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Samandrag

Dette er ei samskrivingsoppgave som kombinerer faga spesialpedagogikk og matematikk.
Hovudfokuset i oppgava har vore korleis laerarar arbeider med elevar i matematikkvanskar,
og tiltak dei gjer for a hjelpa elevane. Fgremalet var a fa ei breiare innsikt i laerarar sitt arbeid
med elevar i matematikkvanskar, og forsgka a skapa ei breiare forstaing for feltet. Det skal
vera med a fgrebu oss til arbeidet i skulen. | Igpet av praksisperiodane ha me snakka med
praksislaerarar om elevar i matematikkvanskar, og svara me fekk var sa ulike at dei vekka in-

teresse for tema.

Metoden som vart nytta var av kvalitativt design, der vi intervjua fem matematikklaerarar og
to spesialpedagogar. Dei var fra skular i Vestland fylke og arbeidde pa 5.—7. Trinn. Intervju
vart valt som metode da det gav moglegheita til direkte kontakt med laerarar, med ulike er-
faringar i mgte med elevar i matematikkvanskar. Kunnskapsgrunnlaget er danna av relevant
teori og forsking om matematikkvanskar, samt litteratur og forsking rundt skulen, leerarar og

elevar.

Informantane hadde erfaringar som korresponderte med tidlegare forsking. Det ga nyttige
refleksjonar for arbeidet med elevar i matematikkfaget og elles. Studien set lys pa ulike arsa-
ker til at elevane er i vanske, og korleis lzerar kan tilpassa opplaeringa for desse elevane.
Funna relatert til informantane sin kritikk av den nye laereplanen sin innverknad pa elevar i
matematikkvanskar var saers interessante. Det er ikkje mogleg a generalisera ut fra vare
funn, men studien viser fleire laerarar sitt perspektiv pa fagfeltet. Studien bidreg med infor-
masjon om elevar i vanske i matematikkfaget som kan vera relevant for leerarstudentar og

lerarar.



Abstract

This is a co-writing thesis that combines the subjects special education and mathematics. We
have studied how teachers work with students in mathematical learning difficulties (MLD),
and measures that teachers take to help their students. The purpose was to gain a broader
insight into teachers' work with students in mathematics difficulties. This will help us to be
more prepared as teachers meeting students in MLD. During our internship periods, we
talked to different internship teachers about students in MLD, and the answers we received

were so different that it aroused interest in the topic.

The method was a qualitative design, and we interviewed five mathematics teachers and
two special educators. They were from different schools in Vestland county and worked in
the classes between fifth to seventh grade. It was natural to choose an interview, which pro-
vides the opportunity for direct contact with teachers, who have different experiences with
students in MLD. The base of knowledge is made of relevant theory and research on MLD,

combined with literature and research around the school, teachers, and students.

The informants had experiences that corresponded with previous research. It provided re-
flections that are useful in a teacher's everyday life, in the work with students both in math-
ematics and otherwise. The study sheds light on several reasons why students find them-
selves in MLD, how teachers can set up the teaching, and adapt the education for the stu-
dents. The findings related to the informants' critique of the new curriculum's influence on
students with mathematics difficulties were particularly interesting. It is not possible to gen-
eralize based on our findings, but the study shows more teachers' perspective on the field.
The study provides useful information about students in math difficulties that may be rele-

vant to both teacher students and teachers.
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1.0 Innleiing

Her vil bakgrunnen for val av tema presenterast, og kvifor me meiner det er aktuelt. Vidare
vert det gitt ein kort introduksjon til omgrepet matematikkvanskar. Me skal ta fgre oss kvifor
temaet opplevast som interessant og aktuelt. Problemstillinga og feremalet med forskinga

vil verta presentert avslutningsvis.
1.1 Bakgrunn for val av tema

Da me valde tema for arbeidet vart det teke utgangspunkt i utdanningsbakgrunnen var. Med
hovudfaga matematikk og spesialpedagogikk, var det eit naturleg val & skriva om matema-
tikkvanskar. Eit tema som er like aktuelt for begge studia. Etter fire ar pa leerarutdanninga
med arleg praksis, har begge utvikla ei interesse for dei elevane som opplever matematikkfa-
get som vanskeleg. Gjennom observasjon og undervisning bade i praksis og som vikar, har
me opplevd at elevar ikkje fgler dei strekk til, og at dei difor ikkje kjenner pa meistring gjen-
nom den ordinaere undervisinga. Dette skapte nyfikenheit rundt kvifor nokre elevar ikkje

meistrar ordinaer matematikkundervising.

Forskinga er basert pa eit leerarperspektiv. Me vil undersgkja korleis laerarar legg opp under-
visninga for elevane i vanskar i matematikkfaget, og korleis leerarane tilpassar undervisinga,
bade i og utanfor klasserommet. Malet med oppgava er a utvikla ein auka kompetanse som

me kan nytta vidare i yrket som lzerarar.
1.2 Presentasjon av tema

Mononen og Lopez-Pedersen (2019, s. 366-368) fortel at det er ei handfull elevar som stre-
var med matematikk i alle klassar. Matematikklzerarar er difor nesten garantert 3 hamnai
situasjonar der nokre av elevane har matematikkvanskar. Det vert ofte omtala som «den
glgymde laerevanska», fordi det er eit felt med relativt lite forsking om ein samanliknar med

til dpmes lese- og skrivevanskar (Aaslund & Nygaard, 2021, s. 8).



Ein av fem elevar gar ut 10. trinn med karakteren 1 eller 2 som standpunkt i matematikk
(Aaslund & Nygaard, 2021, s. 8). Dei matematiske kunnskapane er sa darlege at dei vil streva
med 3 fullfgra vidaregaande skule. | tidsperioden 2014—-2020 droppa om lag 20 prosent av
elevane ved vidaregaande opplaering ut av studiet (Statistisk sentralbyra, 2021). Ifglgje Aas-
lund og Nygaard (2021, s. 9) kan matematikk vera ein stor del av arsaka til at eit stort tal ele-
var droppar ut av vidaregaande. Det kan vera at eleven har mista oversikt i faget, at laeraren

gar for fort fram, eller at eleven stryk pa ein arsprgve.

Meld. St. 6 (2019-2020) omhandlar tidleg innsats og inkluderande fellesskap i barnehagen,
skulen og skulefritidsordninga. Regjeringa ynskja med denne meldinga a leggja til rette for at
kompetansen kjem tett pa elevane. Kunnskapsdepartementet vil styrka det tverrfaglege
samarbeidet og vidare setja i gang eit varig kompetanselgft pa det spesialpedagogiske feltet
for tilsette i barnehagar, skule og Pedagogisk-psykologisk teneste (PPT). Alle barn og unge
skal fa same moglegheiter, uavhengig av sosial, kulturell og sprakleg bakgrunn, vidare ogsa
uavhengig av kjgnn, kognitive og fysiske forskjellar. | mai 2021 kom det ut ein debattartikkel
som meiner laerarar ikkje vil fa naudsynt kompetanse til a hjelpa elevar i vanskar med mindre

dei far stgtte fra Statleg spesialpedagogisk teneste, ogsa kalla Statped (Aas & Holmen, 2021).

Aas og Holmen (2021) skriv at Statped skal fasast ut fra arbeidet med fleire av dei hyppigast
fegrekommande vanskane i skulen, til dgmes matematikkvanskar. Planen er heller at lokal
kompetanse skal hevast og vera pa eit niva slik at eleven kan fa hjelp pa skulen av laerarane

deira.



1.3 Problemstilling og forskingsspgrsmal

Me har formulert problemstillinga og vidare konkretisert denne i fleire forskingsspgrsmal,
slik Postholm og Jacobsen (2018, s. 58) skriv. Me intervjua sju matematikklaerarar under fgl-

gjande problemstilling og forskingssp@rsmal:

«Korleis legg eit utval leerarar og spesialpedagogar undervisinga til rette for elevar i mate-

matikkvanskar pa mellomtrinnet?».

e Korleis definerer laerarane matematikkvanskar?
e Korleis mgter laerarane eleven?
e Korleis legg leerarane opp undervisninga?

e Korleis vurderer og kartlegg leerarane elevane?



2.0 Kunnskapsgrunnlag

2.1 Kva er matematikkvanskar?

| det fglgjande delkapittelet vil det gjerast greie for kva matematikkvanskar er. Vidare vert

sentrale kjenneteikn ved matematikkvanskar presentert.
2.1.1 Avklaring av omgrep

Gjennom oppgava kjem det til a vera ein tydeleg bruk av «elevar i matematikkvanskar», ikkje
«elevar med matematikkvanskar». Visst ein seier elevar med matematikkvanskar og nyttar
nemninga om at elevar har dyskalkuli, vert dette for simpelt og upresist (Sjcberg, 2006). A
seia at elevar er i matematikkvanskar, gir moglegheit for eit vidare felt om det som er grunn-

laget for & belysa var problemstilling.

Ifglgje Mononen og Lopez-Pedersen (2019, s. 365—366) har 15—20 prosent av elevane i
grunnskulen laerevanskar i matematikk. Det finst fleire ulike formar for matematikkvanskar,
men eit fellestrekk hja alle elevane er at dei har mindre matematisk kunnskap enn dei andre
elevane i klassa. Likevel er forskingsfeltet for matematikkvanskar snevert samanlikna med
andre (Lunde, 2010, s. 12). Mellom 1996 og 2005 vart det gjort 14 gongar fleire forskingsrap-

portar om lese- og skrivevanskar enn matematikkvanskar.

Det finst ikkje ein felles definisjon pa matematikkvanskar, og som konsekvens definerer fag-
personar det ulikt. Ostad (2010, s. 17) forklarar at matematikkvanskar som funksjonsterm er
at ein elev har gatt tilbake eller stagnert i det matematiske utviklingsmegnsteret som dei
fleste elevane fglger. Lunde (2010, s. 27) ser pa matematikkvanskar som eit multi-faktorelt
problem som oppstar i samspel med korleis eleven lzrer, i tillegg til emosjonelle og kogni-

tive forhold, innhaldet i matematikk og undervisingsforma.

| oppgava vert det teke utgangspunkt i dei to ovannemnde definisjonane til Ostad (2010, s.
17) og Lunde (2010, s. 27). Vidare kategoriserer me matematikkvanskar etter inspirasjon fra

Aaslund og Nygaard (2021, s. 10). Dei legg vekt pa fire ulike former for matematikkvanskar:
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akalkuli, allmenne matematikkvanskar, spesifikke matematikkvanskar, og pseudomatema-
tikkvanskar. Desse omgrepa er med pa a visa diversiteten om korleis matematikkvanskar kan

koma til syne i klasserommet.

Akalkuli

Den minst vanlege, men mest alvorlege forma for matematikkvanskar kallast akalkuli og
handlar om at eleven ikkje er i stand til 3 leera seg rekning (Aaslund & Nygaard, 2021, s. 10).
Elevar med akalkuli klarar ikkje a forsta koplinga mellom tal og mengd. Det rakar sveert fa
elevar, og er ofte i samanheng med pavist hjerneskade. Akalkuli kan fgrekomma som eit re-
sultat av slag eller ei anna form for erverva hjerneskade. Hjerneskaden er i den form at intel-

ligensen vurderast innanfor eit normalt niva.

Allmenne matematikkvanskar

Allmenne matematikkvanskar definerast som a ha vanskar i fleire av hovudomrada i mate-
matikk, til demes dei fire rekneartane, oppgavespesifikke algoritmar eller problemlgysing
(Mononen & Lopez-Pedersen, 2019, s. 367). Ein reknar med at om lag ti prosent av befolk-
ninga har allmenne matematikkvanskar. Ein elev i allmenne matematikkvanskar kan ofte
streva med andre fag saman med matematikk. Nar den allmenne matematikkvanska er ein
del av ein komorbid vanske (utdjupa i underkapittel 2.1.4), relaterast den vanlegvis til lese-,
skrive-, og konsentrasjonsvanskar (Lunde, 2009, s. 48). Da er det viktig a sja vanskane samla

og ikkje setja inn tiltak kvar for seg.

Spesifikke matematikkvanskar

Som tidlegare nemnt er det usemje rundt omgrepa relatert til matematikkvanskar, og eit
dgme pa det er «spesifikke matematikkvanskar». Aaslund og Nygaard (2021, s. 10-11) nyttar
det synonymt med dyskalkuli. Vidare har dei fglgjande forklaring: Om lag fem prosent av be-
folkninga har spesifikke matematikkvanskar. Vansken omhandlar at ein har ei spesifikk
manglande evne til 3 rekna. Det sjaast i samanheng med manglande evne til 3 effektivt be-
handla ulike kombinasjonar av tal innanfor dei fire rekneartane. Eleven nyttar ofte tungvinte
reknestrategiar, som til dgmes a telja pa fingrane for 8 komma fram til riktig svar. Ein skilnad
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fra allmenne matematikkvanskar er at i dette tilfellet har eleven spesifikt vanskar med mate-
matikk. Ei spesifikk matematikkvanske kjem ikkje til syne i andre fag. Vanskane viser seg som
ei manglande evne til 3 meistra dei grunnleggande reknemetodane. Abstrakt matematikk el-

ler komplekse berekningar kan ga fint, men det grunnleggande i matematikk er eit hinder.

Ifglgje Ostad (2010, s. 19) er det vanskeleg a vita om vanskane er avgrensa til matematikk,

eller om dei er gjeldande i andre fag. Skriftsprak og skrivesprak er ogsa ein viktig faktor i den
matematiske verda. Matematikk er eit fag som tek fgre seg meir enn berre tal. Ostad (2010,
s. 19) skriv vidare at spesifikke matematikkvanskar vart tidelegare definert som ein term for

dei elevane som berre hadde laerevanskar i matematikk.

Det har vist seg at det er vanskeleg a avgjera om eleven skal plasserast i spesifikke eller all-
menne leerevanskar (Ostad, 2010, s. 19). Difor vert heller spesifikke laerevanskar nytta som
eit ytterpunkt (s-punktet) pa ein skala av kor gjeldande matematikkvanskane er. Det andre
ytterpunktet (a-punktet) star for allmenne matematikkvanskar. Alle elevar som er i matema-

tikkvanskar, vil vera ein stad mellom ytterpunkta spesifikke og allmenne vanskar.

Spesifikke matematikkvanskar (s-punktet) Allmenne matematikkvanskar (a-punktet)

Figur 1 Matematikkvanskar mellom to ytterpunkt. Inspirert av Ostad (2010, s. 19).

Pseudomatematikkvanskar

Ein elev med pseudomatematikkvanskar har ei fgrestilling om at hen ikkje far til matematikk
(Aaslund & Nygaard, 2021, s. 11). Eleven har kognitive og tankemessige ressursar til a luk-

kast. Det kan vera ein samanheng mellom vanskane med a ha lite tru pa seg sjglv, og at ele-
ven er redd for & prgva og feila. Akselsdotter (2013) skriv at ein vanlegvis finn elevar i denne
kategorien som slit pa grunn av emosjonelle blokkeringar og angst. Pseudomatematikkvans-

kar kan utvikla seg til det ein kallar matematikkangst.

Matematikkangst

Matematikkangst kan beskrivast som ei kjensle av frykt, otte og stress i mgte med matema-

tikk (Statlig spesialpedagogisk tjeneste, 2021). Laerarar rapporterer ofte om «blokkeringar» i



samband med matematisk leering (Johnsen, 2005, s. 55). Blokkeringane vert oppfatta som ei
emosjonell blokkering eller som ei slags sperre bygd pa angst, og som difor utviklar motvilje
til matematikkfaget. Blant fagpersonar finst det ein akseptert komorbiditet mellom matema-
tikkvanskar og angst, men grunnen til komorbiditeten er meir uavklart. Hembree (1990)
seier at dei fleste bidrag rundt forsking pa matematikkvanskar og angst legg vekt pa svekka
motivasjon, usikkerheit, og aktive forsgk pa a vika unna laering. Riktig/feil-strukturen som er
eit synonym med matematikkfaget, er ogsa sett pa som ein tydeleg faktor til utvikling av

angst.

Dei eksekutive funksjonane er sensitive for angst (Johnsen, 2005, s. 55). Eksekutive funksjo-
nar er eit samleomgrep for ei rekke mentale dugleikar som til dgmes arbeidsminnet, sjglvre-
gulering, merksemds- og atferdskontroll. Ein kan seia at eleven sitt «ytre miljg» paverkar det
«indre miljget» slik at vanskar oppstar (Lunde, 2009, s. 40). Vidare nemnast angst, i form av
prestasjonsangst. Det kan vera ein omfattande faktor som arsak til utvikling av matematikk-
vanskar. Johnsen (2005, s. 57) mistenkjer at angsten paverkar kognisjon, som igjen fgrer til
kognitive blokkeringstilstandar. Det har tydelegast innverknad ved a affektera eksekutiv kog-

nisjon gjennom samanbrot i arbeidsminnet.

Pseudomatematikkvanskar som vart nemnde ovanfor, kan sjaast i lys av matematikkangst
(Statlig spesialpedagogisk tjeneste, 2022a). Prestasjonsangst kan seiast a vera ei under-

gruppe av pseudomatematikkvanskar (Aaslund & Nygaard, 2021, s. 12).

Dyskalkuli

Omgrepet dyskalkuli er meir nytta i nyare tid (Lunde, 2004). Ei mangelfull evne innanfor rek-
nedugleiken, er ei forklaring pa dyskalkuli. Det er berre éin av fleire reiskapar ein treng i ma-
tematikk. Matematikk omfattar ogsa talforstaing, malingar, geometri, algebra og problem-

Igysing. Det er ikkje uvanleg at dyskalkuli vert nytta med ei utvida tyding der det tek fgre seg

heile matematikkfaget.



2.1.2 Sentrale kjenneteikn ved matematikkvanskar

Elevane sine vanskar oppstar, utviklar seg og held fram i ulik grad, dei vert difor omtala som
ei heterogen og samansett gruppe (Lunde & Lindback, 2020, s. 237). Det er fleire kjenneteikn
ein laerar kan sja etter hja elevar ein mistenkjer kan vera i matematikkvanskar. Det er viktig
at lzeraren har kunnskap om den typiske utviklinga av matematiske dugleikar (Mononen &
Lopez-Pedersen, 2019, s. 372). Ved a ha kunnskap pa det kan lzeraren vera merksam pa kor-
leis elevane utviklar seg. Kunnskapen om utviklinga kan gjera det enklare for laeraren a til-

passa og skapa ei treffande undervisning for det nivaet elevane er pa.

Sentrale kjenneteikn ein kan fylgja med pa er teljedugleik, aritmetisk dugleik og talforstaing
(Mononen & Lopez-Pedersen, 2019, s. 372). Typiske teikn kan vera at elevar fortel ei talrek-
kje i feil rekkjefglgje, og nyttar tungvinte strategiar, til dgmes & telja pa fingrane. A byrja pa
eit bestemt tal i talrekkja kan vera utfordrande; eleven startar heller fra éin. | aritmetiske
dugleikar skal elevane lzera dei fire reknedugleikane addisjon, subtraksjon, etterfglgt av mul-
tiplikasjon og divisjon. Her kan ein kjenna att moglege matematikkvanskar hja elevane ved at
dei gjer rekneprosessar langsamt, dei bruker tungvinte reknestrategiar, og dei gjer mange
feil. Avanserte reknestrategiar vert utfordrande. Ved ei ideell matematisk utvikling skal ele-
vane auka bruken av minnestrategiar (Ostad, 2010, s. 33—34). Minnestrategiar er basert pa a
henta fram kunnskap og svar fra hukommelsen til fordel for varastrategiar som konkretar,
fingerteljing og strekar. Elevar i matematikkvanskar nyttar ofte varastrategiane gjennom
heile grunnskulealderen. Elevar i matematikkvanskar nyttar ofte dei mest primitive strategi-
ane. Dei nyttar ogsa faerre strategiar enn det elevar utan vanskar gjer nar dei skal Igysa ma-
tematikkoppgaver (Lunde, 2009, s. 40). Ostad (2010, s. 24) kallar det for strategiforstyr-
ringar. Vidare forklarast det at elevane nyttar same strategi i ulikt arbeid, sjglv om strategien

erirrelevant, eller er ein meir sekundaer strategi.

Evna til 3 kunna sja for seg tal pa ei mental tallinje utviklast seint, eventuelt aldri hja elevar i
matematikkvanskar (Aaslund & Nygaard, 2021, s. 15). Ved god forstding av den mentale tal-
linja vil elevane fa eit godt hjelpemiddel til blant anna dei fire rekneartane. Elevar som slit

med tallinja, kan i tillegg til avgrensa forstaing for dei fire rekneartane ha vanskar med plas-

sering av tal pa ei analog klokke. Vidare kan elevane finna omgrep for klokka som «kvart,
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halv, heil, over» utfordrande. Det matematiske spraket vert svakt samanlikna med andre ele-

var, som ein konsekvens.

Overgangen fra konkret til abstrakt presentasjon kan vera utfordrande og eit klart kjenne-
teikn pa matematikkvanskar. Det vert utdjupa i underkapittel 2.3.3 som tek fgre seg konkre-

tisering.

2.1.3 Arsaker til matematikkvanskar

Det kan vera mange arsaker til at elevar hamnar i matematikkvanskar. Her vert det sett lys
pa fleire ulike faktorar som kan spela inn pa utviklinga av vanskar i matematikk. Fyrst skal det
sjdast pa korleis hugsevanskar kan raka lzeringa av matematikk, fgor utanforstaande faktorar

og komorbide vanskar vert utdjupa meir.
Hugsevanskar

Statped (2022b, s. 7) seier at vanskar med hukommelsen gjennom arbeidsminnet eller i lang-
tidsminnet kan fgra til matematikkvanskar. Johnsen (2005, s. 41) Arbeidsminnet er ei form
for hukommelse knytt til eigne avgjerslebaserte utfordringar, ifglgje Johnsen (2005, s. 41).
Nar ein elev far tildelt ei oppgave som skal Igysast, gar Igysinga for seg gjennom fleire ulike
kognitive prosessar. Om eleven vert utfordra med ei viss oppgave ved ei eiga malretta at-
ferd, er eleven ngydd til & danna seg eit overblikk over utfordringa. Deretter ma eleven
henta fram lagra erfaringar og eventuelt strategiar for korleis ein skal lgysa utfordringa.
Desse erfaringane ma eleven halda pa same arena i hjernen som utfordringa den er stilt opp
mot. Samstundes som eleven har desse to delane, skal hen 6g mala dei opp mot kvarandre
og komma fram til ei Igysing. For ein elev med eit darleg arbeidsminne kan det verta vanske-

leg 3 gjennomfgra alle desse prosessane samstundes.

Arbeidsminnet har ei spesielt sentral rolle i matematikkfaget (Johnsen, 2005, s. 41). Her vert
elevar utfordra med blant anna fleirstegsoppgaver, hovudrekning, halda orden pa oppgave-
spesifikke oppgaver, halda traden pa det ein held pa med og evna til a fullfgra oppgaver. Ein
svikt i arbeidsminnet vert ofte forveksla med & ha merksemdsvanskar, da det kan opplevast

som eleven ikkje klarar a konsentrera seg. Arbeidsminnet er veldig sarbart for emosjonelle
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faktorar. Dei emosjonelle faktorane er med pa a sperra for at ein skal kunna nytta arbeids-

minnet til sitt fulle potensial. Johnsen (2005, s. 41) og Aaslund og Nygaard (2021, s. 27) nem-
ner mykje av det same. Eit redusert arbeidsminne kjem ofte til uttrykk gjennom vanskar med
konsentrasjon i matematikkundervisinga, og vidare ogsa nar det gjeld lese- og skrivevanskar.
Arbeidsminnet er sentralt for a8 kunna styra merksemda ved problemlgysingsoppgaver da ein

i desse tilfella er ngydd til 3 halda relevant informasjon i hovudet.

Arbeidstempoet til elevar med hugsevanskar kan vera redusert i forhold til medelevar
(Bjgrnstrgm, 2015, s. 17). Det kan forklarast med at eleven risikerer a glgyma ein del av opp-
gava fgr hen klarar a finna svaret, og hen ma difor ga tilbake. Leeringsprosessen vert paverka
av eleven si evne til 3 halda fokus og merksemd pa den hen skal (Aaslund & Nygaard, 2021, s.
27). Samstundes vil evna eleven har til symbolbehandling og prosesshastigheit paverka
mengda repetisjonar hen far gjort. Kvaliteten pa det ein laerer, vert deretter. Kunnskapen ein
leerer lagrast i langtidsminnet, men om ulike funksjonar i hjernen ikkje fungerer optimalt,
kan lagringa verta mangelfull. Vanskar ved minnefunksjonane kan paverka ulike forhold i li-
vet der det krev organisering og planlegging (Statlig spesialpedagogisk tjeneste, 2022b, s. 7).
Til dgmes kan problemlgysing i spraklege oppgaver, hovudrekning og automatisering av rek-

neoperasjonar og prosedyrar vera typiske omrader som vert raka.

Ein internasjonal studie hevdar at arbeidsminnet utviklar seg ulikt hja ein elev med svekka
arbeidsminne, samanlikna med elevar som har eit normalt arbeidsminne (Klesczewski mfl.,
2018, s. 520). Elevar utan vanskar utviklar seg tidelegare i det fonologiske, dei visuospatiale
eigenskapane og sentrale funksjonane i arbeidsminnet. Fra 3. til 5. trinn skil elevar med eit
svekka arbeidsminne seg ut, da deira arbeidsminne utviklar seg tydeleg innanfor alle om-
rada. Elevar utan vanskar har ikkje ei utvikling pa same mate. Elevane med eit darlegare ar-
beidsminne kjem aldri heilt opp pa det same nivaet som elevar utan vanskar, men dei er li-

kare stilt i 5. trinn, enn kva dei var i 3. trinn.

Det finst moglegheiter for 8 kompensera, tilpassa og trena arbeidsminnet (Statlig spesialpe-
dagogisk tjeneste, 2022b, s. 7). | staden for a leggja vekt pa rekning og prosedyrar kan det

vera ein fordel a driva utforskande undervisning saman med eleven. Ved a be eleven om 3
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nytta eigne lgysingsmetodar i staden for dei ferdige I@ysingsprosedyrane, kan resultatet

verta at eleven forstar og hugsar leerestoffet pa ein betre mate.

2.1.4 Komorbide vanskar

Ein elev som har vanskar i matematikk, kan ogsa ha komorbide vanskar (Lunde, 2009, s. 15).
Det vil seia at eleven strevar med fleire vanskar samstundes. Ein person i to eller fleire funk-
sjonsnedsettingar er i komorbid vanske (Bjgrnstrgm, 2015, s. 24). Til dgmes kan ein elev
streva med matematikk, lesing og skriving til same tid. Det treng ikkje a vera matematikk
som er hovudutfordinga, men kombinert med vanskar i lesing kan matematikken verta ut-
fordrande. Det kan og vera ei felles underliggjande arsak som slar ut bade for matematikk-
vanskar og for lese- og skrivevanskar. Vanskane varierer fra elev til elev, og dei er av meir el-
ler mindre alvorleg grad. Det vert eit samspel mellom matematikkvanskar og tilleggsvanskar,

men det er vanskeleg a seia om det eine er arsak til det andre (Lunde, 2009, s. 67).

Lese- og skrivevanskar

Om elevar har vanskar med lesing og skriving i tillegg til matematikk, kjem det ofte til syne
rundt fjerde trinn (Bjgrnstrgm, 2015, s. 12—13). Ein grunn er at matematikk fra dette trinnet
og oppover inneber mindre utfylling av reine rekneoperasjonar og meir tekstoppgaver. Det
kan verta vanskelegare for elevar a henta ut og forsta innhaldet da tekstmengda aukar. Ein
annan arena som kan vera utfordrande for elevar med lese- og skrivevanskar, er a leera seg
multiplikasjonstabellen og automatisering av enkle talfakta. Dette skuldast vanskar med a
oppfatta og lagra sprakleg informasjon. Dei treng fleire forklaringar, gjentakingar og eit visu-
elt og konkret innhald i undervisinga. Det kan vera vanskeleg for dei a forsta omgrep som til

dgmes «er lik», «meir» og «mindre».

Sprakvanskar og fleirspréklege

Spraket er avgjerande for den teoretiske innlaeringa. Elevar i sprakvanskar slit med a hugsa,
oppfatta og omarbeida tale (Lunde, 2009, s. 63—64). Numerisk og kvantitativ informasjon kan
difor verta vanskeleg for desse elevane. Fleire barn har ei forseinka sprakutvikling. Da er det

ikkje matematikk i seg sjglv som er problemet, men det matematiske spraket. Om ein har eit
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darleg utvikla sprak og forstaing for sprak, kan det paverka matematikk i negativ retning
(Aaslund & Nygaard, 2021, s. 26). Det vil verta vanskelegare a lzera seg faglege omgrep og eit

godt ord- og omgrepsforrad er viktig nar elevar skal Igpysa matematiske problemstillingar.

Fleirspraklege elevar i vanskar med matematikken kan ha god nytte av undervisning pa eige
morsmal (Aaslund & Nygaard, 2021, s. 13). Ved a nytta morsmalslaerar som stgtte kan ein
motverka at fleirspraklege elevar far tilskrive vanskar som dei ikkje har. Spraket kan opple-
vast som ein barriere i lzeringa for fleirspraklege. Vanskar ein opplev som noko anna kan spo-
rast tilbake til vanskar med sprak. Ein morsmallaerar kan hjelpa eleven med det matematiske
spraket, slik at eleven kan tydelegare visa kva hen forstar og kva hen eventuelt har vanskar
med. Nar ein kartlegg fleirspraklege elevar ma ein ta hggde for fleire faktorar, blant anna

sprak- og omgrepskunnskap, kultur- og erfaringsbakgrunn.
ADHD

A halda konsentrasjon og merksemd i undervisning kan vera utfordrande for nokre elevar
(Bjgrnstrgm, 2015, s. 19). Ein treng mentalt uthald for a lsera matematikk. Blant anna krev
det mental planlegging og konsentrasjon a Igysa oppgaver. Ein gjentek ofte same prosedyre
fleire gongar i matematikk. Elevar med ADHD kan fort verta lei av undervisning som opple-
vast som repeterande prosessar. Omarbeiding av informasjon er vanskeleg, og dei kan
gjerne skifta oppgave eller aktivitet utan at det fgrre er fullfgrt (Holmen, 2016, s. 179). Opp-
gaver som krev vedvarande merksemd eller munnlege beskjedar, er dgme pa utfordringar
for elevar i konsentrasjonsvanskar. For utanforstaande kan det oppfattast som at elevar med

konsentrasjonsvanskar ikkje fglgjer med.
Sosiale og emosjonelle vanskar

Ein annan faktor ved tilleggsutfordringar er sosiale og emosjonelle vanskar. Oppvekstforhold,
sosiale og kulturelle forhold, og miljgfaktorar kan forstyrra innleeringa av matematikk for ele-
var (Aaslund & Nygaard, 2021, s. 26). Dei er i ulik grad sarbare for manglande meistring og

pakjenningar, noko det vert sett meir pa i underkapittel 2.3.2. Hendingar som til dgmes uhel-

dige forhold i heimen og pa skulen kan fgra til at lzeringa ikkje skjer som forventa. Lunde og
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Lindback (2020, s. 81) skriv at kompetanse pa det sosiale og emosjonelle er noko av det vikti-
gaste barn og vaksne kan ha for a meistra livet. Om ein har evna til 3 skapa ein god relasjon
til medelevar og leerarar i skulen eller kollegaer i arbeidslivet, er det lettare a tileigna seg fag-
leg kunnskap, utfgra palagte arbeidsoppgaver og meistra prestasjonar pa faglege arenaer. Pa
ei anna side tek sosial og emosjonell kompetanse for seg a regulera kjenslene sine og a av-

verja stress og prestasjonsangst.
Hggsensitive elevar

| eit klasserom er det ofte mykje som skjer, gjerne uventa ting, og det er mange a forhalda
seg til. Hagsensitive elevar kan verta utmatta av for mykje tid i grupper (Svatun, 2017, s. 16—
17). Fleirtalet av elevane med denne diagnosen sgkjer mot stillheit og ro. Om dei veit kva
som skal skje, vert dei rolegare og fgler seg meir trygge. Dei er ofte vare for lys, lydar, smerte
og bergring. Kjenslene er forsterka bade nar dei er glade og nar dei er lei seg, men det varie-

rer fra individ til individ kor sensitive dei er.

2.2 Vurdering og kartlegging

| delkapittelet om vurdering og kartlegging vert det sett neerare pa vurdering i klasserommet,
kartlegging som metode og i kva ulike formar ein kan driva kartlegging. Avslutningsvis er det

ei oversikt over dei mest nytta kartleggingsverktgya for a avdekka vanskar i matematikk.

Tidlege dugleikar i matematikk spelar ei stor rolle for elevar si vidare utvikling i faget (Mono-
nen & Lopez-Pedersen, 2019, s. 378—-379). Matematikkdugleikar har ei kumulativ utvikling,
og tidlege dugleikar legg grunnlaget for den vidare utviklinga. Kartleggingsverktgy er avgje-
rande i a stgtta laerarar til 8 identifisera elevar som vik fra den typiske utviklinga i matema-
tikk. Kartlegging i spesialpedagogisk praksis skal bidra til 3 avdekka og systematisk skildra
vanskar, ressursar og utviklingsmoglegheiter hja individ og miljg med saerlege behov og ut-
fordringar (Klem & Hagtvet, 2019, s. 153). Det er ulike verktgy som kan hjelpa med a skapa
eit innblikk i elevane si forstaing og kunnskapsniva i matematikk. Kartlegging har som fgre-
mal & oppdaga vanskar i matematikk. Ein kan da utvikla tiltak som skal setjast inn for a redu-

sera problem, styrka ressursar og skapa auka meistringstru hja dei involverte.

13



Kartlegging har saman med diagnostisering ofte fatt ein stor del av sgkelyset i tilpassa opp-
leering og spesialpedagogisk arbeid (Lunde, 2009, s. 32). All kartlegging og diagnostisering
har i liten grad fort til betra spesialpedagogisk undervisning for elevane. Ein kan sitja att med
eit inntrykk av at kartlegginga vert gjort utan perspektiv pa kva resultata skal verta brukt til.
Mange som har arbeidd med kartlegging av elevar i matematikkvanskar, har konkludert med
at matematikkvanskar er eit samansett fenomen (Lunde, 2009, s. 28). Eit mangfald elevar slit
like mykje med handlingslamming og slurv som med forstaing. Det fgrer til at elevane ikkje

far vist fram kva dei kan pa klasseprgvar og individuelle prgvar.

Matematikkfaget handlar om mykje meir enn berre rekning (Nordberg mfl., 2021, s. 101-
102). Ein snever faktaprgve vil ikkje fa fram kva eleven har forstatt og leert. Ein treng opne
oppgaver, sa elevane kan vera kreative og ha prosessen som fokusomrade. Det er ikkje feil a
bruka prgvar i kartleggingsarbeidet, men ein bgr unnga a nytta det som ei sluttvurdering.
Det kan vera ein god motivasjon til det daglege arbeidet, i vurdering for leering, der ein nyt-

tar det som eit verktgy for a styrka laeringsarbeidet.

Nar ein driv kartlegging er ein ngydd til 3 ta hggde for ulike faktorar, til dgmes fglgjevanskar
(Lunde, 2009, s. 26). Det er forhold som kan forstyrra laeringa, men som ikkje har noko med
eigenskapar eller matematikk i seg sj@lv a gjera. Det kan til dgmes vera sjukdom i heimen,
mobbing eller at ein ikkje har ete og difor har lagt blodsukker. Alt ein avdekkjer under ei
kartlegging, kan ikkje leggjast til grunn for a sei at ein elev er i matematikkvanskar eller ikkje
(Partanen mfl., 2020). Til dgmes vert det ikkje riktig eller mogleg a seia at ein elev er i mate-
matikkvanskar ut frd om hen har eit godt eller darleg arbeidsminne. Ein elev si evne til
nytta arbeidsminnet vil heller vera ein peikepinn for om hen er i risikosona til 8 utvikla vans-

kar pa sikt.

2.2.1 Screening og dynamisk kartlegging

Diverse kartleggingsvertkgy kjiem med forskjellige fégremal og er tenlege pa ulike matar.
Screening er ei form for kartlegging som gir eit overflatisk inntrykk av elevar sine prestasjo-

nar pa eit omrade (Mononen & Lopez-Pedersen, 2019, s. 379). Den er rask a giennomfgra og
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kan takast pa ein heil klasse samstundes. Screeningtest i matematikk er laga for 8 mala dug-
leikar. Screeningtesten er god om den er kort, kjem med konkrete observasjonar og er enkel
a administrera. Lunde (2009, s. 26) nemner statisk og dynamisk kartlegging. Screeningtestar
fell inn under kategorien statisk kartlegging. Testane er prega av ein rett-eller-feilstruktur, og
den har sine avgrensingar. Screening fokuserer lite pa kva mate eleven gver p3, det er lze-
ringsproduktet som star i fokus. Korleis elevar reagerer pa undervisinga og sjglve prgvesitua-
sjonen far ein ikkje informasjon om. Elevar som lid av prestasjonsangst og matematikkangst,
vil streva med a visa og fa fram sitt fulle potensial. Det kan fgra til at dei presenterer darle-
gare enn deira eigentlege niva. Gjentatte negative opplevingar med undervising, testar og
prevar for elevar i matematikkvanskar kan gjera at dei laser seg og kjenslemessig blokkerer

sine eigne moglegheiter til 3 visa kva dei kan.

Mononen og Lopez-Pedersen (2019, s. 379) seier at ei screening vil kunna gi ein peikepinn pa
kva for nokre elevar ein bgr kartlegga grundigare, og kva for elevar som er i risikosona for a
hamna i matematikkvanskar. Ein ma fglgja opp med a ga over til dynamisk kartlegging som
vert trekt fram av mellom anna Lunde (2009, s. 26). Dynamisk kartlegging vil ga meir i djupna
pa kva det er eleven strevar med. Ei slik kartlegging er langt meir omfattande enn det ein

screeningtest er.

2.2.2 Kartleggingstestar

Det er ingen fasit pa kva for kartleggingstestar som bgr nyttast i skulen (Mononen & Lopez-
Pedersen, 2019, s. 380). Det er fa normerte testar tilgjengeleg for skulane i Noreg, og nokre
av desse testane er utdaterte. Dei ulike kartleggingstestane har forskjellige fgremal og matar
a gjennomfgrast pa (Lunde, 2009, s. 27). M-prgva er ein test med fokus pa kvantitativ kart-
legging, og hovudmalet er a vurdera nivaet til ein elev i forhold til arstrinnet. Prgva er tiltenkt
elevar fra 2.-9. trinn, og tek fgre seg dei ulike aktuelle emna for dei nemnte arstrinna. Resul-
tatet gir ein indikasjonar pa om eleven gjer det greitt, om det er grunnlag for a fglgja ekstra

med, eller at det krev iverksetjande tiltak i undervisninga.

Om malet med kartleggingstesten er a utforma ei annleis undervisning for elevar som ikkje

meistrar matematikk, er det dynamisk kartlegging ein bgr ga for (Lunde, 2009, s. 27-28). Ei

15



dynamisk kartlegging krev at pedagogen har ei god innsikt i matematikkdidaktikk og mate-
matikkvanskar. Det er ei meir open form for kartleggingstest, og det gjer at ein ma tolka og
forsta det eleven gjer og kvifor eleven lgyser oppgavene pa den maten hen gjer. Ei dynamisk
kartlegging viser kva eleven meistrar utan stgtte, i kva grad eleven greier oppgaver med
noko stgtte og vidare leeringspotensial med stgtte fra ein kompetent person (Statlig spesial-

pedagogisk tjeneste, 2021).

Dynamisk kartlegging er retta meir mot laeringspotensialet og moglegheitene til 3 meistra ei
oppgave i ein gitt situasjon, heller enn a kartleggja rette og gale svar (Lunde, 2009, s. 26).
Testen flyttar fokuset over til korleis eleven arbeider og tenkjer. Det vert gjort gjennom a
studera kor mykje og kva form for hjelp eleven treng for a klara eit oppgavesett. Dynamisk
kartlegging er basert pa den sosiokulturelle tankegangen, der ein ser pa det eleven meistrar
sjglv og kva hen kan laera seg med litt stgtte utanfra (Mononen & Lopez-Pedersen, 2019, s.
382). Kartlegging skal gi lzeraren eit innblikk i kva forkunnskapar eleven har og korleis ele-
vane nyttar kunnskapane sine fra teori til praksis. | kartlegginga skal ein mala matematisk re-
sonnering, i kva grad eleven kan plassera kunnskap i relevant samanheng, eventuelle mis-

oppfatningar og kva potensiale hen har for lzera i framtida.
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Tabell 1 Oversikt over ulike kartleggingsverktgy

Nasjonale kart- Screening 1.-3. Teljedugleikar, relasjonelle duglei- Ja

leggingsprgvar trinn kar og aritmetikk

Regnefaktaprg- Screening 2.-10. Rekneflyt Ja

ven trinn

M-prgva Screening 2.-9. Grunnleggjande dugleikar i mate- Ja
trinn matikk

Ostads strategi- Observa- 3.-10. Observasjon av grunnleggjande Ja

observasjon sjon trinn aritmetiske reknedugleikar

Alle teller Screening 1.-10. Eit vidt spekter av matematikkdug- Nei
trinn leikar

Dynamisk kart-  Individuell,  1.-10. Grunnleggjande dugleikar i mate- Nei
legging (Stat- dynamisk trinn matikk
ped)

Tabellen er inspirert frd tabell 15.2 av Mononen og Lopez-Pedersen (2019, s. 380)
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2.3 Organisering

| dette delkapittelet vert det utdjupa kva rolla til laeraren i arbeidet med elevar i matematikk-
vanskar handlar om. Vidare vert det presentert teori rundt mgte med eleven og organisering
av undervisinga. Det vert fokusert pa korleis lzerarar arbeidar og kvar ressursane vert priori-

tert.

2.3.1 Leeraren si rolle

God undervisning i skulen krev kompetente laerarar (Aaslund & Nygaard, 2021, s. 23). Ved 3
ha ein god, grunnleggande didaktisk kompetanse kan ein pa eit tidleg stadium avdekka ele-
var som strevar i matematikk. Klasseleiing, samarbeidsevne og haldning til endring er alle
punkt som laeraren bgr vera god i, for & gjera skulekvardagen til elevane best mogleg. | tillegg

vert entusiasme hja laeraren trekt fram som viktig (Fauskanger, 2016).

Fosse mfl. (2020) har studert samarbeidet mellom spesialpedagogar og matematikklaerar. Pa
bakgrunn av forskjellig syn pa utvikling og laering tek dei ofte ulike didaktiske val. Det fgrer
igjen til forskjellig val av tiltak som ikkje stgttar kvarandre. Ein er avhengig av eit godt samar-
beid for a tetta gapet. Vidare skriv dei at laeraren ma ta ansvar for at elevar i vanskar skal
verta verande i ordinger undervisning. Det vert utdjupa under underkapittelet 2.3.3 «under-

visning».

Fauskanger (2016) har skrive om matematikklzerarar si oppfatning av god matematikkunder-
visning. Funna handlar meir rundt eigenskapar hja leeraren, enn fagleg kunnskap i matema-
tikk. Entusiasme, positivitet og omsorg er nokre av eigenskapane som vert nemnde i studien.
Om ein lzerar er engasjert, kan det relaterast til lseraren sine haldningar, noko som kan ha
positiv paverknad pa undervisninga. Ein motivert laerar har lettare for 8 motivera elevane

sine. Evna til 3 oppfatta er ein viktig eigenskap, ifglgje Fauskanger (2016).
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2.3.2 Mgte med elev

| flgjande underkapittel vil me fokusera pa sentrale faktorar som kan paverka eleven i mgte

med matematikkvanskar og lzeraren i mgte med eleven.

Motivasjon

Motivasjon er eit teoretisk omgrep som vert nytta til a forklara kva som skapar aktivitet hja
individet, kva som held aktiviteten ved like, kor mykje innsats som vert sett inn, og kva som
gir den retning, mal og meining (Imsen, 2020, s. 304). Waege og Nosrati (2018, s. 12-13) pei-
kar pa at elevar sin motivasjon ikkje kan observerast direkte. Motivasjon kan gi utslag i tan-
kar og kjensler som til dgmes glede, engasjement og angst, eller handlingar som til dgmes
konsentrasjon, uthald og innsats. Motiverte elevar kan verta heilt oppslukte nar dei arbeider
med ein aktivitet. Dei kan fgla ei sterk kjensle av glede, samstundes som kjensla av tid og
stad kan forsvinna. Da er eleven i ei form for sakalla «flytsone». Pa den andre sida kan alle

tiltak kjennast tunge og vanskelege, om eleven manglar motivasjon.

I matematikkfaget er elevar sin motivasjon heilt avgjerande for kva aktivitetar elevar vel a
setja i gang med, og kor mykje tid og energi dei vel a investera i aktivitetane (Waege & Nos-
rati, 2018, s. 12—13). Kor mykje elevar vel a delta i timen, engasjera seg i lgysinga av ei opp-
gave eller a delta i diskusjonar rundt matematiske omgrep og idear, vert styrt av motivasjo-
nen. Det er viktig @ presentera matematikk slik at elevane kan verta motiverte til 3 arbeida
med oppgaver i faget (Aaslund & Nygaard, 2021, s. 47). Leeraren er av stor betyding, leere-
stoffet ma tilpassast elevane i innhald, vanskegrad og mengd. Det kan vera uheldig for ein
elev om lzeraren testar ut nye og tilfeldige tiltak kvar dag, da kontinuitet er viktig. Terping og
pugging kan ogsa vera uheldig for motivasjonen til ein elev. Arbeid med like oppgaver over
lang tid med lite variasjon kan virka demotiverande og deaktiviserande. Undervisinga kan da

fglast uendeleg og keisam.
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Indre og ytre motivasjon

Ein skil mellom ulike formar for motivasjon. Indre og ytre motivasjon kan sjdast pa som kvart
sitt ytterpunkt pa skalaen av formar for motivasjon. Indre motivasjon kallast ogsa for natur-
leg motivasjon (Imsen, 2020, s. 305). Ein indre motivert elev, arbeidar med matematikk fordi
hen opplever at oppgava er interessant og underhaldande i seg sjglv (Waege & Nosrati, 2018,
s. 18-19). Eleven opplever glede og indre tilfredsstilling ved a arbeida med oppgava. Indre
motivasjon reflekterer den grunnleggjande tendensen mennesket har til 8 halda pa med eng-
asjerande aktivitetar, som fgrer til leering og utvikling. Ein ytre motivert elev vil seia at hen
ikkje arbeider med ei matematikkoppgave fordi det i seg sjglv opplevast underhaldande (Im-
sen, 2020, s. 305). Det er heller fordi eleven har eit mal om a oppna ei paskjgnning eller eit

mal.

Ytre motivasjon vert skilt i autonome og kontrollerte formar. Skilnaden mellom desse to for-
mane er i kva grad eleven opplever a ha eit val for handlinga (Waege & Nosrati, 2018, s. 19).
Ei kontrollert form for ytre motivasjon er der eleven opplever at dei ikkje har noko val. Den
ytste forma av ytre motivasjon er der eleven sine handlingar vert styrt av konkrete paskjgn-
ningar eller truslar om straff. Eit dgme er elevar som arbeider med matematikk med god ka-
rakter som fgremal eller elevar som arbeider hardt med matematikk for & oppna draumejob-
ben. Eleven lerer seg da matematikk fordi hen ser pa det som naudsynt. Hen er ikkje indre
motivert, dd matematikkfaget i seg sjglv ikkje er motiverande a driva med. Nar ein elev er
ytre motivert av dei autonome formane, har eleven internalisert verdien av a lsera matema-
tikk (Waege & Nosrati, 2018, s. 19). Eleven arbeider med matematikk for a leera seg stoffet,

da hen ser pa det som relevant for framtida.

| praktisk pedagogikk har skiljet mellom indre og ytre motivasjon mykje a seia (Imsen, 2020,
s. 306). Skulen har eit ideal om at elevane skal arbeida og leera ut fra indre motivasjon. Slik
skulen er i dag med karaktersystemet, ytre faktorar og ynskjemal kan det fgra til at det er
ytre motivasjon som vert dominerande (Imsen, 2020, s. 469). Samanlikning av resultat og ka-
rakterar, for a rangera kvarandre vert vanleg blant elevane nar dei kjem til ungdomsskulen.
Skulen formidlar ei instrumentell haldning som bidreg til 8 undergrava den indre motivasjo-

nen som elevane har.
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Meistring

Forventinga av meistring saman med sjglvoppfatning har stor betyding for utviklinga av ele-
var sin motivasjon (Rosenberg, 1979, referert i Skaalvik & Skaalvik, 2021, s. 31). Dei er av be-
tyding da dei er resultat av tidelegare erfaringar. Om ein elev har opplevd meistring rundt
det hen har arbeidd med gjennom tidelegare erfaringar, kan motivasjonen og trua pa seg
sjglv auka. Forventinga elevar har til kva dei trur dei kan og ikkje kan, er difor sterkt paverka

av erfaringar der eleven har opplevd meistring (Skaalvik & Skaalvik, 2021, s. 121).

Forventingane elevar har om kva oppgaver og utfordringar dei ser for seg a klara, vert kalla
meistringsforventingar (Waege & Nosrati, 2018, s. 43). Elevar som har lag meistringsfor-
venting til ei oppgave, vil fortare senka innsatsen eller gi opp nar dei mgter motstand og
problem. Nokre elevar med lage forventingar kan verna sjglvbiletet og sjglvtilliten sin ved til
dgmes 3 ikkje gjera oppgavene. Elevar med hgge meistringsforventingar gar lettare laus pa
utfordringar, og viser stgrre innsats og betre uthald nar dei mgter problem. Det er ei gjensi-
dig samanheng mellom forventa meistring, reell meistring og opplevd meistring (Skaalvik &

Skaalvik, 2021, s. 121).

Waege og Nosrati (2018, s. 43-44) refererer til Bandura (1994) sitt tankesett rundt meist-

ringsforventingar. Det er hovudsakleg fire kjelder til kva som paverkar elevar sine meistrings
forventingar; meistringserfaring, vikarierande erfaringar, oppmuntring, stgtte og overtaling

fra andre, psykologiske og fysiologiske tilstandar.

Meistringserfaring

Meistringserfaringar kan ha mykje a seia for vidare leering (Bandura, 1994 referert i Waege &
Nosrati, 2018, s. 44). Det er den stgrste og viktigaste kjelda til elevar sine meistringsfor-
ventingar. Nar ein elev sjglv meiner hen har meistra ei oppgave, kan terskelen for a utfordra
seg pa liknande oppgaver seinare verta lagare. Eleven kan oppleva at uthaldet for kor lenge
hen vel 3 halda pa med eit problem aukar. | den andre enden av skalaen kan mangelen pa
meistringserfaring og kjensle av meistring generelt, fgra til at eleven mistar arbeidslysta og

motivasjonen fortare. Om elevar opplever at dei gradvis lzerer meir og utviklar ei djupare for-
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staing av matematikk, vil meistringsforventinga auka sjglv om hen mgter krevjande utford-
ringar av og til (Usher & Pajares, 2008, s. 752). Det er ikkje berre pa skulen elevar opplever a
utvikla forventinga si om meistring (Waege & Nosrati, 2018, s. 44-45). Visst elevar opplever
at dei ikkje far til heimelekser, kan det paverka meistringsforventingane i negativ retning.

Ved ei lagare meistringsforventing fra laeraren eller seg sj@lv, kan eleven gi fortare opp.

Vikarierande erfaringar

Det sosiale i klasserommet kan ha ei markant rolle i utviklinga av meistringsforventingar
(Usher & Pajares, 2008, s. 753). Relasjonar i klasserommet kan ha mykje a seia for meist-
ringsforventinga. Spesielt kan det ha mykje a seia for elevar som er usikre pa deira eigenska-
par, og har avgrensa kunnskap om temaet dei jobbar med. Eit dgme kan vera om ein elev
observerer ein annan elev pa same kunnskapsniva meistre ei utfordrande matematikkopp-
gave. Da kan det vera med a overtala eleven sjglv til a tru at hen vil meistra ei tilsvarande
oppgave (Waege & Nosrati, 2018, s. 45). Elevar kan leera nye strategiar ved a observera kor-
leis medelevar arbeider med matematikkoppgaver. Det dei laerer kan auka moglegheitene
for a lukkast med liknande oppgaver seinare. Observasjon av andre vil ikkje alltid fgra til
auka meistringsforventing. Tvert i mot kan det heller fgra til reduksjon i meistringsfor-
ventinga ved at eleven som vert observert, ikkje lukkast i & Igysa ei oppgave sjglv om innsat-

sen er stor (Bandura, 1994, referert i Waege & Nosrati, 2018, s. 45).

Oppmuntring, stgtte og overtaling fré andre

Den tredje kjelda til utvikling av meistringsforventingar er korleis fgresette og leerarar kan
lukkast i & overtala eit barn til & tru at hen kan greia a Igysa ei oppgave (Usher & Pajares,
2008, s. 754). Det kan auka barnet si sjglvsikkerheit til & tru at hen kan klara meir enn kva
hen trudde fgr, pa same mate som ved a observera andre elevar meistra. Medmenneske
med autoritet, som leerarar og fgresette har stor paverkingskraft pa elevar i tideleg alder. Di-
for kan overtaling og oppmuntring vera effektivt om oppgava er ny for elevane (Waege &
Nosrati, 2018, s. 47). Ein skal vera forsiktig med a vera for overtalande da det kan verka mot

si hensikt i utviklinga av meistringsforventing (Bandura, 1997, referert i Usher & Pajares,
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2008, s. 754). Det er noko som er spesielt viktig a tenka pa rundt yngre barn som er meir

sensitive for tilbakemeldingar.

Psykologiske og fysiologiske behov

Forventingar om meistring er tydeleg prega av grada elevar opplever psykologiske og fysiolo-
giske behov som stress, matematikkangst, helse, energi og humgr (Usher & Pajares, 2008, s.
754). Etter kvart som elevar vert eldre lzerer dei a kjenna og tolka sine eigne kjenslemessige
reaksjonar som angst eller hygge relatert til arbeid med matematikkoppgaver. Det vil gi ele-
vane implikasjonar pa om dei kan forventa 3 mislukkast eller lukkast i arbeidet med oppga-
ver. Humgret til elevar vil paverka meistringsforventinga deira i ulike retningar (Bandura,
1994 referert i Weege & Nosrati, 2018, s. 47). Elevar sin kjenslemessige tilstand kan paverka
meistringsforventinga negativt eller positivt, om dei til dgmes ikkje er opplagt eller i godt hu-
mer. Elevar med ei hgg forventing om meistring vil i mindre grad verta paverka av psykolo-

giske og fysiologiske behov, samanlikna med elevar med lagare meistringsforventing.

Relasjon

Ein god relasjon mellom lzerar og elev er viktig for eit fungerande samarbeid. Det byggast
gjiennom kommunikasjon (Lindenskov og Weng, 2015, s. 16). Laeraren skal forsta eleven, og
vidare ha ei innsikt i vedkommande si forstaing og deira kunnskap. Dei daglege observasjo-
nane og dokumentasjonen av eleven sitt utbytte er av stor verdi. Utdanningsdirektoratet
(2016) skil mellom emosjonell og fagleg stgtte. Giennom emosjonell stgtte i laeringsarbeidet,
far ein eit trygt klima i klasserommet. Det faglege aspektet handlar om a halda oppe motiva-
sjonen og laerelysten hja elevane. Nar laeraren viser omsorg, stgtte og interesse, samstundes
som hen set forventning til elevane, kan ein utvikla gode relasjonar. Det kan paverka atferda

og resultata til eleven.

Leerar-elev-relasjonen inneber eit asymmetrisk forhold, der laerar er initiativtakaren til rela-
sjonen (Midthassel, 2019, s. 118-120). For a fa ein god relasjon til klassen er laeraren av-
hengig av eit godt samarbeid med kvar enkeltelev. Om elevar har tillit til leeraren og ser hen
som ein tryggleik, kan det paverka dei fagleg og emosjonelt. Det er ein praktisk og konkret

prosess der enkle grep som augekontakt, smil og stemmebruk spelar ei rolle. Samstundes er
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det viktig a setja av tid til gode samtalar med elevane, bade personlege, daglegdagse og fag-

lege tema.
Samtale og tilbakemelding

«Samtalen er et virksomt pedagogisk virkemiddel. Planlagt og gjentatt bruk av kvalitativt
gode matematiske samtaler er en forutsetning for a lykkes i arbeidet med matematikkvans-

ker i ordinaer undervisning» (Fosse mfl., 2020).

Elevar i matematikkvanskar, kan tena mykje pa a fa tilbakemeldingar som er konstruktive og
fortel spesifikt kva dei ma arbeida med for a verta betre (Waege & Nosrati, 2018, s. 120). Her
ber leraren gi ei tilbakemelding pa korleis eleven gjer det i forhold til innsats og det dei stre-
var med. Til demes kan det vera respons pa strategibruken til eleven, eller at dei forsgker a
forklara noko. Om elevane gjer feil og strevar med noko, kan dei verta medvitne pa eiga lze-

ring.

2.3.3 Undervisninga

| dette underkapittelet presenterast ulike delar og faktorar ved undervisinga som kan vera

relevante i arbeidet med elevar i matematikkvanskar.

Leereplan

Leereplanen MATO01-05 vart innfgrt som lzereplan i matematikk gjennom fagfornyinga LK20,
og er ein plan som er laga for elevane i 1.-10. trinn (Kunnskapsdepartementet, 2019). Ut-
viklinga av eit presist sprak for resonnering, kritisk tenking, og kommunikasjon gjennom
abstraksjon og generalisering star som sentrale verdiar i den nye leereplanen. Faget skal i
stgrre grad rusta elevane til d resonnera rundt vala deira og forbereda dei pa livet i stgrre

grad enn tidlegare.

Abstraksjon star sentralt i matematikkopplaeringa (Holm, 2012, s. 27). Til dgmes skal abstrak-
sjon og generalisering i matematikk fgra til at elevane gradvis utviklar ei formalisering av tan-

kar, strategiar og matematisk sprak (Kunnskapsdepartementet, 2019). Abstraksjon er ein av
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dei vanskelegaste komponentane for elevar i matematikkvanskar, uansett skulear (Holm,
2012, s. 27). Overgangen fra konkret kunnskap om eit matematikkomgrep eller reknestra-
tegi, til den abstrakte forstainga av fenomenet viser seg a vera problematisk for elevar i ma-
tematikkvanskar. Ein studie om elevar i matematikkvanskar i Sverige viser at om lag 95 pro-
sent av elevar med og utan matematikkvanskar streva med a tileigna seg abstrakt kunnskap

(Magne, 1998).

A skriva, lesa og rekna matematikk, i tillegg til digital og munnleg kompetanse er blant dei
grunnleggande dugleikane i laereplanen (Kunnskapsdepartementet, 2019). | takt med lese-
dugleikar skal den matematiske informasjonen inn i stadig meir avanserte tekstar med sym-

bolsprak og omgrepsbruk. Tekstmengda i matematikkfaget vil difor auka.
Instrumentell og relasjonell innleering

Skemp (1976) skil mellom relasjonell og instrumentell innlaering. Relasjonell innlaeringsme-
tode handlar om at elevane tilpassar kunnskap for a Igysa nye oppgaver. Pa denne maten
vert det enklare og feerre ting ein treng a hugsa pa, og det gir meir motivasjon og tilfredsstil-
ling. Samstundes far ein personleg vekst, noko som bidreg til ei meir aktiv rolle i @ utforska
nye omrader innanfor matematikk. Instrumentell innlaeringsmetode er kort forklart drillopp-
gaver. Her mister ein moglegheita til a ta eigne faglege val eller ta av eigne faglege ressursar,
som til dgmes strategiar. Det kan resultera i hjelpelgyse og auka avstanden mellom elevar i
matematikkvanskar og elevar utan vanskar. Denne maten a arbeida pa paverkar sjglvbilde

negativt og fgrer til darlegare utvikling i faget.
| eller ute av klasserommet

Skorpen (2017) har sett pa verknaden av a ta elevar ut fra klasserommet, kontra 3 tilpassa i

ordinzer undervisning. Han fglgde elevar i matematikkvanskar med spesialundervisning gjen-
nom eitt ar. Her kjiem det fram at elevar i vanskar som fekk undervisning utanfor klasserom-
met, hadde ei darlegare utvikling enn dei med oppfglging i ordinzer klasse. Undervisninga for
elevane som vart tekne ut av klassen, vart giennomfgrt i sma grupper 70-90 prosent av tida.
Utanfor klasserommet far dei meir tilpassa oppgaver, tettare oppfeglging av laeraren og mog-

legheita til 3 vera aktiv i stgrre grad enn inne i klasserommet. Pa tross av dette klara elevane
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som fekk spesialundervisning i klasserommet, seg betre. | klasserommet er det stgrre fokus
pa relasjonell enn instrumentell innlzering. Det vart arbeida meir med forstaing enn med a

gjera drilloppgaver. Det er i klasserommet barn laerer relasjonsbygging og vedlikehald av re-
lasjonane (Fosse mfl., 2020). Som nemnt i underkapittel 2.3.2, ser ein verknaden av relasjo-

nar i leeringsarbeidet.

Lag fagleg trivsel heng saman med mangel pa utbytte av opplaeringa, enten det gjeld del-
taking i den ordinaere opplaeringa eller i spesialundervisinga (Lgken & Lekhal, 2018, s. 139).
Elevar i vanske kan av ulike grunnar ha utfordringar med a visa tydeleg framgang (Dale &
Waerness, 2003 referert i Loken & Lekhal, 2018, s. 138—139). Dei kan verta mgtt med lage
forventingar som gjer at dei ikkje far utnytta sitt potensial for leering. Kunnskapsdeparte-
mentet (2017a) har i overordna del av leereplanen skrive fglgjande: «Skolen skal stgtte og bi-
dra til den sosiale lzeringa og utviklinga til elevane gjennom arbeid med faga og i skolekvar-
dagen elles». Det er i samspel med andre elevar dei utviklar eigne meiningar, haldningar,
identitet og sjglvbilete. | klasserommet er det kommunikasjon og samarbeid mellom elevar
seg i mellom og med lzraren. Dette er med pa a leggja grunnlaget for blant anna empati ved
a visa omsyn til kva andre fgler og tenkjer. Gjennom inkludering i eit klassemiljg vil ein fa er-
faring med viktigheita av dialog for a takla motstand og s¢kja lgysingar i fellesskap. Alle ele-
var i norsk skule skal ha tilhgyrsle til ei klasse, skriv Utdanningsdirektoratet (2021). Gjennom
opplaeringa skal elevane aktivt fa delta i fellesskapet og verdsetja det kvar einskild bidreg

med. § 8-2 i Opplzeringslova seier fglgjande om organisering av elevar i klassar eller basis-

grupper:

| opplaeringa skal elevane delast i klassar eller basisgrupper som skal vareta deira be-
hov for sosialt tilhgr. For delar av opplaeringa kan elevane delast i andre grupper etter
behov. Til vanleg skal organiseringa ikkje skje etter fagleg niva, kjgnn eller etnisk til-
her. Klassane, basisgruppene og gruppene ma ikkje vera stgrre enn det som er peda-

gogisk og tryggleiksmessig forsvarleg. (Opplaeringslova, 1998, § 8-2)
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Intensiv kurs

Gjennomfgring av intensivt kurs med individuell undervisning for elevar i matematikkvanskar
viser seg a vera ein godt eigna metode (Bjgrnstrgm, 2015, s. 25-27; Tryggestad & Eldevik,
2016). Hensikta er at dei skal fa eit kort og intensivt kurs pa om lag fem veker. Her er det vik-
tig a finna riktig kombinasjon av trening og kompensasjon, for ein elev i matematikkvanskar
treng meir undervisning og trening. Laerar og elev bgr utvikla ein felles plan som fortel kva
eleven skal trena pa, kor mykje og kva som er malet med treninga. | 2018 vart det vedtatt at
alle elevar pa 1.—4. trinn som er i fare for a henga bak i rekning, lesing eller skriving, skal fa
tilbod om intensiv kurs (Utdanningsdirektoratet, 2018). Det skal vera ein kort periode med

eineundervising. Elevar sine vanskar skal ikkje stoppa for utviklinga er fgremalet.
Digitalisering

Dei siste ara har undervisninga vorte meir digitalisert, og ein har fatt tilgang til mange gode
hjelpemiddel til dugleikstrening i matematikk (Bjgrnstrgm, 2015, s. 32). Det finst fleire ulike
digitale program og ein kan fa tilpassingar til alle niva. Sidan elevane ikkje ma skriva noko
manuelt for hand, kan dei fort rekna mange oppgaver. | norsk skule er det ingen krav til eit
spesifikt pensum som skal nyttast. Det einaste kravet ein har som laerar, er at elevane laerer
det som star i leereplanen, men korleis ein gjer det, er opp til kvar einskild lzerar. Det vert di-
for praktisert ulikt fra skule til skule. I tillegg til ulikt pensum nyttar laerarane ulike tilnzer-

mingsformer til elevane.

A bruka digitale verktgy som ei av fleire tilnaermingar er bra for elevane, da det fungera godt
pa nokre emne (Mononen og Lopez-Pedersen, 2019, s. 387-388). Elevane kan finna det moti-
verande sa lenge innhaldet ikkje vert for vanskeleg. Ein kan unnga at elevane mistar motiva-
sjonen ved at laeraren brukar tid pa a setja seg inn i dei digitale verktgya og tilpassingane
som kan gjerast. Forsking viser at digitale verktgy har ein positiv innverknad i arbeidet med
elevar i matematikkvanskar (Benavides-Varela mfl., 2020). Digitale verktgy kan spesielt vera

ein god stgttespelar for elevar som har spesifikke matematikkvanskar. Verktgya kan vera
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med a skapa fleire moglege arenaar for laering gjennom at faget vert presentert med ei alter-
nativ framstilling. Forskinga viser at digitale verktgy er med pa a forbetra den numeriske for-

stainga og kunnskapen om rekning for barn i skule- og barnehagealder.

Ein mate ein kan digitalisera undervisninga p3, er ved bruk av omvendt undervising. Det er
eit digitalt konsept der leeraren lagar undervisningsfilmar som elevane ser heima (Gotaas,
2015, s. 7). Pa skulen jobbar elevane med oppgaver, og laeraren gjev individuell rettleiing av
den enkelte eleven. Ein far meir tid til handling og aktivitet i klasserommet. Samstundes kan
elevane velja sjglv kor mange gongar dei ynskjer a sja laeringsvideoane, setja pa pause og sja

pa nytt.

Konkretisering

Elstad (2021, s. 133) frontar bruk av analogiar som konkretisering. Ein analogi kan skildrast
som ei samanlikning eller likskap med omsyn til visse felles trekk (Tjgnneland, 2021). Analogi
ved konkretisering vil vera a presentera noko som til ei viss grad er kjent fra fgr (Elstad,
2021, s. 133). Det kan vera ein effektiv metode om laerarar utdjupar og leiar eleven si merk-
semd til dei avgjerande likskapane mellom den eksisterande kunnskapen og det som skal lze-

rast. Det er avgjerande at eleven finn ei meining i analogien, for at det skal vera noko nytte.

Bruk av konkretar kan relaterast til den konstruktivistiske teorien til Jerome Bruner (Imsen,
2020, s. 183). Han kom med oppfatninga at lzering skjer giennom sekvensen fra hand og
auge til forstanden. | denne fasa leerar elevar om konstruksjon og rekonstruksjon, gjennom
det kan dei skapa idear om matematiske relasjonar. Ved a arbeida med konkretar kan elevar
skapa interne fgrestillingar. Nar elevar mgter ny kunnskap prgvar dei a relatera det til ting
dei kjenner fra fgr, giennom assimilasjon og akkommodasjon (Lyngnes & Rismark, 2016, s.
62). Assimilasjon er ein prosess som skjer nar ein fortolkar ny kunnskap gjennom den kunn-

skapen ein har fra fgr, medan akkommodasjon endrar eller erstattar tidelegare kunnskap.

Konkretisering bidreg til at elevar festar seg ved overflatetrekk (Elstad, 2021, s. 133-134).
Om ein ser til kompetansemala i matematikk, spelar dei mykje pa at elevar skal laera seg
abstrakt kunnskap og djupneleering (Kunnskapsdepartementet, 2019). Medan konkretisering

tek fgre seg overflatetrekka ved fenomenet, vil malet ved djupnelzering vera at elevar skal
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kunna forsta og forklara fenomen pa eit djupare niva. Vegen til den djupe kunnskapen kan
sjdast som at det gar fra handlingar (blant anna a bruka kuleramme for a leggja saman tal), til
mentale representasjonar (talforstaing), til abstraksjonar (til demes a kunna sja saman-
hengen mellom addisjon og multiplikasjon) (Elstad, 2021, s. 133-134). Prosessen gar fra en-
kel konkretisering til meir avansert abstrahering. Her er det viktig at leeraren vel a8 undervisa
pa riktig mate. Oppgava til lzeraren er a konkretisera laerestoffet og skapa leeringssituasjonar

der abstraksjon vert fremma.

Matematikk i den norske skulen vert undervist i stor grad gjennom laerebgker, tavle og kritt
(Imsen, 2020, s. 184). Det betyr at matematikk vert konkretisert gjennom bilete, ein semi-
konkret. Bilete gir ei visuell stgtte, men ein har ikkje moglegheita til 8 kunna omforma, flytta
og forandra, slik ein kan med konkretar. Det gir informasjon om korleis noko ser ut, men ik-
kje korleis ting heng saman og kva som vert verande det same nar ein del forandrar seg.
Konkretar kan difor aldri verta erstatta av bilete i matematikkundervisinga. Elevar kan ofte
ha vanskar med a forsta abstrakte omgrep og a nytta dei i ukjende situasjonar (Elstad, 2021,
s. 134). Difor er det ein stor fordel & nytta konkretisering i undervisinga. Imsen (2020, s. 184)
fortel at det er mogleg leerarar ber pa ei fgrestilling om bruk av konkretar skal ga fgre seg
blant dei yngste elevane, og at dei eldre elevane opplever konkretar som noko barnsleg. Ved
a sja til andre fag, kan ekskursjonar vera vanleg prosedyre, og i naturfag nyttar ein ogsa ar-

beid i laboratorium. Dette er gode dgme pa konkretar som er aktuelle for alle trinn.

Tilpassa opplaering

Oppleeringslova (1998, §1-3) seier at opplaeringa skal tilpassast fgresetnadar hja den enkelte
eleven. Dette tyder at alle elevar skal fa ei opplaering som er tilpassa dei og deira behov
(Nordahl & Overland, 2021, s. 20-21). Skulen og laerarane har ei plikt & sgrga for at elevane
far ei undervisning og meter eit leeringsmiljg som gjer at dei kan realisera sitt potensial for
leering. Dei fleste elevar vil oppleva a fa realisert dette giennom ordinaer undervisning i klas-

serommet.
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Tilpassa oppleering er ei individuell rett kvar enkelt elev har, som skal skje innanfor fellesska-
pet (Utdanningsdirektoratet, 2021, s. 2). Gjennom variasjon og tilpassingar innanfor elev-
gruppa sitt mangfald. Dette set krav og forventingar til at undervisinga ma vera pa eit til-
fredsstillande niva (Nordahl & Overland, 2021, s. 20-21). Det vil som oftast vera nokre elevar
i kvar klasse som ikkje vil fgla at den ordinaere undervisinga tilfredsstiller deira potensial til
leering. Desse elevane skal og fa ei tilpassa oppleering, og det ma da skje gjennom eit meir in-
dividuelt undervisingstilbod, kalla spesialundervising. Ein deler difor tilpassa opplaering inn i
ordinaer- og spesialundervising. | figuren nedanfor, henta fra Nordahl og Overland (2021, s.

21), kan ein sja samanhengen mellom dei.

Tabell 2 Tilpassa opplaering og samanhengen mellom ordinzaer undervisning og spesialundervising.

| denne tabellen ser ein at tilpassa opplaering inkluderer ordinaer undervisning og spesialun-

dervising.

Ifglgje Utdanningsdirektoratet (2021, s. 3-4) skal alle elevar kjenna pa ei tilhgyrsle til ein
klasse og ha moglegheit til a ta del i fellesskapet. Skulen skal giennom ulike arenaar gi alle
elevar moglegheita til a utvikla seg og til a leera. Fagleg og sosial leering paverkar kvarandre,
og det er difor viktig at elevar far moglegheita til 8 delta i eit fellesskap. Ein grunnleggjande
feresetnad for eit godt laeringsmiljg er at elle elevar kjenner tilhgyrsle til eit fagleg og sosialt

fellesskap.

Eleven laerer best om ein legg til rette ut fra eleven sine fgresetnadar (Aaslund & Nygaard,
2021, s. 47). Elevar har ulike utgangspunkt og innlaeringsmetodar som fungerer for dei. Ele-
var i matematikkvanskar nyttar ofte sa lang tid pa sjglve rekneprosessen at dei ikkje har ka-
pasitet til forstaing og problemlgysing (Bjgrnstrgm, 2015, s. 31-32). Eit hjelpemiddel som

kan ha stor verdi for desse elevane, er ein kalkulator. Pa denne maten vil ein skapa plass til
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tenking og auka arbeidstempoet, noko som vil hjelpa pa hukommelsen. Andre hjelpemiddel
som kan vera god stgtte, er formelhefte, gjerne eit ein lagar saman med eleven. Da vil eleven
ha ei stgtte i form av kva formar hen ma nytta ved ulike oppgaver, noko som kan gjera lgy-

singsprosessen enklare a gjera riktig.

Den proksimale utviklingssona

| det sosiokulturelle lzeringsperspektivet finn ein teori utvikla av psykologen Lev Vygotsky
(Imsen, 2020, s. 199-200). Han er blant anna kjend for teorien om at barn laerer gjennom so-
sial samhandling saman med enten andre barn eller vaksne. Prinsippet i den sosiokulturelle
leeringsteorien er at mennesket er eit sosialt vesen og laerer gjennom samhandling. Medie-
ring er eit sentralt omgrep, da barnet medierar det hen lzerer av andre, for a gjera det sjglv,

aleine etterpa.

Vygotsky meinte at individ i samarbeid med andre vaksne eller venner med meir kompe-
tanse kan prestera meir enn det hen hadde klart pa eiga hand (Thurmann-Moe mfl., 1998, s.
125). Det barnet klarar med st@tte, vil det seinare klara aleine. Teorien i samanheng med
den proksimale utviklingssona handlar difor om a utfylla potensialet eleven har for lzering.
Gjennom samarbeid og samhandling med vaksne eller andre kompetente individ vert barnet

styrt mot hggare trinn av eiga utvikling.

Nivadelt undervising

Undervisning der klassen er delt inn i grupper etter faglege prestasjonar, vert kalla for niva-
deling. For delar av undervisinga kan elevar delast inn i andre grupper enn klassen sin etter
behov (Opplaeringslova, 1998, § 8-2). Nivadelt undervisning er difor lovleg a nytta i under-
visinga til ei viss grad. Vanlegvis skal ein ikkje organisera klassen etter fagleg niva, kjgnn eller

etnisk tilhgyrsle.

Nivadelt undervisning er eit debattert tema i Noreg og internasjonalt (Ertesvag, 2018). Eit ar-
gument for a driva nivadelt undervisning er at det kan vera ei form for a tilpassa opplaeringa.
Det kan gjera det enklare for leerarar a undervisa i grupper der fgresetnadane for leering er
jamnare enn i ei vanleg klasse. Metastudien til Hattie (2009) fortel at nivadeling ikkje har sa
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stor effekt for faglege prestasjonar. Elevar med hgge fgresetnadar og elevar med lage fgre-
setnadar hadde ein viss framgang gjennom nivadelt undervising, men det var ikkje stor nok
framgang til 4 verta rekna som ein reell effekt. Blant anna kan laeraren sin kvalitet ha stgrre

innverknad pa laeringsutbyttet til ein elev, enn innverknaden nivadeling kan gi.
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3.0 Metode

| dette kapittelet vert dei metodiske vala for masteroppgava presenterte saman med bak-
grunnen for vala som vart gjort. Metode er vegen til malet og er sett pa som kjernen av prak-
tisk vitskap (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 140) . Det tek fgre seg korleis ein kan eller bgr ga
fram for a skapa kunnskap. Det skiljast vanlegvis mellom to tilneermingar til vitskaplege me-
todar: kvalitativ og kvantitative metodar. Kvalitativ metode kan seiast a visa til matar a
forska pa der ein skal utforska noko, medan kvantitativ metode viser til matar a forska pa nar
ein skal testa noko (Hggheim, 2020, s. 27). | denne kvalitative forskinga har me gjennomfgrt

intervju med sju ulike lzerarar, og nytta ein semistrukturert intervjuguide.

Metoden vart gjennomfgrt saman med ein annan medstudent. Difor nyttar begge same da-
tasett og transkripsjonar, elles er alt arbeid gjennomfgrt kvar for seg. Samarbeidet vart fgre-

slatt av rettleiarar for a fa fleire informantar, og stgrre datamateriale.
3.1 Forskingsdesign

Eit forskingsdesign handlar om dei metodiske grunntrekka i studien (Befring, 2020, s. 48).
Nar eit forskingsdesign er godt gjennomarbeidd, kjenneteiknast det ved god samanheng og
flyt i teksten heile vegen (Gleiss & Szether, 2021, s. 26). Forskingsdesignet ma veljast med ut-
gangspunkt i kva ein ynskjer a forska pa, og korleis ein har formulert problemstillinga for
oppgava. Ut fra problemstillinga ma ein finna fgremalstenleg metode og utval. Teorien er
med pa a8 bestemma korleis problemstillinga vert utforma og korleis ein gjennomfgrer da-
tainnsamlinga. Ein samlar inn data i trad med valt design. Forskingsdesignet som vart valt for
denne masteroppgava, er av den klassiske forma nar det kjem til vitskapleg kvalitativ
forsking (Befring, 2020, s. 48). Sidan forskingsprosjektet gar ut pa a intervjua laerarar kvalita-
tivt, vart det enklast a nytta dette designet. Designet er oversiktleg, noko som kan vera til

hjelp for lesaren.
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3.1.1 Vitskapsteori

Det finst ulike vitskapsteoretiske tilnsermingar i samfunnsvitskapen. Ein kan seia at vitskaps-
teori tek fgre seg spgrsmalet om kva vitskap er (Larsen, 2017, s. 18). Svaret ein kjem fram til i
forskinga si, vil vera ulikt ut fra kva for ein vitskapsteori ein vel a vektleggja, saman med til-
naerminga ein vel. Positivisme, hermeneutikk, fenomenologi, og sosialkonstruktivisme er

nokre av dei meir kjende vitskapsteoriane.

Eit viktig grunnlag for kvalitative metodar er fortolkande teoretiske retningar (Thagaard,
2018, s. 33). Ein kan pa den eine sida relatera fortolking av den kvalitative teksten til forska-
ren sitt teoretiske utgangspunkt. Pa den andre sida gir mgnster i dataa eit grunnlag for den
forstdinga forskaren utviklar i Igpet av forskingsprosessen. Den vitskapsteoretiske forank-
ringa har stor betyding for kva det er ein sgker informasjon om. Difor er det viktig a tydeleg-
gjera kva for vitskapsteori og tilnaerming ein vel a nytta. Til demes om ein skal vektleggja for-
tolkingar av kva informantane fortel eller ikkje. Det skapar eit utgangspunkt for forstainga
som vert utvikla hja mottakaren. Ein kombinasjon av det hermeneutiske og det fenomenolo-

giske perspektivet, er vitskapsteoriane me har teke utgangspunkt i.
Hermeneutikk og fenomenologi

Vitskapsteorien hermeneutikk har sitt utspring fra leera om fortolking av tekstar, og historisk
sett kjiem det fra tolking av bibelske tekstar (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 73). Hermeneutikk
er ein vitskapsteori som er aktuell for mange former for metodologiske tilnaermingar til
forsking. Enten det handlar om omsetjing av teoriar til operasjonaliseringar eller analyse av
tekstdata etter ei datainnsamling, kan hermeneutikk nyttast (Hggheim, 2020, s. 169). Hovud-
essensen i hermeneutikk er at forskaren har ei forstding om at eins eigne fordomar paverkar
observasjonane og funna ein finn. Dette er fordi tolking av tekstar inneheld subjektive ele-
ment. Fordommar er med pa a forma korleis ein skapar kunnskap gjennom analyse eller

konstruksjon av omgrep.

| ein forskingsprosess er det viktig 8 vera medviten over korleis til dgmes fordomar kan vera

med a paverka ulike fasar av forskinga (Hegheim, 2020, s. 169). Spesielt ved innsamlinga av
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data, overfgringa av data fra ord til tekst (transkripsjonen), og ved analyse av dei transkri-
berte data, er det viktig @ vera medviten. Ifglgje Hagheim (2020, s. 133) vil transkripsjon der
ein er sa naer det munnlege spraket som mogleg, gjera omarbeiding og analysen av dataa
enklare. Samstundes vil ein sleppa risikoen for at informasjon vert fortolka i denne fasen da
alt skrivast ned. Tolkinga av intervjutekst kan sjaast pa som ein dialog mellom forskaren og
teksten der forskaren rettar merksemda mot meininga teksten formidlar (Fangen ,2010, s.
217). A tolka handlingane som tekst vil seia & gi dei ei spesiell meining. Ein kan forsta hand-

lingane som kunnskapsgjevande teikn om ein underliggande struktur.

Fenomenologi er eit perspektiv som ein finn innanfor kritisk realisme (Hggheim, 2020, s.
169). Uansett metodologisk tilnaerming vil ein som forskar alltid vera subjektiv. Hermeneu-
tikken legg vekt pa meiningsinnhaldet, og denne tradisjonen gar langt i a betrakta handlingar
i likskap med tekstar som kan fortolkast (Thagaard, 2018, s. 39). Handlingar kan vurderast ut
fra kva dei formidlar i ein kultur, og i relasjon til dei konsekvensane handlingane fgrer til.
Med eit slikt perspektiv pa kunnskap og forsking kan ein med andre ord ikkje oppleva a

oppna objektiv kunnskap (Hggheim, 2020, s. 169).

Ifglgje Kvale og Brinkmann (2015, s. 45) er fenomenologi eit omgrep som peikar pa ei inte-
resse for a forsta sosiale fenomen ut fra aktgren sitt eige perspektiv, og tradisjonen skal be-
skriva verda slik den vert opplevd av informantane. Dette gjerast med utgangspunkt i at den
verkelege rgynda er den mennesket oppfattar. Med andre ord set det fenomenologiske per-
spektivet eit fokus pa mennesket sitt medvit om seg sj@lv og sin livssituasjon (Befring, 2020,
s. 93). Ei fenomenologisk tilnaerming kan til demes illustrerast ved ein studie av utfordingar i
ein laerar sin arbeidssituasjon (Thagaard, 2018, s. 36) . Ved & utforska dei felles erfaringane
som lzerarar opplever i sin arbeidssituasjon og med elevane, kan ein fenomenologisk orien-
tert forskar utvikla ei forstding av den kompetansen som lzerarar gjer nytte av i sin arbeidssi-

tuasjon.

Fenomenologi er viktig i denne studien da det studerast kva kompetanse og meiningar infor-
mantane star for. Informantane sine meiningar og refleksjonar rundt matematikkvanskar er
sentralt for a svara pa problemstillinga. Ved a ha eit fenomenologisk perspektiv vil det supp-

lera som ei kvalitetssikring av funna. Likevel vil den hermeneutiske tilnaerminga vera med a
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fa fram det sentrale i svara til informantane, eventuelt kva ein kan sja mellom linjene. Difor

vart valet 8 kombinera vitskapsteoriane, sidan det vil skapa ei betre heilheit av resultata.

3.1.2 Kvalitativ metode

Valet av metode ma ein ta pa bakgrunn av kva ein ynskjer a finna ut av (Thagaard, 2018, s.
15). Leerarar sin kunnskap rundt matematikkvanskar, og kva dei meiner er sentralt i arbeidet
med 3 leggja til rette for a hjelpa elevar i matematikkvanskar er i grove trekk fokuset i opp-
gava. Da peikar den kvalitative forskingsmetoden seg ut som det opplagte valet. Kvalitativ
metode gir moglegheita til a finna ut kva laerarar opplever som viktig for dei, giennom til dg-
mes samtale og observasjon. Kvalitativ forsking handlar om data som ikkje kan malast i kvan-

titet eller frekvens, men noko ein ma tolka etter innhald.

Den kvalitative metoden er ein meir oppdagande og empiridriven framgangsmate enn kvan-
titativ metode, der ein held fokus pa informanten si oppleving, meining og kva for ein konse-
kvens meiningane har (Tjora, 2021, s. 27). Ein er avhengig av detaljert informasjon som ein
kan undersgkja. Kvalitativ forsking set sgkelys pa sjglvforstaing, meiningar, haldningar og in-
tensjonar hja informantane (Befring, 2020, s. 94). Kvalitativ metode er ei dynamisk samhand-
ling mellom informant og forskar. Det mest essensielle ved kvalitative metodar er at dei kan
bidra til 3 na kjernen av eit individ si sjglvforstaing og individet si oppleving av sin livssitua-
sjon. Kvalitative data kan vera ngkkelen til ei djupare innsikt i informantane sine livsoppfat-
ningar og handlematar. Det mest essensielle ved metoden er at den kan bidra til 3 na kjer-
nen av eit individ si sjglvforstaing og individet si oppleving av sin livssituasjon. Pa bakgrunn

av dette har me gjennomfgrt ei kvalitativ undersgking med intervju som metodereiskap.

3.1.3 Intervju som metode

Intervju er ein forskingsmetode der forskaren registrerer munnleg informasjon fra ein infor-
mant for a framheva deira erfaringar, opplevingar og oppfatningar rundt eit tema (Hggheim,
2020, s. 130). Om ein skal vera sikker pa at intervjuet vert malretta og treffande for problem-
stillinga, er ein ngydd a ta nokre val. Det gjeld mellom anna kven ein skal intervjua; vidare

korleis ein skal gjennomfgra intervjuet, til ddmes om ein skal gjera det individuelt eller i
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grupper; og ogsa kva form for dialog ein skal legga opp til i intervjuet (Postholm & Jacobsen,
2011, s. 62). Fgr ein startar intervjuet, ma ein laga ein plan for korleis intervjuet skal gjen-

nomfgrast. Sidan problemstillinga tek fgre seg korleis laerarar tenkjer rundt temaet matema-
tikkvanskar, og korleis dei legg til rette undervisinga for a hjelpa elevar i vanskar, vart det na-

turleg a intervjua leerarar bade med allmenn og spesialpedagogisk bakgrunn.

Hggheim (2020, s. 130) skriv at intervju er ein form for samtale, men ikkje det same som ein
daglegdags prat. Forskaren er den som skal leda samtalen, og den som registrerer kva og
korleis informasjonen vert formidla. Intervju er ei form for utspgrjing der ein har ei malset-
ting om 3 utgreia noko. | ein forskingssamanheng skal dialogen fyrst og fremst bidra til 3 be-
lysa problemstillinga (Postholm & Jacobsen, 2011, s. 62). Samtalen er med andre ord mal-
retta og spissa inn for @ henta ut ei spesiell form for informasjon. Det asymmetriske forhol-
det mellom intervjuar og informant er viktig a vera medviten pa (Kvale & Brinkmann, 2015, s.
52). Intervjuaren skal ha planlagt tema for samtale fgr intervjuet, og hen skal driva samtalen
i ei bestemt retning. Informanten er ikkje utan kontroll over intervjusituasjonen sjglv om den
er asymmetrisk. Hen vel sjglv kor mykje som vert formidla rundt dei temaa som vert tekne

opp i lppet av intervjuet.

Eit synkront individuelt intervju er intervjumetoden der ein samtalar med éin person om
gongen. Det er sett pa som den vanlegaste maten a gjennomfgra intervju pa (Hggheim,
2020, s. 132). Ein av dei store fordelane ved a gjera individuelle intervju, er at informanten
ikkje er ngydd til a tenka sa mykje over korleis hen star fram for andre informantar (Post-
holm & Jacobsen, 2011, s. 65). Det er noko som kan vera ein negativ faktor i gruppeintervju.
Det er enklare & vera open og @rleg om sine meiningar og perspektiv nar ein er aleine. Ved
individuelle intervju vert ofte informanten garantert ei form for anonymitet slik at det som
vert sagt, ikkje kan relaterast til nemnde personar eller stadar. Med andre ord er det indivi-
duelle intervjuet sterkt nar det gjeld a presentera korleis det enkelte individet oppfattar ein
situasjon, og vidare korleis hen fortolkar rgynda. Det er mogleg a gjennomfgra intervju
asynkront, men da ville det ha blitt giennomfgrt over til demes E-post eller andre liknande

formar for kommunikasjonstenester (Postholm & Jacobsen, 2011, s. 70).
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Ved gjennomfgring av intervju, stod det mellom a utfgra det i grupper eller individuelt, og
me valte sistnemnde. Valet vart gjort pa bakgrunn av lite respons ved fgrespurnad om del-
taking pa gruppeintervju. Det krev meir planlegging for lzerarane, og i ein kvardag som alle-
reie er prega av mangel pa tid, vart dette utfordrande a organisera. Intervjuguiden vart difor

bygd opp for individuelle intervju. Intervjuguide vert forklart nzerare i underkapittel 3.2.3.

Struktur pd intervjuet

Strukturen i intervjuet var ein kombinasjon mellom semistrukturert og strukturert. Intervju
er skilt inn i tre ulike formar for struktur; strukturert, ustrukturert, og semistrukturert inter-
vju (Hegheim, 2020, s. 130). Forskarar vel ofte a nytta eit semistrukturert intervju. Ein se-
mistrukturert framgangsmate gir moglegheita til 3 nytta ein fleksibel intervjuguide. Den kan
ha ulike funksjonar og utsjanadar, men som oftast er det utforma spgrsmal med stikkord til
eventuelle oppfalgjarspgrsmal (Larsen, 2017, s. 99). Ved a velja eit semistrukturert intervju
er ein open for at informanten kan ta opp og utdjupa tema som ein kanskje ikkje hadde plan-
lagt i intervjuguiden (Larsen, 2017, s. 99—-100). Ein slik framgangsmate kan skapa meir djupne
i intervjuet. | eit semistrukturert intervju er forskaren avhengig av a vera papasseleg rundt
kvar ein leiar samtalen, slik at ein far svar som kan nyttast mot problemstillinga. Det er viktig
a stilla spgrsmal til informanten som gjer at hen svarar med konkrete og utfyllande skild-
ringar til dei temaa som vert tekne opp, i semistrukturert intervju (Thagaard, 2018, s. 95).
Det sikrar god kvalitet pa intervjuet. Hovudspgrsmala bgr vera retta mot at informanten pre-
senterer erfaringar og synspunkt pa dei sentrale temaa i prosjektet. Oppfglgingsspgrsmal

skal vera til for 8 kompensera for ulikheitene om kor mykje informantane fortel.

Eit semistrukturert intervju er meir ope og induktivt enn eit strukturert intervju, som pa si
side kjenneteiknast av & vera meir lukka og deduktivt (Postholm & Jacobsen, 2011, s. 75). Se-
mistrukturerte intervju gir moglegheita til 8 utforska sider av problemstillinga som ein pa fg-
rehand ikkje fann aktuell. Dette vart erfart undervegs i giennomfg@ringa av intervjua da rela-
sjon, motivasjon og meistring vart drgfta med fleire informantar sjglv om det ikkje stod opp-
fert direkte i intervjuguiden. Eit strukturert intervju ville ikkje ha gitt moglegheita til & belysa
sidetema, som skule-heim-relasjonen og foreldrerelasjonen. Det strukturerte intervjuet er

utforma med spgrsmal pa fgrehand, der rekkefglgja pa sp@rsmala for det meste er fastsett
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(Thagaard, 2018, s. 90-91). Det er laga ein klar og tydeleg plan for intervjuet. Informanten
star her fritt til @ utforma svara sine, og kan presentera sitt eige perspektiv av forstainga av
temaa i prosjektet. Postholm og Jacobsen (2011, s. 74) seier at i Igpet av eit strukturert inter-
vju skal det ikkje stillast spgrsmal som ikkje er planlagt pa fgrehand. Spgrsmala skal vera sty-

rande for kva som vert omtala i intervjuet.

Me valte ein kombinasjon mellom strukturert og semistrukturert intervju. Ved a laga sp@rs-
mala pa fgrehand fgler ein seg meir ferebudd og ein far peikepinn pa kva retningar og tema
som kan verta tatt opp undervegs i intervjuet. Det var ynskjeleg 8 ha moglegheita til 3 belysa
tema som informantane eventuelt tok opp. Samstundes fglgde vi ei fast rekkefglge pa spgrs-
mala i intervjuguiden og vart difor einig om at kombinasjon av strukturert og semistrukturert
intervju var passande for oppgava. Det ustrukturerte intervjuet vart aldri vurdert da det vart
for ope, og ifglgje Postholm og Jacobsen (2011, s. 77) er det betre for a belysa kompleksite-

ten av ein situasjon.
Fordelar og ulemper med intervju

A nytta intervju som metode fgrar med seg nokre fordelar og ulemper. Situasjonar der infor-
manten sit overfor intervjuaren, kan opplevast som lite anonyme (Postholm & Jacobsen,
2011, s. 68—69). Om intervjuaren ikkje klarar a skapa eit tillitsforhold, kan informanten velja
a halda tilbake informasjon i svara sine og opplevast som reservert. Difor vart det lagt opp til
ein kort samtale med kvar informant f@r intervjuet starta, med ein meir uformell samtale. D3
kunne informanten verta meir trygg bade pa oss og situasjonen som heilskap. Det vart ser-
vert ulike former for sjokolade, kjeks eller bakst pa dei ulike intervjua for a skapa ei meir be-

hageleg stemning og for at informanten sitt bidrag skulle kjennest verdsett.

Postholm og Jacobsen (2011, s. 65) fortel at intervju kan vera ressurskrevjande. Det er mykje
informasjon som kjem fram i Igpet av intervjuet, samstundes som det tek lang tid & proses-
sera og behandla dataa. Ofte rekk ein ikkje a snakka med sa mange informantar, og samta-
lane ma vera relativt korte. Difor vart intervjuguiden bygd opp slik at den skulle ta om lag 30
minutt a giennomfgra. Mykje av informasjonen ein formidlar, vert uttrykt gjennom kropps-

spraket, som kan vera verdifull informasjon for forskarane (Hggheim, 2020, s. 131-132).
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Dette er ein type informasjon som ein gar glipp av ved a gjera intervju over internett, telefon
eller asynkront via e-post. Forma for samtalen ein fgrer, vil verta paverka av om ein sitt an-
sikt til ansikt eller ikkje. Ein kommuniserer annleis med personar som oppheld seg i same
rom, enn a nytta telefon eller e-post. Med tanke pa koronasituasjonen var det ein diskusjon
om intervjuet skulle verta gjort over video, eller om ein skulle reise rundt og vitja informan-
tane pa skulane deira. Det er lite teori pa videointervju, men ein kan sja pa det litt likt som
eit telefonintervju. Postholm og Jacobsen (2011, s. 69—70) viser til at det kan opplevast som
kunstig a opna opp og snakka ope i ein slik situasjon der ein ikkje sit saman. Samstundes kan
ofte relasjonen opplevast som upersonleg og kald. Difor er videointervju og telefonintervju
anbefalt i «xnaudsituasjonar». Det vart avgjort a reisa rundt og vitja informantane pa skulane
deira. Det er ressurskrevjande i form av gkonomi og tid, men det gav kanskje tilgang til betre

svar og moglegheita til a skapa betre relasjonar med informantane.

3.2 Datainnsamling

| dette delkapittelet vil metodiske val rundt gjennomfgringa av datainnsamlinga verta pre-
sentert. Dette inneber rekruttering av informantar, avgrensingar for utval, presentasjon av
informantar og oppbygging av intervjuguiden. Avslutningsvis presenterast gjennomfgringa

av pilot og intervjua.

3.2.1 Rekruttering

Malet var @ undersgkja korleis leerarar legg til rette for elevar i matematikkvanskar, og da
trongst det pedagogar i form av matematikkleerarar og spesialpedagogar som informantar.
For a rekruttera informantar til oppgava vart rektorar ved seks ulike skular kontakta.
Bekvemmelighetsutveljing vart nytta, som nemnt under validitet. Det var difor opp til rekto-
rane a vurdera om dei hadde nokre aktuelle informantar ut frd kriterium for a delta i for-

skingsstudien.
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3.2.2 Utval

Utvalet i forskinga bestod av sju matematikklzerarar, der to av dei hadde tilleggsutdanning
som spesialpedagog. Informantane vart informert om temaet for oppgava og kva kriterium
som var satt for utvalet. Kriterium var at informantane matte vera enten matematikklaerar
eller spesialpedagog pa mellomtrinnet med minimum fem ars erfaring fra feltet. Utover
dette var det ikkje noko krav til alder eller kjgnn. Sidan oppgava omhandla korleis lzerarar til-
passar matematikkundervisninga, vart det satt eit minimumskrav pa fem ar som aktiv laerar
for a fa leerarar med erfaring. Leerarane kontakta oss, fekk naudsynt informasjon om prosjek-
tet og kva det vil seia a vera informant. Til slutt var det sju informantar som ynskja a stilla til
intervju. Informantane fekk tilsendt samtykkeskjema (vedlegg 2 og vedlegg 3), som vart
skrive under fgr intervjuet kunne byrja. Vedlegg 3 er samtykkeskjemaet til medstudenten me

samarbeida med fgr, under og etter intervjua.

Informantane har fatt tildelt fiktive namn for a tilfredsstilla kravet angaande anonymitet. Det
er og gjort med baktanke for a gjera analysen meir lesevennleg. Samstundes vert det enklare

a ta fgre seg samanlikningar og fanga opp eventuelle ulikheiter mellom informantane.
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Tabell 3 Oversikt over informantar

Fiktivt Klassetrinn Utdanning Arserfaring

hamn

Steinar 5. Trinn Trearig allmennutdanning 15 ar

Hakon 5. Trinn Firearig leerarutdanning, vidare- 24 ar

utdanning i Krle og kropps@ving

Ove 6. Trinn Trearig allmennutdanning og vi- 35 ar
dareutdanning i krle og matema-

tikk

Per 6. Trinn Firearig laerarutdanning, vidare- 17 ar

utdanning i matematikk

Thea 7. Trinn Femarig laerarutdanning 9ar

Kristin 7. Trinn Firedrig leerarutdanning med vi- 8 ar, hovudvekt pa spesialpe-
dareutdanning i spesialpedago-  dagogisk oppfglging av enkel-
gikk og psykisk helse televar

Sylvia Pp-teneste* Firedrig leerarutdanning, vidare- 25 ar som kontaktlzerar, halvt
utdanning i friluftsliv, naturfag ar i Pp-teneste

og spesialpedagogikk

*Sylvia arbeidde som kontaktleerar pé mellomtrinnet fgr ho byrja i pedagogisk-psykologisk teneste hausten

2021.
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3.2.3 Intervjuguide

Ein intervjuguide er ein plan for korleis intervjua skal gjennomfgrast (Hggheim, 2020, s. 132).
Den er med pa a gi strukturen pa eit intervju som i denne oppgava er sett til ein kombinasjon
mellom strukturert og semistrukturert, utdjupa i underkapittel 3.1.3. Ein intervjuguide skal
ta omsyn til to sider ved eit intervju: Spgrsmala skal vera formulert slik at ein treffer fokus-

omradet i forskingsprosjektet, og det skal vera ein samtale mellom informant og forskar.
Intervjuguiden var (vedlegg 1) er delt inn i fire ulike emne:

Omgrepa matematikkvanskar og tilpassa opplaering, der spgrsmala fokuserte pa kva laeraren
legg i omgrepa, korleis ein kunne mgta eleven og tilpassa opplaeringa pa ein god mate.
Organisering av opplaeringa og arbeidsmatar. Denne delen tok for seg korleis informantane
organiserte si eiga undervising, korleis informantane fgretrekkjer a undervisa elevar i vanske
og kva lzerestoff informantane brukte.

Eleven sitt utbytte/nytte av undervisinga. Her vart informantane spurde korleis dei kunne
finna ut i kva grad elevar hadde utbytte av undervisinga deira.

Andre lzerevanskar. Avslutningsvis vart informantane spurde om dei opplevde ein saman-

heng mellom matematikkvanskar og andre leerevanskar.

Da intervjuguiden skulle skrivast, vart intervjuguiden til ulike masteroppgaver med lik tema-
tikk studert. Me vart inspirert av ein intervjuguide fra ein tidelegare studie (Hanssen, 2016).
Intervjuguiden vart utarbeidd saman med ein annan student som hadde same tematikk i si
oppgave. Sidan forskingsprosjektet hadde lik intervjuguide og same informantar, vart inter-
vjua gjennomfgrt med medstudenten. Fgr ein kunne byrja intervjuprosessen matte det sg-
kast om godkjenning fra Norsk senter for forskningsdata (NSD). Godkjenninga ligg som ved-

legg 2 (prosjektnummer 711662).

3.2.4 Pilotintervju

Ein bgr pilotera instrumentet, og med pilotering meinast utprgving (Hegheim, 2020, s. 164).
Instrumentet er verktgyet ein bruker i forskinga, som i dette tilfelle er intervju. Dette er ei

forunderspking, for forskinga gjennomfgrast. Det var to veker obligatorisk skulepraksis som
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del av leerarutdanninga medan datainnsamlinga vart fgrebudd. Eit pilotintervju vart utfgrt pa
ein spesialpedagog som arbeidde ved den eine praksisskulen. | dette intervjuet vart eit fyrs-
teutkast av intervjuguiden nytta. Hen gav nyttige tilbakemeldingar pa spgrsmala, noko som
gav verdifull informasjon til vidare arbeid med intervjuguiden. Blant anna vart det oppdaga
at det var for mange sp@grsmal for eit intervju pa om lag 30 minutt. Det var og tilbakemelding
pa at fleire av spgrsmala var gjentaking av same tematikk. D3 intervjuguiden var omarbeidd,
vart det gjennomfgrt eit nytt pilotintervju, denne gongen pa ein medstudent. Pilotering er ei
god gving f@r sjglve forskinga og byggjer opp under arbeidet ein gjer for a auka validiteten i
forskinga (Hegheim, 2020, s. 165). Det var med pa a gi eit perspektiv pa kva ein kunne nytta i
forskinga og kva som matte forbetrast. Erfaringane fra pilotering var sveert nyttige for inter-
vjua med dei sju informantane. Det gav eit bilete pa kva respons informantane kunne gi. Da
vart ein meir fgrebudd og medviten om kva oppfglgingsspgrsmal som kunne vera relevante
a stilla. Piloteringa skapte st@rre tryggleik rundt rolla som intervjuarar og betra kvaliteten pa

spgrsmala som vart stilt.

3.2.5 Gjennomfaring av intervjua

Alle sju intervjua vart gjennomfgrt i tidsperioden november-desember. For 3 gjera det enk-
last mogleg for informantane, vart dei intervjua pa arbeidsplassen sin. Intervjua vart gjen-
nomfgrte etter skuletid i klasserom eller pa personalrommet. Pa denne maten vart ein ikkje
avbroten av forstyrringar fra andre pa skulen. Dei vart informert om a setja av rundt 60 mi-
nutt, og at sjglve intervjuet ville ta om lag ein halvtime. Dette vart estimert etter gjennom-
fering av siste pilotintervjuet. Varigheita pa intervjua varierte mellom 18 og 55 minutt. Kvart
intervju starta med ei kort introduksjon av forskarane, etterfglgt av ein kort introduksjon av
informant. Dei skreiv under samtykkeskjema godkjent av NSD (vedlegg 2), som dei hadde
fatt tilsendt fgr intervjuet. Fgr ein starta pa spgrsmala fra intervjuguiden, vart informasjonen
om anonymisering, teieplikt og deira rett til 8 kunna trekkja seg nar som helst repetert. Alle
intervjua gav gode opplevingar, og informantane hadde mange nyttige svar pa det dei vart
spurde om. Sidan intervjuguiden veksla mellom fullstendige spg@rsmal og oppfelgingsstikk-

ord, vart det god flyt. Samstundes oppretthaldt ein den intervjuarstyrte, asymmetriske inter-
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aksjonen, slik Tjora argumenterer for (2021, s. 172). Ein observasjon som vart gjort under-
vegs i prosessen, var at samtalen fekk ei meir avslappa stemning etter at bandopptakaren
vart skrudd av. Ved fleire av intervjua gav informantane datamateriale som var relevant for
oppgava i «avslutningssamtalen». Desse opplysningane vart skrivne direkte inn i det pass-
ordbeskytta transkripsjonsnotatet vart, kort tid etter intervjuet. Det vart gjort slik sidan ein
ikkje hadde lydopptak a stgtta seg pa. | likskap med transkripsjonane vart lydopptaka lagra

pa passordbeskytta data og sletta etter transkripsjon var gjennomfgrt.
3.3 Analyseprosessen

Analyseprosessen er delen av forskingsmetoden der ein tolkar dataa ein har samla inn, og
trekkjer ut sentral informasjon som skal nyttast til 8 belysa problemstillinga i oppgava (Heg-
heim, 2020, s. 175). | avsnitta under er det ein systematisk presentasjon av dei ulike trinna i

analysearbeidet.
3.3.1 Transkripsjon

A transkribera er prosessen som gjer det mogleg & analysera datamaterialet fra intervjua, og
det er ei omsetjing fra talesprak til skriftsprak (Kvale og Brinkmann, 2015, s. 204-206). Det
kan hjelpa til a strukturera intervjumaterialet og skapa ei betre oversikt. Pa den andre sida
mistar ein faktorar fra talespraket som intonasjon og stemmeleie i denne prosessen. Det vart
nytta to forskjellige opptakarar under intervjua for a sikra gode opptak av intervjua. | tillegg
skreiv forskaren som ikkje leia intervjuet, korte notat undervegs. Sidan det var tre studentar
som utf@rte intervju saman, vart transkripsjonsarbeidet fordelt. Alle fglgde same mal, slik at
dei spraklege samanlikningane av intervjua vart enklast mogleg a gjennomfgra, slik Kvale og
Brinkmann har forklart (2015, s. 207). Sjglve transkripsjonsarbeidet vart fordelt. Etter
transkripsjonen var gjennomfgrt, vart alle transkripsjonar drgfta og gjennomgatt saman. |
denne prosessen far ein repetert datamaterialet, og moglegheit til 3 reflektera meir rundt
kva informantane seier. Transkripsjon vart utfgrt innan eit dggn etter intervju og deretter
vart opptaka sletta fra serveren. Lydopptaka vart lasta inn i OneDrive, ein serverplattform

stgtta av HVL til 4 lagring av data.
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3.3.2 NVivo

For a strukturera dataa fra intervjua vart transkripsjon og analyse gjennomfgrt i analysepro-
grammet NVivo 20 (QSR International Pty Ltd., 2020). Opplaering av programmet vart tilbudd
i undervisinga pa leerarutdanninga. NVivo er ei kvalitativ analytisk programvare (Russell &
Cohn, 2012, s. 5). Programmet er utarbeidd som eit hjelpemiddel ved bruk av kvalitativ
forskingsmetode. Det er optimalisert for tekstrike data, og med eit mal om a na djupe niva
av analyse. NVivo kan vera eit hjelpemiddel for a skapa oversikt nar ein har store mengder
data a ga gjennom. Russel og Cohn (2012, s. 6) seier at programmet er laga for a organisera
og analysera tekstdata eller ustrukturerte data. Programvara kan vera til stor hjelp om ein
skal klassifisera, sortera eller rangera informasjon. Ved hjelp av NVivo kan ein fa hjelp til a sja
etter samanhengar, testa teoriar, identifisera trendar og driva sjekkar pa tvers av dei ulike
dokumenta ein har lagt inn i programmet. NVivo har vore til stor hjelp for a gi oversikt i ko-

ding av transkripsjonane, og det gav moglegheita for djupare innsikt i funna.

Det er fleire fordelar med NVivo. Ein vert frigjort fra fleire manuelle prosessar slik at ein spa-
rar dyrebar tid, og programmet kan handsama store mengder data samstundes (Russell &
Cohn, 2012, s. 14). NVivo kan vera med a auka validiteten og moglegheita til a verta hgyrt
gjennom kvalitativ forsking. Nokre ulemper ved NVivo er at ein kan risikera a nytta all den
frigjorde tida pa a laera ei ny programvare. Programmet kostar ein del a nytta utan brukarli-
sens, noko som Hggskulen pa Vestlandet har. At programmet er dyrt, kan takast som eit kva-

litetsteikn.

3.3.3 Tematisk analyse

Tematisk analyse er ein modell som forklarar korleis ein skal ga fram i analyseprosessen.
Analysen skriven av Johannessen, Rafoss og Rasmussen (2018) vart nytta. Dei tek utgangs-
punkt i Braun og Clark (2013) sin teori, men har skrive ein forenkla versjon. Analyseproses-

sen er delt inn i fglgjande fire fasar: fgrebuing, koding, kategorisering, rapportering.
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Dette er fasar som ikkje har klare start- og sluttpunkt (Johannessen mfl., 2018, s. 283). Det vil
seia at fleire av stadia overlappar kvarandre, og ein har i trdd med det jobba fram og tilbake

mellom stega. Desse fasane er difor brukte som haldepunkt for & systematisera prosessen.

Fgrebuing

| fyrste steg av den tematiske analysen skal ein fa eit overblikk og gjera materialet klart for

analyse (Johannessen mfl., 2018, s. 283). | dette tilfellet var det transkribering av lydfiler og
gjennomlesing av datamaterialet for a skapa ei oversikt. Under kvart intervju vart det skrive
stikkord slik at ein hadde kortfatta samandrag av innhaldet. Dette f@rte til at transkripsjons-

arbeidet vart enklare a giennomfgra, meir effektivt og oversiktleg.

Kodefase

| den neste fasen skal ein finna relevante og viktige punkt i materialet, og dinest koda dei (Jo-
hannessen mfl., 2018, s. 284—-285). Dette skapar ei betre oversikt og innsikt i dataa, samstun-
des som det er ei viktig fgrebuing til kategoriseringa i neste steg. Denne fasen startar vidt
med opne og generelle tema, og spesifiserast meir etter kvart som ein jobbar med materia-
let. Kodinga vart difor gjort fleire gongar i kvar transkripsjon for a fa den sa samanhengande
og presis som mogleg. Etter anbefaling fra Hggheim (2020, s. 205) vart det oppretta eit do-
kument der kvar kode vart beskriven. Pa denne maten kunne ein sja tilbake pa dette seinare
i analysearbeidet, til dsmes om ein kode var vanskeleg a forsta. Kodinga vart som nemnt inn-
leiingsvis gjort ved bruk av NVivo (Qsr International Pty Ltd., 2020). | tillegg vart det nytta tre
teknikkar som Johannessen, Rafoss og Rasmussen (2018, s. 285) skriv om. Markering av nyt-
tig data, sma stikkord i margen til dei viktige poenga, og til sist notering av erfarte refleksjo-
nar. Fgremalet med koding er a redusera volumet pa datamaterialet og konsentrera essen-

sen i det innsamla materialet (Tjora, 2021, s. 218).

Kategorisering

| steg to skal ein fokusera pa detaljer i materialet, medan i steg tre ser ein pa det stgrre bile-
tet (Johannessen mfl., 2018, s. 294-300). Dataa sorterast i overordna kategoriar fgr dei skal
presenterast i resultatdelen av oppgava. Kva ein kallar dei ulike kategoriane, vert bestemt ut
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fra problemstillinga, og vidare av kva ein har funne ut gjennom det innsamla datamaterialet.
Det er ein prosess a fa spgrsmal og kategoriar til 3 samsvara, og dette arbeidet held fram i

neste fase. Tankekart vart nytta som hjelpeverktgy for a kategorisera kodane.
Rapporteringsfase

Steg fire er siste del av tematisk analyse og handlar om rapportering (Johannessen mfl.,
2018, s. 301). | denne fasen utarbeider ein resultatdelen av oppgava, og det er ein glidande
overgang mellom dei to siste fasane. Ein far eit anna perspektiv pa dataa etter kvart som ein
startar skriveprosessen rundt resultata i oppgava. Kategoriane utarbeidd i steg tre vart nytta
som utgangspunkt for a utvikla ei oversikt som danna oppsettet for presentasjon av funn. D3
analysearbeidet var gjennomfgrt, var det rask einigheit om kva som var ynskjeleg a trekka
fram av funn i datamaterialet vart. A svara pa problemstillinga var hovudtanken under heile
prosessen. Informantar sine eigne forklaringar har vorte nytta, og direkte sitat der det har

hgva seg. Ei oppsummering og ein tabell vart utforma avslutningsvis.

3.4 Forskingskvalitet

| dette delkapittelet vert validitet og reliabilitet for oppgava presentert. | ei forsking er det
viktig at datainnsamlinga vert gjort pa ein fgremalstenleg mate. Validitet og reliabilitet er

sentrale omgrep for a vurdera forskingskvalitet, og det er noko ein vurderer gjennom heile
forskinga (Larsen, 2017, s. 93). Desse omgrepa vert forklarte naerare, og vala for a fylja opp

kvalitetskrava i forskingsarbeidet vert grunngjeve.

3.4.1 Validitet

Validitet handlar om bekreftbarheit (Grgnmo, 2016, s. 241-242; Larsen, 2017, s. 93). Det vi-
ser i kor stor grad metoden er eigna for a samla inn relevante data til problemstillinga i opp-
gava. Ein styrkar validiteten av analysedelen ved kritisk giennomgang av prosessen, poengte-
rer Thagaard (2018, s. 189), og ein kritisk gjennomgang gjort av kollega er ogsa med pa a
styrka arbeidet. Validitet er eit komplekst omgrep, og det vil ikkje vera mogleg a fa ei perfekt

validitetsvurdering (Grgnmo, 2016, s. 257). Mangel pa eksakte mal gjer det ikkje mogleg a
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berekna presis validitet i kvalitativt datamateriale. Difor er det viktig med systematiske og

kritiske drgftingar rundt valt undersgkingsopplegg, datainnsamling og datamateriale.

Ein skil mellom indre og ytre validitet (Hggheim, 2020, s. 154-155). Den indre validiteten tek
fere seg at ein skal utelukka alternative forklaringar pa det ein finn. Ein ma vera medviten
om kva alternative forklaringar ein opnar opp for giennom maten ein arbeider pa. Indre vali-
ditet tek fgre seg heile forskingsprosessen. Ytre validitet tek fgre seg i kva grad slutningar fra
den aktuelle forskinga kan generaliserast til andre menneske, stadar eller tider enn dei det er

forska pa.

Omgrepsvaliditet fokuserer pa kva ein faktisk forskar pa, omgrepa og fenomena ein ynskjer a
undersgka (Hggheim, 2020, s. 138—139). Nar ein skal undersgka noko tek ein utgangspunkt i

indikatorar rundt omgrepet, som er nokre utvalde uttrykk eller beskrivingar av eit fenomen.

Ved intervju kan det fgra til at informasjonen omhandlar korleis lzerarane sjglv meiner at dei
arbeidar i klasserommet, men ikkje ngdvendigvis kva som faktisk skjer i klasserommet. A

nytta intervju vil gje mykje ulik informasjon som avgrensar omgrepsvaliditeten.

| denne forskinga har det blitt rekruttert informantar gjennom bekvemmelighetsutveljing,
som inneber at ein forskar pa dei ein har tilgjengeleg (Hggheim, 2020, s. 157). Det er ein me-
tode for utveljing som gjer det litt tilfeldig kor vidt eller smalt variasjonsutval ein far. Det kan
vera uklart i kva grad informantane er representative for heile populasjonen ved ei slik utvel-
jing. Hegheim (2020, s. 154-155) nemner sampling som ein mate a vurdera sin ytre validitet
pa. Det er ei spesifikk utveljing av menneske eller stadar etter gitte kriterium eller karakteris-

tikkar. Slike metodar har ikkje blitt nytta i dette forskingsprosjektet.

Kunnskapsgrunnlaget har blitt opparbeidd gjennom relevant forsking og teori, som blant
anna intervjuguiden byggjer pa. Pilotintervju vart gjennomfgrt for a sikra kvaliteten pa spgrs-
mala og rolla som intervjuarar. Vidare me vore medvitne rundt paverknad fra forskaren, og
vi har gjennom heile prosessen hatt eit kritisk blikk pa eige arbeid. Da oppgava er ei samskri-
vingsoppgave, er det aktuelt for heile prosessen at ein kvalitetssikrar kvarandre sitt arbeid. |

tillegg til samarbeid med ein tredje part i store delar av fgrebuing, intervju og transkripsjon.
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3.4.2 Reliabilitet

Reliabilitet tek fgre seg palitelegheit, i kva grad undersgkinga er truverdig, og at hgg presi-
sjon har vore ein grunnpillar gjiennom arbeidet (Larsen, 2017, s. 94-95). Det er meir kompli-
sert a mala reliabilitet av eit kvalitativt datamateriale, da det ikkje er strukturert pa same
mate som kvantitative data (Grgnmo, 2016, s. 248-249). Forskaren spelar ei stgrre rolle, og
faktorar som omgjevnad og situasjon kan paverka kva informanten svarar. | intervjusituasjo-
nen kan det stillast leiande spgrsmal, og informantar kan svara forskjellig til ulike forskarar.
Ein snakkar difor om truverd i forbindelse med reliabilitet i kvalitativ forsking. Forskarar kan
og oppleva a tolka observasjonar ulikt, og det er difor ikkje sikkert to ulike forskarar kjem

fram til same slutning (Larsen, 2017, s. 94-94).

Larsen (2017, s. 95) forklarar at forskarar bgr fgrebygga slik at reliabiliteten vert hggast mog-
leg gjennom a vera ngyaktige i prosessen rundt behandling av kvalitative data. Det kan blant
anna gjerast gjennom at fleire forskarar deltek pa intervjua, og at ein vekslar pa kven som
stiller spgrsmala. Ved at fleire forskarar deltek i transkripsjon og koding, vil ein med stg@rre

sannsyn fa fleire ulike observasjonar og tolkingar belyst og drgfta.

Da intervjuguiden vart utarbeida var det eit fokus pa a unnga leiande spgrsmal. Planen var a
gi informanten moglegheita til 3 leggja f@ringane for vidare samtale ved at hen fekk belysa
det hen sag sentralt fyrst, fér oppfelgingsspgrsmal. Dette styrkar reliabiliteten ved minime-
ring av paverknad fra intervjuarar. Intervjuguiden vart giennomarbeidd med rettleiarar fgr
giennomfgringa av det fyrste intervjuet. Da fekk ein drgfta eventuelle tankar rettleiarane
fekk av a lesa spgrsmala, og eventuelle endringar som burde gjerast. Det var med pa a betra

kvalitetssikringa av intervjuguiden og spgrsmala den inneheldt.

A nytta ein lydopptakar er med pa & styrka reliabiliteten, for den gjev forskarane mogleg-
heita til 3 hgyra intervjuet gjentatte gongar og gjennomfgra kritiske vurderingar. Hggheim
(2020, s. 133) fortel at lydopptakar kan hjelpe forskaren med a konsentrera seg meir pa sam-
talen med informanten. Det er vanskeleg a kombinera notering og leiing av samtale sam-
stundes. Da kan ein del av innhaldet og meininga i samtalen forsvinna, sidan ein ikkje er

merksam nok. Opptakaren som vart nytta under intervju, var testa pa fgrehand for a sikra
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god lydkvalitet. Opptaka gav oss moglegheita til 8 hgyra svara til informantane fleire gongar

og setja pa pause, for a sikra at ein transkriberte ordrett det informanten sa.

3.5 Forskingsetiske vurderingar

«Forskere skal opptre med aktsomhet for 3 sikre at all forskning skjer i henhold til anerkjente
forskningsetiske normer. Dette gjelder ogsa under forberedelser til forskning, rapportering av

forskning og andre forskningsrelaterte aktiviteter» (Forskningsetikkloven, 2017, § 4).

| dette delkapittelet vert det presentert forskingsetikk som skal auka truverdigheita og kvali-
teten i forskinga. Ifglgje Hegheim (2020) rettar forskingsetikk fokuset mot dei ein forskar pa,
i dette tilfellet fem matematikklaerarar og to spesialpedagogar. Ein skal mellom anna ha fo-
kus pa at dei vert behandla pa ein respektfull mate i samhgve med forskingsetiske retningsli-
ner. Informantar vert sett pa som eit middel pa vegen mot kunnskapsmalet. Til dgmes skal
ikkje informantar oppleva at dei fgler seg pressa til a delta i undersgkinga. Dei har retten til
eit fritt informert samtykke der dei far naudsynt informasjon om prosjektet fgr dei avgjer om
dei ynskjer a delta eller ikkje. Det vart erfart at nokre potensielle informantar ikkje ynskja a
delta etter a ha fatt informasjon om prosjektet. Dei som valde a delta i forskingsprosjektet,

hadde retten til 3 trekka seg og sine data nar som helst i prosjektet.

Informantane har retten til eit verna personliv (Hggheim, 2020, s. 90). Difor er det viktig a
anonymisera dei, slik at ingen andre enn forskarane veit kven som er intervjua. Saman med
anonymisering av informantane sin identitet, har ein teieplikt om kven som har delteke i for-
skingsprosjektet, og eventuell sensitivinformasjon som dei har delt undervegs. Den nasjo-
nale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH, 2021) skriv om ri-
siko for skade og belasting, og forklarer at det er eit ansvar forskaren har. Ein skal unnga at
forskingsdeltakarar, som i vart tilfelle er leerarar, skal verta utsett for belastning og ubehag,
og det gjeld bade fysisk og psykisk. Ein ma vera medviten rundt risikoen for dette fgr, under
og etter intervjusituasjonen. Eit dgme kan vera om ein er demmande eller stigmatiserande i
maten ein utstraler under intervjusituasjonen. Dette forskingsprosjektet handlar mykje om
korleis leerarane Igyser skulekvardagen til elevar som kan ha det ekstra utfrodrane grunna

vanskar. Det krev medvit rundt a unnga spgrsmal som kan fa leeraren til a fgla seg utilpass
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eller pressa. Hggheim (2020, s. 90) fortel at det er viktig a reflektera over at informantane

ikkje skal oppleva deltakinga som ei belasting.

Plagiat, forskingsjuks og fabrikkering av forsking hgyrer ikkje heime i god vitskapleg praksis
(NESH, 2020). Fra eit forskarperspektiv er det ynskjeleg a visa til vitskapleg redelegheit gjen-
nom heile masteroppgava. Funna som vert presenterte, skal vera sanne observasjonar og

eige arbeid.

NSD er utpeikte til ansvaret som personvernombod for forskarar (Hggheim, 2020, s. 94). Det
er ein juridisk instans som rettleiar forskarar i giennomfgring av deira prosjekt, sett i lys av
aktuelle lovverk om personvern og personopplysingar. Nar ein forskar skal starta eit for-
skingsprosjekt, er hen ngydd a ga gjennom ein kontroll hja NSD for a sjekka om prosjektet
treng godkjenning f@r det kan starta. Sidan vi hadde intervju av laerarar, var ein meldepliktig
til a fortelja NSD om prosjektet. Eit forskingsprosjekt godkjent av NSD er med pa a sikra opp-

fylling av standardane om personvern. Godkjenninga fra NSD ligg som vedlegg 4 i oppgava.
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4.0 Presentasjon av funn

| dette kapittelet vert funna fra det innsamla datamaterialet presentert. | Ippet av den tema-
tiske analysen utarbeidde me ulike kategoriar som er utganspunktet for denne delen av opp-
gava. Grunna omfanget av oppgava har me valt a ikkje inkludera alle spgrsmala fra intervju-
guiden, da nokre spgrsmal vart opplevd som irrelevante for problemstillinga. Sidan me nytta
ein kombinasjon av strukturert og semistrukturert intervjuguide, understrekar me at det er
ulikt kva informantane har trekt fram. Som ein konsekvens av dette vert ikkje svar fra alle in-
formantar presentert ved alle funn, sidan ikkje alle informantar var innom dei same temaa.
Det vert nytta fiktive namn pa informantane for a styrka anonymiteten deira. Samstundes
vert det enklare a halda styr pa kva dei ulike informantane meiner. Intervjua omhandla lzera-
rar og korleis dei mgter elevar i matematikkvanskar fagleg og relasjonelt. Materialet er blitt
kategorisertog delt det inn i fglgjande delkapittel: Forklaring av omgrepet matematikkvans-
kar, mpte med elevar i matematikkvanskar, undervisning av elevar i matematikkvanskar og
vurdering og kartlegging. Vidare skal desse kategoriane drgftast opp mot teori og problem-

stillinga i neste hovudkapittel.
4.1 Forklaring av omgrepet matematikkvanskar

Informantane hadde ulike tilnaermingar til omgrepet matematikkvanskar, samstundes tok
alle sju utgangspunkt i korleis elevane si forstaing av matematikk utspelte seg. Eit gjennom-
gaande svar fra fleire av informantane var eleven si oppleving av faget. Thea samanlikna dei
med elevar i lese- og skrivevanskar, og meinte det var vanskeleg for elevar i matematikk-
vanskar med tal og omgrep. Pa same linje som elevar i lese- og skrivevanskar slit med bok-
stavar, ord og flyten i sprak og tekst. Ho poengterte at det er store forskjellar i kva som er

vanska hja dei ulike elevane.

Steinar og Kristin peika pa gjentatte situasjonar der elevane trong meir hjelp for a skjgna kva
dei skulle gjera. Elevar i matematikkvanskar rakk a Igysa feerre oppgaver i Igpet av ei under-

visingsgkt, ifglgje Steinar. Kristin forklarte at eleven ofte mgter pa ei sperre som gjer mate-
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matikk utfordrande og eit giennomgande problem var at tala stokka seg. Hakon, Per og Syl-
via var einige med dei to ovannemnde. Hakon forklarte at elevar i matematikkvanskar ikkje
skjgnte det grunnleggjande faglege pa det aktuelle trinnet, dei hadde vanskar med a tileigna
seg kunnskapen i klasserommet. Sylvia la til at ho ynskja ikkje a vera for individretta i define-
ringa si, sidan elevar i matematikkvanskar er ei heterogen gruppe med store forskjellar fra

individ til individ.

Ove tykte det var viktig a skilja mellom dei elevane som opplever vanskar i enkelte emne, og
dei som slit generelt. Han forklarte det som at hjernen til elevane i matematikkvanskar ikkje
var like forberedt pa abstrakte modellar og den typen resonnement som krevst for a forsta
matematikk pa 5.—7. trinn. Avslutningsvis nemnde Ove ulike arsaker for matematikkvanskar.
Han viste til elevar som sleit spesifikt i matematikk av nevrologiske og medisinske grunnar,
elevar som anstrengar seg grunna negative opplevingar med undervisninga, som hadde ei
emosjonell sperre og ein psykologisk grunn for vansken. Vidare nemnde Ove ogsa tilfelle der
det var psykologiske og sosiologiske problem knytt til heimeforhold, sgvn, vald, traume og

overgrep. Han forklarte at arsaka til at elevar er i vanskar er samansett og utfordrande.

Alle informantane hadde erfaringar med komorbide vanskar, og fleire av dei nemnde kombi-
nasjonen lese- og skrivevanskar saman med matematikkvanskar. Kristin uttalte at dette ofte
kom til syne rundt 4. trinn der tekstmengda i bgkene auka. Hakon og Steinar er kritisk til
tekstmengda i lzerebgkene som eit resultat av at fleire elevar strevar med lese- og skrive-

vanskar, som vert utdjupa i underkapittel 4.3.2.

Spesialpedagogane Kristin og Sylvia peika pa laerarar med manglande kunnskap rundt elevar
i matematikkvanskar. Kristin meinte det var behov for meir kunnskap rundt korleis ein skulle
oppdaga vanska. Sylvia uttrykte at mykje av undervisinga var gamaldags og samsvarar lite
med den nye laereplanen. Mykje drilloppgaver var eit dgme ho kom med, og ho fglgde vidare
opp med at elevar som allereie hadde eit anstrengt forhold til faget, ville forsterka denne
kjensla ved slik undervisning. Me spurde informantane om dei hadde fatt noko opplaering
rundt elevar i matematikkvanskar i Igpet av utdanninga si. Utanom Sylvia og Kristin som
hadde tatt vidareutdanning i spesialpedagogikk, var det i liten grad ein del av utdanninga hja

dei andre. Deira kunnskapsgrunnlag var basert pa litteratur dei hadde lese av eige initiativ.
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Det var berre Thea og Sylvia som nemnde dyskalkuli i I@pet av intervjua, dei var 0g medvitne

pa skilnaden mellom matematikkvanskar og dyskalkuli.

Faget matematikk er breiare enn det mange definerer det som, ifglgje Kristin. Ho uttrykte
misngye rundt korleis ein kunne sja matematikk som eit isolert fag, da det er mykje matema-

tikk i fleire andre fag. Ho ville ha eit meir tverrfagleg fokus enn det ho opplevde ute i skulen.

4.2 Mgte med elevar i matematikkvanskar

Vidare vil me presentera kva sentrale faktorar rundt motivasjon og meistring informantane
trakk fram undervegs i interjua. Avslutningsvis vil det sjdast naerare pa funn omkring rela-

sjon.

4.2.1 Motivasjon og meistring

«A ta vare pa motivasjonen til eleven og mestringsfglelsen er det aller viktigaste for at laering

skal kunne skje vidare», (Ove, lerar i 6. Klasse).

Korleis ein skal motivera elevane og fa dei til 3 oppleva meistring i faget, var noko av det in-
formantane var opptekne av. Fleire var samstemde rundt temaet, men det var ulikt kva dei
fokuserte pa. Niva og tilpassing av oppgaver var noko Sylvia, Thea og Hakon poengterte vik-
tigheita av. Dei var meir opptekne av at elevane skulle kjenna pa meistringskjensle enn at dei
skulle fglgja klassen sitt pensum. Dei la lista lagare og opplevde at dette gav elevane motiva-
sjon til 3 jobba meir i faget. Sylvia forklarte vidare at elevane i vanske vert dagleg sett til a
forspka a lgysa oppgaver dei ikkje meistrar. Ho samanlikna det med vaksenlivet, at vaksne
hadde vorte sjukemeldt om det hadde vore tilfellet i arbeidslivet. Difor tykte Sylvia det var
viktig med tilpassingar som fgrte til meistring hja elevar i vanskar. Hakon viste til positiv re-
spons fra fgresette etter a ha tilpassa heimeleksene til elevar i matematikkvanskar. Elevane
fekk enkle oppgaver, slik at dei skulle meistra meir. Fgresette kunne fortelja at dette fgrte til
at barna deira vart meir motiverte. Fgr gjorde dei heimeleksa i matematikk til slutt, no var

det den leksa dei starta med a gjera, da dei visste at dei fekk det til.
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Ove og Steinar sag pa motivasjon og meistring som kjelde til trivsel i faget. Steinar meinte
det var lettare a lezera om ein likte det ein dreiv med. | Ove sine matematikktimar nytta dei
ulike tilnaermingsmatar, og han nemnde at ein kunne laera gjennom til dgmes a hgyra, sj3,
leika og synga. Om ein gjorde noko elevane fann motivasjon og glede i, vart dei rusta til a
meta faglege utfordringar, meinte han. Difor passa han pa at dei fekk gjera noko han visste
dei meistra med jamne mellomrom. Kristin pa si side var einig i at ein matte nytta ulike inn-
fallsvinklar for elevane, men fastslo samstundes at ein matte vera varsam med for stor varia-

sjon, da dette kunne skapa forvirring for elevane.

Fleire av informantane snakka om konsekvensar av at elevar ikkje meistra, og korleis leerarar
kunne bidra for at dette ikkje skulle skje. Per samanlikna det med ei vippedisse og forklarte
vidare at ein elev som har opplevd ein feil, ikkje kan «vippast tilbake» ved @ meistra ei opp-
gave. Det krev mykje meir meistring for a retta opp att den eine gongen hen gjorde feil. Hans
jobb med tilpassing av oppgava var avgjerande for kjensla til eleven i faget, og det kunne ha
store konsekvensar om han bomma pa ei tilpassing, meinte han. Sylvia ville dempa presset
rundt matematikk og meinte elevane sat igjen med ei kjensle av a vera mislykka om dei ikkje
meistra matematikk, sett opp mot andre fag. Vidare samanlikna ho det med at ein ikkje mel-
der opp ein elev som slit i musikk, til pedagogisk-psykologisk teneste. Her meinte ho leera-

rane hadde eit ansvar for a tona ned presset rundt faget.

Steinar nemnde at ein ma prgva a fa dei ut av det negative tankemgnsteret rundt matema-
tikk. Difor prgvde han a fokusera ekstra pa & motivera dei til a fglgja med i undervisninga.
Dette var ikkje ei enkel oppgave, fortel han. Per er oppteken av det same. Nar Per driv un-
dervising, er han ekstra vaktsam om elevar i vanskar fglgjer med. | likskap med fleire av dei
andre informantane delte han erfaringar rundt strategiar elevane brukte for a sleppa unna,
til dgmes a ga pa do, eller skapa uro i klasserommet. Hdkon meinte dette var for a ikkje tapa
ansikt eller visa til medelevar at dei treng meir hjelp fra laeraren. Sylvia og Thea hadde opp-
levd dei same strategiane blant elevar som ikkje meistra oppgavene dei jobba med. Dei
meinte elevane gjorde det sidan dei ikkje opplevde framgang, noko som gjekk utover trivse-

len.
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Omvendt undervisning vart nemnd som eit verkemiddel for & unnga at elevane skulle hamna
i feil tankemgnster og setja seg fast pa nokre oppgaver. | klassen til Kristin vart dette brukt,
og ho meinte det skapte meistring og laerelyst, da ein unngjekk at dei sette seg fast i gam-
malt og feil mgnster heime. Samstundes hadde ho kontroll pa kva innlaeringsmetode elevane
fekk undervist. Ved a ha kontroll kunne ho unnga at ho viste noko til elevane pa skulen, og
dei fgresette viste noko anna heima. Avslutningsvis trekte Sylvia og Hakon fram at ein matte
ha trua pa elevane. Gi dei tett oppfelging og ha ein gjennomtenkt plan for dei, slik at ein
unngjekk ungdvendige bekymringar og la grunnlaget for at elevane fekk motivasjon og

meistringskjensle i skulekvardagen.

4.2.2 Relasjon

Neste funn tek fgre seg relasjon i form av korleis ein mgter elevane. Det var i utgangspunktet
ikkje eit av dei overordna temaa i intervjuguiden. Informantane presiserte tydeleg at relasjon
var viktig for @ kunna arbeida med elevar i matematikkvanskar. Sylvia seier at relasjon er es-
sensielt, medan Thea fortalde at relasjon er punkt nummer éin. Ein far ikkje gjort noko fgr

relasjonen er pa plass.

At elevar skal fgla seg sett, er noko Steinar, Sylvia og Per framheva som viktig. Ove tok det
litt vidare ved a seia at a fgla seg sett er noko av det grunnleggjande i skuledagen for alle.
Elevane skal kunna fgla seg sett. Hakon var tydeleg pa at ein bgr vera merksam pa elevar
som gruar seg til undervisinga, og passa pa a gi dei positive opplevingar. Laeraren skal vera ei
form for los og leda elevane gjennom utfordringane. Per er ekstra papasseleg med a sja ele-
vane i vanskar nar han driv undervising. Om elevar fgler seg sette, kan det gi dei meir moti-

vasjon til 3 arbeida med faget, meiner han. Dette synet vart stgtta av Steinar ogsa.

Ein god relasjon kan gi grunnlag for god kommunikasjon med elevane. Dersom elevane kjen-
ner seg trygge pa leeraren, vil dei tora a seia ifrda om noko er vanskeleg, meinte Steinar og
Kristin. Om ein snakkar med elevane ein-til-ein, vil ein ofte oppleva a fa serlegare svar, opple-
ver Kristin. Ho seier at ein bgr mgta elevane med ei forstaing. Elevane skal ikkje fgla seg
mindreverdige eller dumme sjglv om dei ikkje har den same forstainga som leeraren. Steinar

meiner respekt for individet er sentralt. Ved relasjonsbygging er ein ngydd a finna ut kvar
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eleven er, og kor langt eleven kan strekka seg fagleg, fortel Sylvia. Thea er innom det same

nar ho fortel at ein ma finna ut kvar vansken til eleven er, og sa arbeida vidare ut fra dette.

4.3 Undervisning av elevar i matematikkvanskar

| dette delkapittelet vert informantane sine meiningar rundt konkretisering og undervisning i
eller utanfor klasserommet belyst. Vidare tek me opp korleis dei stiller seg til dei ulike lere-

verka og betydning av utdanning for elevar i matematikkvanskar.

Fem av informantane drgfta ulike tilretteleggingar ein kan gjera i klasserommet. Fire av dei
var einig i at konkretisering matte brukast i hggare klassetrinn med elevar i vanske. Hakon
meinte ein ikkje hadde behov for konkretar etter 4. trinn. Da skulle elevane automatisera
reknestrategiane, slik at dei ikkje hadde behov for konkretane lenger. Kristin og Thea trekte
fram at dei hadde mykje praktisk undervisning der elevane fekk til dgmes ga ut og mala i sta-
den for @ berre rekna pa tala i boka. Kristin la til at elevane nytta ofte tungvinte teknikkar og
strategiar. Ho sag difor god nytte i bruk av konkretar for @ unnga til dgmes teljing pa fing-

rane.

Sylvia meinte det var ein fordel for alle elevar a ha konkretar tilgjengeleg. Ho var opptatt av
at matematikk ikkje berre skulle vera algoritmar, blyant og papir. Fremst i klasserommet
hadde ho ei kasse med ulike konkretar elevane kunne nytta. | likskap med Sylvia hadde Per
konkretiseringsmateriell tilgjengeleg for heile klassen. Han nytta teljepinnar, og ved hjelp av
desse kunne dei sja klarare for seg ei mengd. Han brukte ogsa bindersar som konkretar, og
var opptatt av a bruka dgme der elevane kunne sja noko for seg. Han tykte det var viktig at
ein elev i matematikkvanskar fglte seg inkludert i det temaet som klassen arbeidde med, og
han trekte fram eit deme fra da klassen hadde hatt geometri som tema. Klassen skulle rekna
ut overflata av heile figurar, og eleven i matematikkvanskar fekk rekna arealet til den eine
sida av figuren, berre med litt enklare tal. Laeraren gjorde dette for a inkludere eleven og for
at hen i mindre grad skulle jobba med noko anna enn resten av klassen. Per vil helst ha ele-
vane i klasserommet og meinte at elevar far mest utbytte av a fa det tilrettelagt der sa langt

det let seg gjera.
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4.3.1 | eller ute av klasserommet

Det er ulike meiningar rundt kvar undervisninga av elevar i vanskar skal ga fgre seg. Fire av
informantane nemnde dette under intervjua og hadde ulike erfaringar og meiningar pa om-
radet. Det gjekk igjen hja alle fire at det ikkje fanst eit fasitsvar pa kva som var rett eller feil

nar det gjeld det a ta elevane ut av klasserommet eller ikkje.

Thea meinte det var ein fordel @ ha elevane i mindre grupper, da det var lettare a hjelpa dei
meir. Ho forklarte vidare at elevar som er pa eit lagare niva enn resten av klassen, kan verta
meir forstyrra enn hjelpte av a vera i klasserommet. Thea legg opp til at elevane i matema-
tikkvanskar kan vera i klasserommet nar dei andre elevane jobbar pa data. Da kan dei jobba
med noko anna utan at det vert like synleg. Ho tilbaud dei ogsa a fa jobba med oppgaver i
klasserommet, men som regel ynskja dei a fortsetta arbeidet ute, da dei kunne fa meir hjelp.
Pa den andre sida hadde ho elevar som ikkje ynskja a vera ute av fellesskapet. Da prgvde ho
a tilpassa mest mogleg inne i klasserommet. Ho jobba blant anna for a skapa ei takhggde og
ein aksept for ulikskapar i klasserommet. Det gjorde ho blant anna gjennom samtale med

elevane ein-til-ein og med heile klassen.

Per, Thea og Kristin viste til elevar med sa store vanskar at det var vanskeleg a gjera tilrette-
leggingar i klasserommet. Den eine eleven hadde faglege vanskar, den andre hadde vanskar
med 3 samarbeida med andre elevar og vera i ei stgrre gruppe, og den tredje var hggsensitiv.
| dei tilfella hadde dei konkludert med at det var mest fgremalstenleg a ha dei ute av klasse-

rommet.

Spesialpedagogen Sylvia stilte spgrsmal ved kva ein meiner «ute» er for noko. Ho meinte det
var viktig for elevane a fa jobba i mindre grupper, men ho var i likskap med Per ikkje tilhen-
gjar av at elevane skulle gjera noko heilt anna enn resten. Som dgme pa tilpassingar viste ho
til stasjonsarbeid, der nokre elevar jobba i klasserommet og andre i eit anna rom. Om Sylvia
tok elevar ut, ville ho variera pa kven som var ute, for a skilja nokre bestemte elevar fra res-

ten av klassa var gammaldags praksis, ifglgje ho.
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4.3.2 Kritikk av laereverk

Fleire av informantane hadde meiningar rundt korleis lzereverka var bygd opp. Steinar, Ove
og Hakon var kritiske til tekstbruken, og dei to fyrstnemnde peika pa for mykje tekst i bg-
kene. Elevar som strevar med lesing, kan fa utfordringar med matematikkundervisinga, sa
Steinar. Han og Hakon meiner vanskegrada pa a henta ut informasjon fra oppgavene vert
meir krevjande nar omfanget av tekst aukar. Elevane vil slita med a finna ut kva dei eigentleg
skal gjera. Oppgavene er i for stor grad bygd opp rundt at eleven skal reflektera og vurdera

svar, ifglgje Hakon.

Oppbygginga av nokre laerebgker i matematikk er for darleg, ifglgje Ove. Han meiner det er
for mykje fokus pa a gjera kjekke oppgaver, framfor oppgaver som fremmar laering. Oppga-
vene verka a vera meir opptekne av a underhalda enn 3 lzera, meinte Ove. Han stilte spgrs-
mal til korleis elevar skal utvikla dugleikane sine i matematikk om dei ikkje Igyser oppgaver
som drillar dei i det. Thea og Hakon lager eigne hefte til elevane sine. Thea gjer det for a
treffa elevane sine der dei er, og vidare at dei kan hoppa framover i heftet visst dei fgler for
a verta meir utfordra. Hakon gir hefte til elevane i heimelekser der han med hensikt har gitt
elevane litt enkle oppgaver. Resultatet har vorte at elevar som tidelegare har gjort matema-

tikkleksa til slutt fordi dei ikkje meistrar den, no gjer matematikkleksa fyrst.

Bruk av digitale verkemiddel i matematikkundervisinga splittar informantane. Per og Hakon
er kritiske til innfgringa av digitale verkemiddel i undervisinga. Dei er tilhengjarar av a skriva
for hand, og dei er redde for at elevane ikkje far nok gving i til dgmes a stilla opp reknestyk-
ke. Elevane far for lite rettleiing nar dei gjer oppgavene pa data, meiner Hakon. Dei far i liten
grad beskjed om kva dei har gjort feil og kvifor det er feil. For mange elevar er det eit kapp-
lgp til & verta ferdig fyrst. Det er varierande kvalitet pa dei digitale verkemidla. Ove har opp-
levd suksess med nokre, medan andre ikkje har tilfredsstilt elevane i form av at dei fgler seg
lite utfordra. Ove er generelt veldig positiv til digitale verkemiddel i skulen i likskap med
Thea. Kristin brukte ogsa digitale verkemiddel mykje i undervisinga si, blant anna gjennom

omvendt undervisning.
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4.4 Vurdering og kartlegging

Kartlegging er eit tema som fleire av informantane hadde sterke meiningar om. Pa spgrsma-
let «Korleis kan ein sjekka kva nytta elevar har av matematikkundervisinga», viste fleire av
informantane til kapittelprgvar som ein mate a kartlegga pa. Nasjonale prgvar, m-prgva,
halvtars- og heildrsprgvar vart ogsa nemnde. Det er samstundes store forskjellar rundt kva
informantane legg i kartlegging, og korleis elevane mgter det i dei ulike klasseromma. Det er
laga ei oversikt pa slutten av delkapittelet over kva kartleggingsmetodar informantane

nemnde undervegs i intervjua.

Fire av informantane nemnde prgvar som eit verktgy dei disponerer til a kartlegga elevane.
Kartlegging vert nytta for a undersgka kva elevane kan, og kva dei eventuelt strevar med.
Samstundes kan kartlegging vera ei form for tilbakemelding pa korleis laeraren si undervis-
ning har fungert for dei aktuelle elevane. Dette var Hakon og Steinar samstemte om, og sist-
nemnde spesifiserte at han nytta m-prgva, nasjonale prgvar, veketest og kapittelprgvar. Ove
nyttar ogsa prgvar til kartlegging, men han forklara at han ikkje far eit godt nok overblikk av
a berre studera resultata pa testane. Ein ma ta hggde for at elevar kan ha darleg dagsform,
vanskar med a halda konsentrasjonen, eller slit med a prestera pa prevar. Kristin, Sylvia og
Thea nyttar av og til smaprgvar for a kartlegga. Kristin forklara at det er viktig a vera tydeleg
pa kva respons ein gir til elevane i etterkant av testane. Dei far ikkje poeng eller liknande,

men ei detaljert tilbakemelding, sa dei ser kva dei meistrar og kva dei ma jobba meir med.

Ove, Steinar og Thea trekte fram samtale som eit viktig verkemiddel i kartleggingsprosessen.
Det er avgjerande a ha ein dialog med elev og fgresette, fortel Ove. Det er giennom samta-
len at ein kan fa eit riktig bilete av kva eleven fgler hen meistrar, og kva hen opplever som
vanskeleg. «Eg tenkjer at det viktigaste er a kartlegga kvar dei er, og snakke med eleven kvar
dei skal. Og sa pa ein mate heile tida sjekke kvar me er undervegs», fortalde Thea. Ho meiner
at ein heller skal samtala med elevane om kva dei synest er vanskeleg, for da kan ein sleppa
a nytta tid og ressursar pa stgrre kartleggingsprgvar. Ein veit allereie kvar eleven oppheld
seg, og kva hen strevar med. Thea presiserte at kartleggingsprgvar likevel er viktig, da det er

med pa a gi vedtak om spesialundervising.
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Per nytta ordet «stoppunkt» som eit alternativ til prgve. Han ynskja ikkje a kalla det prgve
eller test, da mange elevar vert usikre og stressa av dette. Gjennom stoppunkta finn Per ut
kva konkrete dugleikar elevane har, og kva elevane slit med. Stoppunkta kan sjaast pa som
prevar eller testar, men under eit anna namn; hensikta er den same. Han nyttar ogsa ar-
beidsark som enkelt viser om elevane er klare for a ga vidare. Thea og Sylvia var tydelege pa

at dei ikkje gjer sa mange prgvar eller testar i klasserommet.

Nokre av informantane var kritiske til korleis kartlegginga vart utfgrt, behandlinga av data i
ettertid og antal kartleggingstestar som var tilgjengelege. Thea opplever at det finst for fa
kartleggingsverktgy for matematikkvanskar. | tillegg til «generell kartlegging» som Multi sine
halv- og heilarstestar, saman med Utdanningsdirektoratet si halvarlege kartlegging, nyttar
Thea kartleggaren «Alle teller», som fokuserer pa strategibruk. Ho samanlikna desse
verktgya med det som er utvikla for lese- og skrivevanskar, og fgler matematikkvanskane
ikkje har vorte prioritert i forskinga. Ho legg til at ho ser ei endring i positiv retning for

forskinga pa matematikkvanskar og utarbeiding av kartleggingsverktgy.

Sylvia opplever at det er for lite fokus pa kva me gjer med testinga. Ho meiner ein ma ga
meir systematisk og realistisk til verks. Finna ut kva eleven kan lzera seg og fokusera pa det.
Dette er slikt som Sylvia meiner ho har lzert opp gjennom ara som laerar. Ho erkjenner at ho
har gjort nokre feil giennom arbeidslivet, blant anna gjennom a ha eit stort fokus pa pregvar,
som viser det eleven ikkje far til. Sylvia fortalde vidare at ho nyttar delar av den dynamiske
kartlegginga i eige kartleggingsarbeid. Ho har ei viss oversikt over kven som slit i til dgmes
geometri, og testar dei giennom dynamisk kartlegging for a finna heilt konkret kva dei slit
med. Per vart anbefalt av PPT a gjennomfgra deira dynamiske kartleggingar pa ein elev med
eit negativt forhold til matematikk. Han opplevde kartlegginga som veldig tidkrevjande og
utfordrande, mellom anna det a halda styr pa alle arka. Tidelegare vart kartleggingsverktgyet
«Kartleggaren» nytta, men det hadde ikkje skulen der Per jobbar, lisens pa lenger. Ein
observasjon som Per hadde gjort rundt Kartleggaren, var at fgresette var ekstremt opptekne
av korleis eleven deira hevda seg mot gjennomsnittet pa landsbasis. Dei ulike

kartleggingsverktgya som vart nemnde, er samanfatta i tabellen under.
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Tabell 4 Oversikt over kva formar for kartlegging informantane nemnde.

Steinar Ove Hakon Sylvia Per Thea Kristin  Totalt

Kapittelprgve X X X X 4/7
Halvars-/heil- X X X X 4/7
arsprgve

M-prgva X X X 3/7
Dynamisk X X X 3/7
kartlegging

Kartleggaren X X 2/7
Alle teller X 1/7
Smaprgvar X x* X X 4/7
Nasjonale X X X 3/7
prevar

Udirs kartleg- X 1/7
ging

Totalt 4/9 3/9 2/9 5/9 5/9 5/9 1/9

*«Stoppunkt» nemnt av Per vert her rekna som ein veketest/smdprave.
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4.5 Oppsummering av funn

| dette delkapittelet kjiem det ei oppsummering av kapittel 4. Funna som me no presenterer
nedanfor, er henta ut gjennom analyse av datamaterialet, og det er dei funna me finn mest

sentrale i arbeidet mot a gi eit svar pa problemstillinga.

Informantane var samstemde rundt omgrepet matematikkvanskar. Dei peika pa store for-
skjellar blant elevane og vanskane. Spesialpedagogane Kristin og Sylvia var samstemde ved

fleire av emna, blant anna sakna dei tettare samarbeid med laerarar.

Motivasjon og meistring er ein viktig del av laerararbeidet inn mot elevar i matematikkvans-
kar. Fleire leerarar nytta nivatilpassing som verkemiddel for @ oppna dette. Vidare vart det

diskutert kva dei gjorde for a unnga at elevane skulle oppleva a ikkje meistra.

Eit tydeleg funn er informantane sitt syn pa relasjonsarbeid, og den sentrale rolla relasjon
spelar inn mot hjelp og stgtte av elevar i matematikkvanskar. Relasjonen vart teke opp som

viktig i kartlegging og i laeringssituasjonar.

Leerarane hadde ulike meiningar om kvar undervisninga skulle ga fgre seg. Dei fleste meinte
elevane skulle vera inne i klasserommet sa langt det let seg gjera. Informantar drgfta ogsa
kva ein meiner med a vera «ute» av klasserommet, der dei sag pa ulike alternativ til den or-
dinaere undervisninga. Kva ein gjer med elevane som av ulike grunnar ikkje har moglegheit til

a vera i klasserommet, vert diskutert avslutningsvis.

Informantane kritiserte leereverka da mykje tekst i oppgavene fgrer til at elevar risikerer a
ikkje finna konteksten eller skjgna kva dei skal gjera. Andre laereverk er for lite spesifikke da
dei er meir opptekne av a gjera kjekke og underhaldande oppgaver, enn repetisjonsoppga-
ver. Ved spgrsmal rundt kartlegging og vurdering vart det snakka om korleis og i kva grad ein
nyttar testar og prgvar som vurderingsform for elevar i matematikkvanskar. Informantane
fortel at dei legg mykje vekt pa samtalar med eleven om kva dei opplever vanskeleg i faget.

Det er fleire som er kritisk til kartleggingsprgvar med tanke pa utvalet og nytta.
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Tabell 5 Oversikt over informantane sine svar

Infor-

mant

Steinar

Ove

Hakon

Sylvia

Per

4.1 Forklaring ma-

tematikkvanskar

Elevar som treng

meir hjelp

Hjernen deira ikkje
like forberedt pa
abstrakte modellar,

heterogen gruppe

Mangel pa grunnleg-

gjande kunnskap

Elevar som treng

meir hjelp, heterogen

gruppe

Elevar som treng

meir hjelp

4.2 Mgte med elev

Trivsel, variera un-
dervisningsteknikkar,
fluktstrategi, sja ele-

ven, kommunikasjon

Trivsel, sja eleven

Nivatilpassing, flukt-
strategi, tru pa ele-

ven, laerar vera los

Nivatilpassing,
dempe presset, flukt-
strategi, tru pa ele-
ven, sja eleven, rela-

sjon

Vippedisse-prinsipp,
fluktstrategi, sja ele-

ven
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4.3 Undervisning

For mykje tekst i

laereverka

Lite leering i leere-
verka, positiv til
digitale verkemid-

del

Konkretar, for my-
kje tekst i leere-
verka, laga hefte,
negativ til digitale

verkemiddel

Konkretar, sta-
sjonsarbeid, elevar

i klasserommet

Konkretar, elevar i
klasserommet, ne-
gativ til digitale

verkemiddel

4.4 Vurdering

og kartlegging

Prgve, samtale

Prgve, samtale,
ytre faktorar kan

spele inn

Prgve

Smapregvar, fgler
pa meiningslause,
dynamisk kartleg-

ging, dyskalkuli

Stoppunkt/preve,
arbeidsark, kart-
legging gjennom

Ppt.



Infor- 4.2 Mgte med elev

mant

4.1 Forklaring ma-
tematikkvanskar

4.3 Undervisning

4.4 Vurdering
og kartlegging

Thea Samanlikna med ele-  Nivatilpassing, flukt- Konkretar, elevari  Samtale, kartleg-
var i lese- og skrive- strategi, relasjon mindre grupper, gingsprgvar, sma-
vanskar, heterogen takhggde, sam- prgvar, mangel
gruppe tale, laga hefte pa kartleggings-

verktgy, dyskal-
kuli
Kristin  Elevar som treng Variera undervis- Konkretar, elevari  Samtale, Smaprg-

meir hjelp, sperre hja

elevane, mangel pa

kunnskap

ningsteknikkar, om-
vendt undervisning,

kommunikasjon
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mindre grupper,
Omvendt under-
visning, positiv til
digitale verkemid-

del

var



5.0 Drofting

| dette kapittelet skal me ta fgre oss funna og drgfta dei opp mot tidelegare forsking og teo-
rien som er kunnskapsgrunnlaget for oppgava. Det me kjem fram til her, vil vera det me legg
til grunn for i konklusjonen var. Me fylgjer den same strukturen som i presentasjon av funn,

med fglgjande delkapittel: Forklaring av omgrepet matematikkvanskar, elevar i matematikk-

vanskar, undervisning av elevar i matematikkvanskar, og vurdering og kartlegging.

Drgftinga skal vera med a setja lys pa fglgjande problemstilling: «Korleis legg eit utval laera-
rar og spesialpedagogar undervisinga til rette for elevar i matematikkvanskar pa mellom-

trinnet?».
5.1 Forklaring av omgrepet matematikkvanskar

Informantane viser ei felles forstaing for omgrepet matematikkvanskar. Det bryt med det
Mononen og Lopez-Pedersen (2019, s. 365—366) seier, da informantane har ei meir eller
mindre sams oppfatning av kva matematikkvanskar inneber. Sjglv om ordvala til informan-
tane sprikar litt, er det klart at dei (med unntak av Kristin) ser eleven sin prestasjon opp mot
resten av klassen som eit grunnleggjande trekk for a vera i matematikkvanskar. Dette kan
forklarast gjennom at informantane jobbar med heile klassar, og difor samanliknar elevane

opp mot kvarandre for a kartleggja deira niva.

Kristin er den informanten med minst erfaring i klasserommet. Samstundes har ho i hovud-
sak jobba med enkeltelevar. Ein kan sja i Kristin si forklaring at det er meir konsentrert rundt
enkelteleven og korleis hen utfgrer oppgavene. Dei andre informantane fokuserer meir pa
det store bilete, opp mot andre elevar i klassa. Sylvia har ei vid erfaring fra undervisning i
klasserommet ogs3, i tillegg til eit spesialpedagogisk teori- og erfaringsgrunnlag. Ho define-
rer elevar i matematikkvanskar ut fra eit klasseroms- og individretta perspektiv. Sett vekk fra
Ove, Hakon og Thea kan alle knytast opp mot Ostad (2010, s. 17) sin definisjon av ein elev i
matematikkvanskar: eleven har gatt tilbake eller stagnert innanfor det matematiske utvik-

lingsmgnsteret som dei fleste elevane fglger.
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Leerarane og spesialpedagogane poengterte mangel pa forstaing som eit kjenneteikn pa ma-
tematikkvanskar. Mononen og Lopez-Pedersen (2019, s. 372) fokuserer pa talforstding, og
dei trekk fram mangel pa talforstaing som eitt av dei sentrale kjenneteikna pa matematikk-
vanskar. For a kartleggja elevane rundt kva dei forstar og ikkje, nyttar laerarane ulike verktgy,

noko som vil studerast naerare i delkapitla om kartlegging og undervisning.

Av sju informantar var det berre Thea og Sylvia som nemnde dyskalkuli som ein term. Dei
felgde vidare opp med ei utgreiing som viste at dei ikkje bruker dette omgrepet som eit sy-
nonym til matematikkvanskar, noko forskinga stgttar (Lunde, 2004). Samstundes viser
forskinga at dette er eit omgrep som er meir nytta enn tidlegare, noko som ikkje kjem fram i
vare data. Ei forklaring pa det kan vera at fleire av informantane i stor grad er sjglvleerde om
matematikkvanskar. Det kan peika mot at laeerarane ma fa betre kurs, for at dei skal kunna

fagomgrep som dyskalkuli.

Thea, Sylvia og Ove snakka om at matematikkvanskar er eit vidt omgrep, og ulike grunnar til
at elevar er i matematikkvanskar. Ein kan tenkja at dette kan vera ein grunn til mangel pa
eintydig definisjon, da variasjonen blant elevane og vanskane deira er store. Me har valt a
dela det inn i dei fire ulike kategoriane: akalkuli, allmenne matematikkvanskar, spesifikke
matematikkvanskar, og pseudomatematikkvanskar etter inspirasjon fra Aaslund og Nygaard
(2021, s. 10-11), som nemnt i underkapittel 2.1.1. Informantane skil ikkje spesifikt mellom
desse, men dei forklarar pa ulike matar korleis det utspelar seg ulikt fra elev til elev. Denne
variasjonen forklarar Ostad (2010, s. 19) med skalaen over kor gjeldande matematikkvanskar
er i kvart tilfelle. Ifglgje Mononen og Lopez-Pedersen (2019, s. 367) er akalkuli det minst van-
lege tilfellet av matematikkvanskar. Datamaterialet kan antyde at informantane ikkje har er-
faring med denne forma basert pa svara deira. Det er ikkje eit overraskande funn, da akalkuli

er den minst vanlege forma for matematikkvanskar.

Alle informantane var kjende med omgrepet allmenne matematikkvanskar. Om lag ti pro-
sent av befolkninga fell under denne kategorien av matematikkvanskar (Aaslund & Nygaard,
2021, s. 10). Difor ser ein det som sannsynleg at alle informantane har undervist elevar ein

kan klassifisera innanfor allmenne matematikkvanskar.
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Alle informantane hadde opplevd elevar med tilleggsvanskar, saman med matematikkvans-
kar. For fleire av informantane var det kombinasjonen av matematikkvanskar og lese- og
skrivevanskar som var vanlegast. Det vart vidare diskutert i kor stor grad elevane hadde ma-
tematikkvanskar som ein konsekvens av lese- og skrivevanskar. Kristin snakka om at ein ofte
kunne oppdaga det rundt fjerde trinn, da tekstmengda i bgkene aukar betrakteleg. Dette
stemmer med det Bjgrnstrgm (2015, s. 12—13) skriv. Elevane skjgnar ikkje kva oppgava spgr
etter fordi dei slit med a henta ut og forsta innhaldet. Den spraklege informasjonen vert
vanskeleg for dei a lagra, noko som gjer matematikk i oppgava utfordrande a finna. Dette dg-
met viser i praksis det Lunde (2009, s. 63—64) har peika pa: ein er avhengig av ei god forsta-

ing av spraket for @ oppna god laering i matematikk.

Matematikk er eit breitt fag som omhandlar meir enn berre tal, meiner Kristin. Ho stilte
spgrsmal ved korleis ein kan isolera ein definisjon og sja matematikk som ein separat funk-
sjon, da ein kan mgta pa matematikk i andre fag ogsa. Ostad (2010, s. 19) stgttar Kristin og
har skrive at elevar i matematikkvanskar er ei heterogen gruppe, noko som vil seia at ein ik-
kje har konsekvent gruppering pa desse elevane. Dei ligg ulike stadar mellom ytterpunkta all-
menne og spesifikke matematikkvanskar. Dette star i strid med teorien til Aaslund og Ny-
gaard (2021, s. 10-11). Elevane i kategorien «spesifikke matematikkvanskar» har vanskar iso-
lert til matematikkfaget, skriv dei, og dei ser vidare pa det som synonym pa dyskalkuli. Her er

Lunde (2004) einig, og ein ser eit nytt dgme pa ueinigheiter rundt definering.

Ove nemnde elevar som er i matematikkvanskar grunna negative opplevingar med undervis-
ninga, eller utfordringar kring heimeforhold. Dette kan ein sja i lys av det blant anna Aaslund
og Nygaard (2021, s. 11) kallar pseudomatematikkvanskar. Fauskanger (2016) har skrive om
at laeraren sine menneskelege eigenskapar er like viktig som dei faglege. Dei peikar mot at
omsorg og evna til 3 oppfatta kan vera viktige faktorar rundt elevar i pseudomatema-
tikkvanskar. Ein kan knyta dette opp mot meistringskjensla til elevane, da teori viser at dette

paverkast av elevane sitt humgr (Bandura, 1994 referert i Waege & Nosrati, 2018, s. 47).

For at leerarane skal oppdaga vanskar hja elevar, ma dei ha kunnskap om utviklinga av mate-

matiske vanskar (Mononen & Lopez-Pedersen, 2019, s. 372). Fleire av informantane uttrykte
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lite fokus pa matematikkvanskar giennom utdanninga og vidare kursing. Fleire av informan-
tane har laert det meste gjennom lesing pa eige initiativ eller giennom opplevingar. Samstun-
des ser ein ut fra Fauskanger (2016) si forsking at det er andre faktorar hja lserarane som
spelar inn i tillegg til matematisk kunnskap. Entusiasme, positivitet og omsorg er viktige driv-
krefter. Ein engasjert laerar vil ha gode haldningar som har ei positiv innverknad pa undervis-
ninga. Det kan likevel tyda pa at ein ma jobba med lzerarar sitt kunnskapsgrunnlag rundt
oppdaging av matematikkvanskar for at dei skal ha best mogleg utgangspunkt for a gi ele-
vane god undervisning. Leerarar og spesialpedagogar har ulike syn pa utvikling og lzering hja
elevar (Fosse mfl., 2020). Dette kan ein sja att her, da det er store likskapar i det dei to spesi-
alpedagogane svara samanlikna med svara fra laerarane som ikkje hadde spesialpedagogisk

bakgrunn. Det kan tyda pa lite samarbeid mellom lzerarar og spesialpedagogar.

5.2 Mgte med elevar i matematikkvanskar

| dette delkapittelet vert det drgfta korleis informantane meiner ein mgter elevar i matema-
tikkvanskar pa ein best mogleg mate. Det er delt inn i underkapittel rundt hovudtema som
vart lgfta fram; motivasjon og meistring, relasjon, og konsekvens av a ikkje oppleva meistring

eller motivasjon.

5.2.1 Motivasjon og meistring

Informantane var samde om at dersom elevar var motiverte, ville dei lsera matematikken
enklare. Hakon fortalde om elevar som ikkje meistra matematikk i undervisinga, og eit resul-
tat av dette vart mangel pa motivasjon til 3 arbeida i faget. Desse funna er i samsvar med
Waege og Nosrati (2018, s. 12-13) sitt perspektiv pa motivasjon som seier at motivasjon er
avgjerande for kva aktivitetar elevar vel a ta del i. Vidare kor mykje energi dei vel a leggja
ned i aktiviteten. Det er grunn til 3 meina at motivasjon i matematikkundervisinga kan vera

utslagsgjevande for korleis elevar opplever faget.

Det er difor interessant at alle informantane nemnde motivasjon som viktig i undervisinga
med elevar i matematikkvanskar. Det var ingen direkte spgrsmal i intervjuguiden som gjekk

pa samanhengen mellom undervisning og motivasjon. Det er eit sterkt og viktig funn at alle

70



informantane sag pa motivasjon og meistring som sentralt i undervisinga, spesielt med tanke

pa at alle Ipfta det fram av eige initiativ.

Nivdtilpassing

Nokon av informantane har valt 3 driva nivadelt undervising. Nivadelinga skal hjelpa elevari
matematikkvanskar til @ oppleva meistring i stgrre grad, og vidare utvikla motivasjon. Alle
elevar skal fa undervisinga si tilpassa slik at ein har fgresetnadar for a utfylla sitt potensial til
a leera (Nordahl & Overland, 2021, s. 20—21). Dette star i oppleeringslova som krav til at lzerar
skal fylgja. Laerarar er lovpalagt a driva ei form for tilpassa undervisning som tilfredsstillar
elevane (Opplaeringslova, 1998, § 1-3). Leeraren har difor stor betyding for tilpassinga av lzae-

restoffet for elevane, noko Aaslund og Nygaard (2021, s. 47) visar til.

Viss elevane sleit med trivselen i faget eller meistringskjensla, prgvde Hakon, Thea og Sylvia
a lgysa dette gjennom nivatilpassing. Dei ynskjer at elevane deira skal komma seg gjennom
utfordringane dei mgter og oppleva meistring i staden for a streva og fa ei kjensle av a ikkje
strekka til. Sylvia viste til eit deme der ho samanlikna elevane i matematikkvanskar med
vaksne i arbeidslivet. Om ein vaksen ikkje meistrar noko pa arbeidsplassen, kan dei sjuke-
melda seg, men elevar i vanske kan mgta slike utfordringar kvar einaste dag. Dette gir eit
nytt perspektiv pa viktigheita av meistring i undervisinga. Om elevar i matematikkvanskar
opplever at dei ikkje far eit utbytte av oppleeringa, har det ofte ein samanheng med mangel
pa fagleg trivsel og meistring (Lsken & Lekhal, 2018, s. 139). Dette argumenterer godt for
Sylvia sitt perspektiv. Ved at elevane opplever at dei strekk til i oppgavelgysinga, er det mog-
leg at meistringskjensla kiem med jamne mellomrom, og det kan vera med pa a auka trivse-

len.

Thea og Hakon laga eigne arbeidshefte som verktgy for nivatilpassing, for a tilpassa under-
visinga slik at den var meir treffande for elevane sitt niva. Dette var eit verkemiddel for a
auka motivasjonen til elevane i matematikkvanskar. Hakon er ein av informantane som peika
pa omfanget av tekst i lerebgkene som utfordrande for elevar i lese- og skrivevanskar. Gjen-
nom dette tiltaket for nivatilpassing fann alle elevar noko dei kunne meistra og utfordra seg

pa. Ifglgje Hakon var responsen fra fgresette positiv, og motivasjonen til 3 Igysa oppgaver
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auka hja elevar i vanskar med matematikk. Ein kan sja ut fra Utdanningsdirektoratet (2021)
sine skriv rundt tilpassa oppleaering at hefter vert nemnd. Det er eit ynskje at leeraren skal
driva tilpassing gjennom arbeid med hefter som ei variasjon og tilpassing til fellesskapet.

Indre og ytre motivasjon i undervisinga

Steinar og Ove ynskja at elevane skulle arbeida med matematikk ut fra deira indre motiva-
sjon. Om elevar har motivasjon og opplever meistring, vil trivselen i faget auka, meinte Ove.
Thea og Hakon sin bruk av hefte kan ogsa sjaast innanfor dette, da baktanken deira er at ele-
vane skal meistra meir og verta motiverte gjennom tilpassa hefter. Dette stgtter Loken &
Lekhal (2018, s. 139), om elevar mistrivast, vil det verta utfordrande a fa utbytte av under-
visinga. Waege og Nosrati (2018, s. 18-19) fortel at indre motiverte elevar vil arbeida med
matematikk da dei opplever det som underhaldande og interessant i seg sjglv. Indre motiva-
sjon spelar pa den indre tendensen menneska har til 3 gjera noko dei opplever som engasje-
rande, noko som vidare kan leda til meir leering og utvikling. Ifglgje meistringsteori vil elevar
verta meir rusta til 3 arbeida med nye utfordringar, om dei opplever at dei meistrar arbeidet

sitt (Skaalvik & Skaalvik, 2021, s. 31).

Per fortalte at fgresette kunne vera opptekne av korleis barnet deira presterte mot gjen-
nomsnittet pa landsbasis i kartleggingar. Dei ytre drivkreftene kan paverka kvar motivasjo-
nen kjem fra, om fgresette heller er opptekne av eleven sin prestasjon pa landsbasis, enn
korleis eleven presterer mot sitt eige potensiale. Det er eit dgme pa kor enkelt elevar heller
kan verta paverka av den ytre motivasjonen, enn a finna den indre. Skulen har som ideal at
elevane skal vera motiverte fra det indre, men dette er vanskeleg a fa til (Imsen, 2020, s.
469). Skulen sjaast pa som ein stad der det er enkelt & verta motivert av det ytre, til dgmes

av karakterar eller forventingar fra medelevar, fgresette og laerarar.

Ove valde a driva ei variert undervisingsform for a treffa elevane. Han kombinerte undervis-

ning med til dgmes musikk og song. Pa denne maten kan han treffa noko som fleire elevar er

kjend med og difor kjenna eigarskap til. Kristin stgtta at undervisning bgr vera variert, men

ho meinte at elevar kan verta sarbare ved mangel pa struktur i undervisinga. Om det vert for

stor variasjon i undervisinga, kan elevane verta forvirra. Det kan vera uheldig for ein elev om

leeraren testar ut eit tiltak ein dag, og eit anna neste dag (Aaslund & Nygaard, 2021, s. 47).
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Det vil alltid vera nokre elevar i kvar klasse som kan streva med a fglgja den klassiske og ordi-
naere undervisinga (Nordahl & Overland, 2021, s. 20—-21). Vidare kan det appellera til den
indre motivasjonen ved at undervisinga kjenst engasjerande, slik Waege og Nosrati (2018, s.
18-19) skriv. Det kan difor vera viktig a finna ein middelveg med variert undervisning innan-

for visse rammer.

5.2.2 Konsekvensar av mangel pd motivasjon og meistring

Det er viktig a vera medviten om ulike faktorar som fgrer til at elevar ikkje opplever meist-
ring og motivasjon. Informantane fortalte om konsekvensar ved mangel pa motivasjon og
meistring. Det kan vera vanskeleg for elevar i matematikkvanskar a prestera i ordinaer under-
vising (Dale & Waerness, 2003 referert i Lgken & Lekhal, 2018, s. 138—-139). Difor kan det

verta utfordrande for dei a visa framgang.

Hakon og Sylvia ynskja @ motivera elevane gjennom oppmuntring, sa elevane visste at leera-
rane hadde trua pa dei, i likskap med Steinar og Per. Hdkon og Sylvia hadde eit fokus pa a gi
elevane ei tett oppfglging, saman med ein gjennomtenkt plan. Gevinsten kan vera at elevane
unngar ungdvendige bekymringar, samstundes som det vil leggja grunnlaget for at elevane
kan verta motiverte og skapa meir meistringskjensle i skulekvardagen. Steinar og Per opp-
muntrar elevane til 3 fglgja med pa undervisinga som eit forsgk pa a fa dei ut av det negative
tankemgnsteret. Oppmuntring og motiverande kommentarar fra leeraren kan vera gode ver-
kemiddel for a fa elevar i matematikkvanskar ut av det negative tankemgnsteret (Usher &
Pajares, 2008, s. 754). Det kan gi elevar auka sjglvsikkerheit pa eigne ferdigheiter. Det er
samstundes eit verkemiddel ein skal vera varsam med a nytta, da yngre barn er sensitive for

tilbakemeldingar, og kan tolka dei negativt.

Eit fleirtal av informantane nemnde psykiske reaksjonar og det negative tankemgnsteret
som elevar kunne hamna i, om dei ikkje fekk til dei matematiske utfordringane. Per sitt
dgme om at elevar ikkje er som ei «vippedisse» omtalar viktigheita av ein laerar som er med-
viten rundt psykiske reaksjonar som elevane kan kjenna pa. Om ein elev opplever at hen gjer
ein feil, er det ikkje slik at det gar fint nar eleven meistrar pa neste. Elevar som utviklar pseu-

domatematikkvanskar er eit dgme, da mangelen pa ei motvekt til dei negative opplevingane
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gjer frykta for a feila for stor. Waege og Nosrati (2018, s. 43) stgtter Per sitt utsegn. Dei fortel
at elevar med lag meistringsforventing senkar innsatsen fortare, og dei gir opp nar dei mgter
for mange utfordringar og motstand. Elevar som meistrar over lengre tid, vil vera betre rusta

til 4 tole eit nederlag (Bandura, 1994 referert i Waege & Nosrati, 2018, s. 44).

Spesialpedagogen Sylvia fortalte at ho prgvde a redusera presset elevar kjenner pa i sam-
band med matematikkfaget. Ein melder ikkje ein elev opp til PPT sjglv om hen ikkje er god i
musikk, fortalde ho. Dette kan vera viktig a tenka over da presset til dgmes kan koma fra at
leeraren set for hgge forventingar til elevane sine, slik at elevane fglar dei ikkje strekk til. For-
ventinga elevar har til kva dei klarar a meistra, er paverka av psykologiske behov som stress
og angst (Usher & Pajares, 2008, s. 754). Elevar i pseudomatematikkvanskar har kognitive fg-
resetnadar for @ meistra faget, men dei manglar trua pa at dei skal klara @ meistra utford-
ringar (Aaslund & Nygaard, 2021, s. 11). Om elevar opplever prestasjonsangst som konse-
kvens av press i undervisinga, kan det vera ei omfattande arsak til utvikling av matematikk-
angst (Lunde, 2009, s. 40). Presset kan sjaast som ei forklaring pa kvifor nokre elevar opple-

ver ubehag i matematikken.

Elevar skal reflektera meir over kvifor dei vel a nytta spesifikke strategiar, og kvifor dei kjem
fram til det svaret dei gjer (Kunnskapsdepartementet, 2019). Dette kan fjerna litt av forven-
tingspresset knytt til riktig/feil-strukturen. Ved a redusera forventingspresset kan det vera

éin faktor mindre utanfra som rakar dei som slit, med andre ord deira indre miljg. Ei slik om-
legging av matematikkfaget kan verta ei form for proaktivt arbeid mot utviklinga av angst og
matematikkvanskar. Lunde (2009, s. 40) beskriver korleis det ytre miljget paverkar det indre
miljget. Med den nye laereplanen og tilhgyrande kjerneelement er det mogleg a gjera mate-

matikkfaget til eit meir ope fag.

Fleire av informantane opplev at elevar som ikkje meistrar gjer pafunn der dei til dgmes ska-
par uro i klasserommet eller & gar pa& do. Hdkon meinte elevar var redde for & tapa ansikt. A
vera medviten om at det kan ligga noko bak kvifor eleven skapar uro, kan vera viktig a ta
med seg, ifglgje informantane. Det kan vera fleire grunnar til at elevar skapar uro, enn at dei
er urolege, noko utsegnet til Hakon set lys pa. Elevar vel heller a visa seg fra ei morosam rolle

for klassen, framfor a visa svakheit ved a streva med utfordringane i matematikken. Elevar
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som har lite tru pa at dei skal meistra ei oppgave, kan unnga a prgva seg pa oppgava, mellom

anna for a verna om sjglvbiletet sitt (Waege & Nosrati, 2018, s. 43).

5.2.3 Relasjon

Relasjon vert sett pa som ei avgjerande brikke i undervisinga av elevar i matematikkvanskar,
uttalte Sylvia. Her kan det vera spesielt viktig for elevar i matematikkvanskar at det er ein
trygg relasjon til bade pedagog og klassekameratar, sidan dei kan kjenna pa matematikken
som ein utrygg arena. | situasjonar der elevar tvilar pa eigne eigenskapar og har avgrensa
med kunnskap om temaet som klassen arbeider med, kan ein god relasjon til lzeraren vera
avgjerande (Usher & Pajares, 2008, s. 753). Ved a ha ein god relasjon reduserer ein risikoen
for at elevar vert inneslutta nar undervisinga er vanskeleg. Det vert enklare for elevane a
tora a uttrykka at hen treng hjelp av laeraren. | tillegg gir ein god relasjon laeraren moglegheit

til 4 lesa uttrykka og reaksjonane til elevane, slik at hen veit kven som treng hjelp.

Gjennom god relasjon og kjennskap til elevane har Hakon funne ei undervisingsform som
han meiner fungerer for dei i matematikkvanskar. Ved a kjenna elevane er det enklare a
treffa dei med riktig form for rettleiing og tilpassing av undervising (Mononen og Lopez-Pe-
dersen, 2019, s.372). Det er avgjerande at lzeraren er godt kjend med elevane og medviten

om korleis dei utviklar seg.

Steinar og Kristin fortel at om elevane i klassen fgler seg trygge pa leeraren, vil dei tora 3 seia
ifra ndr noko er vanskeleg eller utfordrande. Spesialpedagogen Kristin argumenterte for at
det er viktig @ mgta elevane med ei forstaing. Samstundes ma ein ikkje la elevane kjenna pa
mindreverdigheit eller at dei er dumme pa grunn av mangel pa forstding. Steinar var tydeleg
pa at respekten laeraren gav elevane sine, stod sentralt. Utdanningsdirektoratet (2016) delte
relasjonsarbeidet inn i to formar: emosjonell og fagleg st@gtte. Den emosjonelle stgtta kjiem
til syne gjennom skapinga av eit trygt klima i klasserommet, medan den faglege stgtta tek
fere seg korleis laeraren motiverer og opprettheld laerelysten hja elevane. Gjennom rela-
sjonsarbeidet vil det skapast takhggde som vil gjera det enklare for elevane @ kommunisera
med laerarane sine. Ved a skapa eit trygt klima i klasserommet kan ein til dgmes unnga at

elevar risikerer a fgla seg dumme eller mindreverdige ovanfor medelevar eller vaksne, slik
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som Kristin snakkar om. Respekten som Steinar snakkar om fell innanfor begge formane for

relasjonsarbeid, fordi respekt vert sett pa som elementaert.

Steinar, Thea og Kristin peika seg ut som seerleg opptekne av god kommunikasjon med ele-
vane sine. Nar elevane opplever tryggleik hja leeraren, tgr dei oftare a sta fram viss det er
noko som er vanskeleg eller plagar dei, og ein far serlegare svar, ifglgje Kristin. Spesielt ved
ein-til-ein-samtalar, og ho presiserte at det var viktig @ ha samtalar om tema som elevane in-
teresserte seg for, ikkje berre fag. Thea brukte samtale som eit verkemiddel i arbeidet med
stgrre takhggde i klasserommet. Steinar sag pa samtale som eit godt verkemiddel til a finna
ut kva eleven sjglv sag pa som vanskeleg i faget, og at ein kunne drgfta det saman. Elevar ser
pa leeraren som ein tryggleik dei har tillit til, og det kan vera med a paverka elevane fagleg og
emosjonelt (Midthassel, 2019, s. 118-120). Det er viktig at leeraren set av tid til dei gode sam-
talane med elevane, bade personlege og faglege. Ein god relasjon mellom elev og leerar kan
vera eit bra utgangspunkt for 8 ha god kommunikasjon med kvarandre. Vidare kan samtalar
av god fagleg kvalitet hjelpa elevar i matematikkvanskar til 3 lukkast meir i undervisinga

(Fosse mfl., 2020).

Rolla som lzeraren har i klasserommet, vart Igfta fram av fem informantar. Augekontakt med
elevane, smil og bruk av stemma var nokre av verkemidla som vart snakka om. Ove presi-
serte at det var viktig at alle elevar fglte seg sett i Igpet av ein skuledag. Det samsvarar med
Steinar, Per og Sylvia. Det kan vera spesielt viktig a sja elevar som er i vanskar, ifglgje Per.
Svara fra informantane viser at dei er medvitne om deira rolle som laerar og det asymmet-
riske forholdet mellom lzeraren og elevane. Asymmetrien kan vera stgrre nar ein som lzerar
mgter ein elev som slit med matematikk, i fglgje svara til informantane. Det kjem til syne
gjennom kor medvitne dei er i forhold til 3 vera initiativtakaren i relasjonen. Saman med
Thea viser Sylvia til at relasjonsbygging er naudsynt for a finna ut kvar eleven strevar i faget.
Relasjon er eit asymmetrisk forhold mellom lzerar og elev, og det er leeraren som skal vera

initiativtakaren (Midthassel, 2019, s. 118-120).

Ut fra ein god relasjon er det enklare a sja kvar eleven er, og kor langt ein kan hjelpa eleven 3
strekka seg, fortalte Sylvia vidare. Nar det gjeld Sylvia sine meiningar kan ein sja at hennar

perspektiv til laering i matematikk er paverka av sosiokulturell laeringsteori. Argument for
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den konklusjonen kan ein blant anna sja mot at ho ikkje er tilhengjar av a definera eller
snakka om enkeltindivid i matematikkvanskar. Ho fgretrekk at enkeltelevar ikkje skal verta
tekne ut av undervisinga, men er stor tilhengar av gruppeaktivitetar, som til dgmes stasjons-
arbeid. Ifglgje den proksimale utviklingssona kan elevar, saman med meir kompetente men-
neske, na nye kunnskapsniva (Thurmann-Moe mfl., 1998, s. 125). Tankesettet til sosiokultu-
rell lzeringsteori handlar om at mennesket er eit sosialt vesen som lzaerer giennom samhand-

ling med andre (Imsen, 2020, s. 199-200).

5.3 Undervisning av elevar i matematikkvanskar

| dette delkapittelet tek me for oss korleis informantane legg til rette for elevane i undervis-
ninga. Om dei fgretrekkjer undervisning i eller utanfor klasserommet, og avslutningsvis vil

me drgfta kritiske blikk pa ulike laereverk som nokre av informantane trakk fram.

Me har lite opplysningar om kva informantane gjer spesifikt i si undervisning, men heller det
store biletet av korleis dei legg til rette for elevar i vanske. Samstundes var det nokre av in-
formantane som trekte fram konkrete dgme av eige initiativ. Bruk av konkretar som verke-
middel for forstaing var eit tema som fem informantar nemnde. Fire nytta konkretar i dei hg-
gare trinna, medan Hakon meinte det berre var relevant fram til fjerde trinn. Per og Sylvia
var opptekne av a fa elevane til a sja for seg og relatera matematikk opp mot noko konkret.
Thea og Kristin gjorde oppgavene fra laeereboka om til noko praktisk. | skulen nyttar ein mykje
semikonkretar i form av laerebgker og tavle (Imsen, 2020, s. 184). Mange ber pa ei fgrestil-
ling om at konkretar tilhgyrar dei lagaste trinna, i likskap med Hakon. Det er ein stor fordel a
nytta konkretar i undervisninga, da elevar kan finna det vanskeleg a forsta abstrakte omgrep
og nytta dei i ukjende situasjonar (Elstad, 2021, s. 134). Ut fra funn og teori kan det sja ut
som at det er positivt for elevane a nytta konkretar i hggare trinn ogsa. Det a gjera matema-
tikk meir praktisk kan skapa ei stgrre forstaing, da ein far mindre abstrakt fokus, mindre se-
mikonkretar og eit betre bilete av kva ein faktisk skal rekna ut. Dette kan vera sarleg viktig

for dei elevane som slit med matematikk.
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5.3.1 I eller utanfor klasserommet

Skal elevane takast ut av klasserommet nar dei treng ekstra tilpassingar i matematikk? Det
spgrsmalet vart nemnt av fire informantar. Sylvia og Per var opptekne av at all undervisning
skulle ga fgre seg i klasserommet sa langt det lét seg gjera. Thea og Kristin hadde nokre
gongar elevane i klasserommet, men sag samstundes stor verdi av a ha dei ute av klasserom-
met. Det er pa den andre sida vist at elevar som vert tekne ut, kan ha ei darlegare utvikling
enn elevar som far ordinaer undervisning (Skorpen, 2017). Det er meir instrumentell enn re-
lasjonell undervisning utanfor den ordinaere oppleeringa. Dette gar utover forstaing og innlae-
ring hja elevane, da det viser seg at drilloppgaver dominerer leeringsbiletet ved undervisning
utanfor klasserommet. Ifglgje Skemp (1976) er relasjonell forstaing meir motiverande og til-
fredsstillande, da elevane er meir aktive i den matematiske utforskinga. Det er uheldig for
eleven i matematikkvanskar a verta utsett for terping og pugging, da det er demotiverande
og deaktiviserande (Aaslund & Nygaard, 2021, s. 47). Om ein skal ta svake elevar ut av klas-
serommet, lyt ein prgva a fa inn relasjonelle aspekt ved tilleggsundervisninga, og dermed

unnga rein instrumentell undervisning.

Thea hadde elevar som sjglv valde a fa undervisning utanfor klasserommet. Grunngjevinga til
elevane var at dei fekk tettare oppfglging utanfor klasserommet. | lys av at ho har eit ekstra
fokus pa takhggde i sitt klasserom, kan det vera ei god Igysing. Elevane vert akseptert for
den dei er, og dei kjenner ikkje pa tap av ansikt ved a forlata klasserommet. Pa ei anna side
viser forsking at elevar med spesialpedagogiske tiltak far undervisning utanfor klasserommet
i 70-90 prosent av tida (Skorpen, 2017). Det kan verta skadeleg for andre faktorar av skule-
kvardagen til desse elevane, da mykje av utviklinga skjer i fellesskap. Ein ser ut fra overordna
del av lzereplanen at det er mykje ein legg grunnlag for i fellesskap i klasserommet
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Sylvia fortel at andre elevar som ikkje er i matematikk-
vanskar, kan fa utbytte av dei ekstra tilretteleggingane og stgtta som elevane i vanske treng.
Dette oppnar ein berre ved a driva tilpassing i klasserommet. Her kan ein sja tilbake pa kra-
vet om at den tilpassa oppleeringa skal skje i den mangfaldige elevgruppa, i fellesskap (Ut-

danningsdirektoratet, 2021). Lunde og Lindback si forsking rundt sosial kompetanse sett opp
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mot a meistra livet, peikar ogsa i retning at elevane har ei god nytte av undervisning i eit so-

sialt fellesskap.

Sylvia stilte seg spg@rjande til kva ein meiner med «ute» av klasserommet og sag pa alterna-
tive lgysingar. | timane hennar hadde eleven i vanske med seg forskjellige medelevar ut av
klasserommet. | tillegg nytta ho stasjonsarbeid som gav moglegheita til a rettleia elevane i
mindre grupper. Ove fortel at bakgrunnen til elevane spelar ei stor rolle for korleis dei har
det og oppfarer seg i klasserommet. Alle informantane som snakka om temaet i eller utanfor
klasserommet, kunne koma med dgme der dei matte undervisa utanfor klasserommet. Eit
dgme pa undervisning utanfor klasserommet er intensiv kurs (Bjgrnstrem, 2015, s. 25-27;
Tryggestad & Eldevik, 2016). Det handlar om at eleven er ute av klasserommet for ein kort
periode. | dette tidsrommet skal eleven fa tetta kunnskapshol med mal om a kunna fglgja
den ordinaere undervisninga igjen. Ein kan sja pa intensiv kurs som eit alternativ, da infor-
mantane gir eit inntrykk av at det kan verta utfordrande a gjennomfgra all undervisning i
klasserommet. Ein ma ta omsyn til at elevar i matematikkvanskar er ei heterogen gruppe
med store skilnadar fra elev til elev. Aaslund og Nygaard (2021, s. 26) nemner faktorar som
oppvekstforhold, sosiale og kulturelle forhold og miljgfaktorar som forstyrringar for innlae-

ringa av det faglege.

Thea, Per og Kristin meinte dei hadde elevar med behov for ein-til-ein undervisning. Thea
lgyste det med a ha samtalar i klasserommet, for a skapa takhggde og forstaing av skilnadar,
ved tilfelle der elevar hadde undervisning utanfor klasserommet. Ho prgvde pa denne maten
a skapa forstaing rundt ulikskap, og at elevar har forskjellige behov. Per jobba for at elevane
ikkje skulle fgla seg utanfor. Til dgmes vart det gjort ved a gi elevane i matematikkvanskar
oppgaver som omhandla same tema som resten av klassen jobba med, men med enklare
krav. Kristin hadde elevar som var hggsensitive, noko som gjorde det utfordrande a fglgja or-
dinzer undervisning. Svatun (2017, s. 16—17) har vist at det kan vera mest fgremalstenleg a
ha nokre elevar ute av klasserommet i delar av undervisninga. Det kan mellom anna gjelda
hggsensitive elevar som treng ro for a konsentrera seg optimalt. | tillegg er faste rammer ei
feresetnad for tryggheit, og desse faktorane vil vera enklare @ oppna ved undervisning utan-

for klasserommet. Kunnskapsdepartementet (2017) legg fgringar for korleis laerar skal utgva
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undervisning og oppfelging av elevar, med fokus pa sosial leering og utvikling. Ein er avhengig
av samspel med elevar i fellesskap for a driva ei slik utvikling, noko ein ikkje far av undervis-

ning utanfor klasserommet.

| diskusjonen rundt undervisning i eller utanfor klasserommet ser ein at mykje av problema-
tikken ligg rundt det sosiale til elevane, relasjonsbygging og utvikling som menneske. Det ser
ein att i Utdanningsdirektoratet (2021) sine fgringar om tilpassa opplaering, og overordna del
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Fosse mfl. (2020) har eit stort fokus pa dei positive verk-
nadane av undervisning i eit klasseromsfellesskap, og dei framhevar relasjonsbygging og ved-
likehald av relasjonar. Dette skapar igjen meir utvikling i faget, som gjer elevane motivasjon
og meistring. Det kan tyda pa at elevane far eit breiare fagleg utbytte av a fa undervisinga i

klasserommet.

5.3.2 Kritikk av laereverk

Det var i hovudsak Steinar, Hakon, Per og Ove som gav uttrykk for at dei var kritiske til ulike
delar av lzereverka dei nytta. Ingen av informantane nemnde laereplanen i seg sjglv, men
gjennom 3 studera svara deira peikar det seg ut nokre ueinigheiter om korleis undervisinga i
leereverka bgr leggast opp. Den nye laereplanen i matematikk MAT01-05 kom med kjerneele-
ment som fgringar for korleis matematikkundervisinga skulle verta framover (Kunnskapsde-
partementet, 2019). Til demes finn ein kjerneelementa utforsking og problemlgysing, reson-
nering og argumentasjon, abstraksjon og generalisering (Kunnskapsdepartementet, 2019, s.
2-5). | tillegg finn ein forventingar om at elevar i matematikkundervisinga skal kunna lesa og

skriva matematikk til eit hggare forventingsniva enn i tidelegare laereplanar.

To av informantane var kritiske til maten teksten var lagt opp, og korleis den vart nytta i lze-
reverka. Hakon og Steinar opplevde at matematikkoppgavene hadde for mykje tekst. Steinar
var og tydeleg pa at elevar som strevar med lesing, kan fa utfordringar med matematikk-
undervisinga. Bjgrnstrgm (2015, s. 12—13) peikar pa at elevar i lese- og skrivevanskar kan

trenga a lesa gjennom teksten fleire gongar og fa den forklart pa ulike matar om dei skal
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klara a forsta kva dei skal gjera. Difor kan eit resultat av auka tekstmengd fgra til at fleire ele-
var vil streva med a klara a henta ut innhaldet. Erfaringane til Hdkon og Steinar stgttar opp

under det Bjgrnstrgm (2015, s. 12-13) skriv.

Leering i mgtet med hugsevanskar

Hugsevanskar dukkar opp som eit mogleg problem nar oppgavene far meir tekst. Steinar for-
talte at elevar i matematikkvanskar ikkje fekk Igyst like mange oppgaver i Igpet av ein time
som ein gjennomsnittleg elev. Grunnen er at elevar med hugsevanskar risikerer a glgyma ein
del av oppgava for hen rekk a finna svaret, og det fgrer til at ein ma starta oppgavelgysinga
pa nytt (Bjgrnstrgm, 2015, s. 17). Auka tekstmengd gjer det vanskelegare for elevar med
hugsevanskar a prestera i matematikk utan hjelp eller tilrettelegging. Sidan elevar i matema-
tikkvanskar far Igyst feerre oppgaver, kan det ga ut over kvaliteten pa det hjernen lagrari
langtidsminnet (Aaslund & Nygaard, 2021, s. 27). | matematikkfaget har arbeidsminnet ei
sentral rolle (Johnsen, 2005, s. 41). | arbeidsminnet skal ein lagra informasjonen ein les, kva
for ein strategi som skal brukast, stega for bruk av strategi, og eventuelle utrekningar. Om
tekstmengda aukar, kan det ha konsekvensar ved at arbeidsminnet vert overbelasta, og det
vert vanskelegare a koma fram til Igysinga. Konsekvensen av det kan koma til syne neste
gong eleven skal arbeida med same tema. Hukommelsen rundt korleis ein skal Igysa oppga-

vene, vil kunna vera mangelfulle, og ein ma difor laera seg det pa nytt.

Leereplanen seier at elevar skal utvikla sin kompetanse gjennom a lesa matematiske tekstar,
der dei blant anna skal klara a henta ut og vurdera informasjon som kjem fram (Kunnskaps-
departementet, 2019, s. 5). Den tilnaerminga kan hgva godt for gjennomsnittseleven. For at
elevar i vanskar skal meistra meir tekstbaserte oppgaver, kan det sja ut som undervisinga ma
leggjast meir til rette. Det tyder igjen pa at den nye laereplanen ikkje tek omsyn til elevar
med saerskilde vanskar sine behov. Det bryt med opplaeringslova sine krav til at alle elevar
skal ha retten til at undervisinga tilpassast evnene og fgresetnadane hja den einskilde eleven
(Opplaeringslova, 1998, §1-3). Matematikk er eit fag som opplevast som utfordrande nok
med tal for somme elevar, og om tekstmengda aukar, kan det tyda pa at fleire elevar vil

streva.
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Hakon er kritisk til korleis oppbygginga pa oppgavene er, og at det i for stor grad er lagt opp
til at eleven sjglv skal reflektera og vurdera svar. Statped (2022b, s. 7) seier at vanskar med
minnefunksjonar, som hugsevanskar og arbeidsminnet, paverkar elevar si anledning til a or-
ganisera og planlegga. Dette kan i matematikk blant anna raka moglegheitene til a driva
problemlgysing, hovudrekning og automatisering av rekneoperasjonar. | tillegg kan sprakleg
problemlgysing verta eit problem. Samstundes er det vanskeleg a halda merksemd pa det
arbeidet ein skal gjera om ein har eit darleg arbeidsminne (Aaslund & Nygaard, 2021, s. 27).

Det gjeld bade ved rekning og lesing.

Abstraksjon og generalisering, og vidare resonnering og argumentasjon, er sentrale kjerne-
element i laereplanen (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 3). Magne (1998) fortel at 95 pro-
sent av elevar bade med og utan vanskar strevar med a tileigna seg abstrakt kunnskap. Like-
vel skal elevane resonnera meir rundt sitt eige arbeid. Her kjem begge kjerneelementa i kon-
flikt med Hakon sine opplevingar rundt arbeid med oppgaver. Tilbake i delkapittel 4.1 for-
talde Ove at elevar i matematikkvanskar ofte ikkje er utvikla nok til 3 driva med arbeid gjen-
nom abstrakte modellar og den type resonnement. Slik kunnskap krevst for a forsta og
meistra matematikk pa 5-7. trinn. Forsking stgttar Ove sitt utsegn, barn i matematikkvanskar
utviklar delar av hjernen sin i eit anna tempo og til andre tider enn ein gjennomsnittleg elev
(Klesczewski mfl., 2018, s. 520). Med andre ord kan det sja ut som den nye laereplanen kan
vera for ambisigs nar det gjeld kva ein kan forventa at elevar i matematikkvanskar. Kanskje
er det slik at dei nye lzereverka er gatt for langt i sitt arbeid knytt til & oppfylla krava til leere-
planen, at det vert vanskeleg a tilfredsstilla nivdet som elevar i matematikkvanskar er pa.
Dette er ikkje mogleg a svara pa ut fra vart forskingsprosjekt, men det skapar nye spgrsmal

som kunne vore utforska neerare.

Statped (2022b, s. 7) peikar pa at ein kan kompensera for eit darlegare arbeidsminne hja ele-
var i matematikkvanskar ved & heller driva utforskande undervisning saman med eleven. A
arbeida med matematikk gjennom eigne arbeidsmetodar, i staden for skulen sine, kan vera
til stor gevinst for elevar i matematikkvanskar. Dei far da moglegheita til a fa ei djupare for-

stding av eige arbeid, samtidig som det vert enklare a hugsa arbeidet sitt. Det kan vera Ut-
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danningsdirektoratet ynskjer at elevane skal gjera dette i stgrre grad gjiennom kjerneelemen-
tet resonnering og argumentasjon. Ifglgje leereplanen skal elevar utforma eigne resonne-

ment for a forsta og Igysa matematikk (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 3).

Digitale verkemiddel

Bruk av digitale verkemiddel i undervisning var eit tema som informantane hadde delte mei-
ningar om. Meir digital undervisning inn i matematikk gjer Hakon og Per redde for at elevane
ikkje far nok gving i til dgmes a setja opp reknestykke for hand. | den nye laereplanen er det
forventingar til at leerarane skal driva undervisning som utviklar og utfordrar dei digitale dug-
leikane hja elevane (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 5). Bjgrnstrgm (2015, s. 31-32) fortel
at elevar i matematikkvanskar kan fa meir tid til a reflektera over deira eiga forstdinga ved a
fa nytta ein kalkulator. Dette forklara han med at elevar vil spara tid pa a kutta ut ein omfat-
tande og tidkrevjande rekneprosess. Det gir desse elevane meir tid til 8 reflektera over eiga
leering. Det har ikkje komme fram om Per og Hakon er imot bruken av kalkulatorar eller data-
maskiner i undervisinga for elevar i matematikkvanskar. Samstundes kan deira bodskap
rundt a ikkje glgyma viktigheita av rekneprosessen og skriving av matematikk sjaast i konflikt
med synspunktet til Bjgrnstrgm (2015, s. 31-32). Dei set likevel lys pa ein viktig del av mate-

matikkundervisinga.

Hakon tydeleggjorde problematikken rundt a rettleia elevar nar dei arbeider med oppgaver
digitalt. Fleire av elevane deira ynskja a verta fort ferdig, og brukte lite tid pa refleksjon om
svaret var feil, og eventuelt kvifor det var feil. Det er ein varierande kvalitet pa dei ulike digi-
tale programma, ifglgje Ove. Nokre av programma utfordrar elevane i liten grad, og det er
mangel pa variasjon i oppgavene. Nar det vert mangel pa variasjon kan det opplevast demo-

tiverande og keisamt for elevane (Aaslund & Nygaard, 2021, s. 47).

Thea var positiv til bruk av data i klasserommet, da ein i stgrre grad kunne tilpassa oppga-
vene for elevane i vanske, utan at dette var synleg for resten av klassen. Kristin sin bruk av
omvendt undervisning er med 3 stadfesta at digitale verkemiddel kan ha ei viktig rolle i un-

dervisinga. Digitale hjelpemiddel kan vera vegen a ga om ein ynskjer a skapa ei meir heilheit i
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matematikkundervisinga (Mononen & Lopez-Pedersen, 2019, s. 386). Gjennom a nytta digi-
tale hjelpemiddel kan elevar verta meir motiverte til 3 arbeida, med atterhald om at oppga-
vene ikkje vert for vanskelege og utfordrande. For elevar i matematikkvanskar kan digitale
hjelpemiddel ha ei positiv innverknad pa lzeringa deira (Benavides-Varela mfl., 2020). Ele-
vane vil fa matematikk presentert giennom alternative arenaar enn dei er kan vera vande
med. Det kan utvida deira forstding av matematikk og digitale verkemiddel kan vera med pa
a auka kompetansen gjennom den numeriske forstainga og kunnskapen om rekning, for ele-

var i matematikkvanskar.
5.4 Vurdering og kartlegging

Over halvparten av informantane nyttar prgvar og testar i vurdering og kartlegging. Fleire av
dei nemnde nasjonale prgvar, heilarsprgvar og halvtarsprgvar som ein del av deira kartleg-
ging. Det er grunn til 3 meina at ogsa informantane som ikkje nemnde kartleggingsprgvar,
likevel nyttar dei, for det er obligatorisk a8 gjennomfgra for alle elevar. Det er opp til den en-
kelte a avgjera i kva grad resultata skal fglgjast opp med vidare kartlegging. Sylvia innrgmte
at ho hadde nytta prgvar som verktgy for a finna ut kva elevane ikkje kunne. Ho forklarte vi-
dare at ho sag pa dette som ein av dei store feila ho hadde gjort i Igpet av karrieren som lae-
rar. Nordberg mfl. (2021, s. 30) skriv at ein kan bruka prgvar i skulen sa lenge dei ikkje vert
brukte i vurdering av laering, men vurdering for leering. Elevar far ikkje vist kva dei kan gjen-
nom klasseprgvar og individuelle testar (Lunde, 2009, s. 26-28). Ein skal ikkje bruka det som
ei sluttvurdering. | ein prgvesituasjon vert elevar paverka av fleire ulike faktorar. Han kallar
det fglgjevanskar, og dette gar ut pa at ytre forstyrringar som til dgmes darleg sgvn, problem

i heimen eller mobbing kan paverka ytinga til ein elev pa ein prgve.

Ove nemnde fglgjevanskar som noko ein ma vera medviten om, visst ein skal bruka prgvar i
vurderingsarbeidet. Per droppa konsekvent a kalla det prgvar, da han meiner dette kan ut-
Igysa eventuelle fglgjevanskar. Han meinte at det skapte meir stress og press hja elevane. To
av informantane som nytta prgvar, argumenterte med at dette var for a sjekka utbytte ele-
vane hadde av undervisninga. Om elevane ikkje klarar a fa fram kva dei har lzert, kan verdien
av dette verktgyet diskuterast. Det vart ikkje stilt oppf@lgingsspgrsmal rundt korleis dei

bygde opp pr@vane, og kan difor ikkje trekka slutningar om nytta av deira.
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Gode tilbakemeldingar er noko Kristin ser som viktig nar ho gjennomfgrer prgver. Ho fokuse-
rer pa ein fagleg samtale der dei far vita kva dei kan og kva dei ma jobba meir med. | likskap
med Kristin nemnde Steinar, Ove og Thea samtale som verkemiddel. Som nemnt i relasjons-
kapittelet er samtale eit pedagogisk verktgy som kan gi god stgtte til elevane. Waege og Nos-
rati (2018, s. 120) peikar pa at elevar i matematikkvanskar kan ha god nytte av faglege tilba-
kemeldingar. Dette er i trad med Fosse mfl. (2020) som skriv fglgjande: «Samtalen er et
virksomt pedagogisk virkemiddel. Planlagt og gjentatt bruk av kvalitativt gode matematiske
samtaler er en forutsetning for a lykkes i arbeidet med matematikkvansker i ordinaer under-
visning». | likskap med Fosse mfl. (2020) ser informantane at dette har god verknad pa ele-
var. Pa ei annan sida er ein avhengig av ein god relasjon og tillit fra eleven si side for at sam-

talen skal vera verknadsfull, som nemnt i underkapittel 2.3.2 om relasjon.

Thea meinte det ikkje var naudsynt med kartleggingsprgvar om ein hadde gode samtalar
med elevane. Samstundes hadde ho nytta dei for a fa grunngiving til vedtak om spesialun-
dervisning. Det var fleire informantar som var kritiske til kartlegging av elevar i matematikk-
vanskar. Sylvia kjente pa at det var lite fokus pa kva ein gjer vidare etter testinga og kartleg-
ginga. Ho meinte ein matte ga meir systematisk til verks enn det dagens kartleggingsverktgy
gjer. Informantane uttrykte at dei ikkje fann stgtte ved kartleggingsvertgya som finst for ma-
tematikkvanskar. All kartlegging og diagnostisering har i lita grad fort til betra spesialpedago-
gisk undervisning for elevane (Lunde, 2009, s. 32). | likskap med Sylvia sitt inntrykk viser

forskinga til Lunde at det er ingen plan pa kva ein skal gjera vidare etter kartlegginga.

Thea uttrykte at det var mangel pa kartleggingsverktgy i matematikk og samanlikna det med
kartlegging for lese- og skrivevanskar, som ho meinte har mange fleire og betre kartleg-
gingar. Lunde (2010, s. 12) skriv at det vart gjennomfgrt 14 gongar fleire rapportar om lese-
og skrivevanskar enn matematikkvanskar i perioden 1996 til 2005, noko som kan peika pa

medhald i Thea sin pastand.

Per og Sylvia nemnde at dei hadde erfaring med dynamisk kartlegging. Per opplevde det som
tidkrevjande og lite oversiktleg. Sylvia meinte det var eit av dei betre verktgya for a finna ut
korleis elevane si forstaing utvikla seg. Situasjonen rundt kartlegging av elevar i matematikk-

vanskar skapar frustrasjon hja laerarane og gjer arbeidet med elevar i matematikkvanskar
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meir utfordrande. Kartleggingsverktgy er avgjerande i a stgtta laerarar til 3 identifisera elevar
som vik fra den typiske utviklinga i matematikk, skriv Klem og Hagtvet (2019, s. 153). Kartleg-
ging i spesialpedagogisk praksis skal bidra til 8 avdekka og systematisk skildra vanskar, res-
sursar og utviklingsmoglegheiter hja individ og miljg med szerlege behov og utfordringar. Fg-
remalet med kartlegging er a utvikla tiltak ein kan setja inn for @ avhjelpa problem, styrka
ressursar og skapa auka forventing om meistring hja dei involverte. Svara fra informantane

tyder pa at resultat fra kartleggingar ikkje vert fglgde vidare opp.
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6.0 Avslutning

Gjennom intervju av sju leerarar og tidlegare forsking har me forsgkt a finna svar pa fgl-
gjande problemstilling: «Korleis legg eit utval lerarar og spesialpedagogar undervisinga til
rette for elevar i matematikkvanskar pa mellomtrinnet?». | tillegg har me teke utgangs-
punkt i fire underspgrsmal som vert belyste i avsnitta under. Ved hjelp av dei fire under-
spgrsmala vil me forsgka a gi eit svar pa problemstillinga. Ei samanfatning av dei sentrale
funna vert presentert, samt kritiske refleksjonar, og avslutningsvis kva forsking som kan vera

relevant a belysa vidare.
6.1 Oppsummering av hovudfunn
Korleis definerer lzerarane matematikkvanskar?

Det finst ikkje ein eintydig definisjon pa matematikkvanskar i litteraturen (Mononen & Lo-
pez-Pedersen, 2019, s. 365—366). Informantane var einige om at det var store ulikskapar
blant elevane. Dette kan vera arsaka til at det ikkje finst ein eintydig definisjon. Spesialpeda-
gogane Kristin og Sylvia, har eit breiare kunnskapsgrunnlag om matematikkvanskar. Dei defi-
nerte vanskane pa eit djupare niva, og dei sakna meir samarbeid mellom leerarar og spesial-
pedagogar. Ein grunn til den ulike forstainga av problematikken rundt vanska, kan vera det

manglande samarbeidet.
Korleis mgter laerarane eleven i vanskar?

Relasjon star sentralt i arbeidet med a tilpassa undervisinga for elevar i matematikkvanskar.
Leeraren bgr mgta eleven pa nivaet der eleven er, ifglgje informantane. Dei legg vekt pa at
elevane skal ha ei kjensle av motivasjon og meistring nar dei arbeider med matematikkfaget.
Faren nar elevar ikkje opplever motivasjon i faget, er at dei kan hamna i eit negativt tanke-
mgnster, og det kan gjera vanskane st@rre over tid. Det er difor viktig med ein god relasjon.
Det gjer det lettare for elevane a opna og blottstilla seg overfor laeraren, og det gjer det igjen
lettare for leeraren 3 vita kvar eleven er i det matematiske terrenget, og kva som motiverer

dei.
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Korleis leqgg leerarane opp undervisninga?

Det er usemje om kvar elevane skal fa undervisninga si. Kunnskapsgrunnlaget viser positive
sider ved a ha elevane i klasserommet saman med resten av klassen. Det er meir relasjonell
leering i klasserommet. | tillegg vert ein stor del av den sosiale kompetansen utvikla her. Me
har pa ei anna side sett elevgrupper som ikkje vil finna konsentrasjonen saman med store
elevgrupper. Forskinga viser at elevar i vanske er ute av klasserommet 70 — 90 prosent av

tida. Teori og svara fra informantane viser at dette kan ha uheldige verknadar for elevane.

Gjennom kjerneelementa i den nye laereplanen kan det verta vanskelegare for elevar med
hugsevanskar og elevar med lese- og skrivevanskar a meistra mellom anna matematikkfaget
pa grunn av tekstmengda i oppgavene. Abstrakte oppgaver vert vanskeleg for nokre elevar a
meistra, da dei ikkje er pa eit kognitivt niva til a forsta avansert matematikk. Den nye lzere-
planen kan opplevast som ambisigs for dei 15-20 prosent av elevane i matematikkfaget som
har vanskar. Vart syn er at den nye laereplanen gir leeraren eit aukande ansvar for tilpassing

av undervisinga slik at alle elevar skal fa tilfredsstillande undervising.
Korleis vurderer og kartlegg laerarane elevane?

Fleire informantar nyttar prgvar som vurdering og kartlegging. Teori peikar pa dei negative
verknadane om ein nyttar det som vurdering av laering. | denne oppgava har me to klare ne-
gative sider: Fglgjevanskar og lite utbyte. Informantane etterlyste ein plan for vegen vidare
etter gjennomfgring av prgvar og kartlegging, og dei meiner at mangelen pa dette er ein
grunn til darleg utbyte. Dei peikar ogsa pa at kartleggingsverktgya opplevast som mangel-

fulle, tidkrevjande og lite oversiktlege.

6.2 Kritiske refleksjonar

Det er fa informantar i denne studien, noko som gjer at ein ma vera forsiktig med a generali-
sera funna. Kvalitativ metode vart nytta for a ga meir i djupna hja informantane, og vidare
for & fa moglegheita til 3 belysa temaa som informantane sjglv ser pa som viktige. Det er
nokre svakheiter knytt til kvalitativ metode. Vare subjektive meiningar kan vera med a pola-

risera tolkingar som er gjort av det informantane har sagt. Om to andre forskarar hadde gatt
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over det same datasettet, er det mogleg at dei kunne ha koma fram til andre slutningar enn
oss. Likevel kiem medstudenten som me samarbeida om metoden med, fram til mange av
dei same slutningane som oss. Dette viser at nokre av funna til ei viss grad kan vera generali-
serbare. Spesielt funna rundt relasjon da alle sju informantane nemnde dette, utan at me

spesifikt stilte spgrsmal om det.

Ein annan grunn til at ein ma vera varsam med a generalisera resultata til «den typiske mate-
matikkleeraren», er korleis informantane vart rekrutterte. Utvalet vart er delvis eit bekvem-
melegheitsutval fordi vi har brukt personlege kontaktar. Vidare er informantane veldig enga-

sjerte i arbeidet med matematikkvanskar, og dei meldte seg ogsa sjglv som villige til a delta.

Forskinga manglar ogsa eit elevperspektiv a lena seg mot. Ut fra vart studium veit me lite om
kva elevar i matematikkvanskar tykkjer skal til for at dei skal fa mest og best mogleg stgtte
fra laeraren. Samstundes finn me at funna er korresponderande med tidlegare litteratur og

studiar, noko som styrkar validiteten i oppgava.

6.3 Vegen vidare

Var kvalitative studie er sett med sju leerarar sine perspektiv pa korleis dei legg opp til a
skapa ei god undervisning for elevar i matematikkvanskar, og kva dei meiner er viktig. Det
kunna vore interessant a undersgka elevperspektivet, og vidare a8 undersgka korleis det sam-

svarar med kva leerarar meiner skal til for a hjelpa elevane.

Funnet vart som omhandlar kritikk av leereverka og korleis dei kan opplevast som eit hinder
for elevar i matematikkvanskar, var uventa. Her kunna det vore interessant a ha drive ei meir
spesifikk undersgking rundt korleis dei nye laereverka er a nytta i undervisinga. Undersgkinga
var tillet oss ikkje a slutta om dette er eit fenomen blant nokre fa laerarar, eller om den nye
leereplanen og laereverka faktisk opplevast som eit stgrre hinder for elevar i matematikk-
vanskar. Det kunne 0g ha vore interessant a vita kva for tankar forfattarane av nyare leerebg-
ker har kring problemet matematikkvanskar. Det same gjeld dei som har utforma dei nyaste

leereplanane.
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Vedlegg 1 - intervjuguide

Innleiing

1) Kva for utdanning har du?
2) Kor lenge har du jobba som lzerar?
3) Kva for stilling har du?
a) Kor lenge har du hatt den?
4) Har du formell kompetanse i spesialpedagogikk?
a) Har du uformell kompetanse om matematikkvanskar/oppleering om matematikkvans-

kar (Sjglvstudium)?

Omgrepa matematikkvanskar og tilpassa opplaering

5) Kvalegg dui at ein elev er i matematikkvanskar?
a) Kor mange elevar i matematikkvanskar har du hatt i Igpet av dei siste fem ara?
6) Korleis kan ein mgta ein elev med matematikkvanskar pa ein god mate?

a) Korleis kan ein tilpassa opplaeringa pa ein god mate?

Organisering av opplaeringa og arbeidsmatar

7) Korleis organiserer du di opplaering?
a) Er det nokon skilnad pa korleis du legg til rette opplaeringa for elevar med og utan
matematikkvanskar?
b) Elevar med matematikkvanskar, er dei med i full klasse eller vert dei tekne ut?
i) Evt. korleis legga til rette i full klassesituasjon?
ii) Er de fleire leerarar? Kva kompetanse har «andreleeraren»?
c) Er det noko spesifikt de gjer for a inkludera elevar i matematikkvanskar i laeringsmil-

joet?
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8) Pa kva matar arbeider elevane med laerestoffet?
a) Pensumbok
i) Anna stgttemateriell (systematisk, i motsetnad til & henta stoff fra t.d. nettet i
einskildhgve)
b) Baserer det seg pa eleven sin bakgrunnskunnskap?
c) Aktiv leering
d) Mykje stabil eller variert undervisning?

e) Noko spesifikke hjelpemiddel for elevar i matematikkvanskar?

Eleven sitt utbytte/nytta av undervisinga

9) Korleis kan du undersgka kva nytta elevane har av matematikkundervising?

Andre laerevanskar

10) Har du opplevd elevar i matematikkvanskar med andre laerevanskar i tillegg?

Evt. Kvifor trur du det er slik?

Avslutning

11) Kva tenkjer du er nyttig for a lukkast som matematikklzerar i arbeidet med elevar i mate-

matikkvanskar?

12) Er det noko anna rundt dette tema som du meiner er viktig a fa fram?

a) Er det noko anna du har komme pa som du vil fgya til?
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Vedlegg 2 — Samtykkeskjema

Fgrespurnad om deltaking i masterprosjekt
«Laeraren i samspel med matematikkvanskar og tilpassa opplaering»

Dette er eit spgrsmal til deg om a delta i eit forskingsprosjekt der fgremalet er a finna ut kor-
leis laerarar jobbar med matematikkvanskar pa femte til sjuande trinn. | dette skrivet gjev me deg

informasjon om mala for prosjektet og kva deltakinga vil innebere for deg.
Fgremal

Til var masteroppgave ved Hggskulen pa Vestlandet avdeling Sogndal, vil me utfgre eit inter-
vju om matematikkvanskar pa mellomtrinnet. Var problemstilling gar ut pa korleis leerarar
jobbar med matematikkvanskar pa femte til sjuande trinn. Leerarane me ynskjer a intervjua

er fra Vestland og Mgre og Romsdal.
Kvifor far du spgrsmal om a delta?

Me har vore i kontakt med rektorane ved dei aktuelle skulane i heimkommunane vare og
fekk ut fra vare krav om utdanning og kompetanse tildelt deg som informant. Me har i denne

forskinga mellom 6-8 lzerarar.
Kva inneber det for deg a delta?

Forskinga vil skje gjennom intervju med semistrukturert intervjuguide. Informasjonen me yn-
skjer & innhenta handlar om laerarane sine opplegg for elevar som slit i matematikk. Om du
vel & delta i dette prosjektet vil det innebera eit intervju med ei tidsramme pa ca. 30 minutt.
Me vil spgr konkrete spgrsmal om di undervisning og dine tankar/erfaringar rundt elevar i
matematikkvanskar. Opplysningane om deg vert berre brukt til fgremala me har fortalt om i
dette skrivet. Me behandlar opplysningane konfidensielt og i samsvar med personvernregel-

verket.
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Det er frivillig a delta

Det er frivillig @ delta i prosjektet. Dersom du vel a delta, kan du nar som helst trekkja sam-
tykket tilbake utan a gi nokon grunn. Alle personopplysingane dine vil da verta sletta. Det vil
ikkje fgra til nokon negative konsekvensar for deg dersom du ikkje vil delta eller seinare vel a

trekkje deg.

Ditt personvern — korleis me oppbevarer og bruker opplysingane dine

Me vil berre bruke opplysingane om deg til faremala me har fortalt om i dette skrivet. Me

behandlar opplysingane konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

Data fra intervjuet registrerast i form av notat og lydopptak. Me vil nytta diktafon under in-
tervjuet og lydfila vert lagra i HVL sin database med gult sikkerheitsniva. Det vert ikkje regist-
rert personidentifiserande bakgrunnsopplysningar i datamaterialet, utanom at den enkelte
leeraren kategoriserast etter kjgnn og alder. All anna informasjon vert utplukka. Det vil ikkje
vera mogleg a kjenne att den enkelte leeraren i oppgaveteksten. Me vil ikkje stille spgrsmal

som risikerer at ein som laerar bryt teieplikta.

Kva skjer med opplysingane dine nar me avsluttar forskingsprosjektet?

Opplysingane vert anonymiserte nar prosjektet er avslutta/oppgava er godkjend, noko som

etter planen er 13.05.2022. Opptak og notat fra intervju vert sletta ved prosjektslutt.

Kva gjev oss rett til a3 behandla personopplysingar om deg?

Me behandlar opplysingar om deg basert pa samtykket ditt.

Pa oppdrag fra Hggskulen pa Vestlandet har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vur-
dert at behandlinga av personopplysingar i dette prosjektet er i samsvar med personvernre-

gelverket.
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Dine rettar

Sa lenge du kan identifiserast i datamaterialet, har du rett til:

innsyn i kva opplysingar me behandlar om deg, og a fa utlevert ein kopi av opplysingane, a fa
retta opplysingar om deg som er feil eller misvisande, a fa sletta personopplysingar om

deg, a sende klage til Datatilsynet om behandlinga av personopplysingane dine.

Dersom du har spgrsmal til studien, eller om du gnskjer a vite meir eller utgve rettane dine,

ta kontakt med:

Hggskulen pa Vestlandet ved Jon Ingulf Medbg og Kirsten Helen Flaten (rettleiarar/prosjekt-

ansvarlege), e-post: jon.ingulf.medbo@hvl.no, kirsten.helen.flaten@hvl.no, telefon: 57 67 76

48 (Jon Ingulf), 57 67 61 47 (Kirsten)

Eirin Austevoll (student), e-post: eirinaustevoll@hotmail.com, telefon: 93 04 07 66

Jonas Hggenaes Klyve (student), e-post: jonasklyve@live.no, telefon: 41 59 96 08

Vart personvernombod: Trine Anikken Larsen, e-post: Trine.Anikken.Larsen@hvl.no, telefon:

5558 76 82

Dersom du har spgrsmal knytt til NSD si vurdering av prosjektet kan du ta kontakt med:

NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa e-post (personverntjenester@nsd.no) eller pa

telefon: 55 58 21 17.

Venleg helsing

Eirin Austevoll og Jonas Hggenaes Klyve

studentar og forskarar ved Grunnskuleleerarutdanninga

Hegskulen pa Vestlandet, avdeling Sogndal
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Samtykkeerklzering

Eg har motteke og forstatt informasjon om prosjektet og har fatt hgve til a stille spgrsmal. Eg

samtykker til:

"] adeltaiintervju

[J at opplysingane mine kan behandlast fram til prosjektet er avslutta.

(Signert av prosjektdeltakar, dato)
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Vedlegg 3 — Samtykkeskjema medstudent

Vil du delta i forskingsprosjektet
«Tilpassa oppleering for elevar i matematikkvanskar»?

Dette er eit spgrsmal til deg om a delta i eit forskingsprosjekt der fgremalet er 3 undersgkje
korleis leerarar arbeider med tilpassa opplaering for elevar som har vanskar i matematikkfa-
get. | dette skrivet gjev vi deg informasjon om mala for prosjektet og om kva deltaking vil in-

nebere for deg.
Fgremal

Fgremalet til dette masterprosjektet er 3 sja pa korleis leerarar, gjennom tilpassa oppleaering,
arbeider med matematikkvanskar i skulen. Prosjektet vert skrive pa grunnlag av innsamla

data igjennom intervju av personar som har erfaring med matematikkundervising.

Kven er ansvarleg for forskingsprosjektet?

Hggskulen pa Vestlandet campus Sogndal ved Jon Ingulf Medbg er ansvarleg for prosjektet.
Kvifor far du spgrsmal om a delta?

Du far spgrsmal om a delta ut i fra dine kvalifikasjonar og erfaringar med a undervise i mate-

matikk i grunnskulen.
Kva inneber det for deg a delta?

Forskinga vil skje gjennom intervju med semistrukturert intervjuguide. Informasjonen eg yn-
skjer a innhente handlar om laerarane sine tankar og erfaringar for elevar som slit i matema-
tikk. Om du vel a delta i dette prosjektet vil det innebere eit intervju med ei tidsramme pa
ca. 60 minutt. Eg vil spgr konkrete spgrsmal om di undervising og dine tankar/erfaringar

kring elevar i matematikkvanskar. Opplysingane om deg vert berre brukt til feremala eg har
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fortalt om i dette skrivet. Eg behandlar opplysingane konfidensielt og i samsvar med person-

vernregelverket.

Det er frivillig 3 delta

Det er frivillig @ delta i prosjektet. Dersom du vel a delta, kan du nar som helst trekkje sam-
tykket tilbake utan a gje nokon grunn. Alle personopplysingane dine vil da bli sletta. Det vil
ikkje fgre til nokon negative konsekvensar for deg dersom du ikkje vil delta eller seinare vel 3

trekkje deg.

Ditt personvern — korleis vi oppbevarer og bruker opplysingane dine

Eg vil berre bruke opplysingane om deg til fgremala eg har fortalt om i dette skrivet. eg be-

handlar opplysingane konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

Data fra intervjuet registrerast i form av notat og lydopptak. Eg vil nytte diktafon under inter-
vjuet og lydfila vert lagra i HVL sin database med gult sikkerheitsniva. Det blir ikkje registrert
personidentifiserande bakgrunnsopplysingar i datamaterialet, utanom at den enkelte laera-
ren kategoriserast etter kjgnn og alder. All anna informasjon vert utplukka. Det vil ikkje vere
mogleg a kjenne att den enkelte lzeraren i oppgaveteksten. Eg vil ikkje stille spgrsmal som

risikerer at ein som laerar bryt teieplikta.

Kva skjer med opplysingane dine nar vi avsluttar forskingsprosjektet?

Opplysingane blir anonymiserte nar prosjektet er avslutta/oppgava er godkjend, noko som

etter planen er 13.05.2022. Opptak og notat fra intervju vert sletta ved prosjektslutt.

Kva gjev oss rett til a behandle personopplysingar om deg?

Vi behandlar opplysingar om deg basert pa samtykket ditt.

Pa oppdrag fra Hggskulen pa Vestlandet har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vur-
dert at behandlinga av personopplysingar i dette prosjektet er i samsvar med personvernre-

gelverket.
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Dine rettar

Sa lenge du kan identifiserast i datamaterialet, har du rett til:

e innsyn i kva opplysingar vi behandlar om deg, og a fa utlevert ein kopi av opplysing-
ane,

e 3 fa retta opplysingar om deg som er feil eller misvisande,

e 3 fa sletta personopplysingar om deg,

e 3 sende klage til Datatilsynet om behandlinga av personopplysingane dine.

Dersom du har spgrsmal til studien, eller om du gnskjer a vite meir eller utgve rettane dine,

ta kontakt med:

Hggskulen pa Vestlandet ved Jon Ingulf Medbg (rettleiar/prosjektansvarleg),

e e-post: jon.ingulf.medbo@hvl.no, telefon: 57 67 76 48

e Havard Bjgrnestad (student), e-post: havard bjorn@hotmail.com, telefon: 90 01 50
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e Vart personvernombod: Trine Anikken Larsen, e-post: Trine.Anikken.Larsen@hvl.no,

telefon: 55 58 76 82

Dersom du har spgrsmal knytt til NSD si vurdering av prosjektet kan du ta kontakt med:

e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa e-post (personverntjenester@nsd.no)

eller pa telefon: 53 21 15 00.

Venleg helsing

Havard Bjgrnestad
Student ved Grunnskuleleerarutdanninga

Hegskulen pa Vestlandet, campus Sogndal
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Samtykkeerklaering

Eg har motteke og forstatt informasjon om prosjektet og har fatt hgve til a stille spgrsmal. Eg

samtykker til:

] adeltaiintervju

] at personopplysingane mine kan behandlast fram til prosjektet er avslutta

(Signert av prosjektdeltakar, dato)
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Vedlegg 4 — Godkjenning fra NSD

D NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

Vurdering

Referansenummer

711662

Prosjekttittel

Leraren i samspel med matematikkvanskar og tilpassa opplaring
Behandlingsansvarlig institusjon

Hggskulen pa Vestlandet / Fakultet for lererutdanning, kultur og idrett / Institutt for sprak, litteratur,
matematikk og tolkning

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Jon Ingulf Medbg, jon.ingulf.medbo@hvl.no, tlf: 57677648

Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Jonas Hégenzs Klyve, jonasklyve @live.no, tlf: 41599608
Prosjektperiode

28.04.2021 - 15.05.2022

Vurdering (1)

22.09.2021 - Vurdert

Det er vér vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vere i samsvar med
personvernlovgivningen si fremt den gjennomferes 1 trad med det som er dokumentert i meldeskjemaet med
vedlegg den 22.09.2021, samt i meldingsdialogen mellom innmelder og NSD. Behandlingen kan starte.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 15.05.2022

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er
at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig,
spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke
tilbake.

Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vzre den registrertes samtykke. jf. personvernforordningen art.
6 nr. 1 bokstav a.

TAUSHETSPLIKT
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Deltagerne i prosjektet har taushetsplikt. Intervjuene ma gjennomfgres uten at det fremkommer opplysninger
som kan identifisere elever.

PERSONVERNPRINSIPPER

NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil fglge prinsippene i
personvernforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon om og
samtykker til behandlingen

- formélsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og
berettigede formil, og ikke behandles til nye, uforenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og
ngdvendige for formalet med prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn ngdvendig for & oppfylle
formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha felgende rettigheter: innsyn (art. 15), retting
(art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18), og dataportabilitet (art. 20).

NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form
og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til
4 svare innen en maned.

FOLG DIN INSTITUSJIONS RETNINGSLINJER

NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d),
integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

For 4 forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere f@lge interne retningslinjer og/eller radfere dere med
behandlingsansvarlig institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer 1 behandlingen av personopplysninger, kan det vaere ngdvendig &
melde dette til NSD ved & oppdatere meldeskjemaet. For du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til &
lese om hvilke type endringer det er ngdvendig 4 melde: hitps://www.nsd no/personverntjenester/fylle-ut-
meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema

Du ma vente pa svar fra NSD fgr endringen gjennomfgres.

OPPFALGING AV PROSJEKTET
NSD vil fglge opp ved planlagt avslutning for 4 avklare om behandlingen av personopplysningene er

avsluttet.

Lykke til med prosjektet!
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