dybden jeg er ute etter.

4.4 Studien i et vitenskapelig perspektiv

Min undersgkelse gar hovedsakelig fra empiri til teori og er derfor i utgangspunktet induktiv.
Det vil si en fortolkningsbasert tilneerming som innebaerer at empirien som jeg har observert
blir samlet inn og fortolkes, for deretter a settes inn i en stgrre sammenheng. | en
fortolkningsprosess utvikles forstaelse av kunnskap gjennom en kontinuerlig bearbeiding som
kalles hermeneutikk (Jacobsen, 2013 s. 28). | hermeneutikken legges det vekt pa at det ikke

finnes en egentlig sannhet, og prinsippet er at meningen av det som blir studert bare kan
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forstas i lys av den sammenhengen eller den konteksten den er en del av, og at det er delene i
teksten som skaper helheten (Thagaard, 2013 s. 41) Ett hermeneutisk fortolkningsprinsipp
viser til den hermeneutiske sirkelen hvor man ut ifra helheten fortolker hver del, for sa a sette
delene sammen igjen til en ny relasjon. Dette gjares for a skape en stadig dypere forstaelse av
innholdet i empirien (Kvale & Brinkmann, 2019 s. 237).

Arbeidet i denne studien knyttes i tillegg opp mot relevant teori fra tidligere forskning for a
kunne belyse eller underbygge funn. Dette er da en deduktiv prosess (Thagaard, 2013 s. 187).
Thagaard (2013 s. 197) viser til at kvalitativ forskning preges av bade induktive og deduktive
tilnserminger, og Jacobsen (2016, s. 34) sier at det i utgangspunktet ikke er mulig a veere rent
deduktiv eller induktiv, som betegnes som hver sitt ytterpunkt pa en skala. Veksling mellom
teori for a lete etter forklaringer pa antagelser eller observasjon, som igjen konfronteres med
empiri skaper en kontinuerlig vekselvirkning mellom teori om empiri. Denne pagaende
prosessen har en pragmatisk tilneerming, kalt abduksjon.

Studien er ogsa inspirert av en fenomenologisk filosofi som innebzrer at den forsgker a
beskrive tydelig og presist, samt veare apen for intervjupersonene sine opplevelser (Kvale &
Brinkmann, 2019 s.44). Dette blir spesielt tatt hensyn til i utarbeidelsen av intervjuguide og
gjennomfaring av intervju. Jeg forsgkte & lage spgrsmal som skulle fa frem
intervjupersonenes erfaringer rundt forstaelsen og bruken av «Alle teller!» og veere apen for
svarene som ble gitt. Samtidig har jeg forsgkt a veere oppmerksom pa at det er vanskelig a
veere helt ngytral og verdifri i innhenting av data fordi jeg gjennom valg av problemstilling
har valgt meg et tema som interesserer meg. Mine fortolkninger kan da bli preget av det jeg
allerede vet om emnet (Jacobsen, 2018 s. 55). Ved a vare en fenomenologisk forsker
beskriver jeg de trekkene som intervjuobjektene har felles i sine erfaringer. Ved a finne felles
trekk kan det skape en forstaelse for studien (Thagaard, 2013 s. 40).

4.5 Innsamling av data

Hvilket valg som har blitt tatt for & hente inn data om virkeligheten har betydning for hvilken
type informasjon som faktisk blir samlet inn (Jacobsen, 2018 s. 125). | denne studien har jeg

valgt intervju for & fa frem nyansene og variasjonene hos intervjupersonene.

4.5.1 Forskningsintervjuet
Studien baserer seg pa intervju som metode. Et forskningsintervju har som formal a innhente

beskrivelse for a forsta verden ut fra intervjupersonens stasted, og fa innsikt i personens
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erfaringer, tanker og falelser (Thagaard, 2013, s. 95). Kvale og Brinkmann (2019, s. 157)
kaller dette en interpersonlig situasjon hvor det foregar en samtale mellom to personer om et
emne av felles interesse. Intervjuet har til hensikt & ga dypere enn hva en hverdagslig samtale
gjer (Kvale & Brinkmann, 2019 s. 22).

Det finnes ulike mater & utforme et forskningsinterviju, fra et intervju med lite struktur til et
intervju med relativt mye struktur. Mellom disse ytterlighetene finnes den tredje formen for
forskningsintervju som er basert pa en delvis strukturert intervjuguide (Thagaard, 2013 s. 97).
Kvale og Brinkmann (2019, s. 46) omtaler det delvis strukturerte intervjuet som et
semistrukturert intervju hvor intervjuet ligger ner opp til en samtale, men det er verken en
apen samtale eller en lukket spgrreskjemasamtale. Intervjuer fglger intervjuguidens tema og
forslag til sparsmal, mens oppfelgingsspgrsmal formes ut ifra intervjupersonens svar.

| mine intervju tok jeg utgangspunkt i semistrukturerte intervju. Det baserer seg pa
fenomenologiske aspekter hvor jeg som intervjuer oppfordrer til & fortelle hva
intervjupersonene faler, opplever og handler, sa ngye som mulig. Det fokuserer pa apne
spgrsmal som verken er stramt styrende eller ustrukturerte (Kvale & Brinkmann, 2019, s. 48)
hvor hensikt ligger i at intervjupersonene far fortelle hvordan de erfarer bruken av
kartleggingsverktagyet «Alle teller!». Dette har en styrke ved at jeg kunne stille

utdypningssparsmal og oppklare uklarheter underveis.

Intervjuene ble gjennomfart i desember 2020. Tid og sted ble avtalt pa e-post. Seks av
intervjuene ble gjennomfert over kommunikasjons- og samarbeidsplattformen Teams. Selv
om kanskje ikke alle er helt komfortable med denne plattformen, er det noe de fleste leerere
har fatt god kjennskap med gjennom aret med skolenedstenging og mater over Team. Dette pa
grunn av pandemien som satte en stopper for tradisjonell klasseromundervisning. Fordelen
med intervju over Teams er at informantene far velge selv hvor de skal sitte, og dermed kan
fale seg mer naturlig. Konteksteffekten kan pavirke innholdet i intervjuet (Jacobsen, 2016
s.152). To intervju foregikk ansikt-til-ansikt i et klasserom.

For & fa gode konstruktive intervju hvor intervjupersonen apner seg og det skapes en
informasjonsveksling, er det viktig at det etableres en relasjon mellom intervjuer og
intervjupersonen. Det viktigste er ifglge Jacobsen (2016 s. 155) at intervjuer er godt forberedt
ved & kjenne til tema og personen som skal intervjues. Far vi startet selve intervjuet begynte
jeg derfor alle intervjuene med a snakke litt lett om uformelle ting som ikke hadde noe direkte

tilknytning til oppgaven. Far lererne fikk spgrsmal om de kunne fortelle litt om seg selv i
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forhold til faget og tema. Dette var bade for at det skulle vaere trygt for intervjupersonene
samtidig som spgrsmalet skulle gjere meg kjent med dem.

Spesielt under de farste intervjuene syntes jeg det var vanskelig a stille gode
oppfelgingsspersmal. Kvale og Birkmann (2019, s. 195) sier at intervjueren ma ta raske valg
mellom det som skal spgrres om, og hvordan. Etter hvert som jeg fikk mer erfaring folte jeg at
dette ble bedre.

4.5.2 Intervjuguide
Jeg utarbeidet to intervjuguider, en for kommune og en for lerere, pa grunn av at det er ulike

formal med sparsmalene. Kvale og Brinkmann (2019, s. 162) omtaler en intervjuguide likt et
manuskript som strukturerer intervjuforlgpet mer eller mindre stramt. Videre sier de at guiden
kan enten inneholde strukturerte og ngye formulerte spgrsmal som falger en regelmessig
rekkefalge, eller den kan inneholde noen temaer som skal dekkes. | det semi-strukturerte
intervjuet vil det i guiden vaere tema og forslag til sparsmal.

Leerere og kommune har ulik tilnaerming og perspektiv til kartleggingsverktayet, derfor er det
ngdvendig for & besvare problemstillingen at spgrsmal og tema utarbeides forskjellig. Jeg
valgte a utarbeide direkte spgrsmal og ikke bare forholde meg til et hovedtema. Dette fordi
intervju var en ukjent arena for meg, sa for a veere sikker pa at jeg klarte & beholde den rade
traden i samtalen var det betryggende & ha sparsmal og stette seg til. Begge intervjuguidene

hadde forskningsspgrsmalene som utgangspunkt da spgrsmalene ble utarbeidet.

Intervjuguiden til leerere besto av elleve spgrsmal og hadde sgkelyset mest rettet direkte mot
«Alle teller!» pa individniva og omhandlet hvordan kartleggingen brukes, hvilken
informasjon kartleggingen gir om elevene og hvilken betydning kartleggingen har for
undervisningen videre. Som nevnt startet denne intervjuguiden med et generelt spgrsmal hvor
leererne skulle beskrive seg selv som matematikklaerer. Spgrsmalet hadde en dobbel funksjon.
Det skulle ufarliggjere situasjonen ved at leererne kunne fortelle om noe som var kjent og
trygt. Samtidig ved at leererne beskrev seg selv ble jeg bedre kjent med dem, og forklaringene
som ble gitt kunne si noe om laererens pedagogiske stasted og hva som var viktig for dem som
matematikklearere. Videre var det to sparsmal som omhandlet «Alle teller!» pa systemniva
hvor jeg ensket & vite hvilke trinn som gjennomfarte «Alle teller!'» og hvordan arbeidet rundt
kartleggingen ble gjennomfart. Dette for & undersgke om det var likheter eller ulikheter
mellom skolene i hvordan «Alle teller!» ble forstatt og brukt pa systemniva i organisasjonen.

Svarene pa sparsmalene gnsket jeg ogsa skulle fortelle hvilke organisatoriske muligheter og
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begrensinger «Alle teller!» hadde fra leerernes perspektiv. Med de sju neste spgrsmalene
gnsket jeg a fa frem hvordan larerne oppfattet a bruke og forsta «Alle teller!» som
kartleggingsverktgy, da spesielt mot tallforstaelse og misoppfatninger, og hvordan de benyttet
informasjonen den ga i sitt etterarbeid. Disse spgrsmalene gnsket jeg skulle fortelle noe om
verktgyets pedagogiske muligheter og begrensinger.

Intervjuguiden til skoleeiere besto av ni sparsmal og hadde stgrst fokus pa «Alle teller!»
spesielt med gnske om a vite hva skoleeiere tenkte pa som muligheter og begrensinger ved
kartleggingen og hvordan kommunen bruker resultatene av ««Alle teller!». Intervjuguiden
omhandlet ogsa kartlegging pa generelt grunnlag. Noen av spgrsmalene var ment for a fa
bedre forstaelse for de organisatoriske mulighetene og begrensningene og andre spgrsmal var
vinklet for & fa bedre begrep pa de pedagogiske mulighetene. Det viste seg a vere vanskelige
a svare pa det som omhandlet det pedagogiske rundt «Alle teller!» for skoleeierne.

Begge intervjuguidene har til slutt et apent spgrsmal om det var noe de gnsket a tilfaye.
Spesielt skoleeiere hadde en del & bemerke avslutningsvis som de gnsket a fremme.

For intervjuene startet gjennomfarte jeg to pilot intervju, en pa hver guide, for & se om det
trengtes eventuelle justeringer i guiden. Guidene ble gjennomfart pa en lerer og en
skoleleder. Guidene fungerte greit og jeg tenkte derfor at intervjuguidene ikke behgvde starre
justeringer. Ettersom det var vanskelig for skoleeiere a svare pa spgrsmalene som omhandlet
de pedagogiske mulighetene og begrensningene «Alle teller!» gir, burde dette muligens veert
formulert annerledes. Jeg faler allikevel at intervjuene med skoleeiere ga meg mye interessant
informasjon om det organisatoriske og hvilke forventinger skoleeierne har rundt

kartleggingen.

4.5.3 Verktgy
| forkant av intervjuet spurte jeg intervjupersonene om tillatelse til a gjare opptak, noe alle

intervjupersonene sa var i orden. Dette for at jeg kunne ha fullt fokus pa intervjupersonen og
bli for opptatt av & notere.

| et intervju er gyekontakt mellom intervjuer og intervjuperson viktig for a fa en god samtale.
Dette er vanskelig dersom man skal notere for & huske innholdet. Jacobsen (2016, s. 153)
viser til at en opptaker eller smarttelefon kan vere en lgsning for a fa med seg ordrett alt
intervjupersonen sier. Dersom intervjupersonene gir tillatelse til a bruke lydopptaker, er dette

en fordel (Thagaard, 2013 s. 111).
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Jeg valgte & gjere opptak med smarttelefon hvor jeg brukte «Nettskjema-diktafon-appens.
Lydfilene blir kryptert og sendt til Nettskjema, som jeg hadde opprettet pa forhand. Det er
ikke mulig a spille av lydopptakene direkte fra telefonene av sikkerhetsmessige grunner. | fare
for at det skal bli feil i opptaket, er det anbefalt & bruke to enheter samtidig. Brukte derfor
iPad i tillegg. Opptakene ble tydelige sa dette fungerte fint.

4.5.1 Utvalg
Studien min bygger pa forskningsintervju av seks lzrere og to skoleeiere. Antall personer i et

utvalg i kvalitativ studie bgr ikke veere for mange. Dette fordi behandlingen av data kan bli for
vanskelig og uoversiktlig. Dataene er rike pa detaljer, og et for stort utvalg vil gjegre
analyseprosessen krevende (Jacobsen, 2016 s. 178). Jeg har valgt a ikke intervjue skoleledere
fordi det hadde gjort materialet for omfattende, og jeg gnsket i denne studien & se n&ermere pa
rollen til skoleeier i forbindelse med kartlegging som ikke inngar i NKVS.

Jeg har benyttet meg av en kombinasjon av strategisk utvalg og tilgjengelighetsutvalg for a
innhente informasjon til denne masteroppgaven. | kvalitative studier sier Thagaard (2013 s.
60) at det velges personer som har egenskaper eller kvalifikasjoner som er strategiske i
forhold til problemstilling. Dette kalles da et strategisk utvalg. I mitt arbeid skal jeg undersgke
hvordan lerere og kommune forstar og bruker kartleggingsverktayet ««Alle teller!». Dette
gjer at jeg har en stor populasjon i utgangspunktet. Det er derfor ngdvendig a sette
avgrensinger pa mitt strategiske utvalg. Jeg gnsket a intervjue en lzrer fra hver skole i
kommunen for a forsgke a fa et generelt innblikk i hvordan «Alle teller!» ble brukt i skolene.
Videre satte jeg som kriterier at intervjupersonen hadde gjennomfart «Alle teller!» i lgpet av
de siste arene og at de jobbet pa 2., 3. eller 4. trinn. Noe videre krav ble ikke satt, som f.eks.
kunne sikret en variasjon av nyutdannede og erfarne leerere, kvinner og menn, da jeg ikke
gnsket & dra konklusjoner basert pa kategoriserte utvalg i denne studien. Dessuten ville en slik
avgrensing gitt meg et starre rekrutteringsproblem.

For & komme i kontakt med intervjupersonene sendte jeg e-post til rektorene eller
avdelingsledere med informasjon om masteroppgaven min, med spgrsmal om de kunne be
leerere ta kontakt med meg. En egnet mate a skaffe intervjupersoner pa er a rette en formell
henvendelse til personer som kan veere behjelpelige med & viderefare kontakt ved at personer
som var villige til & delta, kan ta kontakt (Thagaard, 2013 s. 61) Noen av skolene matte jeg
kontakte flere ganger. To skoler fikk jeg ikke respons fra til tross for flere henvendelser. De er

derfor ikke med i studien. Det kan ifglge Thagaard (2013, s 61) veere vanskelig a fa personer
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til & delta pa intervju i kvalitative studier fordi de handler om personlige erfaringer og tema
som kan vare nargaende.

For a komme i kontakt med skoleeiere ble sngballmetoden brukt. I denne metoden ber man
relevante personer for problemstillingen og undersgkelsens teoretiske perspektiver om navn
pa andre personer det kan vere aktuelt & intervjue. Faren med denne metoden er at man blir
sittende fast og at sngballen ikke fortsetter a rulle. Ettersom jeg bare skulle ha et utvalg pa to
personer, sa jeg ikke det som noen fare at sngballen skulle stoppe (Thagaard, 2013 s. 62). For
a komme i kontakt med farste skoleeier spurte jeg skoleleder i pilotintervjuet hvem hun mente
kunne gi meg informasjon om undersgkelsen. I intervjuet med denne skoleeieren ble neste
aktuelle skoleeier nevnt.

Videre omtale og presentasjon av intervjupersonene mener jeg ikke er relevant for studien.

4.6 Analyseprosessen

Det finnes ingen standardiserte teknikker for hvordan en analyse skal vare. Dermed vil
analyseprosesser i en kvalitativ studie ha en stor grad av fleksibilitet og variere fra studie til
studie (Grgnmo, 2016 s. 265). Analyseprosessen gar ut pa a redusere datainformasjonen som
er samlet inn ved a forenkle og strukturere materialet for & fa en bedre oversikt. Dette skjer pa
bakgrunn av de transkriberte intervjuene. Prosessen med analysen skal trekke fram sentrale
detaljer og papeke mgnstre, regulariteter, avvik og arsaker (Jacobsen, 2018 s. 197). Dette er
en mgysommelig prosess. Ettersom opptakene av intervjuene var av god kvalitet var dette
greit & gjennomfare, til tross for at det var tidkrevende. Selve analyseprosessen ved a
gjennomga transkriberingene samt kode, kategorisere og systematisere materialet synes jeg til
a begynne med var vanskelig og fa et grep om. Etter hvert som jeg hadde gatt gjennom
materialet flere ganger begynte kodene og etter hvert kategoriene & forme seg. Videre vil jeg

forklare neerme om transkriberingen og hvordan analysen ble gjennomfart.

4.6.1 Bearbeiding av data og transkribering
Alle opptakene ble transkribert ordrett i sin helhet. Jeg noterte smaord og pauser, ehmm, ja og

nei. Slike pauser kan indikere at intervjupersonene er usikre, noe som kan veere viktig a fa
med seg til analysearbeidet. Dersom intervjuobjektet snakket dialekt, ble dette transkribert pa
bokmal. Jeg tok ikke opptak av den uformelle samtalen som foregikk i forkant og etterkant av
intervjuet, men opplevde ved tre av intervjuene at intervjupersonene kom med ny informasjon
etter at opptakeren var slatt av. Dette noterte jeg pa eget ark og ferte inn pa transkripsjonene.
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Hensikten med a transkribere er & fa en bedre oversikt og struktur pa intervjuet, og intervjuet
gar da fra muntlig til skriftlig form. I tillegg far jeg et starre eierforhold til materialet.
Prosessen med transkribering gjgres for a enkle analysen (Kvale & Birkmann, 2019, s. 206).
Under transkriberingen forsgkte jeg derfor 4 tenke over hva hvert enkelt intervju fortale meg i
grove trekk slik at jeg kunne ha det med meg som et bakteppe til kategoriseringen av
intervjuene. Disse tankene noterte jeg ned i en logg pa eget ark og denne loggen skulle vise
seg a bli verdifulle i senere arbeid med analysen av materialet.

Intervjuene av leerere ble anonymisert i transkripsjonene som L1, L2, L3, L4, L5, og L6.
Intervjupersonene fra skoleeier ble transkribert som K1 og K2. Jeg har valgt & bruke disse
forkortelsene ogsa i del 5 om resultater og del 6 om drgfting.

4.6.2 Analyse av data
| analysearbeidet har jeg brukt koding og kategorisering som verktgy for a sortere og

systematisere materialet i form av innholdsanalyse. En innholdsanalyse baserer seg pa at det
som blir sagt i et intervju kan minimeres til feerre, men mer overordnede kategorier og fyller
disse kategoriene med mening. Etter at kodene var laget og fylt med mening, sa jeg etter
spenninger i og mellom kategorier (Jacobsen, 2018 s. 207). For a fa en bedre oversikt over
dataene er det & sortere og bearbeide data ved hjelp av koding den mest typiske
fremgangsmaten (Grgnmo, 2016 s. 266). Videre vil jeg forklare nermere hvordan jeg gikk

frem i prosessen.

Til & begynne med syntes jeg det var vanskelig & gripe om materiale og finne frem til kodene
som Grgnmo (2016, s. 267) beskriver som stikkord som skal beskrive et stgrre utsnitt av
utsagnet. Jeg leste derfor farst gjennom intervjuene med tanke pa spgrsmalene hva kartlegges,
hvorfor kartlegges det og for hvem kartlegges det, i samband med det som jeg hadde notert
meg under transkribering, som nevnt i forrige kapittel. Dette hjalp meg til & fa en bedre
oversikt og en helhet over materialet. Ved neste gjennomlesing skrev jeg ned koder til hvert
intervju ut ifra sentrale begrep, for jeg igjen leste over intervjuene og generaliserte og tok bort
noen koder. Deretter var det nok en gjennomlesing for a kontrollere om kodene na var slik jeg
tenkte og at de stemte med materialet, samt at jeg var bevisst pa at dette ble gjort pa en ngytral
mate, slik som beskrevet i 4.4. Dette er da en apen koding som betyr at det farst og fremst
betyr at kodingen bestemmes ut fra empirien. Pa bakgrunn av de apne kodene dannet jeg meg
da et bilde av de nye kategoriene. En kategori er flere utsagn som har felles egenskaper

(Grgnmo, 2016 s. 268). Flere ganger leste jeg gjennom materialet og kodene jeg hadde for a
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kunne generalisere koder, sa jeg satt igjen med ferre koder. Pa denne maten var jeg apen for
hva materialet ga meg av informasjon. Videre systematiserte jeg kodene slik at de ble
utgangspunktet for kategorier. For & ikke sitte igjen med for mange kategorier, ble kategorier
med lik mening slatt ssmmen. For a skape en bedre oversikt satte jeg kategoriene med
tilhgrende utsagn inn i en tabell. Neste trinn i prosessen var a utvikle begreper, som skulle
veere betegnelsen pa en bestemt type fenomen. Begrepene jeg endte opp med var
resultatfremstilling, diagnostikk, praksisendring og leeringsutbytte. Grgnmo (2016, s. 269) sier
at begrepet kan vare navn pa kategorien. Begrepene ble da pa en mate som en hovedkategori,
og de tidligere kategoriene ble na underkategorier. Etter at tabellen var laget og fylt med
mening i form av utsagn til intervjupersonen leste jeg pa nytt igjennom intervjuene for a se
om det var noen utsagn eller koder jeg hadde oversett som passet inn i kategoriene. Jeg erfarte
at jeg matte bade endre pa noen, og legge til noen kategorier ogsa i dette stadiet.
Utarbeidelsen av begrepene ble formulert i lys av undersgkelsens formal «Hvilke
organisatoriske og pedagogiske muligheter og begrensninger gir kartleggingsverktayet «Alle
teller!» for leerere og skoleeier?» og «Hvordan forstar og bruker leerere og kommune
kartleggingsverktayet ««Alle teller!»?» Pa bakgrunn av denne analysen ble resultatene
presentert og funnene beskrevet ved hjelp av deskriptive utsagn av intervjupersonens
opplevelse og erfaring av kartleggingsverktayet «Alle teller!». De ulike intervjupersonenes
utsagn er valgt ut for & kaste lys over funnene. Disse funnene blir senere videre systematisert
etter forskersparsmal og problemstilling og dreftet og knyttet opp mot teori i

analyseprosessens siste fase.

4.6.3 Analyseprosessen i et vitenskapelig perspektiv
Ved at jeg begynte analyseprosessen med koding av intervjumaterialet startet jeg

undersgkelsen induktivt. Den farste kodingen var for det meste dpen og deskriptiv som vil si
at de er rent beskrivende av det faktiske innholdet i teksten. Ved a ha en &pen forstaelse for
kodingen bygger kodingen pa en fenomenologisk tenkning som innebzrer & beskrive presist
og tydelig for & fa fram virkeligheten i materialet (Kvale & Brinkmann, 2019 s. 44).

Etter hvert som jeg slo sammen koder og senere kategoriserte kodene, ble kodene mer
fortolkende. Kodene bygde da mer pa min forstaelse for innholdet i materialet (Grenmo, 2016
s. 267). Ved at jeg benyttet kodene og ut ifra helheten tolket hver del, for deretter & sette
delene inn i en starre sammenheng igjen, kan det forstas som et hermeneutisk
fortolkningsprinsipp. | bearbeidelsen av analyse og i prosessens siste del hvor funn knyttes til

teori har jeg brukt en deduktiv tilnerming. Dette har blitt gjort ved at jeg har ut ifra teori
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hentet ytterligere informasjon i fra empirien. Ved a benytte bade induksjon og deduksjon i
analyseprosessen har jeg benyttet en pragmatisk tilneerming kalt abduksjon (Jacobsen, 2018 s.
34).

4.7 Forskningsetikk

Gjennom hele prosessen med arbeidet har jeg tatt hensyn til etiske valg og overveielser, og i
tillegg veert klar over at undersgkelsen kan fa konsekvenser for deltakere og samfunnet ellers
(Jacobsen, 2016 s. 45). Etikk er lzeren om moral, om hva som er rett og galt. Ringdal (2001, s.
85) omtaler forskningsetikk som den grunnleggende moralnormen for vitenskapelig praksis.
Det vil si at jeg ma etterstrebe de etiske retningslinjene som Kvale og Brinkmann (2019, s.
102) omtaler som de fire omradene informert samtykke, fortrolighet, konsekvenser og

forskerens rolle.

4.7.1 Informert samtykke
Alle intervjupersonene mottok pa forhand et skriv med informasjon om prosjektets formal og

hva studien omhandler tilsendt via skolens rektor eller avdelingsleder. Det informerte
samtykket skal sikre at intervjupersonene skal vite at de kan trekke seg nar som helst og at de
deltar frivillig (Kvale & Brinkmann, 2019, s. 104). Jeg opplyste ogsa om at dette var et

prosjekt som var sgkt og godkjent gjennom NSD.

4.7.2 Fortrolighet
Intervjupersonene har rett til & beskytte sitt privatliv, og deltakerne skal ikke kunne

gjenkjennes i studien (Thagaard, 2013 s. 226; Kvale & Brinkmann, 2019 s. 106; Jacobsen,
2016 s. 48). Jeg omtaler derfor intervjupersonene som L1, L2, L3, L4, L5, og L6, og
intervjupersonene fra skoleeier som K1 og K2. P& grunn av at det er fa personer med i
utvalget har jeg valgt & beskrive intervjupersonene med «hen» slik at det skal veere

vanskeligere & identifisere personene.

Far intervjuet informerte jeg intervjupersonene om dette. Jeg fortalte ogsa at de kunne fa
mulighet til & lese gjennom prosjektet far jeg leverte det fra meg, slik at de hadde mulighet til
a komme med innvendinger. Det var ingen av intervjupersonene som gnsket a lese gjennom

studien far den var helt ferdig.
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4.7.3 Konsekvenser
Mens utvalget av lzerere er stort og derfor vanskeligere & identifisere, er utvalget av skoleeiere

i en kommune langt faerre. Det ma derfor tas i betrakting at disse personene har starre
mulighet for a gjenkjennes. Stort fokus pa anonymitet rundt lokalitet blir derfor viktig samt
hvordan informasjonen blir lagt frem, samtidig som det essensielle i intervjuene presenteres
pa en fenomenologisk mate.

Jeg har forsgkt a ta hensyn til informasjonen som har kommet frem og vurdert om
informasjonen kan virke skadelidende for informasjonspersonen. Det skal ikke ha noen
konsekvenser for intervjupersonene a delta i forskningsprosjektet, men Thagaard (2013, s.
230) sier at det er ikke alltid enkelt & forutse hvilke konsekvenser et prosjekt kan fa. Derfor er
det viktig a tenke pa intervjupersonene da resultatene og sitater presenteres. Presentasjonen av
sitater skal fremheve tendenser i studien pa en nyansert mate slik at det skapes en bredde i
materialet og at intervjupersonene opplever studien som relevant. Etter min mening har det
ikke kommet frem noen slik informasjonen, og jeg mener derfor at studien ikke skal fa

konsekvenser for intervjupersonene i ettertid.

4.7.4 Forskerens rolle
Gjennom hele prosessen er det viktig at studien skal veere en sa ngytral undersgkelse av

fenomenene som mulig. Det kan veere lett & la seg pavirke av intervjupersoner, vare
forutinntatt, ignorere resultater eller legge for mye vekt pa noen resultater (Kvale &
Brinkmann, 2019 s. 108). Forskningen skal forsgke a ikke fa frem noe spesielt resultat, men
Jacobsen (2016, s. 55) papeker at det er vanskelig a gjennomfgre en forskning som er helt
ngytral og verdifri fordi forskeren gjennom valg av problemstilling er styrt av egne verdier.

| denne studien har jeg valgt en problemstilling og forskerspgrsmal som interesserer meg, og
som jeg har lyst til & finne ut av. Jeg har forsgkt & ga inn i denne studien med apent sinn og
jobbet systematisk og ngye med studien slik at forskningen skal bli sa troverdig som mulig.
Ut ifra aktuell teori haper jeg & kunne svare pa problemstillingen min og har derfor forhapning

om at studien kan komme til nytte bade for andre og for meg.
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5. Presentasjon av undersgkelsens resultater

Resultatene i dette kapittelet baserer seg pa intervju av seks lerere fra forskjellige barneskoler
0g to skoleeiere.

Farst vil jeg kort gjengi hvordan lererne ser pa seg selv som matematikklzrere og hva de
tenker om sin matematikkundervisning. Deretter vil jeg presentere de empiriske funnene pa

bakgrunn av tekstutdrag fra intervjuene.

Dataene er strukturert etter de fire hovedtemaene rapportering, diagnostikk, praksisendring og
leeringsutbytte. Dette er de fire begrepene jeg kom frem til etter at jeg kodet det empiriske
ramaterialet. Jeg foretar en oppsummering av hvert hovedtema far jeg til slutt oppsummerer
hovedfunnene i datainnsamlingen. | mitt utvalg av uttalelser har jeg forsgkt a fa frem

spenninger, likheter og ulikheter iblant informantenes uttalelser.

Hvordan lerere ser pa seg selv som matematikklarere og hva de tenker om sin
matematikkundervisning kan fortelle noe om laererens pedagogiske stasted og hva lareren
anser som viktig i sitt virke som matematikkleerer.

Lererne omtaler sin matematikkundervisning og seg selv som larer i matematikk pa felgende
mate.

L1 forteller at hun tidligere gjennomfarte undervisningen med fokus pa algoritmer og at hun
ikke snakket sa mye med elevene om lgsninger. De siste arene synes hun at hun har blitt
flinkere til & fa ungene til & undre seg og bruker mer apne oppgaver, konkreter og
problemlgsning.

L2 sier at hun er veldig glad i matematikk og bruker lite bok og veldig mye konkreter. Hun
bruker ogsa en del samarbeidsoppgaver og praktiske oppgaver. | tillegg bruker hun
Smartboard og rutebok.

L3 ser pa seg selv som en litt unormal mattelaerer. Hun forteller at hun ikke bruker bok, at de
har et leereverk, men tror at hun ikke har sett i lzererveiledningen. Hun henter ting fra alle verk
og ellers det hun kommer over som for eksempel apper og Facebook, og synes det er bedre
enn a fglge lereverket.

L4 tenker hun er ganske interessert i matte med de sma, og praver a legge til rette mye
praktisk. Hun bruker mye konkreter, tegning, men merker at hun har elever i klassen som
ogsa er glad i a sitte og regne. Ettersom noen elever er glade i a regne i matteboka gir hun

ogsa rom for det.
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L5 foler at hun er inne i en prosess na hvor hun endrer pa undervisningen sin. Hun er na mer
forskende og jobber annerledes enn tidligere. Dette er bade pa bakgrunn av fagfornyelsen,
men ogsa fordi hun ser nytten i at elevene snakker matte og forteller hva de tenker. Dette har
gjort til at hun synes det har blitt enda morsommere & undervise i matematikk. Elevene blir
mer engasjert, og malet er a jobbe enda mer praktisk.

L6 sier hun faler seg trygg i faget, og at hun er glad i det. Hun forteller at hun nok ikke er den
leereren som folger bgkene slavisk. Hun er glad i a diskutere fremgangsmater fordi det
forteller henne noe om hvor elevene befinner seg. Prosessen er like viktig som akkurat det a
leere seg algoritmene. Selv mener hun at hun kanskje kunne veert flinkere til & bruke konkreter
og jobbet mer praktisk. Hun forteller om konstant darlig samvittighet fordi tiden ikke strekker
til.

Dette forteller litt om hvordan de ulike lzererne tenker om sin egen matematikkundervisning,
og uttalelsene tyder pa at alle leererne er glade i faget sitt og liker a undervise i matematikk.
Slik lzrerne forklarer er det grunn til & tro at de er opptatt av endring til praksisrettet og
problemlgsende undervisning med utstrakt bruk av konkreter, som er i trad med
kjerneelementene kunnskapslgftet (Kunnskapsdepartementet, 2018). Hvilken tilneerming
leererne har til faget henger trolig sammen med hvordan tiltak etter kartlegging blir

gjennomfart.

5.1 Rapportering

Delen om rapportering vil gjare rede for hvordan resultater diskuteres og vektlegges pa skolen
og hvilke forventninger skoleeier har til denne resultatdialogen. Videre kommer det frem

hvilken mate resultater av kartleggingen blir fremstilt for foresatte.

5.1.1 Diskusjon av resultater
Det er i varierende grad informantene sier de diskuterer resultater sammen med ledelsen.

Bade L1 og L2 forteller at de diskuterer resultater med ledelsen pa skolen bade hgst og var, og
at resultatene skal fagres inn i conexus. De forteller at det i samtalen legges frem hvordan det
skal jobbes med resultatoppfalging. Det er jo da & anta at lederne pa disse skolene har god
oversikt over resultatene for sine elever.

| tillegg er det forskjell hva som blir satt fokus pa i disse samtalene.
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Bade L2 og L5 papeker at det er de rgde tallene som blir mest diskutert med skolens ledelse.

L5 sier noe om dette i tillegg til at hun papeker at resultatoppfalging ikke er satt i system:
«Nei, tror ikke det er noe godt system pa det, det kan jeg si. Tror det har sklidd helt ut.
Men er det rgde tall sa, sa klart da blir det noe annet, men er du innenfor normalen sa
tror ikke det ha veert det som har veert prioritert. Utenom nasjonale praver, de er

ordentlig i system.»

Ved at fokuset kun er pa rade tall er det fare for at elever som presterer hgyt ikke far tilpasset
opplaring. Det er jo ogsa grunn til & undre seg over hvorfor nasjonale praver er satt i system,
mens «All teller!» ikke er det, og om grunnen er at det kun er kartlegginger fra NKSV som

skal tas opp i resultatdialog med skoleeiere.

L6 sier seg ogsa enig i at det er de elevene som faller helt utenom som blir diskutert og om det
kan veare ngdvendig med henvisning. P& hennes skole er fokuset dessuten pa klassen og hva

klassen som helhet trenger & jobbe med. Det fokuseres ikke sa mye pa enkeltelever.

A diskutere resultater p& Team med andre larere kan vare en annen méate & gjennomga
resultater pa. L3 forteller at de gjar det pa denne maten:
«| forbindelse med kartlegging da er det sann utviklingsarbeid pa Team. Jeg er na pa

3. 0g 4., sa da jobber liksom vi sammen.»

Det kommer ikke tydelig frem om ledelsen pa skolen til L3 er med og analyserer og falger
opp resultatene pa Team.
L4 sier ogsa at de jobber sammen om kartlegging pa team, og sier videre:

«Vi ser alltid over resultatene som vi har lagt inn i conexus og sann med ledelsen. Ikke

noe spesielt system.»

Pa informantenes uttalelser kan det virke som om det er ulikt hvor god informasjon
skolelederne pa de forskjellige skolene har om kartleggingsresultater for sine elever. Det kan
ogsa virke som om noen skoleledere ikke har sa stort fokus pa andre kartlegginger enn
nasjonale prgver. Det kan henge sammen med hva som skal rapporteres til skoleeiere. Fordi
K1 forteller:

««Alle teller!» er ikke et kartleggingsverktgy som brukes for a generere data pa

kommunalt niva og som kalles styringsverktgy for utvikling innenfor, kan du si
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utdanningsomradet i kommunen. Der er det mer elevundersgkelsen og de nasjonale

prevene og den type resultater som ligger til grunn.»

Men det er klare forventinger pa kommunalt niva om at skoleledere ogsa diskuterer med
leererne resultater pa de kartleggingene som er vedtatt at skal tas i kommunen. K2 sier falge
om resultatdialog:
Ogsa har jo jeg en forventning til som jeg tar ut til alle lederne, jeg har en forventning
om at de har en resultatdialog med alle trinn. At nar f.eks 3. trinn skal ha «Alle
teller!», sa har ledelsen et oppfalgingsmate med dem, gar gjennom resultatene, blir
enige om hvilke tiltak som ma settes inn her og hvilke endringer som ma gjares.

K2 sier at det er jobben som har blitt gjort fra 1. til 4. klasse som vises pa resultatene i 5.
klasse, og at det kanskje er den jobben som blir gjort i 1. og 2. klasse som har starst
innvirkning. Det er slik a forsta at det er viktig med tidlig innsats og at de tiltakene som blir
satt inn pa de laveste trinnene har mye 4 si for hvordan den matematiske kompetansen til
eleven er pa mellomtrinnet.
Pa kommunalt niva er det et minimumskrav at «Alle teller!» skal gjennomfares pa 3., 6. og 8.
trinn pa alle kommunens skoler. Allikevel forteller L6 at det er stgrre fokus pa
«Regnefaktapraven» enn pa «Alle teller!» pa hennes skole.
Noen skoler velger altsa a ha fokus pa andre kartlegginger enn de som er felles bestemt i
kommunen. Dette kan tyde pa at skolene i varierende grad er forngyde med kartleggingen
«Alle teller!» som et verktgy. K1 forteller at innrapportering av resultater i mange tilfeller sier
lite om eleven, og begrunner det pa falgende mate:
Resultatfremstillinger som handler om antall poeng av antall mulige for eksempel gir
oss lite informasjon om misoppfatninger som eleven har. Et tenkt eksempel er da 23 av
45 gir egentlig lite informasjon om eleven og dens ferdigheter. Hvis det tegner et bilde
av hvordan resultatene brukes og gjengis og forstas der ute, sa vil jo det veere et

forbedringspotensial i hvert fall.

K1 viser her at hen er usikker pa hvordan analysene til «Alle teller!» blir gjennomfart pa
skolene.
K2 forteller hvordan resultater blir gjennomgatt med skolens ledelse, men det har tidligere

blitt omtalt at dette kun gjelder nasjonale prever. Faglgene kommer frem i intervjuet:
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«Vi har dialogmater med alle skolene der vi gjennomgar resultatene. Skolene sier noe
om sin analyse av resultater og tiltakene de tenker & sette inn i forhold til det. Ogsa ja,
det er gjerne litt spgrsmal og sann for & fa dem inn i en refleksjon pa hva trenger vi a

gjere med praksisen var nar vi ser resultatene?»

Det er resultatet av analysene som skal vise hvilke muligheter elevene har for leering og de
skal ligge til grunn for hvordan videre undervisning skal tilrettelegges (Nordahl & Hansen,
2019 s. 39). Men prosessen fra a analysere og drafte resultater til & gjennomfare i praksis
innebeerer at leerere og skoleledere har evnen til endring (Nordahl & Hansen, 2019 s. 71). L6
forteller at etter gjennomgang av resultater blir lzerere allikevel litt alene om jobben i
klasserommet. Hun forteller:

«Ellers sa faler jeg det er ganske mye opp til leererne. Vi kommer liksom til et visst

punkt ogsa er det jobben vi gjer som vi ender opp med allikevel. Mye god vilje,

men...ja.»

Dette tyder pa at skoleleder ikke holder i tradene og falger opp lenge nok i forhold til hva
lereren gnsker. Det kan dermed virke som om samholdet i organisasjonen og muligheten til &

kunne hjelpe hverandre ikke er god nok.

For & kunne jobbe godt med resultatene inneberer det & ha gode evner til & analysere dataene
0gsa ma man ha en oversettelseskompetanse papeker K2. Videre forteller K2 at mye av
ansvaret for dette arbeidet ligger hos skolelederne:
Farst og fremst s ma jo analysebiten bli bedre hos rektorene, ogsa ma man og det
tenker jeg at vi som skoleeier ma ta, sdnn som na i etterkant av nasjonale prgver sa
har vi hatt mgte med alle skolene for i det hele tatt & se «Hvordan er det skolene
analyserer og jobber med resultatene?». Sa har jeg spurt skolene om a legge frem,

ledergruppene pa skolen om a legge frem en analyse.

Det skoleeier her sier er & betrakte at skolene ma bli tydeligere i sitt analysearbeid og at det er
skolelederne som farst og fremst ma utvikle dette pa sin skole, og at det er skoleeiers oppgave
a bevisstgjgre skolelederne pa dette. Videre sier K2:
«Ogsa er det noe a vite «Hva er det prgvene maler?» Altsa, nar vi snakker om
nasjonale praver sa snakker vi jo ikke farst og fremst om individer. Sa bare det, maten

en ledergruppe legger frem pa om de starte a fortelle om alle som har

58



spesialundervisning, alle som ligger i grasonen, alle som har vanskelige
hjemmeforhold. Allerede der kan du jo pa en mate se om de har formalet med prgven
inne. Og nar du far dette i ledergruppen sa ma man tenke at ledergruppen tar der
videre ut i det pedagogiske utviklingsarbeidet, men det er et ledelsesansvar i fra

gverst.

5.1.2 Formidle resultat til foresatte
Det er veldig ulikt hvordan laerere bruker «Alle teller!» nar de skal gi tilbakemeldinger til

foreldre. | fglge Hattie (2014, s. 235) gnsker foreldre & hjelpe barna sine, men at mange

mangler forstaelse for skoleterminologien. Maten lerere fremstiller resultatene kan derfor ha

noe a si for hvordan foreldre kan hjelpe barna sine videre i leering. Alle leererne fortalte at de

gjennomgikk resultater pa foreldresamtalen. L1 fortalte at hun gjorde det pa denne maten:

«Har gjerne samlet opp tema og sagt hvordan det ligger an innen de ulike
matematiske temaene. Om du har god tallforstaelse eller om trenger mer gvelse i
forhold til addisjon og subtraksjon. Hva du mestrer innenfor de ulike omradene. Har
lagt fram, vist frem prgven, men har snakket rundt temaene om hva de mestrer og hva

de trenger a gve mer pa.»

Bade L2, L3 og L5 sier at de gir tilbakemeldinger nesten pa samme mate. L2 papeker at:

«Jeg sier ikke sann 15 av 15 riktige, ferdig».

L4 forteller at hun gjer det pa en litt annen mate. Hun sier:

«Da gar jeg gjennom oppgave for oppgave, 0gsa roser jeg jo veldig der jeg ser at «A,
det her har du fatt til, dette klarte du ogsa, dette ser jeg at du er helt trygg pd.» Men sa
praver jeg ogsa a trekke frem at for eksempel «Addisjon, det synes du er litt vanskelig,
merker du det selv?» Og veldig ofte sa er unger klar over det. At «Ja, det synes jeg er
vanskelig» Ogsa bruker vi det da vi skal sette mal da. For neste halvar, eller til neste

samtale.»

L6 forteller at det er en grei test, men den kan vare vanskelig & vise foreldrene. Hun forteller:

«Det er andre eldre prgver som vi sikkert ikke skal bruke, som er lettere a vise til

foreldrene hva ungene egentlig kan da.»
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Og L6 sier videre:
«Det er litt negativ holdning til den testen, sa det har liksom vert litt godkjent &
gjennomfare annen kartlegging. Blant annet fordi den er litt vanskelig a tilbakemelde
og fa vist til foreldrene.»

Det kommer frem her at de fleste oppsummerer kartleggingen da de legger den frem for
foreldrene, mens en sier at kartleggingen legges frem oppgave for oppgave. En informant
forteller at hun opplever kartleggingen som vanskelig a legge frem for foreldrene, og sier at
andre kartlegginger er enklere.

5.1.3 Oppsummering av rapportering
Gjennomgaende forteller leererne at det er fokus pa de rede tallene som betyr at sgkelyset

ligger i & heve elevene med de svakeste resultatene. Ellers kommer det frem at i flere samtaler
med skoleledere legges det mest vekt pa klassen som helhet fremfor enkeltelever, og at det er
mye mer systematisk arbeid rundt nasjonale prever og Udir kartlegging enn «Alle teller!».
Dette kan henge sammen med at det pa kommunalt niva er kun resultatdialog pa disse nevnte
prgvene. Informantene fra kommunalt niva uttrykker tydelig hvilke forventninger de har til
skolelederne om hvordan ogsa andre kartlegginger skal arbeides med. Samtidig undres det
over pa kommunalt niva hvordan analysearbeidet utfares og gjennomarbeides ettersom
rapportering av resultater av enkeltelevers tallforstaelse i forbindelse med «Alle teller!» er
mangelfull. Kommuneledelsen mener at ansvaret for at dette blir gjort pa en god mate ligger
hos skolelederne.

Det spriker mye i hvor systematisk dialogen og arbeidet med resultater er mellom skoleleder
og lrere pa de ulike skolene. Mens noen utrykker et systematisk arbeid, virker det betydelig
mer usystematisk pa andre skoler. Pa en skole er ikke «Alle teller!» en kartlegging de har mye
fokus pa.

Alle informantene forteller at de omtaler «Alle teller!» pa samtaler med foreldre. Det varier
hvordan resultatene legges frem. Ingen sier at de kun legger frem poengsummen. Noen
forklarer at kartleggingen gjennomgas oppgave for oppgave, mens andre legger kartleggingen

frem etter tema.
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5.2 Diagnostikk

| dette andre temaet vil det fremkomme det som er organisasjonens hoved substans da det
gjelder kartlegging. Her vil det bli presentert hvilke forventninger skoleeier har nar det gjelder
kartlegging og hva lererne sier de gjar. Det vil ogsa fremkomme hvilken relevans lererne

erfarer at kartleggingen har for deres arbeid.

Det var ulikt hvilke trinn «Alle teller!» ble gjennomfert. Ifalge kommunens arshjul for hvilke
kartleggingsresultater som er obligatoriske for kommunen skal «Alle teller!» gjennomfares pa
3., 6. 0g 8. trinn. Flere av lzererne utrykte at de ikke visste at det var obligatorisk for disse
trinnene, noen fortalte at de ikke visste hvilke trinn «Alle teller!» ble gjennomfart pa, mens
andre fortalte at kartleggingen ble gjennomfart pa alle trinn. Ingen var sikre pa at «Alle
teller!» ble gjennomfart pa 1. og 2. trinn. Fire laerere fortalte at de mente at kartleggingen ble
gjennomfart fra 3. trinn, en laerer sa fra 2. trinn og en larer trodde den ble gjennomfart pa alle
trinn. En leerer sa at «Alle teller!» ble gjennomfert pa 3. og 6. trinn og en fortalte at den ble

gjennomfart pa 3., 4. og 6. trinn.

5.2.1 Oppfattelse av virkeligheten pa skolen
K1 satte legitimitet hgyt nar det gjelder & snakke om kartleggingsresultater i skolen. At den

informasjonen kartleggingsresultatene gir er troverdig opplysning og at det forteller noe om
virkeligheten pa skolen. Dersom legitimiteten ikke er til stede tror K1 at det er dette som

skjer:

Carrone. ellers sa tenker jeg at det fort blir sann bortkastet tid da og snakke om

resultater egentlig ikke tror noe pa.»

K2 papeker hvor viktig det er med systematisk arbeid med kartlegging og utrykker det pa
denne maten:
«Det & fa et systematisk arbeid, altsa jeg opplever at mange skoler gjer det, men
opplever ogsa mange som ikke gjar det. Altsa et systematisk arbeid, for nar du har
kartlagt din klasse, er det dette som skjer. Altsa bade i forhold til det du skal, den
konkrete oppfalgingen som du skal gjere, men ogsa hvordan skal vi leere av dette pa

skoleniva og pa tvers av skoler.»

61



Videre utrykker K2:
«Det & bruke data til & forberede kvaliteten pa undervisningen, det er undervurdert og
det gjar vi ikke systematisk nok.

K2 papeker at det skal vere klare retningslinjer pa hva som konkret som skal skje etter en

kartlegging. Med systematisk arbeid pa dette nivaet vil det da veere forutsigbart for bade

skoleledere, lzerere, elever og foreldre hva de skal gjgre og forvente etter kartlegging. Men K2

konstaterer at det er forskjeller i praksis pa skolene.

Flere av de andre informantene forteller ogsa at det ikke arbeides systematisk nok. L6 sier:
«Vi har egentlig ikke noen gode rutiner pa hvordan vi jobber mot spesielle

kartlegginger. Det er mer pa nasjonale praver.»

Bade L4 og L5 tror jobben etter kartlegging gjeres litt ulikt pa deres skole, og L1 sier hun tror
det er veldig opptil hvert enkelt trinn hvordan undervisningen blir lagt opp. Hun forteller ogsa

at oppfelging blir drgftet pa Team, men at det ikke blir palagt noe fra ledelsens side.

L4 viser til eksempler pa hvordan hun konkret arbeider:
«Jeg prover liksom & ta tak i hvis jeg ser det er noe som gjelder mange i hvert fall,
ogsa hender det vi har arbeidsplaner. Jobber med matte og norsk hefter for eksempel,
og der gir jeg ofte, der har de ikke like hefter, og det er jo pa bakgrunn av kartlegging
ofte da, at jeg ser hva dem strir med liksom. Prgver ogsa a sette sammen litt sann i

grupper etter det hvis vi har, det er ofte mange som strir med det samme da.

Tiltros for at K2 sier at systematisk arbeid er viktig og at det er konkrete ting som skal skje
etter kartlegging, tyder uttalelsene til informantene at arbeidet kan veere varierende og
tilfeldig. For K2 papeker at:

«Kartleggingen har ferst noe for seg hvis vi systematisk arbeider med resultatene.»

Det er kun L2 som forteller at de bruker intensive kurs som tiltak etter kartlegging. En tolaerer

setter da i gang intensive kurs for elever som skarer svakt pa kartleggingen.

5.2.2 Kartleggingens relevans
Kommunen har klare forventninger om hvordan skoleleder skal jobbe med kartlegging. Det er

nasjonale fgringer pa a gjennomfgre Utdanningsdirektoratets kartleggingsprever og de
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nasjonale prgvene. Andre kartlegginger er det kommunen som palegger skolene &

gjennomfare. K1 forteller at det gjgres pa denne maten:
«Ressurser i pedagogisk tjeneste som skal sammen med skolene se pa
kartleggingsverktay vi bruker for & vurdere om de vi har er gode nok eller om det er
andre ting som har tilkommet underveis som er kanskje verdt & satse pa. Og da er det
slik jeg har forstatt det er vel maten det har blitt gjort pa tidligere uten at jeg kjenner
til den historikken at man involverer, kall det utvalg av leerere i det arbeidet som skal
representere pa en mate bredden i grunnskolen da. Det vil si kanskje smaskoletrinnet,
mellomtrinnet og ungdomstrinnet eventuelt noen skoleledere og per i dag

veiledningsressurs fra pedagogisk tjeneste.

Flere av laererne synes ikke kartleggingen «Alle teller!» har riktig relevans i forhold til dagens

krav til hva elevene skal mestre og at den ikke forteller nok om det de gnsker & vite om

elevene. De tenker at andre kartlegginger muligens har stgrre nytteverdi. L1 forteller:
«Jeg synes ikke denne kartleggingen dekker nok na i forhold til sann som
kompetansemalene er na. Fordi at det er, det er greit at det er mange oppgaver som
viser tallforstaelsen, men sa synes jeg det mye som er basert pa den tekniske biten som
vi kanskje ikke er sa opptatt av om du greier algoritmen divisjon eller at du greier
algoritmen i multiplikasjon, men at de oppgavene pa en mate ikke gir oss sa mye.
Skulle hatt en kartlegging som kunne ha vist litt mer i forhold til hvordan barn tenker

og hvordan du kan lgse problemer.»

L6 sier hun ikke er noen tilhenger til denne testen tiltros for at hun i intervjuet har fortalt at
hun har kjent til den i mange ar:
«Det er en grei test for a se, det er det, men jeg vet ikke, det er s& mye mer som jeg har
lyst til & se som jeg synes at andre tester har mer, ogsa er jeg ikke sa veldig glad i
sanne oppsummerende tester. Unger er jo litt slik at det du jobber med der og da, s&
skal du... sa kommer det en test pa noe du ikke har ovd pd kanskje, sa litt sann
kapitteltester isteden kanskje, eller litt sdnne tematester. Jeg vet ikke, jeg har ikke noen

sanne kjempe forhold til den.»

L6 sier her at hun ikke liker tester som oppsummerer samtidig som hun gnsker kapitteltester

eller tematester. Det kan vere vanskelig a tolke hva som er forskjell pa en oppsummerende
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test og en kapitteltest. Pa utsagnet er det derfor narliggende a tro at det er kartleggingens
struktur og utforming av oppgaver hun ikke er sa forngyd med pa «Alle teller!».

Pa spagrsmal til L6 om det blir for mye kartlegging svarer hun:
«Det er liksom sann pes, og i hvert fall om a gjare & ikke prestere for darlig da, for da
far du ekstra pes ogsa klarer du akkurat & holde hodet over vann for da slipper du
sann ekstra ting som du egentlig ikke har tid til. Ogsa er litt viktig & ha ok resultater a
vise til foreldre, s noen ganger kan det bli litt sann kunstig. Man prever 4, eller man
vil s& gjerne at ungene skal prestere sitt beste da. Altsa det vil man uansett, nesten sa
en har lyst til & dytte dem litt igjennom. Det tror jeg ogsa skjer enkelte plasser da.»

L4 merker at det er et fokus pa a skare bra pa kartleggingsprever, men samtidig faler hun ikke
at det er veldig press pa det heller. Hun tenker at det er en grunn for at det kartlegges, og
bemerker at det er viktig a kartlegge. Samtidig tenker hun at kartleggingene ikke ber ha for
stort fokus, og at det er viktig at leerere stoler pa at den jobben som er lagt ned i forkant er bra

nok. Hun bruker da begrepet «teach for the test».

Samtidig forteller hun at hun tror det er veldig store forskjeller hvilket fokus kartlegging har

hos leerere, og at det er bade forskjell fra lzrer til leerer og fra skole til skole.
Videre fortsetter hun:

«Ogsa kan det jo veere frustrerende ogsa a lese slike resultater. Dette har vi jo jobbet
sd mye med, ogsa sitter det ikke liksom. Men det sier jo ogsa noe om at det du har
undervist er ikke ngdvendigvis leert da. Da ma en kanskje ga litt i seg selv, tenke at her

ma vi snu om litt.»

Uttalelsene til L4 tyder pa at hun har et reflektert forhold til kartlegging og hva resultatene
kan gi henne av informasjon. Hun viser forstaelse for at undervisningen hennes behgver a
endre seg dersom elever ikke har lart det hun har forventet. Pa den maten legger hun ikke
bare ansvaret for at elevene ikke laerer pa elevene, men tenker at ogsa at ansvaret ligger hos

henne.

L3 forteller ogsa at hun ikke er forngyd med hva resultatene gir henne av informasjon
«Jeg bruker den egentlig mest bare for a se litt sann om man henger med mer enn a

planlegge sa mye, men det er klart man ser der det er liksom mange som gjar.. eller

64



som har de samme feilene, sa ser vi jo at vi ha et stgt der, men sann totalt sett bruker
jeg det aller aller mest til & se at du liksom har fatt med oss alle over da, over i de
forskjellige temaene.»

Med uttalelsen er det rimelig & anta at hun ikke bruker analyser av resultatene bevisst og
konkret i videre tiltak, men mer som en kontroll pa hvem som mestrer og hvem som ikke
mestrer en oppgave.

L3 forteller i likhet med L1, og L6 at hun synes at kommunen bgr vurdere et annet
kartleggingsverktay. L4 derimot synes at det som er fint med «Alle teller!» er at testen viser
litt forskjellig. I diskusjon med sine kollegaer kom L4 frem til at «Alle teller!» var ganske

greit for de yngste, mens testen var ganske vanskelig for de eldre elevene.

L4 er derfor den eneste som synes at det er en variasjon i hva resultatene forteller henne, og er

sammen med L2 de som er mest positive til kartleggingen.

L2 synes «Alle teller!» en bedre kartlegging enn Udir kartleggingene og begrunner det med:
«Sa synes jeg «Alle teller!» er bedre enn, fordi den gar ikke, ja de siste oppgavene gar
jo pa tid, men det er ikke det derre stresset som det er pa Udir prgvene. For da mister
du mange av dem fordi dem far 1 minutt, ogsa blir dem litt stresset av det. At de kan
bruke den tiden dem, eller i hvert fall til dels, du gar jo ikke ut i det vide og brede, men
jeg synes de blir litt stresset av det at de vet at det gar pa tid den andre og da scorer

dem ikke s& godt som dem kunne gjort.»

5.2.3 Oppsummering av diagnostikk
Det er ulik opplevelse pa kommunalt niva hvor systematiske de forskijellige skolene er i sitt

arbeid med kartlegging. Bade det skoleeier og larere forteller tyder det pa at det er til dels
store forskijeller fra skole til skole, men ogsa innad pa samme skole. Faren er da at det vil
avhenge av hvilken skole man gar pa eller hvilken larer en elev eller klasse far, for hvilken
opplering og hvilke tiltak blir satt inn.

Skoleeierne har klare forventinger for hva som skal skje i etterkant av en kartlegging. Det skal
veere forutsigbart og gjenkjennbart hva en kartlegging skal fare til og skolen skal ha klare
retningslinjer. Opplevelsen av hvordan dette fungerer ute pa de respektive skolene er
forskjellig.

Selv om de fleste informantene erfarer at kartleggingen ikke tilfgrer dem den informasjonen

de tenker de trenger i arbeidet med elevene, finnes det ulike aspekter i hvordan de fremstiller
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nytten og bruken av «Alle teller!». Det kan tyde pa at aspektene varierer fra begrunnende og
opplevde erfaringer til mer generell og overfladisk betraktninger av resultatene i materialet.

5.3 Praksisendring

| det fglgende vil resultater av leerernes endringer av praksis etter kartlegging, og hva
skoleeier forventer pa dette feltet bli presentert. I tillegg vil det bli referert til hvordan
handboka blir benyttet av leererne og hvordan de benytter elevintervju og dynamisk
kartlegging.

5.3.1 Endret undervisning etter kartlegging
K2 forteller hva hen er opptatt av pa denne maten:

«Det jeg er opptatt av er jo at nar jeg snakker med ledergruppen s, en ting er hva
dem planlegger, noe annet er hva som faktisk skjer i klasserommet, og hvordan kan
dem veere sikre pa hva som skjer i klasserom. Hva skal til fra ledelsen sin side for at
det blir en praksisendring i fra de resultatene ser og hvordan kan en jobbe skolebasert

med dette?

Og K1 forklarer det slik:
«Jeg holder alltid det veldig hgyt det her med at kartleggingen skal gi en retning for

hva som skal skje fremover.»

K1 utrykker videre om endringen i klasserommet:
«Kartleggingen gir oss informasjon som vi kan ta med oss videre for & prgve ut
kanskje nye praksiser og sant som elevene kan indirekte merke at dette er noe vi
bruker da. At den informasjonen vi ber om fra dem at den tar vi faktisk pa alvor og
bruker til noe som de kanskje ikke helt direkte, men pa en mate indirekte sa vil man

kunne merke sa eller store grep som gjares i undervisningen i klasserommet og ja.»

Begge informantene som representerer skoleeierne, gir tydelige signaler om at de forventer at
det skal skje en endring i klasserommet etter at kartleggingen er gjennomfgrt. Mens K1 er
opptatt av hvordan arbeidet rundt analyser av resultater faktisk blir gjennomfart og fulgt opp

av skoleledere, nevner ogsa K2 viktigheten av at elevene merker en endring. Elever gir av seg
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selv i testsituasjon og da kan de forvente a fa noe tilbake ved en undervisning som farer dem
videre i utviklingen sin.
Leererne forklarer at de har ulik praksis for hva de konkret gjer av endringer i klasserommet
etter kartlegging. L1 forklarer:
«Man gar tilbake og at man stopper opp og jobber lengre med et emne og at man ser
at elevene trenger forskjellige typer oppgaver da gjerne i forhold til tilpasninger at vi
ser at vi kan jobbe med stasjoner ogsa far dem oppgaver pa ulike tema ut fra hva dem

trenger & gve pa.»

Mens L1 forklarer at hun gar tilbake og jobber mer med emner, gjerne gjennom
arbeidsformen stasjoner forteller L3 at kartleggingen «Alle teller!» har liten pavirkning pa
hennes undervisning:
«Den har egentlig ikke det. Jeg jobber egentlig ganske likt som jeg har gjort hele tiden
uavhengig av den. Det kan jo vere at de der stedene en ser at man ma tilbake litt, og
planlegge litt ut ifra det. Men jeg jobber pa samme mate som far, med varierte

oppgaver og litt pa brett og litt pa ark og litt muntlig.»

L6 mener heller ikke at hennes undervisning blir endret etter denne kartleggingen:
«Jeg har ikke endret noe akkurat i forhold til den testen, men som du skjgnner sa er

ikke det ikke s& mye rundt den pa skolen hos oss da.»

Det kommer tydelig frem at «Alle teller!» har lite fokus pa denne skolen. Da er det a anta at
skoleleder heller ikke har et positivt syn pa hva denne kartleggingen gir av nyttig informasjon
for videre arbeid. L6 utrykker ogsa i intervjuet at hun ikke synes kartleggingen er vanskelig a
analysere og at hun har gjennomfert «Alle teller!» si mange ganger at hun vet hvilke
oppgaver elevene vil bomme pa og hvilke oppgavetyper det er lurt 3 gve pa. L6 nevner i den
forbindelse spesielt oppgavene med tallinje.
L4 sier farst at kartleggingen ikke har endret hennes undervisningspraksis og at hun snakker
med klassen i etterkant av testen, men senere i intervjuet forteller L4:
«Jeg har i hvert fall laget meg ett notat holdte jeg pa a si. At jeg har skrevet opp de
oppgavene med starst feil prosent da egentlig. Ogsa har jeg prevd a finne oppgaver i
andre bgker og sann. Kopiert opp som de har jobbet med. Ogsa har vi snakket om det
i klassen, sanne matematiske samtaler egentlig rundt det. Og det & sette det ut i

praksis egentlig, nar er det vi har behov for det her? Ogsa har jeg som sagt gjort det
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med at jeg har satt sammen grupper litt etter resultater pa «Alle teller!». Og at dem
far egne opplegg egentlig, sann etter det da.»

Det kan jo virke som L4 gjer flere tiltak etter kartleggingen «Alle teller!» enn hun er direkte

bevisst pa. Hun legger ogsa til:
«De som kanskje har alt rett pa praven, som sier at dette var lett, har fatt en sann
ekstra mattebok som de kan ha med seg hjem og som de kan ha pa skolen. Sann
tilpasset. Noen har fatt en enklere mattebok, og noen har fatt en vanskeligere mattebok
som de har ved siden av da. Men sa praver jeg a gjgre sann at de falger ogsa
undervisning, sa de er med pa det som skjer pa tavla og sann, og de er med pa
grupper og sann. Men nar de jobber for seg selv er det ikke alle som jobber i samme
mattebok.»

Dette viser at noen laerere gjgr bevisste tiltak, noen litt mer ubevisste tiltak, mens andre igjen
gjer minimalt med etterarbeid i forhold til denne spesifikke kartleggingen. Det viser seg ogsa
at det varierer hvor individuelt rettet undervisningen er i klasserommet som faglge av «Alle
teller!'». L1 og L4 har tidligere beskrevet at de gjer individuelle praksisendringer etter «Alle
teller!». L2 forteller at hun hver dag har sma drypp med matematikk i samling og hvor hun

ofte bruker anbefalinger fra handboka.

5.3.2 Bruk av veiledningsmateriell
De ulike matene det blir arbeidet med resultatene etter kartleggingen ser ut til 8 henge

sammen med den generelle holdningen til «Alle teller!». Dette kan ogsa ses i samband til
hvordan det arbeides med veiledningsmateriellet og handboka som er viktig i dette
materiellet. L2 forteller at hun bruker handboka til individuell tilrettelegging. Ut ifra
kartleggingsresultater utarbeider hun individuell undervisning ved hjelp av tips fra handboka,

og er veldig forngyd med at kartleggingen er koblet opp mot kapitlene i boka.

L1 forteller ogsa at hun bruker handboka i perioder. Hun mener det er spesielt lurt & lese tips
om hvilke misoppfatninger elevene kan fa. Selv om L1 sier hun bruker handboka iblant er hun
ikke forngyd med alle tiltakene:

«Er man flink til & bruke den kan man fa en del informasjon der, men sa er det jo jeg

fgler at man ofte kan prave de tiltakene som star der ogsa ser man jo at de ikke hjelper
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heller til & fa eleven fremover, s man ma ha gjerne sterkere tiltak enn akkurat bare

det som star der da.»

L1 opplever at tiltakene i handboka ikke er tilstrekkelig for at elevene skal fa den utviklingen
hun gnsker. Mens bade L3, L4, L5 og L6 sier de bruker handboka minimalt eller at de ikke
bruker den i det hele tatt. L5 sier:

«Nei, den har ikke hatt sann kjempe nytte for meg faktisk. Jeg har ikke satt meg sann

skikkelig inn i det, nei. Jeg har ikke det.»

Da jeg felger opp med spegrsmal om handboka er lett tilgjengelig og om de har gjennomgatt
den i kollegiet svarer alle at de har den pa arbeidsplassen, men at den ikke har blitt omtalt pa
mange ar. Noen sier at den ikke har blitt snakket om siden de begynte & jobbe ved skolen.

5.3.3 Dynamisk kartlegging og elevintervju
Et annet viktig perspektiv ved «Alle teller!» er oppfalging med dynamisk kartlegging og

elevintervju. De fleste lzererne forteller at de ikke bruker dynamisk kartlegging eller
elevintervju i etterkant av kartleggingen. Flere sier at de synes dynamisk kartlegging er viktig
og begrunner den fraveerende bruken av dynamisk kartlegging med tidsbruk og ressurser. L6
sier at hun skulle gnske at selve kartleggingen var mer dynamisk og forteller i tillegg:

«Spgr pa foreldresamtaler hvordan de har tenkt, det er der den dynamiske

kartleggingen som kommer inn.»

L1 forteller at «Alle teller!» som regel ikke gir henne noen store overraskelser, men sier at det
nyttig & ga gjennom kartleggingen dynamisk med de elevene som skarer pa radt for a se
hvordan de har tenkt. L4 sier hun gjar dette dersom hun far uventede resultater:
«Da har jeg tatt med ny preve sa at de ikke ser hva som er gjort fgr. De far da
mulighet til & prave en gang til. Ser om de lgser det annerledes da. Og det har jeg jo
opplevd flere ganger, at de far riktig hvis de far prgve en gang til. Sa det ogsa kan jo

vise noe av det, enda da uten hjelp sa klarer de det en annen gang da.»
Ved 3 la elevene gjennomfare kartleggingen en gang til vil ikke det vaere direkte dynamisk

kartlegging, men L4 fortale at hun ogsa tar en samtale med elever som har skaret lavere enn

forventet for a sparre dem hva de tenkte da de lgste oppgaven. Pa den maten gjennomfarer
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hun dynamisk kartlegging. L1 og L2 fortale ogsa at de snakker med elever en og en dersom
de har prestert lavt eller har mye feil pa oppgaver.

5.3.4 Oppsummering av praksisendring
Selv om informantene fra skoleeiersiden mener at kartleggingen skal fare til endring av

praksis er det flere av leererne som sier at kartleggingen ikke fgrer til forandring i
undervisningen. En lzrer forteller om intensive kurs for elever som skarer svakt, mens noen
leerere forteller at de tilpasser undervisningen etter resultatene. Mye tyder pa at det ikke alltid
er systematiske og bevisste valg som gjares i forbindelse med tiltak hos alle skoler og lerere.
Mens noen forteller konkret hva som gjeres i etterkant av kartlegging er andre mer vage i sine
beskrivelser.

Det er enighet blant leererne som nevner dynamisk kartlegging og elevintervju at dette er
viktig for a fa forstaelse for hvordan elevene tenker, men det er kun tre leerere som sier at de
gjennomfarer det. De gjer det pa elever de undrer seg over, eller er spesielt svake. Noen
lzerere nevner ikke dynamisk kartlegging i intervjuene.

Det kan se ut til at det er en sammenheng med hvordan det jobbes med «Alle teller!» pa

skolen, praksisendring, bruk av veiledningsmateriell og holdninger generelt til kartleggingen.

5.4 Leringsutbytte

| denne siste delen av resultatfremstillingen vil det bli beskrevet hva kartleggingen «Alle
teller!» forteller leererne om elevenes tallforstaelse og misoppfatninger. Det vil ogsad komme

frem hvilken betydning leererne erfarer at spraket i kartleggingen har pa resultatet.

5.4.1 Tallforstaelse
Leererne var enige i at kartleggingen ikke sa dem sa mye annet enn det de visste fra far, og

lererne var ganske vage for hva kartleggingen viste dem om elevenes tallforstaelse. Noen
leerere fortale at de fikk sett litt om elevers tallforstaelse gjennom oppgavene med tallinje og
pa oppgaver hvor elevene skal lage to tall under 100 ved hjelp av fire sifre.
L3 sier dette om tallforstaelsen i «Alle teller!»:
«Jeg synes jo at kanskje man har andre verktgy som er bedre enn «Alle teller!» til det
her sann som Regnefakta eller faktor praven eller hva det heter for noe, og sanne som

er litt lettere for & se om de liksom for med seg i tallomradet 1-10, eller 0-10 og 0-20.
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Ogsa synes jeg den heller tester mer om du liksom har fatt med deg de tingene du har

jobbet med akkurat nd mer enn hele forstaelsen egentlig.»

L2 fortalte at kartleggingen for andre trinn var sa enkel at de fleste fikk den til. Den samsvarte
derfor ikke med det hun sa i klasserommet, mens hun sa fglgende om kartleggingen pa niva 3:
«3. trinn der skiller det mer pa de faglig gode og de som har noen hull, sa den 3.

trinns prgven synes jeg viser meg mer hva de far til og ikke far til.»

Oppgavetypene som flere av leererne nevnte spesielt var tekstoppgaver og regnefortellinger.
L2 forteller at hun synes det er positivt at vinklingen pa noen av tekstoppgavene er litt
annerledes enn det elevene er vant med, derfor er det fint at hun far se hvordan de tenker pa
slike oppgaver. L4 papeker flere ganger, i likhet med andre laerere, at det muligens har blitt
jobbet for lite bevisst rund regnefortellinger og tekstoppgaver:
«Jeg ser i hvert fall det som er, ja, sdnn som det med de tekstoppgavene for eksempel,
og det & tegne, skrive og vise, det synes mange er vanskelig. Men det som kun er ett
svar, en strek du skal skrive svaret pa, det fungerer veldig godt. Sa jeg tenker at det
ligger noe der da. Jeg tenker at dem sann generelt har god tallforstaelse. Tenker at
mange forstar, men som sagt, det der & vise hva du har tenkt, tegne opp, sette kryss

eller, det synes en del er vanskelig.»

Det kan virke som oppgaver hvor elevene ma tenke selv er vanskeligere enn oppgaver hvor
det er ett rett svar som er riktig. Flere av laererne viste ogsa i den forbindelse til en spesifikk
oppgave hvor elevene skal telle stjerner og skrive hvor mange stjerner det er i tiere og enere.
Leererne fortalte at mange elever som de mente hadde god tallforstaelse fikk feil pa denne
oppgaven. Da spars det om det er denne spesielle oppgaven som er vanskelig a forsta eller om

elevene som ma presenteres for flere ulike oppgavetyper.

5.4.2 Misoppfatninger
Opplevelser og eksempler pa hvordan «Alle teller!» kan avdekke misoppfatninger hos elevene

var vanskelig for leererne & fortelle om. De fleste leererne hadde ikke oppgavesettene foran
seg, og flere sa at de ikke helt husket de konkrete oppgavene. L6 fortalte:
«Ma jo vaere pa, hvis vi tenker pa sifferverdi for eksempel da. Kan bomme litt pa de

oppgavene der, 0g... ogsd synes jeg for sd vidt den er, gir ganske mye den der nar de

71



skal plassere pa tallinje, tall i forhold til hverandre. Synes det er vanskelig a si noe

mer utdypende pa det?

L1 forklarer:
«Tenker jeg litt pa de oppgavene med posisjonssystemet at hvis du ser at det
misoppfatninger der at da pa en mate kjarer vi inn pa oppgavetyper som du far trene
mer pa det da.»
L1 var den eneste lzereren som fortalte at hun etter kartleggingen sjekket dynamisk om feilene
til elevene var pa grunn av misoppfatningen. De fleste laererne prgvde a komme pa hvilke
oppgaver de opplevde at flest elever gjorde feil pa, men syntes det var vanskelig a forklare

noe mer om hvilken konsekvent tenkning elever kunne ha rundt feil de hadde gjort.

5.4.3 Spraket i kartleggingen
Flere av feilene elevene gjorde begrunnet lzererne med tungt og vanskelig sprak i

oppgaveformuleringene. Forklaringen til L6 er oppsummerende for hva de andre lererne ogsa
uttalte:
«Oppgaver som ikke er helt kjente for ungene, dem kan egentlig hva det dreier seg om,
men som misforstar dem litt og skjgnner ikke hva oppgaven spar etter. Det er vel
egentlig det. Sa det i hvert fall et par tre oppgaver som jeg vet at selv de sterkeste som
egentlig skulle ha forstatt det, vil bomme pa da. Det kan vare spraket i oppgaven eller

maten det er presentert pa, ett eksempel er lommeregner.»

5.4.4 Oppsummering av leeringsutbytte
Leererne i min undersgkelse var ganske enige i oppfattelsen av hvilket leeringsutbytte «Alle

teller!» gir. Felles for mange av leererne var at resultatet pa «Alle teller!» ikke forteller dem
noe de ikke allerede vet. Spesielt gjelder dette lzerere som har gjennomfart kartleggingen flere
ganger. Et annet fellestrekk var at de syntes spraket og oppgaveformuleringen er vanskelig,
noe som de mente farer til flere feil enn de oppfatter er riktig. Det var ogsa gjennomgaende
vagt og til dels vanskelig a sette ord pa hvordan de oppfattet at «Alle teller!» kartla elevers
talloppfatning, tallforstaelse og hvilke misoppfatninger elevene hadde. Lzrerne var stort sett
enige og viste til de samme oppgavene de mente sa noe om elevers tallforstaelse og

misoppfatninger.
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5.5 Oppsummering av resultater

Det har kommet frem at det varierer hvor stort fokus «Alle teller!» har pa de forskjellige
skolene, men at det er starst fokus pa Udir kartleggingene og nasjonale praver pa alle skoler.
Det har ogsa kommet frem at det er kun disse prgvene skoleledere skal fremlegge resultater av
for skoleeiere.

Skoleeiere gnsker et bredt sgkelys pa analyser av alle kartlegginger og forventer
praksisendring som fglge av kartlegginger. De ser det som skoleleders ansvar at dette jobbes
godt med i skoler, men det har kommet frem at skoleeier opplever at praksisen er ulik pa
skolene. Dette blir ogsa bekreftet gjennom larerens betraktninger av systematikken av
analyser og resultatdrgftinger.

Selv om de fleste utrykker at det finnes mangler ved kartleggingen kan det tyde pa at leerere
som forteller at det jobbes lite og usystematisk med «Alle teller!» pa skolen, er de som er
mest negative til kartleggingen og bruker handboka minst. Holdninger til kartleggingen
henger ogsa sammen med hvilken praksisendring som skijer etter kartleggingen.

Felles for lzrere i undersgkelsen er at kartleggingen ikke forteller dem sa mye om ting de ikke
visste fra far. Noen synes det er betryggende med denne bekreftelsen, mens andre gnsker seg
en annen kartlegging.

Det var gjennomgaende vanskelig for laererne a veaere konkret pa hvordan kartleggingen

fortalte dem om elevers tallforstaelse og hvordan den identifiserte misoppfatninger.

6. Drafting

De empiriske funnen som ble presentert i analysen vil i denne delen bli strukturert etter
forskningsspgrsmalene og drgftet opp mot det teoretiske rammeverket som er presentert i
studiens del 3. Jeg vil legge vekt pa tre hovedfunn og har av den grunn valgt & dele
problemstillingen i to. De ulike delene henger sammen og glir over i hverandre, slik at
drgftingsdelen allikevel ma sees pa som en helhet.

Farst vil jeg i del 6.1 Visjon og praksis beskrive de funnene som er koblet til hvordan lerere
og kommune forstar og bruker kartleggingsverktayet «Alle teller!». Jeg vil se nermere pa de
spenninger det er mellom kommunens intensjoner i forhold til «Alle teller!», og hva lerere
forteller om analysearbeid og bruk av handboka. I tillegg vil jeg se pa de ulike matene leererne
forstar og bruker kartleggingen. 1 del 6.2 Fokuset pa «Alle teller!» presenteres funn knyttet til

de organisatoriske muligheter og begrensinger «Alle teller!»! gir leerere og kommune. |
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dreftingen vil jeg her problematisere hvilken innflytelse de ulike nivaene i den leerende
organisasjonen har pa hverandre og i hvilken grad det pavirker arbeidet med kartleggingen.
Deretter i del 6.3 A se elevens styrker og svakheter, presenterer jeg de pedagogiske muligheter
0g begrensinger «Alle teller!» gir lerere og kommune og vil her diskutere kartleggingens
relevans og intervjupersonenes erfaringer med tanke pa a kunne hjelpe elevene i a utvikle
tallforstaelse og oppdage misoppfatninger pa bakgrunn av «Alle teller!». Denne delen vil

derfor ga dypere inn i praksisendring enn i del 6.1.

6.1 Visjon og praksis — Hvordan forsta og bruke «Alle teller!»

| analysene av hvordan leerere og kommune forstar og bruker «Alle teller!» kom det frem at
det var sprik i hvordan kommunen gnsket at det skulle arbeides med for- og etterarbeid med
«Alle teller!» i forhold til hva som var tendensen i praksisen ute pa de fleste skolene. Det var

ogsa til dels store forskjeller mellom hvordan lzrerne forsto og brukte «Alle teller!».

| undersgkelsen kommer disse forskjellene frem pa ulike mater. Kommunen setter det hgyt at
kartleggingen blir brukt etter intensjonen og vektlegger spesielt formalet med kartleggingen
og at det skal foretas en systematisk analyse. Flere av lererne i undersgkelsen papekte
derimot at det ble et stort resultatfokus og mye kartlegging. Skoleeierne sier videre at
kartlegging skal fare til en praksisendring i klasserommet. Intensjonen til «Alle teller!» er da
at leerere skal bruke handboka som er et viktig verktgy. Handboka viste seg a bli brukt i liten
grad blant leererne. Hensikten med handboka er at den skal hjelpe larere slik at alle elever far
ut sitt potensiale i tallforstaelse og tallbehandling, men fokuset for skoleeiere og skoleledere
viser seg a veare pa de elevene som skarer lavt. Dette kan ga ut over hgyt presterende elever.
Et annet omrade som avdekket forskjeller i hvordan laerere brukte kartleggingsverktayet var
ved dynamisk kartlegging. Intensjonen er at dette er en viktig del av kartleggingen for & finne
ut av hvilke strategier eleven bruker. A finne ut hvordan eleven tenker er viktig for hvilke

tiltak som skal iverksettes.
Det siste punktet hvor spriker mellom visjon og praksis er hvordan laerere legger frem

resultater for foreldrene, og det kommer ogsa frem at skoleeiere, basert pa erfaring, stiller seg

sparrende til hvordan dette gjeres av lererne.
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Videre i del 6.1 vil jeg drafte hvordan disse funnene pavirker hvordan lerere og skoleeiere
forstar og bruker «Alle teller!»

6.1.1 Analysekunnskap og intensjonen med «Alle teller!»
Det er tydelig forankret bade i kunnskapslgftet og i Oppleeringsloven at elever har rett til a fa

en underveisvurdering og en sluttvurdering. Black og William (2001, s. 8) sier at det kan veere
av stor nytte a bruke tester som vurdering for leering, men at det forutsetter at det er klare og
relevante leeringsmal. K2 setter sgkelyset og fokuset pa nettopp spgrsmalet om hva pravene
maler. Skoleeierne har gitt tydelig utrykk for at de ikke kjenner sa godt til «Alle teller!» og
derfor henviser mest til de nasjonale prgvene. Samtidig sier de at det er de samme tankene og
forventingene rundt alle kartlegginger som foretas i kommunen. Det papekes at hvordan
ledergruppa pa skolen legger frem resultater med for eksempel a starte med og fortelle alle
som har spesialundervisning eller vanskelig hjemmeforhold, sier noe om hvordan formalet
med prgven er hos ledergruppa. Et annet relevant punkt er at uten direkte rettet
malformulering av bruken av «Alle teller!» kan det bli synsing og vurderinger basert kun pa
subjektive synspunkt fra laererens stasted. En lerer forteller at hun mest bruker testen for & se
om alle elevene henger med og om alle elevene er med over i de forskjellige temaer. Nordahl
og Hansen (2019) sier at det er viktig at det kartlegges og dokumenteres hvordan elevens
fremgang, leeringsutbytte og hvordan de kan hjelpes videre. Skarpenes og Nilsen (2014)
mener pa en annen side at kartleggingen kan sette laererens profesjonalitet pa spill, og at
gjennom yrkesrollen vil lerere kunne fange opp elever som faller utenfor. Dette kommer ogsa
frem i studien hvor en larer papeker viktigheten av at det kartlegges, men samtidig som det
ikke ma fa for stort fokus. Det er ogsa viktig at leerere stoler pa den jobben de har gjort i
forkant. Imidlertid sier Botten (2009, s. 200) at man ma vite hvor elevene er i sin utvikling, og
begynne der for & hjelpe eleven videre. En skoleeier utrykker ogsa at det er viktig at data
brukes til & forbedre kvaliteten pa undervisningen, og at det er undervurdert. Samtidig blir det
ikke gjort systematisk nok. Derimot vil det sikkert variere hvilken kyndighet de enkelte leerere
har til & vurdere elevens matematiske kompetanse og hvilken selvinnsikt leereren har til &
foreta en vurdering kun pa bakgrunn av et subjektivt stasted. Vurdere elevenes prestasjoner er
en av de mest kritiske oppgavene til en leerer (Mertel & Campbell, 2005). Dersom leererne
ikke gjar riktige vurderinger og oppdager matematikkvansker tidlig, kan det fa store
konsekvenser senere. Vanskene far utvikle seg fordi resultatene kun brukes som en
bekreftelse pa at elevene sliter i faget. Skolen kommer for sent i gang med tiltak fordi skolen

ikke vet hvordan de skal analysere resultatene (Lunde og Forthun, 2012 kap. 3). Dette
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kommer ogsa frem i analysen. Der konstaterer skoleeier at det er ngdvendig med gode evner
til & analysere dataene, i tillegg til & inneha en oversettelseskompetanse for a kunne jobbe godt
med resultatene. Skoleeier fremhever ogsa at analysebiten farst og fremst ma bli bedre hos
skolelederne. 1 studien sier skoleeier at ansvaret med a bedre skoleledernes forstaelse for
resultater tilfaller dem, og forteller at det gjagres gjennom resultatmgter med skolene. Gjennom
resultatmatene ser skoleeier hvordan kommunens skoler jobber og analyserer resultatene.
Nordahl og Hansen (2019) sier at det ikke er problematisk & samle inn data, men at
utfordringene kommer da resultatene skal analyseres. Dette stemmer imidlertid ikke med hva
alle lerere erfarer. Det kommer frem at a analysere «Alle teller!» ikke er utfordringen, men
heller at det blir for mye kartlegging. Pa den annen side sier Nordahl og Hansen (2019) videre
at leerere som mangler kunnskap om analyse kan bli kritiske til kartlegging. Da blir spgrsmalet
om skolene er palagt for mye kartlegging, eller om det er kompetansen i analyse som bar
videreutvikles. Det er trolig ikke eneste arsak til at lzerere blir negative til kartlegging, og
antageligvis er det flere faktorer som pavirker, men dersom resultater ikke blir analysert slik
de skal, vil de nok heller ikke fgles nyttige. Hattie og Timperley (2007) sier at det er hvordan
det jobbes med resultatene gjennom tolking og tilbakemeldinger som er viktig, ikke
ngdvendigvis resultatene i seg selv. Diskusjonen om det er for mye kartlegging er en debatt i
seg selv, men det er i hvert fall viktig at kommunen gjar et ngye utvalg av kartlegginger, slik
at det fales nyttige for alle involverte. Arbeidet med kartlegging tar mye tid og krefter. Derfor
er det viktig at bade laerere og elever leerer av vurderingen. Kartlegging ma vere noe mer enn

bare en rangering av elever, lzerere og skole (Kilpatrick, et al., 2008 s. 424).

6.1.2 Resultatfokus
Det kom ogsa frem i analysen at noen falte nettopp et visst fokus pa resultater. Spesielt ble det

mye merarbeid dersom elever presterte lavt, og det er det ikke tid til. Stort resultatfokus kan
fare til at undervisningen blir rettet mot & gve ferdigheter som man vet elevene blir testet i,
sier Popham (2001), og forklarer det med begrepet «Teach for the test». Leerere fortalte at
kartleggingen kunne fales kunstig. Dette fordi gnsket om gode resultatet var sa stort at man
nesten «dyttet elevene gjennom». For & oppna goder resultater faler noen leerere at de ma
legge opp undervisningen etter det som skal kartlegges, og det kan bli mindre tid til andre
omrader som kunne gi bedre lering for elevene. Pa den annen side er det viktig & gve pa det
som man har sett har veert gjenganger av feil ved en prave ar etter ar. Slik som enkelte leerere
forteller i intervjuene. De har erfart hvilke oppgaver elevene har feil pa og hvilke

oppgavetyper det er lurt a legge vekt pa. Malet med kartlegging er a utvikle den matematiske
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kompetansen hos elevene. Ut ifra betraktningene fra disse leererne kan det hevdes at dersom
oppgavene i «Alle teller!» er godt utviklet for a fremme elevers tallforstaelse er det vel
anvendt tid & undervise i disse oppgavetypene. Selv om man vet hvilke oppgaver elevene flest
strever med og underviser i den oppgavetypen er det ikke sikkert alle elevene mestrer dem
allikevel. Dette kom frem hos en laerer som uttrykte at det noen ganger kunne vare
frustrerende a se resultatene, fordi man vet man har jobbet s mye med et emne som allikevel
ikke sitter. Chippus og Stiggings (2002) sier at dersom resultatene ikke er slik man forventer
ma lereren vurderer effektiviteten av sin egen undervisning. Det er akkurat det L4
konkluderer med. Hun forteller at ved uventede resultater ma man ga litt i seg selv a tenke at
man ma endre pa undervisningen. Hattie (2014, s. 182) mener at leererne knytter resultater til
tester kun opp til elevenes prestasjoner og ikke til hvordan laerernes undervisning har veert.
Han mener det ma rettes mer fokus mot hvordan det kan jobbes for a utvikle bade leerer og
elever. Dette utdyper Chippus og Stiggings (2002) ved a si at leerere ma justere
undervisningen for hver enkelt elev pa bakgrunn av analyser av testresultater, og revidere
undervisningen sin pa grunnlag av leringseffekten. K1 forteller at hen holder hgyt det med at
kartleggingen skal gi en retning til hva som skal skje fremover, og at det fra skoleeiers side er
klare forventninger om hva som skal skje i etterkant av kartlegging. Intervjumaterialet viser at
det spriker mellom forventningen fra skoleeier og hva som er praksis ute pa enkelte skoler.
K2 uttaler tydelig at hen forventer at skoleledelsen har oppfalgingsmater med learere etter
kartlegging av «Alle teller!» hvor det blir enighet om hvilke tiltak som skal igangsettes og
hvilke endringer som ma gjares. Noen leerere meddeler at det gjeres pa denne maten, men
ikke alle. Kilpatrick et al. (2001, s. 381) sier at faglige mater oftest omhandler
undervisningsmetoder og har sjeldent fokus pa leererens forstaelse av matematikk, elevens
forstaelse av oppgaver eller hvordan elever utvikler forstaelse. For de elevene som ikke
opplever praksisendring og for de leererne som ikke opplever en systematisk oppfalging av
resultater, er det trolig ikke godt nok. En av leererne utrykker at det er mye god vilje fra
skoleledelsen, men da de nar et visst punkt blir mye allikevel opp til lzererne. Pa den annen
side kan det veere vanskelig for skoleleder a styre tiltak og undervisningen til hver enkelt leerer
pa skolen for mye. Det er nok heller ikke gnskelig fra mange av laerernes side. For a pavirke
leererens praksis sier allikevel Kilpatrick et al. (2001, s. 381) at leererne trenger mest stgtte
direkte til undervisningen. Pa bakgrunn av dette kan man hevde at det normative sikte til
skoleeier ikke er forenlig med alle skolers praksis pa hvordan arbeidet med «Alle teller!» skal
gjennomfares. Senge (Gausdal, 2002 s. 126) sier at malet i en organisasjon er a minske

spenninga mellom hva som er visjon og hva som er realiteten i organisasjonen. Det trengs da

77



en realitetsoppfatning av virkeligheten og hva som er felles visjon. Et sted & starte er at det
jobbes med «Alle teller!» ut ifra hva som er hensikten med kartleggingen og at alle har en
felles oppfattelse av hvordan gjennomfaring og etterarbeid skal gjennomferes. Jamfar
Matematikksenteret (u.d) er ikke malet med «Alle teller!» farst og fremt & male elevens
ferdigheter, men a kartlegge hvordan lzrere kan hjelpe elevene. | form av at «Alle teller!» er
en diagnostisk screeningstest skal den gi oversikt over klassen og en antydning om hvilke
elever som trenger videre tiltak. K1 papeker viktigheten av at informasjonen kartleggingen gir
skal fare til nye praksiser og at elevene indirekte merker sma eller store forskijeller i

undervisningen.

6.1.3 Handboka
| handboka til «Alle teller!» far leererne tips til hvordan de kan undervise elever som ikke

mestrer aldersadekvat. Noen av laererne sa at handboka er brukervennlig ved at den er knyttet
opp til kapitlene, at den er fin til & legge opp individuell undervisning og at den brukes far et
tema for a lese tips om hvilke misoppfatninger elever kan fa. Mens de fleste sa at de hadde
liten eller ingen kjennskap til boka. Veiledningsmateriell skal hjelpe lerere til & tolke og
analyserer data, samt a veilede til tiltak. Materiell som ikke blir brukt riktig bidrar ikke til
utvikling i det formative arbeidet viste en studie utfgrt av Black og William (2001, s. 5).
Maten lzrere forteller at de forstar og bruker handboka vil si noe om «Alle teller!» blir brukt
slik intensjonen for kartleggingen er. Dersom laerere har brukt handboka flere ganger nar de
har gjennomfart kartlegging pa samme niva, vil de muligens vaere godt kjent med ngdvendige
tilrettelegginger og tiltak for dette nivaet. Behovet for a bruke den like flittig er kanskje ikke
lenger til stede. Derimot sier fire av seks larere i denne studien at de enten bruker handboka
lite eller at de ikke har kjennskap til den. Det er da grunn til & stille spgrsmalet om handboka
er for omfattende, om den ikke er brukervennlig eller om den ikke er tilgjengelig nok. Jo mer
brukervennlige veiledninger er, desto starre sjanse er det for at leerere og skoleledere bruker
dem (Gunnulfsen, 2019 kap. 5). Handboka til «Alle teller!» er solid og omfattende. Det krever
tid og innsats for a sette seg inn i den. | en travel hverdag kan det veere en grunn til at den ikke
blir brukt etter hensikten. P4 den annen side bar det kanskije prioriteres fra skolens ledelse at
det settes av tid til kollektivt arbeid rundt hvordan det skal arbeides med kartleggingen. Pa

den maten blir alle godt kjent med intensjonen for kartleggingsverktayet «Alle teller!».
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6.1.4 Hgyt presterende elever
Flere av leererne sier at fokus i resultatdialogen ligger pa hele klassen og ikke pa enkeltelever

og at sgkelyset er pa de elevene som ligger pa eller under kritisk grense. Spesielt L2 og L5
papeker at i «Alle teller!» blir fokuset pa de rede tallene og det & heve de elevene med svakest
resultater. Gunnulfsen (2019, kap. 5) har i sin doktoravhandling pekt pa funn som indikerer at
de fleste skoleledere og laerere rettet sgkelyset pa de lavt presterende elevene. Dette skyldes
mangel pa kunnskap om prgveresultatene og at veiledningsmateriellet gir eksempler pa
hvordan man utvikler alle elever, ikke bare elever pa eller under kritisk grense. Selv om
hennes studie omhandlet nasjonale prgver er det a anta at det samme kan gjelde for «Alle
teller!». Dette kan gjenspeile at fokuset til skoleeier kun ligger hos Udir kartleggingene for
elever fra 1. til 4. trinn, og at disse kartleggingene bare har til hensikt a fange opp elevene som
presterer lavest. Pa den annen side kan dette ensidige fokuset pa lavt presterende elever ga ut
over de elevene som presterer hgyt i matematikk. Bade nasjonal og internasjonal forskning
viser at disse hayt presterende elevene ikke far en tilpasset opplaring som gjar at de far ut sitt
potensiale (Skogen, 2014 s. 57). | et samfunnsperspektiv kan Norge miste mange mulige
realfagsstudenter og arbeidskraft. Nordahl og Overland (2015, s. 13) viser til at skolen skal
veere likeverdig for alle elever slik at ingen far et bedre eller darligere tilbud. Pa bakgrunn av
dette kan det hevdes at veiledningsmaterialet i «Alle teller!» bar fa et starre fokus hos enkelte
skoler. Positivt er det at alle leererne fortalte at de hadde handboka tilgjengelig og flere sa at

de hadde en egen bok.

6.1.5 Dynamisk kartlegging og elevintervju
Etter at leerere i steg en av «Alle teller!» har gjennomfert testen og i steg to registrert data er

det i steg tre forventet at leererne foretar dynamisk testing ved hjelp av elevintervju. Dette bar
gjores av enkelte elever som har uventede resultater og er et annet viktig element ved «Alle
teller!». To av lererne forteller at de har gjennomfart dynamisk kartlegging med elever som
har hatt resultater som har overrasket. En larer forteller at hun lar elever ta kartleggingen pa
nytt, og deretter tar en samtale. En annen laerer sier at den dynamiske kartleggingen som blir
gjort er samtalen pa utviklingssamtalen med foreldre, mens to laerere ikke nevner dynamisk
kartlegging i starre grad. Dynamisk kartlegging er viktig for & vite mer om hvilke strategier
eleven bruker, det vil si noe om elevens arbeidstempo og hvilket potensiale eleven har for a
leere (Michaelsen, 2018 s, 144). Uten denne dynamiske kartleggingen kan det fore til at de
tiltakene som blir satt inn blir for generelle (Lunde og Forthun, 2012 kap.3). Selv om alle

synes det er viktig med dynamisk kartlegging begrunner de ressurser og tidsbruk som grunner
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for at det er vanskelig a fa til. Meld. St. 31 ((2007-2008)s. 50) legger vekt pa at kvaliteten i
skolen og elevenes utbytte skjer pa bakgrunn av konkrete mal. Dette kan ogsa betraktes fra en
annen synsvinkel hvor det ytres bekymring rundt om testregimet, hvor sgkelyset er et
normalitetsfokus, kan skape utenforskap og stigmatisering (Skarpenes og Nilsen, 2014). Det
blir dermed viktig med hvilke tiloakemeldinger elevene og foreldrene far etter gjennomfart
kartlegging av «Alle teller!» for & opprettholde motivasjon og for at elever ikke blir
stigmatisert. Ifglge Utdanningsdirektoratet (2020) er formalet med tilbakemeldinger at de skal
bidra til lzerelyst i tillegg til at de skal fremme laring. Tilbakemeldingene skal veere konkrete,
og rettet direkte pa hva de har gjort og hva som elevene skal jobbe videre med (Black &
William, 2001 s. 6). Samtidig er det viktig a tenke pa at det er unge elever vi snakker om, som
er fra 5 til 10 ar. Tilbakemeldingene ma derfor veere slik at elevene og foreldrene vet hva som
skal til for & utvikle seg. Hattie og Timperley (2007) sier at tilbakemeldingene ma veere

adressert til en leeringskontekst dersom de skal vaere virkningsfulle.

6.1.6 Foreldresamarbeid og resultatfremvising
For & opprette et godt skole-hjem samarbeid blir det ogsa viktig at foreldre involveres i

elevens lering. Alle larerne forteller at de gir tilbakemelding av resultater pa «Alle teller!» pa
utviklingssamtalen. De fleste sier at de gir tilbakemelding etter tema, hva de mestrer innenfor
hvert tema og hva de trenger mer gvelse i. En leerer sier hun gar gjennom kartleggingen
oppgave for oppgave. Ga gjennom kartleggingen sa grundig er tidkrevende. Med hensyn til at
mange foreldre ifglge Hattie (2014, s. 235) mangler forstaelse for skoleterminologien, men
samtidig gnsker a hjelpe barna sine, kan det muligens veere hensiktsmessig med en sa ngye
gjennomgang. En annen laerer sier at hun synes det er vanskelig a gi tilbakemelding av «Alle
teller!» til foreldrene og at det blant annet derfor er andre tester som far starre fokus pa denne
skolen, mens en laerer presiserer at de ikke bare legger frem resultatet som 15 av 15 riktige.
Akkurat dette kom frem i intervjuet til K1 som hadde erfart at innrapportering av resultater
skjedde nettopp pa den maten, og undret seg over om det var maten resultatene ble brukt,
gjengitt og forstatt. Det er pa denne maten resultatene fremkommer i Conexus for & gjere
resultatene mer tilgjengelige for skoleledere og leerere (Conexus AS, 2018), men dersom noen
bruker kun tallene fra Conexus til resultatformidling vil det imidlertid si lite om elevens
matematiske kompetanse. Ingen av laererne sier i intervjuene at de gir tilbakemelding pa den
maten. Spriket i hva K1 erfarer og det laererne forteller kan ha to arsaker, slik jeg ser det.

Enten kan det veere vanskelig for intervjupersonene og si hva de virkelig gjar, hvis de vet at
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det ikke er en god mate. En annen arsak kan veere at det er andre laerere K1 har hatt erfaring
med enn de som deltar i dette utvalget.

6.2 Fokuset pa «Alle teller!» — organisatoriske muligheter og begrensninger

Mine funn da det gjelder de organisatoriske muligheter og begrensninger «Alle teller!» gir
kommune og lerere viser at kommunen hadde sgkelys kun pa kartlegginger fra NKVS.
NKVS kartleggingene hadde starst fokus pa de respektive skolene ogsa, og det var mest
systematisk arbeid rundt disse kartleggingene. | materialet kan man se en klar tendens at det
pavirket lererens etterarbeid og praksisendring hvor systematisk og malrettet det hadde blitt
jobbet med «Alle teller!» pa systemniva.

| analysen fremkommer det at hvilket fokus skoleeiere har pa resultater av kartlegginger,
pavirker hvilken funksjon «Alle teller!» far for enkelte skoler. Jeg vil videre drgfte hvordan
dette pavirker prosessen med resultatarbeidet i organisasjonens forskjellige niva. Det kommer
ogsa frem at det er tendenser til ulike ledelsesformer pa de enkelte skolene og at dette kan
pavirke hvordan arbeidet med «Alle teller!» utfares. Videre vil jeg diskutere hvordan fokus pa
kartlegginger og hvordan det strategisk arbeides med «Alle teller!», fra skoleeier og

skoleleders side, kan pavirke det systematiske arbeidet pa individniva.

6.2.1 Arbeid med resultater pa systemniva
Pa kommunalt niva ble det tydelig uttalt at resultatdialog med skoleledere ble gjennomfart

med sgkelyset rettet kun mot kartleggingsprevene til Udir og de nasjonale pravene. Disse
kartleggingene fremkommer som det viktigste pa skolene i materialet ogsa. Det er mindre
fokus pa andre kartlegginger, deriblant «Alle teller!» pa skolene. Som fglge av lave resultater
pa internasjonale kartlegginger som TIMMS og PISA har det fart til gkt fokus pa vurdering
og kartlegging (Sjeberg, 2016). Det nasjonale kvalitetsvurderingssystemet (NKVS) som ble
innfert for skolesektoren har til hensikt & hjelpe hele organisasjonen, bade skoleeier og skolen
til & utvikle strategier for & forbedre seg (Utdanningsdirektoratet, 2012).

Dersom skoleeier skal ha oversikt over resultater pa alle kartlegginger skolene gjennomfarer
for a sikre at organisasjonene utvikler seg resultatmessig i gnsket retning, kan det bli et stort
materiale og et overveldende arbeid. Dette fordi det er med mange skoler og kartlegginger &
ha oversikt over. Pa den annen side er det skoleeier som tar den endelige avgjerelsen pa
hvilket utvalg av kartlegginger som skal foretas pa alle kommunens skoler, utover de palagte
kartlegginger som inngar i NKVS. «Alle teller!» er bestemt at skal gjennomfares pa 3., 6. og
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8. trinn og det er derfor a anta at det gir positive ringvirkninger til lzerere og skoleledere
dersom skoleeiere vet hva man gnsker a oppna med kartleggingen. Nordahl og Hansen (2019,
s. 58) papeker at det er skoleeiers ansvar a styrke leringsresultater ved a pase at det er utviklet
strategier som bedrer undervisning pa bakgrunn av kartlegging. | Meld. St. 21 (2016-2017)
vises det til at gode skoleeiere setter i gang prosesser der skoler bruker informasjon om
elevresultater og leeringsmiljg til a lage strategier for videreutvikling. Det ma da vaere en aktiv
dialog fra klasserom til kommunestyre. K2 papeker i materialet at resultatoppfelging og
utvikling av skolen er skoleeiers ansvar, men at skoleleder jobber videre med det i det
pedagogiske utviklingsarbeidet. Det er skoleeier som har bestemmelsesrett over hvordan
skolen skal organiseres og utformes, sa lenge det er forsvarlig i forhold til lovverket (Meld.
St. 31, (2007-2008) s. 51). Utviklingsarbeidet har starst kraft dersom skolene og skoleeier
beskriver hvordan arbeidet rundt det formelle i skolen skal gjares i fellesskap, og det er
avklart hvordan samarbeidet mellom lzrere og skoleledere skal veere (Dahl et al., 2016, s.
170). Dette er i trad med Senge som mener at alle i organisasjonen sammen skaper felles
visjoner. Gjennom en felles malsetning vil det skapes en lojalitet og en vilje til & skape en
leerende organisasjon som er mer fremtidsrettet (Gausdal 2002 s. 136).

Samarbeidet mellom larere, og skoleleder rundt kartleggingen «Alle teller!» viste seg a vere
ganske ulik pa de forskijellige skolene i denne studien. Noen fortalte at de gjennomgikk
resultatene detaljert med skoleleder. Andre sa over og fikk et overblikk over klassen generelt,
mens en sa at de jobbet med resultatene pa Team. En larer sa at de s over resultater med

ledelse og jobbet pa Team.

6.2.2 Ulike ledelsesformers pavirkning pa organisasjonen
De ulike matene det arbeides med resultatoppfelging kan tyde pa at det er ulike

ledelsesformer pa skolene. Paulsen (2021, s. 29) skiller mellom fire ledelsesformer. Hvilken
ledelsesform som blir utgvd pa en skole kan ha betydning for hvordan skolen utvikler seg som
leerende organisasjon. Det er skoleleders rolle a skape en organisatorisk laering. Samtidig skal
det forega en kollektiv profesjonsutvikling ved at aktarene skoleeiere, skolens ledelse og
leerere sammen er gjensidig avhengig av hverandre for & skape leering og endring i bade
lererens praksis og elevens lering og leringsutbytte. Studien har ikke undersgkt nok om
ledelsesformene til de enkelte skoler til & foreta konkrete slutninger om hvilken ledelse som
blir utevd. Studien bygges kun pa bakgrunn av hvordan kartlegging og resultatoppfelging blir

gjennomfart, men pa den annen side kan det si noe om hvilken retning av ledelsesform det er
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pa de ulike skolene. Drgftingen blir derfor gjennomfart pa bakgrunn av intervjupersonenes
uttalelser og hvilke tendenser av ledelsesform disse peker mot.

Skoler som gjennomgar resultater pa Team kan veere styrt av en leder som Paulsen (2021)
omtaler som ledelse av gruppe, eller det kan veere distribuert ledelse ved at skoleleder
delegerer ansvar til lederen av Teamet. Det vil da bli bygget en god kollegial forstaelse for
hva hver enkelt lzerer og klasse har av utfordringer og organisasjonen vil bli bygget pa
apenhet, i tillegg til at det vil bli utviklet gode rammer for kompetansedeling. Senge (Gausdal,
2002 s. 126) ser en desentralisert maktstruktur og en lederrolle som viktig for a skape raske
endringer og for at alle aktgrenes tanker ogsa skal forenes i organisasjonen. Pa den annen
side vil trolig ikke skoleleder fa god oversikt over skolens resultater og prestasjoner dersom
skoleleder ikke deltar i resultatdialogen etter kartleggingen. Skoleleder vil ogsa fa liten
kjennskap til malsetningen til «Alle teller!» og hvilke tiltak som bgr settes inn. Pa skolene
hvor leererne fortalte at de hadde en detaljert resultatoppfalging kan det veere en leder som
liker & ha kontroll og har dermed en strategisk ledelse. Mens der hvor lerere og skoleleder ser
over resultater kan lederen ha en ledelsesform som er tillitsbasert. Balansen mellom makt og
tillit kan veere vanskelig. En tillitsbasert ledelse kan veere effektivt i organisasjonen ved at det
reduserer kontrollbehovet og det skapes tillitbetingede relasjoner, samtidig som for mye tillit
og for lite kontroll vil arte seg som lite myndig. Skoleledelsen bgr veere et symbiotisk forhold
mellom makt og tillit (Paulsen, 2021 s. 29). For lite kontroll kan ses i sammenheng med lite
systematisk arbeid og K2 sier at kartleggingen ferst har noe for seg hvis det systematisk
arbeider med resultatene og at det vil skape en forutsigbarhet bade for skoleledere, lzerere,

elever og foreldre.

6.2.3 Systematisk og strategisk arbeid med «Alle teller!» pa systemniva
Det har vist seg at skoler som arbeider forskningsbasert, systematisk og som har en

skoleledelse og leerere som samarbeider kollektivt og kontinuerlig er de skolene som har starst
potensiale for & forberede leringsresultatene. Lerere pa to av skolene var tydelige pa at de
hadde et systematisk etterarbeid etter kartlegging som var organisert i et arshjul, og kunne
forklare at dette skjedde hgst og var. De andre lzererne var mer usikre. En lzrer fortalte at det
hadde sklidd helt ut og kunne ikke helt huske sist det hadde veert en dialog rundt «Alle
teller!». Dette er den samme opplevelsen som K2 har om kommunenes skoler. K2 utrykker at
det ved mange skoler arbeider systematisk, men ikke alle. Det kan gjare at det blir forskjeller i
opplaringsvilkar for kommunens elever hvilken skole man gar pa. Spgrsmalet blir om det er

skoleeier som har for begrenset oppfglging og for utydelig malsetting til skolene, skoleleder
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som har for lite utviklede systemer pa sin skole, eller om det er leererne som har feil
oppfattelse av resultatoppfalgingen og vektlegging av «Alle teller!».

Med innfaring av Kunnskapslaftet har skoleeiere, skoleledere og leerere fatt starre
handlefrihet. De stilles til ansvar for egne beslutninger og resultater (Aasen et al. 2012, s.66).
Pa den maten kan man se at verdikjeden som Paulsen (2021, s. 42) har utarbeidet blir viktig
for den organisatoriske utviklingen. Dette ved at alle er gjensidig avhengig av hverandre for a
skape laring. | den pedagogiske verdikjeden skjer organisatorisk leering ved at de ulike
vekslingene pavirkes av en tillitsbetinget og kollegial logikk som farer til en mer forent
pedagogikk. Det kan tolkes som det har blitt ett brudd pa verdikjeden nar det gjelder «Alle
teller!» pa enkelte skoler. Det som har blitt vedtatt hos skoleeier stopper opp hos enten
skoleleder eller leerer og det farer ikke til en mer forent pedagogikk i organisasjonen. Da
kartleggingen ikke farer til en praksisendring i klasserommet, er det a anta at det ikke er til
beste for eleven. Pa den annen side har skoleeier fatt et starre ansvar i forhold til strategisk
planlegging, utforme tiltak, implementere lgsninger og evaluere egne resultater (Aasen et al.
2012, 5.66). Det kan tolkes dithen at det er skoleeier som har det overordnede ansvaret for at
«Alle teller!» utvikles som en forent pedagogikk mellom de ulike aktarene. Dette gjelder alle
kartlegginger som blir vedtatt i kommunen, ikke bare de som er palagt fra nasjonalt hold som
Udir kartlegginger og nasjonale praver. Dette kan ogsa ses i samband med det lzrerne
forteller. Flere av leererne meddeler om darlig systematikk rundt «Alle teller!», men erklerer
samtidig at resultatoppfelgingen rundt Udir kartlegginger og nasjonale prever er systematisert
og organisert mer tydelig. Det tyder dermed pa at «Alle teller!» ikke har sa stor betydning pa
enkelte skoler. Dette fremkommer ogsa spesielt i et intervju. Laerere forteller at det er stgrre
fokus pa andre kartlegginger enn «Alle teller!». Et interessant funn i studien er at det tyder pa
at skoler som fokuserer lite pa «Alle teller!» og som jobber usystematisk med kartleggingene,
har mindre strukturert og tiltaksrettet etterarbeid. | Meld. St. 21 (2016-2017) papekes
viktigheten av at det settes inn tiltak tidlig i skolelgpet. Tiltakene har da heyere effekt senere i
opplaringen. Sette inn malrettede tiltak kan veere vanskelig dersom det systematiske arbeidet
rundt kartleggingen ikke er tilfredsstillende, og dersom fokuset pa «Alle teller!» ikke er til
stede. Malrettede tiltak har som hensikt & utvikle elevene til & prestere bedre. Lite malrettede
tiltak kan dermed fare til at elevene ikke presterer ut ifra deres forutsetninger. Pa bakgrunn av
dette kan man hevde at funnet kan ses i sammenheng med studien til Louise og Murphy som
Paulsen viser til. Louise og Murphy papeker at det er en direkte sammenheng mellom

ledelsesatferd, organisatorisk leering og elevenes testresultater (Paulsen, 2021 s. 42). | fglge
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Stiggings (1998) har ikke en kommune rad til & ha et eneste klasserom hvor fokus pa
leeringsresultat ikke er oppfylt, slik at elevene ikke mestrer etter sine forutsetninger. Summen
av at leerere klarer a fa ut det beste av hver elev vil fa en positiv ringvirkning. Det vil fare til
at klasser blir bedre, som igjen farer til bedre skoleresultater. Det er derfor skoleeiers ansvar a
pase at det er utviklet strategier som bedrer undervisning pa bakgrunn av at elevene far
kartlagt sine utfordringer og potensialer (Nordahl & Hansen, 2019 s. 58), men pa den annen
side er det vanskelig for skoleeier & vite hva som skjer i de enkelte klasserom i forhold til
«Alle teller!». Selv om de legger klare fgringer eller krav om hvordan det skal arbeides med
«Alle teller!», er det ikke sikkert lzerere og skoleledere arbeider etter skoleeiers intensjon.
Josendahl et al. (2012 s.40) papeker at det trengs forsterkede og dynamiske
samhandlingsformer og matearenaer i kommunen for & imgtekomme kravet om styrking av
leeringsresultater. For & bedre laeringsresultater og utvikle organisasjonen kan det tenkes at det
behgves flere samhandlingsformer enn det er i dag. Dette for at ikke forskjellene mellom
skolene i utviklingsarbeidet blir stort, og at det pedagogiske arbeidet er forent og sa likt som
mulig pa de forskijellige skolene. Jamfar rapport utarbeidet av OECD (Nusche et al., 2012) er
det vanlig at skoleeiere overvaker resultater, og at de kun gjennomfarer et fatall besgk pa
skolene. Litt det samme kom det frem etter evaluering av Meld. St. 31 (2007-20089 da det
gjaldt forholdet mellom skoleleder og leerere. Det var manglende oppfelging av lerere og
mange skoler manglet det fellesskapet som trengtes (Dahl et al., 2016, s.76). | denne
kommunen som jeg har undersgkt vil det kanskje veere behov for flere matepunkter mellom
skoleledere og skoleeiere for at leerernes praksis etter kartlegging skal veere forenelig med
skoleeieres intensjoner. Starre fokus fra skoleleders side vil ogsa muligens fare til endring hos

leerernes praksis.

6.3 A se elevenes styrker og svakheter — Pedagogiske muligheter og
begrensninger

Funnene som kommer frem i analysen da det gjelder hvilke pedagogiske muligheter og
begrensninger «Alle teller!» gir kommune og laerere viser at «Alle teller!» fortalte de fleste
lererne lite om elevenes tallforstaelse og misoppfatninger, og at leererne hadde ulike
pedagogiske tilnerminger til bade far- og etterarbeidet til kartleggingen. Det kom ogsa frem
at skoleeiere ikke hadde grunnlag for a fortelle hvilke pedagogiske muligheter og

begrensinger «Alle teller!» hadde for kommunen.
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Det at kartleggingen fortalte de fleste lzerere lite om elevenes tallforstaelse og
misoppfatninger, og at leererne hadde ulike pedagogiske tilneerminger til bade far- og
etterarbeidet til kartleggingen, kom frem pa forskjellige mater gjennom intervjuene og
analysen. Bade lerernes analysekunnskaper og forstaelsen for kartleggingsverktayet pavirker
oppfatningen laerer far av elevers tallforstaelse og misoppfatning. Dette hadde ogsa en
pavirkning pa hvordan tiltaksarbeidet ble gjennomfart direkte mot elevene, og hvordan
foreldrene ble tatt med i prosessen. Intervjuene og analysen viste ogsa at det var ulikt hvor
relevant laererne oppfattet at «Alle teller!» var for deres pedagogiske arbeid og oppfelging av
elevene. 1 tillegg ble spraket i kartleggingen papekt som en utfordring og en begrensning i
materialet. Videre vil jeg drafte betydningene av disse funnene av pedagogiske muligheter og

begrensninger.

6.3.1 Gjennomfgring av «Alle teller!» pa 1.-4. trinn
Allerede ved skolestart i fgrste klasse er det matematiske utgangspunktet forskjellig hos

elevene. Dersom ikke skolen tidlig fanger opp elevene som sliter og setter inn egnede tiltak,
vil forskjellene gke (Salamonsen, 2019). K2 sier at den kanskje viktigste jobben for & oppna
gode resultater pa mellomtrinnet, blir gjort i 1. og 2. klasse. Utdanningsdirektoratet (2018)
papeker at det er et grunnleggende problem i skolen at elevers utfordringer far utvikle og
forsterke seg hos de yngste elevene. Blant intervjuobjektene er det ingen som direkte sier at
de gjennomfarer «Alle teller!» pa 1. trinn. Noen vet ikke om den blir gjennomfert pa andre
trinn enn de som er obligatoriske i kommunens arshjul, mens noen forteller at de ikke gjar
det. Dette kan trolig ha sammenheng med at det star i kommunens plan at den skal
gjennomfares pa 3. trinn pa smaskoletrinnet. Dessuten forteller L2 at «Alle teller!» for 2. trinn
forteller henne lite om elevenes matematiske kompetanse fordi de aller fleste elevene far til
nesten alt. En annen arsak kan veere at Udirs kartleggingsprgve i matematikk er obligatorisk
kun pa 2. arstrinn, men ifglge kommunens arshjul er kartleggingen obligatorisk pa 1., 2. og 3.
trinn i kommunen som denne studien omhandler. Pa bakgrunn av at noen laerere i intervjuene
utrykker at det blir mye kartlegging og at «Alle teller!» ikke forteller dem mye om den
matematiske kompetanse pa 1. og 2. niva, er det grunn til & tro at det kan vaere en arsak til at
«Alle teller!» ikke blir gjennomfart pa disse trinnene pa alle skoler. Informasjonen lererne da

ma statte seg til er Udir kartlegginger og eget skjgnn.

86



6.3.2 Kartlegging av elevers tallforstaelse
«Alle teller!» er utviklet for a kartlegge og fa ut elevers potensiale i forhold til talloppfatning

og tallforstaelse (Settemsdal & Stedgy-Johansen, 2007 s. 2). Larerne var litt nglende rundt
bade hvilke oppgaver og hvordan oppgavene i «Alle teller!» viste til elevenes tallforstaelse.
Dette kan pa den ene siden forklares med at de ikke hadde oppgavene foran seg og det er
vanskelig a ha referanser til noe man ikke ser. Pa den annen side kan det veere at de ikke
hadde tydelige nok analysekunnskaper rundt hva de ulike oppgavene skal gi av informasjon.
Dette er et interessant funn da en god tallforstaelse er en grunnstein for videre operasjoner
innen regning (Gersten og Chard, 1999 kap.8). Dersom laererne ikke identifiserer hvilken
mate oppgavene i «Alle teller!» gir informasjon om elevers tallforstaelse, kan det forhindre
leereren i & fa klarhet i klassens styrker og svakheter utover at de ser at klassen har svart rett
eller galt. Med tanke pa at flere leerere hadde lite kjennskap til handboka, og brukte den
minimalt, kan det kanskje ha en sammenheng med at det var vanskelig & utdype mye om
tallforstaelsen. Det var allikevel noen av oppgavetypene flere leerere refererte til. Noen laerere
uttrykte at det var andre kartlegginger enn «Alle teller!» de mente fortalte mer om elevers
tallforstaelse. Laerere er forskjellige bade med tanke pa matematisk kompetanse og
kompetanse innenfor kartleggingsverktay. Spgrsmalet som kan stilles blir derfor om larerne
og skolen skal utfere de kartlegginger kommunen bestemmer som obligatoriske kartlegginger,
eller om de skal fglge det de selv eller skolen mener er det riktige. Da vender argumentene
tilbake til det som har blitt diskutert i de to foregaende delene. Ikke bare er det viktig & skape
en likhet for alle elevene i kommunen, men skoleeier bar ogsa ha det overordnete ansvaret for

hva som skjer i kommunen, og hvordan det skjer.

6.3.3 Identifisere elevers misoppfatninger
| hvert av de ulike emnene i handboka blir det spesifisert hvilke misoppfatninger elevene kan

utvikle innenfor det spesifikke emnet. Hattie (2014, s. 234) sier at det er en av lererens
viktigste oppgaver a se etter misoppfatninger, misforstaelser og mangel pa kunnskap. I likhet
med tallforstaelse var lzererne ogsa i forbindelse med hvordan de oppfattet elevers
misoppfatninger pa ««Alle teller!», litt diffuse. Bidra til & identifisere de vanligste
misforstaelsene er en av hensiktene med kartleggingen (Matematikksenteret, 2007 s. 2). Noen
enkelte oppgaver ble nevnt av noen av lererne, men hvilken tenkning elevene hadde rundt
disse oppgavene ble det vanskelig & si noe konkret om. Botten (2009, s. 103) begrunner at en
del av misoppfatningene er skoleskapte. Dersom lererne ikke er oppmerksomme pa hvordan

de skal identifisere misoppfatningene og benytte handboka for a gjenkjenne
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misoppfatningene, kan de bidra til at elever utvikler misoppfatninger. Dette kan utdypes
videre gjennom Nordtvedt og Vogt (2012, s. 112) sine grupperinger av feil. Dersom feil ikke
blir oppdaget kan det da ifglge Nordtvedt og VVogt utvikles en feil som skyldes misoppfatning.
Dette er da en feil det ligger en konsekvent tenkning bak. P& en annen side sier Botten (2009)
at det er viktig at elevene mater mange forskjellige oppgavetyper innenfor et emne for a
minske risikoen for misoppfatninger. Da leererne fortalte om hvilke tiltak de iverksatte etter
kartlegging var det flere som svarte at de gjorte nettopp dette. Laererne kan pa den maten
forhindre at misoppfatninger oppstar. Dessuten fortalte de fleste lzererne at de ikke var
leerebokstyre, og ifglge Botten (2009, s. 103) kan nettopp laereverk veere en bidragsyter til at
misoppfatninger oppstar. Derfor kan det kanskje veare slik at noen misoppfatninger kan veare
unngatt ved maten laererne underviser pa. Samtidig kan det bli tilfeldig hvor godt lereren
treffer hver enkelt elev ettersom resultatene ikke blir analysert godt nok. Learerne ma ga
dypere inn i resultatene for a forsta hvilken type feil eleven har. En lerer fortalte at hun kartla
feilene dynamisk for a kontrollere om det var en misoppfatning. Denne laereren vil da fa en
forstaelse for hvor vansken ligger slik at vansken ikke vil vere til hinder for elevens laring

(Nygaard og Glad Zernicom , u.a. s. 1).

6.3.4 Tiltaksarbeid etter kartlegging
Lererne fortalte om ulike mater de tilrettela for tiltak etter kartleggingen av ««Alle teller!».

Flere forteller at de gir elevene flere typer tilpassede oppgaver innenfor tema de ser elevene
trenger & arbeide med, og at de bruker varierte arbeidsformer som stasjoner, arbeidshefter og
differensierte med & bruke ulike bgker og annet materiell. Dette er i trad med hvordan
Kunnskapslgftet 2020 (Kunnskapslgftet, 2007, kap. 3.2) omtaler tilpasset opplearing. Der star
det at elevene skal fa undervisning som er tilpasset deres behov, og at tilpasningen gjares ved
at elevene far oppgaver som gir dem mest mulig utbytte av opplaeringstilbudet. Ved at elevene
far ulike oppgaver etter hva de trenger a gve pa, som flere lzerere papeker at de gjar, blir
undervisningen differensiert. Differensiert undervisning sier Nostrati og Waege (2015)
kommer av effektiv og lgpende vurdering av elevenes behov. Pa den annen side har det
tidligere blitt omtalt at alle skoler ikke hadde et etterarbeid i forhold til intensjonen til ««Alle
teller!», og det kan dermed veere grunn til & tro at muligens ikke alle tiltak er malrettet nok i

forhold til resultatene og hvilke forutsetninger eleven har.

Hos spesielt en lerer kom det frem at hun delte elevene inn i grupper etter hva de trenger a

gve pa. Dette kan vare fint slik at man kan hjelpe flere elever pa en gang og er nok en vanlig
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mate & jobbe pa i mange klasserom, men med tanke pa at det er lovstridig a dele elever inn i
homogene grupper dersom gruppene er faste (Jensen og Roald, s. 2015 s. 10), ma larere vare
oppmerksomme pa varigheten av gruppene. Opplaringsloven omtaler organisatorisk
differensiering (Utdanningsdirektoratet, u.a. s. 3) som en inndeling som «til vanlig» ikke skal
skje, og denne inndelingen skal kun hende dersom det etter en totalvurdering er helt
ngdvendig for elevenes utbytte. Det kan dermed tolkes dithen at det blir en vurdering leereren

ma ta ut ifra skjenn.

En annen lerer fortalte at de brukte toleerer til & ha ekstra intensive kurs for de elevene som
skaret svakt pa temaer. | opplaringsloven ble det fra 01.08.2018 vedtatt at skolen har plikt til
a gi intensiv opplearing (Utdanningsdirektoratet, 2018). Det var kun en skole som nevnte at de
gjennomfarte denne formen for tiltak etter kartleggingen. Dette kan ha en sammenheng med
at det ikke er direkte fastsatt av Utdanningsdirektoratet hvordan denne intensive opplaringen
skal gjennomfares. Det kan tenkes at noen skoleledere mener at den intensive oppleringen
skjer innenfor rammene som allerede er i klassen og de tiltak leereren setter inn. Det kan ogsa
veere vanskelig a tilpasse for flere behov dersom behovene er veldig forskijellige eller det er
mange som har behov for intensive kurs. Dette har med hvordan skoleleder har valgt &

organisere rammen av undervisningstimer.

Pa bakgrunn av at laererne forteller i intervjuene at de gjer veldig forskjellig i forhold til
praksisendring i undervisningen etter kartlegging, kan det dermed hevdes at elevene far ulik
oppfalging og tilpasset undervisning etter kartleggingen. Leerernes forklaring om
praksisendring sprikte fra leerere som gir mange eksempler til praksisendring, til to leerere som
forteller at de jobber stort sett likt hele tiden. Pa den annen side kan det veere slik at disse
leererne har en god og tilpasset undervisning i utgangspunktet. Det har ifglge Meld. St. 31
((2007-2008) s.33) og Meld. St.16 ((2006-2007) s. 27) vert en utbredt vent-og-se holdning i
Norge i forhold til & sette inn tiltak. Leerere har ikke satt inn tiltak fer etter det har blitt foretatt
kartlegging (Utdanningsdirektoratet, 2018). Dermed kan det veere slik at disse to laererne har
flere kontinuerlige tiltak som blir satt inn da de ser det trengs. Det sier ikke denne studien noe

om.

6.3.5 Foreldresamarbeid og tiltaksarbeid
Dersom et barn med lavt skar etter «Alle teller!» og med en lite utviklet tallforstaelse jobber

med spesielle tiltak pa skolen og i lekser, vil dette trolig ikke harmonere med den
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matematikkundervisningen foreldrene gjenkjenner fra sin egen skolegang. Sannsynligvis vil
dette skape en frustrasjon bade hos eleven og hos foreldrene. Akseldotter et al. (2008 s.8)
nevner viktigheten av at foreldrene faler seg likeverdige med laereren for at det skal bli et
fruktig samarbeid. Dette er spesielt viktig fordi foreldre til barn som strever fgler seg ofte til
bry for skolen. Samarbeid med foreldrene i forhold til oppfelging av tiltak ble ikke nevnt
eksplisitt i intervjuene. Det kom bare frem i forbindelse med at resultatene etter «Alle teller!»
ble diskutert pa samtaler med foresatte. | forhold til kartlegging er det kanskje mest naturlig at
samarbeidet foregar i utviklingssamtalene. Akseldotter et al. (2008 s.10) sier videre at det er
avgjerende at lzererne kommer godt forberedt til samtalen og kan legge frem bade resultater,
hvilke tiltak som er satt i gang og hvordan de har fungert. For elever det er knyttet bekymring
rundt, og som kanskje trenger ytterligere tiltak eller videre henvisning, er dette serdeles
viktig. | samarbeid med foreldrene blir det dermed avgjerende at laerere tar foreldre med pa
dialog om hvilke tiltak som igangsettes, hvorfor de igangsettes og hvordan tiltakene jobbes
med pa skolen. I tillegg bar det fokuseres pa hvordan foreldrene kan hjelpe sine barn pa best
mulig mate. P& den annen side ma man ogsa betrakte foreldrene som viktige kilder for det er
de som ser og opplever barna i mange forskjellige situasjoner og som kjenner barnet best
(Aaslund, 2020 s. 3)

6.3.6 Kartleggingens relevans
Leererne uttrykte forskjellig om hvilke erfaringer de gjorde seg i forhold til relevansen «Alle

teller!» har opp mot deres undervisning og forstaelsen for elevers utvikling. En larer sa at
selv om det var mange oppgaver som fortalte om elevers tallforstaelse syntes hun ikke
kartleggingen dekket nok na i forhold til kompetansemalene i det nye Kunnskapslgftet 2020.
Hun begrunnet det med at det er for mye fokus pa algoritmer som ikke forteller noe om
hvordan elever tenker og hvordan de lgser problemer. Denne lareren gnsker dermed en
kartlegging som legger mindre vekt pa den instrumentelle forstaelsen og stgrre vekt pa den
relasjonelle forstaelsen (Nosrati og Waege, 2015 s. 4). Dersom det er slik denne laereren
erfarer er ikke kartleggingen valid i forhold til mal i Kunnskapslgftet 2020. Dette kan utdypes
videre med tradmodell som er utviklet av Kilpatrick et al. (2001, s. 409). Den bestar av fem
komponenter, illustrert som trader. Disse fem komponentene forstaelse, beregning,
anvendelse, resonering og engasjement som beskriver den matematiske kompetansen, skal
sammen bidra til at elevene tenker matematisk. Selv om tradene kanskje farst og fremst skal
danne grunnlag for undervisning, bar muligens oppgaver i kartlegginger bygge pa intensjonen

bak denne tradmodellen og inneholde disse komponentene. Tradmodellen tenderer mot en
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kobling til Kjerneelementene i Kunnskapslgftet 2020 (Kunnskapsdepartemenet, 2018).
Leaereren mener da trolig at elevene far vist lite om hva de mestrer i forhold til traden
resonering, som ogsa er et av kjerneelementene i Kunnskapslgftet (Kunnskapsdepartementet,
2018). Pa den annen side er det muligens i den dynamiske kartleggingen denne traden er mest
fremtredende. En annen laerer papeker ogsa at hun gnsker a se mer enn det «Alle teller!»
forteller henne, noe som kan indikere at trolig ikke alle tradene inntreffer. Det kan ogsa vere
at leererne ikke er oppmerksomme nok pa hvilke komponenter som inntreffer pa de ulike
oppgavene. En annen grunn kan veere at leererne ikke far gjennomfart den dynamiske
kartleggingen systematisk nok. En tredje lzerer hadde et annet syn pa hva kartleggingen
fortalte henne. Hun syntes «Alle teller!» er fin ved at den viser litt forskjellig. Samtidig er det
en vid omtale og litt uvisst hva hun legger i det. Det er viktig & vektlegge at denne studien
ikke har analysert oppgavene i «Alle teller!» grundig nok til & ga naermere inn pa om det er
tilfelle eller ikke hvorvidt oppgavene dekker de fem komponentene i tradmodellen. Studien
har heller ikke analysert «Alle teller!» opp mot mal i Kunnskapslgftet 2020, og har derfor
ikke grunnlag for & si hvorvidt «Alle teller!» imgtekommer kompetansemalene slik en lerer
antyder. Det er allikevel interessant a indikere tendensen til sammenheng mellom
kartleggingens intensjon og lerernes forstaelse av oppgavenes relevans.

L2 papeker at hun synes at «Alle teller!» er bedre enn kartleggingen fra Udir fordi hun erfarer
at elevene blir stresset over at den er pa tid og at hun dermed mister noen av elevene. |
henhold til L2 blir fglgene at elevene dermed ikke skarer sa godt som de kunne ha gjort. Hvis
det er slik at kartleggingen ikke viser det reelle bildet av eleven kan det kanskje fare til at
eleven ikke far de riktige malrettete tiltakene for a utvikle sitt potensiale. Kilpatrick et al.
2001, s. 377) understreker viktigheten av at det bygges videre pa kartleggingsresultatene for a
utvikle elevers tallforstaelse og matematiske kompetanse, og sier videre at leerere da ma
kunne mye om matematikk og hvordan de utvikler elevene videre. Leererens dyktighet og
holdninger til faget gjenspeiler seg i hvordan de arbeider i undervisningssituasjonen. |
intervjuene fortalte leererne at de likte & undervise i matematikk og at de satte hgyt det med &
jobbe praksisrettet, snakke matematikk, bruke varierte arbeidsmetoder,
problemlgsningsoppgaver og konkreter. De fleste sa ogsa at de ikke var leererbokstyrte. Dette
henger godt sammen med hensikten til kjerneelementene i Kunnskapslgftet
(Kunnskapsdepartementet, 2018). | tillegg er dette intensjonen til Mcintosh (2007, s. 6),
utvikleren av «Alle teller!». Han mener at matematikkundervisningen ma bygge pa forstaelse
og at ikke undervisningen kun er en overfagring av regler, samt at det er viktig at lsereren og

elevene snakker matematikk sammen. Tradisjonelt har matematikkundervisningen for de

91



yngste barna hatt fokus pa a lere fakta, og mindre fokus pa det a utvikle forstaelsen for tall
(Gersten og Chard, 1999 kap. 3).

6.3.7 Sprakets betydning
Et annet aspekt som ble nevnt av flere av leererne er spraket i «Alle teller!». De mente at

elever fikk feil pa oppgaver pa grunn av vanskelig sprak eller vanskelige formuleringer.
Elever far ikke vist sitt potensiale dersom oppgaveformuleringer hindrer dem i & lgse
oppgaven. Dette kan ogsa betraktes fra en annen synsvinkel. Dersom elever har utviklet en
god forstaelse for tall og nyttige strategier i regning er de kapable til & handtere ulike
situasjoner med tall. Dersom en utregning ikke stemmer har de da evner til & oppdage det &
gjere utregningen pa en annen mate (Mclntoch, et al., 1997 s. 3). Imidlertid kan dette kanskje
ikke forventes av elever pa smaskoletrinnet som er tidlig i sin utvikling av matematisk
kompetanse. Et annet relevant punkt kan vare at elevene trenger en videre forstaelse for
matematiske begreper. Det kan dermed vare manglende begreper som skaper vansker for
hvorfor elevene ikke forstar enkelte oppgaver. Elevene har da ikke de verbale forutsetningene

for & mestre oppgavene i kartleggingen (Akseldotter et al., 2008 s. 5).

7. Oppsummering

Hensikten med oppgaven har vart & svare pa problemstillingen Hvilke organisatoriske og
pedagogiske muligheter og begrensninger gir «Alle teller!» lerere og skoleeier? For & svare
pa dette spersmalet har jeg gjennom en fenomenologisk tilnaerming analysert og tolket
beskrivelsene til leererne og knyttet svarene til relevant teori. Oppgaven har basert seg pa
skildringer av hvordan lzerere og skoleeiers forstaelse er for kartleggingsverktayet «Alle
teller!» og hvordan de bruker det. Det har blitt redegjort for studiens mest sentrale funn for a

belyse problemstillingen. Dette har blitt knyttet opp mot teorigrunnlaget i oppgaven.
Videre vil jeg i del 7 besvare pa studiens problemstilling og forskersparsmal far jeg kommer

med noen kommentarer om studiens begrensninger og forslag til videre forskning. Til slutt vil

jeg bringe inn noen refleksjoner rundt prosessen og funnene i studien.
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7.1 Svar pa problemstilling

Funn i denne studien viser tendenser til at det er en sammenheng mellom manglende
systematisk og malrettet arbeid med «Alle teller!» pa systemniva, og leerernes etter- og
tiltaksarbeid. Tendensen var at skolene hvor det var tydeligst oppfelging av «Alle teller!» av
skoleledelsen, var ogsa de skolene hvor det malrettede arbeidet med «Alle teller!» var mest
konkret. Hos skoleeiere var det ogsa lite fokus pa ««Alle teller!». Hovedvekten i
resultatdialoger 12 pa resultater og hvordan det ble jobbet med kartlegginger fra NKVS. Mens
skoleeier hadde resultatdialog med skoleledere om kartlegging i nasjonale prgver og
kartleggingspraver fra 1. til 4. trinn, forventet skoleeier at skolelederne snakket med sine
lzerere om andre kartlegginger skolen gjennomfarte. | denne studien fremkommer det at dette
ble gjort i varierende grad, og at fokuset i resultatdialoger gikk pa hele klasser og ikke enkelt
elever. | tillegg var fokuset kun pa elever som skaret pa eller under kritisk grense og ikke pa
elever som skarer hgyt. Skoleeiere var likevel tydelige pa hvilke forventninger de hadde til
andre kartlegginger som inngikk i kommunens arshjul over obligatoriske kartlegginger,
deriblant «Alle teller!». Spesielt var fokuset stort pa hvordan analysearbeidet ble gjennomfart
pa de enkelte skolene. Funnene i denne studien viste at det pa mange av skolene var et sprik
mellom hva skoleeier gnsket og hva realiteten var ute pa noen av skolene. Skoleeier mente at
skolelederne pa skolene hadde ansvaret for at analysearbeidet ble grundig og godt
gjennomarbeidet, og at noen skoler hadde en jobb a gjare der. Skoleeierne var ogsa tydelige
pa at kartleggingen og et godt analysearbeid skulle fare til en praksisendring i klasserommet.
Bade hvordan det ble arbeidet med analysearbeidet og hvilke endringer lererne gjorde etter
kartlegging varierte fra laerer til leerer. Tendensen var at laerere som kjente best til handboka
kunne fortelle mer konkret om hvilke praksisendringer som ble gjennomfart. Hensikten med
kartleggingen og handboka er at alle elever skal fa ut sitt potensiale i tallforstaelse og
tallbehandling, og den skal bidra med forslag i tiltaksarbeidet. Graden av tiltaksarbeid etter
kartleggingen varierte mye mellom lzererne i denne studien. Mens noen larere fortalte om
konkrete endringer, sa andre at det ble foretatt fa endringer som fglge av kartleggingen. Hvor
mye foresatte ble involvert i denne prosessen var ogsa hgyst forskjellig, bade nar det gjaldt
hvordan leererne framla resultater og hvordan foresatte ble presentert for tiltaksarbeid, og det
kan tyde pa at det er et potensiale for forbedring pa dette omradet. Et annet omrade hvor det er
et potensiale for bedre utnyttelse av kartleggingsverktayet er hvordan elevsamtalene og den
dynamiske kartleggingen blir gjennomfart. Funnene peker i retning av at den dynamiske

kartleggingen uteble hos en del, eller ikke alltid ble gjennomfart systematisk. Mulig at en mer
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utstrakt bruk av dynamisk kartlegging ville hjulpet leererne til & fa en bedre oversikt over
hvordan og pa hvilken mate oppgaver i «Alle teller!» skal bidra til a forsta elevers
tallforstaelse og misoppfatninger. Tendensen i materiale var at dette var litt utydelig, og de
fleste leererne fortalte at kartleggingsverktagyet ikke ga dem nok informasjon om elevenes
tallforstaelse og hvilke misoppfatninger elevene eventuelt befant seg i. For at elevene skal
forsta oppgavene kom det ogsa frem viktigheten av at det jobbes godt med spraket ogsa
innenfor matematikkfaget.

Skoleeierne i studien hadde altsa klar visjon hva de gnsker for kommunens skoler. Bortsett fra
dialogmgater om resultater med skolens ledelse, kom det ikke tydelig frem hva de konkret
gjorde for & bidra til gnsket resultat. I tillegg kom det frem at skoleeierne i denne studien ikke
hadde direkte kjennskap til «Alle teller!». Noe av forklaringen kan ligge i at enkelte av
skoleeierne ikke har arbeidet lenge i stillingene, i tillegg til at det har veert et krevende ar med

en pagaende pandemi.

Funnene ovenfor viser at de organisatoriske og pedagogiske mulighetene og begrensningene
«Alle teller!» gir lerere og skoleeier er flere, og at det er ulike mater a se
kartleggingsverktayet pd. Dersom jeg skal konkretisere det funnet jeg mener muligens er av
starst betydning for a kunne benytte «Alle teller!» som et godt kartleggingsverktgy, og hvor
mulighetene ligger til & utnytte dette kartleggingsverktgyet bedre, vil jeg peke spesielt pa
spriket mellom forventinger skoleeier har og hva som blir praktisert pa noen av skolene.
Spriket kan skape noen utfordringer for laererens praksis nar det er ulike forventninger fra
skoleeier hva disse kartleggingene skal brukes til og at leererne ikke deler disse
forventningene. Det er interessant a se at de forholdsvis tydelige tendensene til at der
forstaelsen og bruken av «Alle teller!» var minst markant, altsa der spriket var starst fra
skoleeiers visjon, var pa de skolene fokuset pa for- og etterarbeidet var minst tydelig. Felles
visjon og felles forstaelse for hva disse verktayene kan brukes til og hva de ikke skal brukes
til vil veere viktig for at organisasjonen skal utvikle seg. De felles visjonene ma ha sitt
utspring fra en felles malsetting. Ifglge Senge (Gausdal, 2002 s. 126) er det lederen i
organisasjonen som har ansvar for at denne felles visjonen skapes slik at organisasjonen gar

fremover i sin leering.
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7.2 Studiens begrensninger

Denne studien bygger sin empiri kun pa intervju. Funnene dreier seg om det lererne og
skoleeiere sier at de gjgr, men ikke hva de faktisk gjgr. Det kunne veert interessant a finne ut
mer om hvordan leerere gjennomfarte kartleggingen, veert med larere i analysearbeid og
hvordan de praktisk gjennomfarte tiltak. Det kunne ogsa veert interessant og deltatt i en
resultatdialog mellom leerer og skoleleder, og mellom skoleleder og skoleeier. For a foreta
dette matte studien ogsa benyttet observasjon. Det er to grunner for at observasjon ikke er
brukt i denne kvalitative oppgaven. For det farste er det et begrenset tidsperspektiv og det
kunne blitt et for omfattende arbeid & gjennomfare bade intervju og observasjon i et utvalg pa
atte personer. Da matte jeg eventuelt gatt ned pa antall personer i mitt utvalg, men jeg gnsket
at sa mange skoler som mulig fra kommunen jeg undersgker i skulle vere representert. For
det andre lever vi nd i en tid hvor det skal veere minst mulig kontakter pa grunn av Covid 19.
Reise rundt pa flere skoler for & gjennomfare observasjoner lot seg ikke gjare. Derfor dreier

studien seg kun om hva skoleeiere og lerere forteller.

For a sikre at studien har generaliserbare resultater hadde det vart behov for & undersgke
hvordan skoleeiere og leerere forholder seg til «Alle teller!» i et starre omfang enn det denne
studien gjar. En leerer pa en skole gir et visst bilde av skolens praksis, men det er allikevel den
subjektive oppfattelsen til den enkelte leerer som kommer frem. Et utvalgt pa kun seks lerere
blir derfor for smalt til & kunne generere til alle lzerere. For & kunne sikret at resultatene var
generaliserbart matte det ha veert flere forskere som jobbet sammen om et starre utvalg.
Alternativet hadde heller vaert a gjennomfgre en kvalitativ undersgkelse. Jeg valgte a ikke
gjere det fordi jeg ensket & fa den dybdekunnskapen om intervjupersonene som man ikke

oppnar i en kvantitativ undersgkelse.
Det at skoleledere kun inngar implisitt i en studie som i sapass stor grad omhandler skolen

som organisasjon kan veare uheldig. Dette er et valg som ble tatt pa grunn av omfang og

tidsbegrensing.
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7.3 Forslag til videre forskning

Etter hvert som jeg har arbeidet med studien har det stadig dukket om temaer jeg skulle gnske
jeg hadde undersgkt naermere og spurt mer spesifikt om i intervjuene, eller emner jeg kunne

tenkt meg og forsket videre pa.

| studien kommer det i liten grad frem hvordan kartleggingen fungerer og forstas pa elever pa
1. trinn. | utvalget av lerere var det fa leerere som hadde gjennomfart kartleggingen pa 1.
trinn. I kommunen som denne studien omhandler gjennomfares Udir kartlegging pa 1. trinn,
men for andre kommuner som kanskje ikke gjar det, vil leererne ikke ha grunnlag for annet
enn subjektive vurderinger av elevene. Det kunne derfor vert interessant og sett neermere pa

hvordan «Alle teller!» blir gjennomfart pa dette trinnet.

Ettersom jeg matte gjere avgrensinger i oppgaven som gjorde til at kommunepolitikere som
skoleeiere og skoleleder ikke omhandles eksplisitt i studien, kunne det veert spennende og
undersgkt problemstilling og forskersparsmal i lys av bade det politiske perspektivet og
skoleledernes erfaringer. Ved a utvide studien til ogsa gjelde disse nivaene vil det skape en
bedre og dypere forstaelse for skolen som organisasjon, og hvordan det arbeides med

kartlegging pa alle nivaer.

Uttalelsen fra en leerer om at oppgavene i «Alle teller!» ikke stemmer overens med malene i
Kunnskapslgftet 2020 syntes jeg var en interessant pastand som kunne vert spennende og
fulgt opp videre. Oppgavene pa ett niva i «Alle teller!» kunne da blitt analysert opp mot

kjerneelementer og kompetansemal i Kunnskapslgftet 2020.

Til sist kunne jeg tenkt meg a fa en bedre forstaelse for foreldreperspektivet nar det gjelder
bade resultatfremlegging og oppfalging av tiltak i forhold til «Alle teller!». Ved & intervjue
foreldrene ville det skapt en bedre forstaelse for hvordan de oppfatter og forstar bade sin egen

funksjon og skolens oppgaver med hensyn til resultater og oppfelging av eleven.

7. 4 Refleksjoner om prosessen og funnene

| denne studien gnsket jeg a undersgke nermere hvordan kartleggingsverktayet «Alle teller!»

forstas og brukes pa flere niva i en organisasjon ved a undersgke bade leerere og kommune
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eksplisitt, mens skolelederne har blitt mer implisitt beskrevet. Ved a undersgke to grupper pa
denne maten har jeg benyttet casestudie som design for a sammenligne gruppene. Det har
veert en interessant og leererik prosess a se kommunens og leerernes erfaringer opp mot aktuell
teori. Prosessen har ogsa satt mange tanker i sving om andre emner jeg kunne tenkt meg og
undersgkt videre. Utfordringen i prosessen har vert a finne egnet teori som var rettet mot
«Alle teller!», da det har blitt forsket lite direkte mot denne kartleggingen.

En del av funnene var som forventet. At ikke alle er like positive til kartlegging generelt og
«Alle teller!» spesielt er noe jeg har enset pa skoler. Funnene i forbindelse med arbeidet rundt
hvordan analyser av kartlegging gjennomfares og forstas synes jeg er spesielt interessant,
samt spenningen mellom forventinger fra kommunen og hvordan analysearbeidet faktisk
foregar i praksis. Dette har sikkert sammenheng med at det er denne delen jeg selv synes har
veert krevende som lerer. | en travel hverdag blir det fort til at man ser pa rade, grgnne og
oransje svar uten a dykke dypere ned i det arbeidet eleven har gjort. Det kan fare til en negativ
holdning, og enda en ting man ma ta tak i, slik tendensen har veert i funnene til denne studien.
Man kan derfor sparre seg hvorfor bruke en kartlegging skoleeierne ikke kjenner til,
skoleledere ikke vektlegger, de fleste lzerere ikke ser nytten av og som i mange tilfeller ikke
brukes etter intensjonen? Mange skoler i Norge benytter «Alle teller!», og en kan videre
sparre om disse resultatene kan generaliseres til alle skoler og andre kartlegginger som
gjennomfares, selv om utvalget i denne studien er lite. 1 s fall viser det at skolen som
organisasjon har en jobb & gjgre med og skape en felles malsetting for arbeidet rundt
kartleggingen. Kartlegginger vi for kartleggingens skyld? Som en forsiktig konklusjon vil jeg
si at enten bgr det systematiske arbeidet rundt «Alle teller!» gjeres og vektlegges pa en annen
mate, eller s bgr kommunen vurdere om det skal gjennomfgres en annen kartlegging.

Denne konklusjonen har noen praktiske implikasjoner bade for lerer, skoleleder og skoleeier.
Hvis kommunen skal velge en annen Kkartlegging istedenfor «Alle teller!» bar det veere en
mgysommelig prosess som implementerer alle nivaene i organisasjonen. Kartleggingen ma
ogsa vere valid ovenfor Kunnskapslgftet 2020. Men uansett hvilken kartlegging kommunen
gjennomfarer vil den ikke fungere godt dersom den ikke blir brukt etter intensjonen til
kartleggingen. En annen side er at den kartleggingen kommunen velger vil antageligvis ikke
alle lzerere og skoleledere synes er den beste kartleggingen allikevel, som igjen farer oss

tilbake til en felles visjon.
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Dersom det systematiske arbeidet skal gjares og vektlegges pa en annen mate ma trolig
skoleeier apne opp for flere treffpunkt med skoleledere. De ma ogsa legge vekt pa at alle
kartlegginger kommunen bestemmer at skolene skal gjennomfare, far oppmerksomhet.
Skoleledere ma rydde plass til oppfelging av kartlegging bade pa system- og individniva. |
tillegg ma de legge til rette for god kollegaveiledning og samarbeid slik at lzererne ikke blir
alene med analyse- og tiltaksjobben. Sist, men ikke minst ma leererne sette seg godt inn i
materiale. De ma selv ta ansvar for at de har den kunnskapen som trengs til

kartleggingsmaterialet slik at alle elevene far ut sitt potensiale.
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Du ma vente pa svar fra NSD far endringen gjennomfares.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av
personopplysninger frem til 15.05.2021.

LOVLIG GRUNNLAG Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av
personopplysninger. Var vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med
kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse
som kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke tilbake. Lovlig grunnlag for
behandlingen vil dermed vaere den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr.

1 bokstav a.

TAUSHETSPLIKT Vi vil minne om at laererne har taushetsplikt. Den strekker seg lenger enn
a unnlate navnene til barna. Larerne kan ikke fortelle historier pa slik mate at andre
opplysninger kan identifisere en navaerende eller tidligere elev direkte eller indirekte. Dere er
i fellesskap ansvarlige for at elevene blir omtalt i generelle ordelag under samtalen. Vi

anbefaler at dere diskuterer personvern i forkant av intervjuet.

PERSONVERNPRINSIPPER NSD vurderer at den planlagte behandlingen av
personopplysninger vil fglge prinsippene i personvernforordningen om: - lovlighet,
rettferdighet og apenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon om
og samtykker til behandlingen - formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger
samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og berettigede formal, og ikke viderebehandles
til nye uforenlige formal - dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger
som er adekvate, relevante og ngdvendige for formalet med prosjektet - lagringsbegrensning
(art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn ngdvendig for a oppfylle

formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER Sa lenge de registrerte kan identifiseres i

datamaterialet vil de ha fglgende rettigheter: dpenhet (art. 12), informasjon (art. 13), innsyn
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(art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18), underretning (art. 19),
dataportabilitet (art. 20). NSD vurderer at informasjonen som de registrerte vil motta
oppfyller lovens krav til form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13. Vi minner om at hvis en
registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare

innen en maned.

FALG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER NSD legger til grunn at behandlingen
oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og
konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32). Nettskjema-diktafon er databehandler i
prosjektet. NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene til bruk av databehandler,
jf. art 28 og 29. For a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere falge interne

retningslinjer og eventuelt radfere dere med behandlingsansvarlig institusjon.

OPPF@LGING AV PROSJEKTET NSD vil falge opp ved planlagt avslutning for & avklare
om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Simon Gogl TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
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Vedlegg 2: Informasjonsskriv til skoleeiere og leerere og samtykkeerklaering
Vil du delta i forskningsprosjektet

”Kartlegging av tallforstaelse i et organisatorisk perspektiv ”
Hvordan forstar og bruker leerere og kommune kartleggingsverktayet Alle teller?

Hvilke organisatoriske og pedagogiske muligheter og begrensninger gir Alle teller leerere og
kommune?

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a finne ut av
hvordan lzrere forstar kartleggingsverktayet «Alle teller», og hvordan de bruker det opp mot
elevene. Forskningsprosjektet vil ogsa se pa hvilke intensjoner kommunen har for a benytte
dette verktayet pa alle kommunens skoler. | dette skrivet gir vi deg informasjon om malene
for prosjektet og hva deltakelse vil innebare for deg.

Formal

«Alle teller» er et kartleggingsverktgy som er angitt som obligatorisk for 3., 6. og 8. trinn i Nes-skolens
arbeid med a etablere et grundig og bredt kunnskapsgrunnlag. | kommunens TRL-plan star verktgyet som forslag
til kartlegging pa niva 2 (for elever som har skaret under kritisk grense pa UDIR sine kartleggingspraver i

regning)

Formalet med forskningsprosjektet er & kartlegge laereres forstaelse av kartleggingsverktayet, bade i forhold
til planlegging, gjennomfaring og etterarbeid, og pa hvilken mate laerere konkret bruker det opp mot
elevene. Vi gnsker a se pa hvordan handboka brukes for & bedre barns talloppfatning og tallforstéelse,
og hvordan leerere mener at resultatene av kartlegging kan avdekke eventuelle misoppfatninger og
misforstaelse hos elevene. Videre gnsker vi & se pa hvorfor kommunen har valgt denne kartleggingen,
hvorfor akkurat disse trinnene er valgt ut, hvordan kartleggingsresultater blir brukt i videre arbeid og
hvordan kommunens intensjoner med kartleggingen stemmer overens med erfaringene til lzerere.

Forskningsprosjektet er en masteroppgave i skolerettetutdanningsvitenskap med fordypning i
begynneropplaring

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Oslomet er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spegrsmal om a delta?

Da kommunen har oppfart kartleggingen som obligatorisk for enkelte trinn gnsker jeg 8 komme i
kontakt med laerere pa 1.-4. trinn pa de ulike skolene i kommunen, samt ansatte i kommune
administrasjonen. Dette for a fa et bredt utvalg av informanter, som kan si meg noe om hvordan
forstaelsen og bruken av «Alle teller» er i kommunen.
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Hva inneberer det for deg a delta?

Det vil bli foretatt intervju. For at jeg skal fa med meg alt som blir sagt i intervjuet vil det bli
gjennomfart lydopptak under intervjuet.

For lzerere: Det vil veere ca. 12 spgrsmal som gar pa hvordan du opplever a bruke «Alle Teller» og
hvordan kartleggingen bidrar til & utvikle elevers tallforstaelse. Pa noen av spgrsmalene vil det veere
aktuelt med oppfalgingsspgrsmal.

For kommune administrasjon: Det vil vaere ca.8 spgrsmal som gar pa begrunnelser av valg av
kartleggingsverktay og kommunens retningslinjer med tanke pa kartlegging.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke samtykket
tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen
negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke deg. Hvem som velger
a trekke seg vil ikke bli delt med andre personer eller med kommunen.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler
opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Det vil bli brukt diktafon-appen
utviklet av UiO for smart-telefon, Nettskjema-diktafon. Lydfilene sendes til Nettskjema og vi kan hare
pa lydfilene uten & laste de ned pa PC. Lydopptakene blir liggende kryptert pa telefonen i 90 dager.

Det er kun student, hovedveileder og biveileder som vil ha tilgang til materialet. Navnet og
kontaktopplysningene dine vil bli erstatte med en kode som lagres pa egen navneliste adskilt fra gvrige
data. Navnelister vil kun studenten ha tilgang til. I publikasjonen vil alle informanter, skoler og
kommunen anonymiseres.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter planen er
mai 2021. Da prosjektet avsluttes vil alle personopplysninger og lydopptak blir slettet.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene,
- afarettet personopplysninger om deg,
- afaslettet personopplysninger om deg, og
- asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.
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Pa oppdrag fra OsloMet har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen av
personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har sparsmal til studien, eller gnsker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e OsloMet ved Morten Misfeldt e-post: misfeldt@ind.ku.dk og Renate Posaasen Gangnes e-
post: renate.posaasen.gangnes@nes-ak.kommune.no
o Vart personvernombud: Spgr Koordinator Jannike Hegdal Nilssen: jahei@oslomet.no

Hvis du har sparsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller pa
telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Prosjektansvarlig Student
Morten Misfeldt Renate P. Gangnes

(Forsker/veileder)

Samtykkeerklaring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet
”Kartlegging av tallforstaelse i et organisatorisk perspektiv”
Hvordan forstar og bruker lerere og kommune kartleggingsverktayet Alle teller?

Hvilke organisatoriske og pedagogiske muligheter og begrensninger gir Alle teller leerere og
kommune?

og har fatt anledning til a stille sparsmal.

Jeg samtykker til:

O adeltai intervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato
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Vedlegg 3:
Intervjuguide til kommuneadministrasjon

Tema Hovedspgrsmal Oppfalgingsspegrsmal | Inntrykk av
informant

Kartleggingsverktayet | Hva er bakgrunnen for at

««Alle teller!»» kommunen har valgt

spesielt kartleggingsverktgyet

««Alle teller!»»?

Hvilke styrker opplever
du at
kartleggingsverktayet
har? Gi gjerne eksempler

Hvilke svakheter har
kartleggingsverktgyet?
Gi gjerne eksempler

Gi eksempler pa
tilbakemeldinger dere
far av skolene etter
gjennomfart kartlegging
av ««Alle teller!»»?

Hva er begrunnelsen for
at alle kommunens 3., 6.
og 8. trinn skal
gjennomfare
kartleggingen, og
hvorfor akkurat disse
trinnene?

Hvordan benytter
kommunene resultatene
av ««Alle teller!»»? Gi
eksempler.

Kartlegging generelt | Hva legger dere til grunn
nar dere velger
kartleggingsverktay i
matematikk?

Hvilke retningslinjer har
kommunen med tanke pa
kartlegging?

Avslutning Er det noe du vil legge
til, som ikke er spurt om,
men som kan veare
relevant for min oppgave
eller som du foler du
ikke har fatt uttrykt.
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Vedlegg 4:

Intervjuguide til lerere

Tema

Hovedspgrsmal

Oppfelgingssparsmal

Inntrykk av
informant

Generelt

Beskriv deg selv som
matematikklzrer

««Alle teller!»»
pa systemniva

Pa hvilken mate jobbes
det far og etter
kartlegging pa din skole?

Hvor ofte skjer dette? Er
samtalene satt i system?
(eks. det star i skolens
arshjul at kartlegging
skal diskuteres hver var
0g hgst)

Hvilke trinn
gjennomfarer ««Alle
teller!»» pa din skole?

««Alle teller!»»
pa individniva.

Pa hvilken mate er ««Alle
teller!» nyttig i din
planlegging av
undervisning?

Kan du forklare hvordan
handboka til ««Alle
teller!»» er nyttig for deg.

Hvilken informasjon gir
resultatene deg om hver
enkelt elev sin utvikling
av tallforstaelse?

Kan du gi et eksempel pa
hvordan kartleggingen
fremmer elevers
talloppfatning og
tallforstaelse?

Gi eksempler pa hvordan
kartleggingen avdekker
misoppfatninger hos
elever.

Kan du gi et eksempel pa
hvordan kartleggingen
har endret din
undervisning.

Kan du gi eksempler pa
hvordan resultater
formidles til foreldrene?

Avslutning

Er det noe du vil legge til,
som ikke er spurt om,
men som kan vare
relevant for min oppgave
eller som du fgler du ikke
har fatt uttrykt.
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