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Samandrag
| dette FoU arbeidet rettar eg sgkjelyset mot nivadifferensiering i matematikkfaget, og stiller

spersmalet om dette er ein veg & gi for tilpassa opplaering, under problemstillinga: " Tilpassa
oppleering i matematikkfaget — er nivadeling ein veg & gd?” Eg var opptatt av a finna
elevrgysta i debatten, og gjennomfarte ei kvantitativ spgrjeundersgkning blant 100
ungdomsskuleelevar som alle har erfaring med a fa matematikkundervisning bade i den
ordinzre klassen sin, og i nivagrupper. Eg nytta ein kombinert metode i utforminga av
sparjeskjema, og kombinerte lukka spgrsmal med eitt ope sparsmal der elevane med eigne ord
fekk uttrykkja kva dei tenkjer om nivadeling og kva erfaringar dei har med bade nivadeling og
ordiner klasse.

Undersgkingane mine byggjer pa tolking av omgrepet tilpassa opplering slik det vert definert
i Oppleringslova og lereplanverket Kunnskapslgftet. Vidare vert dei drgfta opp mot ulike syn
pa lering ut fra individuelt eller sosialt perspektiv. Her er Cobb (1996) sentral, med modellen
som syner det gjensidige avhengighetsforholdet mellom det sosiale og det individuelle
perpektivet pa lering. Eg nyttar Skemp (2006), Lampert (1990) og Botten (2003) til & drafta
kva som ligg i matematikkfagleg forstaing, og ser vidare til den aktuelle debatten med mellom
anna Anestad (2011) og Kristensen (2008), som rettar kritikk mot matematikkundervisninga i
skulen generelt og spesielt mot bruken av nivadifferensiering eller meistringsgrupper i

matematikkundervisninga.

Dette FoU- arbeidet gjev ikkije eit klart svar pa problemstillinga, men etter analyse av data, er
det eit par punkt som ser ut til & vera av serskild viktig karakter fra elevane sin stastad:
Tempo i undervisninga og tryggleik i klassen. Elevane ser ut til a setja pris pa at tempo vert
betre tilpassa i nivadelte klassar, men dei kan kjenna seg utrygge og vert usikre pa seg sjglv i
den nye settinga som vert skapa nar ein splittar opp klassen etter niva. Pa bakgrunn av desse
funna konkluderer eg med at nivadifferensiering til ein viss grad kan vera ein veg a ga for
tilpassa opplaering i matematikkfaget, men analysane syner at det 0g reiser nye

problemstillingar i hgve sosialt tilhgyre og elevane si tryggleik med leerar og medelevar.
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1.0. Innleiing

1.1 Bakgrunn for problemstilling

”Unger som gdr i de lavest fungerende gruppene, fir hore at de gdr i dusteklassen” star det i
brev fra foreldre ved Kastellet skole i Oslo. “skolens praksis forer til mobbing”, heiter det
vidare. Skulen har delt i meistringsgrupper sidan 2006, og er omtala i hovudsaka i bladet
Utdanning nr 5. 2013. Saka tek opp temaet nivadeling i skulen, og artikkelforfattar Kari Oliv
Vedvik dreg fram fleire dgme pa skular som mange vil hevda er pa kant med lova, og trassar
Oppleringslovas § 8-2, nar dei gjennomfarer nivadeling utan dispensasjon. Saka syner at
bruken av nivadeling og meistringsgrupper pa inga mate er uproblematisk.

Denne saka er ikkje unik. Ofte ser ein at media rettar sgkelyset mot skular som gjennomfarer
nivadelt undervisning. Eg har oppfatta det slik at det oftast er foreldra som protesterar, medan
skulen sjglv forsvarar tiltaket som tilpassa oppleering. Samfunnsdebatten syner at deling av
klassen etter fagleg niva, vert oppfatta som problematisk, og det vert stilt spgrsmal om det er i
trad med lova. Eit spgrsmal eg sit med, er korleis elevane sjalv opplever tiltak der ein delar

inn elevar etter fagleg meistringsniva.

Nivadeling, meistringsgrupper og andre tiltak som skal betra hgva for tilpassa opplering, er
tema som i aukande grad opptar meg som leerar. | leerarutdanninga opplever eg at fokus er
meir retta mot klasseleiing og tilpassing i fellesskapet. Nar eg i praksis og gjennom media
opplever at dette vert sett pa som narast ’ei umogleg oppgave”, vert det viktig for meg & fa
meir kunnskap i ei sa viktig sak. Dette er bakgrunn for at tilpassa opplearing vart eit
hovudtema eg ville basera undersgkinga mi pa. Vidare var det viktig for meg a fa veta meir
om korleis elevane sjglve tenkjer kring dette temaet. For & fa meir kunnskap om elevane sine
tankar spesielt med tanke pa nivadeling som tilpassa opplering, vart det naturleg a gjera
undersgkingar blant elevar som i lgpet at ungdomsskulen har opplevd

matematikkundervisning bade i nivadelte klassar og i den ordineere klassen sin.

1.2 Presentasjon av skulen og elevane eg undersgkjer

P& 10. trinn pa ein ungdomsskule med fire parallellar, vurderte matematikklaerarane varen
2010 korleis ein best kunne tilpassa undervisninga i det som den gong var 8. trinn. Ein hadde
utfordringar med stor spreiing i nivaet til elevane, og bestemte seg difor for & gjennomfara eit
praveprosjekt med differensiering pa bakgrunn av mellom anna niva. To og to av dei fire
klassane pa trinnet gjekk saman og danna to nivagrupper kvar: ei nivagruppe 1 med dei

elevane som reknast som fagleg sterke, og nivagruppe 2 der elevane likte a bruka meir tid pa



gjennomgang av ulike tema. Saleis hadde ein pa 9. trinn fire grupper, der to var pa niva 1 og
to pa niva 2. Elevane vart plassert i nivagruppene basert pa karakter pa 8. trinn og gjennom
samtaler med elev og faresette. Ein del av avtala er at eleven og leerar fortlgpande vurderer
om eleven er pa rett gruppe, slik at ein kan byta gruppe. Alle elevane fylgde same arsplan, og
hadde same pragvar til same tid.

Etter niande klasse, valde to av lerarane & ga attende til ordineere klassar ogsa i
matematikkfaget, medan to valde & fortsetja samarbeidet med differensiering. I dag har dei
dermed to ordinzre klassar og to nivadelte, fordelt pa niva 1 og niva 2. Skiljet mellom dei to
nivagruppene er ikkje eintydig: der er elevar i nivagruppe 2 som har potensiale til & oppna
karakteren 5, og nivagruppe 1 har elevar som ligg mellom karakterane 4 og 5. Skulen
opplyser at tilpassinga er gjort slik at niva 2 er for dei elevane som likar & bruka meir tid pa
gjennomgang og forklaring av tema, medan niva 1 er for elevar som oppfattar rakst og vil ga

raskare gjennom tema.

Det at to av klassane gjekk attende til ordinzre klassar etter eitt ar, syner kanskje at det ikkje
er heilt uproblematisk for leerarane heller. Dette er ein debatt som gar pa skulen, og no som
elevane er avgangselevar, vil erfaringane skulen har med dei to siste ara i nivadelt og ordinzr
klasse spela ei rolle nar dei skal ta ei avgjerd om korleis dei skal organisera undervisninga for
det neste kullet som byrjar pa ungdomsskulen til hausten. Eg ville finna elevane si rgyst i

debatten, og undersgkte difor korleis elevane pa 10. trinn opplever matematikkundervisninga.

1.3 Problemstilling og avgrensingar

FoU- arbeidet er gjort med bakgrunn i fylgjande problemstilling:
e Tilpassa opplering i matematikkfaget — er nivadeling ein veg a ga?

Utifra mellom anna ulike forstaingar av leereplanverket Kunnskapslgftet og Opplaringslova,
retta eg 0g fokus pa om ein ser leering som ein individuell eller sosial prosess. Med bakgrunn
i problematiseringa av tilpassa opplering, vart det viktig for meg a fa kjennskap til korleis

elevane sjglv meinar dei leerer best, og dette leia meg mot to forskingssparsmal:

o Kvasyn har elevane pa korleis dei leerer best?
o Kva rgynsler og meiningar har elevane om nivadelt

matematikkundervisning?



Ein del avgrensingar i hgve til problemstillinga har vore naudsynt. Eg har ikkje gatt inn pa
korleis klasseromundervisinga i praksis gar fare seg i dag, kva forhold elevane har til leeraren
eller kor motivert dei faler seg til & arbeida med faget. Dette er tema som kunne vore
interessant for ei vidare undersgking, men fell utafor omfanget av denne oppgava. Det same
gjeld karakterutvikling og resultatoppnaing, som heller ikkje ein del av undersgkinga mi. Dels
fordi det kunne blitt vanskeleg & samanlikna, og organiseringa har endra seg litt fra ar til ar,
dels fordi eg valde a retta fokuset mot korleis elevane opplever dei to ulike matane a

organisera klassen.

Dette arbeidet er delt inn i seks kapittel: Etter innleiing med bakgrunn og problemstilling for
undersgkingane mine, ser eg i kapittel to narare pa kva leereplanverket Kunnskapslaftet
(heretter kalla LKO6) og oppleeringslova seier om tilpassa oppleering, og korleis me skal forsta
omgrepet. Her ser eg spesielt pa kva Bachmann og Haug (2007) seier om vid og smal
forstaing av tilpassa oppleering, samt Nordahl (2007) og det han kallar sosiale system”.
Vidare kjem eg inn pa kva forsking seier om leering i matematikk, og organisering av
matematikkundervisninga. Eg vil nytta Cobb (1996) si refleksive bru, som er sentral i hgve
synet pa leering individuelt eller sosialt, og fleire mellom anna Boaler (2003), Mellin- Olsen
(1996) og Kristensen (2008) som meinar dagens klasserompraksis ber preg av for mykje
individuelle aktivitetar. Dei hevdar at leraren er ngkkelen til & styrka kommunikasjon i
klasserommet, slik at leering kan skje i eit praksisfellesskap der elevane er ressursar i
kvarandre sitt leerearbeid. | kapittel tre presenterer eg metode for undersgkningane mine, og i
kapittel fire vert analysane presentert. | kapittel fem drgftar eg funna fra undersgkingane med
eigne refleksjonar og opp mot teori som eg har presentert i kapittel to. Kapittel seks er ei

oppsumerande avslutning av arbeidet.



2.0 Teori
I dette kapittelet ser eg fyrst pa korleis ein skal tolka omgrepet tilpassa opplering” slik det

vert brukt i LK06 og Oppleringslova. | kapittel 2.2 kjem eg inn pa ulike perspektiv pa korleis
leering skjer, og i kapittel 2.3 ser eg narare pa kva som vert sagt om ulike syn pa
matematikkfaget. Avslutningsvis kjem eg i kapittel 2.4 inn pa den aktuelle debatten kring kva
som skjer og/ eller burde skje i matematikkundervisinga i skulen.

2.1 Tilpassa opplaering

Den generelle delen av LKO6 si fyrste setning lyder: ”Malet for oppleeringa er a ruste barn,
unge og vaksne til & mete livsens oppgaver og meistre utfordringar saman med andre”.
Inkluderande dialog og interaksjon i klasserommet vil fgra til utvikling, og er ogsa med pa a

gje eleven eigarskap til det som skjer i klasserommet.

Omgrepet tilpassa oppleering vert definert i Opplearingslovas § 1-3, som lyder: ”Opplearinga
skal tilpassast evnene og faresetnadane hja den enkelte eleven, lerlingen og leerekandidaten.”

Denne definisjonen kan av mange oppfattast som individuell, der ein skal tilpassa leerestoff,
skulearbeid, heimearbeid og all oppfylging til kvar og ein einskildelev. Tilpassa oppleering er
omtala fleire stader, og den sosiale delen i tilpassa opplaeringa vert ivaretatt i St. meld. nr 31,

”Kvalitet i skolen”, der fellesskapet spelar ei stor rolle:

Tilpasset opplering skal i all hovedsak skje innenfor rammen av fellesskapet, i klassen
eller grupper, og pa en mate som er handterlig for leererne og skolen, noe som blant
annet innebzrer en forsvarlig ressurssituasjon. Departementet mener opplaeringen ma
legges opp slik at elevene kan dra nytte av at leering skjer i et sosialt arbeidsfellesskap
der medelever er ressurser i leeringsarbeidet. (St. meld. nr 31 2007-2008, kap 4.4.1)
Ogsa Opplaringslovas § 8- 2 presiserer at opplaringa skal skje i basisgrupper som skal
’ivareta elevane sitt behov for sosialt tilher”, og inndelinga 1 basisgrupper skal til vanleg
ikkje skje etter fagleg niva, kjonn eller etnisk tilher”. Denne paragrafen kan vera kimen til
problematisering av niviadeling. Avhengig av kva som ligg i1 "til vanleg” kan lova med dette
tolkast slik at nivadeling er i strid med lova, dersom dette er ei fast ordning, og ikkje eit

tidsgrensa tiltak. Likeeins kan ein stilla spgrsmal ved kva som er meint ved “sosialt tilher”.

“Prinsippet om tilpassa opplaring spelar inn pa heile skulen som organisasjon og krev
kompetente leiarar og leerarar som er ambisigse pa elevane sine vegne”, heiter det i forordet til
artikkelsamlinga Kompetanse for tilpassa opplaering”. (Utdanningsdirektoratet, 2007, s.4).

Artikkelsamlinga er meint som eit bidrag til utviklinga av slik kompetanse, og hensikta med



artiklane er mellom anna a gje leerarar aktuelle innspel pa temaet tilpassa oppleering.
Forfattarane er koordinatorar for Nettverk for tilpassa opplaring, og eg har sett nerare pa
spesielt to av artiklane: ”Grunnleggjande element for forstaing av tilpassa opplering”
(Bachmann og Haug, 2007) og ”Undervisningens kompleksitet og leerernes valgmuligheter ”
(Nordahl, 2007):

Bachmann og Haug (2007) peikar pa utfordringa med at oppleeringa skal vera bade tilpassa
den einskilde elev, og samstundes vera inkluderande. Dei identifiserer to formar for
tilneermingar til tilpassa oppleering. Den eine er den smale, og handlar om trua pa at enkelte
undervisnings- eller arbeidsformar er grunnleggjande betre enn andre for a tilpassa
undervisninga. Dette inneber tiltak retta inn mot definerte enkeltgrupper eller sma grupper av
elevar nar det gjeld a leggja til rette arbeidsformar og leeringsinnhald spesielt for dei.
Bachmann og Haug (2007) atvarar mot den ytste konsekvens av eit slikt syn, og syner til
Sverige, der alle elevane no skal fa sin eigen tilpassa og individuelle oppleeringsplan. Den
andre forma for tilneerming dei identifiserer, er den vide forstainga av tilpassa opplearing. Ved
ei vid tilnerming, er ein meir oppteken av dei generelle kvalitetane ved undervisning og
oppleering. Kva kvalitetar det er snakk om, er uvisst, men det handlar om det som i prinsipp
har vore kjent som god pedagogikk i svart lang tid. Dei seier at med ei vid forstaing av
omgrepet, der ein legg vekt pa det sosiale mangfaldet og samlering i fellesskapet, vil ein
kunna tilpassa for mangfaldet, uavhengig av faglege og sosiale meistringsniva (Bachmann og
Haug, 2007, s. 19). Desse to ytterkantane for tilnaerming til tilpassa opplering, kan vera med
pa a danna grunnlag for dei syna og problematiseringane som ofte kjem fram i debattar om
nivadeling eller anna form for differensiering i skulen. For den nivadelinga som skjer pa
skulen eg gjer undersgkingane mine, kan det vera aktuelt a sja narare pa om dette er ei sakalla

smal eller vid form for tilpassing.

Nordahl (2007) stettar den vide forstainga av tilpassa oppleering, og nyttar omgrepa
situasjonsbestemt undervisning og sosiale system i skulen. Situasjonsbestemt undervisning
syner til variasjonane i arbeidsmatar, systematikk og struktur i den pedagogiske praksis som
fins bade mellom skular og mellom klassar eller basisgrupper i ein skule. Dette kan nyttast
som eit argument for at undervisninga i stor grad vert realisert av val fgreteke av den einskilde
leerar i konkrete pedagogiske situasjonar. (Nordahl, 2007, s.56). Det mest vesentlege i
situasjonsmodellen er & analysera dei spesifikke undervisningssituasjonane som til ei kvar tid
eksisterer i opplaringa. Dette inneber a retta fokuset mot leeraren og eleven i dei konkrete

pedagogiske situasjonane, og dermed vil leeraren, som kjenner situasjonane best, vera heilt



sentral. Vidare er kvaliteten pa leeraren si undervisning avhengig av leeraren si evne til a
analysera og reflektera over dei situasjonane han eller ho er i. (Conelly og Ben-Peretz 1988,
henta fra Nordahl, 2007). Sosiale system i skulen spelar vidare pa den situasjonsbestemte
modellen. Det sosiale systemet er her a forsta som dei som er i situasjonen, altsa lzrar,
elevgruppe og eventuelt assistentar. Eg tek Nordahl sine betraktningar med meg i det vidare
arbeidet. For problemstillinga kring nivadelte klassar, kan det vera relevant a sja narare pa
kva konsekvensar det far for elevane at ein bryt opp det sosiale systemet klassen utgjer, og
dannar nye, ofte mindre kjente sosiale system i kvar meistringsgruppe.

2.1.1 Individuelt eller sosialt perspektiv pa tilpassing

Skulen si oppgave er a gjennomfara ei opplaring som er tilpassa den einskilde elev, og den
tilpassa opplaringa skal "til vanleg” skje innafor eit praksisfellesskap der elevane er ressursar
for kvarandre i leeringsarbeidet. Bachmann og Haug (2007) atvarar mot at ei snever forstaing
av tilpassinga, og hevdar det kan fera til at inkluderingskravet vert utfordrande a dekke.
Avgjerda & dela elevane etter fagleg meistringsniva i matematikktimane, kan oppfattast som
eit smal tolking av tilpassingskravet, der tilpassinga har eit individuelt perspektiv pa lering.
Det Bachmann og Haug (2007) kallar vid forstaing av tilpassa oppleering, har meir fokus pa
det Nordahl (2007) kallar leeraren sine kvalitetar og kommunikasjon som legg vekt pa
mangfald og samlearing. Da kan ein stilla spgrsmal ved om organisering av elevar i
meistringsgrupper isolert sett gjer noko for a betra tilpassinga, eller lzringa hja den einskilde
eleven. Slik eg tolkar dei, peikar bade den vide forstdinga (Bachmann & Haug, 2007) og
Nordahl (2007) sitt situasjonsbestemte sosiale system i den same retninga: Dei hevdar at den
beste maten a tilpassa undervisinga, er ved ei vid forstaing av tilpassinga, med fokus retta mot
leeraren si evne til & analysera, reflektera og kommunisera med ei mangfaldig elevgruppe, der
elevmangfald er ein av ressursane i leeringsarbeidet. Med ei slik forstaing er tilpassinga gjort

utifra eit meir sosialt perspektiv pa lering.

2.2. Leeringssyn - individuelt eller sosialt?

Det har tradisjonelt vore to hovudretningar i synet pa korleis leering skjer. Skilnaden mellom
dei to perspektiva er knytt til om ein ser leering som ein individuelt kognitiv prosess, eller om
ein ser det som eit utbyte av sosiale prosessar der deltaking i eit fellesskap er ein viktig
nekkelfaktor. Anna Sfard (1998, henta fra Solergd, 2009) forklarar med deltakingsmetaforen
og tileigningsmetaforen korleis dagens laeringsforsking finn seg pa feltet mellom vektlegging
pa at leering skjer gjennom det sosiale meiningsfellesskapet, og individuell tileigning av

kunnskapar som ein kan overfgra til andre kontekster. Tileigningsmetaforen star for den



individuelle tileigninga av kunnskapar og dugleikar, som eleven seinare kan nytta i ein annan
kontekst, som til dgmes ei yrkesrolle. Eleven er passiv mottakar av ny informasjon, og det er
eleven sjalv som gjennom interaksjon konstruerer kunnskapen fra sosialt til individuelt plan.
Pa den maten far eleven eigarskap til kunnskapen. Deltakingsmetaforen legg vekt leering som
fellesskapsbygging. Dialog og kommunikasjon med eleven som deltakar og leerar som
ekspertdeltakar forer til kunnskap. Begge metaforane er i fylgje Sfard naudsynte: Det
individuelle ma fungera side om side med sosiale aspekt i lereprosessen, sjglv om nyare
studie syner at tileigningsmetaforen ser ut til & dominera. (Solergd 2009, s.65)

2.2.1 Cobb sirefleksive bru

Paul Cobb (Skott et al 2008) er sentral i forsgket pa a koordinera personlege og sosiale
forstaingar av leering i matematikk. Han ser pa relasjonen mellom tileignings- og
deltakingsmetaforane for leering spesielt i matematikkfaget. Pa bakgrunn av denne relasjonen
kan ein beskriva sosialkonstruktivistisk tilgang som eit syn pa lzering som bade individuelt og

sosialt.

Cobb (1996, henta fra Skott et al. 2008) sitt forskingsarbeid hadde utgangspunkt i korleis den
einskilde elev konstruerte tenkinga og forstainga si, og han hadde da hovudfokus pa korleis
ein som laerar kan stilla dei rette sparsmala eller nytta det rette materiale for & bidra til eleven
si vidare utvikling og forstaing (Skott et al. 2008, s 136). Dette utgangspunktet var
konstruktivistisk og kognitivt, med ei forstaing av det sosiale som eit middel til forstaing ved
akkommodasjon og assimilasjon. Nar Cobb (1996) og kollegaene hans seinare skulle
overfgra forskinga si til & omfatta heile skuleklassar, vart det klart for dei at eit slikt reint
konstruktivistisk syn var vanskeleg & gjennomfara, ettersom det sosiale kom fram som meir
komplekst i slik samanheng. Konstruktivismen kan her koma til kort, og fleire aspekt av det
sosiale kjem klart fram. Det er ikkje lenger berre det sosiale mellom elev og leerar som er
aktuelt; her vert det klart at 0g det sosiale mellom elevane som gruppe og mellom elevgruppe

og leerar er like aktuelt og av anna art enn det mellom lzerar og einskildeleven.

Med bakgrunn i desse oppdagingane, tok Cobb (1996) til ordet for eit refleksivt syn pa
forholdet mellom det individuelle og det sosiale synet pa leering. Med refleksivt forhold
meinar han at dei to er gjensidig avhengig av kvarandre. Pa den eine sida dannar det sosiale
rammene for kva som kan leerast, og har avgjerande paverknad pa kva hgve for leering som
vert utvikla i eit klasserom. Tilsvarande er elevane si individuelle oppfatning og kunnskap om

matematikk med pa a oppretthalda og vidareutvikla dei normene og matematiske praksisar
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som vert etablert i klassen. Cobb skisserer dette tabellarisk, der han byggjer ei refleksiv bru
mellom det sosiale og det psykologiske perspektiv (Cobb & Yackel 1996, mi utforming av

modellen):
Det sosiale perspektiv Det psykologiske perspektiv

1 | Sosiale normer i Eleven sine oppfatningar om eiga og andre si rolle i
klasserommet klasserommet, og om den generelle type matematisk

aktivitet

2 | Sosiomatematiske normer Eleven sine oppfatningar om og verdiar knytt til
matematikk og matematisk aktivitet

3 | Klasserommet sine Matematiske omgrep og aktivitetar

matematiske praksisar

Figur 2.1 - Cobb (1996) sin modell for refleksiv bru mellom sosialt og psykologisk perspektiv

Modellen har tre niva, som handlar om dei refleksive relasjonane mellom: 1:Sosiale normer
og individuell oppfatning om det som skjer i klasserommet, 2: Sosiale normer og individuell
oppfatning direkte knytt til matematikkfaget og 3: konkrete arbeidsmetodar og kva som er

praksis i klasserommet. Nedafor vert desse forklart meir i djupna:

1. Sosiale normer i klasserommet og fagleg leering: Det handlar her bade om forhold som
har med matematikkundervisninga og leringa a gjera, og om andre utvikla praksisar
om at det til demes vert venta at ein skal forklara og rettferdiggjera det ein seier eller
gjer. Saleis treng ikkje dette nivaet gjelda berre i matematikkundervisninga, men og pa
meir generell basis.

2. Sosiomatematiske normer er eit sentralt omgrep i Cobb sitt arbeid: Dei sosiale
normene pa dette nivaet, er meir knytt direkte til matematikkfaget. Det kan vera kva
som er rekna som gode matematiske aktivitetar og kva som er gode matematiske
spgrsmal. Dessutan femnar dette punktet om kva som er ei god matematisk lgysing, og
kva som gjer ei forklaring god, matematisk sett. Her kjem til demes kva som er praksis
for elevbidrag og initiativ i det faglege.

3. Klasserommet sine matematiske praksisar: Pa dette nivaet vert den faglege praksisen
snevra inn til & gjelda til demes etablert semje i klasserommet om kva som ma bevisast

og forklarast ytterlegare, og kva som er allment aksepterte sanningar i matematikken.
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Pa kvart niva er det ein refleksiv relasjon mellom det sosiale samspelet i eit praksisfellesskap,
og det psykologiske, kognitivt individuelle. Gjensidig paverknad av desse to elementa skapar
eit heile.

Skaalvik og Skaalvik (2005, s.25) peikar 0g pa ein slik refleksivitet i have sjglvoppfatning og
meistringsraynsler. Dei ser pa sjglvoppfatning som noko ein lerer av erfaringar. I tillegg er
sjglvoppfatning eit viktig grunnlag for ny leering. Dette er noko ein kan sja i lys av Cobb
(1996) sin modell. Skaalvik og Skaalvik (2005, s72) seier at barnet vert plassert i ein sosial
setting i skulen, som ikkje er sjglvvald. Den oppfatninga barnet har av seg sjalv, er ein viktig
faresetnad for barnet sine tankar, kjensler, motiv og handlingar. Dei oppfatningane ein person
har om seg sjalv, har og reter i tidlegare raynsler, og korleis desse er blitt forstatt og tolka.
Raynslene er saleis subjektive, og treng ikkje stemme med korleis andre har oppfatta
situasjonane. Her vert sjglvkjensla sett pa som det personleg psykologiske, som bade er
grunnlag for, men 0g eit resultat av det sosiale perspektivet. | pedagogisk samanheng, seier
Skaalvik og Skaalvik (2005, s.73), vert det etisk viktig a leggja til rette for at elevane skal
bevara og utvikla gode meistringsraynsler, basert pa sjglvverd. For a fa til dette, ma ein sja
undervisning bade fra det sosiale og det individuelle perspektivet. Skaalvik og Skaalvik
(2005) seier det ikkje berre er 1ag sjglvverd som kan vera uheldig: Elevar med lag fagleg
sjglvoppfatning har meir angst og stress i leeringssituasjonar enn elevar med hggare
sjglvoppfatning. (Bandura, 1986; Convington,1992. Henta fra Skaalvik og Skaalvik, 2005,
s.73)

2.3 Fagsyn - produkt eller prosess?

A lzere matematikk slik som mange tydeligvis har gjort, er ikke bare dumt og slgsing
med tid — jeg ser det som direkte skadelig. Jeg er blitt mer og mer sikker pa at
matematikkterping uten noen forstaelse ikke farer til matematikklearing, bare til
meningslgse rituelle handlinger. (Botten, 2003, s. 87)

Sitatet er henta fra boka ”Meningsfylt matematikk — naerhet og engasjement i laeringen”

(2003), der Botten mellom anna tek opp spersmal kring kvifor det er sa stor avstand mellom

skulematematikken og samfunnet utafor skulen. Ein annan stad seier han:

For & kunne lykkes i arbeidet med & endre holdninger og bedre elevenes prestasjoner i
matematikk, ma vi fa bukt med den seiglivede myten som mange, bade elever,
studenter, leerere, politikere, ja egentlig alle typer mennesker er blitt offer for, nemlig

at det & lere matematikk er det samme som a pugge regler og sette inn formler”.
(Botten, 2003, s. 93)
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Botten (2003) syner her til eit produktorientert syn pa matematikken, der ein ser pa
matematikk som ein dugleik som ma gvast inn, og malet er & koma fram til korrekt svar. Eit
einsidig fokus pa det faglege produktet kan ofte gje leeringsproblem, fordi det & meistra
dugleiken ikkje ngdvendigvis farer til fagleg forstaing eller at ein ser samanhengar mellom
kortid ein skal nytta kva regel. A ”fi bukt med denne myta”, som Botten (2003) kallar det,
inneber a fa eit meir prosessorientert syn pa matematikken. Fokus pa prosessane i
matematikken inneber eit meir dynamisk syn pa faget, der ein praktiserer og skapar
matematikk gjennom matematiske oppdagingsprosessar.

Skemp (2006) omtalar omgrepa instrumentell og relasjonell forstaing som to ytterkantar for
forstding i artikkelen “Relational understanding and instrumental understanding”.
Instrumentell forstaing kan knytast til eit produktorientert syn, der regelpugging og det a
hugse algoritmar og faste prosedyrar star sentralt. Eit dgme pa slik undervisning kan vera at
ein ved loysing av likningar skal “flytta over og skifte forteikn”. Skemp (2006) gar sa langt
som a sei at ei slik instrumentell undervisning gjev like lite meining i matematikken som a gje
musikkundervisning til born ved a nytta noteark og blyant, men ikkje instrument.
Undervisinga vil fyrst fa meining nar elevane far leera seg notane samstundes som dei spelar
instrumentet, og det er slik Skemp (2006) illustrerer relasjonell forstaing. Eit viktig poeng er
at det perspektivet leeraren legg opp undervisninga si etter, kan ha effekt pa kva
matematikkforstaing eleven far. Undervisning som vektlegg den relasjonelle forstainga, kan
fa elevane i ein prosess der dei knyt teori og praksis saman, noko som og inneber langt mindre
memorering enn den instrumentelle forstainga. | matematikkfaget vil ein fyrst kunna oppna
relasjonell forstding nar leeraren legg opp til & gjera elevane rusta til & mgta oppgaver der
malet ikkje ngdvendigvis er a koma fram til rett svar, men der refleksjon er ein del av

oppgava. Det er slik lerdom som i fylgje Skemp (2006) vil gje overfarbar og varig kunnskap.

Lampert delar Skemp (2006) sitt syn i artikkelen “When the problem is not the question and
the solution is not the answer” (Lampert 1990). Ho hevdar at oppgava til leerar er a stilla
spgrsmal som gjer at elevane gjennom arbeidet med dei, engasjerer seg i problema for
prosessen sin del. Det Lampert (1990) vil fram til, er at det ikkje alltid er svaret som er
interessant; problemet og lgysinga handlar meir om dei oppdagingar og samanhengar ein ser
pa vegen. Lampert (1990) nyttar ein liknande assosiasjon som Skemp (2006) til instrumentell
forstaing, der ho seier at ein ikkje laerer & danse ved & sitja pa skulebenken og bli forklart trinn
og turar. Lampert (1990) legg vekt pa korleis ulike arbeidsmatar og oppgaver kan paverka

undervisninga. Her er det avgjerande om ein legg opp undervisninga etter kva ho kallar eit
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tradisjonelt syn, der sparsmal og fasitsvar star i fokus, eller den progressive reformtanken, der
problem og lgysing er det sentrale. Bade Skemp (2006) og Lampert (1990) hevdar at mange
leerarar underviser i hovudsak for instrumentell forstaing, og Skemp (2006) har og klart a
avdekka fordelar ved a undervisa for instrumentell forstaing, som alle gar pa at det kan gje
lette og raske metodar og reglar som leiar ein mot rett svar. Fordelane ved relasjonell
forstding, er at sjglv om det kan verka vanskelegare a lzera, er det langt lettare a hugse. Dette
fordi der er langt feerre reglar og prosedyrar, men meir forstaing og evne til sjglv a resonnera
matematisk. (Skemp, 2006, s.8)

Tilpassing av opplaringa i matematikkfaget vert pd mange matar eit resultat av om ein ser pa
matematikk ut fra eit tradisjonelt produktorientert eller det meir progressive prosessorienterte
perspektivet. Det er dette Mellin- Olsen (1996) tek opp nar han kritiserer oppgavediskursen
han meinar er gjeldande i skulen. Mellin- Olsen (1996) beskriv ei tradisjonell leerebokstyrt
undervisning der leereboka og oppgavene knytt til den, star i fokus. Mellin- Olsen (1996)
hevdar at denne oppgavediskursen skapar eit behov for nivadifferensiering, noko som igjen
formar metodeval (Mellin- Olsen 1996). Skaalvik og Skaalvik (2005) tek opp
problemstillinga nar dei skil mellom oppgaveorientert og egoorientert malstyring. Ved
oppgaveorientert malstyring er lering eit mal i seg sjglv. Malet er a fa auka forstaing, fa meir
innsikt eller betre dugleikar og & meistre oppgaver. Egoorientering vil sei at eleven er opptatt
av seg sjolv i leringssituasjonen, og malet er a verta oppfatta som flink. Fokus for ein
egoorientert elev vert & prestera samanlikna med andre, og har dermed eit konkurranseelement
i seg. Ein oppgaveorientert elev derimot, er opptatt av kva han kan leere av prosessen, og nar
han mislukkast, tenker han gjennom kva som kan gjerast annleis neste gong. Egoorientert
malstyring kan hella mot & fokusera mest pa produkt, medan oppgaveorientert malstyring vil
ha meir fokus pa prosessen og leering som kan gje overfarbar og varig kunnskap. (Skaalvik &
Skaalvik, 2005, s. 187).

Oppgavediskurs og forstding i matematikkfaget er 0g eit tema for Kristensen (2008), som har
sett naerare pa korleis skulen mgter kravet om tilpassa opplaring. Han syner spesielt til
organisatoriske grep, som i ein eller annan form har gjort seg gjeldande for 4 tilpassa
undervisninga i matematikkfaget. Dgme pa slike grep er individuelle stegark eller tilpassa
fargelgp med eigne arbeidsplanar til den einskilde elev. Kristensen (2008) peikar pa at dette
kan hgyrast fint ut, men at ein i fokuset pa tilpassing og glaymer kravet om at undervisinga
skal vera inkluderande. Han syner til forskingsresultat fra “’the international school

effectiveness research project”, som konkluderte med ein negativ korrelasjon mellom tida
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brukt pa individuelt arbeid og kva fagleg utbyte elevane far. Med andre ord: Jo meir tid
elevane nyttar til individuelt arbeid, dess mindre fagleg utbyte far dei av arbeidet. Tatt i
betraktning at PISA+ prosjektet sitt mest sentrale funn er at matematikktimane i det store og
heile ber preg av lerarstyrt gjennomgang etterfylgd av individuell oppgavelgysing, seier
Kristensen (2008) det er grunn til & reagera. Kristensen (2008) peikar 0g pa det han ser pa
som eit kritisk sarbart punkt: Dei elevane som kanskje treng det mest, dei svakaste, far fa
moglegheiter til & arbeide med problemlgysingsoppgaver. Undervisninga deira vert prega av
terping pa rutineoppgaver. Han syner til at dei fleste elevar tener pa systematisk undervisning
i problemlgysing. Kristensen (2008) stussar 0g over korleis deling i meistringsgrupper skjer,
og syner her til Niss’ atte delkompetansar i matematikk. Kva meinar me nar me snakkar om
dei ”svake” elevane? spor han, og mistenker at det da er snakk om elevar som er svake i
symbol- og formalismekompetanse. Kristensen (2008) meinar at elevar som er svake i denne
kompetansen, kan likevel ha styrka si i ein av dei andre delkompetansane. Endringane han
etterlyser i klasserompraksisen, er knytt til dette, og til det Hedren m.fl.(2005, henta fra
Kristensen 2008) har kalla "rike problem”. Omgrepet rikt problem viser til problem som har
lag inngangsterskel slik at alle elevar pa alle niva skal kunna arbeida med dei, det er knytt til
det tema er arbeidar med og sist men ikkje minst; det er viktig at det er mogleg a arbeida med
problemet med ulike typar representasjonar. Svorkmo (2011) samanliknar ei god oppgave
med eit isfjell, fordi oppgava i fyrste omgong ser enkel og overkommeleg ut, men pa same
mate som ved eit isfjell, skjuler det seg mykje meir, eller mange moglegheiter. Svorkmo
(2011) knyt dette til kravet om lag inngangsterskel, og poengterer at det er leraren si oppgave
a utvida eller forenkla oppgavene undervegs i prosessen, slik at matematikken vert synleg for
elevane. Gjennom gode spgrsmal som leeraren har utarbeida pa farehand, kan dermed leeraren
sitt “’kvifor” verta elevane sitt “kvifor”, og elevane er engasjerte i problemet ved a undre seg

og utfordra eige tankemegnster. (Svorkmo, 2011.)

2.4 Autoriteten i dagens klasseromspraksis

Anestad (2011) er ei av dei som tek til ordet for ein endra klasserompraksis. Ho ser spesielt p&
korleis det vert etablert ulike kommunikasjonsmgnster i ulike klasserom, og hevdar at
kommunikasjonsmgnsteret er like viktig for leringsutbytet som arbeidsformane ein nyttar. Ho
baserer meiningane sine pa Cobb (1996) sine sosiomatematiske normer, oppgavediskursen til
Mellin- Olsen (1996) og pedagogisk styring av Wistedt (2003), og syner til demer fra tre
klasserom som ber preg av normene deira. Dei tre dgma syner til kvar autoriteten ligg i

klasserommet. Hos lerar, elev, bgker eller matematikken?
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| Cobb (1996) sitt utviklingsarbeid med Ms Smiths si klasse, far elevane ei oppgave (Anestad
2011): Dei har 14 cent, og brukar 7 av dei. Kor mange har dei att? Ved hjelp av kulerame
lgyser elevane oppgava. Nar ein elev delar lgysinga si med klassen, er det ei anna som rekk
opp handa og seier at ho har gjort det pa ein annan, og kanskje litt lettare mate. Dette gjev
elevane to ulike lgysingsmetodar, og dei kan finne ut kva som er den best fungerande. Det
vert her presisert at fgr desse sosiomatematiske normene var etablert, kunne fleire rekke opp
handa for a dela sine meir eller mindre identiske lgysingsforslag, noko som ikkje er hensikta.

Etablerte sosiomatematiske normer, krev saleis ei viss styring fra leerar.

Anestad (2011) held fram at oppgavediskursen Mellin- Olsen (1996) snakkar om, er prega av
heilt andre sosiomatematiske normer. Dei sosiomatematiske normene vert her karakterisert av
a leyse oppgaver, og ein metafor Mellin- Olsen nyttar, er ei reise, som bestar av ei rekke
oppgaver som skal lgysast, der ein kayrer mot eksamen, som er oppkegyringa.

Det Wistedt (2003, henta fr& Anestad 2011) kallar pedagogisk styring, handlar om det
ansvaret lzerar har for a styra og avgrensa handlingsrommet elevane har, slik at dei oppnar
best mogleg leringsutbyte. Det vert lagt vekt pa at leeringssamtala i klasserommet ma styrast.
Dette vert illustrert i eit forskingsarbeid der ei klassesamtale er ute av styring: Elevane i ei 5.
klasse fekk ei oppgave om Eva og Johan som skulle kappspringa. Eva vann, ho kom i mal fem
meter far Johan. Elevane fekk i oppgave a finna ut kven som ville vinna dersom Eva starta
fem meter bak startlinja. Da elevane skulle drgfta dette i grupper, begynte ei av gruppene a
snakke om det a vera trgtt. At Eva kanskije var trgttare enn Johan etter farre lgp. Nar lerar
hayrer dette, spelar ho vidare pa det & vera traytt, dei klarar ikkje a trekke det matematiske ut

av samtala.

Anestad (2011) nyttar forskinga til Boaler fr& 2003 for & illustrera korleis dei
sosiomatematiske normane er med pa & utvikla ulik type identitet. | forskinga si, samanliknar
Boaler (2003) to klassar. Den eine far tradisjonell nivadelt undervisning, medan den andre
klassa har ei meir reformtilnaerming i matematikkundervisninga. Den tradisjonelle
undervisinga bar preg av at leerar presenterte nytt stoff medan elevane lytta. Deretter
reproduserte elevane individuelt leeraren sin metode gjennom oppgavelgysing. Autoriteten her
ligg hos leerar og lerebok. Reformklassen jobba med opne oppgaver, og ofte fekk elevane
moglegheit til & utforska idear som dei seinare jobba med gjennom spel og andre aktivitetar.
Oppgavene vart alltid lgyst i samarbeid med medelevar. Autoriteten var her lagt til elevane

sjelv. Elevane vart testa bade far og etter forsgket, som gjekk over eitt ar. Resultata viste at

16



tilnermingsmate ikkje hadde innverknad pa resultat. Forskingsgruppa konkluderte med at det
ikkje er det at elevar arbeidar i grupper som er avgjerande, men korleis dei arbeidar i grupper.
Det er heller ikkje det & hgyre pa leerar som er avgjerande, i fylgje Boaler (2003), men kva
leerar seier og korleis elevane responderar pa dette. Forskingsteamet konkluderte altsa i at den
einaste signifikante variabelen i forskinga, var leeraren sjglv, noko som gjorde at teamet valde
& undersgkja materialet sitt med fokus pé laeraren (Anestad 2011).

| den neste delen av forskinga, mater Boaler (Anestad 2011) tre ulike leerarar: Laerar 1 er den
som ivrig hjelper elevane ved a gje dei strukturerte modellar for lgysing pa oppgaver, og loser
dei pa veg til rett strategi. Leerar 2 etterlevde eit prinsipp der elevane sjglv matte finna ut av
problemet ved a sparja medelevar. Den tredje leeraren rettleia elevane ved ikkje umiddelbart &
gje dei lgysingane, men heller ikkje overlet det heilt til elevane sjglve. Ho svara korkje ja, nei
eller kva trur du pa spersmal fra elevane, men spurte til demes om dei hadde prevd med andre
tal eller om dei hadde prevd a teikna eit diagram. Boaler (2003) kalla det lzerar 3 initierte “the
dance of agency”. Dette er eit omgrep ho hentar fra Pickering (1995) og syner til ein dans
eller veksleverke, mellom elevane som matematikarar og den som har autoriteten:
matematikken. Konklusjonen til Boaler (2003) etter desse undersgkingane, er at i tillegg til
sja p4 ulike tilnaermingar til leering som tradisjonell undervisning og “reform”- tilneerming, ma
ein 0g sja pa leeraren sin kommunikasjon med elevane. Anestad (2011) syner 0g til anna
forsking av Boaler og Greeno (2000) som syner at elevar som i hovudsak har arbeidd med
lerebgker, har vanskelegare for & bruka kunnskapen sin i nye samanhengar enn elevane som
har arbeidd meir prosessorientert. Ho hevdar at dersom dei sosiomatematiske normene vert
bygd slik at elevane far til ”the dance of agency”, vil elevane fa ein matematisk kompetanse
som er overfarbar til nye kontekstar pa ein heilt annan mate enn tradisjonell undervisning.
Anestad (2011) konkluderer med at lzeraren ma ta ansvar for pedagogisk styring av klassen
slik at kommunikasjonen kan fara til auka leeringsutbyte ved & fokusera pa det matematiske i
samtala. Ei omlegging i seg sj@lv er ikkje nok, ifylgje Anestad. Skal det fara til betre
leringsutbyte hos elevane, ma ein i tillegg leggja vekt pa kommunikasjonen og dei

sosiomatematiske normene ein skapar i klasserommet.

Korleis ein tolkar omgrepet “tilpassa opplaering” og kva syn ein har pa leering og fag, dannar
grunnlaget for kommunikasjonen og kva sosiomatematiske normer som vert etablert i

klasserommet. Desse elementa vert difor sentrale moment i undersgkinga mi.
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3.0 Forskingsdesign og metode

3.1 Val av utval

Eg ville ha eit vidast mogleg grunnlag for a finna svar pa problemstillinga mi. Dette fordi
heile klassen vert delt inn etter niva i dei klassane som gjennomfarer det, og ingen vert det i
dei klassane der dei far matematikkundervisninga i den ordinzre klassen sin. Dei vala
undresgkingsskulen gjer med omsyn pa nivadeling, har saleis innverknad pa alle elevane, men
med ulikt utgangspunkt. Alle elevane i arsklassen rgynsler fra undervisning bade i nivadelte
grupper og i ordiner klasse. Utgangspunktet mitt var at uavhengig av om det kan vera eit godt
tiltak for tilpassa undervisning for nokre av elevane, var det viktig for meg a fa eit generelt
inntrykk av korleis elevane opplever nivadelt matematikkundervisning. Dette er bakgrunnen

for dei vala eg gjorde vedrgrande korleis eg skulle gjennomfgra undersgkningane mine.

Spersmalet mitt er om elevane opplever at dei far ei meir tilpassa opplaering med nivadelte
klassar i matematikkfaget. Alle elevane har opplevd nivadelt undervising i ulik grad, og i dag
har to av klassane matematikkundervisning i ordineer klasse, medan to av klassane er slatt
saman og dannar nivagruppe 1 og nivagruppe 2. For a fa eit generelt svar pa spgrsmalet, valde
eg difor & undersgkja heile arskullet. Utvalet mitt er alle tiandeklassingar ved skulen. Eg fekk

respons fra 100 elevar, noko som tilsvarar 99% av kullet.

3.2 Spgrjeundersgkning

Eg hadde behov for ei undersgkningsmetode som gjorde at eg kom i kontakt med mange.
Postholm & Jacobsen (2011) seier at sparjeskjema er ei form for datainnsamling som har ei
styrke i at ein kan na ut til mange, men samstundes konsekvensen i at standardiserte
svaralternativ gjer at det ikkje vert sd mange nyansar i svara som til dgmes ei samtale ville
hatt. Sparjeundersgkingar vert ofte rekna som kvantitativ datainnsamling, der ein handsamar
“harde fakta” ved a telja og fora statistikk. Ei kvantitativ undersgkelse i form av standardisert
sparjeskjema, er ifylgje Postholm og Jacobsen (2011, s.40) sveert effektiv til & sparja mange
personar om det same, og dermed fa ei vid oversikt over kva mange meinar. Ved a talfesta
svara, kan eg, som Postholm og Jacobsen (2011) er inne pd, laga ein enkel statistikk over
svara, og antyda kva som er det generelle. Vidare kan eg krysskgyre svara med omsyn pa dei
ulike klassane eller niva, og sja om der er tendensar som utpeikar seg som skilnader mellom
dei ulike klassane. Spgrjeskjema (vedlegg I) vart utforma slik at det innleia med 14 pastandar,
der elevane skulle krysse av for grad av semje, etter kategoriane ueinig, litt ueinig, litt einig

0g einig. Postholm og Jacobsen (2011) seier at det forskingsmessige idealet er
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metodekombinasjon, og dette pravde eg for a fa fram meir individuelle nyansar i svara: For a
motverka noko av effekten av lukka sparsmal i spagrjeskjema, valde eg a avslutta spgrjeskjema
med eit ope sparsmal, der elevane sjglv kunne formulera tankane sine kring undervisning i
ordineer eller nivadelt klasse. Postholm og Jacobsen (2011, s.92) foreslar dette for & unnga at
respondentane skal fgle at spgrjeskjema er ei tvangstrgye, sidan dei ikkje far formulera seg
med eigne ord.

3.3 Validitet

Dei spersmala ein stiller i eit sparjeskjema, og svaralternativa ein set opp, er dei praktiske
instrumenta som kan gje svar pa problemstillinga. Postholm & Jacobsen (2011) seier det er
heilt sentralt at ein vel presise og utfyllande sparsmal og svaralternativ. Eg fylgde
hugsereglane til Postholm & Jacobsen (2011, s.91) ved utforming av skjema. Desse
hugsereglane har spesielt fokus pa enkelheit i spersméla, progresjon fré “ufarlege” til meir
kjenslevare sparsmal, variasjon i retninga pa spersmala, og bruk av ope spgrsmal i tillegg til
dei lukka. Eg valde a setja opp ei rekke pastandar som elevane skulle gradera kor einige dei
var i ved & kryssa av i ein av fire svaralternativ: Ueinig, litt ueinig, litt einig og einig. Dette
kan, i fylgje Postholm og Jacobsen (2011), vera ei god utforming nar ein ynskjer a fa

subjektive vurderingar av ulike forhold. To av pastandane sag slik ut:

Utsagn Ueinig | Litt Litt Einig

ueinig | einig

Eg rekk ofte opp handa for a svare pa spgrsmal i

matematikktimane

Eg spor om hjelp nar det er noko eg ikkje forstar

Figur 3.1 utdrag fra sperjeskjema
Sperjeskjema er vedlagt i vedlegg 1. Kvar pastand hadde fire svaralternativ, slik at elevane
vart tvungne til & velja side. Det kan diskuterast om dette var eit rett val. Pa nokre av
pastandane kunne det vore interessant kor mange som svara ngytralt, om dette hadde vore eit
alternativ. P4 den andre sida kan det vera nyttig og informativt a sja korleis dei svara nar dei

matte velja side.

Pastandane var utforma sa enkle som mogleg, og med berre ein opplysning i kvar. Dersom eg

til dgmes hadde brukt eitt sparsmal pa dei to over, hadde svaret vore mindre informativt:
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”Eg rekk ofte opp handa for & svare pa spersmal eller sperja om noko eg ikkje forstar” er eit
dgme pa eit slikt sparsmal. Slik eg utforma dei, kunne eg og skilja mellom om elevane ber om
hjelp eller om dei deltar i matematisk kommunikasjon. Eg unngjekk saleis bruken av orda

”0g” og “eller” 1 utforminga av pastandane i sperjeskjema.

Nokre av spgrsmala; dei som gjeld leerevanar og forventningar til leraren, vart utforma med
kontrollspgrsmal. Pa den maten kunne eg samanlikna korleis dei svara i hgve til svar pa andre

spgrsmal. Eg fann fa motseiingar her.

Til sist pa sparjeskjemaet hadde eg eitt ope spgrsmal, der eg bad om grunngjeving pa kvifor
dei faretrekk nivadelt/ ordineer klasse. Svara pa dette var med pa a nyansera problemstillinga.

3.4 Forskingsetikk og gyldigheit av undersgkingane

| forkant av undersgkinga sende eg fylgjebrev til skulen, der eg informerte rektor om
undersgkinga eg planla. (Vedlegg 2). Rektor gav meg munnleg godkjenning av den planlagde
undersgkinga. I tillegg fekk alle elevane med seg ranselpost til heimen, der eg informerte om
undersgkninga.(Vedlegg 3). Her valde eg & halda moglegheitene opne for ei eventuell
utviding av undersgkinga, og skreiv at det kunne verta aktuelt med intervju av nokre elevar.
Foreldre og elevar fekk moglegheit for a reservera seg for undersgkninga, ein reservasjonsrett

ingen valde & nytta seg av.

3.5 Gyldigheit og reliabilitet
Gyldigheit, eller validitet av undersgkninga vil sei noko av tolkinga av funn og resultat.

(Postholm og Jacobsen , 2011). Eg vurderer at det kan vera mogleg generalisera med
bakgrunn i funna i undersgkinga. Undersgkinga og utvalet er stort, og sidan eg har nadd fram
til 99% av elevane pa 10. trinn ved ein skule. Undersgkninga gjev nyttig innsikt i elevane sine
tankar. Saman med andre liknande undersgkningar kan ho vera med pa a sei noko pa generell
basis, men i all hovudsak er ho nyttig for den undersgkte skulen, med den organiseringa av

nivadeling slik det vert gjennomfart der.

Alle klassane svara pa sperjeundersgkinga same dag til omtrent same tid. Eg la sa inn alle
svara i tabellar i rekneark, der eg grupperte svara etter om respondentane fekk undervisning i
nivadelte klassar eller ordinaere klassar, og i niva 1 eller niva 2. Niva 1 tilsvarar her raud
gruppe, niva 2 gul gruppe for nivadelte klassar, og slik elevar i ordiner klasse hadde kryssa av
for raudt eller gult niva i skjemaet. Vidare grupperte eg alle svara pa det opne sparsmalet etter

om dei faretrekk nivadelt eller ordineer klasse, ordna etter om dei var pa niva 1 eller niva 2.
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Etter kvart som eg kjende att nokre av argumenta, vart svara deira seinare 0g ordna etter tema
eg sag gjekk igjen, og her med skilje mellom kva klasseorganisering dei faretrekk, og kva

niva dei finn seg pa.

Ved vurdering av reliabilitet, er det eit poeng at eg som lerarforskar har makt ved utveljing av
datamateriale eg ville jobba vidare med og kva som skal velgast vekk. Sparsmal 2) og 3) pa
sparjeskjemaet (vedlegg 1) er ikkje tatt med vidare i analysen. Desse spgrsmala var meint for
a fa eit inntrykk av om elevane graderte seg ulikt i hgve motivasjon, fagleg niva og trivnad i
matematikklassen versus andre fag. Responsen tydar pa at dette sparsmalet vart forstatt pa
ymse vis, og mange hadde skrive tilleggsinformasjon i margen, og kryssa av mange stader for
a fa alle faga inn pa skalaen. Sparsmalet vart ikkje oppfatta av respondentane slik det var
meint fra mi side, og eg valde difor & sja vekk fra denne delen. Nokre av poenga fekk eg

likevel svar pa gjennom det opne spgrsmalet.

Ved gjennomgang av elevresponsen, merka eg meg nokre fokusomrade som eg ville retta
mest fokus pa i det vidare arbeidet. Ved sida av responsen pa pastandane, vart difor fri tekst
pa det opne spgrsmalet sentralt i det vidare arbeidet, der det kom fram at tempo og tryggleik
er to omrade som gar igjen i elevforklaringane. Alle svara pa det opne spgrsmalet er

kategorisert etter tema i vedlegg 7, 8 og 9.

21



4.0 Presentasjon av data

Ved analyse av data, ser eg pa klassen samla, far eg ser narare pa om der er skilnader i svara
basert pa kva klasseorganisering elevane har i dag og kva niva dei hgyrer til. Eg ser fyrst pa
korleis elevane har svara pa om dei faretrekk ordinzr klasse eller nivadelt undervising. | lgpet
av ungdomsskulen har alle respondentane hatt matematikkundervisning i den ordinere
klassen sin pa 8. trinn, sa fekk alle undervisning i nivadelte klassar pa 9. trinn. No pa 10.
trinn, har dei ulik organisering, og to av klassane far undervisning i nivadelte klassar, medan
to klassar far matematikkundervisninga si i ordinar klasse. Eg freistar a sja om der er
konsensus mellom dei to elevgruppene, og ser somme stader 0g pa om der er skilnad mellom

svara fra elevar pa niva 1 mot elevar pa niva 2.

Deretter presenterer eg nokre diagram som kan vera med pa a sei noko om bade syn pa lering
og syn pa fag. Instrument for & sei noko om syn pa laering, er pastandane om korleis ein laerer
og arbeidar best og kva rolle ein ventar fra leerar. Vidare er elevane si deltaking i timane
viktig, anten det gjeld a sparja om hjelp eller for ata del i leeraren sin kommunikasjon med
klassen. 1 tillegg til diagram og kommentarane mine til responsen, vel eg a kasta lys over
nokre av svara med sitat fra elevane som er henta fra det opne sparsmalet vedrgrande

nivadeling eller ordinar klasse i matematikkundervisninga.

Elevresponsen pa spgrjeundersgkinga er samla i vedlegg 4 for heile kullet, og fordelt pa
elevar i ordinaere klassar i vedlegg 5 og nivagrupper i vedlegg 6. Dei meir nyanserte svara pa
det opne sparsmalet, er ordna etter tema i vedlegg 7 (tempo), vedlegg 8 (tryggleik) og vedlegg
9 (vanskegrad).

4.1 Elevane om undervisning i nivadelte eller ordinzere klassar
Pa spgrsmal om dei faretrekk undervising i nivadelt eller ordinzr klasse, svarar 49,48 % at dei
faretrekk ordineer klasse, medan 50,52 % faretrekk nivadelt klasse. Diagrammet under

illustrerer dette.
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Foretrekk du matematikkundervisning i nivadelt
eller ordinaer klasse?

100,00 %

80,00 %

60,00 %
40,00 %
20,00 %

B Fgretrekk nivadelt klasse

B Fgretrekk ordineer klasse

0,00 %
Elevari ordinar Elevar i nivadelt klasse Alle elevar
klasse

Figur 4.1 - elevane om val av nivadelt eller ordinzer klasse i matematikk, fordelt pa dagens klasseorganisering

Samla sett, ser ein at fordelinga er sars jamn. Som det gar fram av diagrammet, er det skilnad
svara basert pa korleis dei far undervisning i dag. Av dei som i dag far undervisning i
nivadelte grupper, svarar heile 70% at dei faretrekk nivadeling, medan 30% heller ville hatt
matematikkundervisninga med den ordinare klassen sin. Tala er ngyaktig motsatt for elevar
som i dag far undervisning i ordinar klasse, der 70% faretrekk matematikkundervisning i
ordinaer klasse, mot 30% som heller ville hatt nivagrupper for undervisninga. Det kan dermed
sja ut som 70% av elevane er nggde med den organiseringa dei har pa
matematikkundervisninga i dag. For & fa meir kunnskap om kva som ligg bak svara,
krysskeyrde eg svara for a sja om der er skilnad pa svara basert pa kva niva elevane gav opp
at dei finn seg i matematikkfaget, uavhengig av om dei i dag far undervisning i ordinzr eller

nivadelt klasse. Her ser ein ei noko annleis fordeling:

Foretrekk du matematikkundervisning i nivadelt
eller ordinzer klasse?

100 %
80 %
60 %
40 %
20%

0%

B Fgretrekk nivadelt klasse

B Fgretrekk ordinaer klasse

Elevar pa niva 1 Elevar pa niva 2 Alle elevar

Figur 2.2 elevane om val av nivadelt eller ordinzer klasse i matematikk, fordelt pa niva
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Av elevane som ligg pa niva 2 i matematikk, er det ei lett overvekt av dei som faretrekk
undervisning i ordiner klasse. 53% ynskjer undervisning i ordiner klasse, medan 47%
faretrekk nivadelt klasse. For elevar pa niva 1, tyder tala i motsatt retning: Her faretrekk
dryge 54% undervisning i nivadelt gruppe, medan 46% meinar at ordineer klasse er den beste
klasseorganiseringa. Basert pa desse tala, kan det difor sja ut som det er dei sterkaste elevane
som har kjenner at dei har mest att for & organisera i nivadifferensierte grupper. Nar eg ser
narare pa grunngjevingane deira (Vedlegg 7, 8 og 9), er det fleire av elevane pa niva 1 som
oppgjev tempo, repetisjon og utfordringar som argument for nivadeling:

Eg likar det fordi da far eg utfordra meg og utvikla meg meir. Me brukar lengre tid pa

a ga gjennom ting viss me er pa gul gruppe (nivagruppe 2, mi presisering), og me som

er gode, Kjeder oss sidan me allereie kan det. Me blir utfordra pa ein bra mate pa raud.
Elev pa niva 1 i nivadelt klasse

Nér me er pa raud gruppe (nivagruppe 1, mi presisering), slepp me ga gjennom dei
lette tinga ti gongar, og me kan gjera litt vanskelegare ting.

Elev pa niva 1 i ordinzr klasse

Tempo er 0g eit argument som elevar pa niva 2 nyttar for a grunngje kvifor dei faretrekk
undervisning i nivadifferensiert grupper. Fleire av dei som seier dei faretrekk nivagruppe 2,

forklarar at dei da er fleire pa same niva, som likar & bruke meir tid pa & ga gjennom tema.

Eit viktig stikkord i analysane av elevar fra alle klassane, er tryggleik og trivnad i klassen.
Over 20% av elevane seier noko om dette, der ord som “usikker”, ’nerves”, ’trygg pa seg
sjolv”, trygg pé dei andre”, “trivnad med leerar” og “kjenne klassen” gar att. Desse utsegna er
samla i vedlegg 8, og oppsummert ser det ut som elevar pa alle niva seier dei kjenner seg meir

usikre i nivadelte klassar, og at dette kan hemma dei i & delta i timane.

4.2 Elevane om trivnad og eiga deltaking i matematikktimane
| sparjeskjemaet valde eg a skilja mellom a delta for & svara pa leeraren sine utspel eller

sparsmal, og a sperja om hjelp nar det er noko eleven ikkje forstar.
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Eg rekk ofte opp handa for a svara pa
spgrsmal i matematikktimane

100,00 %
80,00 %
0,
60,00% M Elevar i nivadelt klasse
40,00 %
B ()
0,00 %

Ueinig Litt ueinig Litt einig Einig

Figur 4.3 Pastand: eg rekk ofte opp handa for a svara pa spgrsmal i matematikktimane

Elevresponsen kan tyda pa at dei elevane som far undervisning i den ordinzre klassen sin, er
dei som mest aktivt deltek i kommunikasjon med leaerar. 35% av desse elevane er litt einig i
pastanden, og 25% er einig. Tala for elevane som far nivadelt undervisning er 25% og 15%.

Det & begynne med fargegrupper (nivagrupper, mi presisering) fekk meg meir nervgs
nar leeraren spurte meg. Eg vil ikkje snakka hggt for dei eg ikkje kjenner, og eg er redd
eg ikkje skal forsta leeraren.”

Elev pa niva 2 i nivadelt klasse

Eg syns det er bra a vera i eit klassemiljg der du kjenner alle. Da er det enklare a svara
pa sparsmal enn nar du er i ein klasse der det er folk du ikkje kjenner.
Elev pa niva 1 i nivadelt klasse

Pa neste spgrsmal, der eg sper om dei ber om hjelp nar dei ikkje forstar, er respondentane litt
meir samde i pastanden, men her og er det litt skilnad pa svara fra elevar i nivadelte og

ordinaere klassar:

Eg spadr om hjelp nar det er noko eg ikkje
forstar

100,00 %
80,00 %
60,00 %
40,00 %
20,00 %

0,00 % -

ueinig litt ueinig litt einig einig

M Elevar i nivadelt klasse

B Elevar i ordineer klasse

Figur 4.4 Pastand: eg sp@r om hjelp nar det er noko eg ikkje forstar
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Hovudtyngda av svara kjem her i kategoriane litt einig eller einig. Over 67% av elevane i
ordinzre klassar, og 41% av elevane i nivadelte klassar, er samde i pastanden. Analysen syner
0g at om lag 18% av dei elevane som far undervisning i nivadelte klassar er litt ueinig eller
ueinig i pastanden. Dette kan bety at dei sjeldan eller aldri ber om hjelp nar det er noko dei
ikkje forstar. Dette kan vera knytt til personlege eigenskapar eller andre faktorar, men det kan
og ha samanheng med maten klassen er organisert pa, og korleis dei har det i klassen. Pa
pastanden som gjeld trivnad i klassen, fordelar responsen seg svert likt som til pastanden om
dei ber om hjelp nér det er noko dei ikkje forstér. Og her er det elevane fra ordinare klassar
som er mest samde. 27% av elevane i nivagrupper, og 18% av elevane i ordinare klassar, er

litt eller heilt usamde i pastanden.

Eg likar meg godt i matematikkgruppa mi

100,00 %
80,00 %
60,00 %
40,00 %
20,00 %

0,00 %

M Elevar i nivadelt klasse

M Elevar i ordinaer klasse

ueinig litt ueinig litt einig einig

Figur 4.5 Pastand: eg likar meg godt i matematikkgruppa mi

Eg trives ikkje seerlig med den andre klassen. Det gar betre no, men det hadde vore
fint med ordiner klasse.

Elev pa niva 1 i nivadelt klasse
4.3 Elevane om korleis dei laerer best og forventningar til leerar
Informasjon om korleis elevane meinar dei laerer best i matematikkfaget, kan vera med pa a
gje eit bilete av korleis dei ser pa leering i matematikk i hgve til balansen mellom det kognitivt
individuelle og det sosiale aspektet. Pa sparsmala om dei leerer best av a jobba aleine eller
saman med andre, svarar elevane fra dei to elevgruppene noksa likt. Figur 6 syner ei oversikt

over elevresponsen pa korleis dei leerer best, og forventningane deira til leerar:
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Pastandar Elevar i ordinzer klasse Elevar i nivadelt klasse

ueinig litt litt einig | einig ueinig | litt litt einig | einig
ueinig ueinig

Eg leerer best nar
eg far tid til 4 jobbe 7,84%| 39,22% | 39,22% | 13,73%| 8,16%| 32,65%| 46,94% 12,24 %
aleine med oppgaver

Eg leerer best nar
eg samarbeidar med
ein eller fleire andre
elevar

9,80%| 11,76 % | 45,10% | 33,33 % | 8,16%| 16,33 % 30,61 % 44,90 %

Eg leerer best nar
lzeraren brukar god tid
pa a ga gjennom tema
pa tavla

0,00% | 11,76 % | 17,65% | 70,59 % | 0,00 % | 14,29 % 30,61 % 55,10 %

Eg tykkjer lzeraren
brukar for lang tid pa a 47,06 % | 29,41 % | 19,61% | 3,92% | 53,06 % | 26,53 % 14,29 % 6,12 %
forklare pa tavla

Figur 4.6 elevrespons pa korleis dei lzerer best og forventningar til laerar

Tabellen syner at dei aller fleste er anten litt ueinig eller litt einig i pastanden om a arbeida
aleine. Responsen pa pastanden om 4 lzere best av a samarbeida med ein eller fleire andre
elevar, fordelar seg g tilnserma likt, uavhengig av om eleven far undervisning i nivadelt eller
ordinaer klasse. Ved & samanlikna responsen pa dei to pastandane, ser det ut som elevane bade
samla og elevgruppe for elevgruppe er noko meir einig i at dei laerer best av & samarbeide.

Berre sma skilnader peikar seg ut mellom elevar i nivadelt klasse og elevar i ordinaer klasse.

Respons pa pastandane som omfattar leeraren si rolle i eleven si lering, syner hgg einigheit fra
alle klassane om at dei leerer best nar leeraren brukar god tid pa & ga gjennom tema pa tavla.
Det ser dermed ut som om elevane har store forventningar til leeraren si rolle i undervisninga.
Ved & jamstilla denne responsen med den som vedkjem elevane si deltaking i klassen, ser det
ut som forventningane er at leerar skal halda foredrag eller forklarande tavleundervisning, utan
nemneverdig deltaking frd elevane. Eventuell deltaking fra elevane si side, ser ut til & vera
skild ut til arbeid etter leeraren si tavleundervisning, anten gjennom samarbeid eller individuelt

arbeid, slik elevresponsen om arbeidsvanar syner.

P4 kontrollspersmélet “eg tykkjer leeraren brukar for lang tid pa & forklara pa tavla”, er det og
stort samsvar frd dei to elevgruppene sine svar om at dei ikkje er einige i den pastanden.
Sveert fa er samde i denne pastanden: 47% av elevane i nivadelte klassar og 53 % av elevane i
ordinaere klassar er heilt ueining, og totalt er 76% av elevane i nivadelte klassar og 79% av

elevane i ordinaere klassar ueinige i denne pastanden.
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Tempo og tid leeraren brukar pa a forklara, var og eit av dei omrada som gjekk igjen i
elevsvara pa det opne spgrsmalet vedrgrande preferansar med omsyn pa nivadelt eller ordineer
klasse. (Vedlegg 7). Fleire av elevane pa nivadelt gruppe for niva 2 drog fram tempo som eit
argument for at dei faretrekk undervisning i nivadelte grupper. Det som gar igjen her, er at dei
pa niva 2 set pris pa at lzeraren kan bruke meir tid pa a forklare, medan dei elevane pa niva 1
papeikar at i ordinar klasse brukar leeraren for lang tid pa & repetere ting dei ”flinke” allereie

kan.

Me jobbar pa mitt niva og leeraren gar ikkje raskt gjennom ting.
Elev pa niva 2 i nivadelt klasse

Eg likar & ha fargegrupper fordi nar me er i ordineer klasse, gar me sa seint gjennom
ting og har altfor mykje repetisjon for oss som skjgnar ting fort.

Elev pa niva 1 i nivadelt klasse

Uavhengig av om dei er i ordineer klasse eller nivadelte grupper, ser det og ut til at elevane har
forventningar at leerar underviser og forklarer fra tavla. Om pastandane om at leerar ma kunna
forklara pa mange ulike reknematar og at leeraren ma bruka dgmer fra det verkelege livet, er

det og stor semje fra alle elevgruppene. (Vedlegg 4, 5 og 6)

4.4 Elevane om matematikkfaget - eit fag ein treng, men ikKje likar?
Pastandane om at matematikk er gay og matematikk er viktig, kan vera med pa a gje eit bilete

av kva haldningar elevane har til matematikkfaget.

Tankar om matematikkfaget
100,00 %
. B Matematikk er G@Y! Elevar i
20,00% nivadelt klasse
80,00 %
70,00 % B Matematikk er G@Y! Elevar i
60,00 % ordinaer klasse
50,00 %
40,00 % Matematikk er eit av dei
30,00 % VIKTIGASTE faga Elevar i nivadelt
20,00 % klasse
10,00 % B Matematikk er eit av dei
0.00 % VIKTIGASTE faga Elevar i ordinaer
gate - e - - klasse
ueinig litt ueinig litt einig einig

Figur 4.7 Pastandar: Matematikk er G@Y, Matematikk er eit av dei VIKTIGASTE faga
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Ved péstanden “matematikk er GOY, fordeler svara seg noko ujamt pa dei fire
svaralternativa, og her kan ein spora litt forskjell i om elevane hayrer til ordinzr eller nivadelt
klasse: Blant dei som hayrer til ordineer klasse, svarar 24,49% at dei er einige i pastanden.
Like mange er ueinige, og resten fordelar seg pa dei to mellomkategoriane litt ueinig eller litt
einig, med overvekt pa dei som er litt einig. 39,22% av elevane i nivadelte klassar er ueinige i
at matematikk er gey, medan 17,65% er einige. Med nzr 40% er det ein stor del av elevar i
nivadelte klassar som har svart pa kategorien ueinig.

Sjglv om ikkje tykkjer matematikk er gay, kan det sja ut som ein meinar det er eit av dei
viktigaste faga. Medan det var flest av elevane fra ordinzre klassar som svara at matematikk
er gay, er det elevar i nivadelte klassar som er aller mest overtydde om at matematikk er
viktig. Ein av elevane pa gul gruppe har sett seg trengt til 2 kommentera svaret sitt, og har

skrive i margen pa skjemaet:

Eg TRENG det, men likar det ikkje!

Elev pa niva 2 i nivadelt klasse

4.5 Oppsummering av funn

Generelt ser det ut til & vera liten skilnad i korleis elevar i ordiner klasse og i nivadelt klasse
svarar pa dei fleste pastandane. Analysane syner at det ikkje er noko klar preferanse for korkje
nivadeling eller ordinaer klasseundervisning i matematikkfaget. Elevsvara fordelar seg pa 51%
som ynskjer nivadelt undervisning, mot 49% for undervisning i ordiner klasse. Ved narare
analyse av responsen, ser det ut som elevane i stor grad har svart den organiseringa dei har i
dag som den faretrokne. Ved a krysskayra responsen med omsyn pa fagleg niva, kjem det
fram at eit lite fleirtal av elevane pa niva 2, faretrekk undervisning i ordinzr klasse, medan ei

lett overvekt av elevane pa niva 1, ynskjer nivadelte klassar.

Tryggleik med leerar og medelevar er eit viktig stikkord for elevar pa alle niva og klassar, og
vert spesielt drege fram som eit argument for ordineer klasse. Det kjem 0g fram av analysen at
det ser ut som det er dei elevane som far undervisning i ordiner klasse som trives best i
matematikklassen sin. Elevresponsen kan og tyda pa at elevane i ordiner klasse i starst grad
deltek i matematikktimane ved & svare pa spgrsmal fra lzerar eller for & spar om hjelp nar det

er noko dei ikkje forstar.

Blant elevane pa niva 1 som faretrekk nivadelt klasse, star utvikling og utfordringar sentralt.

Elevar pa alle niva nyttar og omgrep om tempo og graden av repetisjon som faktorar som
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betre kan tilpassast med nivadelte klassar. Ein del elevar er usikre pa kvar dei hayrer heime,
og basert pa uttalene deira, kan det sja ut som nivadeling slar litt feil ut for deira vedkomande:

Fordi eg alltid har falt at gul har vore for lett og raud for vanskeleg. Sa eg likar best
vanleg klasse, og det er og kjekkast a vera i ein klasse du kjenner fra far sann at du ter
svare 0sv.

Elev i nivadelt klasse
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5.0 Drgfting

Sperjeundersgkinga har gitt meg innsyn i elevane sine tankar kring matematikkundervisninga.
Problemstillinga for undersokinga var “Tilpassa opplaring i matematikkfaget — er nivadeling
ein veg 4 gd?”, og undersparsmala eg stilte var retta mot elevane sine tankar pa omradet, som

gav meg forskingsspgrsmala:

> Kaorleis meinar elevane at dei leerer best?

> Kva rgynsler har elevane med nivadeling?

Eg vil no, med bakgrunn i funna som er presentert i kapittel 4, presentera nokre refleksjonar
eg gjer meg, og drgfta desse opp mot presentert teori i kapittel 2. Pastandane vert her
handsama i kapittel 5.1 sosiale normer for leeringsaktiviteten, og kapittel 5.2
sosiomatematiske normer og fagsyn, der kapitteltitlane er inspirert Cobb (1996) sin modell for

den refleksive brua.

5.1 Sosiale normer for leeringsaktiviteten

Elevane sine svar knytt til korleis dei leerer best, set eg her farst og fremst opp mot elevsvara
om individuelt arbeid eller samarbeid, samt kva forventningar dei har til leerar. Dessutan kan
det vera verdt a sja naerare pa i kva grad elevane deltek i timen, anten ved & svare pa sparsmal

eller a be om hijelp nar det er noko dei ikkje forstar.

Ser ein elevane samla, svarar dei midt pa skalaen nar det gjeld individuelt arbeid, mens heile
skalaen flyttar seg mot litt meir einigheit i at dei lzerer best av samarbeid med ein eller fleire
andre elevar. Svara er ikkje eintydige her, men det kan sja ut som elevane som i dag far
undervisning i ordiner klasse, i noko sterre grad verdset samarbeid med andre. Dette
samsvarar med det St.meld. nr. 31 ”Kvalitet i skolen” seier om at “tilpassa opplering i all
hovudsak skal skje innafor rdma av fellesskapen.” Elevsvara kan vera ein indikator pa at
elementa som gjeld sosialt arbeidsfellesskap og medelevar som ressursar i leeringsarbeidet, er

lettare & fa til, eller vert praktisert i stgrre grad, i ordinaere klassar.

Noko av forklaringa kan liggja i at mange kjenner seg utrygge i nivadelte klassar, fordi dei
ikkje kjenner dei andre elevane godt nok. Tryggleik er noko fleire kjem innpa som forklaring
pa kvifor dei faretrekk undervisning i den ordinaere klassen sin, der dei kjenner seg meir trygg
pa seg sjglv og andre. Det kjem fram at fleire blir meir nervgs i dei nivadelte klassane, og

dermed vegrar seg for a sei noko. Elevresponsen pa spgrsmal om dei er aktive i forhold til &
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be om hjelp eller svare pa sparsmal, peikar 0g i retning mot at elevar i dei ordinaere klassane
er dei som deltek mest.

Ut fra Cobb (1996) sin treniva — modell, kan ein tolka maten nivadelinga skjer som eit brot
mellom dei to fyrste nivaa i modellen. Pa nival i modellen finn me dei generelle sosiale
normene i klassen, som handlar om bade lering og om andre utvikla praksisar for
kommunikasjon. Modellen sitt niva 2, der dei sosiomatematiske normene vert definert,
byggjer pa niva 1 i modellen, der sosiale normer og eleven sine rolleoppfatningar vert
etablert. Ved nivadelte klassar pa tvers av dei ordinzre klassane til elevane, fell pa mange
matar niva 1 vekk som grunnlag, og elevane manglar felles referansar utanom
matematikkundervisninga. Personar dei er vant til & ha rundt seg i skulearbeidet, er ikkje med
i matematikktimane. I tillegg vert dei slatt saman med dei elevane pa same niva fra ein annan
klasse. Ser ein dette saman med det Skaalvik og Skaalvik (2005) seier om meistringsrgynsle
og sjglvoppfatning, kan ein konsekvens her vera at elevane som far nivadelt undervisning
ikkje far med seg “heile seg”. Ein kan sei dei vert plassert i det Skaalvik og Skaalvik (2005)
kallar ei ukjent sosial setting som dei ikkje kan melde seg ut av, og dette kan fa konsekvensar
for eleven si sjglvoppfatning, sidan denne i stor grad byggjer pa raynsler. Sjglv om eleven
ikkje er ein meister i matematikk, kan eleven ha ei positiv sjglvoppfatning likevel i den
ordinaere klassen, fordi klassen ser at han eller ho er ein klgpper i til demes samfunnsfag eller
musikk. Dersom eleven ma skilja ut sjglvoppfatninga si til det som berre gjeld matematikk,
kan dette ga ut over sjalvverdet, fordi der ikkje er andre delar som “veg opp”. Dette kan vera
med pa a forklara at elevresponsen pa deltaking i timen syner at elevane i nivadelte klassar
deltek mindre i timane. Det er likevel viktig & merka seg at nivadeling 0g kan gje positive
meistringskjensler, som er med pa a byggja opp sjglvoppfatninga hja ein elev. Eit dgme kan
vera at tempoet vert justert, og ein gar seinare gjennom ting i nivagruppe 2. | tillegg slepp
elevane kjensla av at ”mange andre er sd utruleg smarte”. Utsegn fr elevane som kan tyda pa
at deling i nivagrupper og kan fgra i denne retninga:

Me er ca pa same niva alle saman, og me tar ting grundigare enn dei gjer pa raud. Eg

faler meg ikkje sa fortapt nar eg er pa gul, for alle lurer oftast pa dei same tinga.

Elev pa niva 2 i nivadelt klasse

Denne eleven ser ut til 4 ha folt seg fortapt” tidlegare, men tykkjer det gar betre no med

nivadelte klassar.
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Eit atterhald ma og takast i hgve elevane sine haldningar til faget. I analysen kjem det fram at
der er stor semje om at matematikk er eit av dei viktigaste faga, medan pastanden om
matematikk er ggy far mindre oppslutnad. Kva respondentane legg i ordet gay, kan
diskuterast, men det kan vera eit varsel om at dei ikkje likar faget eller er ukomfortabel med
det. Nar dei samstundes er overtydde om at matematikk er eit av dei viktigaste faga, stiller eg
sparsmal ved om dette kan vera ein kime til konflikt i eleven sitt sjglvbilete. Dersom
matematikk vert rekna som eit ekstra viktig pliktfag, men dei slit med a identifisera seg med
det, kan dette ha negativ innverknad pa eleven si meistringskjensle. Denne mismatchen gjeld
bade for ordineere og nivadelte klassar, men kjem tydlegast fram blant elevar i nivadelte
klassar. Om dette har samanheng i korleis klassen er organisert, er der ikkje grunnlag for a sei,
men det kan likevel vera verdt & ta med seg desse tankane vidare.

5.2 Sosiomatematiske normer og fagsyn

Sjelv om ikkje alle elevane er samde i at matematikk er gay, er dei overtydde om at det er eit
av dei viktigaste faga. Det er eit fag dei treng, og det kan sja ut som dei har forventningar til at
leerar skal losa dei gjennom det. Dette kan tolkast ut fra responsen pa pastanden om at dei
leerer best nar leerar brukar lang tid til & forklare fra tavla, og forventningane elevane ser ut til
a ha til at leeraren kan forklara pa mange forskjellige matar. Desse slutningane seier ikkje
noko direkte om elevane sitt fagsyn, men dei er med pa a fa meg til a reflektera over bade
korleis dei sosiomatematiske normene Cobb (1996) snakkar om er, og kva fagsyn som kan sja

ut til & gjera seg gjeldande i klasseromma.

Sosiomatematiske normer er knytt til kva som vert oppfatta som gode matematiske aktivitetar,
gode sparsmal, god matematisk kommunikasjon og kva som er ei god forklaring eller god
matematisk lgysing. Ut fra dei svara elevane gjev pa om forventningar til leerar, kan det vera
nyttig a tenkja over korleis dei sosiomatematiske normene er i dei fire matematikklassane.
Ved & samanlikna elevsvara om samarbeid med andre elevar og laeraren sin bruk ved tavla, ser
ein klart at leeraren si undervisning fra tavla er klart viktigast for elevane. Pa bakgrunn av
desse funna kan ein gissa seg til at norma i matematikkundervisninga er at leerar forklarer,
elevar arbeidar med oppgaver, elevar star fast, leerar prever etter beste evne a forklare pa ny,

gjerne pa fleire ulike matar.
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Elevar reknar aleine

Leerar presenterer eller med andre. o
Leerar forklarar pa ny

stoff Stoppar opp nar dei
ikkje far det til

Dette minnar pa mange matar om det Boaler (2003) beskriv i forskinga si, der lzerar 1 flittig
og med stort engasjement instruerte elevane med modellar og oppskrifter som skulle ’fa dei i
hamn”. Autoriteten lag der hja laeraren eller leereboka. Ein leeringsarena som ber desse prega,
kan sta i fare for & ha meir fokus pa produktet enn pa den matematiske prosessen, med det
Skemp (2006) kallar instrumentell forstaing, der automatisering av reglar og metodar for a
finne svaret star sentralt. Anestad (2011) hevdar at den beste leeringsarenaen vera der dei
sosiomatematiske normene er slik at autoriteten ligg i samspelet mellom elevane og
matematikken. Slik eg tolkar St.meld. nr. 31 ”Kvalitet i skolen”, er det dette ein meinar med
“tilpassa oppleering 1 sosialt arbeidsfellesskap der medelevar er ressursar i leringsarbeidet.”
Spersmalet er da om det & dela elevane inn etter niva, har noko for seg isolert sett. Med
mindre ein samtidig gjer andre grep som inneber eit fokus pa det Wistedt (2003) kallar
pedagogisk styring, og kommunikasjon i klassen for a endra dei sosiomatematiske normene,
kan kanskje ein konsekvens vera at ein styrkar den autoriteten som allereie ligg hja leeraren
eller leereboka. Nar resultata fra elevresponsen syner at sa stor del av elevane seier at dei
leerer best nar laeraren brukar god tid pa tavleundervisning, kan det vera eit teikn pa at elevane
er komfortable med den maten lzeraren underviser. | botn og grunn er det kanskje dette som er
ngkkelen, og Boaler (2003) konkluderer 0g i undersgkingane sine at det ikkje ngdvendigvis er
arbeidsmaten eller metoden, men heller kvaliteten pa vei vala leraren gjer, som er
suksesskriteriet for god undervisning. Elevresponsen kan saleis tolkast slik at kvaliteten pa
undervisninga er god, bade i nivadelte og ordinare klassar. Dette kan ein 0g sja i lys av det
Nordahl (2007) seier om at undervisning er situasjonsbestemt, og det kan vera eit teikn pa at

leerarane i stor grad kan sja ut til & meistra a tilpassa undervisninga til den aktuelle elevgruppa.

5.3 Elevane sine rgynsler med nivadeling

Pa direkte spgrsmal om dei faretrekk undervisning i nivadelt eller ordineer klasse, svara nar
halvparten ordineer klasse og halvparten nivadelt klasse nar eg tel opp svara fra samla kull.
Delt opp etter niva, uavhengig av om dei i dag er i nivadelt eller ordiner klasse, ser eg at det
blant elevane pa niva 1 er det eit fleirtal som ynskjer nivadeling, medan det blant dei pa niva 2
er eit fleirtal som faretrekk ordineer klasse. Desse svara ma sjaast i lys av bade responsen pa

pastandane, og ikkje minst i hgve til korleis dei har svart pa det opne spgrsmalet der dei med
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fri tekst grunngjev meininga si. Det er spesielt tre kategoriar som kjem fram i
grunngjevingane: Tryggleik med leerar og medelevar, tempo i undervisninga og faglege
utfordringar. Desse formuleringane er samla i heilskap i vedlegg 7, 8 og 9.

5.3.1 Tryggleik med leerar og medelevar

25 % av elevane syner til tryggleik og trivnad i klassen som eit argument for at dei faretrekk
matematikkundervisning i den ordinare klassen sin. Slike utsegn kjem fra elevar pa alle niva,
og uavhengig av om dei i dag far undervisninga si i ordinzr eller nivadelt klasse (vedlegg 7).
Det vert framheva at dei ynskjer a vera i den vanlege klassen, der dei kjenner alle. Fleire seier
dei kjenner seg usikre og utrygge med ”den andre klassen”. Dette kan knytast til Skaalvik og
Skaalvik (2005) sine tankar om sjglvkjensle og meistringsraynsle. Her kan det sja ut som
inndeling i nivadifferensierte klassar har hatt negative konsekvensar for elevane si
sjglvkjensle. Berre to av dei 25 svara som kan knytast til tryggleik, er fra elevar som faretrekk
nivadelt klasse, og da er dei knytt opp mot kor smart ein er:

Fordi da kan dei som ikkje er sa god i matte og fa ein sjanse.

Da er det ikkje berre dei aller smartaste som far seie noko
Elevar pa nivagruppe 2

Desse elevane kan sja ut som dei har hatt ei negativ meistringsrgynsle i den ordinare klassen
sin, fordi dei foler at undervisninga har vore meir retta mot “’dei aller smartaste”, eller at dei
av ulike grunnar ikkje har fglt dei har noko dei kan bidra med nar det er andre som er mykje
smartare. Det er likevel berre eit fatal av elevane som seier at dei har denne rgynsla, og
nivadelinga ser ut til & ha ei negativ effekt pa sjglvkjensla hos langt fleire. Dette kan dermed
vera ein indikator pa at nivadelinga ikkje farer til betre tilpassing for desse elevane. Ein kan
sja dette funnet i lys av det Nordahl (2007) kallar sosiale system, og niva 1 i Cobb (1996) sin
modell om den refleksive brua mellom det psykologiske og det sosiale perspektivet. Det at
elevane kjenner seg utrygge, kan vera ein reaksjon pa at ein ved nivadeling riv elevar laus fra
den faste og kjente klassen sin, og ma danna ei ny “’sosial setting” som Skaalvik og Skaalvik
(2005) kallar det. Eleven sine oppfatningar om eiga og andre si rolle i klasserommet vert
brote, og eleven kan dermed verta utrygg fer nye sosiale normer er etablerte. Dette ma og
sjaast i lys av Opplaringslovas § 8-2 I opplaringa skal elevane delast i klassar eller
basisgrupper som skal ivareta deira behov for sosialt tilher.” Her kan det sja ut som det sosiale

tilhgret for desse elevane er i den ordinaere klassen, og ikkje til nivagruppa. Dermed kan ein
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hevda at desse elevane sitt behov for sosialt tilher ikkje er tilstrekkeleg ivareteke ved

nivadeling.

5.3.2 Tempo i undervisninga

Avgjerda om a dela klassane inn etter niva i matematikkundervisninga, er eit tiltak som er
gjort for betre & kunna tilpassa undervisninga. Undersgkinga gjev ikkje svar pa kva andre
tiltak som eventuelt er sett i kraft, men utifra elevsvara, ser det ut til at det vert gjort visse
justeringar i hgve tempo og vanskegrad. (vedlegg 7 og 9). Nivagruppe 2 brukar lengre tid pa
a ga gjennom tema, medan dei i nivagruppe 1 gar raskare gjennom tema, og far fleire
utfordringar. Det kan sja ut som tempo er assosiert med kor lang tid ein nyttar pa & koma seg
gjennom eit tema i leereboka, samt graden av repetisjon i leeraren sine forklaringar. Det er lite
som tydar pa at det er gjort andre tilpassingar, som til demes a nytta meir praktiske
tilneermingar, konkretar, utforsking eller ulike formar for problemlgysing. Det er tempo som
gar mest att i forklaringane til dei elevane som faretrekk nivadelte klassar. 23% av elevane
viser til tempo i undervisninga, som vert betre tilpassa i nivadelte klassar. Med desse
betraktningane, kan ein reisa spgrsmalet som Kristensen (2008) tek opp nar han hevdar at dei
elevane som kanskje treng det mest, er dei som far minst tid til alternative tilnaermingar til
lerestoffet. Kristensen (2008) uttalar seg om meistringsgrupper som i stor grad er danna med
bakgrunn i eleven si symbol- og formalismekompetanse. Ein kan stilla spgrsmal ved om det er
dette som skjer i mitt undersgkingsmateriale 0g, og ut fra det eg tolkar, er spesielt tilpassinga i
nivagruppe 1 i stor grad prega av a repetera og terpa meir pa lerestoffet. Dette treng ikkije
vera feil. Viss alternativet er a utfgra undervisninga i eit tempo som ikkje er tilpassa elevane,
kan det for mange vera rett a heller fa undervisninga i eit tempo dei faler seg komfortable
med, og klarar a fylgja. Det stemmer 0g med det Mellin- Olsen (1996) seier om
oppgavediskursen. Mellin- Olsen hevdar at det han kallar oppgavediskursen skapar eit behov
for nivadifferensiering, noko som igjen formar metodeval. Eit alternativ til nivadeling, kunne
vore a retta fokuset mot dei gode oppgavene, som Hedren (2005) og Svorkmo (2011) omtalar.
Som Svorkmo papeikar: differensieringsmoglegheitene ligg ofte i sjglve oppgava elevane
arbeidar med, og kravet til oppgdva ma difor vera at dei kan forenklast, utvidast, utviklast og

lgysast pa mange ulike matar.

Ordet repetisjon gar igjen nar elevane snakkar om tempo i undervisninga (vedlegg 7). Dette
kan gje eit inntrykk av ei undervisning som er prega av eit individuelt syn pa lering, der
leerar etter beste evne skal fora kvar einskild elev med reiskapar og metodar for @ komma fram

til rett svar. Om dette farer til betre tilpassa undervisning, kan diskuterast. Som Skemp (2006)
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papeika, kan undervisning for instrumentell forstaing ha fordelar nar det gjeld a finna metodar
som raskt gir rett svar. Rette svar kan igjen vera med pa a gje eleven meistringskjensle, og,
som Skaalvik og Skaalvik (2005) slar fast, meistringsraynsler er med pa a byggja ein person
si sjglvoppfatning. Dermed kan tilpassing av tempo isolert sett vera hensiktsmessig, dersom
det farer til at g dei i nivagruppe 2 betre far kjensla av a meistra, og dei elevane i nivagruppe
1 far nye, utvida utviklingsoppgaver framfor a ga gjennom mykje repetisjon pa tema dei
allereie meistrar. Dermed kan utsegna som gjeld tempo i undervisninga 0g knytast opp mot
meistringskjensle og sjglvoppfatning. Nar Mellin- Olsen (1996) hevdar at oppgaveparadigme
skapar behov for nivadifferensiering, kan det vera ein slik situasjon han siktar til. Dersom
autoriteten ligg hja leerar eller leerebok, slik Anestad (2011) beskriv det, meinar Mellin- Olsen
(1996) med fleire (Boaler, 2003; Kristensen, 2008; Svorkmo, 2011) at der er behov for
nivadifferensiering. Ei alternativ tilneerming for betre tilpassing dei er samde om, der den der
ein far til “the dance of agency”, der autoriteten ligg i matematikken og samspelet mellom
elevane og dei matematiske utfordringane. Eit forslag pa korleis ein kan oppna dette, er ved a
sja pa leeraren si styring, oppgavene og den matematiske aktiviteten i klasserommet, slik
Svorkmo (2011) legg opp til med gode oppgaver og rike problem, under styring av leerar.
Utan slike tiltak, kan det séleis sja ut som mange av elevane har god nytte av at tempoet vert
justert til nivaet pa matematikkgruppene. Det kan likevel vera farleg a sja pa dette isolert som
eit teikn pa at ein lukkast med nivadeling, utan a ta omsyn til elevane sine negative rgynsler

vedrgrande tryggleik og trivnad med leerar og medelevar.

5.3.3 Faglege utfordringar
Faglege utfordringar og vanskegrad er eit tema som serleg dei sterke elevane dreg fram.
(vedlegg 9 ). Fleire meinar dei far fleire utfordringar i nivagruppe 1, og dette vert og knytt opp
til tempo i undervisinga. Eit par av elevane som seier noko om vanskegrad, ynskjer likevel a
fa utfordringar i den ordinaere klassen sin:
Leeraren forklarer emnet for alle grad (niva, mi presisering), og preve mest a lere
andre som ikkje kan da veldig godt. Da gjer sann at alle kan da, eg syns det er bra &

tenka pa andre. Eg far og utfordringsoppgaver av laeraren, det gjer eg meir flink i
faget. | 8. klasse hadde me ordiner Kklasse, eg fekk 5, men gjekk ned ved deling

Fordi eg syntes dette gir ein bra mulighet til & hgyra korleis elevar pa ulike niva
tenkjer. Dette gir meg auka forstaing i faget

Elevar pa niva 1 i ordinzr klasse
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Utsegna over kan vera interessante for problemstillinga om nivadeling er ein veg a ga for
tilpassa oppleering. Bae elevsvara her syner eit inkluderande syn pa tilpassing, slik det mellom
anna vert lagt fram i LKO6, St.meld. nr. 31 ”Kvalitet i skolen”’, 0og Oppleringslovas § 8-2.
Desse elevane vert rekna som sterke, og ikkje berre seier dei at dei sjglv kan vera
leeringsressursar for dei som ikkje forstar, det ser ut som dei 0g held fram at dei sjglv far auka
forstaing i faget av a hayra korleis elevar pa ulike niva tenkjer. Den eine eleven seier i tillegg
at ho fekk utfordringsoppgaver i den ordinzre klassen, som var med pa a utvikla ho i faget.
Dette kan vera eit teikn pa at desse elevane opplever ei klasseundervisning i ordinzr klasse
som er prega av samarbeid og problemlgysing, med eit oppgaveorientert syn pa matematikk,
slik mellom anna Skaalvik og Skaalvik (2005) beskriv det. Dette kan det vera eit teikn pa at
sterke elevar som ynskjer nivadeling, kan fa behovet for starre utfordringar dekka i ordinzr

klasse, dersom kommunikasjonen i klasserommet legg opp til dette.

Andre elevar som syner til faglege utfordringar, nyttar dette som argument for a fa

undervisning i nivadelte klassar:
Leerer meir, betre hjelp, ggyare nar det er vanskelegare.

Eg faretrekk fargegrupper, fordi da kan laeraren tilpasse undervisninga etter kor flinke
elevane er, og nivaet er likt.
Elevar pa niva 1

Meistringskjensle er eit anna tema som kjem fram i elevutsegna her. Ein av elevane pa niva 1

peikar pa at i nivagruppe 1 kan det bli for vanskeleg:

Viss du til demes nettopp har fatt 5 i matte, og er pa raud (nivagruppe 1, mi

presisering), med kanskje mange 6arkandidatar, kan det bli for vanskeleg.
Elev i nivagruppe 1

Nar det gjeld faglege utfordringar, kan det dermed sja ut til at elevane har sveert ulike
rgynsler og meiningar. Medan somme meinar dei far utfordringar ved a vera i ordinzr klasse
fordi dei da far innblikk i korleis andre elevar tenkjer, er der andre som faler at det kan bli for
vanskeleg pa nivadelt gruppe, fordi her er vanskegraden tilpassa eit hggare niva. Den siste kan
kanskje tolkast i retning at han meinar han ville hatt hggare meistringskjensle i ein ordinzr
klasse der han ville vore blant dei flinke, enn i nivadelt gruppe der alle er pa hggt niva, og han

dermed kan vera blant dei som tykkjer det vert for vanskeleg.
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5.5 Fgrebelse konklusjonar i undersgkinga

Analyse av elevresponsen, syner ikkje nemneverdige ulikskapar pa korleis elevar i nivadelt

klasse opplever matematikkundervisninga i forhold til dei i ordineer klasse. Responsen pa

korleis dei faretrekk a fa undervisninga si, fordelar seg pa 51% som ynskjer nivadelt

undervisning, medan 49% faretrekk undervisning i den ordinzre klassen sin. Bae elevgrupper

syner spesielt til tryggleik i klassen som eit viktig argument for ikkje a dela opp klassen etter

fagleg niva, og tempo i undervisninga vert serleg drege fram som den faktoren som vert betre

tilpassa i nivadelte grupper. Mange elevar seier dei kjenner seg utrygge i den nivadelte

matematikklassen, fordi dei ikkje kjenner leerar og medelevar slik dei gjer i den ordingere

klassen. Dette hemmar dei i arbeidet, og dei vert mindre munnleg aktive enn dei elles hadde

vore. Vidare er det fleire av dei elevane som pa niva 1 som syner til utfordringar og utvikling i

matematikkfaget som viktige argument, men det er meir uklart om dei meinar dette vert best

lgyst i nivadelte grupper eller i ordineer klasse. Elevresponsen peikar her i bae retningar.

Somme meinar dei far meir utfordringar nar dei kan ga raskare gjennom tema, medan andre

seier dei utviklar seg av a vera saman med medelevar som ligg pa ulikt niva.

Pa bakgrunn av analysen kan ein dermed konkludera i fylgjande punkt:

Elevane har ikkje noko eintydig svar pa om dei faretrekk undervisning i
ordinar eller nivadelt klasse. Responsen syner ei jamn fordeling mellom dei
som faretrekk undervisning i ordinaer klasse og dei som faretrekk nivadelt
Klasse.

Tempodifferensiering er den faktoren som i starst grad vert lgfta positivt fram
ved nivadelte klassar. Dette kan ha samanheng med at elevane si
meistringskjensle og sjglvoppfatning vert styrka av at tempoet er betre tilpassa.
Det kan og vera eit varsel om at undervisninga er prega av eit produktorientert
fagsyn, der instrumentell forstaing star i fokus.

Tryggleik og trivnad med klassen er tema som vert lgfta fram som viktige
argument for & ha matematikkundervisninga i den ordinaere klassen. Dette kan
vera knytt til det Nordahl (2007) kallar sosiale system, og eleven si
sjglvoppfatning og syn pa eiga og andre si rolle i klasserommet, slik desse vert
forklart i Cobb (1996) sin modell om den refleksive brua mellom det sosiale og

det psykologiske perspektivet.
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e Elevar i ordinzre klassar ser ut til a trivst best i matematikklassen, og deltek
mest i timane. Dette punktet er sterkt relatert til farre punkt om tryggleik og
trivnad i klassen.

e Faglege utfordringar vert opplevd som viktig for elevar pa niva 1, uavhengig

av om dette vert gitt i ordinzer klasse eller nivadelt klasse.

Det er vanskeleg a konkludera eintydig om nivadeling er ein veg a ga for tilpassa opplering.
Det kan sja som ut det vert opplevd som ei god lgysing for somme, medan det for andre bidrar
til & skapa nye utfordringar i forhold til tryggleik og sjglvoppfatninga til elevane. Dersom ein
vurderar nivadelingstiltak, vil funna pa desse omrada vera faktorar det er spesielt viktig 4 ta

omsyn til.
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6.0 Avslutning - vegen vidare
| dette FoU- arbeidet har eg freista a finna elevrgysta i debatten om nivadeling som tilpassa

oppleering. Gjennom ei kvantitativ spgrjeundersgkning blant 100 ungdomsskuleelevar, har eg
gjort fleire interessante funn. Det er spesielt to funn eg vil trekka fram her i avslutninga:
Elevane ser ut til a setja pris pa at tempo vert betre tilpassa i nivadelte klassar, men der er og
teikn pa at dei kan kjenna seg utrygge og usikre pa seg sjelv i den nye settinga som vert skapa
nar ein splittar opp klassen etter niva. Desse to funna illustrerer pa mange matar kor
problematisk nivadifferensiering kan vera. Spgrsmalet om nivadeling vert saleis ei avveging
mellom det sosiale og det individuelle. Pa den eine sida ynskijer ein at elevane skal oppna
fagleg meistringskjensle gjennom a justera tempoet etter elevane sitt niva. Pa den andre sida
betyr tilpassa opplering ikkje berre fagleg tilpassing, men tilpassing av fleire sosiale faktorar i

skulekvardagen som spelar inn pa eleven si sjglvoppfatning og faglege utbyte.

Sjelv om nivadifferensiering for mange kan verka som eit godt tiltak for a tilpassa tempoet i
undervisninga, kan ei slik tempojustering 0g vera eit teikn pa at undervisninga ber preg at eit
produktorientert fagsyn, der matematikk gar ut pa a leere metodar for a finna rett svar.
Inntrykket mitt er at sjglv om skulen si gjennomfaring av nivadifferensiering kan ha positiv
effekt i have tempo, er det oppsiktsvekkjande kor mange som seier dei kjenner seg usikker pa
seg sjelv i nivagruppene. Det kan sja ut som sosialt tilhgyre er sveert viktig for elevane, og nar
ein vel & bryta med den ordinzre klassen og det sosiale tilhgyret elevane har i klassen sin, kan

dette fa negative konsekvensar for eleven, som hemmar laereprosessen.

Undersgkingane syner at det ikkje berre er snakk om isolerte tiltak og metodar nar ein snakkar
om tilrettelegging av undervisning. God undervisning handlar vel sa mykje om kvaliteten pa
dei vala som vert gjort i klasserommet. Slik eg ser det, er nivadeling eit isolert tiltak som kan
reknast som ein snarveg til tilpassa opplaering. Gjennom arbeidet med teori, analyser og
drefting har eg fatt inntrykk av at tilpassinga skjer ut fra eit individuelt syn pa lering, med det
Bachmann og Haug (2007) kallar smal tilpassing. Det sosiale perspektivet ser ikkje ut til & ha
vore teke omsyn til, eller ser i alle hgve ut til 3 koma uheldig ut for mange. For meg ser det ut
som sjglv om nivadeling i somme hgve eller for somme elevar kan ha god effekt, spesielt med
omsyn pa tempo i undervisninga, men samstundes bidreg tiltaket 0g til & reisa nye

utfordringar knytt til trivnad, tryggleik og sosialt tilhgyr.
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Vedlegg 1 Spgrjeskjema
Klasse: Farge: Gul[ ] Raud[ ]

Gut[ ]

Jente [ ]

Utsagn

Ueinig

Litt Litt Einig
ueinig | einig

Eg rekk ofte opp handa for a svare pa spgrsmal i
matematikktimane

Eg spgr om hjelp nar det er noko eg ikkje forstar

Eg leerer best nar eg far tid til 3 jobbe aleine med oppgaver

Eg lerer best nar eg samarbeidar med ein eller fleire andre elevar

Eg leerer best nar leeraren brukar god tid pa a ga gjennom tema

pa tavla

Eg tykkjer laeraren brukar for lang tid pa a forklare pa tavla

Eg lerer mykje av at andre elevar i klassen, forklarar korleis dei

tenker.

Eg likar meg godt i matematikkgruppa mi

Matematikk er G@Y!

Matematikk er eit av dei VIKTIGASTE faga

Det er viktig for meg at lzeraren er flink til & forklare pa mange

forskjellige reknematar

Det er viktig for meg at laeraren kan bruka dgmer fra det

verkelege livet

Eg fgler at eg “fiksar” matematikkfaget bra

Matte er ikkje noko for meg

2) Korleis vil du plassera deg sjglv i matematikkgruppa? (1 er lagast, 10 er hggast )

Fagleg niva 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Trivnad 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Lyst til 4 jobbe

med faget 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

vedlegg 1,5 1/2




3) Korleis vil du plassera deg sjglv i andre fag? (1 er lagast, 10 er hggast score)

Fagleg niva 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Trivnad 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Lyst til 4 jobbe

med faga 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
4) Karakteren i matematikk: (kryss av)

Karakteren min etter 8.trinn 3 4 5 6
Karakter hausten 2012 3 4 5 6
Til sommaren hapar eg a oppna karakteren: 3 4 5 6

Fargegruppe (gul / raud) eller vanlig klasseromundervisning i matematikkfaget:

Eg foretrekker: Nivddelt (fargegruppe) [ ] Ordineer klasse [ ]

Kvifor? (skriv i boksen)

Vedlegg 1,5.2/2
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Vedlegg 2 Fgrespurnad til rektor

Renate Magster Klepsvik

5384 Torangsvag den 17.01.2013
Grunnskulelzrarstudent pa 5-10

Hagskolen Stord/Haugesund

Rektor
Stord Ungdomsskule

Farespurnad om deltaking pa undersgking

Eg er 3. ars leererstudent ved Hagskolen Stord/Haugesund. Denne varen skal eg gjennomfare
ei undersgking i samband med bacheloroppgava mi i pedagogikk og elevkunnskap.

Eg sender deg difor ein farespurnad om a fa lov til & gjennomfare ei undersgking blant
lerarar og elevar ved Stord Ungdomsskule.

Tema for oppgava er «Tilpassa opplaring- individuell eller sosial tilnrming?» Nivadeling pa
tiande trinnet vil vera noko av det eg vil undersgkja tankar og erfaringar med. Eg vil difor
nytta spgrjeskjema kring dette temaet blant alle tiandeklassane og matematikklararane deira,
kombinert med dybdeintervju av leerarane og eventuelt nokre av elevane.

Det vil ta omtrent ti minutt a delta pa spgrjeundersgkinga. Det er frivillig & delta.

Datamaterialet kjem berre til & verta nytta i arbeidet med bacheloroppgava, der eg vil
analysera funn og datamaterialet og samanlikna resultata med annan forskning pa omrade og
pedagogisk/fagdidaktisk teori.

Eg er gjennom hggskolen underlagt taushetsplikt. All informasjon som vert samla inn vil
handsamast konfidensielt og anonymt, og vil bli makulert etter at materialet er analysert og
oppgava er levert.

Eg skal i mate med praksisleerarar onsdag den 23. januar, og kan da utdjupa ytterlegare
dersom dette er ynskjeleg.

Om du har sparsmal eller innspel til undersgkinga, kan du ta kontakt med meg pa mail:
Renate.klepsvik@austevoll.kommune.no /eller mobil 91 52 42 39

Med venleg helsing

Renate Magster Klepsvik
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Vedlegg 3 Informasjon til fgresette

Informasjon til foresette

Eg er ein student som gar 3. aret pa grunnskolelerarutdanning pa HSH,
Rommetveit. | veke 5, 6 og 8 skal eg vera i praksis i 10. trinn pa Stord
Ungdomsskule.

Dette semesteret skal eg skriva ei bacheloroppgave i pedagogikk og
elevkunnskap med fordjuping i matematikkfaget.

Temaet for bacheloroppgava er ”Tilpassa oppleering — individuell eller sosial
tilnzerming?”, og eg vil spesielt ha fokus pa differensiering pa bakgrunn av
eleven sitt faglege niva i matematikkfaget.

Eg vil i lgpet av praksisperioden nytta sparjeskjema for a fa inn data om dette.
Det kan verta aktuelt & kombinera dette med intervju av nokre av elevane.
Sparsmala vil vera knytt til det faglege og til trivnad i matematikklasserommet.
Alle data vert handsama konfidensielt, inga namn eller kjenneteikn pa elevane
vil verta brukt.

Dette er frivillig, og dersom ein ikkje vil ha barnet sitt med pa dette, ta kontakt

med kontaktleerar.

Dersom de ynskjer meir informasjon kan de ta kontakt med underteikna.

Med venleg helsing

Renate Mggster Klepsvik
Mob nr. 91 52 42 39
Mailadresse: renate.klepsvik@austevoll.kommune.no

47


mailto:renate.klepsvik@austevoll.kommune.no

Vedlegg4 Respons fra kullet
samla sett

Ueinig Litt Litt einig | Einig
ueinig
Eg rekk ofte opp handa for a svare pa 20,00%| 30,00%| 30,00% | 20,00%
1| spgrsmal i matematikktimane
Eg sp@r om hjelp nar det er noko eg ikkje 2,00 % 9,00% | 35,00%| 54,00%
2 | forstar
Eg leerer best nar eg far tid til 3 jobbe 8,00%| 36,00%| 43,00%| 13,00%
3| aleine med oppgaver
Eg leerer best nar eg samarbeidar med ein 9,00%| 14,00%| 38,00%| 39,00%
4 | eller fleire andre elevar
Eg leerer best nar leeraren brukar god tid pa 0,00%| 13,00%| 24,00%| 63,00%
5|4 ga gjennom tema pa tavla
Eg tykkjer laeraren brukar for lang tid pa a 50,00%| 28,00%| 17,00% 5,00 %
6 | forklare pa tavla
Eg laerer mykje av at andre elevar i klassen, 17,00%| 27,00%| 41,00% | 15,00%
7 | forklarar korleis dei tenker.
8 Eg likar meg godt i matematikkgruppa mi 7,00%| 16,00%| 34,00%| 43,00%
9 Matematikk er G@Y! 32,00%| 15,00%| 32,00%| 21,00%
10 Matematikk er eit av dei VIKTIGASTE faga 3,00%| 12,00%| 33,00%| 52,00%
Det er viktig for meg at lzeraren er flink til 3 7,00 % 500%| 27,00%| 61,00%
11 | forklare pa mange forskjellige reknematar
Det er viktig for meg at laeraren kan bruka 7,00%| 12,00%| 42,00%| 39,00%
12 | dgmer fra det verkelege livet
13 Eg foler at eg “fiksar” matematikkfaget bra 4,00%| 21,00%| 50,00%| 25,00%
14 Matte er ikkje noko for meg 45,00%| 32,00%| 10,00% | 13,00%
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Vedlegg 5 Respons fra elevar
ordinare klassar

Utsagn Ueinig Litt Litt einig | Einig
ueinig
Eg rekk ofte opp handa for a svare pa 23,53%| 35,29%| 25,49%| 15,69%
1 | spgrsmal i matematikktimane
Eg leerer best nar eg far tid til 3 jobbe 7,84%| 39,22%| 39,22%| 13,73%
3 | aleine med oppgaver
Eg leerer best nar eg samarbeidar med 9,80%| 11,76%| 45,10%| 33,33%
4 | ein eller fleire andre elevar
Eg leerer best nar leeraren brukar god 0,00%| 11,76%| 17,65%| 70,59 %
5| tid pa a ga gjennom tema pa tavla
Eg tykkjer leeraren brukar for lang tid 47,06%| 29,41%| 19,61% 3,92 %
6 | pa a forklare pa tavla
Eg laerer mykje av at andre elevar i 21,57%| 27,45%| 35,29%| 15,69%
7 | klassen, forklarar korleis dei tenker.
Eg likar meg godt i matematikkgruppa 588%| 21,57%| 41,18%| 31,37%
8| mi
9 Matematikk er G@Y! 39,22 % 9,80%| 33,33%| 17,65%
Matematikk er eit av dei VIKTIGASTE 1,96 % 7,84%| 35,29%| 54,90%
10 |faga
Det er viktig for meg at laeraren er flink 7,84 % 3,92%| 23,53%| 64,71%
til & forklare pa mange forskjellige
11 | reknematar
Det er viktig for meg at laeraren kan 3,92 % 9,80%| 41,18% | 45,10%
12 | bruka dgmer fra det verkelege livet
Eg foler at eg “fiksar” matematikkfaget 588%| 23,53%| 45,10%| 25,49%
13 | bra
14 Matte er ikkje noko for meg 41,18% | 29,41%| 11,76 %| 17,65%
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Vedlegg 6 Respons fra elevar i
nivadifferensierte klassar

Utsagn Ueinig Litt Litt einig | Einig
ueinig

Eg rekk ofte opp handa for a svare pa spgrsmal i 16,33%| 24,49%| 34,69% 24,49 %
matematikktimane

Eg sp@r om hjelp nar det er noko eg ikkje forstar 2,04 % 2,04% | 28,57% 67,35 %

Eg leerer best nar eg far tid til 3 jobbe aleine med 8,16 %| 32,65%| 46,94% 12,24 %
oppgaver

Eg leerer best nar eg samarbeidar med ein eller 816%| 16,33%| 30,61% 44,90 %
fleire andre elevar

Eg leerer best nar leeraren brukar god tid pa a ga 0,00%| 14,29%| 30,61% 55,10 %
gjennom tema pa tavla

Eg tykkjer laeraren brukar for lang tid pa a forklare 53,06%| 26,53%| 14,29% 6,12 %
pa tavla

Eg laerer mykje av at andre elevar i klassen, 12,24 %| 26,53%| 46,94% 14,29 %
forklarar korleis dei tenker.

Eg likar meg godt i matematikkgruppa mi 8,16 %| 10,20%| 26,53% 55,10 %
Matematikk er G@Y! 24,49%| 20,41%| 30,61% 24,49 %
Matematikk er eit av dei VIKTIGASTE faga 4,08%| 16,33%| 30,61% 48,98 %
Det er viktig for meg at laeraren er flink til 3 forklare 6,12 % 6,12%| 30,61% 57,14 %

pa mange forskjellige reknematar
Det er viktig for meg at laeraren kan bruka dgmer 10,20%| 14,29%| 42,86 % 32,65%
fra det verkelege livet
Eg foler at eg “fiksar” matematikkfaget bra 2,04%| 18,37%| 55,10% 24,49 %
Matte er ikkje noko for meg 48,98 % | 34,69 % 8,16 % 8,16 %
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Vedlegg 7

Elevelutsagn knytt til tempo

Niva'

Tempo

Niva

Eg fekk 5 det aret me hadde nivadelt. Eg leerte meir, og slapp & ga gjennom sa mange ganger.
I vanleg klasse gar lzeraren gjennom det same for mange ganger.

Du slepp & ga gjennom mykje av det du allereie kan.

Det er betre for meg & ga vidare istadenfor & gjenta det eg kan fleire gongar fordi andre ikkje
kan det.

Me brukar lengre tid pa & ga gjennom ting viss me er pa gul gruppe, og me som er
gode, kjeder oss sidan me allereie kan det.

nar me er pa raud gruppe, slepp me ga gjennom dei lette tinga ti gongar. ...

Til og med raud gruppe gar for sakte slik at faget blir kjedelig. Derfor kan eg ikkje
tenke meg a ha ordinzr klasse.

Fordi eg lzerer mykje meir og betre pa den raude gruppa, fordi der gar me fortare
gjennom det nye fordi gruppa forstar det meste. Eg hadde ikkje leert s& mykje om eg
ikkje var pa raud gruppe.

Fordi da kan dei som er flinke i matte leera meir, mens dei som lerer seint far
mulighet til & ga gjennom fleire gonger i gul gr.

- fordi det blir brukt for lang tid pa a ga gjennom ting. Pluss at ein far ikkje sa veldig

utfordrande oppgaver. Bruker lang tid pa & forklare ting.

Niva

Me er ca pa same niva alle saman, og me tar ting grundigare enn dei gjer pa raud. Eg
faler meg ikkje sa fortapt nar eg er pa gul, for alle lurer oftast pa dei same tinga.

Eg forstar meir nar leraren gar skikkeleg gjennom og det gjer leeraren pa gul. Og
elevane er pa same niva.

Eg syns det er betre viss du er pa ei gruppe som kan ca like masse som deg. Viss du er pa ei
gruppe som kan meir enn deg, gar det ofte litt for fort, og du gar glipp av masse. So eg syns
det var betre med fargegruppe.

fordi at da gar me gjennom ting i det tempoet me treng. Eg leerer meir i fargegruppe.
Eg syns det er betre viss du er pa ei gruppe som kan ca like masse som deg. Viss du
er pa ei gruppe som kan meir enn deg, gar det ofte litt for fort, og du gar glipp av

masse. So eg syns det var betre med fargegruppe.

1 s o o+ o . . . o
Niva 1 er det elevane kallar “raud gruppe” eller elevar pa niva 1 i ordinaer klasse. Niva 2 er “gul gruppe”, eller
elevar pa niva 2 i ordinzer klasse.
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Vedlegg 8 Elevutsagn knytt til tryggleik

Niva®> | Tryggleik, trivnad og sjglvkjensle
Niva Eg likar & jobbe med alle klassekameratane mine.
1 Eg trives ikkje szrlig med den andre klassen. Det gar betre no, men det hadde vore fint
med ordingr klasse.
Eg er veldig nerves med den andre klassen. Faler meg ikkje trygg med dei pa eitt niva og
det gar utover skulearbeid og sjglvkjensle.
Eg faler det ubehageleg med gruppene, fordi eg star midt imellom raud og gul. Har prevd
begge, men hgrer ikkje heime pa nokon av dei. Eg fgler meg dum pa raud, og det er for lett
pa gul.
Me laerte omtrent det same som samtidig og eg trives best nar heile klassen er samla.
Eg syns det er bra & vera i eit klassemiljg der du kjenner alle. Da er det enklare & svara pa
spgrsmal enn nar du er i ein klasse der det er folk du ikkje kjenner
...men no er det kjekkare og eg forstar meir og foler meg trygg pa meg sjolv.
Fordi eg vil vera med klassen min og den leraren eg eigentleg har.
Niva Eg vart plassert pa gul etter jula i 9. Klasse, og trivdes ikkje. Vennene mine, som alle var
2 pa rad, tullet mye med at eg var dum, noe som gikk utover selvtillitten og motivasjonen.

Eg vil heller vera i ordinzer klasse, fordi eg synes det er best, og eg faler meg meir trygg.
Det & begynne med fargegrupper fekk meg meir nervgs nar leraren spurte meg. Eg vil
ikkje snakka hagt for dei eg ikkje kjenner, og eg er redd eg ikkje skal forsta leeraren.

Eg vil ha min eigen klasse, for eg faler meg tryggare nar eg kjenner alle.

Er betre kjent med medelevar.

Fordi der er ikkje alle utruleg smarte sa folk ligg litt p& same niva som meg.

Trivselsett sa slapper du meir av nar du er med eigen klasse.

Eg syns det er bra & vera i eit klassemiljg der du kjenner alle. Da er det enklare a svara pa
spgrsmal enn nar du er i ein klasse der det er folk du ikkje kjenner.

Trivsel med leeraren er viktig.

Fordi da kan dei som ikkje er sa god i matte og fa ein sjanse.

Da er det ikkje berre dei aller smartaste som far seie noko.

fordi eg likar klassen min <3

fordi eg alltid har falt at gul har vore for lett og raud for vanskeleg. Sa eg likar best vanleg

klasse, og det er og kjekkast & vera i ein klasse du kjenner fra far sann at du ter svare osv.

2 . o . o . o . . . o
Niva 1 tilsvarar det elevane kallar “raud gruppe”, eller elevar pa niva 1 i ordinzer klasse. Niva 2 er det elevane
kallar ”gul gruppe”, eller elevar pa niva 2 i ordinzer klasse.
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Vedlegg 9 Elevutsagn om vanskegrad

Niva®

Vanskegrad

Niva 1

Lerer meir, betre hjelp, ggyare nar det er vanskelegare.

Eg faretrekk fargegrupper, fordi da kan leeraren tilpasse undervisninga etter kor
flinke elevane er, og nivaet er likt.

Fordi eg syntes dette gir ein bra mulighet til & hgyra korleis elevar pa ulike niva
tenkjer. Dette gir meg auka forstaing i faget.

Eg likar det fordi da far eg utfordra meg og utvikla meg meir. Me blir
utfordra pa ein bra mate pa raud.

Fordi viss du til demes nettopp har fatt 5 i matte, og er pa raud, med
kanskje mange 6arkandidatar, kan det bli for vanskeleg.

Leraren forklarer emnet for alle grad, og prgve mest a leere andre som
ikkje kan da veldig godt. Da gjer sann at alle kan da, eg syns det er bra &
tenka pa andre. Eg far og utfordringsoppgaver av leeraren, det gjer eg meir
flink i faget. | 8 klasse hadde me ordinar klasse, eg fekk 5, men gjekk ned
ved deling.

Niva 2

fordi eg alltid har fglt at gul har vore for lett og raud for vanskeleg

RTINS o .« o o . Y
Niva 1 er her det elevane kallar “raud gruppe” eller elevar pa niva 1i ordinaer klasse. Niva 2 er det elevane

kallar ”gul gruppe” eller elevar pa niva 2 i ordinaer klasse.
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