
HVA SIER FORSKNING 

OM LÆRING OG 

UNDERVISNING AV 

LIKHETSTEGNET?

KAFFEPRAT: 

• Mange elever i norsk skole tror 
likhetstegnet betyr «her kommer 
svaret». Å lese likhetstegnet som 
«blir» eller «er» kan føre til et 
operasjonelt syn på ekvivalens 
og likhetstegnet og bygge opp 
under slike misoppfatninger.

• Likhetstegnet har flere 
bruksområder enn å antyde at 
det skal utføres en beregning.

• Elever bør møte ulike 
egenskaper ved ekvivalens 
i sin bruk av likhetstegnet 
for å bli trygg på de ulike 
bruksområdene.

• Å oppmuntre elever til å 
utvikle et relasjonelt syn på 
likhetstegnet (gjennom eksplisitt 
instruksjon) hjelper dem med 
å utvikle matematisk intuisjon 
rundt rekkefølge, endring og 
ekvivalens, og kan forhindre 
noen misoppfatninger.

• Å lese likhetstegnet som «er det 
samme som» kan hjelpe elevene 
med å utvikle et relasjonelt syn 
på bruken av tegnet.

• Å utvikle en sofistikert 
forståelse for likhetstegnet, 
som inkluderer et relasjonelt 
syn, er grunnleggende for god 
forståelse i algebra.

OPPSUMMERT

1
Likhetstegnet blir ofte introdusert tidlig for elever, gjerne i 5-7 års alder1. Det er vurdert 
som uproblematisk å introdusere likhetstegnet tidlig og elevene utforsker sjelden 
ekvivalens eksplisitt i den forbindelse2. Forskning finner at mange elever på alle 
klassetrinn ikke har utviklet en adekvat forståelse av meningen med likhetstegnet3. Uten 
en grundig forståelse av likhetstegnet vil det bli vanskelig, for ikke å si umulig, å skape 
mening i hvordan det matematiske symbolspråket fungerer og hva det kan uttrykke4. 
Ekvivalens har tre grunnleggende egenskaper: Relasjonen er refleksiv (det vil si at a=a 
eller 8=8), relasjonen er symmetrisk (det vil si at hvis a=5 så er 5=a), og den er transitiv 
(det vil si at hvis a=b og b=c, så er a=c). Elever bør møte alle de tre egenskapene i sin 
utforsking av ekvivalens og likhetstegnet5. Elevenes prestasjoner i matematikk en nært 
knyttet til deres forståelse av symbolspråket. «Misbruk» av likhetstegnet kan føre til ulike 
misoppfatninger som kan bli vedvarende1.

IMPLIKASJONER: Å bruke «er det samme som» i stedet for «er» eller «blir» kan 
være med på å minne lærere og elever på de ulike betydningene av likhetstegnet

Elever bør få muligheter til å møte alle de tre grunnleggende egenskapene ved 
ekvivalens i sin bruk av likhetstegnet; både den refleksive, den symmetriske og den 
transitive egenskapen

Tydeligere oppmerksomhet på utvikling av elevenes forståelse av likhetstegnet helt 
fra den første introduksjonen, kan være med på å forhindre en bruk som kan bli en 
barriere for videre læring
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Tilpasset fra Falkner, K. P., Levi, L., & Carpenter, T. P. (1999). Children’s understanding of equality: A 
foundation for algebra. Teaching Children Mathematics, 6(4), 232–236. 
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2
Det vanligste synet på likhetstegnet er at det er som en instruks om at det nå skal utføres en beregning. Dette kalles et operasjonelt syn og 
tegnet leses ofte som «blir» eller «er». Det viser seg at et slikt syn, hvis det utvikles i isolasjon, kan være en kilde til misoppfatninger som senere 
må «avlæres»6. For eksempel er det mange som strever med å vurdere utsagn som 4 = 4 eller 13 – 0 = 14 – 1. Et operasjonelt syn kan også 
føre til at elever mener det ikke er lov til å skrive summen til venstre for likhetstegnet i og med at likhetstegnet betyr at svaret skal komme etterpå. 
En slik forståelse av tegnet kan føre til vanskeligheter når elevene etter hvert skal manipulere aritmetiske og algebraiske uttrykk fleksibelt. 
Aritmetikk og regning på barnetrinnet støtter ofte opp under en operasjonell forståelse av likhetstegnet7 og det er derfor viktig at lærerne 
er oppmerksomme på de andre betydningene av likhetstegnet, spesielt de relasjonelle betydningene, slik at elevene får utviklet denne 
forståelsen samtidig med den operasjonelle forståelsen6.

IMPLIKASJONER: Å utvikle et operasjonelt syn på likhetstegnet kan føre til misoppfatninger hos elevene, for eksempel kan de tenke 
at bruken av likhetstegnet ikke er symmetrisk eller at likhetstegnet ikke kan brukes for likeverdige uttrykk. Det blir derfor viktig at man ikke 
utelukkende fokuserer på den operasjonelle bruken av likhetstegnet i undervisningen 

3
Forskere har pekt på viktigheten av at man i læreplaner og undervisning bør sette søkelys på den relasjonelle betydningen av likhetstegnet3 
for å utvikle intuisjon omkring rekkefølge, mengde og endring6. Å oppmuntre til et relasjonelt syn på likhetstegnet allerede med de yngste 
elevene kan forhindre misoppfatninger. Elever som får undervisning som tydelig vektlegger relasjonell bruk av likhetstegnet viser bedre 
forståelse for likhetstegnet og gjør det bedre i arbeid med å løse likninger8. Små forskjeller i den tidlige innlæringen på denne måten kan 
føre til store forskjeller i elevers forståelse av grunnleggende matematiske ideer9. Et relasjonelt syn på likhetstegnet er grunnleggende for å 
forstå at endringer som skjer i prosessen med å løse en likning hele tiden opprettholder en ekvivalent relasjon10. Å lese symbolet som «er det 
samme som» er en nøkkel til en relasjonell forståelse11.

IMPLIKASJONER: Å oppmuntre elevene til å utvikle et relasjonelt syn på likhetstegnet hjelper dem til å utvikle matematisk intuisjon 
knyttet til ekvivalens, bedre forståelse av likhetstegnet og evnen til å forstå prosessen med å løse likninger

Å lese symbolet som «er det samme som» hjelper til med å fremme et relasjonelt syn på symbolet

4
En solid forståelse av likhetstegnet (som både inkluderer relasjonelt syn og forståelsen for at hvis x=3 så kan x og 3 fritt bytte plass med 
hverandre)12 er avgjørende for å lykkes med algebra3. En snever forståelse av likhetstegnet er en skikkelig snublestein for å lære og forstå 
algebra13. Mange av utfordringene elevene har innenfor tidlig algebra kan spores tilbake til «trangen til å regne ut»14, med andre ord til et 
operasjonelt syn på likhetstegnet. 

IMPLIKASJONER: Å utvikle en solid forståelse for likhetstegnet er avgjørende for å lykkes med å forstå og bruke algebra

Å oppmuntre elevene til å se likhetstegnet som mer enn bare et operasjonelt tegn kan forhindre problemer med algebra senere

“Fra et matematisk synspunkt er ikke likhetstegnet en instruks om å gjøre noe. 
Det er snarere et symbol for et veldig viktig forhold: at to uttrykk har lik verdi”

Darr, 200315

“I USA blir likhetstegnet sjelden definert, og det blir ofte brukt 
synonymt med begrepet ‘blir’ i en beregning”

Jones et al, 20122
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