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Sammendrag

Oppgavens tittel:

Matematikkvansker i barneskolen. En kvantitativ undersgkelse om hvordan leererne jobber med
matematikkvansker pa fgrste til tredje trinn.

Formal og problemstilling:

Formalet med undersgkelsen er a finne ut hvordan lzerere jobber for a hjelpe elever med
matematikkvansker. Med denne undersgkelsen gnsker jeg a bidra til gkt innsikt i temaet.
Problemstillingen er Hvordan jobber lzerere med elever som strever med matematikk pd farste til

tredje trinn pd barneskolen?

Metode:

Oppgaven har en kvantitativ tilnserming, og det er brukt spgrreskjema som innsamlingsmetode.
Utvalget bestar av 41 informanter med undervisningsbakgrunn i matematikk pa fgrste til tredje trinn
i barneskolen.

Spgrreskjemaet et utformet i SurveyXact og analyseprogrammet i SurveyXact og excel er brukt for a

analysere datamaterialet.

Hovedresultater:

Leerene i undersgkelsen har lite formell kompetanse om matematikkvansker, men likevel har de en
forstaelse av hva som kjennetegner vanskene. Det kommer fram at mye av den kompetansen de har
om matematikkvansker et opparbeidet gjennom erfaring og praksis.

Kunnskapen om kjennetegn viser at de har kompetanse til kunne vite hva de skal se etter for a
avdekke vansker.

Selv om laererne har kompetanse til 3 avdekke vanker viser undersgkelsen at det er utfordringer
rundt hva som kan gjgres for a hjelpe elevene til 3 mestre matematikken bedre.

Det kommer fram at det mangler ressurser og at leererne selv mangler kunnskap om hva slag tiltak

som kan iverksettes.



Abstract

The title: Mathematics difficulties in primary school. A quantitative research on how teachers work

with mathematics difficulties in first to third grade.

The aim and issue

The aim of this study is to find out how teachers work to help students with mathematics difficulties.
With this study | wish to contribute to increased insight on the subject.

The issue in this study is How does teachers work with students who have troubles with mathematics

in first to third grade in primary school?

Method

This thesis has a quantitative approach, and data has been collected with the use of a digital survey.
The selection consists of 41 informants with educational background from teaching mathematics |
first to third grade | primary school.

The survey was made in a program called SurveyXact, and the analyzesprogram within SurveyXact

was used to analyze data along with the program excel.

Main findings:

The teachers in this study has little formal qualifications on mathematics difficulties, but they still
have an understanding as to what the characteristics of mathematics difficulties is.

The findings suggest that most of the understanding as to what the characteristics is has been
acquired through experience and practice.

The knowledge of the characteristics shows that the teachers has the competence to know what to
look for to uncover difficulties.

Although the teachers have the knowledge to uncover difficulties, the study shows that there are
some concerns as to how they can help the students to increase their mathematics understandings.
The teachers report that there is a lack of recourses, and that they know little about what works for

these students.
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Da jeg startet pa min masterutdanning hadde jeg allerede klart for meg hva det var jeg gnsket a
fokusere pa da masteroppgaven skulle bli til. Jeg hadde undervegs et par avsporinger til noen tema
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mest lyst til & fokusere pa.

Interessen for dette temaet har ligget der en stund. Jeg har flere ganger veert i dialog med foreldre
som oppfatter at deres barn ikke blir fanget opp, eller far den hjelpen de trenger. Ogsa lzerere jeg har
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slags tiltak som kan gjgres i mgte med elever som strever med matematikk.
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1 Innledning

| denne masteroppgaven i spesialpedagogikk vil settes det sgkelys pa matematikkvansker. Fokuset
for oppgaven er matematikkvansker pa barneskolen og lerernes rolle i 8 avdekke og hjelpe elever

som har vansker i matematikkfaget.

1.1 Bakgrunn for oppgaven

Matematikkvansker er et tema jeg synes er spennende og viktig, og jeg gnsker a fa mer kunnskap om
temaet slik at jeg bedre kan hjelpe elever som opplever vansker i matematikkfaget. Gjennom mitt
forskningsprosjekt gnsker jeg ogsa at kunnskap skal komme matematikklzerere til gode slik at alle
elever skal fa den hjelpen de trenger.

Jeg har i min jobb som spesialpedagog kommet borti noen elever med matematikkvansker og ser at
vanskene viser seg pa forskjellige mater hos de enkelte elevene, men et fellestrekk hos de elevene
jeg har erfaring med synes a vaere at de ikke har utviklet gode strategier for a Igse oppgavene de far,
og de bruker gjerne uhensiktsmessige strategier, altsa de bruker strategier som ikke passer til den

enkelte oppgaven.

I min masteroppgave setter jeg spkelys pa matematikklzererens rolle med tanke pa a avdekke og
avhjelpe matematikkvansker. Det er viktig med kunnskap og kompetanse for a kunne gjgre dette og
jeg @nsker a finne ut om leererne opplever a ha kunnskap om matematikkvansker og hva de kan gjgre
for & avdekke vansker.

Det er ogsa av interesse a finne ut om de har kjennskap til hvilke tiltak de kan gjgre for de enkelte
elevene.

Jeg mener det er viktig a sette spkelyset pa matematikklaereren sin rolle da de er en viktig ngkkel til

det forbyggende arbeidet.

Matematikkvansker er et tema som har veert neglisjert i tidligere forskning, men i de siste arene er
det blitt satt mer sgkelys pa vaskene. Det er viktig at man forsetter a forske pa fenomenet slik at man

hele tiden utvikler ny kunnskap slik at elevene det gjelder far den hjelpen de trenger.

Matematikk er et fag man har bruk for i dagliglivet. Man trenger tallferdigheter blant annet for a

gjore innkjgp som star i forhold til inntekt og nar man skal betale regninger.



Marit Holm (2012) hevder at man trenger matematikkferdigheter for a kunne bidra inn i vart
demokratiske samfunn. Dette begrunner hun med at aktiv deltakelse innebaerer blant annet at man
kan forsta og vurdere gkonomiske prognoser, statistiske analyser m.m.

Tidlig innsats er et viktig begrep i skolen i dag, og dette gjelder alle elever i alle fag.

Tidlig innsats handler om a gi hjelp sa tidlig som mulig i et barns liv og er en pedagogisk innstilling pa
alle trinn i skolen, enten det er pa f@rste, fjerde eller tiende trinn. Det handler om at man sa raskt
som mulig skal ta tak i vanskene nar de oppdages.

Det er mange elever som opplever vansker i matematikkfaget, og dette kan komme til uttrykk
allerede tidlig i barneskolen. Det er viktig at man fanger opp disse elevene og setter inn tiltak sa tidlig
som mulig for a forebygge videre utvikling av vanskene og gi elevene mulighet for a utvikle

matematikkferdigheter.

Bakgrunnen for at jeg har valg nettopp matematikkvansker som tema for masteroppgaven er at
dette er et viktig tema innenfor spesialpedagogikken som det trenges mer kunnskap om. Gjennom a
forske pa dette vil jeg kunne bidra til 3 gke egen og andres kunnskap om temaet slik at elever som
opplever vansker i faget vil kunne fa tidligere og bedre hjelp.

Til tross for en politisk satsning pa inkludering og tilpasset oppleaering i skolen viser nyere forskning at
andelen spesialundervisning gker (Bliksvaer et. al. 2017). De viser til ulike faktorer som kan veere
arsaker til dette, blant annet ressursmangel og lav kompetanse om tilpasset opplaering for @ nevne
noen.

Matematikkvansker har veert et tema som har blitt nedprioritert i forskning sammenlignet med for
eksempel lese- og skrivevansker, derfor er det viktig a sette fokus pa dette.

Det finnes eksempel pa elever som har gatt giennom hele grunnskolen uten a ha fatt tilstrekkelig
hjelp for sine vansker, noe som gjgr videregaende ekstra vanskelig.

Forskning viser at mage elever med matematikkvansker dropper ut av videregaende skole
(Tryggestad & Eldevik, 2015).

Geary (2011) hevder at kostnader knyttet til svake matematikkferdigheter er stgrre en for reduserte

leseferdigheter. Det er da snakk om sosiale og individuelle kostnader.

Med fokus pa a kjenne igjen og sette inn tiltak sa tidlig som mulig kan man hjelpe flere elever til 3
komme seg gjennom matematikken med bedre forutsetninger en de ville hatt uten dette tidlige
fokuset.

Mange elever som sliter tidlig med matematikk far senere diagnosen dyskalkuli, men en tanke er at

dersom tiltak blir satt inn sa tidlig som mulig kan flere klare seg godt.



Jeg har en pastand om at mange elever blir oppdaget seint i forhold til vanskene i matematikk, og
dette kan blant annet forklares med at en del elever klarer a skjule vanskene i tidlig alder men at de

kommer tydeligere til syne etter hvert som matematikken blir mer avansert.

1.2 Oppgavens problemstilling

Jeg har valgt fglgende problemstilling for min oppgave:

Hvordan jobber lerere med elever som strever med matematikk pé farste til tredje trinn pa

barneskolen?

Pa bakgrunn av min problemstilling har jeg formulert fglgende forskningsspgrsmal:

e Hva er laerernes forstdelse av matematikkvansker?
e Huvilke tiltak blir iverksatt for elever som strever med matematikk?
e Er det sammenheng mellom laererens utdanningsnivé og forstdelse av matematikkvansker?

e Hvordan er bruken av spesialundervisning?

Disse forskningsspgrsmalene er, sammen med teorigrunnlaget med pa a danne spgrsmal til

sp@rreskjemaet som ble bruk til 3 samle inn datamateriale.

1.3 Begrepsavklaringer og avgrensninger

Begrepet matematikkvansker kan vaere noe uklart. Det er flere definisjoner ute og gar og det kan
veere vanskelig a finne klare forklaringer pa hva matematikkvansker er.
Videre skal jeg forsgke a avklare begrepet matematikkvansker og si noe om hvilken definisjon som

ligger til grunn for oppgaven.

| litteraturen snakker man om ulike begreper i forhold til vanskeligheter i matematikkfaget.
Dyskalkuli, spesifikke matematikkvansker, generelle matematikkvansker og akalkuli er blant ordene

som dukker opp i faglitteratur og forskning (Lunde, 2010).

Mange av definisjonene pa matematikkvansker er diskrepansdefinisjoner, det vil si at det skal vaere

forskjell mellom 1Q og prestasjonene i matematikkfaget.



Lunde (2010) peker pa at disse definisjonen kan fgre til en vente-og-se-holdning.
Andre definisjoner preges av ulike kjennetegn pa vanskene, og det poengteres at elevene har vansker
med telling, automatisk gjenkalling av grunnleggende aritmetiske kombinasjoner og umodne

strategier for oppgavelgsning.

| forskninga finner man smale og brede definisjoner pa matematikkvansker. Den smale definisjonen
blir ofte brukt om det vi betegner som dyskalkuli.

Det finnes en internasjonal definisjon pa begrepet dyskalkuli:

“En leerevanske der et barn med normal eller over normal intelligens opplever
umatelige vanker med @ laere standard aritmetikk/ regning”
(Skorpen, 2017: 296, Min oversettelse)
Denne definisjonen er i forskninga omdiskutert. Den viser at dyskalkuli er en spesifikk vanske.
Vansken kan skyldes en forstyrrelse i sentralnervesystemet. Denne forstaelsen av
matematikkvansker innebaerer at problemet ligger hos eleven. Den viser ogsa at diagnosen dyskalkuli

bare favner de som har problemer med tallforstaelse og regning.

Lunde (2010) peker pa at begrepet matematikkvansker er et mer dekkende begrep en dyskalkuli. Han
betegner matematikkvansker som en bred definisjon som dekker alle omradene av vanskene, og ikke
bare de som handler om tallforstaelse. ogsa de som ligger under betegnelsen dyskalkuli.

Den brede definisjonen pa matematikkvansker innebaerer at vanskene kan skyldes ulike faktorer, for
eksempel sosiologiske miljpfaktorer eller didaktiske faktorer eller svakt startgrunnlag i fgrste klasse,
for & nevne noen.

Ut fra Lundes brede forstaelse av matematikkvansker kan man si at matematikkvansker er en

forstyrrelse i leereprosessen. Denne forstyrrelsen kan ligge utenfor eleven, men ogsa inni.

"Matematikkvansker er et multi-faktorelt problem som oppstdr i samspillet mellom
elevens laeringsmate inkludert kognitive og emosjonelle forhold, matematikkens
innhold og undervisningsform”

(Lunde, 2010: 27)

| denne oppgaven fokuseres det pa denne brede definisjonen pa matematikkvansker. Dette er pa
bakgrunn av at elever i barneskolen som oftest ikke har fatt en dyskalkulidiagnose. Det blir ogsa riktig
a velge denne definisjonen med tanke pa at fokuset er pa forebyggende arbeid og tidlig innsats. Hvis

det er slik at dyskalkuli er en vanske knyttet til forstyrrelse i sentralnervesystemet, vil kanskje ikke



forbyggende tiltak virke, og man ma se pa andre tiltak som jeg ikke kommer inn pa i denne

oppgaven.

1.4 Oppgavens oppbygning

Oppgaven er utformet etter ITMRoD- modellen. Bokstavene star for Innledning, Teori, Metode,
Resultat og Drefting. | tillegg er det tatt med et avsluttende kapittel kalt konklusjon.

| kapittel 2 presenteres teori og forskning som oppgaven er basert pa.

| kapittel 3 gis det en oversikt over hvilken metode som er brukt for & samle inn data til oppgaven.
Her presenteres ogsa det vitenskapsteoretiske stasted som et utgangspunkt for denne

masteroppgaven.

| Kapittel 4 presenteres resultater fra datainnsamlingen. Det som blir presentert er data som er

relevante for a belyse oppgavens problemstilling.

| kapittel 5 drgftes funn fra datainnsamlingen opp mot tidligere forskning og teori fra kapittel to.



2 Teori

| det fglgende beskrives teori og forskning som danner grunnlaget for denne masteroppgaven.
Tidligere forskning pa omradet er utgangspunkt for utarbeidelse av spgrreskjemaet som er brukt for
a samle inn data. Teorigrunnlaget legger ogsa fgringer for analyse og drgftinger av innsamlet data.
Oppgavens problemstilling og forskningsspgrsmal er med pa a danne noen hovedbegreper som
belyses i dette kapitlet.

Matematikkvansker er et internasjonalt forskningsfelt. Derfor er det naturlig @ ha med internasjonal

forskning sa vel som norsk.

2.1 Kjennetegn pa matematikkvansker
Her presenteres forskning pa hva som kan vaere kjennetegn pa matematikkvansker. En del av

spgrsmalene i spgrreskjemaet er basert pa denne forskningen.

Arsaker til matematikkvansker kan vaere mange. Vanskene utarter seg forskijellig fra elev til elev, og
de varierer fra mer eller mindre alvorlig grad.

Olav Lunde (2009) sier det er vanlig a skille mellom tre ulike former for matematikkvansker. Han
skiller mellom prosedurale, semantiske og visuo-spatiale vansker.

De prosedurale vanskene handler om tellevansker, de samantiske om hukommelsen og de visuo-
spatiale vanskene kjennetegnes ved vansker med a oppfatte (Lunde, 2009).

Elever med matematikkvansker har ulike forutsetninger for a leere. Noen kan ha matematikkvanske
som en fglge av andre vansker, mens hos andre er vanskene av en mer spesifikk karakter, det vil si at
vanskene kun er i dette faget. | Norge brukes da ofte betegnelsen generelle leerevansker i
matematikk. (Ostad, 2010)

Forskning viser at sprak- og begrepsvansker kan skape vansker i matematikk. | tillegg star

tallforstaelse meget sentralt (Lunde 2010).

| 2018 kom det et veiledningshefte om matematikkvansker (Akselsdotter & Nygaard, 2018).
Her pekes det pa en del sentrale kjennetegn pa matematikkvansker;
= Mengde og antallsforstaelse. En del elever ma bruke hjelpemidler for a telle langt opp i
trinnene pa skolen. De teller gjerne konkrete mengder. For disse eleven er gjerne
posisjonssystemet vanskelig.

= Vansker med telling, seerlig i sprang med ulike intervaller.



= Vansker med a automatisere tallfakta. Elevene har gjerne store vansker med a Igse enkle
addisjonsoppgaver. Her brukes ofte det som Ostad (2010) betegner som backup-strategier.

= Svak begrepsforstaelse.

= Vansker i overganger fra konkret til abstrakt presentasjon. Mange elever har behov for
konkret og visuell oppleering i matematikk gjennom hele grunnskolen. For tidlig overgang til
det abstrakte kan fgre til at disse eleven mangler ngdvendig basiskompetanse for a Igse

oppgaver.

2.1.1 Utbredelse

Det et det er ulike definisjoner ute og gar nar det kommer til vansker i matematikkfaget gj@r at det er

vanskelig a sette klare tall nar det kommer til utbredelse.

Forskning viser at man opererer med ulike tall nar det kommer til utbredelse av matematikkvansker.
Ser man pa begrepet dyskalkuli alene snakker man om at alt fra 1,3% til 10 % av befolkningen har
denne diagnosen.

I Norge har Sverre Ostad kommet fram til at ca. 10% av elevene har matematikkvansker (Ostad,
2010). Annen forskning igjen har kommet fram til et noe hgyere tall, opp til 15- 20 % (Ostad, 2003).
Arsaken til at det er noe uenighet i forskningsfeltet rundt hvor mange som har matematikkvansker
kan skyldes at det ikke er en entydig definisjon av vanskene og hvilke begreper som skal brukes pa
vanskene (Ostad, 2010).

Devine et.al. (2013) har forsket pa utbredelse av dyskalkuli basert pa kjgnn. Gjennom testing av 1004
barn i alderen 7-10 ar fant de blant annet at kjgnnsforskjeller blant barn med dyskalkuli kom helt an
pa hvilke diagnosekriterier som 1a til grunn. Nar man brukte absolutte kriterier var det ingen store

kjennsforskjeller pa diagnosen dyskalkuli.

2.1.2 Strategibruk

Ostad (2010) sier at et fremtredende trekk hos elever med matematikkvansker er at
matematikkunnskapen hos disse elevene er kvalitativt darligere enn hos jevnaldrende. Denne
kvaliteten handler blant annet om hvilke strategier elevene bruker i oppgavel@gsning.

Begrepet strategi omhandler i dette tilfellet hva slags fremgangsmate elevene bruker nar de skal Igse

oppgaver i matematikk.



Ostad (2010) deler disse strategiene i to ulike grupper; retrievalstrategier og backupstrategier. Dette
er basert pa at forskere ser for seg matematikkunnskaper som et lager av kunnskapsenheter (Ostad,
2010).

Elever som bruker retievalstrategier kan de svare fort og har lite behov for a bruke hjelpeteknikker
for a finne Igsningen, det vil si at de henter fram kunnskapen fra dette kunnskapslagret. Bruker de
derimot en backupstrategi vil de ha behov for & bruke hjelpemidler for a Igse oppgaven. Et eksempel
pa et slikt hjelpemiddel er a telle videre pa fingrene.

Elever med matematikkvansker kan ha utfordringer med a generalisere en ferdighet til en annen
oppgave. Dette mener Kroesbergen og Van Luit (2013) kan skyldes at man bruker strategier pa en
uhensiktsmessig mate.

Gjennom MUM-prosjektet (Ostad, 2010) ble det undersgkt om det var forskjell pa elever med og
uten matematikkvansker med tanke pa strategibruk.

Undersgkelsen av 927 elever viste at backupstrategier var de mest brukte pa fgrste trinn, men hos
elever uten matematikkvansker utviklet det seg mer og mer til en bruk av retrievalstrategier.
Elevene med matematikkvansker fortsatte i stor grad a bruke backupstrategier gjennom hele
grunnskolen.

Ostad (2010) hevder at dette kan tyde pa at det a vaere rigid i valg av strategier kan vaere et tegn pa

matematikkvansker.

2.1.3 Matematikkvansker og sprak

Det er gjort ulik forskning pa matematikkvansker og sprak. | en studie fant Cowan et. al. at barn med
spesifikke sprakvansker (SLI) scorer lavere pa tallforstaelse enn sine jevnaldrende (Cowan et. al.
2005).

| Devine et. al. (2013) viser resultatene at det er en korrelasjon mellom elevenes leseferdigheter og
matematikkferdigheter.

Powel og Driver (2015) forsket pa om det hadde nytte a jobbe med matematisk vokabular.
Resultatene fra denne forskningen indikerer at tilleggsopplaering i matematisk vokabular kan ha en
positiv effekt pa elevenes laering i matematikk.

Flere forskere har kommet fram til at spraket har en viktig betydning i leering av matematikk (Donlan,
2015; Desoete, 2015).

Sprak og vokabular spiller en vesentlig rolle i matematikk. Spesielt nar det kommer til barns tildlige
erfaring med tall (Chinn, The Routledge International Handbook of Dyscalculia and Mathematical

Learning Difficulties. An overview, 2015).



I Norge har Magne Nyborg utviklet en teori om lzering der sprakets betydning har en sentral rolle i
leering (Hansen, 2018). Grunnleggende begrepssystemer fremheves som saers viktige som analysere-
og sammenligningsredskap. | dette ligger blant annet stilling, plass, mgnster, antall og retning med
mer.

I Nyborgs teori er sprakets betydning for lagring i korttids-/arbeidsminnet viktig.

En mangel i arbeidsminnet kan ha avgjgrende betydning for lzering i matematikk (Chinn, 2013).

| matematikk er et godt arbeidsminne ngdvendig i hoderegning og i verbale oppgaver.

Det samme gjelder for korttidsminnet. Har man svekket korttidsminne vil det i fglge Chinn (2013)
kunne vzere vanskelig for eleven a huske spgrsmal og oppgaver.

Magne Nyborgs systematiske begrepslzaering har som et av sine siktemal a gi barna gvelse i a styre sin
egen oppmerksomhet samtidig som de utvider arbeids- og korttidsminnet via aktivt sprakbruk
(Hansen, 2018). Mange barn kan ha nytte av denne metoden, deriblant elever med
matematikkvansker.

Pimperton og Nation fant i sin forskning ingen signifikant forskjell pa aritmetikk hos barn med
forstaelsesvansker sett opp mot en kontrollgruppe. Disse forskerne fant imidlertid at elevene hadde
darligere resultat pa resonnerende matematikkoppgaver enn sine medelever (Pimperton & Nation,
2010).

| matematikken er det mange begreper som skal mestres, og det er viktig for den matematiske

forstaelsen at elevene behersker disse begrepene.

2.1.4 Matematikkvansker og komorbiditet

Det 3 lzere tall og regning kan ifglge Helland (2012) sammenlignes med a lzere et nytt sprak.
Dysleksi kan forklares som en vanske med spesielle sider av spraket. Eller man kan forklare det som
en vanske i evnen til 3 bruke sprak (Helland, Sprak og dysleksi, 2012). Herunder ogsa en forstyrrelse i

evnen til 4 lese.

Selv om matematikkvansker fremstar som en egen vanske viser ulike studier at det er en
komorbiditet mellom dysleksi og matematikkvansker.

Ulike studier viser til en komorbiditet pa mellom 17% - 51% (Butterworth, 2005; Macaruso & Sokol,
1998; Ostad, 1998) | Norge gjorde Turid Helland i 2002 en studie av grunnskoleelever med sterk
dysleksi. Hun fant at sa mange som 66% av disse elevene ogsa hadde matematikkvansker (Helland,

2002).



2.1.5 Matematikkvansker, selvbilde og motivasjon

Lunde (2009) peker pa at i en del tilfaller kan vanskene forklares ut fra psykologiske forklaringsmater.
Med det mener han at eleven blant annet kan ha manglende motivasjon, darlige holdninger til faget
og at mange elever med matematikkvansker kjennetegnes ved angst eller andre fglelsesmessige
blokkeringer som kan forstyrre innlaeringen. Dette kan bade ses pa som at det er matematikken selv
som skaper reaksjonen, eler det kan veere en fglge av a ikke mestre faget. Disse utfordringene ligger
nzert det a fa et negativt selvbilde i matematikk.

Det er gjort en del forskning pa lavt selvbilde i matematikk, og det er kommet fram til at mange
elever med matematikkvansker har et pafallende lavt selvbilde i faget (Lunde, 2003 og Linnanmaki,

2007)

2.1.6 Matematikkvansker og arbeidsminne

Arbeidsminne kan forstas som evnen til 3 bearbeide og lagre informasjon. Arbeidsminne er en del av
hjernes eksekutive funksjoner og er med pa 3 gjgre oss i stand til 3 huske informasjon slik at vi kan
bruke den til noe.

| utredning av barn og unge med ulike typer leerevansker ser man ofte at disse strever pa tester av
arbeidsminne.

Det er gjort forskning som viser at elever som har vansker i matematikk scorer lavere pa
arbeidsminnetester enn sine jevnaldrende (Passolunghi & Siegel, 2001).

Resultater fra Norge viser at arbeidsminne kan forklare hvorfor noen har vansker i matematikk
(Kvammen, 2017). Funn fra denne undersgkelsen viser at vansker i arbeidsminnet kan forklare

vansker pa noen matematiske omrader, men pa andre omrader spiller intelligens en stgrre rolle.

2.2 Leereres forstaelse av matematikkvansker

Laereren spiller en viktig rolle nar det kommer til 3 hjelpe elever som opplever vansker i matematikk.
For a sikre gode tiltak er det ngdvendig at lzereren har god faglig innsikt i sitt fag. Samtidig er det
ogsa viktig at lzererne vet hvordan de kan bidra til 3 hindre at elevene far problemer i
matematikkinnlaeringen (Sjgvoll, 2006).

Opplevelse av mestring i faget kan vaere en kilde til forventninger om 3 senere mestre lignende

oppgaver. Denne forventningen kan bidra til at eleven gker konsentrasjonen og innsatsen slik at den
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faktisk mestrer oppgaven senere. Det er derfor av betydning at opplaeringen tilpasses elevenes
forutsetninger (Skaalvik & Skaalvik, 2015).

| en undersgkelse fra 2011 har Trond Hultgren forsket pa lezerernes kompetanse om
matematikkvansker pa skolen. Her kommer det fram at flere lerere har en elle annen form for
formell kompetanse i spesialpedagogikk og matematikkvansker. Likevel viser undersgkelser at
leerenes kunnskaper om matematikkvansker er et resultat av egne vurderinger og personlige
erfaringer, og ikke basert pa teoretisk kunnskap (Hultgren, 2011).

Det er ifglge Sjgvoll (2006) viktig at laereren vet hva som kjennetegner matematikkvansker for a
kunne gi god undervisning til disse elevene. Det er derfor viktig at matematikklaererne far mer
kunnskap om temaet.

Sjgvoll (2006) har giennomfgrt en feltundersgkelse blant matematikklaerere i Nordland. Hensikten
var a fa kjennskap til leererens oppfatning av matematikkvansker.

Denne undesgkelsen viste at det var stor usikkerhet blant lzererne hva matematikkvansker
innebaerer.

Sjgvoll fant videre at 75% av lzererne mente at matematikkvansker fgrst og fremt skyldes mangler i
begreps- og tallforstaelsen.

45% av informantene i undesgkelsen snakker om nedsatte evner og kognitive funksjoner som
kjennetegn. | dette ligger blant annet vansker med a huske og generalisere regler og prosedyrer.
Lav motivasjon, darlig selvtillit og negativ holdning pekes pa som et kjennetegn av 20 % av
informantene i undersgkelsen, mens 30% sier at manglende automatisering av grunnleggende

ferdigheter i faget er indikatorer pa matematikkvansker.

2.3 Leereres formelle spesialpedagogiske kunnskap

Gjennom sin studie av leereres egenvurdering av spesialpedagogisk kompetanse har Bele (2010)
kommet fram til at 50% av lzerere i norsk skole giennomfgrer spesialundervisning. Over halvparten av
disse mangler formell spesialpedagogisk kompetanse.

Beles undersgkelse viser at 31% av leererne har formell spesialpedagogisk kompetanse. Hun baserer
sin forskning pa tall fra forskning fra 1995. Tallene fra 1995 viste at ca. 18% av leererne i grunnskolen
hadde spesialpedagogisk kompetanse (Bele, 2010).

En effektrapport fra Danmark (Hedegaard-Sgrensen, 2009) peker pa at lzerere uten formell
spesialpedagogisk kompetanse uttrykker at det er et sterkt behov for etter- og videreutdanning for
leerere som har spesialundervisning. Leererne i denne undersgkelsen sier at deres spesialpedagogiske

kunnskap fgrst og fremst kommer fra erfaring og mesterlzere.
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Bele peker i sin forskningsartikkel pa at leerere generelt sier det har et behov for spesialpedagogisk

kompetanse (Bele, 2010).

2.4 Tilpasset opplaering og spesialundervisning

I grunnskolen har alle elever rett pa tilpasset opplaering. Det skilles mellom tilpasset opplaering og
spesialundervisning.

Tilpasset opplaering kan forstas som at alle elever har en lovpalagt rett til 3 ha utbytte av den
opplaeringa som gis. Det vil si at tilpasset opplaering skal gis innenfor den ordinaere undervisningen.
Dersom eleven har behov for tilrettelegging utover tilpasset opplaering er det snakk om

spesialundervisning (Befring & Tangen, 2012).

2.4.1 Bruk av spesialundervisning i barneskolen

Skorpen (2017) har gjennom deltakelse i SPEED- prosjektet (Topphol et. al., 2017) forsket pa elever
med vansker i matematikk og deres utvikling i Igpet av et ar.

Et interessant funn i denne sammenhengen er at elever med matematikkvansker som mottar
spesialundervisning viser mindre framgang i faget sammenlignet med elever med
matematikkvansker som deltar i ordinzaer undervisning.

Med snakk om spesialundervisning er det her ment elever som tas ut av ordinaer undervisning.

Det vises til at bruken av spesialundervisning har gkt i skolen de siste arene (Bliksvaer et. al. 2017). |
denne forskninga pekes det pa flere ulike arsaker til dette. Det kommer fram at laererns forstaelse av
dette fenomenet er at det er faktorer som ligger utenfor skolen og kommunen som er noe av
arsaken til gkt bruk av spesialundervisning. Det nevnes blant annet gkt rettighetsfokus, gkt
resultatfokus og ressursmangel som noen faktorer.

Gjennom a studere det skandinaviske forskningsfeltet har Schmidt (2016) funnet at det er to
dominerende forstaelser av hva som ma gjgres i forhold til barn med matematikkvansker. Den mest
dominerende forstaelsen er et at man ma gjgre intervensjoner rettet mot elevene slik at han eller
hun far utviklet sine ferdigheter. Den andre forstaelsen er at man ma gjgre tiltak i den ordinzere
undervisninga.

En rapport utarbeidet i 2018 viser at halvparten av elevene med spesialundervisning far det av

ufagleerte (Nordahl, 2018).
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2.5 Tidlig innsats

Tidlig handler om a gi hjelp sa tidlig som mulig nar man ser at det er et behov for det. Stortinget
vedtok varen 2018 en lovfestet plikt til tidlig innsats. Med denne lovfestingen tydeliggjgres
viktigheten av at tiltak blir iverksatt tidlig (Kunnskapsdepartementet, 2018) | 2018 gav
utdanningsforbundet ut et temanotat som omhandler tidlig innsats og hvordan dette kommer frami
utdanningspolitikken. Denne viser til at begrepet tidlig innsats er et fenomen som fremstar som
uklart og uten enhetlig teori (Kaurel, 2018).

Ann Dowker (Dowker, 2004) peker pa at det er viktig at tiltak mot matematikkvansker blir iverksatt
pa et tidlig som mulig tidspunkt for 3 motvirke at vanskene pavirker andre deler av skolegangen.
Mazzocco et. al.(2013), peker pa at en utfordring med tidlig innsats for elever med
matematikkvansker er at det ikke er enighet om, og generelt lite kunnskap om hva som er normal

utvikling av matematiske ferdigheter.

2.6 Tiltak for elever med matematikkvansker

Forskning viser at systematiske instruksjoner i innlaering av matematiske ferdigheter kan ha stor
effekt for elever som har vansker i faget (Browder, Spooner, Ahlgrim-Delzell, Harris, & Wakemanxya,
2008). Denne metaanalysen av flere studier viser at direkte instruksjoner er den mest effektive
intervensjonen for a gke basisferdighetene i matematikk.

Det er forsket pa at tiltak for elever med matematikkvansker kan iverksettes pa et hvilket som helst
tidspunkt, og at man kan ha suksess med tiltakene (Dowker, 2004).

Dowker (2004) sier at tiltakene som iverksettes ma vaere rettet mot vanskene hos den enkelte
eleven. Ferdigheter i matematikk bestar av mange delkomponenter, og tiltakene ma rettes mot de
komponentene eleven har vansker med. Det er derfor viktig at man kartlegger hvilke
delkomponenter eleven sliter med fgr tiltak iverksettes.

Et viktig moment i det 3 kartlegge hvilke omrader eleven sliter med er det a kontinuerlig vurdere og
evaluere tiltakene man har iverksatt. Da er men med pa a sikre at elevene lzerer det de har behov for
a leere (Tryggestad & Eldevik, 2015).

Matematikkferdigheter ma bygges som en mur; stein pa stein (Tryggestad og Eldevik, 2016).

Det kan kanskje sammenlignes med det a bygge et hus. For at man skal bygge at stgdig hus ma
fundamentet vaere stabilt og grunnmuren ma vare et godt fundament. Miller & Mercer (1997)
peker i sin forskning pa at dersom man tar hensyn til at elever med matematikkvansker er en

heterogen gruppe har man et bedre utgangspunkt for 3 iverksette en effektiv opplaerinhg for disse

13



elvene. Det at elever med matematikkvansker er en heterogen gruppe vil si at det er store
individuelle forskjeller i vanskene hos disse elevene (Tryggestad og Eldevik, 2016)

Forskere har kommet fram til flere komponeneter som ma veere til stede for at tiltakene for elever
med matematikkkvansker skal veere effetive (Browder, Spooner, Ahlgrim-Delzell, Harris, &
Wakemanxya, 2008; Kroesbergen & Van Luit, 2003; Mercer & Miller, 1992).

Eksempler pa slike komponenter er: Bygge stein pa stein, konkrete malsetninger, konkret og tydelige
instruksjoner fra voksne, gve pa en oppgave til mestring kontra det a gve overfladisk pa mange
oppgaver. Forskerne sier at dersom man bruker flere av disse komponenetene vil man ha stgrre
sannsynlighet for at elevene leerer matematikk.

Det er gjort noe forskning pa hva som kan vaere effektive opplaeringsmetoder for elever med
matematikkvansker. Bade i Norge og internasjonalt er det gjort studeier som peker pa at intensive
kurs for elever med matematikkvansker kan ha effekt (Tryggestad, 2014). Tryggestad har gjort en
replikasjon av et studie fra Storbritania som hadde vist seg a ha god effekt. Hun fant i sin replikasjon
noe av den samme effekten pa de norske barna (Tryggestad, 2014).

Opplzeringsloven ble endret i 2018, og etter denne endringen har skolen plikt til 3 gi intensiv
opplaering nar elevene pa 1-4 trinn star i fare for a utvikle vansker pa sentrale fagomrader, herunder

ogsa matematikk. (oppleeringsloven § 1-4).

2.7 Konkretisering/ bruk av konkreter

Det er gjort en del forskning pa bruk av konkreter i matematikkundervisningen.

Burton (1992) har bygget sin forskning pa bruk av konkreter pa Piagets tanker om at man trenger a
bruke konkreter for at eleven skal fa ny innsikt. Burton hevder i sin forskning at konkreter kan bidra
til 3 styrke den matematiske forstaelsen (Burton, 1992). Videre sier Burton (1992) at bruk av
konkreter kan hjelpe eleven til a fa en forstaelse av problemet i oppgaven ved 3 omgjgre oppgaven til
en annen form.

Det er et prinsipp i oppleeringen at man skal bevege seg fra det konkrete til det symbolske niva
(Ostad, 1992).

Denne gjennomfgringen kaller Osatd avkonkretisering.

Malet er at elevene skal kunne bygge opp assosiasjoner ved hjelp av konkreter og gjennom en
praktisk tilnserming til faget.

Formalet med bruk av konkreter i matematikkundervisningen er a visualisere slik at det blir lettere a

oppfatte og Igse oppgaver (Olafsen & Maugesten, 2009).
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Det hevdes videre at bruk av konkreter er med pa a styrke begrepsforstaelsen. Bruk av konkreter kan
bidra til 3 utvikle en dypere forstaelse av enkeltord.

| sin forskning fant Eriksen (2011) at lzerere bruker konkreter i undervisningen ganske ofte. Hun fant
ogsa at ikke alle elevene brukte konkreter like ofte men at enkeltelever som hadde behov for det fikk
bruke det.

| USA ble det i 2003 gjennomfgrt en studie som undersgkte effekten av bruk av konkreter for elever
med en eller annen form for laerevanske i matematikk. Elvene i undersgkelsen ble delt inn i to
grupper der den ene gruppen brukte konkreter fgr de gikk over til det abstrakte, mens den andre
gruppen brukte tegninger. Resultatene fra denne undersgkelsen viste at elevene som hadde brukt

konkreter hadde hgyere score pa ettertesten enn den andre gruppa (Butler et. al., 2003).
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3 Metode og forskningsdesign

| dette kapitlet redegjgres det for den metodiske tilnaermingen som er valgt for denne studien.
Metode som begrep stammer i fglge Kvale, m.fl (2015) fra gresk; veien til mdlet.

Det handler med andre ord om hva som er gjort for 8 komme fram til de resultater man finner i
studien.

Videre i dette kapitlet beskrives det hva som er gjort for a finne svar pa de forskningsspgrsmal som er

utarbeidet.

3.1 Forskningsdesign

Nar man forsker innen samfunnsvitenskapelig teori er det vanlig a skille mellom to hovedtyper av
forskningsmetode; kvalitativ og kvantitativ.

Den kvantitative forskninga er ofte styrt av teori. Det vil si at forskeren utarbeider spgrsmal ut fra et
teoretisk perspektiv. Dette kan man ifglge Befring (2010) omtale som en deduktiv tilneerming. Den
valgte teorien er ma veaere relevant for det man gnsker a forske pa.

Det forskningsdesignet som blir valgt skal matche den valgte problemstillinga for studiet.

| denne studien er det valgt en kvantitativ tilnserming. Dette valget er basert pa at det sgkes a finne
ut hvordan lerere jobber med elever med matematikkvansker, og det trengs et stort utvalg for a fa
et mest mulig palitelig resultat.

| kvantitativ forskning samler man inn data som kan bearbeides statistisk

Studien er utarbeidet som en tverrsnittsundersgkelse. Det vil si at utvalget er valgt fra en bestemt del
av befolkninga basert pa studiens problemstilling (Eberhard-Gran, 2017).

Dette designet brukes ofte nar man vil studere forekomsten av noe, og man vil gjerne ikke kunne si
noe om arsaksforholdet.

| en kvantitativ tilnaerming, spgr man gjerne etter bestemte data som kan reflektere kunnskaper eller
meninger (Befring, 2010). Dette kaller man gjerne en deskriptiv undersgkelse. Nar man gnsker a
studere sartrekk hos en bestemt populasjon kan det vaere nyttig a bruke en kartleggende deskriptiv-

analytisk studium (Befring, 2010). Dette kalles ogsa for en surveyundersgkelse.
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3.1.1 Vitenskapsteoretisk stasted

Det vitenskapsteoretiske stastedet er med pa a avgjgre hvilke valg som er tatt undervegs i studien.
Bade valg som er tatt under utarbeidelse av spgrreskjema og under tolkning av data er preget av det
forskerens vitenskapsteoretiske stasted.

En masteroppgave i spesialpedagogikk befinner seg i samfunnsvitenskapen. Ifglge Ringdal (2018) er
malet for mange samfunnsvitenskapelige forskere a kunne forklare fenomener i samfunnet. Man kan
si at i samfunnsvitenskap forsgker man a systematisk rekonstruere sosiale fakta og fenomen (Bukve,
2016).

En slik rekonstruksjon har man nar det er etablert et samsvar mellom de ideene vi tar utgangspunkt
og de analytiske rammene vi har nar vi studerer et fenomen pa den ene siden, og data som er
innsamla og analysert gjennom systematisk vitenskapelig metode pa den andre siden (Bukve, 2016:

38).

3.1.2 Metodisk fremgangsmate

Oppgavens problemstilling, Hvordan jobber laerere med elever som strever med matematikk pa farste
til tredje trinn i barneskolen?, legger fgringer for metoden som er brukt i studien.

Informantene i studien er laerere som underviser i matematikk.

Den valgte problemstillingen kan belyses med ulike metodiske tilneerminger. | denne oppgaven er det
valgt en kvantitativ tilnaerming. Om det i stedet hadde veert valgt en kvalitativ tilnaerming med for
eksempel observasjon av lerere, kunne det ha gitt et annet innblikk i feltet enn det svar fra et

sporreskjema har gitt.

3.2 Spgrreskjema som metode

I samfunnsvitenskapen er ifglge Ringdal (2018) spgrreundersgkelser eller survey den mest brukte
metoden innen kvantitativ forskning. Det er en systematisk metode der man samler inn data fra et
utvalg slik at man kan gi en statistisk beskrivelse av populasjonen informantene er trukket fra
(Ringdal, 2018).

Det er flere mater a samle inn data til en spgrreundersgkelse pa. Man kan enten bruke personlig
intervju, telefonintervju, eller man kan be informantene selv om a fylle ut et spgrreskjema (Ringdal,
2018).

Pa bakgrunn av de forskningsspgrsmal som er utarbeidet for denne undersgkelsen er spgrreskjema

valgt. Dette fordi det er godt egnet til a skaffe informasjon fra et stort antall informanter.
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A utarbeide et godt spgrreskjema for forskningsformal krever god tid. Fgr man gar i gang med
prosessen er det viktig med en god litteraturgjennomgang (Eberhard-Gran, 2017).
Spgrsmalene i spgrreskjemaet springer ut fra forskningsprosjektets problemstilling og

forskningsspgrsmal.

Et spgrreskjema inneholder ulike spgrsmal eller maleinstrumenter (Ringdal, 2018). | denne
undersgkelsen inneholder spgrreskjemaet lukkede spgrsmal, samt to dpne spgrsmal.

| de lukkede spgrsmalene det brukt likert-skala i svaralternativene.

En likert- skala omfatter en serie meningsutsagn om temaet for spgrsmalet (Befring, 2010).
Likert-skalaen er ifglge Befring (2010) en av de mest brukte metoden for malinger av
spgrsmalsutsagn. Her blir meningene uttrykt med pastander som informanten skal svare pa.

Meningene far ulike verdier slik at det blir enkelt a gjennomfgre analyser etter giennomfgring.

3.2.1 Fordeler og ulemper ved bruk av spgrreskjema

Det er flere fordeler ved bruk av digitale spgrreskjema. Fro det fgrste er det en billig og lite
ressurskrevende mate a samle inn data pa.

Det er ogsa en fordel at man ikke trenger a vaere i fysisk kontakt med informantene slik at man har
mulighet til 3 pavirke hva informantene svarer (Ringdal, 2018).

Ved bruk av spgrreskjema vil man ikke ha mulighet til 3 sjekke om informantene oppfatter
spgrsmalene slik de er tenkt. Man har som forsker ikke mulighet til 3 oppklare eventuelle uklarheter.
Dette gjgr at arbeidet med utformingen av spgrreskjema er krevende da man ma tenke ngye

gjiennom hvordan spgrsmalene stilles.

Nar spgrreskjema brukes som metode kan man ga glipp av muligheten til 3 ga i dybden pa det man
forsker pa.
| denne undersgkelsen er det derfor valgt & ha med to apne spgrsmal der informantene har mulighet

til & svare litt mer utfyllende.

3.3 Pilotutpreving av spgrreskjema

For a sikre god kvalitet pa spgrreskjemaet ble det gjennomgatt en pilotutprgving av spgrreskjemaet

fer det ble publisert. | denne fasen ble spgrreskjemaet publisert til laerere i min omgangskrets som
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underviser i matematikk. Tilbakemeldingene fra disse leererne samt resultater fra denne
datainnsamlingen gjorde at en del spgrsmal i spgrreskjemaet ble endret fgr endelig publisering.

| pilotutprgvingen kom det fram at en del av spgrsmalene var formulert pa en sdnn mate at det ble
litt opplagt hva informantene skulle svare. Hadde disse spgrsmalene blitt med videre pa den maten
de var formulert ville det kunne fgre til at dataene som ble samlet inn ikke var reelle.

Gjennom pilotutprgvingen ble det ogsa avdekket tekniske feil i spgrreskjemaet. Disse matte lukes ut

fer det endelige skjemaet kunne publiseres til informanter.

3.4Valg av informanter og rekrutering

Basert pa valget om a fokusere pa den brede definisjonen av matematikkvansker (Lunde, 2010), var
det naturlig a fokusere pa elever i innleeringsfasen. Problemstillingen i dette forskningsprosjektet
omhandler lzerernes rolle, derfor ble laerere som underviser i matematikk pa fgrste til tredje trinn i
grunnskolen rekruttert.

Rekruteringen skjedde via en lukket gruppe for leerere pa facebook. Denne gruppen bestar av over
60000 medlemmer fra hele landet, noe som gav mulighet for a fa mange informanter til
undersgkelsen.

Det viste seg likevel a vaere vanskelig a fa tak i mange informanter, og selv om jeg purret pa flere

ganger ble spgrreundersgkelsen avsluttet med en n pa 41. n star for antall informanter.

3.5 Analytisk tilneerming

| survey-xact ligger det verktgy som lager enkle analyser av datamaterialet. Disse verktgyene ble
brukt til 3 lage oversikt over besvarelsene. Det ble generert rapporter med sgylediagram over hva
informantene hadde svart, hva de hadde svart i giennomsnitt og i prosent.

Dette ga en god begynnende oversikt over datamaterialet.

Spgrreskjemaet innehold for det meste lukka spgrsmal som det var naturlig og fgre over i et
analyseprogram. | denne prosessen ble excel valgt.

De insamlede dataene ble lagt inn i et regneark i excel der de statistiske analysene ble gjennomfgrt.
De statistiske analysene forsgker a finne ut om det er sansynlig at resultatene man finner er tilfeldige
eller om de har statistisk signifikans. Man kan si at et resultat er statistisk signifikant nar man finner
en P-verdi pa under 0,05. Med P pa under 0,05 er det sansynlig at det er systematiske forskjeller
mellom variablene man undersgker, og ikke bare tilfeldigheter.

Videre beskrives hva slags analyser som er gjort i excel.
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3.5.1 Regresjonsanalyse

En regresjonsanalyse kan vise i hvilken grad en variabel samsvarer med en annen. Det skilles ifglge
Medbg (2018) mellom linezer regresjon og ikke-linear regresjon.

Linezerregresjon er den enkleset varianten, og er den som er brukt i denne oppgaven

En enkel regresjonsanalyse ser pa sammenhengen mellom to variabler der den ene variabelen er
avhengig og en eller flere variabler er uavhengige (Medbg, 2018). Regresjonsanalyse er brukt for a se
pa om det er sammenheng mellom variablene i spgrreundersgkelsen.

Nar man ser pa resultatene fra en regresjonsanalyse er man ofte interessert i P- verdien.
P-verdien sier noe om sannsynligheten for at en hypotese er sann. Man tar utgangspunkt i to
hypoteser; null-hypotesen og arbeidshypotesen. Null-hypotesen tar utgangspunkt i at det ikke er
systematiske forskjeller mellom A og B. Arbeidshypotesen er den hypotesen man forsgker a stptte
gjennom analysen (Medbg, 2018).

En lav- p-verdi, det vil si under 0,05, gir stptte til arbeidshypotesen.

| denne oppgaven var det gnskelig 3 se pa om det var systematiske forskjeller mellom laerere som
hadde formell kompetanse i spesialpedagogikk eller om matematikkvansker og hva det hadde svart
pa en del av spgrsmalene. Null-hypotesen var da at det ikke var systematiske forskjeller og
arbeidshypotesen var at det var systematiske forskjeller etter hvilken formell kompetanse leererne

hadde.

3.6 kvalitativ tilneerming

Spgrreskjemaet inneholdt to dpne spgrsmal der informantene skrev tekst. Tekstdata er ifglge Ringdal
(2018) kvalitative data. Apne spgrsmal i strukturerete intervjuer kvalifiseres som Hgyt strukturerte
tekstdata (Ringdal, 2018).

Svar pa disse spgrsmalene krevde derfor en kvalitativ tilnaerming.

Svarene ble ble registrert og deretter kodet etter SDI metoden (Ringdal, 2018). Dette ga noen ulike
kategorier som presenteres i kapittel 4.

Kodingen er empirinaer. Det vil si at ord og uttrykk som brukes av informantene vektlegges. Dette
bidrar til 8 trekke ut essensen i datamaterialet.

Siden mengden tekst fra disse spgrsmalene ikke var sa stor ble det ikke brukt dataprogram til denne

kodingen.
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3.7 Etiske vurderinger
En masteroppgave er et forskningsprosjekt, noe som innebarer at man ma fglge noen etiske
retningslinjer.

| det felgende beskrives noen av de forskningsetiske reglene for datainnsamling.

De nasjonale forskningsetiske komiteene har utarbeidet generelle etiske retningslinjer som man som
forsker skal ta hensyn til. | tillegg er det egne retningslinjer for forskning innen samfunnsvitenskap,
humaniora, juss og teologi som er aktuelle a sette seg inn i (De nasjonale forskningsetiske komiteene,
2018).

I mange tilfeller der man skal gjennomfgre en undersgkelse ma man sgke godkjenning hos NSD
(Norsk senter for forskningsdata) eller REK fgr man kan ga i gang med prosjektet. Det blir da vurdert
hvor vidt prosjektet kan godkjennes pa bakgrunn av hvordan man tenker og behandle blant annet
personopplysninger.

| denne spgrreunderspkelsen ble det samlet inn bakgrunnsopplysninger om informantene. Dette var
informasjon som gikk pa alder, kjgnn og utdanning. Selv om dette er indirekte personopplysninger er
det en fare for at en kombinasjon av disse kan bidra til 3 identifisere informantene.

Fgr innsamling av data gikk i gang ble prosjektet sendt inn til NSD for vurdering. Her ble det vurdert

at prosjektet er helt anonymt og dermed ikke var sgknadspliktig (se vedlegg 5).

Fgr man starter med en undersgkelse er det viktig at informanten er opplyst om at det er frivillig a
delta. Dette sikres gjiennom informert samtykke (Ringdal, 2018).

Informantene fikk et informasjonsskriv som en del av spgrreundersgkelsen (se vedlegg 3).

Her ble de informert om formalet med undersgkelsen, at den er anonym og muligheten for a trekke
seg fra undersgkelsen ved a velge a avslutte spgrreundersgkelsen.

Spgrreundersgkelsen inneholdt ingen spgrsmal som direkte kunne identifisere informanten. Dermed

var undersgkelsen helt anonymisert.

3.8 Reliabilitet, validitet og generalisering

Nar man driver forskning vil det ifglge Befring (2010) vzere en viss usikkerhet knyttet til
forskningsresultatene.

Man snakker om begreper som reliabilitet og validitet nar det handler om a kvalitetssikre
forskningsarbeidet som er gjort.

Reliabilitet handler om at maleprosedyrene gir samme resultat uavhengig av nar og hvor malingen er

utfgrt (Befring 2010).
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Validitet dreier seg om a se pa gyldigheten av maleprosedyrene (Befring 2010).

Bade kravene validitet og reliabilitet ma vaere oppfylt pa en god mate for at forskningen skal veere

troverdig.

Nar man snakker om reliabilitet ser man pa fremgangsmaten bade pa datainnsamlingen og
dataanalysen.

Pilotutprgvingen av spgrreskjemaet er en mate a styrke validitet og reliabilitet i denne
undersgkelsen.

Resultatene fra pilotutprgvingen var med pa a bidra til a redusere sjansene for at spgrsmalene var

utformet pa et vis som ville gi systematiske malefeil (Befring 2010).

Generalisering handler om at data fra en undersgkelse av et utvalg fra en populasjon er overfgrbare
til 3 gjelde hele populasjonen (Befring, 2010).

| denne sammenhengen er utvalget fra populasjonen lzrere.

For a kunne generalisere funn fra undersgkelsen ma utvalget blant populasjonen veere signifikant.
Siden utvalget besto av informanter fra hele landet og n= 41 er det derfor ikke mulig a generalisere

svarene til a vaere gyldige for hele populasjonen.

3.9 Svakheter ved studien

Denne studien har flere svakheter ved seg.

For det fgrste gj@r rekrutering av informanter at resultater fra denne undersgkelsen ikke kan
generaliseres. 41 informanter fra en hel populasjon er ikke nok til a si at resultatene er gyldige.
Hadde det vaert 41 informanter fra for eksempel en region hadde man kunnet si at resultatene var

gyldige for akkurat denne regionen.

For det andre er det svakheter ved utforming av spgrreskjemaet. Flere av spgrsmalene var for lite
konkrete og spesifikke. Det skulle veert flere spgrsmal som gikk pa mer konkrete tiltak for elever med
matematikkvansker slik at det hadde vaert mulig a fa et mer konkret svar pa forskningsspgrsmalene.
Dette gjelder ogsa for spgrsmalene om kjennetegnene pa vansker. For a kunne fa et mer nyansert
bilde av hvilken kunnskap lzererne har om kjennetegn pa matematikkvansker skulle flere kjennetegn

blitt listet opp.
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For spgrsmalet om spesialundervisning i matematikk skulle det ha vaert lagt inn en forklaring pa hva

forskeren la i begrepet spesialundervisning.

Det var heller ikke definert for informantene hva som 13 i begrepet matematikkvansker, noe som

kunne gjgre det uklart hva de svarte pa.
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4 Resultat

| dette kapitlet presenteres funnene fra spgrreundersgkelsen.

Disse funnene skal vaere med a gi svar pa oppgavens problemstilling.

Oppbygningen av resultatkapitlet fglger forskningsspgrsmalene som er utarbeidet pa bakgrunn av
problemstillinga.

Funnene presenteres i ulike tabeller og diagrammer. Disse forklares naermere med tekst.

| den fgrste delen av dette kapitlet gis det en oversikt over hva informantene har svart videre
kommer analyser av datamaterialet.

Resultatene fra de to apne spgrsmalene presenteres i egen tabell.

4.1 Lerernes formelle spesialpedagogiske kompetanse

Under presenteres funnene i undersgkelsen om laerernes formelle spesialpedagogiske kompetanse.
Informantene har fatt spgrsmal bade om den formelle generelle spesialpedagogiske kompetansen og
den formelle kompetansen om matematikkvansker.

Disse funnene er hentet ut fra analyseverktgyet i Survey-Xact.

Respondenter Prosent
Ingen formell kompetanse 22 53,7%
Jeg har gjennomfgrt mindre kurs 7 17,1%
Jeg har fullfgrt 30 studiepoeng i spesialpedagogikk 4 9,8%
Jeg har fullfgrt 60 studiepoeng i spesialpedagogikk 8 19,5%
Jeg har mastergrad i spesialpedagogikk 0 0,0%
Ialt 41 100,0%

Figur 4.1. Hva informantene har svart angaende sin formelle kompetanse i spesialpedagogikk.

Her har informantene fatt spgrsmal om de har formell kompetanse i spesialpedagogikk. Over
halvparten av informantene oppgir at de ikke har formell kompetanse i spesialpedagogikk. Man ser
ogsa at nesten 19,5 % oppgir a ha 60 studiepoeng i spesialpedagogikk, mens ingen oppgir a ha

mastergrad i spesialpedagogikk.
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Jeg har ingen formell kompetanse om matematikkvansker

Jeg har gjennomfgrt mindre kurs om matematikkvansker
Matematikkvansker er en del av min videreutdanning i spesialpedagogikk
Jeg har gjennomfgrt omfattende kursing om matematikkvansker

Ialt

Figur 4.2 Informantenes formelle kunnskap om matematikkvansker

Pa spgrsmal om formell kompetanse om matematikkvansker oppgir 46,3 % at de ikke har noen

Respondenter

19
19
2
1
41

Prosent

46,3%
46,3%
4,9%
2,4%
100,0%

formell kompetanse om matematikkvansker. Kun 2,4 % sier de har gjennomfgrt omfattende kursing

om temaet.

4.2 Leerernes forstaelse av kjennetegn pa matematikkvansker

| spgrreskjemaet var det et spgrsmal der informantene skulle krysse av for hvilke pastander om ulike

kjennetegn som kunne vekke mistanke om at en elev kunne ha spesielle opplaeringsbehov i

matematikk. Det var 9 alternativ, og informantene kunne velge inntil fem alternativ. Det var noe ulikt

hvor mange alternativ informantene hadde krysset av for.

Overikt over antall avkryssede svaralternativ

20
18
16
14
12

| I |
i = I =
1 2 3 4 5 6

o N B~ O ©©

Figur 4.3. Oversikt over hvor mange svaralternativ informantene har krysset av for.

Denne oversikten viser at de fleste informantene har valgt fem alternativ. Her ser vi ogsa at en

informant har valgt seks alternativ.
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Figuren nedenfor gir en oversikt over hva informantene har svart.

Respondenter
Problemer med & huske tallenes navn og symbol 25
Eleven er rigid i valg av strategier 10
Problemer med a hente fram tallfakta 12
Svak begrepsforstaelse 68% 28
problemer med & ansla mengder eller antall 22
Vansker med arbeidsminnet 22
Vansker med & telle 16
Vansker med posisjonssystemet 22
Lav motivasjon i faget 7

0% 25% 50% 75% 100%

Figurd.4. Hva szerpreger matematikkvansker pa barneskolen? Figuren viser fordelinga mellom hva informantene har svart.

| figur 4.4 kan man se at det varierer i noen grad hva informantene har svart pa nar det gjelder hva
som saerpreger matematikkvansker pa barneskolen. Informantene har i stor grad krysset av for
alternativer som handler om tall, telling og begrepsforstaelse. Ogsa vansker med arbeidsminnet far
over middels prosentandel.

Bare 17% av informantene har en oppfatning av at et av seerpregene ved matematikkvansker i fgrste

til tredje klasse er lav motivasjon i faget.

Videre fikk informantene noen pastander om elever med matematikkvansker.

Elever med matematikkvansker bruker fa strategier nar de Igser oppgaver i matematikk

Respondenter
uenig | 0% 0
litt uenig 2% 1
usikker 2% 1
litt enig 56% 23

0% 25% 50% 75% 100%

Figur 4.5 Elever med matematikkvansker bruker fa strategier nar de Igser oppgaver i matematikk.
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56% av informantene oppgir at de er litt enige i pastanden om at elever med matematikkvansker
bruker fa strategier nar de lgser oppgaver i matematikk.39% sier de er helt enige i denne pastanden.

2% sier de er litt uenige i pastanden, mens 2% sier de er usikre.

Elever med matematikkvansker bruker enkle strategier nar de Igser oppgaver i matematikk:

Respondenter
uenig - 2
litt uenig 20% 8
usikker |5% 2
litt enig 46% 19
helt enig — 10

0% 25% 50% 75% 100%

Figur 4.6 Elever med matematikkvansker bruker enkle strategier nar de Igser oppgaver i matematikk.

Pa denne pastanden var det stgrre variasjon i svarene til informantene. 46% av informantene oppgir
at de er litt enige i pastanden om at elever med matematikkvansker bruker enkle strategier nar de
Igser matematikkoppgaver. 24% sier at de er helt enige i pastanden.

5% av de spurte er usikre og 5% er uenige i pastanden, mens 20% sier de er litt uenige i pastanden.

Elever med matematikkvansker fokuserer pa uvesentlige detaljer nar de Igser oppgaver i matematikk

Respondenter
uenig ' 2% 1
litt uenig 10% 4
usikker 15% 6
litt enig 59% 24
helt enig - 6

0% 25% 50% 75% 100%

Figur 4.7 Elever med matematikkvansker fokuserer pa uvesentlige detaljer nar de Igser oppgave i matematikk.

Ogsa her er det noe variasjon i hva informantene har svart. 59% sier de er litt enige i pastanden mens
2% er uenige.

15% sier de er helt enige og 15% sier de er usikre pa denne pastanden.
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Elever med matematikkvansker har darlig selvbilde i matematikk

Respondenter
uenig | 0% 0
litt uenig 5% 2
usikker 5% 2
litt enig 51% 21
retenc 10

0% 25% 50% 75% 100%

Figur 4.8 Elever med matematikkvansker har darlig selvbilde i matematikk.

Her ser man at stgrsteparten av informantene er litt eller helt enige i pastanden om at elever med

matematikkvansker har darlig selvbilde i faget. Det er ingen som er helt uenig i denne pastanden.

Matematikkvansker kan vaere en fglge av lese- og skrivevansker

Respondenter
uenig | 0% 0
litt uenig 15% 6
usikker 22% 9
litt enig 41% 17
helt enig — 9

0% 25% 50% 75% 100%

Figur 4.9 Matematikkvansker kan vaere en fglge av lese- og skrivevansker

Ogsa her ser man at informantene har svart noe ulikt. 41% sier seg litt enige i at matematikkvansker
kan vaere en fglge av lese- og skrivevansker mens 22% sier de er usikre.

22% av de spurte sier de er helt enig i pastanden, mens 15 % sier de er litt uenige.
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4.1.1 Regresjonsanalyse

Koeffisienter | Standardfeil | P-verdi

Problem med a huske tallenes navn og -0,62 0,40 0,13
symbol

Rigid i valg av strategier -0,57 0,59 0,34
Problem med a hente fram tallfakta -0,23 0,46 0,62
Svak begrepsforstaelse -0,99 0,52 0,07
Problem med a ansla mengder eller -0,09 0,44 0,84
antall

Vansker med arbeidsminnet 0,17 0,43 0,69
Vansker med a telle -0,55 0,41 0,19
Vansker med posisjonssystemet -0,24 0,41 0,57
Lav motivasjon i faget -0,59 0,53 0,27

Tabell 4.1: Regresjonsanalyse der det ses pGd sammenheng mellom formell spesialpedagogisk kompetanse og hva de har

svart pd kjennetegn pG matematikkvansker.

| tabellen over er det gjennomfg@rt en regresjonsanalyse som ser pa sammenhengen mellom
informantenes formelle spesialpedagogiske kompetanse og hva de har svart angaende kjennetegn pa

matematikkvansker.

For at man skal kunne si at det er en signifikant sammenheng mellom variablene skal p- verdien ligge
pa under 0,05. | tabellen over ligger p- verdiene pa mellom 0,07 og 0,84. Det viser at det ikke er
sannsynliggjort at det er sammenheng mellom hva slags kompetanse informanten har i
spesialpedagogikk og hva det har svart pa de spgrsmalene.

Si noe om koeffisientene.

Er koeffisienten 0 er det ingen sammenheng. Jo neermere koeffisienten er -1 eller+1 jo sterkere er

sammenhengen mellom variablene.

Den samme utregningen er gjort for formell kompetanse om matematikkvansker:
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Koeffisienter | Standardfeil | P-verdi

Problem med a huske tallenes navn og -0,06 0,27 0,82
symbol

Rigid i valg av strategier 0,14 0,40 0,74
Problem med a hente fram tallfakta 0,18 0,31 0,57
Svak begrepsforstaelse 0,52 0,36 0,16
Problem med a ansla mengder eller 0,27 0,30 0,37
antall

Vansker med arbeidsminnet 0,28 0,29 0,36
Vansker med a telle -0,23 0,28 0,42
Vansker med posisjonssystemet -0,01 0,28 0,97
Lav motivasjon i faget -0,40 0,36 0,27

Tabell 4.2 Regresjonsanalyse over sammenheng mellom formell kompetanse om matematikkvansker og hva de har svart

om kjennetegn pa matematikkvansker

Denne tabellen viser ogsa at P-verdier er hgye, noe som indikerer at det ikke er sannsynlig at det er

statistisk sammenheng mellom formell kompetanse om matematikkvansker og hva de har svart om

kjennetegn pa matematikkvansker.

4.3 Elever som mottar spesialundervisning i matematikk

Her presenteres en oversikt over hvor mange informanter som oppgir at de har eller har hatt elever

som mottar spesialundervisning i matematikk pa barnetrinnet.

4.3.1 Hardu, eller har du hatt elever som mottar/ har mottatt spesialundervisning i

matematikk?

Ja
Nei
Ialt

Respondenter

35
6
41

Figur 4.10 Prosentvis fordeling av om informanten har hatt elever som mottar spesialundervisning i matematikk

Prosent
85,4%
14,6%

100,0%

Denne figuren viser at 85,4 % av leererne som jobber i barneskolen har eller har hatt elever som har

mottatt spesialundervisning i matematikk.
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4.3.2 Hvem har gjennomfgrt spesialundervisningen?

Respondenter
Leerer 26
Spesialpedagog 22
Assistent 13
Ialt 35
Figur 4.11 Prosentvis fordeling av hvem som har gjennomfgrt spesialundervisningen
Pa dette spgrsmalet hadde informantene mulighet til 3 velge flere alternativ. Den viser at det er
variasjon i hvem som gjennomfgrer spesialundervisningen for elever som har rett pa dette.
74,3% oppgir at det er laerer som gjennomfgrer undervisningen, 62,9% sier det er spesialpedagog,
mens 37,1% oppgir at assistenter gjennomfgrer spesialundervisningen. De aller fleste informantene
har oppgitt flere svar pa dette spgrsmalet. Det kan derfor se ut som at det varierer hvem som
giennomfgrer undervisningen.
4.4 Hva gjgres for elever med matematikkvansker?
Kartlegges hvilke matematiske omrader eleven sliter med fgr tiltak iverksettes?
Respondenter
Aldri | 0% 0
Sjelden 2% 1
avogtil |5% 2
Ofte 41% 17
s ) 2
0% 25% 50% 75% 100%

Figur 4.12 Fordeling av hva informantene har svart og kartlegging av problemomrader

Denne figuren viser at lzererne i stor grad kartlegger vanskene til eleven fgr tiltakene iverksettes. En
informant oppgir at det gjgres sjeldent mens 92% av informantene oppgir at det gjgr det ofte eller

alltid.

3

Prosent
74,3%
62,9%
37,1%

100,0%
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Iverksetter du intensive kurs nar du ser at elever har utfordringer med matematikk?

Respondenter
Aldri ) 2% 1
Sjelden 15% 6
av og til 24% 10
Ofte 41% 17
aikid [ 7

0% 25% 50% 75% 100%

Figur 4.13 Fordeling av hva informantene har svar om iverksetting av intensive kurs

Her kan man se at det er stor variasjon i hvor ofte det iverksettes intensive kurs for elever som
strever med matematikken. En stor andel av informantene sier at de gjgr det ofte, men bare 17%
oppgir at de alltid gjgr det. Det er nesten like mange som sier at de sjelden setter i gang med

intensive kurs.

Elevene med utfordringer med matematikk tas ut av klassen nar de undervises

Respondenter
Aldri | 0% 0
Sjelden 15% 6
av og til 68% 28
Ofte 15% 6
Alltid [ 2% 1

0% 25% 50% 75% 100%

Figur 4.14 Fordeling av hva informantene har svart i forhold til om elevene tas ut av klassen

En stor andel av informantene oppgir at eleven tas ut av klassen av og til. 5% sier at det skjer ofte,

og samme prosentandel sier at de gj@r det sjeldent.

Elevene far tilpasset undervisning i klasserommet

Respondenter
Aldri ) 2% 1
Sjelden | 0% 0
av og til 27% 11
Ofte 56% 23
aiid [ 6

0% 25% 50% 75% 100%

Figur 4.15 Fordeling av hva informantene har svart i forhold til om eleven far tilpasset undervisning i klassen
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| figuren over kommer det fram at lzererne ofte gir elevene tilpasset undervisning i klasserommet.
Dette samsvarer noe med hva informantene har svart i figur 4.4. Samtidig ser man at det er noe som
ikke stemmer helt mellom figur 4.14 og 4.15; | figur 4.14 sier ingen av informantene at de aldri tar
elevene ut av klassen, mens i figur 4.15 oppgir 15% av leererne at de alltid gir tilpasset undervisning i

klassen.

Jeg bruker konkreter nar jeg underviser elever som har utfordringer med matematikk

Respondenter
Aldri | 0% 0
Sjelden | 0% 0
av og til 10% 4
Ofte 44% 18

0% 25% 50% 75% 100%

Figur 4.16 Fordeling av hva informantene har svart om bruk av konkreter

Laererne oppgir i stor grad at de bruker konkreter nar de underviser elever som har utfordringer i
matematikk. 19 respondenter sier at de alltid bruker konkreter sammen med disse elevene mens 18

sier de gjgr det ofte.

Jeg vurderer tiltakene jeg setter i gang kontinuerlig

Respondenter
Aldri | 0% 0
Sjelden 5% 2
av og til 10% 4
Ofte 56% 23

0% 25% 50% 75% 100%

Figur 4.17 Fordeling av hva informantene har svart om vurdering av tiltak

Ut fra figuren kan det se ut som at tiltakene som settes i gang for elever som har utfordringer i
matematikk i stor grad vurderes kontinuerlig. Over halvparten sier de ofte vurderer tiltak som blir

gjort underveis, men 29% sier at de alltid vurderer tiltak kontinuerlig.
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Tiltakene jeg setter i gang er individuelt tilrettelagt

Respondenter
Aldri | 0% 0
Sjelden | 0% 0
av og til 10% 4
Ofte 41% 17
i 2

0% 25% 50% 75% 100%

Figur 4.18 Fordeling av hva informantene har svart om tiltakene er individuelt tilrettelagt

Figuren over viser at 90% av informantene oppgir at tiltakene som settes i gang for elever med
utfordringer i matematikk ofte eller alltid er tilrettelagt elevens vansker.

Hvis man sammenligner figur 4.18 med figur 4.12 kan man se at det kan veaere en viss sammenheng
mellom disse to. Ut fra prosentandelen som har svart ofte og alltid i disse to figurene ser man at
disse er ganske like.

Det ble gjennomfg@rt en regresjonsanalyse av disse to figurene som vises i tabellen under. Denne

analysen som ga en P-verdi pa 0,07 og en koeffisient pa 0,27 antyder at det ikke er en sammenheng

mellom disse to figurene.

Koeffisient | Standardfeil P-verdi

Kartlegger vansker for tiltak iverksettes 0,27 0,07

Tabell 4.3. Regresjonsanalyse av sammenheng mellom tabell 4.18 og 4.12. Figur 4.12 er inndata X, mensfigur 4.18 er

inndata Y.

| det felgende kommer det resultater av regresjonsanalyser av datamaterialet. Det er da gjennomfgrt

analyser av sammenhenger mellom lerernes utdanning og hva de har svart.
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Koeffisienter | Standardfeil | P-verdi
Kartlegger hvilke omrader eleven har 0,14 0,30 0,65
vansker med fgr tiltak iverksettes
Iverksetter intensive kurs 0,04 0,20 0,85
Elever tas ut 0,74 0,36 0,05*
Elever far tilpasset undervisning i 0,04 0,27 0,88
klasserommet
Bruk av konkreter -0,50 0,35 0,17
Tiltak vurderes kontinuerlig 1,02 0,34 0,01*
Tiltakene er individuelt tilrettelagt -0,28 0,33 0,40

Tabell 4.4 Regresjonsanalyse av sammenheng mellom formell kompetanse i spesialpedagogikk og hvordan

matematikkundervisningen legges opp.

*P-verdi pd under 0,05

P-verdiene i denne analysen viser at det kan veere systematiske forskjeller mellom formell
kompetanse i spesialpedagogikk og hvordan de har svart pa om elevene tas ut av undervisning og om
tiltakene som blir gjort vurderes kontinuerlig. Analysen finner ikke at det systematiske forskjeller pa

de andre omradene.

Den samme analysen er gjort i forhold til den formelle kompetansen om matematikkvansker

Koeffisienter | Standardfeil | P-verdi

Kartlegger hvilke omrader eleven har 0,00 0,18 0,99
vansker med fgr tiltak iverksettes

Iverksetter intensive kurs 0,05 0,12 0,65
Elever tas ut -0,17 0,22 0,45
Elever far tilpasset undervisning i 0,11 0,17 0,52
klasserommet

Bruk av konkreter -0,12 0,21 0,59
Tiltak vurderes kontinuerlig 0,38 0,21 0,07
Tiltakene er individuelt tilrettelagt 0,21 0,20 0,30

Tabell 4.5 Regresjonsanalyse av sammenheng mellom formell kompetanse om matematikkvansker og hvordan

undervisningen er lagt opp

Her antyder P- verdien at det ikke er systematiske forskjeller mellom hvordan undervisningen legges

opp og hva slags formell kompetanse laerene har om matematikkvansker.




4.5 Resultat av tekstmateriale

| sp@rreskjemaet var det to spgrsmal der informantene kunne svare med egne ord. Her er det
henholdsvis 35 og 22 informanter som har svart. | det fglgende presenteres funnenei

tekstmaterialet. Her er det delt inn i spgrsmal og koder under disse.

4.5.1 Hvordan blir undervisningen lagt opp?
Her har informantene fgrst fatt spgrsmal om de har eller har hatt elever som har mottatt

spesialundervisning i matematikk. Dette er da et oppfglgingsspgrsmal dersom informantene har
svart ja.
Det er 35 informanter som har svart utfyllende pa dette spgrsmalet.

Informantenes svar er kokt ned til 6 koder som vist i figuren under.

Hvordan blir undervisningen lagt opp, koder

30
25
20
15

10

: B B .

Entilen Sma grupper | full klasse  Tillpassede Praktisk Repetisjon
undervisning oppgaver arbeid

(€]

M antall svart

Figur 4.19: Oversikt over koder og hvor mange som har svart innenfor disse kodene.

| figur 4.19 kommer det fram at undervisningen for elever som strever med matematikk varierer i

noen grad.

Undervisningen legges opp bade som full klasseromsundervisning, i sma grupper eller en til en. Det

kommer fram i tekstmaterialet at dette kan variere noe ut fra elevens behov:

Sitat: Leerer og spesialpedagog lager opplegg. Den ene eleven er klar over sine vansker, og vil

gjerne samarbeide med de i klassen. Vi prgver derfor @ inkludere flere elever i opplegget: Den
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andre eleven liker ikke G samarbeide med andre, og fdar dermed opplegg som er tilpassa bare

den eleven.

Sitatet viser at Leerer og spesialpedagog samarbeider om elevens vansker og at de tilpasser

undervisningsformen ut fra behovet til den enkelte elev.

Sitat: En til en, eller i mindre grupper. Stort fokus pd bruk av konkreter, tallforstdelse og
praktisk arbeid.
Ogsa denne informanten opplyser at undervisningsformer for elever med matematikkvansker

varierer. Her ser man ogsa hvilket fokus leereren har nar den underviser eleven.

4.5.2 Erdet noe du vil tilfgye om din undervisning for elever som har utfordringer i
matematikk?

Som et avsluttende spgrsmal fikk informantene mulighet til a skrive fritt rundt elever med
utfordringer med matematikk. 21 av informantene valgte a svare pa dette spgrsmalet. Noen mer
utfyllende enn andre.

Noen av informantene forteller om hvordan det mer spesifikt jobber med elever som har
utfordringer i matematikk, mens andre forteller om utfordringer i systemet som skal jobbe med disse

elevene.

Informantenes svar er ogsa her gjort om til koder og disse kodene vises i diagrammet under.
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Informantenes tilfgyelser om undervisning av elever som
har utfordringer i matematikk, koder

Ressurser Kompetanse Bruk av konkreter  Fokus pa begreper Kjene elevens sterke
og svake sider

O B N W B U1 O N 0 L

M antall svar

Figur 4.20: Koder, informantenes tilfgyelser

Under koden ressurser ligger bade tid, antall leerere tilgjengelig og gkonomi.

| koden kompetanse ligger laererens egen kompetanse rundt matematikkvansker og fokus pa
matematikkvansker i studier.

En av kodene er kalt bruk av konkreter. Herunder ligger bade det & bruke konkretiseringsmateriell i

undervisningen og det a jobbe praktisk i matematikkfaget.

“Konkreter og begreper er viktig. | tillegger det kjiempeviktig G oppdage hvor “hullene” er.
Matematikk er som byggeklosser, fundamentet ma vaere stabilt for at de skal kunne bygge pad

og laere noe nytt. Telling og forstdelse for plassverdisystemet er et viktig fundament”.
Denne informanten peker pa flere aspekter ved a undervise elever med matematikkvansker. Sitatet
viser at leereren mener det er viktig a finne ut av hva det er eleven har vansker med i faget. Det

grunnleggende ma veere pa plass for a bygge faget videre.

“A kjenne elevens sterke og svake sider er det viktigste ndr det gjelder d tilrettelegge

undervisningen”
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4.5.2.1 Kompetanse

Fler av informantene sier i det siste apne spgrsmalet at de opplever a ha lite kunnskap om
matematikkvansker.

En av informantene med 60 studiepoeng i spesialpedagogikk oppgir at de kun hadde en halv dag om
matematikkvansker under utdanningen, sa kunnskap om dette er noe informanten har mattet

tilegne seg pa egen hand.

“Disse elevene er det lite fokusert pd og lite tips om hva man skal gjgre i motsetning til
dysleksi. Fgler de er litt glemt".
Dette sitatet fra undersgkelsen peker pa at informanten mangler kunnskap om hva som kan gjgres
rent praktisk for a hjelpe elever som strever med matematikk. Flere av informantene sier at de vet

for lite om hva som kan gjgres i klasserommet.

4.5.2.2 Ressurser

Flere av informantene oppgir at ressurser er et problem nar det kommer til 3 hjelpe elever som

strever med matematikk.

“Det er ikke lett a tilpasse til ulike elever. PG grunn av gkonomi ma ofte elever med vansker
vaere i samme gruppe selv om vanskene dere er sveert ulike. Opplever dessuten at det ikke er
penger til utstyr og konkretiseringsmiddel, slik at en ma bruke mye tid og energi pd d lage

selv™.

“PPT har det vanskelig med a kartlegge og gi dyskalkuli. Dermed er det ogsé vanskelig G fd

enkeltvedtak pa timer, selv om man na har tidlig innsats”.

Leererne svarer at det mangler ressurser bade i form av kvalifisert personale, men ogsa penger til

konkretiseringsmateriell. Tid oppleves ogsa som en utfordring.

4.5.2.3 Bruk av konkreter og praktiske oppgaver

Flere av informantene oppgir at de bruker mye konkreter nar de underviser elever med

matematikkvansker. De oppgir ogsa at de bruker konkreter i den ordinaere undervisningen ogsa.
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“Vi jobber med dpne oppgaver. Vi jobber praktisk og konkret™.
Denne informanten oppgir at de jobber mye med det konkrete og praktiske. Videre sier informanten
at det er viktig a starte med grunnlaget.
En annen informant er inne pa det sammen. Denne sier at noen ganger er en praktisk tilnserming
eneste vei inn i matematikken. Med praktiske aktiviteter peker informanten pa det a snekre, bygge

og forme.
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5 Drofting

| dette kapitlet drgftes funnene i undersgkelsen.

Droftingene fplger samme struktur som kapittel fire, og funnene i kapittel fire drgftes opp mot
teorien som er presentert i kapittel to.

Funnene fra tekstmaterialet fra de to dpne spgrsmalene som i kapittel fire er presentert for seg selv,
vil i dette kapitlet drgftes sammen med de aktuelle funnene fra de lukkede spgrsmalene i
sporreunderspkelsen.

Utgangspunktet for drgftinga er funn som er med pa a belyse problemstillinga mi.

Nar man sammenligner data fra de tekstbaserte spgrsmalene med data fra de lukkede spgrsmalene
ser man at det er noe samsvar mellom disse. Pa spgrsmal om formell kompetanse om
matematikkvansker oppgir nesten 90% at de har lite eller ingen formell kompetanse pa dette. | de

apne spgrsmalene peker informantene pa at de mangler kunnskap om matematikkvansker.

5.1 Leerernes formelle spesialpedagogiske kompetanse

Resultatene fra spgrreundersgkelsen viser at over 50 % oppgir at de ikke har en formell
spesialpedagogisk kompetanse. Ca. 17% sier de har mindre kurs. 19% av informantene har 60
studiepoeng, mens nesten 10% sier de har 30 studiepoeng i spesialpedagogikk.

Nar det gjelder formell kompetanse om matematikkvansker oppgir 46, 3% at de ikke har en formell
kompetanse om matematikkvansker. Samme prosentandel oppgir a ha gjennomfgrt mindre kurs.
Bare 2,4 % sier de har gjennomfgrt omfattende kursing.

Bele (2010) fant i sin studie at 31% av leererne hadde formell spesialpedagogisk kompetanse. Dette
er et noe lavere tall enn det som er funnet i denne undersgkelsen. | Beles undersgkelse fant hun at
andelen lerere med spesialpedagogisk kompetanse hadde gkt fra ca. 18% i 1995 til 31% i 2010.
Dette tatt i betraktning kan det hende at andelen laerere med formell spesialpedagogisk utdanning
har gkt ogsa siden 2010.

| spgrsmalet om informantene hadde noe de ville tilfgye om sin undervisning for elever som har

utfordringer i matematikk ble en av kodene gjennom analysen "kompetanse”.

Noen av informantene pekte pa at det var lite fokus pa matematikkvansker i utdanningen, sa mye av
den kompetansen informantene hadde var uformell kompetanse de hadde utviklet pa egen hand.
Dette samsvarer med erfaringene fra undersgkelser blant danske lzerere (Hedegaard-Sgrensen,

2009), der det pekes pa et behov for gkt spesialpedagogisk kompetanse blant leererne.
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Undersgkelser i Norge viser at mange laerere har en eller annen form for formell spesialpedagogisk
kompetanse, bade om matematikkvansker og generell spesialpedagogikk. Men ogsa denne
undersgkelsen viser at leererens kunnskap om matematikkvansker er dannet pa bakgrunn av

erfaringer (Hultgren, 2011).

5.2 Leereres forstaelse av kjennetegn pa matematikkvansker

Leererens rolle er viktig nar det kommer til matematikkvansker (Sjgvoll, 2006). Det er derfor av
betydning at leererne har tilstrekkelig kunnskap om hva som kan vaere kjennetegn pa
matematikkvansker slik at disse elevene blir fanget opp sa tidlig som mulig.

I sin feltundersgkelse fant Jarle Sjgvoll (2006) at leererne i stor grad var usikre pa hva

matematikkvansker innebaerer.

Informantene har varierende svar pa hva som kan vaere kjennetegn pa matematikkvansker.

Det er en ganske hgy prosentandel mener at vanskene kjennetegnes av en eller annen form for
vanske med tallforstaelse. Dette samsvarer med Sjgvolls funn i sin underspkelse (Sjgvoll, 2006). Han
fant at 75% mente at elever med matematikkvansker har mangler i begreps- og tallforstaelsen. Dette
er det Lunde (2009) betegner som prosedurale vansker.

Tallforstaelse er sentralt i matematikken, sa det er ikke overraskende at en stor prosentandel mener

at vansker pa dette omradet.

Flere forskere peker pa at sprak- og begrepsvansker kan vaere med pa a skape vansker i
matematikkfaget (Akselsdotter & Nygaard, 2018, Lunde 2010).

Resultatene fra undesgkelsen viser at 68% av informantene oppgir svak begrepsforstaelse som et
seerpreg ved matematikkvansker pa barneskolen. | Sjgvoll (2006) sin undesgkelse var dette tallet noe
hgyere, men det kan komme av at han hadde tall- og begrepsforstaelse under ett. Det er ogsa viktig a
merke seg at i Sjgvoll hadde et annet utvalg enn denne undersgkelsen, derfor er det naturlig at disse

tallene ikke er like.

54% av informantene mener at elever med matematikkvansker saerpreges ved vansker med
arbeidsminnet. Arbeidsminnet kan veaere med 3 pavirke innlaering i matematikk, i hvert fall pa noen
omrader (Kvammen, 2017, Passolunghi & Siegel, 2001). Sjgvoll (2006) fant at 45% av informantene

oppga nedsatte evner og kognitive funksjoner som et kjennetegn pa matematikkvansker.
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Arbeidsminne er en del av de eksekutive funksjonene i hjernen og kan saledes tolkes inn mot

resultatene fra Sjgvolls undersgkelse.

Lav motivasjon i faget oppgis av 17% av informantene i undersgkelsen som et tegn pa
matematikkvansker. Bildet stemmer over ens med hva Sjgvoll (2006) fant i sin feltundersgkelse. |
hans forskning mente 20% av lzererne at lav motivasjon, darlig selvtillit og negative holdninger var et
kjennetegn.

Flertallet av laerene i denne undersgkelsen har en erfaring med at elever med matematikkvansker
har lavt selvbilde i faget. Nar de fikk direkte pastand om dette svarte 90% at de var helt eller delvis
enige i denne pastanden.

Dette stgttes av flere som har forsket pa selvbilde i matematikk. Flere forskere har kommet fram til
at mange elever med vansker i matematikkfaget har et pafallende lavt selvbilde (Lunde, 2003,

Linnanmaki, 2007)

24% av informantene mente at elever med matematikkvansker kjennetegnes ved at de er rigide i
valg av strategier nar de skulle krysse av for fem kjennetegn. Nar de fikk direkte spgrsmal om
strategier for elever med matematikkvansker svarer over 90% at de er helt eller delvis enige i at de
bruker fa strategier. 70% er helt eller delvis enige i at elevene bruker enkle strategier mens 25% er
helt eller litt uenige i denne pastanden.

Flere forskere hevder at elever med matematikkvansker bruker strategier pa en uhensiktsmessig
mate, eller er rigide i valg av strategier nar de skal Igse oppgaver i matematikk (Kroesbergen & Van
Luit, 2003 og Ostad, 2010).

Sjevoll, (2006) fant i sn forskning at 45% av leererne mente at nedsatte evner og kognitive funksjoner
er et kjiennetegn pa matematikkvansker. | dette la informantene blant annet vansker med a huske og
generalisere regler og proseddyrer. Dette tolkes som at elevene har utfordringer med a laere og

bruke nye strategier og overfgre disse til ny innleering i matematikk.

Det ble gjennomfgrt to regresjonsanalyser av sammenhengen mellom henhodsvis laereres formelle
spesialpedagogiske kompetanse, leerernes formelle kompetanse om matematikkvansker og deres
forstaelse av kjennetegn pa matematikkvansker.

Data fra disse analysene viser at det ikke er sansynlig at det er systematiske forskjeller mellom

spesialpedagogisk kompetanse og leerernes forstaelse av kjennetegn pa matematikkvansker.
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Det er mye forskning som peker i retning at elever som har utfordringer i matematikk kan ha det pa
bakgrunn av andre vansker, for eksempel lese- og skrivevansker. Helland (2012) sammenligner det a
leere tall og regneing somdet 3 lzere et nytt sprak.

Det er gjort studier som viser at det kan vaere en komorbiditet mellom dysleksi og
matematikkvansker pa mellom 17-51% (Butterworth, 2005; Macaruso & Sokol, 1998; Ostad, 1998).
| denne undersgkelsen er bare 21% av informantene enige i at vansker i matematikkfaget kan veaere
en fglge av lese- og skrivevansker. 41% sier de er litt enige i denne pastanden. Det kommer ogsa
fram at flere av informantene er usikkre pa dette, og at noen er litt uenige i pastanden.

Disse resultatene peker mot at det er en usikker het rundt matematikkvansker som en fglge av lese-
og skrivevansker, noe som kan henge sammen med at elevene er i en tildlig fase av innlaering bade i
matematikk og i lesing. Det er ogsa store varisjoner i forskningsfeltet pa hvor ofte
matematikkvansker og lese-og skrivevansker henger sammen. Dette kan vaere noe av det som

gjennspeiles i resultatene fra dette spgrsmalet.

5.3 Elever som mottar spesialundervisning i matematikk

Resultatene fra spgrreundersgkelsen viser at 85,4 % av informantene oppgir at de har eller har hatt
elever som mottar spesialundervisning i matematikk allerede pa barnetrinnet.

Hvem som gjennomfgrer denne spesialundervisningen varierer mellom lzerer, spesialpedagog og
assistent.

Ostad (2010) sier at ca. 10% av elever i norsk skole har matematikkvansker. Det vil si ca. en pr. 10
elever. Det er likevel noe uenighet om disse tallene, og annen forskning har kommet med sa hgye tall
som 15-20% (Ostad, 2004).

Det samsvarer god med at en sa hgy andel av informantene oppgir a ha eller ha hatt elever med
spesialundervisning i matematikk. Samtidig kan det se ut som det er mgrketall, og at det kan tyde pa
at ikke alle elevene blir oppdaget sa tidlig som i 1-3 klasse.

En avinformantene oppgir at det kan veere vanskelig a8 avdekke vansker tidlig da elevene kan vaere

umodne, og svarer raskt for a bli ferdig med oppgaver.

5.3.1 Gjennomfgring av undervisningen

Et av spgrsmalene i undersgkelsen var hvem som gjennomfgrte spesialundervisningen. Svarene
varierte mellom lzerer, spesialpedagog og assistent.
74,3% oppgir at leerer gjennomfg@rer undervisningen, 62,9% sier at spesialpedagog giennomfgrer

undervisningen mens 37,1 oppgir at det er assistent.
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Et av sitatene fra det f@grste dpne spgrsmalet var:

“Undervisning lagt opp i mindre grupper. Nér assistent har giennomfgrt undervisningen har

opplegget veert laget av leerer”

Disse svarene samsvarer ikke helt med Nordahl (2018 som hevder at halvparten av elevene som fikk
spesialundervisning fikk undervisning av en ufagleert.
Men siden resultatene fra denne undersgkelsen ikke er generaliserbar vil man kunne sette stgrre lit

til Nordahlutvalgets funn.

Det vises til resultat fra undersgkelsen som viser at det er variasjon mellom hvordan undervisningen
for elever som strever med matematikk legges opp. Det kommer fram fra resultatene fra de dpne
spgrsmalene at det veksles mellom undervisning en til en, i mindre grupper og i full klasse. | Skorpen
(2017) er det funnet at elever som mottar spesialundervisning i matematikk viser mindre fremgang
enn elever med matematikkvansker som deltar i den ordinzere undervisninga. | dette tilfellet snakker
man om spesialundervisning som noe som skjer nar man tas ut av ordinaer undervisning.

Bruken av spesialundervisning har i de siste arene gkt (Bliksveer et. al. 2017). Dette kan ha en
sammenheng med at en av forstaelsene i forskningsfeltet er at man ma gjgre intervensjoner rettet

mot eleven vansker (Schmidt, 2016).

| kapittel 4.4 er det noe sprik mellom svarene i figur 4.14 og 4.15 som gar pa om elevene tas ut av
klassen eller om de far tilpasset undervisning i klasserommet. Pa spgrsmal om de tas ut av klassen
svarer ingen at de aldri gjgr det, mens pa spgrsmal om elevene far tilpasset undervisning i
klasserommet svarer 15% av informantene alltid. Dersom man skal feste lit til disse svarene burde de

samme 15% ha svart at de aldri tok elevene ut av klassen.

5.4 Hva gjgres for elever med matematikkvansker?

| undersgkelsen ble det spurt etter ulike tiltak for elever med matematikkvansker. Det ble spurt etter
tiltak som forskning viser at kan ha en effekt og litt hvordan undervisningen ble lagt opp. | denne

undersgkelsen ble det ikke spurt etter spesifikke tiltak, men mer generelle og overordnede tiltak.
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Det ble spurt etter om informantene kartla hvilke matematiske omrader eleven sliter med fgr tiltak
ble iverksatt. Her svarte over halvparten at de alltid gjorde det og 41% svarte at de nesten alltid
gjorde det. Det er viktig for elever med matematikkvansker at man kartlegger elevens styrker og
svakheter f@r man setter i gang med tiltak (Dowker, 2004), og denne undersgkelsen viser at laererne i
stor grad fglger dette prinsippet.

Det er vesentlig at tiltakene som iverksettes vurderes kontinuerlig. Dette kan gjgres gjennom
kartlegginger av elevens fremgang. Vurderinger er en mate a sikre at eleven laerer det han har behov
for, og man sikrer at eleven ikke far undervisning i det han kan fra fgr, men at det er progresjon i det

han lzerer (Tryggestad og Eldevik, 2015).

Det ble gjennomfgrt en regresjonsanalyse der null-hypotesen var at det ikke var ssmmenheng
mellom henholdsvis formell spesialpedagogisk kompetanse og formell kompetanse om
matematikkvansker og hva slags tiltak leererne gjgr. Pa de fleste omradene ble null-hypotesen
bekreftet. Men pa to omrader ble arbeidshypotesen bekreftet. Analysene viser at det kan vaere
systematiske sammenhenger mellom formell spesialpedagogisk kompetanse og om elevene tas ut av
klassen nar de undervises. Det viste ogsa at det kan vaere en sammenheng mellom formell

spesialpedagogisk kompetanse og om tiltakene som blir gjort vurderes kontinuerlig.

Forskning viser at intensive kurs kan ha effekt for elever med matematikkvansker (Tryggestad,
Oppleering for elever med matematikkvansker, 2014).

Det er noe variasjon blant informantene nar det kommer til om de gjennomfgrer intensive kurs. 41%
sier at de ofte gjgr det, mens 17% oppgir at de alltid gjgr det. 15% sier sjelden og 24% sier av og til.
Oppleaeringslovens § 1-4 sier at skolen er pliktig til a iverksette intensive kurs for elever som strever
med matematikk. Likevel tyder resultatene fra denne undersgkelsen pa at dette bare gjgres i
varierende grad.

Dette kan henge sammen med flere ting. Flere av informantene sier de mangler kunnskap om
matematikkvansker og hva slags tiltak de kan iverksette. | tillegg oppgir flere at det mangler
ressurser, bade i form av materiale og nok kvalifisert personale. Det er heller ikke lenge siden delen
av opplaeringsloven som handler om intensive kurs kom, og erfaring tilsier at det tar tid fra nye lover
og regler kommer til dette faktisk praktiseres fult ut.

Intensive kurs kan baere preg av systematiske instruksjoner i innlaering av ulike matematiske
ferdigheter (Tryggestad, 2014; Browder et. al., 2008), og forskning viser at direkte instruksjoner er en
av de mest effektive intervensjonene for a gke basisferdigheter i matematikk (Browder er. al., 2008)
Leererne opplever ofte at de er alene i undervisningssituasjoner noe som gj@r det vanskelig a

giennomfgre intensiv opplaering for enkelte elever.
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Man vet at elever med matematikkvansker er en heterogen gruppe (Tryggestad og Eldevik, 2016).
Det er en utfordring at elevene har sa ulike vansker, noe som gjgr at det er krevende a lage et

undervisningsopplegg som fanger alle.

Informantene i undersgkelsen oppgir at de i stor grad bruker konkretiseringsmateriell nar de
underviser elever som strever i matematikk. 90% sier at det gjgr det ofte eller alltid.

Forskning stgtter i stor grad bruk ak konkreter i undervisning (Burton, 1992; Ostad, 1992; Olafsen og
Maugesten, 2009). Dette stgttes pa bakgrunn av prinsippet om at man i opplaeringen skal bevege seg
i retning fra det konkrete til det abstrakte. For elever med matematikkvansker kan bruk av konkreter
veere en god stgtte for a tilegne seg ny kunnskap i faget.

Eriksen (2011) fant i sin forskning at leerere i stor grad bruker konkreter nar de underviser elever.
Videre fant hun at elever som hadde ekstra bruk for det fikk bruke konkreter oftere enn sine
medelever. Denne forskninga samsvarer med at informantene i denne undersgkelsen sier at de ofte
eller alltid bruker konkreter nar de underviser elever som har utfordringer i matematikk.

Det hevdes at bruk av konkreter er med pa a styrke begrepsforstaelsen (Olafsen& Maugesten, 2009).
Nar man vet at mange elever med matematikkvansker har vansker med begrepsforstaelsen har man
mange holdepunkter for at bruk av konkreter for disse elevene kan vaere nyttig.

En av informantene hevder at for noen elever er en praktisk tilnserming eneste vei inn i
matematikken. Det a jobbe med konkreter kan ogsa forstas som en praktisk tilnaarming (Ostad,

1992).

Informantene fikk spgrsmal om elever med utfordringer i matematikk tas ut av klassen nar de
undervises. Her svarte 68% at de gj@r det av og til og 15% svarte at de ofte gjorde det.

De fikk ogsa spgrsmal om elevene fikk tilpasset undervisning i klasserommet. Her svarte flertallet at
de ofte fikk tilpasset opplaering i klasserommet.

Som nevnt tidligere sa vil systematisk opplaering i matematiske ferdigheter veere et effektivt tiltak for
mange elever med matematikkvansker. Det er ifglge flere forskere en del komponenter som ma
veere til stede for at tiltakene skal vaere effektive (Browder et. al., 2008; Kroesbergen & Van Luit,
2003; Mercer & Miller, 1992). Eksempler pa slike komponenter er at man bygger sten pa stein, og at
man har tydelige og konkrete instruksjoner fra laereren.

En del av disse prinsippene kan det veere vanskelig a giennomfgre i et klasserom med mange elever.
Det krever at man har ressurser tilgjengelig i form av personale. Man kan se ut fra det informantene
sier at det er darlig med ressurser og at det er vanskelig a fa enkeltvedtak pa timer for elever med

matematikkvansker pa et tidlig stadie. Sa selv om mye tyder pa at intensiv oppleering er et effektivt
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tiltak, vil det i mange tilfeller vaere vanskelig a giennomfgre. Da det gjerne kreves at man kan ta
elever ut, enten alene eller som en del av en gruppe.

| undersgkelsen kom det fram fra de apne spgrsmalene at flere laerere varierer om eleven tas ut eller
far tilpasset undervisning i klassen. Flere oppgir at de har en felles gjennomgang av stoffet fgr
eleven/ elevene tas utDe varierer ogsa mellom om de er ute i grupper eller en til en. Det kommer

ikke fram om dette gjelder samme elev eller om det varierer ut fra vanskene til elevene.

Flere forskere peker pa at det er av betydning at opplaering for elever med matematikkvansker er
tilpasset elevens behov og forutsetninger (Dowker, 2004; Skaalvik & Skaalvik, 2015).

Det kommer fram av undersgkelsen at sa mange som 90% sier at tiltakene ofte eller alltid er
individuelt tilrettelagt.

At elevenes behov og forutsetninger er viktig kommer fram i de apne spgrsmalene der en av
informantene forteller om hvordan de tilrettelegger for ulike elever. Dette er en informant med flere
elever i klassen som har utfordringer i faget. Den ene eleven vil helst vaere sammen med klassen, sa
for denne prgver de 3 lage et opplegg som inkluderer medelevene. Den andre eleven liker ikke &
samarbeide med andre, sa denne far et annet tilpasset opplegg.

Dette tyder pa en forstaelse av at elevene har ulike vansker og kan oppleve sine vansker ulikt, noe
man ma tilrettelegge for slik at eleven opplever mestring.

Det at tiltakene som er iverksatt for elevene er tilrettelagt for akkurat deres vansker kan veere med
pa at eleven opplever mestring i faget (Skaalvik og Skaalvik, 2015).

Det kommer ikke sa mye fram av undersgkelsen hva slags individuelle tiltak lsererne gjgr, men noe av
informantene sa, var at mye av tilpassingen handlet om a gi tilrettelegging av pensum, gi andre og

lettere bgker eller gi mindre og tilpassede lekser.
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6 Konklusjon

| dette siste kapitlet forsgkes det @ oppsummere oppgaven og sammenfatte de viktigste funnene.
Fgrst kommer det som skal gi svar pa oppgavens problemstilling.

Videre kommenteres innspill som kom innledningsvis sett i lys av hva som kommer fram i
undersgkelsen.

Avslutningsvis kommer det noen kommentarer som sier noe om hva som bgr forskes pa videre.

6.1 Svar pa problemstilling

Temaet for denne masteroppgaven i spesialpedagogikk har veert matematikkvansker pa barneskolen,
og mer spesifikt fgrste til tredje trinn.

Fokuset har veert rettet mot leereren og hvordan den jobber med disse elevene.

Problemstillinga for oppgaven er:
Hvordan jobber laerere med elever som strever med matematikk pd farste- tredje trinn pa

barneskolen?

Fglgende forskningsspgrsmal har vaert retningsgivende for hvordan det er forsgkt a finne svar pa

problemstillinga:

e Hva er laerernes forstdelse av matematikkvansker?
e Huvilke tiltak blir iverksatt for elever som strever med matematikk?
e Er det sammenheng mellom laererens utdanningsnivd og forstdelse av matematikkvansker?

e Hvordan er bruken av spesialundevisning?

Med bakgrunn i disse forskningsspgrsmalene forsgkes det videre a gi svar pa problemstillinga ved

hjelp av drgftingene fra kapittel 5.

6.1.1 Hva er leererens forstaelse av matematikkvansker?

Kort oppsummert viser undersgkelsen at laererne har god kunnskap om hva matematikkvansker er,
og hva som kjennetegner vanskene. Dette er kunnskap de fleste har tilegnet seg gjennom erfaring og

ikke sa mye gjennom formell utdanning.
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Flere av leererne peker pa at de mangler kompetanse og savner dette som en del av utdanningen sin.
Noen mente at det var for lite fokus pa matematikkvansker ogsa pa den spesialpedagogiske
videreutdanningen.
Som en av informantene skrev:

“Jeg har 60 studiepoeng i spesialpedagogikk, men kan bare huske at vi hadde en halv dag om

matematikkvansker pa utdanningen”.

Leererne har kunnskap om hva som kjennetegner matematikkvansker. De fleste ser pa problemer
innen tall- og begrepsforstaelse som en av hovedkjennetegnene pa vansker i matematikk. Det var
faerre som mente at vansker med bruk av strategier var et kjennetegn. Samtidig var ikke svarene pa
strategibruk helt konsekvente. Da informantene fikk direkte spgrsmal om strategibruk var nesten alle
helt eller delvis enige at eleven brukte fa strategier og 70% er helt eller delvis enige i at de bruker
enkle strategier.

Det er usikkerhet blant leererne pa om matematikkvansker kan vaere en fglgevanske av lese- og
skrivevansker. Men grunnen til svarene her kan like gjerne vaere utformingen av spgrsmalet som kan
ha fort til usikkerhet rundt hva det ble spurt om, som leerenes kunnskap om matematikkvansker og

komorbiditet.

Leererne har teoretisk kunnskap om matematikkvansker og kjennetegn, men mange opplever at de
har for liten kunnskap om hva som kan gjgres i praksis for a hjelpe elevene med vansker, bade i og

utenfor klasserommet.

6.1.2 Hvilke tiltak blir iverksatt for elever som strever med matematikk?

Resultatene fra undersgkelsen viser at det er ulike tiltak som blir iverksatt. Spgrsmalene i
sp@rreskjemaet var utformet pa en sann mate at det var de mer overordnede tiltakene det ble spurt
etter. Samtidig fikk informantene mulighet til 3 fortelle mer utfyllende i de dpne spgrsmalene, sa noe
konkrete tiltak fikk man fatt i.

Det kommer fram fra undersgkelsen at det i stor grad kartlegges hvilke omrader elevene har vansker
med fgr tiltakene blir iverksatt.

Opplzeringsloven §1-4 sier at skolen har en plikt til 3 gi elevene intensive kurs for elever som sliter
med matematikk. Resultatene fra undersgkelsen viser at det er varierende hvor ofte dette skjer. Det
er likevel positivt at sa mange som 41% sier at intensive kurs settes i gang for elever med

matematikkvansker ofte.
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Et stort flertall av informantene sier at de bruker mye konkretiseringsmateriell nar de underviser
elever med matematikkvansker. Flere oppgir at de ogsa bruker mye konkreter i undervisningen
generelt. Dette begrunnes blant annet i at praktisk jobbing er for mange elever eneste vei inn i
matematikken.

Det oppgis ikke hva slags type konkretiseringsmateriell det brukes, med det var det heller ikke

konkrete spgrsmal om i spgrreskjemaet.

Flere av informantene sier at de tar elevene med matematikkvansker ut av klassen nar de skal
undervise dem. Flertallet sier likevel at de oftest tilrettelegger inne i klassen. Nar de tas ut varierer
det om de tas ut og jobber en til en eller om de jobber i mindre grupper.

Det kommer ogsa fram at i enkelte tilfeller tilpasses dette elevens gnske og behov. Det pekes likevel
pa at det mangler ressurser til 3 gjgre denne tilretteleggingen og at leereren ofte er alene i

klasserommet, noe som gjgr det vanskelig a tilrettelegge godt for den enkelte.

| undersgkelsen kommer det fram at tiltakene som blir iverksatt for elever med matematikkvansker i
hgy grad er tilpasset elevens behov og forutsetning for a laere. 90% av informantene sier at tiltakene
ofte eller alltid er individuelt tilrettelagt.

Det kommer ikke fram av undersgkelsen hva de individuelle tiltakene innebeerer.

For a fa et klart bilde av hva slags tiltak som blir iverksatt burde spgrsmalene i spgrreundersgkelsen

ha veert mer spesifikke inn mot ulike tiltak.

6.1.3 Er det sammenheng mellom laererens utdanningsniva og forstaelse av
matematikkvansker?

Over halvparten av leererne i undersgkelsen oppgir at de ikke har en formell spesialpedagogisk
kompetanse.

Noen fa oppgir & ha mindre kurs i spesialpedagogikk. Og noen har 60 studiepoeng. Et mindretall av
leerene har 30 studiepoeng.

Mens nesten halvparten av de spurte sier at de ikke har formell kompetanse om matematikkvansker
sier 2,4% at de har gjennomfgrt omfattende kursing om matematikkvansker. Nesten halvparten sier
at det har mindre kurs om matematikkvansker.

Det er i denne undersgkelsen ikke spurt etter informantenes generelle utdanningsniva. Det er kun

spurt etter videreutdanning innen spesialpedagogikk.
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Gjennom to regresjonsanalyser er det sannsynliggjort at det ikke er en sammenheng mellom
leerernes utdanningsniva i forhold til spesialpedagogikk og matematikkvansker og deres forstaelse av
matematikkvansker.

Det kreves likevel at det forskes videre pa dette da data fra denne undersgkelsen ikke er

generaliserbar.

6.1.4 Hvordan er bruken av spesialundervisning?

Undersgkelsen viser at det er hgy bruk av spesialundervisning i matematikk ogsa pa barneskolen.
85,4% oppgir at de har eller har hatt elever med spesialundervisning i matematikk.

Dette er ikke et overraskende resultat da man vet at bruken av spesialundervisning i skolen gker.

Det er likevel knyttet noe usikkerhet til disse resultatene da begrepet spesialundervisning ikke var

definert for informantene i spgrreundersgkelsen.

Resultatene viser at det varierer hvem som gjennomfgrer spesialundervisningen.

Undervisningen gjennomfgres bade av leerere, spesialpedagoger og assistenter. | tilfeller hvor det er
assistenter som gjennomfgrer spesialundervisning oppgir noen at det er leereren som planlegger
undervisningen.

Noen oppgir at undervisningen foregar i samarbeid mellom lzerer og spesialpedagog.

6.1.5 Oppsummering av svar pa problemstilling

Sa: Hvordan jobber sa laerere med elever som strever med matematikk pa fgrste til tredje trinn pa
barneskolen?

Det er vanskelig ut fra datamaterialet og drgftingen a gi et konkret svar pa problemstillingen.

Det jobbes mye med begreper og konkreter for disse elevene, og det jobbes mye bade i klassen og
ute pa grupper eller en til en.

Det jobbes ogsa med tilpasset og forenklet leerestoff.

Leerene selv oppgir at de har lite kunnskap om hvordan de kan tilrettelegge undervisningen for disse

elevene
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6.2 Tilbake til innledningen

Innledningsvis i denne oppgaven skrev jeg at min pastand er at mange elever blir oppdaget seint
i forhold til vanskene i matematikk, og dette kan blant annet forklares med at en del elever klarer a
skjule vanskene i tidlig alder men at de kommer tydeligere til syne etter hvert som matematikken blir
mer avansert.

En del av resultatene fra denne masteroppgaven peker mot at elevene kanskje ikke blir oppdaget
veldig seint. Mange elever har spesialundervisning i matematikk allerede pa fgrste til tredje trinn i

barneskolen, og leererne viser at de har kunnskap til 8 kunne avdekke vansker pa et tidlig stadie.

Sa hva er da arsaken til at mange sliter langt opp i ungdomstrinn og videregaende, og i verste fall
dropper ut av videregaende skole pa grunn av vanskene?

Et klart svar pa dette er vanskelig a gi.

| undersgkelsen kommer det fram at leererne opplever a ha lite kunnskap ute om hvilke tiltak som
kan gjgres for disse elevene. Det oppleves frustrerende a ikke kunne hjelpe pa en mate som sikrer at

ogsa elever med vansker i matematikkfaget har en god progresjon.

Det er gjort en del forskning bade i Norge og internasjonalt rundt effektive tiltak for elver med
matematikkvansker. Det er vesentlig at denne forskningen tas ned til praksisfeltet slik at elevene kan

nyte godt av god og tilrettelagt undervisning.

6.3 Betydning for videre forskning

Hvis man sammenligner med for eksempel lese- og skrivevansker er det ikke gjort mye forskning pa
matematikkvansker.
Noe av forskningen som er gjort er presentert i denne oppgaven.

Det trengs fortsatt mere forskning pa omradet matematikkvansker.

| denne oppgaven er det fokusert pa leererens rolle for elever med matatikkvansker pa barneskolen.
Forskningen er ikke generaliserbar. Man kan derfor tenke seg at det ma gjgres mer forskning pa
dette omradet slik at man far en stgrre forstaelse av laererens hvordan lzererne jobber. | videre
forskning vil det vaere ngdvendig med tydeligere spgrsmal, og gjgre et utvalg av informanter som gjgr

at resultatene kan anses som gyldige.
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Man kan tenke seg at en kvalitativ undersgkelse av hvordan lzererne jobber kan vaere nyttig. Da vil

man kunne fa en dypere forstaelse av temaet.

| undersgkelsen kommer det fram at laererne savner kunnskap om tiltak som kan gjgres.
Selv om det er gjort noe forskning pa dette tyder mye pa at det trengs mer, og tiltak man i
forskningen finner effektive ma komme ned til praksisfeltet slik at resultatene fra forskningen kan

anvendes i praksis.
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Formell kompetanse i spesialpedagogikk

Formell kompetanse om matematikkvansker
oversikt over antall avkryssede svaralternativ

Hva saerpreger matematikkvansker pa barnaskolen
Fa strategier

Enkle strategier

Fokus pa uvesentlige detaljer

Darlig selvbilde

Fglge av lese- og skrivevansker

Elever som mottar spesialundevisning i mateamtikk
Hvem gjennomfgrer speialundervisningen
kartlegging av problemomrader

Iverksetting av intensive kurs

Elever tas ut av klassen

Tilpasset undervisning | klasserommet

Bruk av konkreter

Vurdering av tiltak

Individuelt tilrettelagte tiltak

Koder, hvordan undervisningen legges opp

Koder, tilfgyelser om undervisning

: regresjonsanalyse sammenheng spes.ped kompetanse og kjennetegn

: regresjonsanalyse sammenheng mellom kompetanse matematikkvansker og kjennetegn
: regresjonsanalyse sammenheng mellom figur 4.12 og figur 4.18

: Regresjonsanalyse kompetanse spes.ped og undevisning

: Regresjonsanalyse kompetanse om matematikkvankser og undevisning
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Vedlegg 2
Tilbakemelding fra NSD

Det innsendte meldeskjemaet med referansekode 722296 er na vurdert av NSD.

Felgende vurdering er gitt: Det er var vurdering at det ikke skal behandles direkte
eller indirekte opplysninger som kan identifisere enkeltpersoner i dette prosjektet, sa
fremt den gjennomfares i trdd med det som er dokumentert i meldeskjemaet den
26.06.19 med vedlegg, samt i meldingsdialogen mellom innmelder og NSD.

Prosjektet trenger derfor ikke en vurdering fra NSD.

HVA MA DU GJORE DERSOM DU LIKEVEL SKAL BEHANDLE
PERSONOPPLYSNINGER?

Dersom prosjektopplegget endres og det likevel blir aktuelt & behandle
personopplysninger ma du melde dette til NSD ved & oppdatere meldeskjemaet.
Vent pa svar for du setter i gang med behandlingen av personopplysninger.

VI AVSLUTTER OPPFQLGING AV PROSJEKTET
Siden prosjektet ikke behandler personopplysninger avslutter vi all videre
oppfoelging. Lykke til med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Henriette N. Munthe-Kaas
TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)

60



Vedlegg 3
Informasjonsskriv

Vil du delta i forskningsprosjektet
Matematikkvansker pa barneskolen?

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i en studie hvor formalet er a finne ut hvordan lerere
legger til rette for elever som visert tegne til vansker i matematikkfaget pa 1. -3. trinn i
grunnskolen | dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse
vil innebaere for deg.

Forskningssp@rsmalene som er utarbeidet for prosjektet er fglgende:

e Hva er laerernes forstdelse av matematikkvansker?
e Huvilke tiltak blir iverksatt for elever som strever med matematikk?
e Er det sammenheng mellom laererens utdanningsnivé og forstdelse av matematikkvansker?
e Hvordan er bruken av spesialundevisning?
Denne spgrreundersgkelsen er en del av masterstudiet i spesialpedagogikk ved Hggskulen pa

Vestlandet, og det er Hggskulen pa Vestlandet som er ansvarlige for prosjektet

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?
Du far spgrsmal om a delta i prosjektet pa bakgrunn av at du underviser i matematikk pa 1.-
3.trinn i grunnskolen.

Hva innebarer det for deg a delta?

Hvis du velger a delta i prosjektet, innebaerer det at du fyller ut dette spgrreskjemaet. Det vil
ta deg ca. 10 minutter. Spgrreskjemaet inneholder spgrsmal om din utdannings- og
yrkesbakgrunn, hvordan du tilrettelegger for elever med matematikkvansker, og hvordan du
legger opp din ordinaere undervisning. Dine svar fra spgrreskjemaet blir registrert
elektronisk.

Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst velge a
avslutte din besvarelse. Dine svar vil da ikke bli registrert inn i studien.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
e Ingen persondata vil bli behandlet. Spgrreskjemaet er helt anonymt.
e Spgrreskjemaet er laget i SurveyExact. De fglger EUs regulativ om
personvernopplysninger.
e Ingen personopplysninger skal behandles i undersgkelsen

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
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Prosjektet skal etter planen avsluttes 20.12.19. Nar prosjektet er avsluttet slettes
datamaterialet.

Pa oppdrag fra Hggskulen pa Vestlandet har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS
vurdert at dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.
Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spgrsmal til studien, ta kontakt med:
e Hggskulen pa Vestlandet ved Jon Ingulf Medbg (prosjektansvarlig) eller Monica
Stuenes Brennhaug (student)
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Monica Stuenes Brennhaug
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Vedlegg 4
Spgrreskjemaet

Underviser eller har du undervist i matematikk pa 1. til 3. trinn i grunnskolen?
1 QJa

@2 WNei*

*Du er ikke i mélgruppen for denne undersgkelsen. Ber om at du avslutter undesgkelsen. Takk for
oppmerksomheten.

Kjgnn
1y U Kvinne
@ W Mann

Hvor mange ar er du?
) W 20-25ar
2 W 26-30ar
3 W31-35ar
@ [ 36-40ar
) W 41-45ar
) [ 46-50ar
7 W 51-55ar
8 [ 56-60 ar
9 W 61-65ar

(o) [ 66-70 ar

Hvor mange ar har du undervist i matematikk pa 1-3 trinn?

Hvor mange ar har du jobbet som laerer i grunnskolen?

Hva er din stilling

¢y Allmennlaerer



@ U Fagleerer

@) U Spesialpedagog

Har du formell kompetanse i spesialpedagogikk?

1y  Ingen formell kompetanse

@ U Jeg har gjennomfert mindre kurs

@) W Jeg har fullfart 30 studiepoeng i spesialpedagogikk
@ O Jeg har fullfart 60 studiepoeng i spesialpedagogikk

) U Jeg har mastergrad i spesialpedagogikk

Har du formell kompetanse om matematikkvansker?

(1) U Jeg har ingen formell kompetanse om matematikkvansker

@ U Jeg har gjennomfert mindre kurs om matematikkvansker

@) U Matematikkvansker er en del av min videreutdanning i spesialpedagogikk

@ U Jeg har gjennomfart omfattende kursing om matematikkvansker

Har du, eller har du hatt elever som mottar/ har mottatt spesialundervisning i matematikk?
1 WJa

@ W Nei

Hvordan blir/ ble undervisningen lagt opp?

Hvem har gjennomfert spesialundervisningen?
) W Leerer

@ U Spesialpedagog

@) U Assistent

Na vil det komme noen pastander om hvordan du legger opp den ordinaere undervisninga
i matematikk.

Jeg jobber med laeringsstrategier i matematikk
O Aldri

U Sjelden
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U av ogtil
U Ofte

U Alitid

Jeg legger opp undervisninga etter leereverk
O Aldri

U Sjelden
U av ogtil
U Ofte

U Alitid

Jeg legger opp undervisninga etter tematikk
O Aldri
U Sjelden
U av ogtil
U Ofte

U Alitid

Undervisninga bygger pa progresjon etter leereplanen i matematikk
O Aldri
U Sjelden
U av ogtil
U Ofte

U Alitid

Jeg presenterer mal for undervisninga for elevene far undervisning
O Aldri
U Sjelden
U av ogtil
U Ofte

U Alitid
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Jeg oppsummerer laeringsmal og leeringsutbytte med elevene etter endt okt
O Aldri
U Sjelden
U av ogtil
U Ofte

U Alitid

Na vil det komme noen pastander om ulike kjennetegn som kan vekke din mistanke om at
en elev kan ha spesielle opplaeringsbehov i matematikk. Pa det neste spgrsmalet ber vi
deg krysse av for inntil 5 kiennetegn som du mener passer best for a karakterisere
matematikkvansker pa barneskolen.

Altsa kjennetegn som vil vekke din mistanke om at eleven kan ha vansker i
matematikkfaget.

Hva saerpreger matematikkvansker pa barneskolen?

Problemer problemer
Eleven er  Problemer Svak Vansker med Vansker med Lav
med & huske med & ansla Vansker med
rigid i valg av med & hente begrepsforst arbeidsminne posisjonssyst motivasjon i
tallenes navn mengder atelle
strategier fram tallfakta aelse t emet faget
og symbol eller antall

m4d @4 34 @4 S ©® @4 ®d oy

Elever med matematikkvansker bruker fa strategier nar de lgser oppgaver
1 O uenig

@ O litt uenig

@) O usikker

@ U litt enig

) W helt enig

Elever med matematikkvansker bruker enkle strategier nar de lgser oppgaver i matematikk

1 O uenig
@ O litt uenig
@) O usikker

@ U litt enig
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) W helt enig

Elever med matematikkvansker fokuserer pa uvesentlige detaljer nar de l@ser oppgaver i
matematikk

1 O uenig

@ O litt uenig

@) O usikker

@ U litt enig

) W helt enig

Elever med matematikkvansker har darlig selvbilde i matematikk
1 O uenig

@ O litt uenig

@) O usikker

@ U litt enig

) W helt enig

Matematikkvansker kan veere en fglge av lese- og skrivevansker
1 O uenig

@ O litt uenig
@) O usikker
@ U litt enig

) W helt enig

Na kommer noen spgrsmal om tidlig innsats i matematikk

Iverksetter du intensive kurs nar du ser at elever har utfordringer med matematikk?
O Aldri
U Sjelden
U av ogtil
U Ofte

U Alitid
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Jeg tar elevene ut av klassen nar jeg underviser elever som har utfordringer med matematikk
O Aldri
U Sjelden
U av ogtil
U Ofte

U Alitid

Elevene far tilpasset undervisning i klasserommet
O Aldri
U Sjelden
U av ogtil
U Ofte

U Alitid

Jeg bruker konkreter nar jeg underviser elever som har utfordringer med matematikk
O Aldri
U Sjelden
U av ogtil
U Ofte

U Alitid

Jeg vurderer tiltakene jeg setter i gang kontinuerlig
O Aldri
U Sjelden
U av ogtil
U Ofte

U Alitid

Tiltakene jeg setter i gang er individuelt tilrettelagt
O Aldri
U Sjelden

U av ogtil
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U Ofte

U Alitid

Er det noe du vil tilfaye om din undervisning for elever som har utfordringer i matematikk?

Takk for at du bidro med dine svar.
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