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Sammendrag

Det at opplaeringsloven (Oppleeringsloven 1999, §1-4) gir plikt om a sette inn tiltak dersom en elev star i
fare for a bli hengende etter i faget og at spesialundervisning og ordinaer undervisning skal knyttes
tettere sammen (Meld.St.6 2019-20) stilles det en forventning om at laerere har kompetanse pa og
utfgrer spesialundervisning som en integrert del i undervisningen. Et ekspertutvalg nedsatt av
Stortinget (Lgken mfl.2024) anbefaler na at smagruppeundervisning brukes som tiltak for elever som
strever med matematikk. Men laerere uttrykte at de hadde for lite kunnskap om a tilrettelegge for
elever i matematikkvansker (Brennhaug M.S 2020) og skoleledere etterlyste mer kunnskap om
hvordan de kunne utfgre plikten (vika mfl. 2021). Ut fra et relasjonelt perspektiv sgkte dette
masterprosjektet a fa mer kunnskap om matematikkvansker og hva laerere kan gjgre for a stgtte
elever med slike vansker. | kvalitative intervju med matematikklaerere ble matematikkvansker
beskrevet ut fra symptomer og arsaker. | hovedsak mente informantene at forhold i elevenes
omgivelser forarsaket eller vedlikeholdt matematikkvanskene. Det var i den grunnleggende
matematiske kompetansen elever strevde, dette fant informantene problematisk da mangler i
fagets fundament fgrte til gkende eller nye vansker. Informantene oppdaget elever i
matematikkvansker ut fra elevadferd i klasserommet, som tilbaketrekking eller uro. Denne
adferden tolket informantene ogsa som et uttrykk for at det & veere i matematikkvansker kunne gi
emosjonelle utfordringer. Informantene beskrev ikke systematiske tilretteleggingstiltak, men tiltak
som ble laget ut fra elevens behov og de ressursene som var tilgjengelig i klassen. | hovedsak var
dette tilpasning av leerestoffet, fagsamtaler en-til-en med eleven og smagruppeundervisning.
Smagruppeundervisning ble ikke brukt systematisk, men som et supplement til den ordinaere
undervisningen der det oppsto et behov hos elever for mer stgtte i aktuelt matematikktema.
Dette star i kontrast til fremlagt litteratur og det meste av forskningen det vises til i dette
prosjektet, hvor smagruppeundervisning blir beskrevet som systematisk intensiv trening av
grunnleggende matematisk kompetanse og ferdigheter. Informantene opplevde at elevene som
deltok i smagruppeundervisning fikk gkt mestring i matematikk, og en ny norsk langtidsstudie
gjorde funn pa god effekt for alle elever, ved bruk av smagruppeundervisning i matematikk
(Bonesrgnning mfl.2022). Informantenes erfaringer og bruk av smagruppeundervisning som metode
for a stgtte elever i matematikkvansker blir drgftet mot fremlagt teori og et utvalg av nyere
forsking. Det fremheves at smagruppeundervisning brukes og stgttes av leerere og forskere. De har
samme mal, men ulikt begrepsinnhold gjgr at metoden blir bruk ulikt. Vi trenger derfor ytterligere

forskning pa innholdet og organisering av smagruppeundervisning.
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Forord

Da jeg var 20 ar og jobbet som lzerervikar i en spesialskoleavdeling, bestemte jeg meg for at det
var spesialpedagog jeg ville bli. Men som kjent tar livet egne veier, jeg har jobbet som
kontaktleerer, fatt egne barn, og har gjennom arene tatt videreutdanninger i smaskolepedagogikk,
naturfag, kunst og handverk, samt matematikk. Da yngstejenta flyttet hjemmefra kom jeg fram til
at tiden var inne for a vage meg ut pa et nytt eventyr. Jeg trivdes godt med a undervise, men
kjente jeg pa behovet for mer kunnskap om hvordan jeg kan stgtte elever med hgyfrekvente
vansker som sosiale og emosjonelle vansker, lesevansker og matematikkvansker, sa jeg sgkte om
plass i masterprogrammet med spesialpedagogikk rettet mot barneskolen. Gjennom studiet har
jeg fatt mye bekreftelse, stgrre dybde og trygghet pa @ mgte de elevene vi har i skolen i dag. Ved a
skrive denne masteravhandlingen har jeg fatt gkt kunnskap om elever i matematikkvansker og jeg
haper a dele denne kunnskapen med andre. Jeg har likt a kunne ga i dybden pa et emne og prgve
ut forskerrollen, samt ikke minst fatt innsikt i egen laeringsstil og min evne skriftlig
kommunikasjon, som denne masterrapporten er. Jeg vegrer meg na heller ikke lenger for a lese
faglitteratur eller forskningsartikler skrevet pa engelsk, sa egen leeringskurve der har ogsa veert
god. Etter fire ar med studie ved siden av jobben som kontaktlzerer i barneskolen er det na godt a

komme til en avrunding av dette prosjektet og jeg kan na kalle meg spesialpedagog.

Jeg har lyst til 3 rette en stor takk til veilederen min Gro Tvedt Hollevik for inspirerende, positiv og
stgttende veiledning. Jeg vil si takk til Astrid, Annette, Jeanette og Hanne fordi dere stilte opp som
informanter, og lot meg fa del i deres erfaringer og refleksjoner. Jeg vil ogsa takke familien min
som har gitt meg rom og tid til & trekke meg inn i en skriveboble, samt bistatt med gjennomlesing
og korrekturlesing. Tusen takk Sunniva, Sara og Reidar. Jeg har ogsa hatt god stgtte i deg Elisabeth
Herskedal. En stor takk til min naermeste kollega Silje, for at du har holdt ut med meg, seerlig det
siste halvaret hvor hodet mitt har vaert mye inne i matematikkvanske-bobla og i perioder litt
mindre i den daglige driften av klassen var. Til sist takk til mamma, gvrig familie og venninner fordi

dere har vaert en god heia-gjeng!

Asker 31.5.2024

Eva Rolset Standnes



Innledning

| dette masterprosjektet har det vaert av interesse a sette matematikkvansker pa dagsorden,
undersgke hvilken erfaring laerere har med elever i matematikkvansker og ta del i hvordan lzerere
tenker tilrettelegging for elever som opplever vansker med matematikk. Det har ogsa veert et mal
a fa kjennskap til om laererne har erfaring med a bruke smagruppeundervisning som stgtte for

elever i matematikkvansker.

Matematikkvansker anses som en hgyfrekvent vanske (NOU 2009:18) og forskning (Lopez-Pedersen og
Mononen 2019) viser at vi kan regne med at 15 — 20 % av befolkningen er i vansker med
matematikken pa en slik mate at det hemmer prestasjoner i skole og senere voksenliv. Vansker
med faget gir slik negative fglger for menneskers livsmuligheter (Geary 2011) og i utvikling av
selvoppfatningen (Korhonen mfl. 2016). Matematikkvansker kan derfor fa bade kunnskapsmessige og
personlighetsmessige konsekvenser (NOU 2009:18), dette aktualiserer at vi trenger a sette

matematikkvansker hgyt opp pa agendaen.

Leereplanen i matematikk beskriver faget som sentralt for & forsta sammenhenger i samfunnet og
naturen. Kunnskap fra faget skal bidra til at elevene far et redskap til kritisk tenkning og egne
refleksjoner for a ta valg i viktige spgrsmal om eget liv og for samfunnet. Ved problemlgse a
utforske gjennom matematikk skal elevene forberedes pa aktiv deltakelse i samfunn og arbeidsliv
(Utdanningsdirektoratet 2020c). Matematikk er en stor del av var hverdag, oftest uten at vi tenker over
det. Vi systematiserer, ordner og kategoriserer elementer i omgivelsene og ser sammenhenger. Vi
leser og skriver tall og gjgr beregninger. Vi bruker klokke for & holde avtaler eller male tid, vi
mottar Ignn og betaler for varer eller regninger og holder orden pa personlig gkonomi.
“Matematikk er kunsten G tenke ved hjelp av formaliserte systemer” (Christiansen 2015, s.6) for
matematikk er vitenskapen om strukturer, relasjoner og fremgangsmater. Matematikk har for
mennesker alltid vaert et redskap til problemlgsning, som for a drive handel eller konstruere
byggverk (Holm 2013). Matematikk har egne metoder, modeller og et eget sprak med et eget sett
med koder og symboler. Det at vi er enige om standarder for telling, tallbehandling og
maleenheter gjgr det lettere a forsta hva andre mener, og det gjgr hverdagen lettere for oss. Den
svenske skoleforskeren Bjorn Adler (2005) peker pa matematikk som en dualitet mellom
kompleksitet og enkelhet. Han sier at matematikk handler mye om a jobbe med tall og siffer, men

matematiske beregninger kan like gjerne gjgres uten tall. Matematikk handler om telling, men



ogsa om problemlgsning, logikk og sammenligninger. Adler (2005) understreker at matematikk har

stor innvirkning i et menneskes liv og skriver;

“Matematikk handler om kommunikasjon der selve tankereisen er den interessante delen, ikke
farst og fremst sluttmdalet i form av et svar. Matematikk er ikke bare et skolefag, det handler om

og pavirker hele livet“(fritt oversatt fra Adler 2005 5.17)

Slik vil det & streve med matematikk ogsa kunne ha stor pavirkning i et menneskets liv. Til alle tider
har mennesker hatt behov for a strukturere hendelser og erfaringer ut fra opplevelser de har mgtt
pa tidligere. Mot slutten av 1800 tallet ble ogsa matematikkvitenskapen utvidet fra a handle om a
Igse fysiske problem i den virkelige verden til 8 undersgke problemer ogsa med imaginaer tall (Holm
2013) og matematikkfaget fikk hgy status, faget var noe for de privilegerte som forsto. Det a vaere
“god i matte” settes fortsatt hgyt i vart samfunn og mange sammenlikner det & mestre
matematikk med hgy intelligens, noe professor i psykologi Jon Martin Sundet (2001) mener kan
basere seg pa at skoleflinkhet ofte begrenser seg hva en elev presterer i lesing, skriving og regning.
| en langtidsstudie (Geary 2011) gjorde forskerne funn pa at det & mestre matematikk fikk betydning
for individets livsaspekt. Det a mestre, ha tro pa seg selv og ha mal for hva en kan oppna spiller en
rolle i opplevelsen av a lykkes og ha et godt liv (Korhonen mfl. 2016), slik at det @ mestre matematikk
ga ikke bare bedre utdanning, jobb og skonomi, men ogsa bedre selvoppfatning og opplevelsen av

a ha det bra.

| samfunnet er det mindre kjent at tall for elever som strever med matematikk, tilsvarer tall for
elever med lesevansker, om lag 10-15 % av elevene (Lopez-Pedersen og Mononen 2019). | fagmiljget har
matematikkvansker har blitt betegnet som “laerevansken som skolen glemte” (Lunde, 2010's. 12).
Dette gjenspeiles i utdanningsdirektoratets undersgkelse til skoleledere og skoleeiere hgsten
2020. Der svarte de fleste skoleledere at de har tilbud om intensiv opplaering til elevene pa de
fgrste ars trinnene i skolen, men at det er mest vanlig med intensiv oppleaering i lesing (vika m. fl.
2021). Langtidsstudien om mestring av skolefag og livsmuligheter (Geary 2011) gjorde ogsa funn pa at
tidlige kjennetegn pa matematikkvansker fulgte elevens utvikling, noe som understreker behovet
for tidlig innsats slik at utviklingen kan stgttes inn i rett spor. Derfor plikter opplaeringsloven §1-4
skoleeier a sette inn tiltak dersom en elev star i fare for a bli hengende etter i lesing, skriving og
regning, for elever pa 1. - 4. trinn. Men undersgkelser (vika mfl. 2021) har vist at skoleledere
etterlyser mer kunnskap om hvordan de kan utfgre plikten til intensiv opplaering hensiktsmessig

og lerere uttrykker at de har for lite kunnskap om hvordan de best kan tilrettelegge for elever i



matematikkvansker (Brennhaug M.S 2020). For lite kunnskap pa matematikkvansker og tilrettelegging
for vanskene gir lzerere en utfordring na som det sgkes at skillelinjene mellom spesialundervisning
og ordinaer undervisning skal viskes ut (Meld.st.6 2019-20). Med dette stilles det en forventning til at
leerere har kompetanse pa og utfgrer spesialundervisning som en integrert del i ordinzer
undervisning, for a stgtte elever til bedre utvikling og forebygge vansker. Det er derfor viktig a fa

fram mer kunnskap om hva laerere kan gjgre for a stgtte elever som opplever matematikkvansker.

Dette masterprosjektet har undersgkt begrepet matematikkvansker ut fra et relasjonelt
perspektiv. Det er noe i omgivelsene som bidrar til at eleven strever med matematikk, sa for a fa
mer mestring ma det endres noe i miljget rundt eleven. | et slikt perspektiv gis laereren store
muligheter til 8 bidra til mer mestring for eleven, som ved undervisningsform- og metoder, i
forholdet til lzerer og i det sosiale miljget i elevgruppa. Det betyr at undersgkelsen ikke har hatt et
individfokus, og gar ikke i dybden pa arsaker eller tiltak rettet mot de elevene som har diagnoser
eller der det er forutsettinger hos eleven gjgr at vi kan regne med at matematikkvanskene vil
vedvare. Elever som har diagnoser som akalkuli, dyskalkuli eller spesifikke matematikkvansker vil i
tillegg til endringer i leeringsmiljget kunne trenge seaerskilt stgtte og bruk av hjelpemidler for a
mestre hverdagens matematikk. Dette prosjektet mal var @ undersgke hvordan laereren med en
spesialpedagogisk tilneerming i den ordinzere undervisningen kan stgtte elever i
matematikkvansker ved a legge til rette og gjgre endringer. Malet er mer mestring for elever i

matematikkvansker, samt forebygge nye eller gkende vansker i faget.



1 Problemstilling

Som beskrevet i innledningen gnsket jeg med dette masterprosjektet a sette matematikkvansker
pa dagsordenen, fordi det & oppleve mestring i matematikk kan vaere sa avgjgrende for et
menneskets livsmuligheter (Geary 2011, Korhonen mfl. 2016, Lopez-Pedersen og Mononen 2019, NOU 2009:18).
Det at skoleledere sier de gnsker mer kunnskap om intensiv opplaering for elever (vika mfl.2021) og
at lzerere etterlyser mer kunnskap om tilrettelegging for elever i matematikkvansker (Brennhaug
2020) aktualiserer dette delmalet i prosjektet. Med dette prosjektet sgkes det a dele kunnskap om
matematikkvansker slik at laerere far gkt trygghet pa a undervise og tilrettelegge pa en slik mate at

elevene som strever med matematikk far mer mestring i faget.

Skolen far med ny opplaeringslov (Stortinget 2023) forsterket plikten til a sette inn stgtte for elever
som er i fare for a bli hengende etter i faget, men det kan synes a mangle kunnskap for a utfgre
plikten. | rapporten “Et jevnere utdanningslgp” (Lsken mfl. 2024) vises det til at leerenormen har gitt
skolene flere laererressurser, men at det er et behov for mer kunnskap om hvordan ressursene kan
brukes pa best mulig mate for a stgtte elever som strever. Det er derfor vaert av interesse a lese
nyere norsk forsking av Bonesrgnning mfl. (2022). Dette var et langtidsstudie som brukte
smagruppeundervisning i matematikk og gjorde funn pa at elever fikk gkt lseringsutbytte ved bruk

av metoden.

Mal for masterprosjektet var a belyse matematikkvansker, dele kunnskap med andre
matematikkleerere og med nysgjerrighet pa smagruppeundervisning undersgke denne metoden
naermere. Dette gjorde at jeg valgte a intervjue lzererne og ta del i deres kunnskap om

matematikkvansker, samt deres erfaring fra a stgtte elever som strever i matematikk.

Med dette som bakgrunn kom jeg fram til problemstillingen:

" Hvordan tilnaermer lzerere i barneskolen seg matematikkvansker, og hvilke erfaringer har de
med a bruke smdagruppeundervisning som en pedagogisk metode for a stgtte elever med

matematikkvansker?”



Forskerspgrsmal:
Hvilke faktorer identifiserer laererne som hoveddrsakene til matematikkvansker blant elevene?

Hvordan vurderer lzererne betydningen av kognitive, miligmessige, og motivasjonsrelaterte

faktorer?
Hvilke tilpasninger gjgr laererne i matematikkundervisningen for 6 mgte elevenes spesifikke behov?

Hvilken erfaring har laererne med @ iverksette smdgruppeundervisning for G adressere

matematikkvansker?

At forskningsfeltet beveger seg raskt, har jeg fatt kjenne pa gjennom arbeidet med denne
masteroppgaven. Etter a ha jobbet med prosjektet et halvt ar kom et ekspertutvalg (Lsken mfl.2024),
satt av Stortinget, med sin rapport om hvordan vi kan jobbe med a ujevne ulikheter hos barn. |
rapporten anbefaler de at skoler bgr ha systematiske tilbud om smagruppeundervisning som
forsterket innsats i matematikk, som et tiltak for elever som er lavtpresterende i matematikk eller
som er i fare for a bli hengende etter i faget. Er laerere forberedt pa dette, kan mitt masterprosjekt
bidra til mer kunnskap? Ved a dele kunnskap som jeg tilegner meg gjennom mitt masterprosjekt

gnsker jeg a gjgre andre laerere tryggere pa hvordan de kan stgtte elever i matematikkvansker.

Note: Masterprosjektets aktualitet belyses ogsa nd i ferdigstillingsprossessen, gjennom en artikkel
publisert i Utdanningsnytt 31.5.24 med overskriften Utvider normalbegrepet — feerre elever far
spesialundervisning (Danielsen, D.J 2024). Artikkelen beskriver en kommune som skal spare penger
og kutte i budsjettet til skolesektoren ved d bruke det utvidete normalbegrepet pad en slik mate at
faerre elever har rett pd spesialundervisning. Debatten fortsetter med at laerere ikke er kompetente

eller klare for G stgtte alle elever med hgyfrekvente vansker.



2 Teori

Denne masteroppgaven bygger pa et sosialkonstruktivistisk laeringssyn. Dette innebaerer en
grunnleggende tanke om at individet formes og utvikles ustanselig giennom mgter med andre.
Individet kommuniserer, sanser og opplever og velger a la seg pavirke av. Leering kan defineres
som varig endring vi selv konstruerer gjennom de erfaringene vi gjgr oss. “Laering innebzerer at
noe pa det indre planet forandrer seg” (Imsen 2020, 5.157), for nar individet erfarer, gjgr noe, leker
med noe, trengs det indre representasjoner — tanker- for a forsta det som skjer. Slik konstrueres
egen kunnskap. Et sosialkonstruktivistisk laeringssyn er en viderefgring av den sosiokulturelle
teorien til den russiske psykologen Lev Vygotskij (1896 — 1934) som la vekt pa at individer utvikles
gjennom samhandling. Individet formes av den kulturen man vokser opp i og pavirkes av de sosiale
omgivelsene der. For Vygotskij var spraket ngkkelen til 3 utvikle seg videre. Det
sosialkonstruktivistiske laeringssynet bygger ogsa pa teoriene til den sveitsiske psykologen Jean
Piaget (1896 — 1980) som i sin konstruktivisme la vekt pa de indre prosesser i individet. Han mente
leering lagres i kognitive, mentale skiemaer som utvides i mgte med nye erfaringer og problemer
som ma Igses. Slik vil bade den ytre kulturen, det sosiale samfunnet og de indre mentale

prosessene virke inn i laeringsprosessen.

Sosiokulturell teori

| sosiokulturell lzeringsteori sees utvikling bade som biologisk modning og som fglge av pavirkning
av miljget rundt individet (vygotskij mfl. 2001). Spraket er redskapet for tenkning og kognitiv
utvikling. Det som oppleves bearbeides gjennom spraket og slik kan man ta i bruk det nye man
erfarer. Vygotskij forsket pa barns utviklingsprosesser og definerte at laering foregikk i soner hvor
individet med rett stgtte kan strekke seg til den neste utviklingssonen. Laering skjer i samhandling
med andre i et sosialt og kulturelt felleskap. Erfaringer og kunnskaper pa det aktuelle
utviklingsnivaet, legger seg som en “sone” rundt individet. Laering skjer nar individet mgter
utfordringer som er litt for vanskelige til 8 mestre (Vygotskij mfl. 2001). Individets sone med kunnskap
da blir utfordret, og med rett stgtte kan individet bevege seg utover den etablerte sonen, mot a
klare utfordringen pa egenhand. “Det barnet kan gj@re i samarbeid med noen i dag, kan det klare
alene i morgen” (Vygotskij mfl.2001 5.167). Kunnskapen gker og sonen utvides til det Vygotskij kalte

den proksimale utviklingssonen.



Grense for hva en
kan klare uten
hjelp

Individeti utviklingsonen

Den proksimale
sonen

Grense for hvaen kan
klare med hjelp.

Figur 1. Vygotskij utviklingssoner. (Fritt etter figur i Imsen 2020 s200)

Med elever i matematikkvansker vil den pedagogiske utfordringen vaere a ta utgangspunkt elevens
aktuelle sone. Gi elevene oppgaver som er gunstige; ikke for lette, men heller ikke for vanskelige
slik at eleven gir opp. Stgtten i dette samarbeidet kan vaere en kompetent annen, en elev eller
leerer som fungerer som elevens stgttende stillas over i den proksimale sonen for utvikling. Fordi

utviklingen skjer i en sosial samhandling, blir spraket en ngkkelfaktor.

Konstruktivisme

Piaget (1973) var opptatt av den kognitive utviklingen og mente at utvikling er en individuell og
selvstendig prosess. Han pekte pa forhold som pavirket individets utvikling; modning, fysisk og
sosialt miljg, samt likevekt i tankemessige strukturer. Tankeprosessene ordnes i kognitive
strukturer med kognitive skjemaer som er beslektet med hverandre. Det som sanses eller erfares
struktureres i mentale skjema. Slik konstrueres kunnskap. Nar det som sanses eller erfares er nytt
skapes det en ubalanse, for det nye passer ikke inn noe sted, det blir en kognitiv konflikt i
individets samling av skjemaer. Piaget (1973) hevdet at utvikling var en kontinuerlig sgken etter
likevekt som en kompensasjon for ubalansen. @nsket om & oppna likevekt gir individet motivasjon
og en indre drivkraft for lzering og utvikling. Dersom opplevelsen passer med noe som allerede er
erfart, utvides kunnskapen i skjemaet. Piaget kalte dette for assimilasjon. Dette minner om
dybdelzering, individet tilpasser nye erfaringer til det som allerede er kjent og utvider slik
kunnskapen sin. Den nye erfaringen kategoriseres inn i et nytt skjiema, dette kalte Piaget (1973) for
akkomodasjon. Bade assimilasjon og akkomodasjon er en forutsetning for utvikling, og hver “form
for likevekt representerer fremskritt i forhold til det foregdende” (Piaget 1973, s.26) utviklingen

foregar slik i stadier. Som Vygotskij (2001) mente ogsa Piaget at for a laere noe nytt ma individet



me@te oppgaver som er litt vanskelige 8 mestre pa egenhand slik at individet opplever en ubalanse i
de etablerte kognitive skjiemaene. Dette gir et behov for @ danne nye skjemaer, noe a strekke seg

mot for a finne ut av det nye.

Sprak

For Piaget (1973) utgjgr spraket en tilgang til sosialisering, men tankevirksomheten kommer fgr
spraket. Spraket gjgr barnet i stand til a fortelle om handlinger og gjenoppbygge noe som har
hendt, derfor sa Piaget (1973) spraket som en stgtte for at tankevirksomheten skulle oppna
livevekt. | den sosiokulturelle teorien er sprak byggesteiner for utvikling (vygotskij mfl. 2001). Sprak
starter med barnets egosentriske tale, hvor barnet hermer etter de voksne eller repeterer ord som
er laert. Dette ytre spraket som kommuniseres med andre skaper muligheter for en situasjon for a
laere noe nytt og “(...)talebevegelser letter tankegangen(vygotskij mfl. 2001 s.25). Det indre spraket
som etter hvert har blitt en del av individets indre tale hjelper til med a strukturere tanker, skille
mellom det som er viktig og uvesentlig, og blir slik en del av den individuelle utviklingsprosessen.
Spraket er bade et redskap og et system som brukes til kommunikasjon, tenkning, leering og
utvikling. Snorre Ostad (f.1935) professor i spesialpedagogikk, forsket pa matematikkvansker og
var engasjert i elevenes indre tale og bruk av hensiktsmessige strategier i regning (Ostad 2010).
Elevene trenger hjelp til 3 sette ord pa tanker og reflektere nar ny kunnskap skal innpasses med
etablert kunnskap, som i Piagets assimilasjon og akkomodasjon. Barnet far ordenes betydning
gjennom samtaler med voksne (Vygotskij mfl. 2001 s. 117) noe som understreker viktigheten av a ha
mulighet for a reflektere sammen og ha fagsamtaler. Til tross for forstaelse blir matematikk kalt
for dette har matematikk blitt betegnet som skolens tause fag (Ostad 2010) fordi mye av
matematikkundervisningen foregar ved at elevene jobber individuelt og laerer gar rundt i

klasserommet for a hjelpe til der det trengs.

Arbeidsminne og hukommelse

Hukommelse er en mental aktivitet som gar pa holde p3a, bearbeide, lagre og hente fram for a
bruke informasjon igjen. Hukommelse betegner bade det a “huske” noe midlertidig i
arbeidsminnet mens man tenker pa noe eller arbeider med noe, og det betegner ogsa det som har
blitt lagret i langtidshukommelsen (Nylehn 2015). Vi trenger hukommelse til for & bruke sprak,

kategorisere verden rundt oss, sammenligne, planlegge og produsere nye tanker. Piaget (1973)

10



mente tenkingen gikk fra det indre, private ved 3 systematisere inntrykk og opplevelser i kognitive
skjemaer, til det ytre, sosiale som kunne gjenskape tankene. | Vygotskij mfl. (2001) beskrives at
spraket, i den sosiale konteksten, stimulerer til tenkning. For & oppna forstaelse trengs det et
overskudd i arbeidsminnet. Det at elever har leerevansker har blitt arsaks forklart med vansker i
hukommelsen skriver Monica Melby-Leirvag (2015), og hevder at det neppe er sa enkelt som dette.
For det vi egentlig kan si er bare at det er en sammenheng mellom f.eks. matematikkvansker og
hukommelsen, det kan like gjerne vaere at vansker med @ “huske” er en konsekvens av
matematikkvanskene (Melby-Leirvag 2015). Jorun Nylehn (2015) beskriver at vi i arbeidsminnet kan
holde pa et begrenset antall elementer, som ma holdes vedlike for & bevares i
langtidshukommelsen. Dersom aktiviteten forsvinner, forsvinner minnet. Dersom en elev blir
avbrutt eller forstyrret kan kapasiteten i arbeidsminnet bli redusert. Nylehn (2015) peker ogsa pa

andre faktorer som kan redusere arbeidsminnet som stress og negative forventinger til mestring.

Automatisering

Automatisering refererer til automatisk utfgrelse av en prosedyre uten a behgve tenke pa reglene
for prosedyren (Geary 1994 s. 125). Nar grunnleggende fakta er blitt husket, giennom gjentatt gving
og repetisjon, skjer Igsningen av enkle problemer mer eller mindre automatisk. Automatisering
betyr derfor det a ha kunnskap og ferdigheter som bare “gar av seg selv” (Aaslund og Nygaard 2020),
uten at det koster mental anstrengelse. Denne evnen til 8 hente fram fakta fra langtidsminnet
avlaster arbeidsminnet. Eleven trenger ikke bruke kognitive krefter pa deler av oppgaven som
allerede er automatisert. Dette bidrar til at eleven kan Igse en oppgaver raskere og med mindre

anstrengelser. Automatisering brukes slik som verktgy til 3 Igse andre oppgaver.

Mestringsforventning og motivasjon

Den sosiale laeringsteorien til Albert Bandura (1925 — 2021) ligger naert Vygotskij i tanker om
utvikling som sosial aktivitet. Bandura (1997) mente ogsa at det er en naer og gjensidig pavirkning
mellom omgivelsene og den som lerer noe. Ifglge Bandura (1997) skjer laering nar individet har
oppmerksomheten rettet mot noe som virker interessant eller viktig. Individet ser hva andre gjgr,
husker det, gjenskaper det og har motivasjon for a fa det til. Bandura (1997) mener individets

mestringsforventning har en sentral rolle for motivasjonen. De norske professorene Einar Skaalvik
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og Sidsel Skaalvik (2020) beskriver at elever som opplever 8 mestre en oppgave, vil i en ny situasjon

med lignede oppgaver ha stgrre mestringstro pa a klare denne oppgaven. De skriver;

“Forventning om mestring gker motivasjonen, konsentrasjonen, innsatsen og utholdenheten, som er en

betingelse for faktisk mestring av nye oppgaver (Skaalvik og Skaalvik 2020 's. 21)

Bandura (1997) skiller mellom to ulike typer forventning, det a klare handlingen som ma til for a
lgse utfordringen og det a tro at handlingen vil fgre fram til malet (Bandura 1997 s.126). Det a ha tro
pa a lykkes med utfordringen gir motivasjon. Det a ikke tro pa a fa det til, og ikke ha rett stgtte fra
andre vil gjgre at motivasjonen blir lavere. For en elev i matematikkvansker kan det a veere trygg i
strategier, som skal fgre til 3 Igse et regnestykke, fgre til motivasjon for & jobbe med
matematikkoppgaver. Bandura (1997) mener forventningene om a mestre baserer seg pa tidligere
erfaringer. Vurdering av hvordan egne erfaringer eller erfaringer gjort av andre har gatt, vil
pavirke hvor motivert eleven er til 3 sette i gang. Dersom eleven tidligere har Igst regnestykker
med addisjon og det gikk bra, vil motivasjonen for a sette i gang med liknende oppgave vaere hgy.
Forventer eleven a fa oppmuntring og stgtte vil det kunne gi kraft til 3 ga Igs pa en vanskeligere
oppgave. Det kan for elever som har opplevd a ikke fa til matematikkoppgaver, oppsta redsel for a
preve fordi de har med seg en erfaring om a ikke lykkes. Pa den andre siden vil det nar en ny
forstdelse nades utlgses dopamin i hjernen, som gir en fglelse av glede (Nylehn (2015), noe som er

med pa a gke motivasjon.

Waege og Nostrati (2018) skriver at for @ utvikle motivasjon har det betydning at de tre
grunnleggende behovene for kompetanse, autonomi og tilhgrighet blir tatt hensyn til.
Kompetanse i denne sammenhengen viser til en opplevelse av 8 mestre matematikken og oppleve
faglig anerkjennelse. For at elevene skal kjienne mestring ma oppgavene ikke veere for lette, men
heller ikke for vanskelige. Autonomi, som a handle ut fra egne interesser og verdier kan eleven
oppleve nar de tar del i matematiske avgjgrelser og vurderinger i undervisningen. For eksempel
kan lzerer kan legge opp til at eleven velger selv strategier i regning eller at elevene jobber med
problemlgsning. Tilhgrighet handler om at eleven opplever seg akseptert og anerkjent av laerer og

medelever.

Inkludering

Inkludering er et begrep som star sterkt i den norske skolen og opplaeringslovens §8-2 beskriver at

alle elever skal tilhgre et klassefelleskap for a vareta elevens behov for sosial tilhgrighet. Elever
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skal til vanlig ikke grupperes ut fra faglig niva, kjgnn eller etnisitet. | den overordnete delen av
leereplanen star det beskrevet at skolen “skal utvikle inkluderende fellesskap som fremmer helse,
trivsel og lzering for alle” (Utdanningsdirektoratet 2020d). Dette bygger pa prinsippet om at alle
mennesker er like mye verdt, uavhengig av hvem de er og hva de mestrer. Inkludering betyr
tilstedeveerelse, deltakelse, opplevd aksept og laeringsutbytte (Befring 2019, 5.419). Dette kan
beskrives i tre dimensjoner; den fysiske dimensjonen, den sosiale dimensjonen og den faglige
dimensjonen (Statped 2022). Den fysiske dimensjonen vil si @ delta i en klasse med jevnaldrende i
deler av eller hele skoledagen. Sosial inkludering bygger pa en relasjonell forstaelse av at eleven
skal fa erfare meningsfylte opplevelser og aktiviteter pa egne premisser, sammen med
jevnaldrende. Faglig inkludering vil si @ kunne delta i faglig arbeid sammen med jevnaldrende pa
egne premisser. Opplevd inkludering er knyttet til elevens egen opplevelse av a vaere en likeverdig
deltaker (Amot og Ytterhus 2019). Sosialt skal elevene fa oppleve bade a bidra og ta imot fra andre
elever i klassen og ha en faktisk mulighet til & delta sosialt; “opplevelsen av G hgre til som verdsatt
deltaker i skolefelleskapet” (Befring 2019 5.55). Stortingsmeldingen “Tett pd — tidlig innsats” peker pa
feringer for at ordinaer undervisning og spesialundervisning skal fgres neermere og at hgyfrekvente

vansker, som matematikkvansker, skal det tilpasses for i den ordinaere undervisningen (Meld. St. 6

2019-2020).

Matematikkvansker

Matematikkvansker blir lagt inn i kategorien av leerevansker. Den amerikanske psykologen David
Geary (2011) papeker at for voksne defineres leerevansker ut fra deres daglige fungering, inkludert
arbeidsforhold og for elever defineres leerevansker ut fra hva eleven far til i skolen, vurdert ut fra
akademiske tester (Geary 2011, s. 256). Forskning har vist at 15 — 20 % av elevene vare er i
matematikkvansker slik at det hemmer prestasjonene deres i skolen (Lopez-Pedersen og Mononen
2019). Dette tilsvarer tall for lese - og skrivevansker, men matematikkvansker er ikke like hgyt oppe

pa dagsorden, heller ikke blant lzrere.

Det & veere “god i matte” har hgy status i vart samfunn. En langtidsstudie hvor 17 000 mennesker
ble fulgt fra fgdsel til voksenlivet (Geary 2011) gjorde funn pa at det 8 mestre matematikk fikk
betydning for individets livsmuligheter. Deltakernes ferdigheter i lesing og matematikk i skolen
ble sammenlignet med deres rolle i voksenlivet som voksen. A mestre matematikk ga mulighet for
a fa gode karakterer i matematikk, noe som apnet dgrer til hgyere studier som igjen fgrte til bedre

betalte jobber. Elever som hadde strevd med matematikk gjennom skoletiden hadde som voksne
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hgyere grad av arbeidsledighet, og for de som var i arbeid var mange ansatt i lavtlgnnsyrker.
Studien viste ogsa at de som strevde med matematikk klarte seg darligere enn de som bare hadde
vansker med lesing. Tidlige kjennetegn pa matematikkvansker viste a fglge utviklingen, noe som
understreker behovet for tidlig innsats slik at utviklingen kan stgttes inn i rett spor (Geary 2011).
Fordi det @ mestre, ha tro pa seg selv og ha mal for hva en kan oppna spiller en rolle i opplevelsen
av a lykkes og ha et godt liv (Korhonen mfl. 2016), vil det @ ha matematikkvansker ogsa spille inn pa

individets selvvurdering.

Matematikk og intelligensbegrepet

Mange sammenlikner det @ mestre matematikk med hgy intelligens. Dette kan basere seg pa at
skoleflinkhet ofte er begrenset til hva en elev presterer i lesing, skriving og regning (Sundet 2001).
Disse ferdighetene krever resonnering, noe som igjen sees pa som en intellektuell ferdighet (Sundet
2001) og de er lett malbare. Sundet (2001) papeker at intelligens handler om hva slags problemer
det er viktig a Igse i det samfunnet man lever i. Og i var del av verden har intelligenstester hatt
mange matematiske elementer som individene er malt mot. | Troels Langes (2009)
doktoravhandling peker han at det i var kultur blir det a vaere god i matematikk sett pa som a veaere
smart og intelligent. Han skriver;
“For a long time, there has also been a high valuation of mathematics, ascribing to it both great socio-
economical importance as well as intellectual superiority. In our culture, ‘being good in math* is more or less
the same as being ‘bright* or ‘intelligent* and is often conceived almost as a genetic trait of a person” (Lange,
2009 5.19).
Den amerikanske psykologen Howard Gardner utviklet teorien om multiple intelligenser, hvor
logisk- matematisk intelligens bare er en av syv ulike intelligenser (Gardner 1993) sa det synes derfor
veere litt snevert a sette likhetstegn mellom intelligens og matematikkmestring. Sundet (2001)
mener at dersom intelligens skal males ma vi ta hgyde for hva som er viktig for den som skal
testes. Sundet (2001) sier ogsa at intelligensen er trenbar, de problemer man mgter og utforsker gir
erfaring til a Igse lignende problemer i framtiden. Det er behgver ikke veere likhetstegn mellom

det a vaere intelligent og det @ mestre matematikk.
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Definisjon av matematikkvansker

En definisjon skal beskrive eller forklare innholdet i et ord eller et begrep slik at de som bruker
ordet har felles forstaelse og bruker ordet i overenstemmelse med den felles forstaelsen.
Matematikkvansker har ikke en entydig definisjon og ulike operasjonaliseringer av begrepet gir
ulike mater a se vanskene pa. | styringsdokumenter finner vi vide formuleringer som;
matematikkvansker er “et mangfoldig begrep som rommer flere ulike utfordringer og diagnoser”
(Utdanningsdirektoratet 2022), og brukes om elever som strever med deler av - eller hele
matematikkfaget. | litteratur om matematikkvansker finner vi ogsa uklare definisjoner. Psykolog og
forsker Olav Lunde (2010) peker pa at matematikkvansker er et uklart begrep som ikke behgver
veere stabilt over tid. Han sier det er usikkert hvor mange som bgr komme inn under en slik
kategori (Lunde 2010). Marit Holm, forfatter og underviser i spesialpedagogikk pa UiO sier at elever i
matematikkvansker er de elevene som opplever stgrre utfordringer i matematikkfaget enn andre
elever, ut fra hva som forventes ut fra alder og leereforutsetninger (Holm 2013). Generelle
matematikkvansker brukes for elever som generelt er faglig svake og har laerevansker (Lunde 2010).
Spesifikke matematikkvansker brukes nar elever fungerer normalt i andre fag i skolen, men har
utfordringer med a laere matematikk (Holm 2013). Det er noe spesifikt som gj@r at eleven ikke laerer
matematikk godt nok, det kan vaere indre faktorer som kognitive utfordringer eller ytre faktorer,

som at undervisningen ikke er godt nok tilrettelagt.

| diagnosemanualen ICD-10 (Verdens helseorganisasjon 2019) brukes begrepet spesifikk forstyrrelse i
regneferdighet, der vanskene ikke kan forklares med generelle lzerevansker, psykisk
utviklingshemming eller utilstrekkelig undervisning. Det har kommet en revisjon med navn ICD-11
som er under tilpasning til norske forhold, det er viktig 8 merke seg at na blir begrepet dyskalkuli
kun brukt pa ervervet hjerneskade. Den tidligere betegnelsen developmental dyscalculia passer
med kode 6A03.2: Developmental learning disorder with impairment in mathematics. Specific

learning disorder with impairment in mathematics (World Health Organization 2022).

Statped (2023) skriver at eleven er i vansker med matematikk nar eleven ikke har tilfredsstillende
utbytte av undervisningen og at betegnelsen spesifikke matematikkvansker brukes om
matematikkvanskene som forklares utviklingsmessig. Vansken viser seg i stagnasjon eller
tilbakegang i matematikkutviklingen hos eleven. Denne definisjonen baserer seg pa skoleforskeren
Snorre Ostad sin definisjon, som ogsa sier at denne stagnasjonen eller tilbakegangen

representerer “et brudd pad den jevne og kontinuerlige faglige utviklingen som de fleste elevene
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falger” (Ostad 2003). Marianne A. Aaslund og Sigrid Nygaard som begge har bakgrunn fra Statped
sier at det a ha vansker i matematikk betyr at eleven ikke tilegner seg de faglige kunnskapene som
er forventet ut fra alder (Aaslund og Nygaard 2021). De deler matematikkvansker inn i fire
hovedgrupper, den mest alvorlige formen for matematikkvansker er akalkuli, dette gjelder bare
ytterst fa elever, som har manglende evne til 3 utfgre beregninger. Elever som har allmenne
matematikkvansker, strever pa flere omrader i matematikkfaget og utgjgr om lag 10 % av elevene.
Ved spesifikke matematikkvansker har eleven vansker med a kalkulere og har ikke hensiktsmessige
strategier for @ regne med de fire regneartene, men behgver ikke ha vansker med mer abstrakt
matematikk. Aaslund og Nygaard anslar at dette gjelder om lag 5 % av elevene. Det fjerde
hovedgruppen matematikkvansker er pseudomatematikkvansker som betegner at eleven har en
forestilling om a ikke mestre matematikk og er derfor redd for prgve, redd for a feile. Dette kan
felges av emosjonelle blokkeringer og unngaelse av a delta i arbeid med matematikk. Anita Lopez-
Pedersen, forsker og underviser i spesialpedagogikk pa Oslo Met stgtter ogsa at stgrsteparten av
elever i matematikkvansker er de lavtpresterende i matematikk og at arsaken kan ligge i

omgivelsene eller pa det emosjonelle planet (Lopez-Pedersen og Mononen 2019).

Operasjonalisering av begrepet matematikkvansker

| litteratur brukes kjennetegn pa - og arsaker til matematikkvansker for a operasjonalisere
begrepet. Hvordan matematikkvansken kommer til syne og antakelser om hvorfor dette er
vanskelig, gir grunnlaget for tilretteleggingen for eleven. Arsak til vanskene kan oppsta som fglge
av egenskaper i matematikkfaget, det kan veere noe i eleven forutsetninger eller emosjonelle
forhold rundt eleven, og det kan vaere noe i elevens omgivelser som gjgr at eleven ikke far den

utviklingen som er forventet.

Gunnar Sjoberg (2006) dosent ved universitetet i Umea skrev sin doktoravhandling om elever i
matematikkvansker, han bruker betegnelsen kategorisk og relasjonelt perspektiv pa
matematikkvansker. | det kategoriske perspektivet tar man utgangspunkt i en medisinsk eller
psykologisk forstaelsesmodell og tenker at det er noe hos eleven som hindrer laering og fgrer til
matematikkvansker. Bruk av diagnoser er knyttet til et kategorisk perspektiv. | et relasjonelt
perspektiv legges arsak til vanskene i elevens omgivelser, skolen og det sosiale miljget. Den stgrste
andelen elever i matematikkvansker kan sees ut fra et relasjonelt perspektiv, elevene presterer

lavt fordi noe i omgivelsene eller i elevens emosjonelle plan gjgr at laering av matematikk blir
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vanskelig. Matematikkvansker i et relasjonelt perspektiv kan forstas som at det er noe i samspillet
mellom eleven, omgivelsene og matematikken som forstyrrer leeringsprosessen (Lunde 2010), derfor
er eleven er i vansker med faget matematikk. Eleven er i matematikkvansker. | et relasjonelt
perspektiv vil det vaere endringer i omgivelsene rundt eleven som kan bidra til at eleven mestrer

mer og far bedre utvikling.

Hva strever elevene med og hva er arsaken til vanskene?

Ut fra et kategorisk perspektiv kan elevens matematikkvansker forklares ut fra en medfgdt
hjerneskade (akalkuli) eller ervervet hjerneskade. Eleven kan ha lavere leereforutsetninger
generelt eller spesifikke vansker i faget matematikk. De spesifikke vanskene kan veere varige
vansker hvor eleven kan stgtte seg pa hjelpemidler eller midlertidige vansker som kan utvikles
med rett stgtte. De fleste matematikkvanskene oppstar som en kombinasjon av flere
arsaksforhold og kan sees ut fra et relasjonelt perspektiv hvor mangler i undervisingsforhold eller

elevens sosiale og emosjonelle vansker har fgrt til elevens matematikkvansker.

Aaslund og Nygaard (2021) setter arsaksforhold til matematikkvansker inn i en teoretiske modell, se

figur under. Toveispilene understreker at det er en gjensidighet mellom vanskebilde og

arsaksforholdet.

Kvalitet i

undervisningen \ / forutsetninger

/ % Sosiale og

Elevenes

emosjonelle forhold

Matematikk som
fagormade

Figur 2. Arsaksforhold i et matematikkvanskebilde, fritt etter Aaslund og Nygaard 2021, s.22

Matematikk som fagomrade

Matematikk er et fag hvor elevene bygger kunnskap steg for steg, fra telling av mengder, til

regning med tall og sa utvide tallomradet og gjgre mer komplekse utregninger. Gunn Imsen (2020)
kaller dette for vertikal overfgring, “ndr tidligere kunnskap danner byggesteiner for videre lzering i
faget” (Imsen 2020s. 105). Det & “mestre grunnmuren er selve fundamentet” (Aaslund og Nygaard 2021,

s.25) for dersom en elev ikke far med seg noe i det grunnleggende vil dette skape kunnskapshull
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som forplanter seg videre. Grunnleggende kunnskap i matematikk er forstaelse for mengde og
antall, telling og tallforstaelse og det a se for seg en mental tallinje. Grunnleggende ferdigheter i
matematikk er & bruke siffer for antall, bruke algoritmer og kunne automatisere tallfakta.
Grunnleggende ferdigheter vil ogsa si @ kunne bruke logikk, kunne tenke i sekvenser fram til en

Igsning og samtidig ha overblikk for om resultatet ser ut til 8 stemme.

Lesing og skriving som fagomrade

Skolehverdagen handler mye om a hente informasjon fra a lese, f.eks. en oppgavetekst i
matematikkboka. Derfor vil vansker med det a dekode tekst, fa med seg innholdet og vite hva en
skal gjgre med den informasjonen fa betydning bade for a komme i gang med en oppgave og a
Igse den. Det er i forskning gjort funn pa stor grad av komorbiditet mellom lese-skrive vansker og
matematikkvansker (Amland mfl. 2021). At det er hgyt sammenfall mellom det a streve med
matematikk og lesing kan gi uttrykk som at det a ikke komme i gang med oppgaven eller si at en
ikke forstar hva som skal gjgres med oppgaven kan vaere at eleven strever med matematikk, men

like gjerne at eleven strever med a tilegne seg informasjon fra skrevet tekst.

Elevens kognitive forutsetninger

Aaslund og Nygaard (2021) beskriver at om lag 20 % av elevene vare vil kunne streve med a tilegne
seg kunnskap og leere seg nye ferdigheter pa grunn av svakere kognitive ferdigheter. Adler (2005
s.11-16) lister opp ferdigheter som er byggesteiner i faget og som blir brukt av eleven som verktgy
for & oppleve mestring. | startfasen av innlaering av matematikk er verktgyene sma og enkle, etter
hvert som kunnskap og erfaring stiller hgyere krav videreutvikles ogsa verktgyene. Dersom eleven
strever med en eller flere av disse vil eleven kunne fa matematikkvansker. Under sees en liste

over byggesteiner, (figur 3) laget av Adler (2005 s.12)

Klassificera och kategorisera
Antalsuppfattning

Schema for tal
Talbegrepp/taluppfattning
Storhet/storlek
Tidsuppfattning/tidskansla
Uppmarksamhet och koncentration
Arbetsminne/minneskapacitet
Foérmaga att lasa och skriva
Automatisering & snabbhet

Spatial formaga & visualiseringsférmaga
Motivation/lust och energi

Planeringsférmaga Figur 3. Liste over' byggesteineri

Logi.sk _IOrmaga matematikk. Hentet fra Adler
Flexibilitet (2005)

Intuition
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Det a kunne kategorisere og klassifisere ligger tett opp til vart behov for @ skape mening, ordne
tilvaerelsen. Antallsoppfatning, det a kunne se om det er fa eller mange av noe har betydning for
telling. Tallbegrep innebaerer a kunne korrespondere mengde til et tallsymbol, lese tall, skrive tall.
Oppfattelse av stgrrelser gir stgtte til klassifiseringen, som ulik hgyde, vekt og lengde, samt
sammenlikne tallstgrrelser. Tidsoppfatning fordrer at vi kan tenke i sekvenser, som i vart 60
tallsystem med sekunder, minutter og timer, samt det & kunne planlegge noe. A ha
oppmerksomhet og konsentrasjon kreves for a i det hele tatt komme i gang med en oppgave.
Hukommelse bestar av arbeidsminne og langtidsminne, der arbeidsminnet er seerlig viktig for
hoderegning. Ved svakt arbeidsminne er sjansen for a8 miste konsentrasjonen stor. For a kunne
skrive siffer, lese oppgaver, Igse tekstoppgaver og lese av tabeller spiller ferdighetene i lesing og
skriving inn. Hvor godt fakta automatiseres virker inn pa hurtighet, for eksempel regning med
multiplikasjon ndr multiplikasjonstabellen er automatisert. Spatial evne, romoppfatning og
visualiseringsevne virker inn pa motivasjon, lyst og energi henger sammen med evnen til 3 kunne
visualisere og se for seg veier til Igsninger. Planleggningsevnen, det a ta i bruk indre bilder og se
for seg veien fram til malet og ha overblikk gir god kontroll. Evne til logisk tenkning, det a kunne se
for seg og planlegge, ikke godta svar pa en oppgave, men sjekke det. Hvor fleksibel en er pa a
prgve ut hypoteser og Igsninger, ha ulike strategier til ulike regneoperasjoner henger sammen
med trygghet og tidligere erfaringer. Intuisjon, en mer ubevisst prosess som kjennes som rett og

bidrar til motivasjon for matematikk.

Elevene kan streve med en eller flere av disse byggesteinene og alle disse elementene ved
matematikkfaget kan vaere arsak til elevens vansker. Adler (2005) bruker derfor listen med
elementene i kartlegging av elever i matematikkvansker. Siden matematikk er et fag hvor elever i
stor grad bygger kunnskap lag-pa-lag stiller dette store krav til elevens kognitive evner. Disse
kravene kan vi finne i Piagets (1973) likevekts prinsipp. Ny kunnskap skaper en ubalanse i elevens
skjema. Er det en utvidelse av etablert kunnskap assimileres denne og utvider elevens
kompetanse. Er det noe helt nytt danner eleven et nytt mentalt skjiema og akkomoderer den nye
kunnskapen. Eleven forutsettes a bade kunne holde fast pa kunnskap og kunne hente etablert
kunnskap fram i mgte med ny kunnskap. Aaslund og Nygaard (2021) bruker arbeidsminne som
begrep for den delen korttidshukommelsen hvor en holder pa aktuell informasjon som trengs for a
utfgre oppgaven en holder pa med. Det a vaere ukonsentrert eller streve med a ha oversikt, se

sammenhenger eller organisering av en oppgave kan veere et uttrykk for svakt arbeidsminne, men
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det kan ogsa ha sin arsak andre steder. | matematikk kan det @ ha manglede ord- og begrepsforrad
gi vansker fordi det i matematikk er egne ord og begreper som brukes. Vygotskij mfl. (2001) peker
pa at spraket er redskapen for forstaelse, laering og utvikling. Fordi skolehverdagen ofte bestar av
a tilegne seg informasjon fra lytting til lzerer eller lese selv, vil sprakvansker kunne gi en elev

utfordringer i matematikk.

Sosiale og emosjonelle forhold

Matematikk er et fag som gir rett og galt svar, det er ikke rom for omtrentlige svar i matematikk.
Dette kan avskrekke elever fra a prgve, for det blir sa synlig om man gjgr feil. Aaslund og Nygaard
(2021) viser til europeiske studier som antyder at hele 6 av 10 elever opplever former for stress og
matteangst i forbindelse med matematikkfaget. Dette betyr at ogsa elever som mester

matematikk kan oppleve emosjonelle utfordringer med matematikk.

Elever starter pa skolen med ulik bagasje, og kommer fra ulike oppvekstsvilkar. Elevene kan ha
med seg mangler i den grunnleggende forstaelsen for matematikk allerede ved skolestart (Aaslund
og Nygaard 2021). Noen elever har med seg for lite erfaring med f. eks telling og sortering nar de
starter pa skolen. Elever er ogsa ulike i hvordan de vurderer seg selv og i hvilken grad de er sarbare
for andres kommentarer eller om de sammenlikner seg med andre. Aaslund og Nygaard (2021)
skriver at mange elever opplever skoledagene som vanskelige, det kan veaere at de strever med den
grunnleggende forstaelsen, de kan vaere sarbare eller det kan slite med det sosiale samvaeret med
andre elever. “Manglende mestring uten a bli sett og utilstrekkelig tilrettelegging kan gi eleven
emosjonelle belastninger” (Aaslund og Nygaard 2021, s. 26). Flere forskningsstudier (Geary 2011, Korhonen
mfl. 2016) har pekt pa funn som viser at individet med lav mestring i matematikk fikk et darligere
livsmuligheter, ogsa i forhold til selvvurdering, enn de som mestret matematikk. (Lange 2009)
beskriver at elever i matematikkvansker konfronteres med a ikke oppfylle den sosiale normen om
at matematikk er viktig 8 mestre. Dette gjgr noe med elevens selvoppfatning og elevens forhold til
faget. Lange (2009) skriver om elever som er lavtpresterende i matematikk;

“Low achieving children are confronted with not fulfilling an important social norm and must form their identity and
their conception of mathematics education in this light” (Lange, 2009 s.19).

Det a ikke oppfylle egen og omgivelsenes forventning om a fa til faget vil veere med pa a
vedlikeholde vansken, fordi elevens tro pa @ mestre er avgjgrende for motivasjon (Bandura 1997).
For eksempel kan det for en elev virke skremmende 3 Igse et regnestykke med subtraksjon med

erfaringen om a ikke lykkes og det truer laeringssituasjonen. Eleven kan da oppleve matteangst.
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Aaslund og Nygaard (2021) viser til forskning som viser at angst hemmer prestasjoner pa flere
kognitive funksjoner og bruker begrepet matteangst nar elevens glede ved faget avtar eller eleven
feler ubehag ved a ha faget. Adler (2005) beskriver ogsa at det a ikke mestre faget kan gi eleven
emosjonelle belastninger pa denne maten;

“Och upplevelsen dr férédande fér sjdlvkénslan och kan efterhand, nér den far hdrja fritt, férpesta en hel barndom.

Den kan férpesta och férmérka upplevelsen av alla skoldren och leda till att vi, helt fértjint, utvecklar psykiatriska

symtom” (Adler 2005 s.6)

Elevadferd kan avslgre at en elev er i matematikkvansker

Skolen har lang tradisjon for a kartlegge elevgrupper med tester og prgver for a identifisere elever
som har faglige vansker. Det kan ogsa vaere elevadferd som leder en lzerer til 3 avdekke at en elev
er i matematikkvansker. | Sjobergs (2006) forskning studerte han elevaktivitet i matematikktimene.
Ut av sine funn grupperte han elever i matematikkvansker inn i fire hovedgrupper. Det var de de
elevene han kalte “fighters”, elever som tross motgang i matematikkfaget framsto som sterke
verbalt og sosialt. Elevene hadde negativ holdning til faget, provoserende adferd i
undervisningstimene og var ofte i konflikt med matematikklaereren. “Fighterelevene” sa pa seg
selv som praktikere og var ikke villige til a legge inn skikkelig arbeidsinnsats i faget. Elevene
uttrykte at de var umotiverte og lot seg lett forstyrre eller avlede av andre. “Statistene” var elever
som deltok i undervisningen sa stille og ngytralt som mulig, uten a pakalle laererens
oppmerksomhet. De uttrykte ikke seerlig interesse for faget, hadde lav mestringstro pa hva de
kunne fa til i faget. De gjorde minste minimum og sa det ikke var sa viktig hva de gjorde, fordi de
forsto jo ikke matematikk uansett. “Capselevene” var elever som selv var lite bevisste pa at de
hang etter i matematikk, de ble beskrevet som litt umodne, naive og positive. Elevene mislikte
ikke matematikkfaget, men tenkte de gjorde sitt beste og var forngyd med det. Disse elevene tok
lengre hviletid enn jobbetid i skoletimene, men forstyrret ikke de andre elevene. | Sjéberg (2006)
studie beskriver han ogsa en elev i gruppen “Askepott”. Dette var en elev som startet greit ut i
matematikkfaget gjennom de fgrste skolearene, men som fikk en bra endring ved overgang til
mellomtrinnet. Eleven opplevde manglende mestring og dalende mestringstro, men var allikevel
strukturert og arbeidsom i matematikktimene. Vendepunktet ble spesialpedagogisk hjelp en

periode og et stgttende hjemmemiljg, og hun fikk etter hvert god mestring i matematikk.
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Kvalitet i undervisningen

Aaslund og Nygaard (2021) peker pa elementer ved kvaliteten pa undervisningen som kan veaere
arsak til elevers matematikkvansker. Dette gar pa evnen laereren har til a lede klassen, holde
elevenes interesse, veere systematisk i planlegging og forutsigbar i giennomfgring av
undervisningsgkter. Laerernes entusiasme for faget vil motivere elevene og det a ha en
anerkjennende holdning til elevenes forsgk pa a prgve og feile for a utvikle seg vil gjgre elevene
trygge. Leerernes samarbeidsevne og holdning til endring gir en dynamisk utvikling av
undervisningen i samarbeid med elevgruppa. Sjoberg (2006) peker pa at elevene selv forklarer sine
vansker i matematikk med lav motivasjon, et urolig undervisningsmiljg med for mange elever,
negativt forhold til laereren eller at de ble slitne av for lange undervisningsgkter. Forskningen til
Sjoberg (2006) innebar filming av elevene i undervisningssituasjoner. Der ble han interessert i a se
pa hvor mye arbeid elevene fikk gjort i Ispet av matematikktimene, og bade han og elevene i
studien ble overrasket over hvor mange tidstyver det var i undervisningen og hvor lite effektivt

arbeid elevene gjorde. Han skrey;

“Det kanske mest 6verraskande resultatet var elevernas Idga arbetsinsats. Att elevers
arbetsinsatser dr relativt IGga kénner man till genom tidigare forskning, men att bortfallet var s

stort som resultaten i den hdr studien indikerar var trots allt férvanande” (Sjoberg 2006 s.225)

Og med dette peker han pa at en av hovedarsakene til at elever kommer i matematikkvansker kan
rett og slett vaere at elevene av ulike grunner ikke har fatt jobbet nok med faget til 3 ha

grunnleggende forstaelse eller tilstrekkelig med ferdighetstrening.

Hvordan legge til rette for & gke mestring og laering?

Inkluderingstanken innebaerer at mangfoldet av elever i skolen skal anerkjennes og verdsettes slik
at alle elever far like muligheter for leering og utvikling. Dette betyr at ulike elever trenger ulik
opplaering, det vil si tilpasninger. For a ha et tilfredsstillende lzeringsutbytte skal elevene fa
tilpasset faglig leering som gir mening og kunne delta i klassens laeringsfelleskap sammen med
andre elever som ved gruppearbeid, stasjonsundervisning eller i smagrupper. Dette krever
kunnskap om hvordan elevene lzerer, hva de kan fra fgr og tett oppfelging av elevene for a stgtte
mestring og utviklingen videre. Dette kravet til tilpasninger i skolen er nedfelt i opplaeringsloven §.
1-3 (Opplaeringsloven 1999). Aaslund og Nygaard (2021) peker pa szerlig tre omrader som er viktig for &
stgtte elever i matematikkvansker; motivasjon, interesse og mestring. Disse omradene henger

ngye sammen. Bandura (1997) mente at elevens motivasjon baserer seg pa elevens tro pa
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mestring. Skaalvik og Skaalvik (2020) beskriver at elever som opplever @ mestre en oppgave, vil i en

ny situasjon med lignede oppgaver ha st@grre mestringstro pa a klare denne oppgaven.

Aaslund og Nygaard (2021) mener tilpassete oppgaver kan gke motivasjon fordi eleven far til
oppgavene og slik opplever mer mestring. Dersom elevens vansker ligger i manglende kompetanse
i fagets grunnmur peker Aaslund og Nygaard (2021) pa at leereren kan lage tilpassete opplegg for
eleven med ferdighetstrening. For eksempel kan det @ automatisere tallfakta og tabeller veere
utfordrende for elever i matematikkvansker. Automatisering blir her definert som ferdigheter som
eleven kan utfgre uten a tenke seg om, det bare kommer av seg selv (Geary 1994). Ostad (2010) kaller
dette for retrievalstrategier, hvor elevene kan svare raskt, utenom a ga bruke backupstrategier for
a hente fram kunnskap fra langtidsminnet. Dette sparer de kognitive ressursene i regning, for
eksempel om eleven skal regne ut 6 + 4 og er trygg i tiervenner behgver ikke eleven bruke
tellestrategier for a lgse dette regnestykket, svaret kommer av seg selv. Ved manglende
automatisering kan eleven ha nytte av systematisk intensiv trening over noen uker. Ifglge Aaslund
og Nygaard (2021) vil slik trening gke elevens motivasjon fordi framgangen ofte kommer fort og blir

sa synlig.

Elever som strever med de fire regneartene, vil ha nytte av a laere a bruke strategier mer bevisst.
Ostad peker pa at elever i matematikkvansker har “strategi rigiditet” (Ostad, S. 1992, 5.107), noe som
betyr at elevene har et lite repertoar med strategier de bruker nar de jobber med regning og de er
lite fleksible pa a forsgke andre mater @8 komme fram til en Igsning. Elevene vil da ha nytte av a bli

mer bevisst hvilke strategier det er nyttig a bruke.

Leererens evne til a skape et trygt laeringsmiljg og lede klassen gjennom planlagte
undervisningsgkter har betydning elevens motivasjon, interesse for faget og mestring. En
kompetent laerer som engasjerer, ser eleven, som vet hvilke kjennetegn som avdekker
matematikkvansker og hvilke tilrettelegginger som kan hjelpe vil vaere av betydning for eleven i
matematikkvansker. Skaalvik og Skaalvik (2020) viser til forskning som viser at elever som opplever
at leereren er stgttende blir mer motivert for faget. Motivasjonen vises i gkt interesse for faget og
gkt arbeidsinnsats. Sjobergs (2006) forskning pa elever i matematikkvansker var en langtidsstudie
som fulgte elevene over flere ar. Ved overgang til videregaende skole klarte alle elevene i
matematikkvansker, som ble representert i hans studie, a besta matematikkfaget. Ifglge Sjoberg
(2006) skyldtes ikke dette endring arbeidsmiljget, kommunikasjonen med lzereren eller i st@grrelsen

pa elevgruppa. Elevene hadde heller ikke ngdvendigvis bedre arbeidsinnsats, men en endret
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innstilling til faget og til skolen. Endringen til elevene var motivert ut fra at elevene gnsket a besta
faget for a fa karakter til 8 komme inn pa videregdaende skole. Dette beskriver kraften ved
motivasjon. Forskning (Bonesrgnning mfl.2022, Dietrichson mfl. 2017) har vist at smagruppeundervisning
ga elever i matematikkvansker gkt leeringsutbytte. | sma grupper kan lzerer lettere tilpasse
undervisningen til eleven ut fra elevens behov og interesser, slik at motivasjonen gker og

mestringen blir bedre.

Opplaeringsloven og andre rammer for skolen

Med opplaeringsplikt er skolen en viktig arena for utvikling og forming av individet. Formalet med
den offentlige skolen er at barn skal fa “utvikle kunnskap, dugleik og holdningar for G kunne
meistre liva sine og for G kunne delta i arbeid og fellesskap i samfunnet” (Opplaeringsloven 1999 §1.1). |
gjeldene oppleeringslov er det seerlig tre paragrafer til er av betydning for elever i
matematikkvansker. Lovteksten i § 9 A-2. beskriver at alle elever har rett til et trygt og godt
skolemiljp som fremmer helse, trivsel og laering. Paragraf 1-3. omhandler at opplaering skal
tilpasses elevens evner og forutsetninger. Til sist kommer det i § 1-4. et krav til skolen om 3 sette
inn tidlig innsats (intensiv opplaering) for elever fra 1. - 4.trinn dersom en elev star i fare for a bli
hengende etter i lesing, skriving eller regning. Utdanningsdirektoratet presiserer at elevene som

far et slikt intensivt tiltak, ikke skal ha avvik fra kompetansemalene i lzereplanen for faget

(Utdanningsdirektoratet 2020b).

I ny lov for opplaering gjeldende fra august 2024 (Stortinget 2023) vil reglene om tilpasset opplaering
og individuell tilrettelegging bli ytterligere tydeliggjort. Begrepet forsterket innsats erstatter
begrepene tidlig innsats og intensiv opplzering og vil med den reviderte loven sgkes bli en plikt for
skolen i alle fag, for elever pa alle trinn (Stortinget 2023). Om forsterket innsats i den nye
oppleeringsloven § 11-3 heter det at “Kommunen og fylkeskommunen skal sgrge for at elever som

har faglege utfordringar, raskt skal fa forsterka innsats” (Stortinget 2023).

Rammer

Elever i barneskolen skal fa matematikkundervisning i til sammen 888 timer, gjennomsnittlig i

overkant av 3 timer i uka (Utdanningsdirektoratet 2020e).

Leerernormen definerer hvor stor lerertetthet det skal vaere i ordinaer undervisning i grunnskolen

og sier at det skal maksimalt vaere 15 elever per laerer 1. - 4 trinn og 20 elever per laerer pa
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trinnene 5. -10. | informasjon om grunnskolen 2022 — 2023 delt av utdanningsdirektoratet oppgis
det at de ekstra laererressursene oftest brukes til & vaere to leerere i en klasse eller bruke ressursen

til 3 ha mindre elevgrupper i enkelte fag (Utdanningsdirektoratet 2023).

Forsterket innsats

| stortingsmeldingen Tett pd — tidlig innsats og inkluderende fellesskap i barnehage, skole og SFO.
Meld. St. 6 (2019-2020) ble lagt vekt pa at ordinzer undervisning og spesialpedagogiske tiltak
skulle veere tettere knyttet sammen, og at hgyfrekvente vansker skulle Igses innenfor det
ordinzere tilbudet. Det poengteres at elevene skal oppleve et helhetlig tilbud der de
spesialpedagogiske tiltakene henger godt sammen med det ordinzere tilbudet (Meld. St. 6 2019-
2020). De tiltakene som na skal settes inn som forsterket innsats dersom en elev er i fare for a bli
hengende etter i faget vil virke forebyggende for a utvikle nye vansker som kan trenge
spesialpedagogiske tiltak. En nyere ekspertgruppe nedsatt av Stortinget i 2022 for a8 undersgke
hvordan ulikheter utjevnes for barn og unge (Lgken mfl. 2024) anbefaler at smagruppeundervisning

brukes som forsterket innsats for elever som risikerer a bli hengende etter i matematikk.

Tidligere forskning

Gjennom intervjuer med leerere undersgkte Hoff-Jenssen og Kleppe (2024) om bruk at
tolaerersystem i skolen kunne gi gkt inkludering. De beskriver at nar man bruker to leerere i
undervisning vil spesialundervisning og ordinaer undervisning ikke veere to ulike arenaer, men
fungere dynamisk sammen. Deres funn viser til at bruk av lzererressurser pa denne maten fgrte til
stgrre grad av opplevd felleskap og gkt laeringsutbytte. De kunne vise til at elevenes mestring bade

sosialt og faglig var stgrre enn tidligere.

| sitt masterprosjekt fant Brennhaug M. S (2020) at laerere forteller at de jobber mye med begreper
og konkreter for elever som strever med matematikk. Videre at tiltak ble satt inn i
klassefellesskapet med tilpasset og forenklet leerestoff, samt ute av klasserommet i intensive tiltak
med smagrupper eller en til en med laerer. Konkreter ble brukt i utstrakt grad for denne
elevgruppa. Leererne hun intervjuet oppga at de hadde for lite kunnskap om hvordan de kan

tilrettelegge undervisningen for elever med matematikkvansker.

| undersgkelsen “Spgrsmal til Skole-Norge“ (vika mfl., 2021) svarte de fleste skoleledere at de har

tilbud om intensiv oppleaering for elever de fgrste arene i skolen og at det er mest vanlig med
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intensiv oppleering i lesing. Det kom fram at de ekstra laererressursene som fglge av leerenormen i
stgrst grad ble brukt til 3 styrke lzerertettheten i klassene i stedet for a legge til rette for
smagruppeundervisning. Skolelederne uttrykte gnske om mer kunnskap om hvordan de kan

utnytte ressursene og hvordan de skal ivareta plikten til intensiv opplaering pa best mulig mate.

Smagruppeundervisning

Smagruppeundervisning kalles ofte “Small-Group Instructions” (Pellegrini mfl. 2021) eller “tutoring”
(Dietrichson m.fl. 2017) eller Small Group Teaching i engelskspraklig litteratur og viser til en
undervisningsform hvor en kompetent voksen underviser en liten gruppe elever. Formalet med
smagruppeundervisningen kan vaere intensiv trening av ferdigheter og kunnskap eller som ekstra

stptte til elever som strever.

Dietrichson mfl. 2017

| en metaanalyse (Dietrichson mfl. 2021) ville forskerne se pa faglige intervensjoner kunne gkte
elevenes lzeringsutbytte. Metaanalysen inkluderte bade studier av intervensjoner til lese- og
matematikkopplaering, men de medgir at grunnlaget for matematikk er lavere og etterspgr derfor
flere undersgkelser pa dette fagomradet. Forskerne fant sentrale omrader som elever fra
lavinntektsfamiliene hadde utfordringer med: kognitiv utvikling, sosial adferd, manglede faglig -
eller motiverende stgtte fra familie og lavere forventinger til egen laering. Dette er omrader som
forskerne mener elevene vil kunne profittere pa ved faglige intervensjoner. Forskerne kodet
intervensjonene de fant i tidligere forskning i 14 grupper og fant at szerlig tre viste seg vaere svaert
effektfulle. Dette var Cooperative Learning (gruppearbeid, elever leerer av hverandre), Feedback
and Monitoring (lzereren far tilgang pa elevens utvikling for a tilpasse opplaeringen) og Tutoring
(lerer eller assistent underviser en elev eller en liten gruppe, ofte strukturert program over 12
uker). Forskerne konkluderer med at funnene indikerer at det er mulig for skolene a gke elevenes
leeringsutbytte gjennom intervensjoner. Forskerne mener metaanalysen oppmuntrer til videre
utprgving av intervensjoner og etterspgr videre forskning pa hvilken type intervensjon som vil

vaere mest kostnadseffektiv i forhold til leeringsutbyttet.
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Bonesrgnning mfl. (2022):

| et nyere publisert studie ledet av Hans Bonesrgnning ble det undersgkt om
matematikkundervisning i smagrupper kunne forbedre elevenes mestring og leeringsutbytte. Dette
var en studie som strakk seg over fire ar, 159 skoler deltok og skolene var tilfeldig utvalgt. Elevene
var i aldersgruppen 7 - 9 ar og ble delt inn i homogene grupper ut fra faglig ferdighet. Hvert
skolear fikk elevene matematikkundervisningen i smagrupper pa 4-6 elever i to perioder pa 4-6
uker. Alle elever, uavhengig av mestringsniva i matematikk deltok i disse gruppene, dette var ikke
et tiltak for de lavtpresterende. Undervisningen i gruppene fulgte klassens tema i matematikk,
men ble tilpasset det matematiske nivaet til elevene i den aktuelle gruppa. Forskerne peker pa at
deres forskning viste at bade lavt- og hgyt presterende elever hadde god nytte av slik undervisning
(Bonesrgnning m.f.2022). | studien brukte de ressursene som allerede |3 i la&erernormen
(Utdanningsdirektoratet 2023), derfor mener forskerne at metoden bade var effektiv for laering og
kostnadseffektiv. De konkluderer med at gkt leerertetthet kan ha god effekt pa elevenes lzering,

men det forutsetter hvordan laererressursen brukes.

Lopez-Pedersen mfl. (2023):

Dette var en studie hvor elever pa 1.trinn ble kartlagt i matematikk og de som skaret darlig pa
pretest, hadde svak forstaelse for tall, fikk delta fikk delta i smagrupper ledet av erfarne
matematikklzerere. Denne intervensjon gikk over 16 uker, med fire gkter i uka. Resultatet var at
elevene hadde god framgang pa kort sikt, men ved kartlegging etter 6 maneder hadde ikke denne
forsterkete innsatsen hatt synlig effekt. Forskerne konkluderte med at smagruppeundervisning i
matematikk bgr gis over lengre tid. Forskerne viser til Bailey mfl. (2014) som diskuterer manglende
effekt av intensiv opplaering. Det kan veere at det elevene jobber med pa i smagruppa er pa et for
enkelt niva slik at eleven ikke opplever mestring i klasserommet med klassens niva. Et annet
dilemma er dersom elevene i smagruppa jobber med et annet tema og ikke far bruk for de
ferdighetene som fremgangen i smagruppa ga. Et annet poeng er at mange elever i
matematikkvansker er vant til & veere “statister” (Sjoberg 2006) klasserommet, elever som deltar
lite og har lav tro pa egen mestring. Sa selv om eleven har hatt framgang i
smagruppeundervisningen kan det veere en fare for at eleven faller tilbake til en slik rolle i

klassefellesskapet.
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Loken mfl. (2024)

Rapporten “Et jevnere utdanningsl@p” (Lsken mfl. 2024) er svaret fra en ekspertgruppe nedsatt av
Stortinget hgsten 2022 for a utrede hvordan vi kan tilrettelegge for at barn i Norge far sa like
muligheter i livet som mulig, uavhengig av barnas bakgrunn. Rapporten tar blant annet for seg
hvordan innhold og organisering av undervisning kan gjgres og peker pa positive funn fra nyere
forskning (Bonesrgnning mfl. 2022, Kirkebgen mfl. 2021). | forskningen de refererer til fikk elever gkt
leeringsutbytte ved bruk av undervisning i smagrupper. “Metaanalyser av ulike utdanningstiltak
konkluderer med at smdagruppeundervisning er et av de mest lovende tiltakene” (Lgken mfl. s.10). Det
understrekes at slike sma og fagniva-delte grupper er bra for faglig utvikling, men at slik nivadeling
skal veere avgrenset til korte gkter/perioder slik at det ikke fgrer til ytterligere ulikhet eller mangel
pa inkludering. | rapporten anbefales det midlertidig smagruppeundervisning i en varighet av 8

uker, med fire gkter i uka, som tiltak for elever som har vansker i fagene matematikk og lesing.
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3 Metoder

For a besvare forskerspgrsmalene mine valgte jeg et fenomenologisk — hermeneutisk
forskningsdesign. Den norske forskeren Steinar Kvale (1928 - 2008) beskrev fenomenologi som en
mate “d forsta sosiale fenomener ut fra aktgrenes egne perspektiver og beskrive verden slik den
oppleves av informantene” (Kvale 2015a s. 52). Det var nettopp dette jeg gnsket; a ta del i andre
leereres fgrstehandsperspektiv, lytte til deres refleksjoner om matematikkvansker og laere av deres
erfaringer. Til denne undersgkelsen passet det a bruke forskningsintervju, en kvalitativ metode.
Utfordringen med kvalitative metoder er a fa til transparens og palitelighet fordi grunnlaget vil
veere et lite antall intervjupersoners utsagn, men forskningsintervjuer kan gi utdypende forstaelse
av emnet som utforskes. Intervjuene ble transkribert og datamaterialet ble brukt i en tematisk

analyse (Braun og Clarke 2006) for & se om det er temaer som viste seg som viktige eller felles for flere.

3.1 Kvalitativt intervju

Kvalitativt intervju hgrer inn i gruppen casestudier nar man vil studere et fenomen mer inngaende
(Bryman 2016). Ved & ha dette som datainnsamlingsmetode kunne jeg fa en vid fenomenologisk
tilneerming til de spgrsmalene jeg var nysgjerrig pa, nettopp fordi spraket er sa viktig for a forsta
hva som er meningsfullt for andre. Jeg planla intervjuundersgkelsen gjennom Kvales syv stadier
(Kvale 2015b s. 137); tematisering, planlegging, intervjuing, transkribering, analyse, verifisering og
skriving av denne rapporten. Jeg hapet at kvalitative intervjusamtaler med andre leerere kunne gi
meg dypere innsikt i fenomenet matematikkvansker. Intervjuformen var halvstrukturerte intervju,
jeg hadde en ramme for spgrsmal jeg lurte pa, men med plass for informantenes utdypning og for
elementer de kunne vaere opptatt av som jeg ikke hadde tenkt pa. Etter prosjektgodkjenning (SIKT
2023) ble det i intervjuene gjort lydopptak, utfgrt etter gjeldende regler for personvern.

Lydopptaket ble i etterkant transkribert og midlertidig lagret etter gjeldende regler fra USN.

Valget av informanter ble et bekvemmelighetsutvalg, det var de informantene jeg fikk tak i da jeg
endte med a invitere laerere ved egen arbeidsplass til intervju. Laererne som stilte til intervju
uttrykte bade interesse for prosjektet og spenning med tanke pa a bli intervjuet. Det overrasket
meg at disse flotte og erfarne laererne uttrykte uro for om de hadde nok 8 komme med og for om
de kunne gi gode nok svar. Leererne var forngyd med a bli anonymisert og jeg betrygget de med at
det bare var deres erfaring jeg var opptatt av, her kunne ingenting bli feil eller rart. Jeg delte ut

intervjuguiden til lzererne i forkant av intervjuet slik at de kunne fa en viss innsikt i hva slags
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spgrsmal jeg ville stille. Intervjuene ble holdt i mitt klasserom etter undervisningstid, det var rolige
og trygge rammer om intervjusituasjonen. Det a spille inn lydopptak oppleves som sjenerende for
de fleste nar dette er uvant, men jeg opplevde at nar samtalen kom i gang glemte vi alle at det ble
gjort opptak av samtalen. Ingen av leererne gnsket a lytte til opptaket i etterkant. Noen av lererne
stilte forberedst til intervjuet med notater, mens andre tok spgrsmalene litt pa sparket og svarte
det som falt dem inn intuitivt. Begge deler fungerte fint og viser at vi er forskjellige som individer.
Pa den ene siden er det fint 3 veere forberedt og ha notert ned viktige momenter for a sikre a

huske pa alt, pa den andre siden kan notater binde en til a si det som er “riktig”.

Fgr vi satte i gang intervjuene snakket vi litt sammen om “vaer og vind” og informantene skrev
under pa samtykkeskjemaet, det var god stemning. Jeg startet med innledende spgrsmal om
utdanning og undervisningserfaring, dette skulle fungere som oppvarming da de var lukkete og
enkle a svare pa. De syv spgrsmalene i intervjuguiden sees under (figur 4), hjelpeord og

tilleggsspgrsmal er utlatt her, men kan sees i sin helhet som vedlegg 2.

1. Har du opplevd elever som har strevd med matematikk? Gi gjerne eksempler
2.Kan du beskrive hvordan du forstar begrepet matematikkvansker?

3.Har du en opplevelse av om det er sarlige omrader av matematikken disse elevene strever

med? Kan du gi noen eksempler?
4.Hvordan oppdager du at en elev strever med matematikk?
5.Nar du har oppdaget at en elev er i matematikkvansker, hva gjgr du?

6.Har du erfaring med smagruppeundervisning som forsterket innsats til

matematikkundervisningen? Hvis ja, kan du dele av din erfaring?

Figur 4. Intervjuguiden

Ved & stille spgrsmal 1 Har du erfaring med elever i matematikkvansker? gnsket jeg a8 undersgke
om matematikkvansker er kjent for leererne selv om det ikke sa ofte dukker opp pa dagsordenen.
Dette er et lukket spgrsmal som kan besvares med ja/nei slik at jeg fulgte opp med & be om
utdyping og praksisfortellinger. Med sp@grsmal 2: Kan du beskrive hvordan du forstar begrepet
matematikkvansker? gnsket jeg a ta del i hvordan laereren forstar begrepet matematikkvansker
som jeg sa lenge hadde strevd med a sette ord pa selv. Bakgrunnen for spgrsmal 3 Har du en
opplevelse av om det er seerlige omrader av matematikken disse elevene strever med? var et
behov for a fa et supplement til litteraturen om hvilke omrader elever strever i matematikk og fa

en pekepinn pa om det er en opphoping av vansker i serlige omrader av matematikken. Ved
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spgrsmal 4 Hvordan oppdager du at en elev strever med matematikk? var jeg nysgjerrig pa a finne
ut om avdekkingen av matematikkvansker var satt i system som ved kartlegging, screening eller
mer intuitivt og kanskje tilfeldig. Spgrsmal 5 Ndr du oppdager at en elev strever, hva gjgr du? var
direkte knyttet mot hva slags tiltak som kan stgtte elever i matematikkvansker. Med spgrsmal 6
Har du erfaring med smagruppeundervisning som forsterket innsats til
matematikkundervisningen? ville jeg undersgke om laererne var kjent med denne
undervisningsformen, om de hadde erfaring med slik undervisning og eventuelt hvordan de
praktisk hadde gjort det. Helt til slutt i intervjuet hadde jeg spgrsmalet Hvilke tiltak tenker du ville
veere med pd a gke mestring og leering for elever i matematikkvansker? som et vidt spgrsmal hvor
jeg #nsket a ta del i leerernes fantasi og ideer nar jeg bad de skissere den best mulige
undervisningen for elever i matematikkvansker. Alle informantene uttrykte glede ved a svare pa
dette fordi spgrsmal 7 var formet som en fri fortelling og et dremmescenario uten @ matte ta

hensyn til rammer og ressurser.

Det a bruke intervju som metode gir fa informanter sammenliknet med antallet jeg kunne fatt
dersom jeg heller laget en spgrreundersgkelse som mange ble invitert til 3 svare pa. Men det at
jeg valgte a bruke halvstrukturerte intervju som metode, gjorde at jeg med stor fleksibilitet kunne
lede samtalen inn mot det som informanten var opptatt av. Jeg fikk tilgang pa informasjon jeg
ellers ikke ville fatt fordi jeg kunne legge til spgrsmal underveis eller fglge opp innspill fra
informanten. Underveis i intervjusamtalen var jeg bevisst pa a bruke kroppssprak og blikk for a
oppmuntre lzererne til 3 dele fritt. Jeg var ogsa opptatt av a oppsummere for a bekrefte eller
avkrefte at jeg hadde forstatt de rett, noe som er en styrke med metoden og f@rte meg dypere inn

i fenomenet jeg gnsket a undersgke.

Lydopptakene av intervjuene ble i etterkant transkribert og med en hermeneutisk innstilling gikk
jeg I@s pa a analysere de transkriberte intervjuene. Hermeneutikk springer ut fra det greske ordet
for a tolke (Hjardemaal og Kleven 2018 s. 187) og denne leeren handler regler for hvordan vi kan tolke en
tekst, finne fram til den rette forstaelsen av teksten og sette seg inn i den andres perspektiv. Ved a
ha en hermeneutisk innstilling lyttet jeg til og leste den transkriberte teksten igjen og igjen. Jeg
ville fa med meg bade helheten og delene i informantenes beskrivelser og slik kunne sette meg inn
i informantens perspektiv. Jeg var bevisst pa at jeg i fortolkningen av tekst alltid har med min egen
forforstaelse inn i det jeg tolker. Jeg merket samtidig at min egen begrepsmessige forstaelse av

begrepet matematikkvansker ble justert og utvidet, noe som igjen har veert med a pavirke det jeg
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har funnet og skriver om i rapporten. Fordi intervjuguiden min styrte samtalen, ble den fgrste

kodingen av datamaterialet gjort ut fra spgrsmalene jeg stilte og svarene informantene ga.

3.2 Tematisk analyse

Da jeg i tillegg merket meg at det var temaer som gikk igjen hos informantene som jeg ikke direkte
hadde spurt etter la jeg transkripsjonene inn i tematisk analyse (Braun and Clarke 2006) for a finne

menstre i hva informantene var opptatt av og disse mgnstrene ble til nye koder for analyse.

En tematisk analyse brukes for a finne mgnstre i datamaterialet som gir temaer til analysen. Jeg la
hele transkripsjonen inn i en tabell med to kolonner. Jeg leste og noterte stikkord for 3 lete etter
emner som gikk igjen i informantenes beskrivelser, som jeg ikke direkte hadde spurt etter. Saerlig
to emner utpekte seg. Informantene hadde sgkelys pa arsaker til elevens matematikkvansker. Og
informantene var alle engasjert i at matematikkvansker kunne gi eleven sosiale og emosjonelle

utfordringer.

3.3 Svakheter og mulige feilkilder

Kvalitativ forskning er subjektiv, sa min egen forforstaelse og erfaringer ville pavirke bade i
intervjusituasjonen og ved analysering av funn. Fordi jeg slik ble del av fenomenet som jeg ville
utforske var jeg bevisst pa a vaere apen og utforskende mot de innspill og refleksjoner som ville

komme.

Inklusjonskriteriene jeg hadde for a velge informanter var at det skulle vaere lzerere med erfaring
fra a undervise i matematikk pa barnetrinnet. Av praktiske arsaker ble dette ble et
bekvemmelighetsutvalg, laerere fra eget arbeidssted og av de fire laererne har jeg samarbeidet i
undervisning med to. Ville svarene de ga ha gyldighet nar vi kom fra samme arbeidsplass? Man
blir jo pavirket av kulturen man jobber i og av de rammer og tradisjoner som er der. Og kunne
mine slutninger i analysen farges av dette? Ved a vage a se naermere disse mulige fallgruvene og
veere apen pa at jeg selv ble en del av undersgkelsen vurderte jeg at det var grunnlag for a
giennomfgre undersgkelsen, da formalet her var a gjgre et dypdykk i noen laereres erfaringer i det
a undervise elever i matematikkvansker pa barnetrinnet. Jeg ville finne aktuelle tendenser, det var

ikke mitt mal a trekke noen allmenngyldige slutninger.
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At undersgkelsen har fa informanter kan vaere en svakhet, men samtlige informanter har hgy
utdanning med fordypning i matematikk noe som gir grunnlag for a ha god kunnskap om
matematikkvansker. De fire informantene har sammenlagt undervisningserfaring fra alle trinn i
barneskolen i over 70 skolear. Tenker vi oss at en laerer i gjennomsnitt underviser i samme klasse i
tre ar, vil det si at disse leererne deler erfaring fra 20 -25 unike elevgrupper (se tabell 1). S3 om
utvalget informanter er fa, og de begrenser seg til en skole, kan de funn jeg gj@r beskrive

tendenser som andre lzerere i barneskolen kan kjenne seg igjen i og hente kunnskap fra.

Informant | Faglig bakgrunn: Antall 3r som underviser: Underviser
pa:

1 Almennleerer inkludert 30 Rundt 30 &r som 1.-7.trinn
studiepoeng i matematikk og spesialpedagog i blant annet
videreutdanning med 60 matematikk, de siste &rene ogsa
studiepoeng i spesialpedagogikk. som faglaerer i matematikk.

2 Lektor i realfag, inkludert 60 7 ar som kontaktlaerer og 5.-7.
studiepoeng i matematikk. fagleerer i matematikk trinn

3 Forskolelaerer med GLSM, deretter 7 — 8 ar, de siste &rene som 1.-4.trinn

60 studiepoeng i spesialpedagogikk kontaktleerer og faglaerer i

og 30 studiepoeng videreutdanning matematikk

i matematikk.
4 Grunnskolelarer og 60 studiepoeng 27 ar, som kontaktlzerer og 5.-7.
videreutdanning i matematikk fagleerer i matematikk trinn

Sum: | 71-72 ar

Tabell 1. Informantenes utdanning og antall ar med undervisningserfaring

Mitt masterprosjekt utgjgr slik en sveaert lokal undersgkelse, noe som kunne utgjgre en feilkilde.
Som hvis det for eksempel ble et tema at skolen ikke hadde en rutine for forsterket innsats, kunne
denne tendensen sett helt annerledes ut pa en annen skole hvor ressurstildeling- og rammer eller

en vurdering av hva som er viktig var annerledes.

En annen feilkilde kan vaere at jeg var uerfaren i min rolle som intervjuer for @ samle inn
forskermateriale, men jeg opplevde at jeg ble bedre i rollen for hvert intervju. Dette gjenspeiles
noe i tiden vi brukte fra snaut 17 minutter til naer 40 minutter, her spiller jo ogsa personligheten til
den som blir intervjuet inn, noen snakker mye og andre svarer mer kort og konsist.
Tilleggsspgrsmalene jeg stilte ble ogsa mer treffsikre jo flere intervjuer jeg hadde gjennomfgrt.
Med den erfaringen jeg sitter med i dag kunne jeg revidert intervjuguiden som inneholdt spgrsmal
som jeg i ettertid ser er ledende, til enda mer vide spgrsmal. Da kunne jeg veert helt apen mot hva
laererne var opptatt av og lagt dette inn i en stgrre tematisk analyse. En annen feilkilde er

spgrsmalet om smagruppeundervisning, som kan oppfattes som et ledende spgrsmal og
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gjenspeilte min interesse for denne undervisningsmetoden. Informantene kan ha oppfattet dette
som “fasit-metode” og det kan ha preget svarene og den positive innstillingen de hadde til
smagruppeundervisning i matematikk. Men med anbefalingen om at alle elever i
matematikkvansker skal fa smagruppeundervisning fra ekspertutvalget i rapporten Et jevnere
utdanningslgp. Barnehage og skole/SFO som innsats mot ulikhet mellom barn (Lgken mfl. 2024)

ble jo dette spgrsmalet veldig aktuelt og derfor relevant a spgrre direkte om.

Til slutt vil en mulig feilkilde veere min tolkning av det laererne forteller. Jeg gikk med ydmykhet til
jobben med a lese og tolke det som laererne delte i intervjuene. Jeg gnsket a fa fram den enkelte
informantens stemme, og var bevisst pa at de valg jeg tok i forhold til koding av datamaterialet

gjorde meg til en aktiv medspiller.

3.4 Validitet og reliabilitet

Validitet kan kalles undersgkelsen “kvalitetskontroll” (Kvale 2015 c s. 141) fordi forskeren gjennom
alle faser av undersgkelsen ma ha et blikk pa om det som undersgkes er relevant, om metoden
passer og om sp@grsmalene er tilpasset for at informanten skal kunne fortelle om det som det

@gnskes svar pa, og til sist om funn beskrives slik at de er troverdige.

Validitet er en sosial konstruksjon (Kvale 2015¢ 5.272) hvor paliteligheten til funn diskuteres opp mot
alternative tolkninger, og feilkilder tas inn i tolkningen. Studiens indre validitet er god dersom
tolkingen blir oppfattet som troverdig og en kan stole pa relasjoner mellom variabler (Hjardemaal og
Kleven 2018 5.88 og 118). | min undersgkelse vil den indre validiteten vurderes ut fra i hvilken grad
funn faktisk reflekterer fenomenet matematikkvansker og laereres erfaring med elever i
matematikkvansker. Selv om jeg med den kunnskapen jeg na etter gjennomfgrt undersgkelse ville
endret pa spgrsmalene i intervjuguiden, opplever jeg at mine spgrsmal i stor grad passet til

undersgkelsen og ga meg informasjon for a svare pa forskerspgrsmalene.

Troverdighet pa hvor sikre vi kan vaere pa at beskrevne funn er sanne gir hgy validitet. Ved
transkripsjon av forskerintervjuene var jeg opptatt av a vaere redelig og beskrev det som det som
ble sagt slik det var. Fordi alle spgrsmalene i et halvstrukturert intervju ikke er fastsatt pa forhand
var jeg forberedt pa at dette kunne gi meg mange ulike variabler nar jeg senere skulle analysere
materialet. En variabel er “noe som varierer” (Hjardemaal og Kleven 2018 s5.33) og i pedagogisk forskning
brukes variabler for & definere hvordan noe kan males nar vi har med mennesker a gjgre.

Egenskaper som har med begrepet matematikkvansker a gjgre, kan gis en verdi pa variabel. |
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motsetning til mer generaliserbare funn fra en kvantitativ undersgkelse var jeg vaere forberedt pa
a fa mange ulike verdier pa variablene, som gir en stgrre meningssammenheng og rike beskrivelser
til en dypere forstaelse av fenomenet matematikkvansker. Da jeg spurte informantene om
“Hvordan tilrettelegger du for elever i matematikkvansker? var jeg forberedt pa a fa ulike svar fra
informantene. | resultatkapittelet har jeg gjort rede for informantens ytringer og laget oversikter i
tabeller for 4 lett kunne vise funn fra datamaterialet. De funn som flere av informantene var
engasjert i har jeg tolket til at de viser tendenser som tas opp igjen i analysen. Jeg fant gjennom
en enkelt tematisk analyse av datamaterialet at det var noen temaer som flertallet av
informantene var engasjert i, som dette med arsak til matematikkvanskene og at
matematikkvanskene kunne gi eleven sosiale og emosjonelle utfordringer. Jeg kunne da med

stgrre sikkerhet bruke disse som koder inn mot analysen.

Den ytre validiteten sier noe om resultatenes gyldighetsomrade. Ved a velge intervjusamtaler med
leerere i barneskolen er informantene slik representative for den gruppa jeg vil si noe om, samt at
funn vil vaere interessante for andre leerere som jobber i barneskolen. Med mitt datamateriale kan
jeg ikke generalisere funn nar jeg giennom en fenomenologisk tilneerming har tatt del i fire
laererens erfaringer og opplevelser, men ved a gi fyldige beskrivelser vil det veere sannsynlig at
andre lzerere vil kjenne seg igjen og slik kan resultater gjelde for andre i samme situasjon som
mine informanter (Hjardemaal og Kleven 2018 s. 144). Den ytre validiteten vil slik vaere god. Kvalitative
undersgkelser kan ifglge Kvale (2015c) oppna analytisk generalisering om forskeren lykkes i a

argumentere for at funn kan overfgres til andre personer og situasjoner.

Reliabilitet handler om hvor palitelig en undersgkelse er, om vi kan stole pa at undersgkelsen vises
det samme hver gang (Kvale 2015c, s. 276). | en kvantitativ undersgkelse kan ikke dette males pa
samme mate som i en kvalitativ undersgkelse, men reliabiliteten styrkes om de funn vi gjgr er
stabile. Dette kan vi gjgre gjennom a spgrre om det samme pa ulike mater og slik fa samsvar pa
forskjellige type spgrsmal. | intervjuundersgkelsen beskriver alle fire informanter en form for
smagruppeundervisning som svar pa flere av spgrsmalene f. eks svar pa spgrsmal 4 (oppdagelse av
matematikkvansker gjgres ved samtale i smagrupper), spgrsmal 5 (om hva de gjor for 3 tilrettelegg
for elever i matematikkvansker), og i spgrsmal 7 (den ideelle undervisningen/ drgmmescenario).
Denne spgrsmals-ekvivalensen styrker reliabiliteten fordi gkt antall malinger gjgr at tilfeldige feil
jevner seg ut. Ved at jeg spurte om det samme pa flere mater og fikk samsvar kan det vitne om at

reliabiliteten god.
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Reliabiliteten styrker begrepsvaliditeten (Hjardemaal og Kleven 2018 s. 101 og s.111). | kvalitativ forskning
er begrepsvalidiet kriteriet for gode maleresultater. Altsa vil hvordan begrepene er
operasjonalisert ha betydning for hvor stabile funn jeg kunne gjgre nar jeg intervjuet laererne om
deres erfaringer med matematikkvansker. Jeg startet prosjektet mitt med et forsgk pa a fa innsikt
i begrepet matematikkvansker som hadde mange definisjoner og beskrivelser i litteraturen. Jeg
fant at begrepet favnet vidt, at det ikke var konsensus om en definisjon i fagfeltet, men at det
mest vanlige er a se matematikkvansker i et relasjonelt perspektiv, noe i omgivelsene rundt eleven
gjor at eleven er i vansker med faget matematikk. Denne maten a se pa matematikkvansker kan fa
begrepet til 3 jobbe for meg, jeg ma se med en stgrre helhet hva det er i omgivelsene som gjgr at
eleven er i matematikkvansker. | litteratur og i datamaterialet fra denne undersgkelsen er det
sammenfallende at et forsgk pa a definere matematikkvansker hviler pa observert adferd av
elever og en mulig arsaksforklaring. Arsaken blir styrende for tiltakene som settes inn. Med
smagruppeundervisning ligger det et relasjonelt perspektiv bak at omgivelsene ma tilpasses bedre

for eleven.

3.5 Etiske vurderinger

Masterprosjektet er laget ut fra etiske retningslinjer, generelle etiske retningslinjer og egne
retningslinjer for forskning innen humaniora. Jeg spkte om godkjenning fra SIKT for a giennomfgre
prosjektet og la ved intervjuguiden, den ble automatisk godkjent da jeg ikke skulle samle inn
personlige opplysninger som kunne identifisere informantene. Jeg tok lydopptak, men
informantene var anonyme. Jeg stilte spgrsmal om utdanning og antall ar de hadde med
undervisningserfaring, deretter var det informantenes egne opplevelser og refleksjoner om
begrepet matematikkvansker jeg gnsket a ta del i. Informantene ble forespurt og samtykket i a
delta. Informantene fikk ogsa et informasjonsskriv hvor de ble informert om formalet med
masterprosjektet, at deres svar ville behandles anonymt, lydopptak vil bli slettet etter avslutning
av masterprosjektet, samt at de nar som helst kunne trekke seg fra a delta. | tillegg fikk

informantene intervjuguiden utdelt i forkant av intervjuet (se vedlegg 2).

Det knytter seg noen etiske dilemma ved a bruke informanter som star sapass naer meg. En
umiddelbar fordel er at informantene kunne vaere trygge og avslappet, intervjuet foregikk i kjente
lokaler pa egen arbeidsplass, den som intervjuet var kjent slik at de kunne vage by pa seg selv.

Ulempene synes a veere flere, for det fgrste ville det blir mer utfordrende a gi informantene
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anonymitet, dersom informantene ville lese masteroppgaven ved ferdigstilling ville de kunne
kjenne igjen andre. Et annet etisk perspektiv er at informantene kunne beskrive elever som jeg

hadde kjennskap til, dette stilte krav til meg og eventuelle antakelser jeg hadde fra fer.

Jeg har etterstrebet en form for refleksiv objektivitet (Kvale 2015c s.273) som betyr at jeg reflekterer
over mitt eget bidrag pa vei mot de funn jeg gj@r. Gadamer (referert til i Kvale 2015c s. 273) beskriver at
vi i kvalitativ forskning bare kan gjgre slutninger pa grunnlag av var forforstaelse, og det er
innsikten i egne fordommer som gjgr meg i stand til & forsta noe nytt. Jeg gnsket a veere apen om
egne antagelser og skrive om dette nar det passet, f. eks at jeg i utgangspunktet var nysgjerrig pa
smagruppeundervisning og derfor i intervjuet har et spgrsmal hvor jeg direkte spgr om leerernes
erfaring med smagruppeundervisning. Jeg har slik veert bevisst at min forforstaelse vil vaere en
deltaker i fortolkningen av datamaterialet, og samtidig veert var pa a finne fram til hva som er
essensielt i det informanten forteller og forsgkt a ikke bare lete etter uttalelser som bekrefter

mine forutanelser.
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4 Resultater

De fire informantene hadde alle erfaring med a mgte elever i matematikkvansker. De uttrykte seg
ulikt om deres oppfattelse av matematikkvansker, uten a bruke definisjoner. En informant uttrykte

det slik:

“Barn kan veere kiempeulike. De kan streve med sin tallforstdelse, men det kan utarte pa helt vidt

forskjellige mater, akkurat som lese- og skrivevansker. Det er liksom ingen like saker” (Informant 1).

Alle informantene pekte pa at det alltid er noen elever som strever i matematikk og en informant

mente det er 4-5 elever i hver skoleklasse som er i matematikkvansker.

Forklaring pa hvordan resultatene legges fram

Funn fra de syv spgrsmalene i intervjuundersgkelsen presenteres under disse fire overskriftene:

4.1 Erfaringsdeling og refleksjoner om matematikkvansker viser funn fra informantenes erfaring
og refleksjoner fra spgrsmal 1, 2, og 3.

4.2 Informantenes erfaring med kartlegging og tilrettelegging presenterer funn fra informantenes
svar pa spgrsmal 4 og 5.

4.3 Informantenes erfaring med smagruppeundervisning viser funn fra spgrsmal 6.

4.4 Hva tenker informantene skal til for a fa gkt mestring og lzering? Presenterer informantenes
refleksjoner fra det siste spgrsmalet, dette var formet som en fri fortelling og et

drgmmescenario uten 3 matte ta hensyn til rammer og ressurser.

Resultatene presenteres i hovedsak i tabellform for a synliggjgre funn pa en lettfattelig mate. |

analysekapittelet utdypes funn med rike beskrivelser og sitater fra informantene.

4.1 Erfaringsdeling og refleksjoner om matematikkvansker

Erfaringene som informantene delte besto av praksisfortellinger om observerte kjennetegn pa

matematikkvansker blandet med refleksjoner om antatte arsaker til at vanskene.

| informantenes beskrivelser av elever i matematikkvansker ble det gjentatte ganger beskrevet at
elever kunne oppleve sosiale eller emosjonelle utfordringer knyttet til 8 veere i

matematikkvansker.
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Under fglger tre tabeller som viser hva informantene ar erfart at elevene strever med, refleksjoner
av hvorfor de strever, samt sosiale og emosjonelle utfordringer som det a vaere i

matematikkvansker kan frembringe.

Informantenes erfaringer med hva elever i matematikkvansker strever med. Informant nummer:
Eleven: 112 |3 |4 Antall
funn
-strever med @ komme i gang med arbeidsoppgavene, forstar ikke X | x X
-strever med & huske X | x X 3
-strever med a automatisere tallfakta, tabeller eller strategier X | x [x |x 4
-mangler eller bruker strategier uhensiktsmessig ved regning X [ x [x |[x 4
-strever med mengde eller tallbegrep X | x [x |x 4
-har kunnskapshull, mangler kunnskap pa enkelte omrader X X 2
Omréader i matematikken hvor informantenes erfaring har vist at elever strever:
- grunnleggende mengde- og tallforstaelse X | x [x |x 4
-& se sammenhenger i talluttrykk og menstre i matematikk X | x [x |x 4
-grunnleggende regning med de fire regneartene X [x [x |x 4
-romforstaelse, geometri og tallregning X 1
-tekstoppgaver x | x X 3
-problemlgsning X X 2

Tabell 2. Informantenes erfaring med hva elever strever med.

Informantene hadde erfaring med at elevenes vansker ofte var knyttet til de grunnleggende
omradene av matematikken. Informantenes erfaring viste at elever i matematikkvansker hadde
svak mengde- og tallforstaelse. Elevene strevde ogsa med a huske og automatisere tallfakta, og
elevene brukte ikke hensiktsmessige strategier i regneoperasjoner. Andre omrader i
matematikken opplever informantene er annerledes for elevene, informant 1 sa; “Tema som
tabell, geometri, det blir litt annerledes, og (gir) ofte mer mestring, opplever jeg”. Informanten
tenkte det kunne vaere fordi det var mer konkret for eleven og “lkke sG mye tall, paG en mdte. Det
blir mer former og figurer og farger og litt andre type ting, a fokusere pa” (Informant 1). Dette
gjenspeiles i informant 3 sine uttalelser om at elevene ikke tror de klarer “fordi at de tror veldig
ofte at matte handler bare om tall”. Hun utdypet videre at temaer som sg@ylediagram og statistikk,
det tar elevene pa strak arm fordi det er visuelt og tegninger og “ikke med tall  gjare. | den grad

det handler litt om tall, sa tror jeg at det Idser seg for mange”. (Informant 3)

| tabellen pa neste vises hva informantene uttrykte kunne vaere arsak til matematikkvanskene.
Mangler i den grunnleggende matematiske kompetansen, vansker med a huske, automatisere og
uhensiktsmessige regnestrategier ble fremhevet som arsak til mange av elevenes vansker.
Informantene var ogsa engasjert i at elever som strevde kunne gjgre det fordi de manglet tro pa at

de skulle fa til 3 jobbe med faget.
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Informantenes refleksjoner om hvorfor elevene strever.

Informant nummer:

Eleven: 1(2(3|4 | Antal

funn
-har leerevansker eller svake kognitive ferdigheter generelt X 1
-mangler grunnleggende mengde- og tallforstaelse X | x| x|x 4
-har vansker med hukommelsen X | x X 3
-har konsentrasjonsvansker X X 2
-strever med & automatisere X | x| x|[x 4
-har vansker med & se sammenhenger i talluttrykk og menstre i matematikk X | x X 3
-bruker uhensiktsmessige strategier ved regning X | x| x|x 4
-har fétt jobbet for lite med emnet, for lite trening X | x 2
-har “kunnskapshull”, mangler deler av grunnlaget X X 2
-har fatt “sperre” nar det handler om tall X | x 2
-har lav tro pa egen mestring X | x[x 3
-er veldig sjenert i elevgruppa X 1
-strever pa mange omrader i livet og klarer ikke fokusere i timen X 1
-ser faget som et prestisjefag og far prestasjonsangst X 1
-har fatt negative holdninger til faget med seg hjemmefra X 1

| informantenes refleksjoner rundt matematikkvanskebegrepet kom de med mange beskrivelser

av elever som viste symptomer pa stress, lav tro pa egen mestring og tegn pa matematikkangst. |

tabellen under er disse beskrivelsene sortert ut fra adferd informantene kunne observere og ut fra

utsagn fra elever.

Informantenes beskrev tegn pa stress, emosjonelle utfordringer og matteangst.

Informant nummer:

112|3|4 | Antal

Informantene beskrev at de s3 elever som: funn
-ble stille, gjor seg usynlig eller toysete X | x 2
-ba ikke om hjelp X 1
-kom ikke i gang med oppgavene, eller ga raskt opp & prave X X 2
-fikk fysiske symptomer pa sykdom ved arbeid med nye emner i matematikk X 1
Informantene fortalte at elever:

-uttrykte at matematikk er et prestisje fag, om man mestrer er man smart X 1
-ba om & snakke med lzerer alene X 1
-uttrykte liten tro p& egen mestring. X | x| x|x 4
-folte seg dum eller sa “jeg er dum ndr jeg ikke forstar” X [ x [x 3
-hadde piggene ute, hadde “hatforhold “til faget X 1
-” |aser seg” nar det handler om tall X 1
Informantene hadde erfaring med at elever i matematikkvansker:

-sammenliknet seg med hva andre som fikk til og ikke fikk til selv X[ x| x|x 4
-oppfattet matematikk som et prestisje fag, mestrer det betyr at en er smart X 1
-hadde negative holdninger til faget med hjemmefra X X 2
-vurderte egen verdi ut fra hva man far til i matematikk X 1
-ville skjule manglende mestring X [ x|[x|x 4
-fikk bedre mestring alene med larer X | x 2
-hadde generelle lzerevansker som pavirket arbeid i matematikk X 1
-hadde utfordringer pa andre arena i livet som pavirket innsats i mattefaget X 1

Tabell 4. Informantenes observasjoner av tegn pa stress, emosjonelle utfordringer og matteangst
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4.2 Informantenes erfaring med kartlegging og tilrettelegging

Informantene brukte ulike kartleggingsprgver og tester for 8 oppdage elever som har vansker med
matematikk, men en informant opplevde at slike prgver og tester ikke alltid ga et realistisk bilde
for “i det gyeblikket de vet at det er en kartlegging, at det er her na skal du prestere, sa blir det
utfordrende” (Informant 3). Informanten beskrev lavtpresterende elever som mestret oppgavene

mye bedre i ettertid sammen med henne en-til-en, men som i testsituasjonen ikke fikk til sa mye.

Den vanligste maten informantene oppdaget elever i matematikkvansker var giennom
observasjon av elevenes adferd i klasserommet. Informantene var spesielt oppmerksomme pa
elever som var stille og gjorde seg usynlige eller tgyset siden dette kunne vaere symptomer pa a
veere i matematikkvansker. De var ogsa oppmerksomme pa elever som fikk gjort lite arbeid pa
skolen eller ved lekser. Informantene hadde god erfaring med & ha samtale med elever de er
bekymret for og samtalene bar preg av dynamisk kartlegging, hvor laererne gnsket a fa stgrre

forstaelse av hva det er elevene strevde med eller hvor var elevene hadde kunnskapshull.

Da informantene var blitt oppmerksomme pa en elev i matematikkvansker, forsgkte de a
tilrettelegge for at eleven skulle fa mer mestring med det eleven strevde med. Et fellestrekk hos
de fire informantene var at de mente elevene trengte ro til 8 jobbe med tilpassete oppgaver i eget
tempo og ha “fokus pG mestring, og G skape en trygghet i sGnn at man pG en mdte far hver
enkeltelev til @ prestere det beste de kan gj@re” (Informant 3). Under finnes informantenes

tilretteleggingstiltak i tabellform.

Hvordan tilrettelegger informantene for at elever i matematikkvansker skal oppleve mer mestring?
Informant nummer 112 (3 |4 | Antall

funn
Gir eleven ro og trygghet til 8 jobbe i eget tempo X | x | x [x 4
Har anerkjennende veiledning, “hva tenkte du der”, “senke skuldrene”, X | x |x 3
Samtale; veiledning og forklaring med eleven en-til-en for giennomgang av X 1
Samtale; veiledning og forklaring med eleven en-til-en underveis i arbeidet X | x | x [x 4
Nivatilpasning med utgangspunkt i det eleven strever med X | x | x [x 4
Tilpassete oppgaver i klasserommet X [ x |x 3
Tilpassete oppgaver i en liten gruppe utenfor klasserommet X | x | x [x 4
Bruker tid pd matematiske tema, eleven far tid til & repetere, automatisere X 1
@kt bruk av konkretiseringsmateriale X x | x 3
Tilbyr varierte arbeidsformer; eget arbeid, lek, samarbeid og samtaler X | x | x |x 4
La elevene bruke hjelpemidler som tabeller, regelbok eller kalkulator X 1
Bruk av digitale, adaptive oppgaver X 1
Far med foreldrene i et samarbeid om ekstra innsats pa emnet hjemme X 1
Rédfgrer seg og avtaler at eleven far kurs i emnet med spesialpedagog X 1

Tabell 5. Informantens tiltak og tilrettelegging for elever i matematikkvansker
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4.3 Informantenes erfaring med smagruppeundervisning

| intervjuet ble informanten spurt om smagruppeundervisning. Alle fire hadde god erfaring med at

elevenes mestring gkte ved a dele klassen i mindre grupper. Under fglger en tabell som viser

hvordan informantene har gjennomfgrt grupper i praksis.

Smégruppeundervisning i matematikk Informant nummer
112 |3 |4 |Antall
funn
Som supplement til ordinaer undervisning for de som strever X [ x [x [x 4
Som spesialpedagogisk tiltak X X 2
Smagruppeundervisningen ble gjennomfert av fagleerer X [ x | x |[x 4
Smagruppeundervisningen ble gjennomfart av assistent X 1
Gruppeundervisningen foregikk utenfor klasserommet X [ x | x [x 4
Gruppeundervisningen kunne forega i klasserommet X 1
Gruppene var dynamiske ut fra emne eller en felles vanske X [ x |x |x 4
Elevene valgte selv a delta i smagruppeundervisningen X | x | x [x 4
Elevene i gruppa var pa tilnaermingsvis likt matematisk niva X
Oppgavene var tilpasset elevene i gruppa X | x | x |x 4
| gruppene ble det lagt vekt pa elevaktivitet og varierte arbeidsformer X | x | x |x 4
Brukt for elever som trenger litt stotte eller bedre konsentrasjon til & jobbe, X 1

Tabell 6. Informantens organisering av smagruppeundervisning

Et fellestrekk i informantenes beskrivelser var at smagruppeundervisning ikke var brukt som et
systematisk opplegg, men et tiltak som ble laget etter behov. Elevgruppene var ogsa dynamiske,
da det varierte fra gang til gang hvilke elever som hadde behov for ekstra stgtte. Elevene valgte

selv & delta i gruppene.

4.4 Hva tenker informantene skal til for a fa gkt mestring og leering?

Informantenes refleksjoner om den ideelle matematikkundervisningen, bade for elever i
matematikkvansker og for a forebygge at elever kommer i matematikkvansker sees i tabellen pa

neste side.

Informantene drgmte om gkte laererressurser, mer konkretiseringsmateriale og flere rom til 3
holde undervisningen. Her kunne elevene fordeles i grupper og jobbe med oppgaver som er
tilpasset deres behov med tett stgtte og veiledning av en voksen. En informant er opptatt av
lererens kompetanse pa faget og pa a undervise. Pa neste side finnes informantens refleksjoner

om den ideelle matematikkundervisningen i tabellform.
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Inforn dr io - den ideell ikkundervisningen

Informant nummer:

‘ 1]2 73 ‘ 4 | Antall

funn

Individplan - undervisningens kvalitet
Tid for eleven til & fordype seg, komme fram til lgsninger selv X 1
Jobbe for at elevene skal oppleve mestring X 1
Elevene jobber konkret og praktisk X | x 2
Tid til samtale og refleksjoner etter matematikkoppgave X 1
Elevene jobber med oppgaver som passer elevens niva X 1
Oppgaven er tilpasset elevene i gruppa X | x [x x |4
Legge vekt pa elevaktivitet, varierte arbeidsformer x |x [x [x |4
Organi isk — undervisningens kvalitet
Larere som underviser pa en anerkjennende mate, eleven skal ikke fole seg “dum” X | x 2
Stasjonsundervisning i klasserommet med voksenstgtte ved hver stasjon X 1
Flere rom slik at elevene kan jobbe i grupper eller ha plass til & vaere aktive x |x |x |3
Dele elevgruppa i smagrupper x [x [x |[x |4
Leke matematikk x |x |x |3
Bruke hjelpemidler som tabeller og kalkulator X 1
Ha konkurranser for gkt engasjement, ikke alle behgver delta, kan lzere av & observere X 1
ogsa, viktig & vaere en deltaker i felleskapet
Legge vekt pa trygghet i laeringsfelleskapet x | x 2
Bruk av digitale programmer x [1
Laerere som kan faget X 1
@Pkte ressurser til matematikkfaget:
Flere lzerere i hver skoleklasse til 3 veilede/fglge opp elever x |[x [x [x |4
Flere undervisningstimer i matematikkfaget X 1
Tilstrekkelig med konkretiseringsmateriale x |x [x [x |4

Tabell 7. Dremmescenarioet, informantenes tanker om den ideelle matematikkundervisningen

“Drgmmen hadde jo veert at vi hadde vaert mange lerere, og sG hadde vi hatt smdgrupper og sG hadde man
pd en mdte kunne jobbe og virkelig fatt innblikk i hvor er de her i strategiene sine slik at du virkelig kan Igfte

dem opp videre i de ulike temaene” (Informant 3)

4.5 Oppsummering av resultater

Informantene tilnsermet seg matematikkvansker ved a beskrive hva elever kunne streve med, og
de reflekterte rundt arsaker til vanskene. Informantene pekte pa at elever i matematikkvansker
strevde med 3 leere seg det grunnleggende i matematikken, som det a ha sikkerhet i mengde- og
tallbegrep, eller ha gode strategier for a lgse en matematisk oppgave. Informantene beskrev at
arsaker til vansken kunne vaere at elevene manglet grunnlaget, de strevde med a huske, hadde fatt
jobbet for lite med emnet eller hadde lav tro pa egen mestring. At eleven kunne fa sosiale og
emosjonelle utfordringer som en fglge var alle informantene engasjert i og de tilrettela for elevene
med tilpasninger og fokus pa trygghet. Smagruppeundervisning var pa informantenes repertoar og
dette var et tiltak som ga elever i matematikkvansker gkt mestring. Informantenes
drgmmescenario av den ideelle matematikkundervisningen besto av trygge leeremiljger hvor

elevene jobbet med varierte arbeidsformer, hvor smagruppeundervisning var en viktig metode.
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5 Analyse

Ved 3 sette informantenes beskrivelser i en tematisk analyse fanget jeg opp at det var forhold ved
matematikkvansker som informantene var opptatt av som jeg ikke direkte spurte etter. Mange av
informantenes svar pa spgrsmal i intervjuundersgkelsen var relatert til informantenes refleksjoner
av arsaker til matematikkvansker. Funn kan derfor kategoriseres ut fra dette og jeg valgte a la meg
inspirere Aaslund og Nygaards (2021, s.22) sin teoretiske modell om arsaksforhold i en
matematikkvanske for a systematisere funn i analysen. Se figur under. Et matematikkvanskebilde
er selvsagt ikke oppdelt som i denne modellen, og ofte er det et sett av ulike forhold som bidrar til

at en elev er i matematikkvansker. Jeg fant det allikevel ryddig a dele inn analysen etter modellen.

Kvalitet i Elevenes
undervisningen \ / forutsetninger

/ N Sosiale og
H emosjonelle forhold
Matematikk som

Figur 2. Arsaksforhold i et matematikkvanskebilde, (fritt etter Aaslund og Nygaard 2021, s.22)

Lesing og skriving som fagomrade blir ikke neermere analysert her, men tre informanter forteller at
tekstoppgaver i matematikk er en type oppgave som elever oppfatter som utfordrende i
matematikk. Det & ha vansker med matematikk har hgy komorbididtet med lesevansker, slik at
det a ikke komme i gang med oppgaven kan derfor ogsa veaere et uttrykk for at eleven strever a
lese eller hente informasjon fra skrevet tekst. | det fglgende analyseres funn ut fra de fire andre
omradene fra figur 2. For a analysere funn relatert til problemstillingen velger jeg a ta et femte

analyseomrade; analyse av smagruppeundervisning som undervisningsmetode.

5.1 Matematikk som fagomrade

“Og sa er det jo sann i matematikken at alt bygger pa hverandre. Sa nar det fgrst har blitt et eller annet miss
langs veien, et eller annet hull, sa forplanter det seg over pa alle ting i matematikken fort vekk. Derfor er det

sa sarbart” (Informant 4).

Fordi matematisk kompetanse blir bygget stegvis vil matematikkfaget i seg selv kunne veaere

arsaken til matematikkvansker. Vansker med noe grunnleggende i matematikk vil kunne fglge
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eleven videre og bidra til nye vansker. | tabellen under sees omrader med opphoping av

matematikkvansker erfart av informantene, data er hentet fra resultatkapittelets tabell 2.

Matematikk som fagomrade (uthevete begreper hentet fra Aaslund og Nygaard 2021 s.23)

Omrader med fagomrader i matematikk hvor elevene har 1|2 (3 |4 |Antall
matematikkvansker, erfart av informantene. funn
Tallsansen, Eleven strever med grunnleggende mengde- og X |x [x [x |4
tallavkoding tallforstaelse

Automatisering | Eleven har manglede automatisering av tabeller X [x [x |x |4
Algoritmer Eleven strever med grunnleggende regning X | x [ x [x

Elevens regnestrategier er uhensiktsmessige, rigide eller
ikke brukt bevisst

Eleven strever med @ komme i gang, forstar ikke X | x
Dybdeforstaelse | Eleven ser ikke sammenhenger i monstre eller tall uttrykt
pa forskjellig mate

Eleven har vansker med tekstoppgaver

Eleven har vansker med problemlgsning

Tabell 8. Oversikt over omrdder med matematikkvansker informantene har erfaring med

Alle informantene hadde en forstaelse av at det var i den grunnleggende tallforstaelsen
elevenes vansker kom til syne. Informant 1 uttrykte at elevene kunne “streve med sin
tallforstdelse”. Informant 2 sa at elevene hadde det “vanskelig med tallforstdelse” og “tallrekker”.
Informant 3 beskrev elever som hadde det “vanskelig med mengdeforstaelsen, tall, tallbegrepet,
telling og regning” og “hoderegning, at du ma gjgre det enkle”. Informant 3 sa at det ogsa var
elever som brukte veldig lang tid pa leere posisjonssystemet. Informant 4 sa “det handler jo mye

om tallforstaelse, generelt tenker jeg”.

Alle fire informanter hadde erfaring med at elevene slet med 3 automatisere tallfakta og
tabeller. Informant 1 sa at det 3 laere gangetabellene er viktig “for den har du bruk for sa veldig
mange ganger”. Det er viktig med tallfakta og tabeller, men informanten viste at hun ogsa var
opptatt av hva det betyr a8 automatisere. Hun pekte pa faren ved a bare “ha lert mekanisk
addisjon og subtraksjon under hverandre, eller bare kan gange sangen” gjorde at elevenes regning
ble mekanisk og lite fleksibel. Informant 2 beskrev at elever i matematikkvansker ikke hadde ikke
automatisert tabellene til multiplikasjon, dette var det etter hennes erfaring ogsa slik at “noen
som ikke lzerer seg det”, elevene trengte da a bruke hjelpemidler. Informant 3 sa at elever strever
trenger a “fd de verktgyene der til G gjdre det uten at du kjenner et press f@r du skal prestere”,
altsa leere tallfakta og tabeller som kan brukes i regning. Informant 4 var helt pa linje med de tre
andre og sa at elever i matematikkvansker kanskje ikke “klarer G laere gangetabellen for eksempel.

De gver, og de gver og det setter seg ikke”.
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Alle fire informanter sa at elevene hadde utfordringer med algoritmer. Informant 1 sa det “er jo
sd viktig med de fire regningsartene, og det er det som synes sa fort” om elevene ikke har laert seg
tallfakta og strategier for regnearten. Informant 1 sa da at elevene “jobber mekanisk, men viser at
de ikke har forstdtt det”. Informant 2 pekte ogsa pa at elevene manglet “de grunnleggende
ferdigheter i matematikk, spesielt de fire regneartene”. Informant 2 understreket videre at
“gangetabellene, det er sa viktig. Og sd er det noen som ikke lzerer seg det”. Informant 2 opplevde
at divisjon var den regnearten som elever strevde mest med. Informant 3 uttalte ogsa at elever
strever med divisjon og med subtraksjon. Informanten sa videre at nar elever mgter disse
regneartene sier de “d nei, det er vanskelig”. Informant 4 er ogsa inne pa det samme som de tre

andre informantene og beskriver at elever “ikke kan gangetabellen”.

Tre informanter hadde erfaring med at elevene hadde svake regnestrategier. Informantene pekte
pa at de observerte at strategiene var uhensiktsmessige eller lite fleksible. Informant 1 sa hennes
erfaring var at elevene i matematikkvansker manglet a “vaere fleksibel i bruk av strategier, at de
ikke bare sitter og teller pa fingrene’. Informant 2 sa at elever syntes det var “vanskelig d finne
fram til strategier selv”. Hun sa videre at elevene strevde nar “de ikke vet hvilken strategi de skal
bruke, ndr de ikke er innlysende” sa selv om eleven kan fremgangsmaten for en regneart, er den
ikke egentlig automatisert og kan brukes i nye sammenhenger. Informant 3 uttrykte at elever i
matematikkvansker hadde “ddrlige strategier, lite hensiktsmessige strategier”, et eksempel var at
elevene “kan tiervenner, men de klarer ikke helt G ta inn det at de skal bruke de smarte tingene i

strategier”.

Informantene hadde erfaring med at elevene strevde med dybdeforstaelse. Dette ble synlig ved
elevens evne til 8 komme i gang med oppgavene, se sammenhenger, |lgse tekstoppgaver og
utforske matematiske problem. To informanter pekte pa at eleven i matematikkvansker strevde
med 3 komme i gang med oppgaven. Informant 1 hadde erfaring med elever som ikke kom i gang
med oppgavene fordi de slet med & “forstd oppgaven og se sammenhenger”. Informant 2 hadde
erfaring med at elever satt med en “erfaring med at det kan veere vanskelig G komme fram” og
derfor ikke vaget starte. Informanten mente elevene mistet “nysgjerrigheten til G prgve d lgse et

problem” og i stedet var opptatt av “hva slags metode” de skulle bruke.

Alle fire informanter hadde erfaring med at eleven ikke sa sammenhenger i mgnstre eller tall
uttrykt pa forskjellig mate. Informant 1 sa elever strevde med & “se sammenhenger med ulike

regningsarter”. Informant 2 beskrev at elever slet med “d se sammenhengen mellom brgk og
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deling. Og igjen, desimaltall. Det er en mdte at tall kan vaere uttrykt pa forskjellige mater, men det
ser sa forskjellig ut for de”. Informant 2 hadde ogsa erfaring med at elever strevde med a se
sammenheng i mgnstre. Informant 3 sa at elevene i matematikkvansker brukte lang tid pa a laere
hvordan vi bruker posisjonssystemet og mente dette “viser at eleven ikke har overblikket som
trengs for @ forstG sammenhengen mellom deler og helhet”. Informant 4 pekte ogsa pa dette med
at elevene ikke sa sammenhengen mellom regningsartene og sa “hvis du ikke kan gangetabellen
sd er det s mye annet som ligger bak. Hvordan skal du fa til deling av da? Hvordan

faktoriseringen? Alt faller litt sammen da”.

Tre informanter hadde erfaring med at eleven i matematikkvansker hadde vansker med
tekstoppgaver. Informant 1 sa: “Selv enkle tekstoppgaver kan vaere kjempevanskelig. Det er noe
med den der tolkningen av det d lese tekst. Det kan veere flinke lesere, men likevel strever de med d
tolke hva de skal bruke tallene til”. Informant 2 pekte pa at elever “synes det er vanskelig G starte”
pa problemlgsningsoppgaver. Ogsa informant 4 satt tekstoppgaver og problemlgsning i
sammenheng. Informant 4 sa; “Sd er det jo, noen kan veere gode pd a lzere disse reglene,
algoritmene for hvordan man skal gjgre ting. Men ndr du skal overfgre det til problemer i virkelig

liv sa sliter de litt mer. Og det er jo det som er matematikk”.

For informant 2 og 4 var det en felles oppfatning av at elevenes vansker skyldes manglende
kunnskap. Informant 4 sa: “Ofte sa tenker jeg at det handler om at de har hull. At de av ulike
grunner har falt litt ut”. Informant 2 sa at “fordi at de har kanskje har hull, har ikke automatisert,
synes det er vanskelig”. Informant 4 presiserte at fordi matematikk er bygget stegvis opp vil
mangler i fagets fundament fglge eleven videre og skape nye vansker. Informant 4 fortsatte “sd

forplanter det seg over pa alle ting i matematikken.

Oppsummert: Informantene hadde en felles oppfatning at elever i matematikkvansker strevde
med det som er det grunnleggende i faget. Dette viste seg i at eleven slet med tallforstaelse og
med 3 automatisere tallfakta og tabeller, verktgy som elevene trenger for a Igse andre oppgaver.
To av informantene hadde en oppfatning av at dette kunne gi kunnskapshull, mangler i fagets
fundament, som fulgte eleven videre og laget gkende vansker. Det var en felles erfaring med at
elever i matematikkvansker strevde med a laere seg grunnleggende regning og algoritmer. En av
arsakene til at elevene strevde med regning var at de hadde uhensiktsmessige eller manglende
strategier. Tekstoppgaver var utfordrende for elever, og to av informantene satte dette sammen

med at problemlgsning var vanskelig for elever i matematikkvansker.

47



5.2 Elevens kognitive forutsetninger

“Jeg tenker det handler mye om at noen av dem som har mattevansker, har ofte ogsa litt sann konsentrasjonsvanske,
eller noe med arbeidsminne” (Informant 2)

Matematikk er et fag hvor etablert tallfakta, strategier og kunnskap hentes fram for a bruke som

verktgy for a Igse problemer i nye sammenhenger. Elevene har ulike forutsetninger for laering og
dette kan veere arsak til matematikkvansker. | min undersgkelse var informantene seerlig opptatt
av elevens evne til 3 huske. | tabellen under sees informantenes erfaringer med at elevenes

kognitive forutsetninger har fgrt til matematikkvansker. Data er hentet fra resultatkapittelets

tabell 3.
Elevens kognitive forutsetninger (uthevete begreper hentet fra Aaslund og Nygaard 2021)
Omrader med matematikkvansker erfart av informant nummer: 1 (2 |3 |4 |Antal
funn

Hukommelse Elevene strever med & huske X | x x |3
Elevene strever med & hente fram kunnskap de trenger x [x | x |x |4

Konsentrasjon Elevene er ukonsentrerte, tenker pa andre ting X x |2

Spatial evne Elevene strever romforstéelse x |1

Sprak Eleven har spraklige vansker

Sammensatt Eleven har generelle lazrevansker X

Tabell 9. Elevenes kognitive forutsetninger som informantene har erfart kan skape matematikkvansker

Informanter hadde en felles oppfatning at elevens hukommelse kunne vaere arsak til
matematikkvansker.

“Men det md jo si det der med G ikke kunne huske ting, altsa de som sliter med minnet sitt da. De som ikke klarer G
leere gangetabellen for eksempel. De gver, og de gver og det setter seq ikke (Informant 4)

Alle informantene hadde erfaring med at elever i matematikkvansker strevde med a hente fram
kunnskap de trengte i nye sammenhenger. | forrige delkapittel sa vi at det var en felles forstaelse
hos de fire informantene at elever i matematikkvansker slet med a automatisere tallfakta og
tabeller. Dette kan veere et uttrykk for informantene mente at eleven strever med hukommelsen,
bade det a holde fast kunnskap i langtidsminnet og hente fram det som trengs til arbeidsminnet.
Informant 1 pekte pa at det “vaere vanskelig at det fester seqg” som et uttrykk for at eleven ikke
klarer @ huske og internalisere kunnskapen. Informant 2 sa at det “er vanskelig for elevene G huske
(...) og automatisere ting som det er lett for andre G automatisere”. Informanten sa dette som at
eleven hadde “fullt arbeidsminne”. Informant 4 sa at elever i matematikkvansker kunne ha “darlig

korttidsminne spesielt, det der G holde fast pa ting i nuet, de sliter med det”.
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To informanter pekte pa at elever var ukonsentrerte kunne fa vansker i matematikk. Informant 2
pekte pa at elever kunne streve med konsentrasjon og ble “lett overbelastet og slitne med a skulle
jobbe, og komme frem til ting selv”. Informanten fortsatte: “Det er masse ting du ma konsentrere
deg pd, det er en kompleks mdte G jobbe pd. Du ma bruke ting du kan f@r, du ma prave G tgrre 6
tenke”. Informant 4 sa at hun hadde erfaring med at elever fremsto som ukonsentrerte og derfor
ikke fikk jobbet med faget. “Det er vel mange av de, tror jeg, som faller litt ut, som sitter i timen og

tenker pd andre ting” (Informant 4).

En informant beskrev at elever i matematikkvansker kunne ha utfordringer med den spatiale
evnen. Informant 4 sa: “Og sa merker jeg jo at noen ganger noen kan ha vanskelig for G forestille
seq ting i rom. Altsa det med romforstdelse” Nar rom og retningssansen er svekket vil det a se for
seg noe/ forestille seg noe vaere vanskelig, noe som gjgr det utfordrende a jobbe med beregninger

og mer abstrakt matematikk.

Det var bare informant 4 som beskrev erfaring med at elever i matematikkvansker hadde
generelle leerevansker. “Du har jo alle disse her med litt leeringsvansker, de strever jo ofte”. Men
informant 1 sa det er jo alltid noen som strever mer eller mindre. “Og kanskje ikke det vipper over
til spesialundervisning, men i hvert fall strever noe. Henger litt etter, fdr ikke med seg helt”. Det er
elever som generelt strever med skolefagene. Ingen av informantene delte erfaringer om at

elevers sprakvansker kunne vare arsak til matematikkvansker.

Oppsummert: De fire informantene hadde en felles forstaelse av - og mest opptatt av at elever i
matematikkvansker strevde med hukommelsen. Bade i innlaering av tallrekker, tabeller eller
fremgangsmater og ved gjenkalling fra langtidshukommelsen. Om elevene ikke fikk hentet opp
kunnskap og brukt det som verktgy i arbeidsminnet under arbeid med matematikk opplevde

informantene at elevene kom i matematikkvansker.

5.3 Sosiale og emosjonelle forhold

“Jeg tror at matematikk er et fag som pa en mate er litt prestisje a skulle kunne det. SG hvis du pG en mate er
god i matematikk, sa er du smart. Og det tror jeg de seg selv legger et press pd at det der er noe du skal vaere

god i “(Informant 3).

Informantene var opptatt av sosiale og emosjonelle forhold som forstyrrer elevens mestring i

faget. | tabellen under vises informantenes erfaring med elever som opplever sosiale og
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emosjonelle vansker i tilknytning til matematikkvansker. Data er hentet fra resultatkapittelets

tabell 3.
Kvalitet i undervisningen (uthevete begreper hentet fra Aaslund og Nygaard 2021) Informant nummer:
Forhold ved undervisningens kvalitet som informantene mener pavirker elever i 1|2 (3 (4 |Antall
matematikkvansker funn
Stressfaktorer Eleven har negative holdninger til faget fra foreldre x [x |2
Eleven opplever faget som prestisje & fa til, prestasjonsangst N
Eleven strever p& mange omrader i livet og klarer ikke jobbe
Eleven oppleves som ukonsentrert, far jobbet for lite x |1
Eleven skjuler manglende mestring, far jobbet for lite X < |2
x [x |x [x [4
Pseudo- Elevene har manglende tro pa egen mestring i faget x |x |x |3
matematikkvansker
Matteangst Eleven uttrykker et “hat” forhold til faget x |1
Eleven har fatt “sperre” nar det kommer til tall x | x 2
Eleven far fysisk ubehag ved arbeid med matematikk X 1

Tabell 10. Forhold ved undervisningens kvalitet som informantene mente pavirket elever i matematikkvansker

Alle fire informanter hadde erfaringer med at stressfaktorer kunne pavirke elevers mestring i
matematikk. Informantene hadde felles erfaring med elever som forsgkte a skjule manglende
mestring. Informant 1 sa at det var “sjeldent barn vil avsigre seg i en liten gruppe, pa hvor svake de
er. Sa ender det kanskje opp med tull og tgys i stedet”. Informant 2 fortalte om elever som prgver
“a skjule det, at man kanskje ikke har forstatt”. Informanten hadde erfart elevene gjorde seg
usynlig og det “ikke er sikkert at de spgr om hjelp, men de vil jo egentlig gjerne ha hjelp”.
Informant 3 papekte at elever som strever “pragver a gjgre deg sa usynlig som du bare kan i
timene. lkke be om hjelp, for da ser leereren at du ikke kan det. Det tror jeg er en strategi. Jeg tror

definitivt at det er mange som begynner d tulle og tayse og lage uro”.

Informant 4 delte ogsa erfaringer om elever som skjuler at de ikke mestrer faget “som aldri rekker
opp hdnda ndr det er samtaler, de blir passive. Da skjgnner de en gang at her er det noe. Og sd ser
du jo hva de gj@r i bgkene sine, i leksene sine, det blir ikke s mye gjort”. Informant 3 uttalte at ut
fra hennes erfaring oppfattet elever matematikkfaget som sa viktig a fa til at de ikke vaget prgve i
redsel for a feile. Informanten sa; “jeg tror jo pd en mdte at veldig ofte sG handler det om en form
for prestasjonsangst i forhold til det G mestre”. Informanten delte en oppfatning med informant 2
om at elever i matematikkvansker har en forstaelse av at “mestrer matte, er du smart” (Informant
3) eller “jeqg forstar ikke det, jeg er dum” (informant 2). To informanter delte oppfatningen om at
elevens negative holdninger til faget kom fra andre. Informant 3 fortalte om en far som uttalte at
“i vdres familie er ikke sG gode i matte”. Informant 4 hadde erfaring at foreldre kunne ha en

forutinntatt holdning og si “jeg har heller aldri skignt matematikk, det er sann i familien var”. En
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informant pekte pa elever som “strever ellers i livet sitt” og “at de har vansker pa andre omrdder i
livet som gjor at de faktisk ikke klarer helt G folge med pé skolen”. Sosiale og emosjonelle vansker i
elevens omgivelser kan ogsa fgre til vansker med matematikkfaget. Vi sa i forrige delkapittel at to
informanter beskrev erfaringer med elever som var ukonsentrerte og ikke fikk jobbet nok med
faget, dette tolket informant 2 til elever som var “overbelastet og slitne”. Informant 4 beskrev
elever “som faller litt ut, som sitter i timen og tenker pd andre ting”. Det a vaere ukonsentrert kan
ogsa skyldes sosiale og emosjonelle forhold, uansett arsak kan det vaere medarsak til at elever for

jobbet for lite med matematikk.
Tre informanter (2,3,4) hadde felles erfaring med elever som hadde pseudomatematikkvansker.

“Jeg tror jo at mange av de kan lzere alt, egentlig, men det er ikke sa lett a leere nar du ikke tror pa deg selv”
(Informant 4).

Aaslund og Nygaard (2021) bruker pseudomatematikkvansker om elever som strever med
matematikk fordi de har lav tro pa egen mestring. Dette kan vaere elever som i utgangspunktet har
gode forutsetninger for a fa til matematikkfaget. Informant 2 fortalte om elever som var “opptatt
av at de ikke skjgnner det, og at mange andre skjgnner det. Jeg tror det er ekstra vanskelig for de G
prave a forstd ting, ndr du er allerede litt stresset med at det kan vaere vanskelig”. Informanten
mente elevene ikke vaget “stole pd, og t@rre a tenke” selv. Elevene trodde ikke de kunne fa det til.
Informant 3 mente at “selvoppfatningen deres (avhenger) av hvor god de er i matte” og dette
presset gjorde at eleven ikke vaget utsette seg for mulige feil. Informantene viste til eksempler pa
elever som mestret matematikk greit i det daglig som bratt endret holdning “i det gyeblikket de
vet at det er en kartlegging, at det er her na skal du prestere, sa blir det utfordrende”. Informant 3
uttalte at det var “skremmende, det ser jeg jo i forhold til meg selv, hvor ddrlig du kan bli i matte
av a tro selv at du er darlig”. Informant 4 beskrev elever som hadde “sperre, at det er

falelsesmessig, og legger en hindring” for elevens laering og utvikling.

Tre informanter (2,3,4) hadde erfaring med elever i et mer fastlast vanskebilde, her definert som
matematikkangst. Informant 2 og 3 hadde begge erfaring med elever som tilsynelatende hadde
fatt en “sperre” for tall eller matematikkfaget. Informant 2 beskrev elever som hadde det vanskelig
med tallforstaelsen for “det er noen slags sperre der (..) noe der som er litt vanskelig”. Informant 3
sa hun trodde at elevene “tror veldig ofte at matte handler bare om tall” og det malbare i et rett
svar pa et regnestykke ga “prestasjonsangst i forhold til det G mestre”. Dette mente informanten
kunne utvikle seg til matteangst. Informanten beskrev videre en episode med en elev som fikk

fysisk ubehag og symptomer pa sykdom ved oppstart av et nytt emne. | ettertid erfarte
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informanten at denne eleven fint mestret emnet og informanten tolket elevens reaksjon som
matteangst. Informanten sa “Han tror at han ikke kan det. Fglelsen av at vi skal gjgre nye ting blir
sd pd skummelt”. Dette blokkerte all motivasjon for leering og eleven fglte seg rett og slett syk.
Informant 4 hadde erfaring med elever som “har fdtt et hatforhold til matte. Da er det gjerne noen
sperrer hos dem som gj@r at de har pigger ute. Og det er vanskelig G fa det bort slik at de kan

tilegne seg stoffet. Det synes jeg jeg ser ofte. Og det kan jo sitte i “.

Oppsummert: Alle fire informanter hadde erfart var hvordan det a veere i matematikkvansker
kunne fa sosiale og emosjonelle fglger som stress og matteangst. Informantene hadde felles
oppfatning av at elever gnsket a skjule vanskene sine. Elevene kunne da gjgre seg usynlig i
klasserommet eller avlede med tull og uro for avlede oppmerksomheten bort fra seg selv. De
fleste elevene hadde pseudomatematikkvansker, vansker pa grunn av manglende tro pa egen

mestring og. Tre informanter hadde ogsa erfaring med elever som matematikkangst.

5.4 Kvalitet pa undervisningen

“Jeg tenker jo at alle kan lzere seg matte, sa lenge du forklarer det pa den maten at du forstar det” (Informant 3)

Informantene delte mange erfaringer og refleksjoner som gikk pa undervisningens kvalitet. Dette

bergrte om det var plass og tid til konkretisering, og maten laereren underviste pa.

Kvalitet i undervisningen (uthevete begreper hentet fra Aaslund og Nygaard 2021) Informant nummer:
Forhold ved undervisningens kvalitet som informantene mener pavirker: 1|2 (3 |4 | Antall
funn
Kompetanse i At lzereren har god formell kompetanse i faget. X 1
faget At lzereren har underviser pa en anerkjennende mate X | x 2
Lereren formidler slik at elevene forstar X 1
Laerer gjor dynamiske kartlegginger av elever X |x | x |x |4
Laeringsmilje Trygghet x [x [x [x |4
Rammer; rom, konkretiseringsmateriale og tid til fordypning X [x [x [x |4
Ressurser; nok voksne kompetente til & stotte og veilede elever | x | x [ x [x | 4
Laerer tilpasser oppgaver til elevens behov X |x | x |x |4
Relasjoner Eleven blir sett av lzerer X |x | x |x |4
lerer-elev
Laerer gir stgttende veiledning X |x | x |x |4
Klasseledelse Skape et trygt laeringsmiljo X [x | x |[x |4
Tilby varierte undervisningsformer X |x | x |x |4
Tett samarbeid med skole-hjem x |1

Tabell 11. Forhold ved undervisningens kvalitet som informantene mente pavirket elever i matematikkvansker

Tabellen over viser forhold som informantene hadde erfart kunne pavirke elevenes mestring i

matematikk. Data er hentet fra tabell 5 og tabell 7 fra resultatkapittelet. Informantene hadde
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erfart at elever i matematikkvansker var i behov for a fa ekstra tid og ro til fordypning. Alle
informantene delte erfaringer som bergrte leererens kompetanse. En av informanten var opptatt
av a ha leerere som faktisk kunne faget og hun gnsker seg mer matematikk pa timeplanen, hun sa
“jeg tror jo at det G pgse pd med kunnskap gj@r at du blir mer robust i samfunnet” (Informant 3).
Informant 3 pekte ogsa pa at elever kunne komme i matematikkvansker om laereren ikke hadde
klart @ undervise pa en slik mate at eleven tilegnet seg kunnskapen; “Jeg tenker jo at alle kan laere
seg matte, sd lenge du forklarer det pG den madten at du (eleven) forstar det”. To av informantene
beskrev hvordan de i varetok elevene ved a undervise pa en anerkjennende mate. Informant 2
uttrykte at hennes viktigste jobb for elever i matematikkvansker var “d prgve G fa de opp, og fa de

til @ tru pa seg selv igjen”.

Informant 3 sa at “alle elever, tror jeg, jo har et gnske om a forstd, og om a fa til “. Med dette
utgangspunktet understreket hun viktigheten av & vaere undrende og “var i forhold til hvordan
man legger frem eller spgr spgrsmdl sdnn at de ikke skal fgle seqg dumme “. Informanten var ogsa
opptatt av at laerer skal ha forventninger og krav, men samtale pa en slik mate at elevene ikke ble
satt i et darlig lys, “(..) altsd sdnn, om de svarer feil eller etter annet, sd i stedet for G si at nei, det er
feil svar, sa hdper jeg at alle laerere rundt om i landet spgr heller, du, hva tenkte du da? “(informant
3). Som underviser var hun bevisst pa at dersom en elev strevde matte hun kanskje gjenta

undervisningen og “forklare det med en litt annen vinkling? “, for at eleven skulle forsta.

Det alle fire hadde en felles erfaring med var at de brukte en form for dynamisk kartlegging med
elever i matematikkvansker. Informant 1 fortalte at om hun oppdaget en elev som brukte “lenger
tid, gjar flere feil (...) ikke klarer G forstd oppgavene” antok hun at eleven var i matematikkvansker.
Informanten samtalte med eleven for a forsgke finne ut hvor eleven hadde mangler og hvorfor det
var vanskelig for eleven. Dette ble startpunkt for det videre arbeidet. Informant 2 beskrev hvordan
hun observerte elever som blir sittende uten a starte med a jobbe og gikk da til denne eleven for a
stgtte og samtale. Informanten sa at elevene ikke ville “at alle skal se at man vil ha hjelp” og tok
derfor eleven ut av klasserommet for a samtale en-til-en. Informant 2 hadde ogsa god erfaring
med 3 holde veiledning i forkant av nye emner i matematikk med enkeltelever. Som de andre
informantene sa informant 3 at hun observerte elever i klasserommet som viste tegn pa a veere i
matematikkvansker. Informanten fortalte at hun tok en samtale med eleven for & “kartlegge litt i
forhold til om det er riktig det man tror”. Hun stilte spgrsmal som “hva tenker du her? Hvordan vil

du Igse den der oppgaven? Hva tenkte du nar du gjorde det?” for dynamisk finne ut hva eleven
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strevde med. Informant 4 fortalte at hun samtalte med eleven som var i matematikkvansker for a

“finne ut hva som er vanskelig” og “praver G bygge opp kompetansen derfra”.

Alle informantene hadde erfaring med at laeringsmiljget pavirket elever i matematikkvansker.
De fire informantene hadde erfaring med at rom og plass, nok konkretiseringsmateriale og tid til
fordypning var viktig for et godt laeringsmilj@. Fra tabell 5 i resultatkapittelet kan vi trekke ut
hvordan informantene la til rette for a dekke elevenes behov for trygget til 8 mestre. Alle fire
informanter var enige at dette betydde a la eleven jobbe pa rett niva, med oppgaver som er
tilpasset eleven. De fire informantene mente ogsa at eleven hadde behov for a fa hyppig
veiledning og stgtte. Denne stgtten kunne gjerne veere i form av samtaler med lzerer en-til-en
underveis i arbeidet. Informant 2 fortalte at elevene etterspurte samtaler med leerer alene “slik at
andre elever ikke hgrte pad”. Informant 4 papekte at elever i matematikkvansker “trenger jo mye
veiledning”. Informant 2 og 3 reflekterte rundt dette med at leereren skapte trygget ved a senke
presset pa korrekt svar og i stedet hadde mer anerkjennende undring som “hva tenkte du der”.
Tryggheten til elevene kunne ogsa komme nar eleven fikk jobbe litt skjermet fra de andre, sa
informant 2 og informant 4 sin erfaring var at eleven da kunne “senke skuldrene” (Informant 4) i

matematikkundervisningen.

Skolens rammer og ressurser pavirker ogsa leeringsmiljget. Fra tabell 7 i resultatkapittelet kan vi
hente ut flere av informantenes meninger om laeringsmiljget. Tre informanter mente det var viktig
med rikelig konkretiseringsmateriale for at elever i matematikkvansker skulle kunne jobbe konkret
og praktisk. Informant 1 sa det gjaldt @ “bruke konkreter, at barna er mer aktive”. Informant 3
pekte pa a ha “konkreter som er tilpasset til de ulike temaene”. Informant 4 vektla a ha nok
“konkretiseringsmateriell” og “plass til G leke litt i matematikk”. Informant 2 henviser ogsa til dette
med a ha mulighet til 8 leke matematikk. “Nok voksne, nok rom, nok konkretiseringsmateriell til G
sjonglere med grupper” er kortversjonen av informant 1 sitt dremmescenario av
matematikkundervisning for elever i matematikkvansker, et syn hun deler med de andre

informantene.

De fire informantene delte erfaringen med a tilpasse oppgavene for elever i matematikkvansker.
“Det er a finne ut hvor de er pa skalaen, i de ulike delemnene. Og sa gi de tilpasset oppgaver”, sa
informant 4. Informant 1 sa at mestringen kom fordi “du kan ta det direkte der de har en mangel
eller svakhet i forstaelsen sin. Og legge det pa akkurat den nivaet som passer”. Informant 2

poengterte at elevene var i behov for a fa “stgtte til a teérre f@r de starter pa oppgaver” og dette

54



gjenspeiler informant 3 nar hun beskrev at elevene skulle fa gve pa “struktur over hvordan jobber
du deg gjennom en oppgave” og fa dette som et verktgy “uten at du kjenner et press far du skal
prestere” (Informant3). Informant 2 papeker at hun i tillegg har hun god erfaring med a la eleven “fd
noen hjelpemiddel til, og ikke bruke all kraften til & hente opp grunnlagene til, for G klare G Igse noe

vanskeligere”.

Viktigheten av relasjonen mellom lzerer og elev gikk som en rgd trad gjiennom informantenes
erfaringsdeling i intervjuene. Informantene var opptatt av a se elevene og gi dem stgtte til god
utvikling. Informant 1 hadde erfaring med a se eleven, samtale med eleven for a finne ut hvor “det
butter”. Informanten laget smagrupper til undervisning og var bevisst pa a lage grupper hvor
elevene er “trygge pa hverandre, mest mulig likt niva”. Informant 2 fortalte at hun observerte
elevene i klasserommet og gikk alltid innom de som hun visste kunne strevde med matematikk
“for @ pr@ve a sikre at de har forstatt, eller hjelper de litt i gang. For det er ikke sikkert at de spar
om hjelp, men de vil jo egentlig gjerne ha hjelp”. Informant 2 hadde erfaring med at om hun tok
elever ut for veiledning var “det de synes er best, d fa litt roen rundt seg. Og jeg synes egentlig det
er fint @ ta de ut i litt andre timer. Gjerne litt fgr jeg vet noe er kan vare vanskelig”. Informant 3
observerte elever som gjorde seg usynlig og ikke ville vise den manglende mestringen og elever
som laget uro for @ dekke over at de ikke fikk til arbeidsoppgavene. For disse elevene var det viktig
for informanten a jobbe med elevenes motivasjon gjennom “det G vise at matte handler om mye”.
Hun hadde en oppfatning at “alle kan lzere seqg matte, sé lenge du forklarer det pé den maten at
(eleven) forstdr det”. Hun var opptatt av elevene ikke skulle fgle seg dumme og hadde erfart at nar
hun tok ut elever sa presterte “de pd en mate veldig mye bedre. Sa der igjen na far jeg den
bekreftelsen pd at den tryggheten er sa viktig”. Informant 4 observerer at elever har “vansker pa
andre omrdder i livet som gj@r at de faktisk ikke klarer helt G folge med pad skolen”. Informanten
var engasjert i de emosjonelle forholdene og sa “jeg tror jo at mange av de kan lare alt, egentlig,

men det er ikke sd lett @ laere ndr du ikke tror pd deg selv”.

Klasseledelse som gir trygge laeringsmiljg, varierte arbeidsmater og mulighet for fordypning
hadde informantene erfaring med. Som vi sa i avsnittet om laeringsmiljg hadde alle fire

informanter erfaring med at det var viktig a skape et trygt leeringsmiljg.

“Jeg tror det er sa fantastisk viktig G pG en madte skape et klasserom hvor det er en trygghet. For at man skal fa alle

elever til G prestere sG godt som mulig” (Informant 3).

Informant 1 hadde god erfaring med fagsamtaler med elever i matematikkvansker. Hun sa “en

samtale, en gjennomgang etterpd, refleksjon, hva lzerte de, hva var lurt, utvide oppgaver til litt
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vanskeligere enn annen gang, bygge pa” og understreket at det var det elevene laerte av.
Informant 2 delte erfaringen med fagsamtaler “smd, hyppige samtaler, eller hjelpetimer der de féar
kommet i gang, eller lurt pa ting” . Informanten sa “det er viktig at man bdde far tid til G av og til
regne i sitt eget tempo, og se de selv har skjgnt det selv, av og til problemlgse sammen, snakke om
det, og litt leke med matematikk”. Informanten sa “det er viktig at alle, ikke bare gj@r en type
metode”. Variasjon i undervisningsmetode gir flere muligheter for finne den maten de lzerer best
pa. Informant 3 mente at tradisjonell tavleundervisning ikke nar inn til elevene i dag, “for elevene
er avhengig av d fa oppleering ansikt til ansikt”. Og elever trenger ulike tilnaerminger for a forsta.
“Noen trenger mye konkreter. Noen trenger bilder. Noen trenger @ lage tegninger” (Informant 3).
Som de andre hadde ogsa informant 4 en forstdelse av at elever i matematikkvansker trengte a
bruke konkretiseringsmateriale og pekte pa muligheten til a leke matematikk. Informant 4 var den
eneste som beskrev hvordan digitale hjelpemidler som nettoppgaver kunne veere til stgtte for
elever i matematikkvansker. Hun beskrev bruk av nettoppgaver hvor laerer kunne sette eleven pa
riktig niva og sa gikk oppgavenes “progresjon etter hva de mestrer”. Informant 1,2 og 3 var ogsa
opptatt av at eleven selv matte vaere aktiv og fa jobbe konkret med matematikk for a fa bedre

mestring.

“Jeg tror det handler om G fG nok mestring, nok stgtte, nok tid” (Informant 2)

Oppsummert: Som tabellen gverst i delkapittelet viste var leererne samkjgrte i hva de betonte
som kvalitet pa undervisningen. Alle fire informanter hadde uttalelser som underbygget
viktigheten av trygt leeringsmiljg og laeringsmiljgets rammer og ressurser. De kom med uttalelser
som vitnet om betydningen av god relasjon til elevene, som da de beskrev maten de sa elevene og
ga de stgttende veiledning. De fire informantene hadde sammenfallende erfaringer med
organisatoriske sider av klasseledelse. Informantene mente at & skape ha et trygt og
leeringsfremmende miljg med varierte undervisningsformer, hvor elevene kunne jobbe pa sitt niva
og i eget tempo, ville vaere den ideelle matematikkundervisningen for elever i matematikkvansker.
Alle informantene viste ogsa til at det er utfordrende a fa til, og informant 1 uttrykte; “det er jo en
kjempestor jobb. Og i hvert fall innenfor i en klasse der du har begrensninger i forhold til rammer

og ressurser”.
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5.5 Smagruppeundervisning som undervisningsmetode

“Drgmmen hadde jo veert at vi hadde vaert mange leerere, og sé hadde vi hatt smdgrupper og sé hadde man
pd en mdte kunne jobbe og virkelig fatt innblikk i hvor er de her i strategiene sine slik at du virkelig kan Igfte
dem opp videre i de ulike temaene” (Informant 3)
De fire informantene hadde mange erfaringer og refleksjoner fra ulike former for
smagruppeundervisning. Informant 2 sa at gruppestgrrelsen burde besta av “ikke flere enn fem
(elever). Det kan “veere tre-fire” elever sa informant 1. Informantene argumenterer for det ikke
skulle vaere for mange elever i en gruppe slik at elevene lettere kunne “lzere litt av hverandre,

forklare hverandre og se at det er flere mater G tenke pa”.

Smagruppene som informantene beskrev, var tilfeldig satt sammen ut fra pedagogiske behov de
hadde fanget opp hos elever. Informant 2 sa deltakerne i gruppa var dynamiske, for de kunne
“endre seg litt i forhold til temaet” og pekte pa at ulike elever strevde med ulike deler av faget.
Dette kunne veaere elever i som strevde med matematikkemne klassen holdt pa med n3, eller
elever i matematikkvansker med sosiale og emosjonelle utfordringer; “elever som kanskje trenger
litt ekstra voksenkontakt, stgtte underveis, og litt ekstra forklaringer” (Informant 4).

Matematikkvanskene hadde da sin arsak i utrygghet og ikke egentlig forstaelse av faget.

Likt faglig niva. Informant 1 papekte at det er “viktig at de er pd litt likt niva. Det er sjeldent barn
vil avslgre seg i en liten gruppe, pa hvor svake de er” og mente elevene vaget a prgve mer om de
var sammen med andre elever som strevde med noe lignende. Informant 2 beskrev at de fleste
elevene selv valgte a delta i en gruppe som passet “det nivdet de skulle, eller vi tenkte de burde
velge”. Informant 3 beskrev at ved smagruppeundervisning gjiennomfgrt bakerst klasserommet sa
deltok de elevene som trengte og kom ned til laereren for a fa ekstra stgtte; “elevene er positivt til
det (smagruppe) og jeg faler at de elevene som da trenger G komme, de kommer. De er sapass klar
over selv at de sier at de ikke klarer det”. Informant 1 argumenterte for at elevenes egen
motivasjon for a jobbe med emnet hadde betydning for hvilke elever som ble valgt ut til
smagruppeundervisning, for “hvis de ikke er motiverte, da tar de dem jo ikke. For det er viktig G
vaere motivert” (Informant 1). Informanten sa at hun trodde motivasjonen til elevene, som deltok,
ble skapt ut fra elevens gnske om a fa til lekser eller jobber mer selvstendig i klasserommet pa et
senere tidspunkt. Informant 1 hadde ogsa betraktninger om at “elever som ikke ngdvendigvis har
spesialundervisningstildeling, de er ofte mer motiverte”, hun hadde en opplevelse av at de elevene

som “matte” delta i en gruppe som et spesialpedagogisk tiltak hadde lavere motivasjon.
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| tabellen under er informantenes erfaring med smagruppeundervisning systematisert, se tabellen

under. Data er hentet fra tabell 6 i resultatkapittelet.

Smagruppeundervisning Informant nummer:
Lzererne hadde erfaring med: 112 |3 |4 | Antal
funn
HVEM: Elever som lzerer har vurdert til 3 ha et pedagogisk behov | x | x |x [ x 4
Hvi!ke elever deltar i Elever som lzerer vurderer bade ha et faglig og sosialt X 1
smagruppe? behov
. Elevene velger selv om de vil delta i x |x |x |x 4
Hvem gjennomfgrer N -
- ) smagruppeundervisning
undervisningen i o T .
. - Elevene er pa likt faglig niva i matematikk X 1
smagruppene?
Faglaerer X X X 3
Spesialpedagog X X 2
Leerer eller assistent X 1
HVA er metoden Som supplement til ordinzer undervisning x |[x |x [x 4
il?
brukt til? Som spesialpedagogisk tilbud X X 2
HVOR foregar Utenfor klasserom/grupperom x |x |x |x 4
smaundervisningen? - -
Bakerst i klasserom mens de andre elevene arbeider X 1
individuelt
HVORFOR brukes Bedre tilpasning av faglige vansker X X 2
smagruppe- — — —
undervisning som Stgtte elever til 3 holdae konsentrfs;on til mer mestring i X 1
metode? matematikk fordi de far hjelp til 3 holde fokus
Stgtte for elever som er utrygge i klassefellskapet til mer x | x 2
mestring i matematikk
For & holde interessen for faget oppe, de som strever far X 1
hjelp og de som ikke strever slipper 3 “vente”
Elevene far ro og tid til 8 komme fram til Igsning selv X 1
Ha mulighet til fagsamtaler med elever x | x 2
Lettere for elevene a bruke konkreter og vaere aktive x | x [x 3
Fa mer variasjon i undervisningsmetoder X 1
HVORDAN- Leerer tilpasser faglig innhold til elevene i gruppas behov x [x |x x |4
Hva vektlegges i det og fplger klassens tema i matematikk
faglige innholdet i Intensiv trening pa spesifikke matematikkemne X 1
gruppene?
Elevene jobber med konkreter x | x [x 3
Elevene deltar aktivt i fagsamtaler og refleksjoner x | x 2
Elevene far ro og statte til 8 komme fram til Igsninger x | x 2
selv, far tid til 3 jobbe eget tempo
Elevene jobber med problemlgsning, samtale og spill X 1

Tabell 12. Informantenes erfaring med smagruppeundervisning

De fire informantene hadde ulike erfaringer med hvem som ledet undervisningen i
smagruppene. Informant 1 var spesialpedagog og hadde selv lang erfaring med a undervise
smagrupper, informant 2,3 og 4 hadde mest erfaring med at de laget smagrupper til undervisning i
de tilfellene hvor de hadde “veert to laerere eller hatt en assistent”, da var det den ekstra leereren

eller assistenten som hadde undervisning i smagruppa.

At det faglige innholdet i gruppene var basert pa samme emne som klassen jobbet med hadde
alle informantene erfaring med. Ut fra hva elevene strevde med i klassens emne forsgkte laerer “d
finne noen fellesnevner og styrke det” (Informant 4). Informant 1 beskrev at var hun orientert om
hvilket matematikktema elevene jobbet og var bevisst pa a “starte pd det enkleste, prgve G forske

hvor butter det, i forhold til akkurat det tema de holder pd med”. Informant 2 sa “det er fint at de
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snakker masse matte, og hgrer det andre snakke matte” og beskrev arbeid med problemlgsning,

spill og fagsamtaler.

Informant 1 understreket en styrke med smagruppeundervisningen var at laereren bedre kunne
“ta det direkte der de har en mangel eller svakhet i forstdelsen sin. Og legge det pd akkurat den
nivaet som passer for akkurat den eller dem fa elevene” i en liten gruppe. Informant 3 og 4 beskrev
at metoden ga “mestring for utrygge elever”. Informant 4 sa at det a jobbe i en smagruppe er
fordelaktig for elever som er “litt ukonsentrerte, (og) noen som hjelper dem & holde fokus” .
Informant 1 og 2 pekte pa at det i smagrupper var “lettere G bruke konkreter, at barna er mer
aktive”. Informant 1 beskrev at de i smagruppen kunne jobbe konkret med et emne, etterfulgt av
en “samtale, en gjennomgang etterpd, refleksjon, hva lzerte de, hva var lurt, utvide oppgaver til litt

vanskeligere enn annen gang, bygge pa. Det hadde veert det ideelle”.

Oppsummering: Informantene hadde erfaring med a bruke smagruppeundervisning som et
supplement til ordinaer undervisning. Metoden ble ikke brukt som et systematisk tiltak,
smagruppeundervisning ble laget som et tiltak dersom det oppsto et behov i elevgruppa, og
klassen hadde tilgang pa flere voksne. Elever kunne ogsa fa tilboud om smagruppeundervisning
dersom eleven var ukonsentrert og trengte gkt oppfglging eller om eleven var utrygg i
klasserommet. Innholdet i undervisningen var det samme emnet som klassen jobbet med, men
mer konkretisering, mer elevaktivitet, flere fagsamtaler, mer ro. Fordi undervisningen i
smagruppene fulgte klassens matematikktema, kunne gruppens deltakere bli ulik fra gang til gang.
Elevene valgte selv a delta i gruppene og informantene uttalte at de hadde en forstaelse av at
elevene var motivert for a delta i gruppene fordi de opplevde mer mestring i smagruppene.
Mestringen igjen fgrte til mer motivasjon og mer selvstendighet for eleven. Eleven kunne klare

lekser eller delta mer i klasserommet en annen gang.

5.6 Sammenfatning av analysen

Siden matematikk er som fag som er hieratisk bygget opp kan mangler i fagets fundament skape
vansker for eleven. Elever i matematikkvansker strevde med grunnleggende i faget, og to av
informantene mente at det var dette som ga eleven ytterligere vansker. Informantene delte en
forstaelse av at elever i matematikkvansker ogsa strevde med hukommelsen og konsentrasjon.
Informantene sa de oppdaget elever i matematikkvansker ut fra adferdsmessige trekk hvor elever

gnsket a skjule vanskene sine. Informantene sa derfor at matematikkvansker kunne gi elevene
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emosjonelle utfordringer som stress og angst for a jobbe med faget. Informantene mente de fleste
elevene som strevde med matematikk hadde manglende tro pa mestring noe som hindret de bade
a fa til matematikk, eller vage prgve seg. Tre informanter hadde erfaring med elever i et mer
fastlast og dypere vanskebilde her definert som matematikkangst. At leeringsmiljget kunne vaere
arsak til elever matematikkvansker reflekteres gjennom informantenes beskrivelser av hva som
ville den ideelle matematikkundervisningen for elever i matematikkvansker. De fire informantene
understreket at et trygt laeringsmiljg ville fremme mestring for elever i matematikkvansker. Det
betydde lzerere som hadde god relasjon til elevene og ga stgttende veiledning. Informantene
gnsket at laeringsmiljget kunne tilrettelegges for varierte undervisningsformer og alle hadde erfart
at det a jobbe smagrupper ga elever i matematikkvansker mer mestring. Den gkte mestringen i
smagruppene mente informantene skyldtes gkt elevaktivitet og fagsamtaler, men hovedgrunnen
til mestringen var at elevene opplevde trygghet i en liten gruppe, hvor de jobbet med tilpassete
oppgaver. Informantene hadde erfaring med a bruke smagruppeundervisning som et supplement
til ordinaer undervisning, men ikke som et systematisk tiltak. Smagruppeundervisning ble laget
som et tiltak dersom det oppsto et behov i elevgruppa og undervisningen fulgte klassens

matematikktema.
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6 Drgfting

“Hvordan tilneermer laerere i barneskolen seg matematikkvansker, og hvilke erfaringer har de med
d bruke smdgruppeundervisning som en pedagogisk metode for a stgtte elever med

matematikkvansker?”

| dette masterprosjektet har ikke fokus veert pa individet, og det er begrensede funn fra et
kategorisk perspektiv. Det er likevel interessant @ belyse noen funn som kan peke pa at
matematikkvansker kan bli tolket til & ha sin arsak i forutsetninger hos eleven. Tre av
informantene beskrev at elever var i matematikkvansker fordi elevene hadde vansker med
hukommelsen. Piaget (1973) var engasjert i individets mulighet til 8 motta, bearbeide og lagre
informasjon i kognitive skjemaer. Han mente at tanker er systematisering og bearbeiding av
opplevelser og erfaringer. Hukommelsen bestar av bade et arbeidsminne og et langtidsminne
(Nylehn 2015). Arbeidsminnet har begrenset kapasitet for a informasjon som trengs i den aktuelle
situasjonen, og her bearbeides ogsa informasjon som senere skal lagres i langtidshukommelsen
(Nylehn 2015). Informantene uttrykte at elever i matematikkvansker strevde med a “huske” og det
var utfordrende for elevene a “automatisere”. En informant sa elevene hadde vansker med
“arbeidsminnet” en annen sa elevene hadde “ddrlig korttidsminne”. At en elev strever med
matematikk, kan sitt opphav i kognitive utfordringer, men det kan ogsa veere en fglge av andre
belastninger. Stress og negative forventinger til 8 mestre vil redusere arbeidsminnet (Nylehn 2015)
slik at det a ikke “huske” like gjerne kan ha sosiale og emosjonelle arsaker. Fordi arbeidsminnet
bare kan holde pa et begrenset antall elementer, som ma holdes ved like for & bevares i
langtidshukommelsen, har det ogsa betydning at eleven far ro og tid til 3 bearbeide informasjon.
En informant pekte pa at matematikkvansker kunne ha sin arsak i at eleven hadde “jobbet for lite
med” emnet. Dette synet understgttes i Sjobergs (2006) forskning som antydet at mange elever
presterte lavt i matematikk fordi de jobbet for lite med matematikk i matematikktimene. Aspekter
ved undervisningsmetodene kan ha bidratt til at eleven ikke har fatt bearbeidet informasjon,
forstatt og lagret i langtidsminnet. Slik en informant understreket, at det var viktig at leereren

“forklarte det slik at eleven forsto “.

En annen faktor som kan bidra til matematikkvansker, og som kunne kan tolkes ut i ut fra et
kategorisk perspektiv, er elevenes konsentrasjonsevne. To av informantene pekte pa at elever i
matematikkvansker ble oppfattet som “ukonsentrerte”, “ikke klarer helt G falge med” og derfor var

i matematikkvansker. Dette kan igjen skyldes elevens kognitive forutsetninger, i eleven eller
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eksterne forstyrrelser i hverdagen, som sosiale og emosjonelle forhold. Slik som en informant
uttalte; “at eleven har vansker pd andre omrdder i livet som gj@r at eleven sitter og tenker pa
andre ting i timen“(Informant 4). Det & veere ukonsentrert kunne ha sin arsak i sosiale og
emosjonelle forhold, og ha sin arsak i at elevene ikke klarte ta imot felles gjennomgang av
leerestoff. En informant uttalte at tradisjonell tavleundervisning ikke nar inn til elevene i dag,
elevene er “avhengig av d fd opplaeringen ansikt til ansikt” (Informant 3). Slik kan det & ha vansker

med a “huske” eller det @ vaere ukonsentrert skyldes faktorer i elevens omgivelser og ikke i eleven

selv.

I undersgkelse kan funn hovedsakelig kategoriseres ut fra et relasjonelt perspektiv

Sjoberg (2006) bruker dette begrepet for a beskrive at det er noe i omgivelsene til eleven som
skaper matematikkvanskene, eleven er i vansker med faget matematikk. Informantene i min
undersgkelse var i hovedsak engasjert i at det var i leeringsmiljget pa skolen de kunne gjgre
endringer som kunne fgre til bedre utvikling for elevene. Dette passer inn i et
sosialkonstruktivistisk lzeringssyn, der utvikling skjer giennom biologisk modning og ved
samhandling med andre (vygotskij mfl.2001), samt ved at individet konstruerer sine egne
tankestrukturer (Piaget 1973), i et sosialt felleskap. Kun en informant beskrev samarbeid med andre
(spesialpedagog, samarbeid med foresatte). Drgftingen videre vil derfor bergre
matematikkvansker med arsak i selve faget, i det sosiale miljget og at noe i laeringsmiljget eller

maten undervisningen blir giennomfgrt bidrar til matematikkvansker for eleven.

Egenskaper ved faget bidro til at elever var i matematikkvansker

Funn i min intervjuundersgkelse viste at informantene pekte pa at matematikkfagets egenart med
kunnskap og ferdigheter som bygger tett pa hverandre kunne bidra til matematikkvansker. Dette
synet stgttes i litteraturen (f.eks. Aaslund og Nygaard 2021, Adler 2005, Lopez-Pedersen og Monoen 2019). | et
konstruktivistisk laeringssyn skjer utvikling ved at individet konstruerer sin kunnskap ut fra tidligere
erfaringer, ny kunnskap bygger pa etablert kunnskap. Denne egenskapen gjgr at dersom eleven
mangler noe i den grunnleggende forstaelsen eller mangler grunnleggende ferdigheter i faget, vil
dette fgre til ytterligere vansker. Informantene pekte pa at det ble sarbart om elever manglet noe

i den grunnleggende forstaelsen, for slike “hull” fgrte til gkende vansker. Dette stgttes av Aaslund
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og Nygaard (2021) som peker pa at grunnleggende kunnskap og ferdigheter i faget skaper

fundamentet. Mangler i fundamentet vil kunne fgre til ytterligere matematikkvansker.

Elevene strevde med det som er grunnleggende i faget

Informantene pekte pa at elever i matematikkvansker nettopp slet med det som kan anses som
grunnleggende i matematikk, som “tallforstaelse, hoderegning og strategier”. At det er mangler i
grunnleggende matematisk kompetanse kommer ogsa til syne vises ogsa i fremlagt litteratur (Adler
2005, Lopez-Pedersen og Mononen 2019, Aaslund og Nygaard 2021). Elever i matematikkvansker strever med
mengde, antall, telling og automatisering og evne til resonnering, planlegging, bruke logikk og se
sammenhenger. At dette er et utbredt syn fremgar ogsa av en artikkel fra publisert pa
utdanningsdirektoratets nettsider (Utdanningsdirektoratet 2020a), som rader a iverksette intensive
tiltak for elever i matematikkvansker, for a jobbe med “grunnleggende tallforstaelse og

regnestrategier “.

Automatisering av tallfakta og tabeller var ferdigheter som informantene beskrev at elever i
matematikkvansker ofte strevde med. To informanter pekte pa manglende automatisering som en
arsak til matematikkvansker. Automatisering refererer til automatisk utfgrelse av en prosedyre
uten a behgve tenke pa reglene for prosedyren (Geary 1994 s. 125). Nar grunnleggende fakta er blitt
husket, gjennom gjentatt gving og repetisjon, skjer Igsningen av enkle problemer mer eller mindre
automatisk. Dette avlaster arbeidsminnet og bidrar til at eleven kan Igse en oppgaver raskere og
med mindre anstrengelser. Automatisering brukes slik som verktgy til a Igse andre oppgaver og
Aaslund og Nygaard (2020) peker pa at intensiv trening kan stgtte elever i arbeidet med

automatisering.

Informantene mente at en av arsakene til at elevene strevde med matematikk var at elevene
hadde uhensiktsmessige regnestrategier, eller hadde “laert” strategier, men brukte ikke strategier
“bevisst”. Ostad (2010) mente av at elever i matematikkvansker ofte hadde uhensiktsmessige
strategier i regning. Han fant at disse elvenes strategier var tungvinte back-up strategier hvor
eleven brukte tid pa komme fram til et svar f.eks. ved 3 telle pa fingrene. Og mente det var mer
hensikt at eleven automatiserte tallfakta og tabeller f.eks. tiervenner, og brukte
retrievalstrategier, hvor etablert kunnskap effektivt hentes fra langtidsminnet Ostad (2010). Dette

avlaster arbeidsminnet som har begrenset kapasitet. Informantene pekte pa at det a f.eks. ikke ha
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automatisert gangetabellen gjorde det slitsomt for eleven a arbeide matematikk pa mange

omrader, som med divisjon.

For a stgtte elever som er i matematikkvansker pa grunn av mangler i fagets fundament forsgkte
informantene a tilpasse oppgaver til elevens niva og gjennomfgrte hyppige samtaler for a forklare
eller holde motivasjonen oppe. | litteratur anbefales det intensiv trening over i uker (Aaslund og
Nygaard 2021, Utdanningsdirektoratet 2020a, Ostad 2010). Dietrichson mfl. (2017) fant gjennom sin
metaanalyse at en av tre arbeidsmetoder, som ga elever gkt leeringsutbytte, var
undervisningsmetoden Feedback and Monitoring. Med denne metoden holder lzerer tett oppsyn
med elevens matematiske utvikling og tilpasser undervisningen tett opp til dette. Dette bygger pa
en sosiokulturell tanke om utvikling i soner og at eleven med stgtte fra en kompetent klarer a
komme seg over i den proksimale sonen for lzering (Vygotskij mfl.2001). Aaslund og Nygaard (2021)
viser til tiltak som kan stgtte elever med grunnleggende vansker i matematikk som f.eks.
automatisering av de fire regneartene. Aaslund og Nygaard (2021) skisserer systematisk intensiv
trening for a tilegne seg kunnskap sa godt at det blir automatisert. Systematikken gjgr opplegget
forutsigbart for eleven. Laerer dokumenter elevens arbeidsinnsats og mestring underveis, slik far
eleven ser egen framgang (Aaslund og Nygaard 2021). Nar eleven opplever mestring, vil eleven fa tro
pa a mestre en lignende oppgave ogsa neste gang, noe som gir eleven motivasjon til a jobbe med

emnet (Skaalvik og Skaalvik 2020).

Emosjonelle uttrykk i elevadferd var med pa a identifisere elever i matematikkvansker

Det a identifisere elever som var i matematikkvansker gjorde informantene lenge fgr resultater pa
tester eller kartleggingsprgver foreld. Informantene observerte hvordan elever oppfgrte seg i
matematikktimene, hvor noen typer elevadferd ga informantene en pekepinn om elever som
kunne streve med faget. En informant beskrev; “De som aldri rekker opp hdanda nar det er
samtaler, de blir passive. Da skjgnner de en gang at her er det noe”. Elevadferd har tidligere blitt
studert av Sjoberg (2006) og han systematiserte elevadferd hos elever i matematikkvansker inn i
fire grupper. Mine informanter beskrev at de var spesielt oppmerksomme pa elever som var stille i
klasserommet, som ikke pakalte leererens oppmerksomhet og som ikke gnsket hjelp av leerer i
klasserommet. Dette er elever som Sjoberg (2006) kaller “statistene”, elever som deltok i
undervisningen sa stille og ngytralt som mulig. De var ikke spesielt interessert i faget og hadde lav

tro pa egen mestring. Informantene beskrev ogsa elever som var av typen “fightere” (sjéberg 2006).
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Dette var elever som tross lav mestring i faget, hadde god sosial posisjon blant elevene og fremsto
som verbalt sterke. Elevene laget uro eller var opprgrske mot leereren. En informant sa at disse
elevene kunne uttrykke seg i sterke ordelag og beskrev elever som hadde et “hatforhold” til
matematikkfaget. Slik elevadferd mente informantene vitnet om at elevene forsgkte a skjule at de
var i matematikkvansker. De stille elevene gjorde seg usynlig ved a ikke be om hjelp og de urolige
skjulte sin manglende mestring ved a avlede oppmerksomheten bort fra seg. Informantene sa at
de stille og usynlige elevene sjeldent tok initiativ til samtaler med laerer i klasserommet, men
deltok gjerne i samtaler med lzerer alene eller i liten gruppe utenfor klasserommet. Men elevene
ville ikke “at alle skal se at man vil ha hjelp”, noe informanten mente var fordi elevene var

engstelige for a avslgre vansker dersom andre elever lyttet til.

Det a veere i matematikkvansker kan gi sosiale og emosjonelle utfordringer

I modellen til Aaslund og Nygaard (2021) sees sosiale og emosjonelle forhold som et av
arsaksforholdene som kan fgre eleven i matematikkvansker. Og alle de fire informantene i min
undersgkelse var engasjert i at matematikkvansker kunne gi sosiale og emosjonelle utfordringer.
Aaslund og Nygaard (2021) bruker pseudomatematikkvansker om elever som egentlig har gode
forutsetninger for 8 mestre matematikk, men som er i matematikkvansker fordi de ikke tror de
skal fa til faget. Forskning har vist at det & mestre matematikk gir utsikter til et bedre liv (Geary
2011), og funn hos informantene vitner om at det er en utbredt holdningen blant elever at
matematikk er svaert viktig. En av informantene kalte matematikk for et “prestisje-fag” som det for
elevene var viktig a fa til, to av informantene fortalte om elever som sa de var “dum” nar de ikke
mestret matematikk og motsvarene “smart” om matematikk gikk greit. Elevenes vurderte seg selv
ut fra hva de fikk til i matematikkfaget. Det a vaere “god i matematikk” blir ofte sagt i sammenheng
med 3 veere intelligent. Men fra teorien om multiple intelligenser (Gardner 1993) vet vi at logisk-
matematisk intelligens bare er en av syv intelligenser. At det 8 mestre matematikk ofte forbindes
med det @ ha hgy intelligens kan skyldes at intelligenstester tradisjonelt har hatt mange logisk-
matematiske oppgaver (Sundet 2001). Intelligensbegrepet bestemmes ut fra det som anses som
viktig i det samfunnet man lever i (Sundet 2001), sa det a vurdere intelligens ut fra mestring av
oppgaver basert logisk-matematisk intelligens understreker hva som fremheves som regnes som
viktig i vart samfunn. Det & ha lav mestring i matematikk ga ogsa lavere selvvurdering (Korhonen mfl.

2016) og elevens opplevelse av a veere i matematikkvansker gjorde at de vurderte seg selv lavt. Nar
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selvoppfatning er lav og egen tro pa mestring er lav, vil ogsa motivasjon for a utforske ogsa veere
lav (Lange 2009). Dette synet delte ogsa informantene. En informant sa at hun trodde de fleste
elever var i stand til 3 leere seg det meste i matematikk, men “det er jo ikke sa lett nar de ikke tror
pd det selv”. En annen informant mente at elever kunne oppleve faget i seg selv som sa viktig at
det f@rte til prestasjonsangst. Angst virker hemmende pa kognitive prestasjoner, slik at dette igjen
var hemmende for elevens lering. Informantene beskrev ogsa elever som hadde et mer alvorlig
vanskebilde. En av informant beskrev en elev hvor redselen for a ikke mestre ble sa stor at eleven
fikk symptomer pa fysisk sykdom ved introdusering av nye emner i matematikk, dette at
matteangst kan gi fysisk ubehag skriver ogsa Aaslund og Nygaard (2021). De fleste elevene hadde
ikke slik dyp matteangst, men informantene beskrev elever som var stressete og elever som hadde
manglende tro pa egen mestring. Aaslund og Nygaard (2021) peker pa at forskning kan tyde pa at
sa mange som 6 av 10 elever opplever en form for stress og angst i forbindelse med matematikk,

uavhengig av mestringsniva.

Informantene la til rette for elever med slike emosjonelle utfordringer med matematikkfaget ved a
redusere stressfaktorer. Dette var a tilpasse laeringsstoffet og ved a gjgre leeringsmiljget trygt.
Skoletimene som Sjoberg (2006) observerte bar preg av uro, mange avbrytelser og tidstyver. Det
mest urovekkende var ifglge Sjoberg (2006) hvor lite tid som elevene faktisk brukte pa a jobbe med
matematikk i matematikktimene. Informantene la til rette slik at elever kunne fa tid og ro til a
jobbe i eget tempo, gjerne i et tilstgtende rom. Informantene la ogsa opp til individuelle
fagsamtaler med elevene ut fra en erfaring med at elever gnsket a ha samtaler med lzrer alene
fordi elevene ikke gnsket a avslgre for klassekameratene at de slet med matematikk.
Informantene beskrev at elever med sosiale og emosjonelle utfordringer hadde nytte av a bli med
og jobbe med matematikk i en liten gruppe, sammen med elever som hadde andre vansker med

matematikkfaget.

Laererne la til rette for at elevene skulle oppleve mestring og motivasjon

Informantene var ogsa engasjert i laererens mate a undervise pa. En informant beskrev hvor viktig
det var a ha en anerkjennende holdning til elevenes vansker, at elevene ikke skulle fgle seg
“dumme”, men at laerer hadde nysgjerrighet og tok seg tid til 8 undersgke elevens refleksjoner
fram til Iesning som kanskje ikke ga rett svar. En informant beskrev at leereren har et ansvar for “g

° 7

forklare pa en mdte som gjar at eleven forstdr”, noe som kan kreve bade talmodighet og fantasi av
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lerer. Disse refleksjonssamtalene stgtter eleven til & strukturere tanker i tankeskjema (Piaget 1973).
Matematikk har tradisjonelt vaert skolens “tause fag” hvor elevene jobber individuelt pa plassene
sine og leerer gar rundt for a hjelpe de som trenger det (Ostad 2010). Vygotskij mente at det er
gjennom samtale med voksne at barn far meningsinnhold i ordene (vygotskij mfl.2001), og med
spraket som redskap for tenking og kognitiv utvikling (vygotskij i Imsen 2020) blir fagsamtaler mellom
leerer og elev viktige. | klasseromsarbeid var informantene ekstra oppmerksom pa a hjelpe elever
som strevde med a komme i gang med oppgavene, en samtale for a stgtte eleven i gang. Det a slik
ha stgttende laerer har stor betydning, Skaalvik og Skaalvik (2020) beskriver at elever opplevde mer
motivasjon for arbeidet dersom de hadde en stgttende laerer. Underveis i arbeidet ga
informantene elevene hyppige tilbakemeldinger pa arbeidsinnsats og mestring for a holde
motivasjonen til eleven oppe. Om eleven forventer a fa stgtte og ros er dette en kilde til
motivasjon (Bandura 1997). Informantene sa at elevene skulle oppleve a fa forventinger og krav, men
stgtte fra laerer. Vygotskij beskrev den voksne stgtter barnet i mgte utfordringer som er litt for
vanskelige til & klare alene (vygotskij mfl. 2001), men med en kompetent annen/laerer vil eleven vage

seg over i den proksimale sonen for lzering.

Informantene pekte pa at en viktig faktor var elevenes motivasjon og begrunnet deres erfaring
med at elevene var motiverte for arbeid med matematikk i smagruppene fordi elevene gnsket a
mestre lekser eller ville fa til 3 jobbe mer selvstendig i klasserommet senere. Dette stgttes av
Waege og Nosrati (2018) som viser til autonomi og tilhgrighet som to viktige faktorer for
motivasjon. Motivasjon bestemmes ut fra et gnske om a forsta noe, klare noe og vurderingen om
det er mulig a fa dette til. Motivasjonen styrkes gjennom mestring, for nar eleven mester faget og
kommer til en forstaelse utlgser dette dopamin i hjernen, som gir en fglelse av glede (Nyléhn 2015)
ved 3 ha fatt til utfordringen. Motivasjon avgjgres ut fra mestringsforventningen, dersom eleven
har klart lignende oppgaver tidligere vil motivasjonen for a ga Igs pa en lignende oppgave veere
stgrre (Skaalvik og Skaalvik 2020). Motivasjon ut fra behov for & gjgre oppgaven og ha tro pa a fa det
til, kom tydelig fram i Sjoéberg (2006) sin forsking. Der klarte elevene i matematikkvansker a besta
matematikkfaget etter endt grunnskolegang. Her kan det jo ligge mange forhold bak suksessene,
som modning og trygghet, men Sjoberg (2006) mente det felles for elevene I3 en endret innstilling
til matematikkfaget fordi elevene fikk et behov, et gnske a bestda matematikk for 3 komme inn pa

videregaende skole.
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Tilpasninger i leerestoffet gkte elevens motivasjon

Alle informantene pekte pa at de tilpasset leerestoffet for elever i matematikkvansker. Aaslund og
Nygaard (2021) viser til betydningen av tilpasninger for at eleven skal fa motivasjon og mestring.
Oppgavene ma ikke vaere for enkle, da vil eleven ikke oppleve a fa reell kompetanse eller mestring
(Waege og Nosrati 2018), men heller ikke sa vanskelige at eleven ikke far det til. Dette med tilpasninger
av oppgaver ser vi ogsa i Piaget (1973), som sier oppgavene ma veere litt vanskelige for a lage den
kognitive ubalansen som ma til for utvikling. Ogsa Vygotskij peker pa at oppgavene ma veere litt
vanskeligere enn eleven kan fa til pa egenhand, men som eleven med rett stgtte vil klare.
Oppgavene skal ikke veere for fremtiden, men for natiden, elevene skal utvikle seg (Vygotskij
mfl.2001). Skaalvik og Skaalvik (2020) peker betydningen av a tilpasse oppgaven til eleven fordi
elevens forventning om @ mestre er med pa a gke konsentrasjonen og viljen til 3 ga lgs pa

oppgaven.

Den ideelle undervisningen for elever i matematikkvansker; informantenes refleksjoner

Informantene sa for seg den ideelle undervisningen for elever i matematikkvansker ville vaere; at
eleven jobber med tilpassete oppgaver, har trygghet, ro og tid til a fordype seg. Det a ha tilgang pa
voksenstgtte til oppklaring og refleksjon, er viktig fordi det er giennom voksne at barn far innhold
til ordene og ordne ord under ulike begrep (vygotskij mfl.2001). Og eleven ville fa ville fa stgtte til a
reflektere, ordne tankene sine i eksisterende og nye kognitive skjema, dette passerinnien
konstruktivistisk tankegang (Piaget 1973). Informantene pekte ogsa pa organisering av
undervisningen med varierte arbeidsformer som stasjoner, lek, spill, konkurranser og smagrupper
ville styrke elever i matematikkvansker. Informantene sa at det var utfordrende a fa til slik
undervisning med de ressursene vi har i dag. Dette understgttes i Sjoberg (2006) sin forsking hvor
han beskriver at det var for mange elever i hver gruppe slik at lzerer fikk for lite tid til hver elev.
Med leererreformen (Utdanningsdirektoratet 2023) har skolene fatt tilfgrt mer laererressurser, og de
ekstra ressursene har hovedsakelig blitt brukt til 3 veere to laerere i klassene (vika mfl.2021). Og Hoff-
Jenssen og Kleppe (2024) gjorde funn pa at elever opplevde seg mer inkludert i laeringsmiljget med
to leerere fordi spesialundervisning og ordinaer undervisning ble knyttet tettere sammen.
Forskning har imidlertid vist at for & gke elevenes laeringsutbytte bgr ressursene brukes til 3 jobbe
i mindre elevgrupper. Dietrichson mfl. (2017) kategoriserte 14 undervisningsmetoder hvor szerlig

tre ga elevene gkt laeringsutbytte, disse tre metodene var knyttet til at elevene jobbet i sma
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grupper og at laerer kunne fglge elevens laeringsprosess ngye for a tilrettelegge fagstoffet best
mulig. Ekspertutvalget Lgken mfl. (2024) fant gjennom metaanalyser at smagruppeundervisning var
det mest lovende tiltaket for a stgtte elever i matematikkvansker. | Bonesrgnning mfl. (2022) gjorde
forskerne funn pa at alle elever fikk gkt laeringsutbytte med smagruppeundervisning og de
konkluderer med at gkt leerertetthet har god effekt pa elevenes laering. Dette stgttes av
informantene som gnsket seg matematikkundervisning med nok voksne, nok rom og nok
konkretiseringsmateriell slik at elevene kunne jobbe med varierte arbeidsformer og leererne kunne
sette sammen smagrupper ut fra hva elevene trenger og ut fra hvordan elevene likte a jobbe.

“For det er jo det de lerer av, ikke en sann happening med et eller annet konkret, men en samtale, en

gjennomgang etterp3, refleksjon, hva laerte de, hva var lurt, utvide oppgaver til litt vanskeligere enn annen

gang, bygge pa. Det hadde veert det ideelle” (Informant 1).

Smagruppeundervisningen stgttes av laerere og forskere, som har felles mal, men ulik praksis

Alle informantene hadde erfaring med & bruke smagruppeundervisning som undervisningsmetode
og en form av smagruppeundervisning fantes i alle informantenes beskrivelser av den ideelle
undervisningen for elever i matematikkvansker. Informantene, forskerne og i beskrivelser av
smagruppeundervisning i litteraturen har alle samme mal, gke elevens mestring i matematikk,
men ulikt begrepsinnhold gjgr at metoden ble ulikt brukt. Smagruppeundervisningen til
informantene var ikke et systematisk planlagt tiltak, men ble laget dersom det oppsto et behov for
mer stptte i elevgruppa. Dette gjenspeiles i undersgkelsen til Vika mfl. (2021) som viste at skoler
hadde forsterket innsats for elever, men at tilbudet hovedsakelig var rettet mot elever som
strevde med lesing. | forskning har smagruppeundervisning matematikk blitt beskrevet som
systematiske tiltak (Lopez-Pedersen mfl.2023, Bonesrgnning mfl.2022) og i litteratur som systematisk

intensiv ferdighetstrening (Aaslund og Nygaard 2021, Utdanningsdirektoratet 2023, Ostad 2010).

En annen ulikhet var hvordan elever ble satt sammen til smagruppeundervisning. Felles for
informantene var at de valgte ut elever til smagruppeundervisning enten fordi de var
lavtpresterende i matematikk eller fordi de trengte ekstra stgtte pa grunn av sosiale eller
emosjonelle vansker; “elever som kanskje trenger litt ekstra voksenkontakt, stgtte underveis, og
litt ekstra forklaringer”. Forskerne (Lopez-Pedersen mfl.2023, Bonesrgnning mfl.2022) satte sammen faste
elevgrupper basert pa likt mestringsniva i matematikk. Informantene hadde erfaring med mer

dynamiske gruppekonstellasjoner, fordi det varierte fra gang til gang hvem som trengte tilbudet.
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Informantene papekte likevel, som forskerne, at det var viktig at elevene i smagruppene var pa om

lag samme matematiske niva eller hadde lignende vansker i matematikk.

| informantenes smagruppeundervisning besto undervisningen av at elevene arbeidet med det
samme temaet som klassen, men med stgrre mulighet for a tilpasse oppgavene eller dekke
elevenes behov for stgtte. Dette ligner tiltakene i Bonesrgnning mfl. (2022) hvor undervisningen i
gruppene ogsa hadde samme tema som resten av klassen. Ingen av informantene beskrev at
smagruppene ble brukt til intensiv trening. Dette skiller seg fra de fleste beskrivelser av
smagruppeundervisning omtalt ellers i forskning og i fremlagt litteratur. Der blir
smagruppeundervisning skildret som et systematisk tiltak for a trene ferdigheter og fa
kompetanse pa saerskilte deler av matematikken (Lopez-Pedersen mfl.2023, Aaslund og Nygaard 2021,
Leken mfl. 2024, Ostad 2010). Ogsa i styringsdokumenter anbefales det a jobbe systematisk i
smagrupper med deler av matematikkfaget; grunnleggende tallforstaelse og regnestrategier

(Utdanningsdirektoratet 2020a).

Inkluderingstanken kan utvides med smagruppeundervisning

Inkluderingstanken star sterkt i norsk samfunn og skole. Alle elever skal tilhgre et klassefelleskap,
elevene skal ikke til vanlig deles i grupper ut fra faglig niva, kjgnn eller etnisitet (Opplaeringsloven 1999
§8-2). En informant uttalte at det var viktig a delta i klassefelleskapet og at elever som har
matematikkvansker ikke skal bli segregert fra de andre elevene, ikke “bli isolert pd grupperommet
sammen med en leerer”. Informanten pekte pa at elever med lav mestring i matematikk skulle

delta mye i klassen, om det sa bare var ved observasjon. Hun sa:

“Og sa om du leker matematikk, pa tavla eller konkurranse, det kan de fint vaere med pd, eller
observere. Det er ikke krise at ikke alle er med, men at de har skjgnt litt hva det gdr ut pa. Det kan

veere @ observere. Det leerer man ogsd masse av, tenker jeg “ (Informant 2).

Dette stgtter inkluderingstanken og det understrekes i litteratur at tilhgrighet i et sosialt felleskap
er et grunnleggende behov som ma dekkes for @ fremme motivasjon (Waege og Nosrati 2018). Noen vil
hevde at smagruppeundervisning kolliderer med inkluderingstanken, selv om §8-2 giri
opplaeringsloven gir skolen anledning til & lage grupper ut fra faglig behov, i tidsavgrensete
perioder dersom det er til elevenes beste. Lopez-Pedersen mfl. (2023) sin studie brukte
smagruppeundervisning for lavtpresterende elever hvor elevene jobbet med enkelte deler av

matematikkfaget, noe som betyr at noen fa elever ble hentet ut fra klassefelleskapet for a trene
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pa grunnleggende matematisk kompetanse. Tanken var at elevene skulle fa styrket kompetanse,
fa mestring og motivasjon, for sa senere vaere en reell inkludert deltaker i matematikkfaget. |
Bonesrgnning mfl. (2022) studerte forskerne om smagruppeundervisning for alle elevene ville gi
elevene gkt leeringsutbytte for alle elever. Det a veere inkludert betyr at eleven opplever a veere en
reell deltaker i felleskapet og det er den enkeltes subjektive opplevelse av a vaere inkludert som
gjelder for a vurdere om en elev er inkludert eller ikke (Amot og Ytterhus 2019). En informant pekte pa
at elever hadde motivasjon for a jobbe i smagruppa fordi de hadde “lekser de skulle mestre eller
de ville jobbe mer inne i klassen” senere. For disse elevene var det nettopp det a delta i
smagruppeundervisning som gjorde at elevene opplevde seg mer inkludert fordi de senere kunne
veere en reell deltaker i matematikktimene. | inkluderingsperspektivet er det et aspekt at elevene
opplever at de er med i det sosiale felleskapet og er en “verdsatt deltaker” (Befring 2019 5.55), som
her kan delta i ordinaer undervisning med klassen. | Bonesrgnning mfl. (2022) sin studie hvor alle
elever deltok i smagrupper og det ble undervist i klassens tema, opplevde ingen elever a forlate
felleskapet for a trene spesielle matematikkferdigheter, og ingen elever mistet noe i det emnet
klassen jobbet med i matematikk. Det a ga glipp av noe eller mangle ferdigheter i faget kan, som vi
tidligere har sett, fgre til at eleven far nye vansker. Hoff-Jenssen og Kleppe (2024) begrunnet at
elever fglte seg mer inkludert med to-lzerersystem fordi spesialundervisning og ordinaer
undervisning ikke ble to ulike arenaer, men fungerte dynamisk sammen. Dette ga eleven en

opplevelse om a veere en ekte deltaker i klassefelleskapet.

Tett faglig oppfolging i smagrupper

Informantene pekte pa at det saerlig var den grunnleggende kompetansen som elevene strevde
med eller manglet. Denne erfaringen deles av Aaslund og Nygaard (2021), som beskriver intens
trening av grunnleggende ferdigheter for a fa gkt mestring og gkt laeringsutbytte. Slike
treningspkter giennomfgres i smagrupper hvor laerer fglger tett opp elevenes utvikling slik at
eleven selv far se progresjon, oppleve mestring og fa gkt motivasjon. | metaanalysen til
Dietrichson mfl. (2017) fant de at det at laereren hadde god tilgang pa elevens utvikling for a

tilpasse undervisningen ga gkt leeringsutbytte (Feedback and Monitoring).

Trygghet ga ro og elevene ble mer aktive i egen laringsprosess
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Informantene mente smagruppeundervisning kunne fa elevene til 8 “senke skuldrene”, de hadde
erfart at elevene vaget a delta mer nar de var utenfor de andre klassekameratenes blikk. At
elevene fikk mer mestring og laering i en liten gruppe, ble forklart med at elevene var tryggere
sammen med andre elever strevde med det samme. En av informanten sa at “det at han mestrer
mer sammen med meg gir meg bekreftelse pa at den tryggheten (i liten gruppe) er viktig “. For
elever med sosiale og emosjonelle utfordringer mente informantene at det a jobbe i en
smagruppe ville styrke elevens faglige mestring noe som igjen kunne dempe emosjonelle
vanskene. Ved at eleven var mer avslappet og mer aktiv, fikk eleven mer mestring. Slik kunne det
negative selvbildet eleven hadde dannet av seg selv ogsa endres gjennom
smagruppeundervisning. Denne forvandlingen beskriver Sjoberg, G. (2006) i sin skildring av eleven
kategorisert i gruppa “Askepott”, hvor eleven gjennom stgtte og tiltak fikk mer mestring og tro pa

seg selv.

Elevene lzerte av hverandre og observerte andre det var naturlig 8 sammenlikne seg med

En av tre arbeidsmetoder som Dietrichson mfl. (2017) fant effektfull for elever, var gruppearbeid
hvor elever laerer av hverandre (Cooperative Learning). Dette bygges pa det sosiokulturelle
leeringssynet hvor spraket er ngkkelen til tenking, og utvikling skjer i sosial samhandling med andre
(Vygotskij mfl. 2001). Det a lgse en utfordring sammen med andre og reflektere over veien fram til
Igsningen bygger ogsa av Piagets (1973) tanker at kunnskap konstrueres gjennom a tolke erfaringer
ut fra den kunnskapen som allerede er etablert. For forskerne (Bonesrgnning mfl. 2022, Lopez-Pedersen
mfl. 2023) og for informantene var det vesentlig at elevene i smagruppeundervisning var elever som
hadde lignede faglige vansker. Bandura (1997) peker pa at en informasjonskilde som elever bygger
sin motivasjon pa er av a observere utkomme av erfaringer gjort av andre som det er naturlig a
sammenligne seg med. Informantene hadde erfaring med at elever fikk gkt mestring om de som
jobbet sammen i liten gruppe med andre elever som strevde med noe av det samme som de selv.
En informant sa at i en slik gruppe var erfaringen at elevens prestasjonspress ble senket. Elevene
kunne se andre elever Igse en utfordring og forklare hvordan de kom fram til Igsningen, og fikk gkt

leeringsutbytte gjennom observasjonsleaering.
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Smagruppeundervisning — veien videre

En informant uttrykte at det a fa til 3 stgtte alle elever som trenger det “er jo en kiempestor jobb.
Og i hvert fall innenfor i en klasse der du har begrensninger i forhold til rammer og ressurser”.
Informantene hadde bruk av smagruppeundervisning “der vi har veert flere voksne” og et
argument mot smagruppeundervisning er at det er ressurskrevende. | informantenes beskrivelser
av den ideelle matematikkundervisningen kommer det fram i gnskene at skolene har ikke rom,
materiell eller leererressurser til @ bruke smagruppeundervisning som metode fullt ut. Pa den
andre siden fikk Bonesrgnning mfl. (2022) til slik undervisning gjennom flere ar ved a bruke de
ressursene som var i det ordinaere tilbudet giennom leerernormen (Utdanningsdirektoratet 2023).

Informantene peker pa at det “ikke er lett G fa til”, “men vi kan fa til mye med to laerere”.

| rapporten til ekspertutvalget som sa pa hvordan skolen kunne bidra til & utjevne forskjeller (Lgken
mfl.2024) anbefaler de at skoler tilbyr smagruppeundervisning som et systematisk tilbud til elever
som er lavtpresterende i matematikk i et omfang pa 8 uker i aret, fire gkter i uka. Med
bakgrunnskunnskap fra de to nyere forskningsstudier pa smagruppeundervisning i matematikk
(Lopez-Pedersen mfl.2023, Bonesrgnning mfl.2022) er denne anbefalingen interessant, nar de anbefalte
tiltakene ligner forskningen som ikke fikk forventet laeringseffekt. | forskningen til Lopez-Pedersen
mfl. (2023) holdt ikke elevenes gkte leeringsutbytte seg da tiltakene i studien pa 16 uker ble
avsluttet. Dette mener forskere tyder pa at tiltak for elever i matematikkvansker bgr pa over
lengre tid. Forskningen til Bonesrgnning mfl. (2022) foregikk over fire ar og resultater fra studien
viste at alle elevenes gkte leeringsutbyttet holdt seg over tid. Tidsperioden pa de to
forskningsstudiene var ulik, men det var ogsa innholdet. | Lopez-Pedersen mfl. (2023) fikk de
lavtpresterende elevene smagruppeundervisning som intensiv trening av matematisk
kompetanse. | Bonesrgnning mfl. (2022) fikk alle elever smagruppeundervisning i perioder gjennom
aret, undervisningen var klassens tema med tilpasninger til den aktuelle elevgruppa. Siden
Bonesrgnning mfl. (2022) sin bruk av smagruppeundervisning ga alle elevene gkt leringsutbytte,
kan det tyde pa at denne maten a bruke smagruppeundervisning pa er best egnet for elever i
matematikkvansker. Her har vi behov for mer kunnskap om hva som skal vaere

smagruppeundervisningens innhold og organisering.
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7 Konklusjon

Informantene, forskere og i litteraturen angir at elever i matematikkvansker strever med det
grunnleggende i matematikk. Fordi kunnskap i matematikkfaget bygges pa hverandre, kan eleven
derfor kan fa kunnskapshull som igjen fgrer til gkende vansker. Denne erkjennelsen ma fgre til at
leerere legger vekt pa a jobbe grundig og systematisk med det grunnleggende i faget, sikre at
eleven er trygg pa tall- og mengdebegrepet, har god oversikt pa telling, automatisering av tallfakta
og effektiv bruk av regnestrategier. Det anbefales i fremlagt litteratur og i styringsdokumenter a gi
elever i matematikkvansker tilbud om intensiv trening for a@ fa mer mestring i den grunnleggende

matematiske kompetansen eller grunnleggende strategier.

| et relasjonelt perspektiv tenkes det at det er forhold i laeringsmiljget som har bidratt til at eleven
ikke har tatt til seg kunnskapene de trenger i matematikk. Det kan vaere at undervisningen har
veert mangelfull, at lzerer ikke har oppdaget eller klart 3 mgte elevens behov. Det kan ogsa veere at
det ikke har veert mulig a fa til tilpasninger, eleven har lav motivasjon for faget eller det sosiale
miljget kan ha veert urolig, uansett arsak har ikke eleven fatt jobbet nok med matematikk og
eleven er i matematikkvansker. | et relasjonelt perspektiv er det endringer i elevens omgivelser
som ma til for at eleven skal fa bedre utvikling. Endringene ma sikte pa a gi eleven gkt mestring,
autonomi og tilhgrighet (Waege og Nosrati 2018), som er grunnleggende behov som ma dekkes for a fa
motivasjon. Mestringsforventning (Bandura 1997) henger sammen med hvordan tidligere erfaringer
med lignende oppgaver har veert og vil a pavirke motivasjon for utfordringen en star ovenfor.
Tilpassete oppgaver til elever ma vaere litt vanskeligere enn det eleven har tidligere har klart pa
egenhand for arbeidet skal vaere rettet mot fremtiden, slik at eleven kan utvikle seg (vygotskij
mfl.2001). Dette skaper ubalanse i de kognitive skjemaene som ma til for utvikling (Piaget 1973), men

med rett stgtte (Vygotskij mfl. 2001) vil eleven vage utfordringen og utvikle seg.

Hos informantene, forskere og i fremlagt litteratur brukes og stgttes smagruppeundervisning som
supplement til ordinaer undervisning. Dette fgyer seg inn i et relasjonelt perspektiv hvor endringer
i leremiljget gir elevene bedre utvikling. Smagruppeundervisning legger til rette for at eleven kan
fa bedre tilpasning i oppgavene, fa utvidet ord og begrepsforradet i samtale med voksen,
observasjonslaere av andre elever det er naturlig 8 sammenlikne seg meg, samt fa ro og trygghet til
a utforske pa egenhand. Inkluderingsbegrepet kan styrkes ved smagruppeundervisning ved at

eleven far gkt mestring og opplever seg som en reell deltaker i klassefelleskapet.
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Begrepsinnholdet i smagruppeundervisning var noe ulikt fra informantene til forsking og i
litteratur. | litteratur (f.eks. Aaslund og Nygaard 2021) blir smagruppeundervisning beskrevet som
intensiv trening som passer elever som har vansker med matematikk fordi de har kunnskapshull. A
tette kunnskapshullene vil forebygge at vanskene gker. | fremlagt forskning (Lopez-Pedersen mfl. 2023,
Dietrichson mfl. 2017, Bonesrgnning mfl. 2022) brukes smagruppeundervisning bade som intensiv trening
av spesifikke ferdigheter og som tilpasset undervisning av klassens matematikktema.
Informantene beskriver bruk av smagruppeundervisning i hovedsak for a stgtte elever som er i
matematikkvansker eller som har sosiale og emosjonelle utfordringer. Dette kan veaere elever som
trenger trygghet, ro eller hjelp til 3 holde konsentrasjonen til det de skal gjgre. Det at metoden
beskrives og brukes ulik tyder pa at vi vil trenge mer forskning pa hva smagruppeundervisngens

innhold og organisering skal vaere.
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8 Videre forskning

I ny opplaeringslov gjeldene fra august 2024 skjerpes plikten skolen har til 3 gi elever forsterket
innsats dersom elever risikerer a bli hengende etter i skolefag (Utdanningsdirektoratet 2023). |
undersgkelsen Spgrsmal til skole- Norge etterlyste skoleledere mer kunnskap hvordan de best
mulig kunne utfgre plikten til intensiv opplaering (vika mfl.2021) og laerere uttrykker gnske om mer
kunnskap pa hvordan de kan tilrettelegge for elever i matematikkvansker (Hoff-lenssen og Kleppe
2024). Informantene, forskere og beskrivelser i litteraturen har ikke likt begrepsinnhold om
smagruppeundervisning. Alle har samme mal, hvordan gke elevenes mestring i matematikk, men
metoden blir bruk pa ulik mate. Det behgves derfor videre forskning pa hva
undervisningsinnholdet og organisering i smagruppeundervisning skal vaere. Vi vil trenge
ytterligere forsking pa hvordan metoden kan brukes systematisk, bade for gkt mestring i

matematikkfaget og hvordan metoden ivaretar elevens rett til inkluderende felleskap.

Funn fra min undersgkelse viste ogsa at leerere bruker smagruppeundervisning for elever som er i
matematikkvansker fordi de hadde sosiale og emosjonelle utfordringer. Elevene hadde behov for
trygghet, fa ekstra stgtte av en voksen eller stgtte til 3 konsentrere seg. Disse elevene vil ikke
ngdvendigvis bli fanget opp som lavtpresterende nok til & bli valgt ut til smagruppeundervisning.
Hvordan kan vi stgtte disse elevene og forebygge at de ikke far gkte matematikkvansker pa grunn
sosiale og emosjonelle ferdigheter? | rapporten til ekspertgruppa (Leken 2024) anbefaler de i
kapittel 4.3.5 at skolene skal ha systematisk og malrettet trening pa sosiale og emosjonelle
ferdigheter, og foreslar “At det ma settes av ressurser til at barn som har ekstra behov for sosial og
emosjonell lzering fdr tilbud om a delta pd mdlrettede tiltak” (Lsken 2024 s.154). Dette blir spennende

a fa mer kunnskap om.
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Vedlegg 2:
Intervjuguide

“Elever i matematikkvansker og forsterket innsats”

Om prosjektet:

Dette masterprosjektet sgker a undersgke hvordan laerere kan gi stgtte til elever som opplever
matematikkvansker uten at det foreligger diagnoser eller kjente arsaker til grunn for vanskene.
Opplaeringsloven gir kommunene/skoleeier plikt til a tilby intensiv oppleering til elever som henger etter i
lesing, skriving eller regning pa 1.—4. trinn (Meld. St. 6 2019-2020). Denne plikten styrkes na gjennom ny
opplaeringslov som trer i kraft i august 2024 hvor begrepet intensiv oppleering sgkes byttes til forsterket
innsats og er foreslatt gjeldende for alle fag i hele grunnskoleopplaeringen, slik vil funn fra dette prosjektet
veere til nytte for leerere fremover. Masterprosjektet bestar av intervju med laerere som har erfaring med

undervisning i matematikk pa barnetrinnet, samt en redegjgrelse pa hva nyere forskning pa emnet viser.
Utdeling av informasjonsskriv og samtykkeskjema

Innledende spgrsmal og bakgrunnsopplysninger om informant: Utdanning (og evt. videreutdanning i
matematikk eller spesialpedagogikk)? Antall ars erfaring med matematikkundervisning? Hvilke skoletrinn

har du hovedtyngden av erfaringen din fra? smaskole (1.-4.trinn), mellomtrinn (5. - 7.trinn)
Intervjuspgrsmal:
1.Har du opplevd elever som har strevd med matematikk? Gi gjerne eksempler

2.Kan du beskrive hvordan du forstar begrepet matematikkvansker? (Hva forbinder du med

matematikkvansker. Hvilken erfaring har du med dette? Gi gjerne eksempler)

3.Har du en opplevelse av om det er szerlige omrader av matematikken disse elevene strever

med? (Hjelpespgrsmal: Er det noen matematiske omrader som stikker seg ut som gjengangere? F. eks det a
utvikle tallforstaelse, klare automatisere tallfakta, ha presise utregninger, kunne gi aritmetisk resonnement
og forklare hvordan hen jobbet seg fram til Igsningen. Eller har du erfaring med at det er delemner som gar
igjen som utfordrende, f. eks oppstilte regnestykker og addisjon eller subtraksjon med veksling, flersifret

multiplikasjon, deling, brgk, tekstoppgaver?) Kan du gi noen eksempler?

4.Hvordan oppdager du at en elev strever med matematikk? (Hjelpeord: kartleggingsprgver, observasjon
av elev som f.eks. ber om hyppig hjelp i klasserommet eller at eleven er lite aktiv i klassesamtalen i

matematikktimene, elevens eller foreldrenes utsagn, osv.)



5.Nar du har oppdaget at en elev er i matematikkvansker, hva gjgr du? Kan du beskrive noen tiltak som du
har erfaring med? Er det andre tiltak du har hgrt om? (Hjelpeord: tilrettelegger etter kartlegging av hva det

er eleven strever med, niva tilpasninger, bruke konkreter, aktiviteter, en til en undervisning,
gruppeundervisning, henvising til spes.ped team osv.)

6.Har du erfaring med smagruppeundervisning som forsterket innsats til matematikkundervisningen?
Hvis ja, kan du dele av din erfaring? (Hjelpeord: organiseringen av disse gruppene; nivadelte? hyppighet?
ressurser, laringsutbytte osv.)

7.Kan jeg fa ta del i ditt dremmescenario - dersom ressurser og rammer ikke hadde begrensninger, hvilke

tiltak tenker du ville vaere med pa a gke mestring og lzering for elever i matematikkvansker?



Vedlegg 3:

Vil du delta i forskningsprosjektet

«Elever i matematikkvansker og forsterket innsats»

Dette er et spgrsmal til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & undersgke lereres erfaring med
forsterket innsats for elever som strever med matematikk. | dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for
prosjektet og hva deltakelse vil innebaere for deg.

Formal

Dette masterprosjektet sgker a undersgke hvordan leerere kan gi stgtte til elever som opplever
matematikkvansker uten at det foreligger diagnoser eller kjente arsaker til grunn for vanskene. Opplaeringsloven
gir kommunene/skoleeier plikt til a tilby intensiv opplaering til elever som henger etter i lesing, skriving eller
regning pa 1.—4. trinn (Meld. St. 6 2019-2020) Denne plikten styrkes na gjennom ny opplaeringslov som trer i kraft
i august 2024 hvor begrepet intensiv opplaering sgkes byttes til forsterket innsats og er foreslatt gjeldende for alle
fag i hele grunnskoleopplaeringen, slik vil funn fra dette prosjektet vaere til nytte for laerere fremover.
Masterprosjektet bestar av intervju med laerere som har erfaring med undervisning i matematikk pa barnetrinnet,
samt en redegjgrelse pa hva nyere forskning pa emnet viser.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Universitetet i Sgrast-Norge er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Du far spgrsmal om a delta i et personlig intervju for a dele av din erfaring med elever som strever i matematikk
og din erfaring med tiltak for denne elevgruppa.

Hva innebarer det for deg a delta?

Hvis du velger a delta i prosjektet, innebzerer det at du deltar i en samtale hvor du deler av din erfaring som laerer
for elever med matematikkvansker. Samtalen vil vare ca. 45 minutter. Samtalen vil bli tatt opp via lydopptak og
transkriberes i ettertid for a kunne analyseres senere i prosjektet. Opplysningene du gir vil anonymiseres. For a
sikre at alle etiske retningslinjer og personvernhensyn blir ivaretatt, benyttes Nettskjema Diktafon, en tjeneste
tilgjengelig giennom Universitetet i Sgrgst-Norge (USN). Du vil bli bedt om a gi ditt samtykke gjennom Nettskjema
for lydopptaket starter. Lydopptakene vil bli slettet nar masteroppgaven er innlevert, estimert tidspunkt for
sletting er juni 2024.

Det er frivillig 3 delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke samtykket tilbake uten a
oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for
deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke deg.

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.



All datainnsamling vil anonymiseres og brukes til masterprosjektet. Det kun studenten, leerere og veileder ved
Universitetet i Sgrgst-Norge som far tilgang til det anonymiserte ramaterialet. Navnet og kontaktopplysningene
dine vil jeg erstatte med en kode som lagres pa egen navneliste adskilt fra gvrige data, datamaterialet lagres pa
forskningsserver.

Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?

Prosjektet vil etter planen avsluttes nar oppgaven blir godkjent etter planen medio august 2024. Etter
prosjektslutt vil all datainnsamling makuleres med unntak av selve masteroppgaven.

Hva gir oss rett til 3 behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke med formal knyttet til vitenskapelig forskning.
Forskningsprosjektet er vurdert a veere i allmenhetens interesse og kan ha betydning for pedagoger som
underviser i matematikk.

Pa oppdrag fra Universitetet i Sgr@st-Norge har Sikt — Kunnskapssektorens tjenesteleverandgr vurdert at
behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter

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

e innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av opplysningene

e 3 farettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende

e 3 fa slettet personopplysninger om deg

e 3 sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e Universitetet i Sgrgst-Norge. Veileder: Gro Tvedt Hollevik

e Student: Eva Rolset Standnes

e  Epost: erolset@askerskolen.no

e Telefon: 91345953
Hvis du har spgrsmal knyttet til vurderingen som er gjort av personverntjenestene fra Sikt, kan du ta kontakt via:

e Epost: personverntjenester@sikt.no eller telefon: 73 98 40 40.

Med vennlig hilsen Eva Rolset Standnes

Prosjektansvarlig

Samtykkeerklzering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet [sett inn tittel], og har fatt anledning til a stille spgrsmal.
Jeg samtykker til:

e Jadeltaiintervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 4. Intervju 1 Dato: 8.2.24 Tid: 16:53
E: Da er vi klare til intervju.
1: Vi prgver oss.

E: Jeg tenkte kanskje at vi kunne begynne med noen innledende sp@rsmal. Om du kunne fortelle hva
slags utdanningen har, om du har noen fordypning i matematikk og spesialpedagogikk eventuelt. Siden

vi snakker om matematikkvansker.

1: Ja, jeg har faktisk litt utdannelse. Jeg har gammel laererutdanning, tredrig, men da var det palagt a ta
en halvarsenhet, som det het den gangen. Og det var matematikk. Og sa gikk jeg pa universitetet. Og
jeg hadde vel egentlig fg@rste avdeling, spesialundervisning, fra laererutdanningen det fjerde aret. Og sa
tok jeg andre avdeling, som det het da, med lese-, skrive- og matematikkvansker. Sa det er den

utdannelsen jeg har i forbindelse med matematikkvansker.

E: Sa bra. Meget kvalifisert.

E: Hvor lenge har du jobbet med undervisning?

1: Det begynner sikkert @ naerme seg 30 ar, tenker jeg.

E: Og da har du pa en mate hatt matematikk som en del av undervisnings...

1: Ja, mest spesialundervisning i matematikk. Men na har jeg jo tre-fire ar, kanskje, hatt matematikk i

klasser ogsa.

E: Og hvilke skoletrinn har du har hovedtyngden?

1: Jeg har mest smaskoletrinnet. Fgrste til sjuende.

E: Sa bra

1: smaskole og mellomtrinn, da.

E: Ja, hele barnetrinnet. Y

1: For jeg jobber jo pa mellomtrinn ogsa med matematikk.

E: Har du noen opplevelser med elever som har strevd med matematikk? Selvfglgelig, vil jeg jo tenke

deg i spesialundervisning, men hvis tenker du litt i de vanlige klassene?

1: Ja, det er jo alltid noen som strever mer eller mindre. Og kanskje ikke det vipper over til

spesialundervisning, men i hvert fall strever noe. Henger litt etter, far ikke med seg helt.
E: Kan du huske noen eksempler pa liksom ... Som fra noen elever kanskje som har strevd med noe?

1: Tenker du i klassen, da?



E: Jeg tenker det mest i klassen, da.

1: Ja, hvem skal jeg tenke p3, da? Det er jo generelt det a vaere fleksibel, se sammenhenger med ulike

regningsarter, med ulike temaer innenfor matte, vil jeg pasta.

Det ma ogsa leere gangetabellene, det er sa viktig. Og sa er det noen som ikke laerer seg det. Og hvilke
arsaker det er, det har jeg aldri akkurat undersgkt. Men det kan bade vaere vanskelig at det fester seg,
og det kan ogsa veere at det blir for lite jobbet med. For lite motivert, for lite oppfelging hjemmefra, for

kort jobbet med tema i klassen. Det kan vaere mange arsaker.
E: For du har erfaring med at det alltid er noen elever som pa en mate sliter med gangetabellen?

1: Ja, absolutt. Og det er jo sa synlig, for den har du bruk for sa veldig mange ganger. Da synes det, om

det ikke er ganging og multiplikasjon du holder pa med den perioden, sa drar du det med deg.
E: Spennende, det er en interessante ting for meg a fa ta del i.

E: Kan du si noe om hvordan du oppfatter begrepene matematikkvansker? Har du noen tanker om
hvordan du, hvis du skulle ha fortalt det til en som ikke visste noe om det, hva legger du i det

begrepet?

1: Jeg skjgnner jo at forskningen er litt annerledes. Men jeg har jo alltid tenkt det at pa andreavdeling
spesifikk, sa fikk vi jo hgre at dem som hadde dyskalkuli hadde helt spesielle vansker. Og selv om man
har jobbet med elever som har strevd i matematikk, sa synes det har vaert vanskelig a skille ut eksempel

av dyskalkuli eller bare matematikkvansker.

E: Og sa sa du jo noe i stad om hva de strevde med i matematikken, det a forsta oppgavene og se

sammenhenger. Sa det er litt sann at det legges inn i begrepet, er det sann du tenker?

1: Ja, & vaere fleksibel i bruk av strategier, at de ikke bare sitter og teller pa fingrene. Det er jo veldig lite
hensiktsmessig nar det kommer opp i litt hgye tall. Bare ha laert mekanisk addisjon og subtraksjon

under hverandre, eller bare kan gange sangen, eller

E: Sa. Har du noen opplevelser? Na har du nevnt allerede gangetabellen at det er viktig, og du har nevnt
at det med a forsta oppgaven, det a veere fleksibel, ha strategier. Du har nevnt flere gode eksempler pa
matematikkvansker, men dette er bare fordi jeg er nysgjerrig; har du en oppfatting om at det er

spesielle omrader i matematikken som mange strever med?

1: Nei, det kan vaere mange forskjellige omrader. Det er jo sa viktig med de fire regningsartene, og det
er det som synes sa fort. Og det de som strever, er minst motivert for ogsa. Tema som tabell, geometri,

det blir litt annerledes, og ofte mer mestring, opplever jeg.

E: Hva tror du er arsaken til at det blir mer mestring der?



1: Nei, si det.
E: Er det mer konkret kanskje?

1: Kanskje mer konkret, ja. Ikke sa mye tall, pa en mate. Det blir mer former og figurer og farger og litt

andre type ting, a fokusere pa. Kanskje..
E: Spennende. Dette skal jeg prgve a finne ut mer om. Jeg lurer nemlig veldig pa det.
E: Hvordan er det du oppdager at en elev strever med matematikk?

1: Det er jo bade det at de bruker lenger tid, gjgr flere feil. At de ikke klarer a forsta oppgavene, tolke
oppgavene. Kanskje jobber mekanisk, men viser at de ikke har forstatt det, ved at det blir helt feil.
Vanskelig a l@se tekstoppgaver. Det er jo forbausende vanskelig, tekstoppgaver. Selv enkle
tekstoppgaver kan veere kjempevanskelig. Det er noe med den der tolkningen av det a lese tekst. Det

kan veere flinke lesere, men likevel strever de med a tolke hva de skal bruke tallene til.
E: De trenger du a trene pa den metoden, pa en mate?
1:Ja

E: Nar du da har oppdaget en elev som bruker lang tid, gjgr mange feil, viser at man ikke forstar, eller
jobber veldig mekanisk og strever, hva gjgr du da? Har du noen tiltak som du har erfaring med 3 legge

opp til, som kan bidra til?

1: Da er det jo veldig vanskelig a svare innafor klassen. Men jeg har veldig god erfaring hvis man kan ha

sma grupper.
E: Ja, det har jeg interessert i.

1: Ja. Det aller aller beste er jo a jobbe med det samme som de jobber med i klassen, har jeg erfart.
Men pa enklere nivaer, bygger det gradvis opp. Det beste er hvis elevene selv klarer a sette ord pa hva
som er vanskelig, og hva de gnsker hjelp til. Det er det aller beste, men det er selvfglgelig vanskelig for

de minste barna. Det er lettere litt oppover i klassene.
E: Har du noen spesielle mater du far dem til a sette ord pa hva som er vanskelig?

1: Egentlig ikke annet enn at de tar med seg tema, jeg er jo orientert om hvilket tema de har. Hvis ikke
de klarer & akkurat sette finger pa hva det er, starte pa det enkleste, prgve a forske hvor de butter det, i
forhold til akkurat det tema de holder pa med. Og ofte er de motivert for a klare det, for de har lekser

kanskje som de skal klare, de vil veere mer med inne i klasserommet nar det jobbes, sa
E: Ja, det blir litt sdnn dynamisk kartlegging.

1: Ja, egentlig.



E: Spennende.

1: Og da er det mye lettere & bruke konkreter, at barna er mer aktive. Og det har jeg beste erfaringer

med. Det er jo litt verre a fa til inn i klasserommet. Da ma det eventuelt vaere delingstimer.
E: Ja, for da er det mange elever?
1:Ja

E: Sa da har du... for neste spgrsmal er om du har erfaring med smagruppundervisning, som forsterket

innsats?
1: Absolutt.

E: Kan du dele litt mer av din erfaring? For na har du snakket om det med smagrupper, at det er lettere
a ta en slags dynamisk kartlegging, finne ut hvor de strever, og sa ta utgangspunkt i det. Kan du fortelle

noe mer? For da blir jeg veldig nysgjerrig.

1: Nei, det er jo litt av det samme som jeg sa i stad. At du kan ta det direkte der de har en mangel eller
svakhet i forstaelsen sin. Og legge det pa akkurat den nivaet som passer for akkurat den eller dem fa
elevene. Det er mye enklere enn nar du har 30 stykker i klasserommet og skal favne bade den svakeste

og den sterkeste. Da blir det fort middelveien.
E: Ja.

E: Er det elever... nar du har smagruppundervisning, er det da elever som har hatt spesialpedagogisk

vedtak? Eller er det elever som lsereren har anbefalt skal fa veere med?

1: Det kan vaere begge deler. Men jeg ma egentlig si at det a ta med elever som ikke ngdvendigvis har
spesialundervisningstildeling, de er ofte mer motiverte. Og hvis de ikke er motiverte, da tar de dem jo
ikke. For det er viktig a vaere motivert. Spes.ped.elevene er kanskje ikke alltid sa motiverte, for det er jo
det de sliter med, og har kanskje slitt lenge med, fgr de far tildelt de timene. Og sa blir de pa en mate

litt patvunget, den hjelpen.
E: Hvor mange elever tenker du det er fint & ha i en sann smagruppe?

1: Her som er en-parallell, sa er det jo litt verre. Det kan godt vaere tre-fire, men kanskje ikke mer. Det

kommer veldig litt an pa de elevene.
E: Tenker du det kunne vaert annerledes hvis det var flere klasser pa trinnet

1: Da hadde du jo fatt flere som er pa litt likere niva. Det er viktig at de er pa litt likt niva. Det er sjeldent
barn vil avslgre seg i en liten gruppe, pa hvor svake de er. Sa ender det kanskje opp med tull og tgys i

stedet. Mest mulig trygge pa hverandre, mest mulig likt niva.

E: Ja. Sa bra, spennende.



E: Da har vi egentlig kommet fram til det siste litt artige spgrsmalet. Hvis du kan se for deg et
drgmmescenario, hvor ressurser og rammer ikke la begrensninger, og hvilke tiltak? Da kan du se for at
du har en lzerer i en klasse. Hvilke tiltak tenker du da kunne vaere pa a gke mestring og laering for elever

i matematikkvansker?

1: Jeg tenker muligheten bade rommessig og laerermessig. Nok voksne, nok rom, nok
konkretiseringsmateriell til 3 sjonglere med grupper, som du setter sammen ut fra litt hva de trenger,
litt hva som er gjennomfgrbart, litt hvordan de liker a jobbe. Ja, sa ... Ja, konkretiseringsmateriell, sa jeg
vel. Og den muligheten for & jobbe konkret, og kunne dra det konkrete inn i teorien i etterkant. For det
er jo det de laerer av, ikke en sann happening med et eller annet konkret, med en samtale, en
gjennomgang etterpa, refleksjon, hva laerte de, hva var lurt, utvide oppgaver til litt vanskeligere enn

annen gang, bygge pa. Det hadde veert det ideelle.
E: Det ser veldig flott ut. En drgm.
E: Er det noe mer du har lyst til 3 ta med na, mens du har sjansen, a si noe om matematikkvansker?

1: Det er jo veldig spennende hvordan barn kan vaere kjempeulike. D e kan streve med sin
tallforstdelse, men det kan utarte pa helt vidt forskjellige mater, akkurat som lese- og skrivevansker.

Det er liksom ingen like saker.

E: S3 du tenker pa en mate at det er like mange matematikkvansker som det er barn som eri

matematikkvansker?

1: Ja, egentlig. Og ulike mater a lzere pa. Det er jo en kjempestor jobb. Og i hvert fall innenfor i en klasse

der du har begrensninger i forhold til rammer og ressurser.

E: Men ***, da sa jeg navnet ditt, jeg skal slette. Men tusen takk for at du ville dele tankene dine med

meg. Det var kjempespennende.

1: Sa far du heller spgrre om det er noe mer jeg kan... Som du kommer pa senere. Eller et eller annet.
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E: Da er vi klare til et intervju om elever i matematikkvansker. Da lurer jeg pa om vi skal begynne litt

sann forsiktig, men hvis du kan fortelle litt om utdanningen din og bakgrunnen.

2: Ja, jeg studerte lektor i realfag matematikk og biologi i Trondheim. Og der hadde jeg begge fagene i
to-tre ar fgr jeg valgte master, sa da tok jeg biologimaster. Sa da har jeg 60 studiepoeng i matematikk, i

tillegg til pedagogikk.

E: Sa bra. Og hvor lenge har du erfaring med a undervise i matematikk?

2: Na er det et av sjuende aret.

E: Ja, det gar fort. Og hvilke skoletrinnere er det hovedtyngden av erfaringen din
2: Det er mellomtrinnene. 5. 6. og 7.

E: Sa bra. Jeg gleder meg a hgre hva du skal fortelle. Na har du fatt intervjuguiden pa forhand, sa du er
litt forberedt pa hvilke spgrsmal jeg kommer til 3 stille. Men jeg kommer til  likevel ha et blikk pa det

da. Sa vi gar gjennom samtalen ut fra spgrsmalene.
S3a; har du opplevd elever som har strevd i matematikk?

2: Ja, det har jeg. Og jeg fgler at i hver klasse er det kanskje rundt 4-5 som synes at matematikk er
veldig vanskelig. Eller som har pa en mate gitt opp litt, spesielt i overgangen til mellomtrinnet, etter 5.
trinnet, sa blir det litt sdnn hopp. Det blir mer komplekse oppgaver. Eller at noen som har tenkt at jeg
kan matte fordi jeg kan forsta tall og ikke har jobbet sa veldig masse. Plutselig synes man er vanskelig.
Eller at de merker at jeg ikke har fatt automatisert ting, ikke husket ting andre rundt husker. Og det kan
de bli nesten litt stresset av, tenker jeg. Eller de vil prgve a skjule at jeg ikke forstar. Og hvis det far
bygget seg opp, sa blir det noen som synes ting er vanskelig. Men det er jo ogsa noen som synes det er

veldig vanskelig. Men jeg tenker at det mye handler om at noen har gitt opp litt. Ja, og far hull
E: Ja, gitt opp litt og fatt hull, ja.

2: Eller noen synes det er vanskelig med tallforstaelse, men det er noen slags sperre der. At det blitt

noe der som er litt vanskelig i forhold til det.
E: Tenker du at jeg har fatt litt matte angst?

2: Ja, faktisk. Og kan vaere at de har fatt, eller har litt sann der, fullt arbeidsminne, klarer ikke ... Det er
masse ting du ma konsentrere deg p3, det er en kompleks mate a jobbe pa. Du ma bruke ting du kan
feér, du ma prgve a tgrre a tenke nytt. Ja, at det er noen som synes det er vanskelig. Men det er jo veldig

kompleks, foler jeg.



E: Har du noen eksempler som du kunne ha delt med meg, en liten case?

2: Ja, jeg tenker at hvis noen synes det kan vaere vanskelig med tallrekker, det er jo veldig mange som
klarer a prgve a finne strategier; sann finne forskjellen pa det ene tallet, minus det andre, og se
forskjell, og vil prgve seg frem, eller nesten prgve seg frem med a teste. Mens noen blir sann, her
skjgnner jeg ikke det. For skjgnner ikke hva man skal, tgr ikke tippe, for her tenker man det kan vaere

mange. Det blir sa dpen oppgaven for de. Men egentlig er ikke den sa apen.

Men det med tallforstaelse, det er litt logisk tenking, at de tenker at jeg forstar ikke det jeg er dum. Tgr
ikke ga inn i hva de tenker. Eller synes det er vanskelig, men da stopper de. Men kan egentlig teknikken

for a kunne det.

Eller delingsoppgaver. Fordi mange barn kan jo dele. Nar de er sm3, er det noe av det fgrste de leerer
seg a dele likt. Dele ut, dele ut, dele ut. Man kan jo klare a dele, men det tar tid. Men det a ga til

tegning, eller a dele ut, tenker jeg er en sa vanskelig prosess. Jeg vet ikke hva jeg svarer. Nei, dette er
for vanskelig, det er for stort. Men hvis du prgver noe, alle far jo det til. Men de trenger ofte en hjelp.

Jeg synes det er vanskelig, ting trenger nok tid. Og stgtte til 3 t@rre f@r de starter pa oppgaver.

Sa det er kanskje det nar de tenker at det er et veldig stort problem. Eller at det er et komplekst. Nar de
ikke vet hvilken strategi de skal bruke, nar de ikke er innlysende, regn det ut. Det far de ofte til. Men

det er noe litt mer sann ...

E: Jeg spor deg litt senere om det med de saerlige omradene, for na har du veert litt inne pa det med for
eksempel deling. Men f@r du gj@r det, kan du klare a ... Hvordan vil du definere mattevansker? Eller hva

legger du i det begrepet?
2:Ja...
E: Om du forstar det.

2: Jeg tenker kanskje at noen som har mattevanska, synes det er vanskelig 3 lgse matematiske problem.
Eller synes det er vanskelig a starte. Vite hvor man skal starte. Sa skrev jeg noen tanker ned. For det er

litt sann stort, men ...
E: Det er kiempebra. Har du litt?
2: Ja, litt.

E: Det er bra.



2: Men pa en mate kanskje nar det er en grunnleggende tallforstaelse, og de grunnleggende
ferdigheter i matematikk, spesielt de fire regneartene, ikke automatisert, og kanskje er redde for a

tenke logisk.

De tenker at jeg skal tenke pa en bestemt mate. De er litt styrt av at jeg ma tenke pa en spesiell mate,
men tgr ikke liksom ... De har fatt en sann ... De mister litt nysgjerrigheten til 3 prgve a lgse et problem.

Men de er opptatt av “hva slags metode jeg skal Igse?” “Jeg vet ikke”. Ja, jeg kan synes det er vanskelig.

E: Sa du tenker at det er det typiske elev som er i matematikkvansker det er det en som ikke egentlig

tgr a prgve?
2: Det kan ...
E: Som ikke har automatisert ferdigheter.

2: Ja, fordi at de har kanskje har hull, har ikke automatisert, synes det er vanskelig og har pa en mate
fatt erfaring med at det kan vaere vanskelig 8 komme fram, og vet ikke hvor man skal starte. Det er ofte

de som, synes jeg, pa mellomtrinnet som har mattevansker.

Noen kan ... Men jeg tenker det handler mye om at noen av dem som har mattevansker, har ofte ogsa
litt sann konsentrasjonsvanske, eller noe med arbeidsminne. De kan bli lett overbelastet og slitne med
a skulle jobbe, og komme frem til ting selv. For jeg merker at ofte de som har strev med matematikk,
har stor nytt av a snakke med andre, fa tid, gjerne en til en, bruke konkreter, men det a pa en mate
skulle finne fram mater og lgsninger pa selv, tenker jeg. Og jeg vet liksom ikke om det er riktig, men det
er det jeg foler fra erfaringen, at det synes det er vanskelig a finne fram til strategier selv. Var det et

svar?

E: Ja, men hvis jeg skjgnner at det er riktig, tenker du liksom det med mattevansker, det er kanskje det
er elever pa mellomtiden som ikke har automatisert algoritmene, og sa vager de ikke helt a starte og de

ikke er utforskende nok.

2: Ja, jeg tenker egentlig ... Selvfglgelig er det mange noen som synes det er vanskelig, men da er det
enten at det er vanskelig for de a huske, det kan vaere vanskelig for de & automatisere ting som for
andre er lett 3 automatisere, og det er ikke sikkert at de vil klare det. Eller sa kan det veaere at de ikke
har fatt nok trening i det, eller har opplevd ting som gjgr at de har gitt opp, eller som gjgr at de ikke

klarer a fa roen til 3 vise hva de kan, pa en mate. Jeg fgler det er litt sammensatt, egentlig.

E: Og sa sa du jo at du opplever ofte at det er 4-5 i den gruppen som har det pa denne maten. D et er
interessant, altsa. Du begynte jo a snakke litt om det, for det er jeg jo veldig interessert i. Om du
opplever at det er spesielle, seerlige omrader i matematikken som de strever pa. Du har jo nevnt det

med deling. Er det andre ting?



2: Ja, deling, og kanskje det & se sammenhengen mellom brgk og deling. Og igjen, desimaltall. Det er en

mate at tall kan vaere uttrykt pa forskjellige mater, men det ser sa forskjellig ut for de.

A klare & se sammenhengen der. Men ogs3 det med mgnster og tallforstaelse, og det & kunne prgve &
stole pa, og tarre a tenke pa hva det er. Og tgrre a vaere litt nysgjerrig med det. For de som kanskje
synes det er vanskelig, blir litt skremt av a prgve a forsta sammenhengen med mgnster. For det krever

jo ofte at du terr a veere litt i oppgaven og tenke. Og da kan det vaere at det gir opp litt.
leg synes det kan vaere litt vanskelig. Eller ogsa tekstoppgaver som har masse tekst.
E: Den er noe klassisk.

2: Ja. Men ogsa deling av store tall. Fgr tenkte jeg en ganging, men det synes jeg er blitt bedre etter at
man har stilt opp litt mer, og at man deler opp tallene hvis man tar 143x4. Da tar man 100x4 og 40x4.
et er mange som synes det har vaert vanskelig som far det til. Mens delingen blir jo mer komplisert.

Men det er spesielt deling, brgk, desimaltall. Og mgnster. Og tekstoppgaver.

E: Nar du er i klassen, og du har jo sagt at du ofte opplever deg 4-5 stykker, men hvordan oppdager du

deg hos elevene? Hvilke tegn ser du etter?

2: Det f@rste er vel kanskje nar de skal ha... Vi har snakket om en type oppgave, eller vi har en oppgave,
om de far komme til gang med oppgaven. Enten om det er alene, eller pa gruppe, om det er klarer

veere delaktige. ja, deltar, om det er muntlig eller skriftlig.

Men sa er det noen som sitter og gjerne vil tenke litt og bruke tid. Men da kan man jo komme bort og
prate med de, og da vil man hgre om det er pa vei. Og mange synes det er veldig vanskelig sier sann
her: “Det gar fint, det gar fint”. Prgver a skjule det. At man kanskje ikke har forstatt. Eller bli litt sann, se
seg rundt, lurer pa hva andre gjgr. Og det er jo lov a gjgre det, men hvis de gjgr ofte. For det er veldig fa
av de som har matematikkvansker som spgr om hjelp. Opplever jeg. At jeg fgler at vi som laerere ma pa
en mate ga bort og hjelpe de. Og da vil de jo ofte gjerne ha hjelp, men de vil ikke at alle skal se at man

vil ha hjelp. Spesielt hvis andre har forstatt det. Og da vil de vil gjerne ha hjelp en til en.

Det er kanskje det de synes er best, a fa litt roen rundt seg. Og jeg synes egentlig det er fint & ta de ut i
litt andre timer. Gjerne litt fgr jeg vet noe er kan vaere vanskelig, eller hvis jeg ser etterpa, at man far

tatt de uti en annen time. Da har de litt mer ro p3a, i en mate.

Og sa ser man det ogsa pa prgver. Vi har jo en del kan du dette-prgver, kapittelprgver. Eller

halvarsprgver og helarsprgver pa Multi. Det er jo veldig fint for a fa ut resultater.

Ogsa matematikkeleik, hvis man har konkurranse og sann. Men det kan jo veere noen som ikke liker a

veere sa aktive. Men noen som kanskje fgler at det er vanskelig, er veldig passive.



Men det & ga rundt og g3, ja. Men spesielt det med a ikke starte, eller at jeg ikke t@r a spgrre om hjelp.

De synes det er vanskelig & snakke om det nar andre hgrer pa.

For jeg fgler at de er veldig flinke til a fortelle det, nar man snakker med de en til en eller etterpa eller

senere.
E: Det er jo kjiempefint, muligheten din at du kan komme inn i en annen time.

2: Absolutt, ja. Det har vaert det viktigste for a prgve a fa de opp, og fa deg til a tru pa seg selv igjen. For
jeg fgler at man tar seg tid til det. For det er ikke alltid det at de synes det egentlig er sa vanskelig. Men

jeg har fatt litt erfaring med at det er vanskelig, og sa trenger jeg hjelp for 3 komme inn i det igjen.
E: Oppleve mestring sapass godt.

2: Og kanskje forklare ting litt i ro og mak. Jeg tror at de som har matematikkvansker, synes det er
vanskelig. Veldig opptatt av at de ikke skjgnner det, og at mange andre skjgnner det. Jeg tror det er
ekstra vanskelig for de 3 prgve a forsta ting, nar du er allerede litt stresset med at det kan veaere

vanskelig. Det tror jeg.

E: Jeg er enig med deg. Du begynte a snakke litt om det, at nar du oppdager matematikkvanskelig, hva
du gj@r. Du sa jo at en av de tingene du gjgr, er at du gar inn nar de har en annen time og sa kan du ga
inn og hente en elev og snakke om det. Er det andre ting du gj@r nar du oppdager

matematikkvanskelig?

2: Det er jo ogsa at man gjerne gar innom de, for a prgve a sikre at de har forstatt, eller hjelper deg litt i
gang. For det er ikke sikkert at de spgr om hjelp, men de vil jo egentlig gjerne ha hjelp. Sa hvis man bare
“ skjgnte du, her skulle du” “her skal du prgve a finne ut det og det” og bare far snakket litt direkte til
de, sa er det mange som sier “ah,ja”, at de trenger en eller to ekstra. pa en mate starter til 8 komme i

gang.

Eller, ja, det 38 komme innom de, ofte, tenker jeg er viktig. Og kanskje at jeg ogsa far sitte litt for seg

selv, fa litt ro.
E: At de far en egen plass i klasserommet, eller grupperommet?

2: Ja, kanskje de far sitte litt, eller kanskje de far sitte sammen bare to eller tre ute, at det ikke er sa
mange rundt. Og sa har vi faktisk na laget regelbok, det har alle laget i klassen. Da ser jeg flere som
synes det kan veere litt vanskelig, det er tatt fra den pa eget initiativ. For jeg har jo ogsa skjgnt at det er
flere som, gangetabellen er ikke noe alle kommer til 3 kunne utenat. Og det er kanskje ikke et mal nar
man har gvd nok pa den, og tenker at, nei, den sitter ikke. Da er det bedre 3, ja, men ok, jeg kan jo
bruke den. Sa ha den foran seg, og da klarer de a Igse andre matematikkoppgaver. For det a liksom fa

noen hjelpemiddel til, og ikke bruke all kraften til & hente opp grunnlagene til, for a klare a Igse noe



vanskeligere. Det og hjelper, at de kan fa litt hjelp, eller kan bruke av det kalkulator, fordi man ma
tenke litt sann, hvordan kan jeg fa bruke og vise matematikken, selv om jeg ikke husker alt selv. Det

tenker jeg er ogsa litt viktig.

la, jeg tror det er egentlig det jeg har tenkt. Det & vaere tett p3, gi de litt hjelpemiddel, gi de litt ekstra

tid, eller ro.
E: Har du noen erfaring med & ta ut smagrupper, eller drive med noen form for smagruppundervisning?

2:Ja, nd er jeg pa en mate hovedlarer i klassen, men jeg har jobbet med andre ogsa. Vi har sett at det
kanskje er et ganske stort skille, at det er mange som forstar det ganske bra, og at det er en del som
synes det er vanskelig. Hvis det blir veldig stort skille, sa fgler jeg at det er bedre & kunne dele gruppai
to, og at man legger det pa et litt mer riktig niva. Bade for at de som synes det er vanskelig, skal fa
mestring og klare a forsta, og at de som har forstatt, ikke skal bli utalmodige, for det kan jo gjerne

stresse de, og at de skal fa noen utfordringer, og synes det er gay.

| forrige klassen delte vi det ofte i to, og at de fikk velge selv. Da valgte de aller flest det nivaet de skulle,
eller vi tenkte de burde velge. Det ble veldig fint, for da blir de mer aktive, de som synes det er

vanskelig.
E: Da hadde dere to laerere og to rom a veere i, kanskje?

2: Da hadde vi det. Det var jo veldig bra. Men ofte tenker jeg at det er lurt a skjevdele litt, at det er den
gruppa der de synes det er vanskelig, de bgr vaere feerre. Det gj@r ingenting at de er faerre, for de

trenger jo ofte litt ekstra.
E: Hvor mange tenker du er lurt a ha i en sann gruppe?

2: Ikke flere enn atte, tenker jeg. Helst ikke flere enn fem. Men rundt fem er det veldig fint. Da kan de

leere litt av hverandre, forklare hverandre og se at det er flere mater a tenke pa. Men det er jo ... Ja.
E: Vil det veere de samme elevene? Du snakket om at det ofte var det fire - fem som strevde.

2: Det kan endre seg litt i forhold til temaet. Noen synes det er veldig vanskelig med geometri, det kan
veere noe som ikke er leika sa mye med lego eller andre ting. Noen synes det ikke er vanskelig med
deling, men er kjempegod pa a bygge, sa de far seg tredimensional og to-dimensional. Det ma veere litt
ut fra hva slags tema. Og det er ikke sann at nar du har valgt den, sa skal du vaere der for alltid. Det er
lov a ga til andre grupper neste gang, hvis man fgler det ikke blir for lett, eller fgler det blir for

vanskelig.

E: Det er en veldig spennende mate a tenke undervisning pa.



2: Ja, men selvfglgelig det krever ressurser. Men jeg tror det er veldig fint at man far det litt pa sitt .. at

man fgler at man forstar, eller at man fgler at man far nytte av det.
E: Man ma jo nesten ha litt mestring for motivasjonen?
2: Ja, absolutt.

E: Hvis du skulle ta et drgmmescenario, for det synes jeg er litt spennende, helt fritt hvis du skulle tenke
at her var det ikke rammer og ressurser, men sann vaersagod .... Hvordan ville du tenkt at den beste
maten 3 organisere matematikkundervisning, sann at alle pa en mate fikk tilfredsstillende utbytte?

Hvordan skulle det vaert organisert?

2: Det viktigste, tenker jeg, er at det er nok folk. At det enten ikke er for store klasser nar man har
matematikkundervisning, men gjerne tre eller fire voksne. Det er ikke ofte, men det har jo av og til veert
muligheter der man kan ha vaert tre, og da fgler jeg at man far hjulpet meg mye mer. For noen trenger
den en-til-en, den roen at de far bruke den tid de trenger pa a forst3, eller den tiden de trenger pa a
skjgnne at de lurer pa noe, til & spagrre. Og som ikke liker a jobbe, eller blir veldig sjenert i en gruppe. Da
kunne en voksen tatt en-til-en, men at man kunne delt egentlig, to delt litt. Eller at man kan bruke

stasjoner.
E: Hvordan skulle det foregatt da?

2: Da kan man for eksempel ta tre stasjoner, og sa kan det vaere litt problemlgysingsoppgaver, der det
skal komme frem til noe. Det kan vaere apne oppgaver, eller det kan vaere sann som vi har brukt,
vertikale tavler. Det tenker jeg er fint a ikke ha for mange pa. Men kanskje ha, hvis man hadde hatt en
klasse som er rundt 25, da er det rundt 8 pa hver stasjon. Da kan det vaere to eller tre grupper, kanskje
tre grupper pa hver vertikal tavle. Tre tre tre. Der har de en laerer som viser et problem, de Igser det, og
kan ga og forklare og se pa hvordan andre har Igst det. Og sa kan en gruppe fa lov til 3 jobbe litt, pa en
mate sin egen en-til-en-oppgaver. Og sa kan det vaere en annen gruppe som har litt
matematikksamtaler, eller at man har et matematikkspill. For det synes de ofte er veldig ggy. Og det
kan man egentlig ha, selv om man ikke har sa mange leerere, sa kan man fa til et spill. For det er alltid
noen som forstar og kan forklare andre. Men da kunne man ha variert litt mer og fulgt opp litt bedre.
For det blir alltid noen som far til det spillet, men det er ogsa noen som sitter og ikke forstar Eller noen

lurer pa ting, og vil jobber litt selv.
E: S4 tenker du at drgmmescenarioet er nok voksenressurser?
2: Ja.

E: At det er en av de viktigste tingene?



2: Det er det. Men minst to. Man far gjort mye med to voksne. For det vil alltid vaere noen som trenger
hjelp, og da ma man ofte bytte litt pa. Og jeg tenker at de som trenger hjelp skal veere mest inne
sammen med andre, pa en mate. Men ha sma, hyppige samtaler, eller hjelpetimer der de far kommet i
gang, eller lurt pa ting. Men jeg synes det er fint at de snakker masse matte, og hgrer det andre snakke
matte og. Sa jeg tenker det er viktig at man bade far tid til 3 av og til regne i sitt eget tempo, og se de
selv har skjgnt det selv, av og til problemlgse sammen, snakke om det, og litt leke med matematikk. Det
kan vaere a leke butikk, spille spill, Isse problem. Men det er viktig at alle, ikke bare gjgr en type

metode. Det tror jeg er viktig.

E: Det hgres spennende ut. Ikke helt umulig a fa til heller.

2: Nei, sa ofte far man det til litt.

E: S3 dremmescenarioet behgver ikke veere en illusjon, det kan vaere noe vi kan fa til.
2: Det er det, absolutt.

E: Bra. Spennende.

2: Det er det med at de som synes matematikk er litt vanskelig, de skal ikke bli isolerte, de trenger ikke
en voksen hele tiden. Men de kan trenge en voksen litt, sa kan man sette det i gang med noe. Og sa om
du leker matematikk, pa tavla eller konkurranse, det kan du deg fint veere med p3, eller observere. Det
er ikke krise at ikke alle er med, men at de har skjgnt litt hva det gar ut pa. Det kan veere a observere.

Det leerer man ogsa masse av, tenker jeg.

E: Ja. Det var det jeg hadde lyst til 3 hgre. Hvis ikke det er noe mer du har lyst til a dele, som du faller

inn i hodet.

2: Jeg tenkte litt pa det, og synes det var spennende, denne masteren du skriver om. Jeg tror ikke at det
er noen som ikke kan forstd matematikk. Selv om man synes noe er vanskelig, eller har noen ting man
ikke forstar like godt, sa betyr det ikke at det alltid trenger a veere sann, eller at man ikke forstar noe i
matte. Det er liksom noen av de som har matematikkvansker, har jo ganske sterke sider innenfor noen

felt i matematikk. Jeg tror det handler om a fa nok mestring, nok stgtte, nok tid.
E: Det er et veldig positivt syn pa det og.

2: Ja, men selvfglgelig at det vil vaere, men at det trenger en interesse for det, for a fa det til. Men at de

kan bli bedre. Men ogsa at det ikke trenger a kunne alt uten at det er automatisert.
E: Man kan ta hjelpemidler.

2: Ja, men kan bruke matematematikken. Det tenker jeg ogsa er litt viktig. At man ikke tenker at alle

skal kunne alt i hodet.



E: Det er litt derfor jeg har brukt begrepet barn som er i matematikkvansker, ikke har
matematikkvansker, for det er ikke en egenskap med barna, men det er noe de er i som pa en mate har

alle muligheter a endre seg.

2: Ja, enig. Det er veldig spennende.

E: Tusen takk for at du ville dele alt dette.
2: Jo, bare hyggelig.

E: Takk skal du ha.



Vedlegg 6. Intervju2 Dato: 12.02.24 Tid: 26:26 min

E: Da er vi klare til et intervju om elever i matematikkvansker. Da lurer jeg pa om vi skal begynne litt sdnn

forsiktig, men hvis du kan fortelle litt om utdanningen din og bakgrunnen.

2: Ja, jeg studerte lektor i realfag matematikk og biologi i Trondheim. Og der hadde jeg begge fagene i to-
tre ar for jeg valgte master, sa da tok jeg biologimaster. Sa da har jeg 60 studiepoeng i matematikk, i tillegg

til pedagogikk.

E: Sa bra. Og hvor lenge har du erfaring med a undervise i matematikk?

2: Na er det et av sjuende aret.

E: Ja, det gar fort. Og hvilke skoletrinnere er det hovedtyngden av erfaringen din?
2: Det er mellomtrinnene. 5. 6. og 7.

E: Sa bra. Jeg gleder meg a hgre hva du skal fortelle. Na har du fatt intervjuguiden pa forhand, sa du er litt
forberedt pa hvilke spgrsmal jeg kommer til 3 stille. Men jeg kommer til 3 likevel ha et blikk pa det da. Sa vi

gar gjennom samtalen ut fra spgrsmalene.
S3a; har du opplevd elever som har strevd i matematikk?

2: Ja, det har jeg. Og jeg fgler at i hver klasse er det kanskje rundt 4-5 som synes at matematikk er veldig
vanskelig. Eller som har pa en mate gitt opp litt, spesielt i overgangen til mellomtrinnet, etter 5. trinnet, sa
blir det litt sann hopp. Det blir mer komplekse oppgaver. Eller at noen som har tenkt at jeg kan matte fordi
jeg kan forsta tall og ikke har jobbet sa veldig masse. Plutselig synes man er vanskelig. Eller at de merker at
jeg ikke har fatt automatisert ting, ikke husket ting andre rundt husker. Og det kan de bli nesten litt stresset
av, tenker jeg. Eller de vil prgve a skjule at jeg ikke forstar. Og hvis det far bygget seg opp, sa blir det noen
som synes ting er vanskelig. Men det er jo ogsa noen som synes det er veldig vanskelig. Men jeg tenker at

det mye handler om at noen har gitt opp litt. Ja, og far hull
E: Ja, gitt opp litt og fatt hull, ja.

2: Eller noen synes det er vanskelig med tallforstaelse, men det er noen slags sperre der. At det blitt noe

der som er litt vanskelig i forhold til det.
E: Tenker du at jeg har fatt litt matte angst?

2: Ja, faktisk. Og kan vaere at de har fatt, eller har litt sann der, fullt arbeidsminne, klarer ikke ... Det er
masse ting du ma konsentrere deg p3a, det er en kompleks mate a jobbe pa. Du ma bruke ting du kan fgr, du
ma prgve a tgrre a tenke nytt. Ja, at det er noen som synes det er vanskelig. Men det er jo veldig kompleks,

foler jeg.

E: Har du noen eksempler som du kunne ha delt med meg, en liten case?



2: Ja, jeg tenker at hvis noen synes det kan vaere vanskelig med tallrekker, det er jo veldig mange som klarer
a prgve a finne strategier; sann finne forskjellen pa det ene tallet, minus det andre, og se forskjell, og vil
prgve seg frem, eller nesten prgve seg frem med a teste. Mens noen blir sann, her skjgnner jeg ikke det.
For skjpnner ikke hva man skal, tgr ikke tippe, for her tenker man det kan vaere mange. Det blir sa apen

oppgaven for de. Men egentlig er ikke den sa dpen.

Men det med tallforstaelse, det er litt logisk tenking, at de tenker at jeg forstar ikke det jeg er dum. Tgr ikke
ga inn i hva de tenker. Eller synes det er vanskelig, men da stopper de. Men kan egentlig teknikken for a

kunne det.

Eller delingsoppgaver. Fordi mange barn kan jo dele. Nar de er sm3, er det noe av det fgrste de leerer seg a
dele likt. Dele ut, dele ut, dele ut. Man kan jo klare a dele, men det tar tid. Men det & ga til tegning, eller a
dele ut, tenker jeg er en sa vanskelig prosess. Jeg vet ikke hva jeg svarer. Nei, dette er for vanskelig, det er
for stort. Men hvis du pr@ver noe, alle far jo det til. Men de trenger ofte en hjelp. Jeg synes det er vanskelig,

ting trenger nok tid. Og stgtte til a tgrre f@r de starter pa oppgaver.

Sa det er kanskje det nar de tenker at det er et veldig stort problem. Eller at det er et komplekst. Nar de
ikke vet hvilken strategi de skal bruke, nar de ikke er innlysende, regn det ut. Det far de ofte til. Men det er

noe litt mer sann ...

E: Jeg spor deg litt senere om det med de sarlige omradene, for na har du veert litt inne pa det med for
eksempel deling. Men f@r du gj@r det, kan du klare a ... Hvordan vil du definere mattevansker? Eller hva

legger du i det begrepet?
2:Ja...
E: Om du forstar det.

2: Jeg tenker kanskje at noen som har mattevanska, synes det er vanskelig 3 lgse matematiske problem.
Eller synes det er vanskelig a starte. Vite hvor man skal starte. Sa skrev jeg noen tanker ned. For det er litt

sann stort, men ...

E: Det er kiempebra. Har du litt?
2: Ja, litt.

E: Det er bra.

2: Men pa en mate kanskje nar det er en grunnleggende tallforstaelse, og de grunnleggende ferdigheter i

matematikk, spesielt de fire regneartene, ikke automatisert, og kanskje er redde for a tenke logisk.

De tenker at jeg skal tenke pa en bestemt mate. De er litt styrt av at jeg ma tenke pa en spesiell mate, men
t@r ikke liksom ... De har fatt en sann ... De mister litt nysgjerrigheten til & prgve a Igse et problem. Men de

er opptatt av “hva slags metode jeg skal lgse?” “Jeg vet ikke”. Ja, jeg kan synes det er vanskelig.



E: Sa du tenker at det er det typiske elev som er i matematikkvansker det er det en som ikke egentlig tgr a

prgve?
2: Detkan ...
E: Som ikke har automatisert ferdigheter.

2: Ja, fordi at de har kanskje har hull, har ikke automatisert, synes det er vanskelig og har pa en mate fatt
erfaring med at det kan vaere vanskelig 8 komme fram, og vet ikke hvor man skal starte. Det er ofte de som,

synes jeg, pa mellomtrinnet som har mattevansker.

Noen kan ... Men jeg tenker det handler mye om at noen av dem som har mattevansker, har ofte ogsa litt
sann konsentrasjonsvanske, eller noe med arbeidsminne. De kan bli lett overbelastet og slitne med a skulle
jobbe, og komme frem til ting selv. For jeg merker at ofte de som har strev med matematikk, har stor nytt
av a snakke med andre, fa tid, gjerne en til en, bruke konkreter, men det a pa en mate skulle finne fram
mater og Igsninger pa selv, tenker jeg. Og jeg vet liksom ikke om det er riktig, men det er det jeg fgler fra

erfaringen, at det synes det er vanskelig a finne fram til strategier selv. Var det et svar?

E: Ja, men hvis jeg skjgnner at det er riktig, tenker du liksom det med mattevansker, det er kanskje det er
elever pa mellomtiden som ikke har automatisert algoritmene, og sa vager de ikke helt 3 starte og de ikke

er utforskende nok.

2: Ja, jeg tenker egentlig ... Selvfglgelig er det mange noen som synes det er vanskelig, men da er det enten
at det er vanskelig for de a huske, det kan vaere vanskelig for de a automatisere ting som for andre er lett a
automatisere, og det er ikke sikkert at de vil klare det. Eller sa kan det vaere at de ikke har fatt nok trening i
det, eller har opplevd ting som gjgr at de har gitt opp, eller som gj@r at de ikke klarer a fa roen til a vise hva

de kan, pa en mate. Jeg fgler det er litt sammensatt, egentlig.

E: Og sa sa du jo at du opplever ofte at det er 4-5 i den gruppen som har det pa denne maten. D et er
interessant, altsa. Du begynte jo a snakke litt om det, for det er jeg jo veldig interessert i. Om du opplever
at det er spesielle, seerlige omrader i matematikken som de strever pa. Du har jo nevnt det med deling. Er

det andre ting?

2: Ja, deling, og kanskje det & se sammenhengen mellom brgk og deling. Og igjen, desimaltall. Det er en

mate at tall kan vaere uttrykt pa forskjellige mater, men det ser sa forskjellig ut for de.

A klare & se sammenhengen der. Men ogsa det med mgnster og tallforstaelse, og det & kunne prgve a stole
pa, og terre a tenke pa hva det er. Og tgrre a vaere litt nysgjerrig med det. For de som kanskje synes det er
vanskelig, blir litt skremt av a prgve a forsta sammenhengen med mgnster. For det krever jo ofte at du tgrr

a veere litt i oppgaven og tenke. Og da kan det vaere at det gir opp litt.

Jeg synes det kan vaere litt vanskelig. Eller ogsa tekstoppgaver som har masse tekst.



E: Den er noe klassisk.

2: Ja. Men ogsa deling av store tall. Fgr tenkte jeg en ganging, men det synes jeg er blitt bedre etter at man
har stilt opp litt mer, og at man deler opp tallene hvis man tar 143x4. Da tar man 100x4 og 40x4. et er
mange som synes det har vaert vanskelig som far det til. Mens delingen blir jo mer komplisert. Men det er

spesielt deling, brgk, desimaltall. Og mgnster. Og tekstoppgaver.

E: Nar du er i klassen, og du har jo sagt at du ofte opplever deg 4-5 stykker, men hvordan oppdager du deg

hos elevene? Hvilke tegn ser du etter?

2: Det f@rste er vel kanskje nar de skal ha... Vi har snakket om en type oppgave, eller vi har en oppgave, om
de far komme til gang med oppgaven. Enten om det er alene, eller pa gruppe, om det er klarer veere

delaktige. ja, deltar, om det er muntlig eller skriftlig.

Men sa er det noen som sitter og gjerne vil tenke litt og bruke tid. Men da kan man jo komme bort og prate
med de, og da vil man hgre om det er pa vei. Og mange synes det er veldig vanskelig sier sann her: “Det gar
fint, det gar fint”. Prgver a skjule det. At man kanskje ikke har forstatt. Eller bli litt sann, se seg rundt, lurer
pa hva andre gjgr. Og det er jo lov a gjgre det, men hvis de gj@r ofte. For det er veldig fa av de som har
matematikkvansker som spgr om hjelp. Opplever jeg. At jeg fgler at vi som laerere ma pa en mate ga bort
og hjelpe de. Og da vil de jo ofte gjerne ha hjelp, men de vil ikke at alle skal se at man vil ha hjelp. Spesielt

hvis andre har forstatt det. Og da vil de vil gjerne ha hjelp en til en.

Det er kanskje det de synes er best, a fa litt roen rundt seg. Og jeg synes egentlig det er fint a ta de ut i litt
andre timer. Gjerne litt f@r jeg vet noe er kan veaere vanskelig, eller hvis jeg ser etterpa, at man far tatt de ut

i en annen time. Da har de litt mer ro p3, i en mate.

Og sa ser man det ogsa pa prgver. Vi har jo en del kan du dette-prgver, kapittelprgver. Eller halvarsprgver

og helarsprgver pa Multi. Det er jo veldig fint for a fa ut resultater.

Ogsa matematikkeleik, hvis man har konkurranse og sann. Men det kan jo vaere noen som ikke liker a vaere

sa aktive. Men noen som kanskje fgler at det er vanskelig, er veldig passive.

Men det & ga rundt og g3, ja. Men spesielt det med a ikke starte, eller at jeg ikke t@r a spgrre om hjelp. De

synes det er vanskelig a snakke om det nar andre hgrer pa.

For jeg faler at de er veldig flinke til a fortelle det, nar man snakker med de en til en eller etterpa eller

senere.
E: Det er jo kjempefint, muligheten din at du kan komme inn i en annen time.

2: Absolutt, ja. Det har veert det viktigste for a prgve a fa de opp, og fa deg til a tru pa seg selv igjen. For jeg
feler at man tar seg tid til det. For det er ikke alltid det at de synes det egentlig er sa vanskelig. Men jeg har

fatt litt erfaring med at det er vanskelig, og sa trenger jeg hjelp for a komme inn i det igjen.



E: Oppleve mestring sapass godt.

2: Og kanskje forklare ting litt i ro og mak. Jeg tror at de som har matematikkvansker, synes det er
vanskelig. Veldig opptatt av at de ikke skjgnner det, og at mange andre skjgnner det. Jeg tror det er ekstra

vanskelig for de a prgve a forsta ting, nar du er allerede litt stresset med at det kan vaere vanskelig. Det tror
jeg.
E: Jeg er enig med deg. Du begynte a snakke litt om det, at nar du oppdager matematikkvanskelig, hva du

gjor. Du sa jo at en av de tingene du gjgr, er at du gar inn nar de har en annen time og sa kan du ga inn og

hente en elev og snakke om det. Er det andre ting du gjgr nar du oppdager matematikkvanskelig?

2: Det er jo ogsa at man gjerne gar innom de, for a prgve a sikre at de har forstatt, eller hjelper deg litt i
gang. For det er ikke sikkert at de spgr om hjelp, men de vil jo egentlig gjerne ha hjelp. Sa hvis man bare “
skjgnte du, her skulle du” “her skal du prgve a finne ut det og det” og bare far snakket litt direkte til de, sa

er det mange som sier “ah,ja”, at de trenger en eller to ekstra. pa en mate starter til 8 komme i gang.

Eller, ja, det 8 komme innom de, ofte, tenker jeg er viktig. Og kanskje at jeg ogsa far sitte litt for seg selv, fa

litt ro.
E: At de far en egen plass i klasserommet, eller grupperommet?

2: Ja, kanskje de far sitte litt, eller kanskje de far sitte sammen bare to eller tre ute, at det ikke er sa mange
rundt. Og sa har vi faktisk na laget regelbok, det har alle laget i klassen. Da ser jeg flere som synes det kan
veere litt vanskelig, det er tatt fra den pa eget initiativ. For jeg har jo ogsa skj@gnt at det er flere som,
gangetabellen er ikke noe alle kommer til & kunne utenat. Og det er kanskje ikke et mal nar man har gvd
nok pa den, og tenker at, nei, den sitter ikke. Da er det bedre 3, ja, men ok, jeg kan jo bruke den. Sa ha den
foran seg, og da klarer de a Igse andre matematikkoppgaver. For det a liksom fa noen hjelpemiddel til, og
ikke bruke all kraften til a hente opp grunnlagene til, for a klare a Igse noe vanskeligere. Det og hjelper, at
de kan fa litt hjelp, eller kan bruke av det kalkulator, fordi man ma tenke litt sann, hvordan kan jeg fa bruke

og vise matematikken, selv om jeg ikke husker alt selv. Det tenker jeg er ogsa litt viktig.

Ja, jeg tror det er egentlig det jeg har tenkt. Det a vaere tett p3, gi de litt hjelpemiddel, gi de litt ekstra tid,

eller ro.
E: Har du noen erfaring med a ta ut smagrupper, eller drive med noen form for smagruppundervisning?

2:Ja, na er jeg pa en mate hovedlzerer i klassen, men jeg har jobbet med andre ogsa. Vi har sett at det
kanskje er et ganske stort skille, at det er mange som forstar det ganske bra, og at det er en del som synes
det er vanskelig. Hvis det blir veldig stort skille, sa fgler jeg at det er bedre a kunne dele gruppa i to, og at
man legger det pa et litt mer riktig niva. Bade for at de som synes det er vanskelig, skal fa mestring og klare
a forsta, og at de som har forstatt, ikke skal bli utalmodige, for det kan jo gjerne stresse de, og at de skal fa

noen utfordringer, og synes det er gay.



| forrige klassen delte vi det ofte i to, og at de fikk velge selv. Da valgte de aller flest det nivaet de skulle,

eller vi tenkte de burde velge. Det ble veldig fint, for da blir de mer aktive, de som synes det er vanskelig.
E: Da hadde dere to laerere og to rom a veere i, kanskje?

2: Da hadde vi det. Det var jo veldig bra. Men ofte tenker jeg at det er lurt & skjevdele litt, at det er den
gruppa der de synes det er vanskelig, de bgr vaere feerre. Det gjgr ingenting at de er faerre, for de trenger jo

ofte litt ekstra.
E: Hvor mange tenker du er lurt & ha i en sann gruppe?

2: lIkke flere enn atte, tenker jeg. Helst ikke flere enn fem. Men rundt fem er det veldig fint. Da kan de laere

litt av hverandre, forklare hverandre og se at det er flere mater & tenke pa. Men det erjo ... Ja.
E: Vil det vaere de samme elevene? Du snakket om at det ofte var det fire - fem som strevde.

2: Det kan endre seg litt i forhold til temaet. Noen synes det er veldig vanskelig med geometri, det kan vaere
noe som ikke er leika sa mye med lego eller andre ting. Noen synes det ikke er vanskelig med deling, men
er kiempegod pa a bygge, sa de far seg tredimensional og to-dimensional. Det ma vaere litt ut fra hva slags
tema. Og det er ikke sann at nar du har valgt den, sa skal du vaere der for alltid. Det er lov a ga til andre

grupper neste gang, hvis man fgler det ikke blir for lett, eller fgler det blir for vanskelig.
E: Det er en veldig spennende mate a tenke undervisning pa.

2: Ja, men selvfglgelig det krever ressurser. Men jeg tror det er veldig fint at man far det litt pa sitt .. at

man fgler at man forstar, eller at man fgler at man far nytte av det.
E: Man ma jo nesten ha litt mestring for motivasjonen?
2:Ja, absolutt.

E: Hvis du skulle ta et drgmmescenario, for det synes jeg er litt spennende, helt fritt hvis du skulle tenke at
her var det ikke rammer og ressurser, men sann varsagod .... Hvordan ville du tenkt at den beste maten a
organisere matematikkundervisning, sann at alle pa en mate fikk tilfredsstillende utbytte? Hvordan skulle

det veert organisert?

2: Det viktigste, tenker jeg, er at det er nok folk. At det enten ikke er for store klasser nar man har
matematikkundervisning, men gjerne tre eller fire voksne. Det er ikke ofte, men det har jo av og til veert
muligheter der man kan ha veert tre, og da fgler jeg at man far hjulpet meg mye mer. For noen trenger den
en-til-en, den roen at de far bruke den tid de trenger pa a forst3, eller den tiden de trenger pa a skjgnne at
de lurer pa noe, til a spgrre. Og som ikke liker & jobbe, eller blir veldig sjenert i en gruppe. Da kunne en

voksen tatt en-til-en, men at man kunne delt egentlig, to delt litt. Eller at man kan bruke stasjoner.

E: Hvordan skulle det foregatt da?



2: Da kan man for eksempel ta tre stasjoner, og sa kan det vaere litt problemlgysingsoppgaver, der det skal
komme frem til noe. Det kan vaere apne oppgaver, eller det kan vaere sann som vi har brukt, vertikale
tavler. Det tenker jeg er fint a ikke ha for mange pa. Men kanskje ha, hvis man hadde hatt en klasse som er
rundt 25, da er det rundt 8 pa hver stasjon. Da kan det veere to eller tre grupper, kanskje tre grupper pa
hver vertikal tavle. Tre tre tre. Der har de en laerer som viser et problem, de Igser det, og kan ga og forklare
og se pa hvordan andre har Igst det. Og sa kan en gruppe fa lov til 3 jobbe litt, pa en mate sin egen en-til-
en-oppgaver. Og sa kan det vaere en annen gruppe som har litt matematikksamtaler, eller at man har et
matematikkspill. For det synes de ofte er veldig ggy. Og det kan man egentlig ha, selv om man ikke har sa
mange laerere, sa kan man fa til et spill. For det er alltid noen som forstar og kan forklare andre. Men da
kunne man ha variert litt mer og fulgt opp litt bedre. For det blir alltid noen som far til det spillet, men det

er ogsa noen som sitter og ikke forstar Eller noen lurer pa ting, og vil jobber litt selv.
E: Sa tenker du at drgmmescenarioet er nok voksenressurser?

2: Ja.

E: At det er en av de viktigste tingene?

2: Det er det. Men minst to. Man far gjort mye med to voksne. For det vil alltid vaere noen som trenger
hjelp, og da ma man ofte bytte litt pa. Og jeg tenker at de som trenger hjelp skal veere mest inne sammen
med andre, pa en mate. Men ha sma, hyppige samtaler, eller hjelpetimer der de far kommet i gang, eller
lurt pa ting. Men jeg synes det er fint at de snakker masse matte, og hgrer det andre snakke matte og. Sa
jeg tenker det er viktig at man bade far tid til 3 av og til regne i sitt eget tempo, og se de selv har skjgnt det
selv, av og til problemlgse sammen, snakke om det, og litt leke med matematikk. Det kan vaere a leke
butikk, spille spill, Igse problem. Men det er viktig at alle, ikke bare gjgr en type metode. Det tror jeg er

viktig.

E: Det hgres spennende ut. Ikke helt umulig a fa til heller.

2: Nei, sa ofte far man det til litt.

E: Sa dremmescenarioet behgver ikke veere en illusjon, det kan vaere noe vi kan fa til.
2: Det er det, absolutt.

E: Bra. Spennende.

2: Det er det med at de som synes matematikk er litt vanskelig, de skal ikke bli isolerte, de trenger ikke en
voksen hele tiden. Men de kan trenge en voksen litt, sa kan man sette det i gang med noe. Og sa om du
leker matematikk, pa tavla eller konkurranse, det kan du deg fint veere med p3, eller observere. Det er ikke
krise at ikke alle er med, men at de har skjgnt litt hva det gar ut pa. Det kan vaere 3 observere. Det laerer

man ogsa masse av, tenker jeg.



E: Ja. Det var det jeg hadde lyst til 3 hgre. Hvis ikke det er noe mer du har lyst til a dele, som du faller inn i

hodet.

2: Jeg tenkte litt pa det, og synes det var spennende, denne masteren du skriver om. Jeg tror ikke at det er
noen som ikke kan forstd matematikk. Selv om man synes noe er vanskelig, eller har noen ting man ikke
forstar like godt, sa betyr det ikke at det alltid trenger & vaere sann, eller at man ikke forstar noe i matte.
Det er liksom noen av de som har matematikkvansker, har jo ganske sterke sider innenfor noen felt i

matematikk. Jeg tror det handler om a fa nok mestring, nok stgtte, nok tid.
E: Det er et veldig positivt syn pa det og.

2: Ja, men selvfglgelig at det vil vaere, men at det trenger en interesse for det, for a fa det til. Men at de kan

bli bedre. Men ogsa at det ikke trenger a kunne alt uten at det er automatisert.
E: Man kan ta hjelpemidler.

2: Ja, men kan bruke matematematikken. Det tenker jeg ogsa er litt viktig. At man ikke tenker at alle skal

kunne alt i hodet.

E: Det er litt derfor jeg har brukt begrepet barn som er i matematikkvansker, ikke har matematikkvansker,
for det er ikke en egenskap med barna, men det er noe de er i som pa en mate har alle muligheter a endre

seg.
2: Ja, enig. Det er veldig spennende.

E: Tusen takk for at du ville dele alt dette.
2: Jo, bare hyggelig.

E: Takk skal du ha.
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E: Ja, da begynner vi pa nytt, med et nytt opptak. Vi hadde jo ikke fatt begynt sa mye, men jeg tenkte vi
kunne begynne med noen sanne litt lette fakta spgrsmal om deg. Om du kunne fortelle litt om din

bakgrunn, sann utdanningsmessig.

4: Nei, jeg har jo fem ar i laererutdanning og har da matematikk. Fgrst hadde jeg jo noe matematikk da jeg

tok leererutdanningen, og sa har jeg da tatt et ar senere videreutdanning.

E: Inni de fem arene, eller i tillegg?

4: Ja, det er inni de to. Det gikk sann to ar i tillegg til a jobbe da. Sa det ble et ar til sammen.
E: Ja, sa det er 60-70 poeng. Hvor mange ars erfaring har du med a undervise i matematikk?

4: Hvor lenge blir det na da? Jeg har jo jobbet i skolen i snart 30 ar vel? Nei, jeg har veert hjemme noen ar.
Jeg har jo veert hjemme i seks ar. Sa da blir det vel i hvert fall 27 ar. Jeg har vel hatt matematikk hvert ar,

tror jeg. Jeg tror jeg alltid har hatt matematikk.

E: Sa det blir veldig spennende for meg a hgre, for da har du jo masse erfaring, ogsa med elevgruppa som

har utviklet seg over de 20 arene.

4: lIkke hatt de sma, men minste jeg har hatt er vel fjerde klasse. Den femte, sette, sjuende og sa

ungdomsskolen.

E: Sa det er de litt eldre elevene du har. Men det er spennende, det er fint. For da kan vi jo bare hoppe rett
pa om du har opplevd elever med matematikk. Og gjerne gi eksempler eller fortelle et case. Det er

spennende for meg a hgre.

4: Selvfglgelig har du jo nesten alltid noen som har noen matematikk-vansker. Er det ikke vansker du spurte

etter?
E: Jo, eller strever med matematikk.

4: Det er jo alltid noen som strever med matematikk. Det kan jo vaere sa mangt, du har jo. Na er vel ikke du

ute etter de som har diagnoser egentlig?

E: Nei, jeg tenker mest pa de vi har, de som vi ikke vet helt hvorfor strever. Som vi ikke helt skjgnner

hvorfor de strever. Og de som ikke har dyskalkuli eller er inne i systemet.

4: Du har jo alle disse her med litt laeringsvansker, de strever jo ofte. Men det er jo alltid noen andre som
strever ogsa. Og det handler jo om forskjellige deler av matematikken, synes jeg. Det er ikke alltid det
samme. Men det handler jo mye om tallforstaelse, generelt tenker jeg. Ofte sa tenker jeg at det handler om
at de har hull. At de av ulike grunner har falt litt ut. Et eller annet ar, eller en eller annen periode, sa er det

da noe som de ikke har grunnleggende forstaelse for. Og sa er det jo sann i matematikken at alt bygger pa



hverandre. Sa nar det fgrst har blitt et eller annet miss langs veien, et eller annet hull, sa forplanter det seg
over pa alle ting i matematikken fort vekk. Derfor er det sa sarbart. Sa det kan jo vaere at man ikke fikk med
seg tiervenner, for eksempel. Jeg kan jo oppleve at barn oppe i sjuende klasse som sliter i matte faktisk ikke
er trygge pa tiervennene. Og sa skjgsnner man jo godt at da er det mye som kan bli vanskelig. Sa er det jo

dette med noen som kanskje burde ha vaert utredet, som har kanskje darlig korttidsminne spesielt, det der

a holde fast pa ting i nuet, de sliter med det.

Det er jo at de er ukonsentrerte, at de har vansker pa andre omrader i livet som gj@r at de faktisk ikke klarer
helt a fglge med pa skolen. Det er vel mange av de, tror jeg, som faller litt ut, som sitter i timen og tenker

pa andre ting.

E: Du nevnte jo ogsa at du tenkte at det alltid er noen som strever. Har du noe, hvis du skulle si noen

anslag, hvor mange tenker du at det er i hver gruppe?
4: Som strever i en normal klasse? Det synes jeg er vanskelig a si.
E: Men alltid er det to-tre stykker?

4: S3 har du jo disse her som har fatt et hatforhold til matte. Da er det gjerne noen som er sperrer hos dem
som gj@r at de har pigger ute. Og det er vanskelig a fa det bort slik at de kan tilegne seg stoffet. Det synes

jeg jeg ser ofte. Og det kan jo sitte i ikke bare.

Du opplever jo ofte, eller flere ganger har du opplevd at det kommer hjemmefra. Nar du snakker med

foreldre. Nei, jeg har heller aldri skjgnt matematikk, det er sann i familien var. Det er litt sann forutinntatt.
E: Sa holdninger og ha mye for si for motivasjon ogsa?

4: Jeg tror jo ikke at, jeg tror jo at mange av de kan lzre alt, egentlig, men det er ikke sa lett a laere nar du

ikke tror pa deg selv.

E: Nemlig. Sa det er liksom det som er... det er liksom ikke én ting som er vanskelig, det er liksom mange
ting. Du har liksom nevnt det med at de kan ha hull, eller de kan ha darlig kortidshukommelse, eller at de
strever ellers i livet sitt. Eller at de kan sperre, at det er fglelsesmessig, og legger en hindring. Sa det er jo et
stort spekter. Og da vil jeg jo tenke at hvis jeg spgr deg om hvordan du forstar begrepet

matematikkvanskelig, sa henger vel det litt sammen med det du har sagt na?

4: Ja, det gjgr det absolutt. Sa det kan vaere mange ting. Og sa merker jeg jo at noen ganger noen kan ha
vanskelig for a forestille seg ting i rom. Altsa det med romforstaelse. Man kommer pa geometrien. Det er
veldig forskjellig. Og jeg synes det er, kanskje bare synsing, at det ofte er en del innvandrere med fremmed
kulturell bakgrunn som sliter med rom. Og da har jeg min egen lille tanke rundt det. At det kan ha noe

med... Det hadde veert g@y a forske pa. At vi norske barn ofte leker mye med Lego.

E: Ok, ja.



4: Har jeg tenkt noen ganger.
E: Interessant.

4: Eller andre leker vi har klosser og Lego. Men vi vet ikke om det er like med det i andre kulturer. For det er
noe med a leke med konkreter nar du er liten. Som gjgr at du far en oppfatning av figurer i et rom,

kanskje.
E: Det kunne vaert et nytt forskningsprosjekt.

4: Nei, altsa det der nar man kommer til... Jeg har jo mye femte, sette og sjuende klasse. Hvor man skal
tegne figurer i rom. Hvordan man oppfatter det, hvordan man skjgnner hvor mange sider en figur har. Det
er veldig forskjellig. Men alt sant er jo lett a gve pa. Sa hvis man har tid til 4 ta seg av den enkelte, og gve

hjemme og pa skolen, i grupper og alt sant. Sa er det mye som fort kan fa utviklet seg.

E: Jeg skal sp@rre deg litt mer om det etterpa. Av de tiltakene. For jeg hgrer at du kommer inn pa det. Bare
sa du nysgjerrig pa det der med om du opplever at det er spesielle omrader i matematikken. Du har jo
nevnt det med rom na. Romforstaelsen og geometri. Men er det andre omrader i matematikk du opplever

at her er det alltid noen som streder? Eller er det et sarlig omrade som er vanskelig?

4: Altsa nar ting blir ganske, det er litt forskjellige abstrakte ting. Det kan jo ligge litt sann at nar du
begynner med x og y, sa er det en del som sliter. Men jeg synes jo ogsa det der med tekstoppgaver, altsa
problemlgsning. Sa er det jo, noen kan vaere gode pa a lzere disse reglene, algoritmene for hvordan man
skal gjgre ting. Men nar du skal overfgre det til problemer i virkelig liv sa sliter de litt mer. Og det er jo det

som er matematikk.

Men jeg synes jo at det har blitt mindre av det, det er sann at nar jeg tenker at jeg har jobbet lenge i skolen.
Jeg tror nok undervisningen na er veldig mye mer knyttet til praktiske problemer, enn det var for over 20 ar

siden. Sa jeg synes jo at de er flinkere pa det nd enn da. Det er jo bare synsing da, vet ikke helt.

E: Men da tekstoppgaver og litt algebra og romforstaelsen. Det er de omradene du opplever ofte litt

opphopning av vanskeligere.

4: Men det ma jo si det der med a ikke kunne huske ting, altsa de som sliter med minnet sitt da. De som
ikke klarer a lere gangetabellen for eksempel. De gver, og de gver og det setter seg ikke. Og hvis du ikke
kan gangetabellen sa er det sa mye annet som ligger bak. Hvordan skal du fa til deling av da? Hvordan

faktoriseringen? Alt faller litt sammen da.
E: Det blir jo veldig slitsomt uten a kunne den ja.

4: Forkorting, alt stopper opp litt da, nar du ikke klarer a automatisere en del ting. Og sa er det noen som er
helt bortevekk, de skjgnner ikke helt mengder en gang. De sliter med a se for seg tingene. Det er jo mange

ting.



E: Jeg tenker noen ganger at det er like mange matematikkvansker som det er barn som strever. Det er ikke
sa lett a single ut hva det er. Nar du oppdager at et barn strever, hvordan gjgr du det? Eller hvordan

oppdager du det?

4: Nar man far en ny klasse sa merker man jo ofte, man merker jo fort de som ikke far gjort noe. Kanskje de
som faller ut ndr man prater sammen. De som aldri rekker opp handa nar det er samtaler, de blir passive.
Da skjgnner de en gang at her er det noe. Og sa ser du jo hva de gj@r i bgkene sine, i leksene sine, det blir
ikke sa mye gjort. Og selvfglgelig etter hvert prgver ogsa. Men det begynner jo gjerne fgr du far noen prgve

med de, du ser jo at de ikke er pa.
E: Hva gjor du da? Eller har du noen tiltak til hvordan du gar fram da? Nar du oppdager at noen har...
4: Det ma man jo fgrst finne ut hva som er vanskelig. Hvor skoen falt i vannet.

Og sa er det jo, det nytter ikke & henge pa nar det er hull, for da er det jo gjerne hull, eller manglende
forstaelse. Sa da ma man jo pa en mate sette de pa andre ting. Prgve a... Ja, finne fram ark og bgker som er
der de er, som er med oppgaver der de er. Men det er jo aldri sa lett hvis du ikke har mye ressurser inne.
For de trenger jo mye veiledning ofte, s8 ma man ta det litt ved pulten da. Litt med assistenter hvis man har
noen assistenter. Prgve 3 koble elever som sliter med det samme. Slik at de kan fa litt...En eller annen 3

samarbeide med som er pa samme niva. Sa da er det jo det man prgver pa.

Na bruker vi Multi. Da har du jo litt av spiralprinsippet hele tiden. Det er a finne ut hvor de er pa skalaen, i
de ulike delemnene. Og sa gi de tilpasset oppgaver. Sa det er jo det jeg driver med. Det samme gjelder jo
nar man har nettoppgaver, at man setter de pa et niva der de far passende utfordringer. Og prgver a bygge
opp kompetansen derfra. Sa var det den der... Hvis vi da har jobbet med... For eksempel geometri. Og de
har jobbet pa et niva flere ar under klassen. Sa blir de jo bare liggende bak, for det skal jo na til at de far
hentet den plassen, hvis det ikke er veldig mye ressurser inne og mye innsats bade hjemme og pa skolen.
Det hender jo ogsa, men det er kanskje ikke sa veldig ofte da. Sa det er noe som forplanter seg videre.
Mange tenker at hvis man bare far litt hjelp, sa skal man ta inn pa de andre, men det er ikke sa lett. Det er
liksom en sann, da ma det mye innsats til. Og det ma jo veere innsats utenfor skoletiden gjerne. og fa
foreldrene og elevene med pa det, det er ikke sa lett. Vi prgver jo ofte a gjgre avtaler pa utviklingssamtalen,
at de skal gve pa ting, og de far nettsider og de far hefter gjerne, som er tilpasset det de trenger a styrke litt

spesielt. Men jeg ser ikke ofte at folk gjgr en innsats der.

Og det er kanskje barn som sliter litt generelt. De har mange omrader de sliter. Sa jeg skjgnner jo at det

ikke er sa lett 3 ha masse skole pa ettermiddagen.
E: Nei, det er akkurat det.

4: Det er ikke sa lett. Men sa er det jo noen, jeg ser at de kanskje har jeg fatt de i femte, sa ser jeg at det her

er ordentlig hull. Og de er innstilt pa a jobbe og foreldrene er innstilte pa a jobbe, og det skjer masse.



E: Du har eksempel pa det?

4: Ja. De klarer a reise i kjeerringa og henge pa klassen etter hvert.

E: Det er motiverende da.

4: Det er veldig deilig. Det skjer jo, det gjgr faktisk det.

E: Men da krever det ekstra innsats bade fra laerer og foreldre i et samarbeid rundt barnet.

4: Det gjgr det. For det nytter ikke at vi gir dem hefter og bla bla bla her, og de far sitte litt i en krok og

jobbe litt med en assistent. De ma ha mye mer hjelp for at de skal heves, tenker jeg.
E: Og sa skal de jo ta igjen.

4: De skal ta inn pa de andre.

E: Og da kan de jo ikke ga helt inn og jobbe med noe annet.

4: Nei, de kan ikke det. For nar de har satt ute og jobbet med noe annet i to uker, sa har de jo gatt glipp av

alt det andre klassen drev med.
E: Det er liksom et dilemma det der. Men har du noen erfaring med smagruppeundervisning?

4: Ja, vi har hatt masse smagrupper opp igjennom. Hvor man kanskje har veert to lzerere eller hatt en
assistent som er flink. Du skal jo veere en som kan noe. Eller at assistenten har gatt rundt i klasserommet,
og jeg har hatt smagrupper inne pa et grupperom. Hvor man plukker ut av elever som kanskje trenger litt

ekstra voksenkontakt, stgtte underveis, og litt ekstra forklaringer.
E: Er det sann at du tar ut de som er litt pa samme niva, som har litt samme utfordring?

4: Ja, vi prever det. Det er jo ikke sa lett, for de sliter jo gjerne med forskjellige ting. Men man prgver a
finne noe fellesnevner og styrke det. Men ofte kan det bare vaere at de er en liten gruppe, og alle synes det
er litt vanskelig, som gir en annen trygghet enn inne i klassen, sa man tgr a spgrre hverandre, og t@r a veere
litt mer med. Fordi man er skjermet fra flittige Lise og Pelle som kan alt. Da t@r de mer a slippe ned

skuldrene og veere der de er.

Ellers later de som de skjgnner, og hermer litt til naboen, og hoster opp et svar, de laerer ikke sa mye av

det. Sa jeg har masse positive erfaring med at smagrupper gjgr det bedre. Absolutt mer lzering.

E: Det er det med ressursene da. Det er kjiempebra det du deler. Jeg kjenner at jeg far bruk for dette. Men
jeg har lyst til 3 kaste ut, veere litt gaeren, og ha et drgmmescenario. Hvis du skal tenke pa de elevene, du
har en klasse og du vet at det er elever som er i matematikkvansker, Hvordan skulle det veert om du ikke

tenkte pa tid, ressurser og rammer?



4: Det hadde veert topp a ha flere voksne personer inne som kunne hjelpe barna med det de sliter med. Og
sa har du alle de som er litt ukonsentrerte, noen som hjelper dem a holde fokus. Sa hadde du hatt flere

grupperom, flere voksne personer.

E: Jo, men na er det lov & drgmme.

4: Mer konkretiseringsmateriell, kanskje.
E: Ja, det er det de sier alle sammen.

4: Eller plass til a leke litt i matematikk, har jo litt plass, men ja. Selvfglgelig, da hadde det jo blitt mer god

oppfelging av den enkelte.
E: Spennende.
4: Men det er ikke den veien det gar, tror jeg.

E: Sann sett er det jo et litt urealistisk spgrsmal, men samtidig er det jo noe med a vaere litt gaeren og tenke
hva det skulle vaert, og sa tenke hva vi kan fa til i de rammene vi har allikevel. Og sa skal vi vaere litt eerlig pa
det at det faktisk hadde blitt bedre med det, men vi har ikke de rammene, sa da kan vi heller ikke forvente

at vi far til alt.

4: Nei, men jeg ma jo si at det er jo en del programmer pa dataen som kan vaere til god hjelp n3a, som vi

kanskje ikke hadde fgr.

E: Nemlig.

4: Det kan man jo bruke pa en positiv mate.
E: Har du noen eksempler pa hva det er?

4: Jeg tenker jo bare pa Multi nettoppgaver, hvor man kan sette dem pa riktig niva, og de far jo oppgaver
etter hva de, eller progresjon etter hva de mestrer, og mye sann. Det hjelper jo det da. Og sa er det en
annen mate a jobbe pa. Jeg tror ikke det alene gir god kompetanse, men det sammen med andre ting, tror

jeg. Drill kan man gjgre som er litt morsommere, nar man kan gjgre det pa dataen.
E: Ja, helt klart.

4: Mer underholdende, kanskje.

E: Som et sann tillegg.

4: Det tror jeg hjelper. Sa har du jo ogsa mye sann, du far jo mye videoer med forklaringer og sann, det far

du jo ogsa. Selv om vi bruker jo ikke sa mye av det, sa tror jeg mange kan ha nytte av det hva.

E: Kan jo dele med Classroom, sa kan de se om igjen hvis de sitter hjemme og ikke skjgnner hvordan de skal

dele med tosifrete.



4: Selv om jeg har vel litt inntrykk av at det er de flinke som drar mest nytte av det, at de som sliter ikke

bruker det sann som de burde.

E: Som er litt mer i behov av den ytrestgtten, den ytre motivasjonen for a jobbe.
4: Absolutt.

E: Kjenner igjen det.

4: Ja.

E: Sa spennende, tusen takk.

4: Ja, vaersagod. Det er det.

E: Her kan jeg egentlig bare stoppe her, da skal jeg se.



