
HVA SIER FORSKNING OM 

BRUK AV TALLINJA?

KAFFEPRAT: 

• En tallinje er en romlig (som oftest 
lineær) representasjon av tall, 
som støtter matematisk forståelse, 
og den kan tydeliggjøre 
sammenhenger mellom måling, 
tall og statistikk

• Tallinja som representasjon kan 
bli en viktig modell for å forstå 
plassverdi og proporsjonal 
tenking. Tallinja er sannsynligvis 
intuitiv for unge elever

• Man kan effektivt vurdere 
elevenes matematiske kompetanse 
ved å la dem arbeide med 
oppgaver hvor de må estimere på 
tallinja 

• Unge elever kan bruke perlesnor 
eller lineære tallstier (se 
illustrasjonen), som tidlige tallinjer, 
og deretter ta i bruk inndelte, 
strukturerte tallinjer

• Åpne tallinjemodeller regnes 
som fleksible. De gjør elevenes 
metoder og eventuelle feil synlige 
og åpner for et bredt spekter av 
strategier

• Å trene elevene i å bruke og 
konstruere tallinjemodeller, 
basert på deres intuitive, mentale 
tallinjer, støtter matematisk 
utvikling. Bruk av åpne tallinjer 
kan gi bedre forståelse av 
begreper

• Doble tallinjer kan være til hjelp i 
arbeid med proporsjonal tenking, 
spesielt når det gjelder skalering 
opp eller ned

OPPSUMMERING

1
Tallinja kan knyttes til flere ulike modeller hvor man plasserer tall på (eller leser tall av) 
en linje, en lengde, en vekt eller en snor. Tallinja er en lineær, romlig representasjon. Den 
regnes som en viktig modell for å utvikle forståelse av sammenhenger mellom måling, tall 
og statistikk. Spesielt kan modellen egne seg når man skal sortere og plassere størrelser 
og data i koordinatsystemet,2,3 og når man går fra arbeid med aritmetiske til algebraiske 
strukturer.4 Å kunne bruke tallinja på en god måte er assosiert med godt utviklet forståelse 
av plassverdi og proporsjonalitet,5 fordi det er en representasjon som gir muligheter for 
å resonnere omkring kontinuerlige størrelser.6 Når elevene bruker tallinja som modell 
gjennom hele skoleløpet, kan de forstå mer av hvor mange tall som finnes på tallinja, fra 
hele tall, via desimaltall og rasjonale tall og til irrasjonale tall.7

IMPLIKASJONER: Tallinja er en modell som kan gi bedre matematisk forståelse og 
synliggjøre sammenhenger mellom måling, tall og statistikk

Å bruke tallinja kan øke forståelsen av tallverdi og proporsjonal tenking
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2
Forskning antyder at barn har en indre oppfatning av en tallinje med orientering (fra mindre til større) som følger den leseretningen de har 
lært.8 Forskere er ikke helt enige om den tidlige, mentale tallinja er lineær (med like store mellomrom), logaritmisk (tallene kommer tettere når 
de blir større) eller ustrukturert og usystematisk inndelt.9 Hvordan elevene presterer på oppgaver hvor de skal estimere på en enkel tallinje, har 
vist seg å samsvare godt med prestasjoner i telling, aritmetikk og standardiserte matematikkprøver. Slike oppgaver kan være et godt alternativ 
til å vurdere matematisk kompetanse, fordi de krever lite forkunnskap.10 Å bruke en modell av tallinja på en god måte handler om å ta i bruk 
naturlige, mentale strukturer. For at tallinja skal kunne være et redskap for å resonnere, må den brukes i ulike situasjoner og sammenhenger. 
Den kan da gå fra å være en modell av det man gjør, til å bli en modell for tanken.11

IMPLIKASJONER: Det ser ut til at barn har en intuitiv forståelse av tallinjas struktur, med små tall til venstre og større tall mot høyre, hvis 
leseretningen de har lært, er fra venstre mot høyre, og vice versa

Oppgaver hvor elevene estimerer på tallinja, er effektive for å vurdere solid matematisk kompetanse

3
Små barn kan bruke fargede perler på en snor eller andre kulerammelignende strukturer inndelt i femmere eller tiere, for å støtte den romlige 
representasjonen av tall. Å gå fra å bruke slike konkrete representasjoner til å bruke tallinjer med punkter eller hakk er krevende,13 og bør 
foregå parallelt med forståelse av lengde og avstand. Etter hvert kan elevene arbeide med strukturerte tallinjer (med noen tall avmerket), 
før man tar i bruk åpne tallinjer hvor elevene selv merker av tallene de trenger. Den åpne tallinja anbefales fordi den er en god modell for 
å synliggjøre regneoperasjoner og eventuelle feil.14 Den viser godt uformelle regnestrategier, samtidig som den åpner for mer formelle og 
effektive strategier. Den åpne tallinja gir også muligheter for fleksibel bruk av mentale strategier. Den kan være viktig fordi den gir elevene 
mulighet og autonomi til å vise metodene sine.16

IMPLIKASJONER: Små barns arbeid med romlige representasjoner av tall kan støttes ved å bruke perlesnor eller lineære tallstier (se 
illustrasjonen)

En viktig, men utfordrende overgang er å gå fra å bruke tallstier til å bruke tallinjer (med punkter eller hakk)

Bruk av åpne tallinjer gjør elevenes strategier og feil mer synlige og gir elevene mulighet til selv å bestemme framgangsmåter

4
Det er bevist at det å la elevene trene på å bli mer kompetente brukere av tallinja, kan gi matematisk utvikling, spesielt innenfor aritmetikk. 
Lineære tallinjer fungerer bedre enn sirkulære, og øving kan gjerne være knyttet til spill eller lek.17 Konstruksjon av en lineær tallinje gir elever 
allerede i første klasse muligheter til å løse et vidt spekter av matematikkproblemer på en god måte.18 Doble tallinjer kan øke forståelsen av 
multiplikasjon og av at mengder kan være større enn en hel (på en dobbel tallinje gir det for eksempel mening å finne 125 %).19 Bruk av 
åpne tallinjer, spesielt som redskap for additiv resonnering,20 kan utvikle begrepsmessig forståelse og stadig mer effektive regnestrategier. 
Læreren er en viktig brikke i elevenes utvikling.21 Læreren må tydeliggjøre sammenhenger mellom ulike framgangsmåter, og synliggjøre for 
elevene hvordan tallinjer kan brukes stadig mer effektivt.22 

IMPLIKASJONER: For å støtte matematisk utvikling bør elevene øve på å konstruere tallinjer. Lineære tallinjer fungerer bedre enn 
sirkulære, også i spill

Doble tallinjer kan støtte proporsjonal tenking og belyse ideen om multiplikasjon som skalering

Å bruke åpne tallinjer, spesielt innenfor additiv tenking, kan gi begrepsmessig forståelse, men det avhenger av at læreren synliggjør 
bruken av dem for elevene

“Tallinja – et redskap som gir muligheter for å forstå tall som steder langs ei linje, og dermed 
tydeliggjør differanser mellom tall som differanse i romlig lengde – er matematisk enkel, men likevel 

veldig kraftfull”

Núñez, 2017 1

“Den åpne tallinja er et kraftig redskap for å 
styrke kommunikasjonen i klasserommet”

Bobis, 2007 16
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