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Sammendrag

Formalet med denne studien var a sgke ny eller utdypende kunnskap om matematikkvansker.
Oppgaven hadde som hensikt & fa fram stemmene til elever som presterer lavt i faget, og bidra
til & svare pa falgende problemstilling: «Hvordan kan lzrere tilpasse oppgavelgsing i

matematikk for elever som presterer lavt?»
Problemstillingen skal svares pa gjennom faglgende forskerspgrsmal:

F1: Hvordan beskriver elevene sine opplevelser og arbeid med faget?
F2: Hvilke oppgaver foretrekker elever i denne studien a arbeide med?
F3: Hvordan begrunner elevene sin rangering av utvalgte matematikkoppgaver?

Studiens teoretiske rammeverk har fokus pa sentrale begreper som matematikkvansker og
tilpasset oppleering. Videre blir forskning og teori om tilpasset opplering,

matematikkvansker, matematikkundervisning og matematikkoppgaver sentralt. Det redegjares
ogsa for et konstruktivistisk perspektiv, knyttet mot sosiokulturell leeringsteori.

Jeg har inntatt et hermeneutisk stasted og gjennomfart en tverrsnittsundersgkelse. Jeg har
benyttet semi-strukturerte gruppeintervju kombinert med en diamantrangering av ni ulike

matematikkoppgaver. Det er gjennomfart to gruppeintervjuer med til sammen 5 elever.

Resultatene i denne studien tyder pa at elever som presterer lavt, med fordel kan arbeide med
et bredt spekter av ulike typer matematikkoppgaver. Det viktige blir ulike elementer i en
oppgave, som blant annet tekst, visuell statte og niva. Elevene skal oppleve oppgavelgsingen
som bade nivatilpasset og variert, og med riktig stette og tilrettelegging fra leerere for a oppna
sitt potensial. Resultatene kan ogsa bidra til & fremme viktigheten av samarbeid mellom det
pedagogiske og det spesialpedagogiske feltet.



Forord

Det er i grunn vemodig at en epoke som denne er over. Jeg har lagt bak meg utallige timer
som jeg aldri ville vart foruten. Det er en stor bragd og en mestringsfalelse uten like & endelig

veare i havn.

Jeg har kommet meg igjennom det jeg vil kalle en av mine livs mest hektiske maneder, og jeg
har nadd mitt mal. Jeg sitter igjen med et arbeid som jeg vil bringe med meg tilbake til min
jobb. Et arbeid som gjar at jeg vil ta fatt pa mitt yrke med en giv, en motivasjon og en

kunnskap som jeg haper vil komme mange barn til gode.

Jeg gnsker & takke alle som har heiet pa meg, og gitt meg motiverende ord i hektiske stunder
nar degnet ikke har hatt nok timer. Jeg er privilegert som er omringet med sa mange

mennesker som gnsker meg suksess.

Jeg vil rette en stor takk til min veileder Anita Movik Simensen. Hun har gitt meg inspirasjon
som har hjulpet meg til & skape en oppgave jeg er stolt over. Takk for dine kjappe svar, og

tilbakemeldinger jeg vil pasta er av hgy kvalitet.

Helene Pedersen



1 Innledning

Elevers matematikkprestasjoner har i mange ar veert et mye omtalt tema i den norske
skoledebatten. Den nylige avtrappete regjeringen, etterlot seg satsningen «tett pa realfag,
som hadde en varighet fra 2015 til 2019. Malet var styrking av realfagene i norsk skole. Noe
av bakgrunnen for dette 13 i norske elevers matematikkprestasjoner (Kunnskapsdepartementet,
2015). Kunnskapsdepartementet (2015) skriver at en av fem gar ut av 10. trinn med
standpunktkarakter 1 eller 2 i faget. Disse resultatene har i lang tid sttt sa og si uendret. Et av
malene med strategien var a fa ned andelen barn som presterer pa lavt niva, og gjere noe med
tallet som i mange ar har vert lavere enn gnsket. De skriver videre at de elevene som har
seerlige utfordringer i matematikk, ikke har fatt riktig hjelp og stette. 1 2021 kom
sluttrapporten for satsningen. En av hovedkonklusjonene var at realfagsstrategien hadde hatt
begrenset effekt pa leeringsresultatene til elever som presterer lavt i matematikk. Med andre
ord, i Norge har vi fortsatt ikke oppnadd gnsket niva pa elevers matematikkprestasjoner
(Ledding et al., 2021).

Om du presterer hgyt, lavt eller midt pa treet i matematikk, handler matematikkfaget i stor
grad om oppgavelgsing. | lgpet av et skolelgp vil mange elever lgse mer enn 10 000 oppgaver
i matematikk (Skovsmose, 2011). Skovsmose (2011) nevner den tradisjonelle
matematikkundervisningen, som ofte sees i matematikkfaget. Den kan kjennetegnes ved en
leerer som presenterer og demonstrerer arbeidsmetoder hvor elevene etterpa skal bruke
standardiserte prosedyrer for a lgse matematikkoppgaver, og lareren skal kontrollere svarene

i etterkant. Oppgaver som har preget den tradisjonelle matematikkundervisningen kan omtales
som lukkede oppgaver. Dette er oppgaver som ofte bare har et svar, og fa godkjente metoder

for & komme fram til svaret (Olafsen & Maugesten, 2015, s. 215).

Ogsa i Norge har den tradisjonelle matematikkundervisningen som Skovsmose (2011) skriver
om, preget matematikkundervisningen. | Norge har vi i mange ar gnsket a fa til et
paradigmeskifte i matematikkundervisningen med tanke pa den tradisjonelle undervisningen
som er beskrevet ovenfor. Ikke fordi den tradisjonelle undervisningen skal bort, men slik at vi
kan fa et paradigmeskifte som gir en ny definisjon pa den tradisjonelle undervisningen, og
dermed en undervisning som inneholder mye stgrre grad av variasjon i arbeidsmetoder og et

bredere utvalg av oppgaver som skal Igses.
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Om vi tar et historisk tilbakeblikk pa kunnskapslgftene opp gjennom tidene, ser vi at dette har
veert gnsket lenge. 1 L97 la leereplanen opp til en undervisning som skulle ha fokus pa at
elevene skulle utvikle egne ferdigheter. Det nevnes et gnske om mer apne aktiviteter, og
lukkede oppgaver som leerebgker presenterte, ansas som ikke tilstrekkelige. Lukkede
oppgaver ble sett pa som oppgaver som farte til liten grad av differensiering, da det var
oppgaver som forventet at alle skulle lgse like oppgaver, pa lik mate. Oppgaver skulle derimot
heller kunne lgses pa flere mater, og by pa tilpasset opplaring. Allerede i 2003 kom en
evaluering av innfgringen av L97, som rapporterte om undervisning som for det meste minner
om den omtalte tradisjonelle undervisningen, der leereren viser hvordan en bestemt type
oppgave skal lgses, og hvor elevene arbeider med lignende oppgaver etterpa, og ferdigheter

blir omtalt som noe som skal pugges heller enn forstas (Alseth et al., 2003).

Avret etter var en ny reform vedtatt, LKO06, som skulle tre i kraft fra 2006. Begrunnelsen er:
«Det er mye bra i norsk skole, men mye kan bli bedre». Internasjonale studier viste at norske
elever kom darligere ut enn andre land iblant annet regning (Utdannings- og
forskningsdepartementet, 2004). 1 2014 ble et ekspertutvalg utnevnt av
kunnskapsdepartementet, og realfagsstrategien «tett pa realfag» sto for tur. Det var ngdvendig
med ny kunnskap om hvordan man kunne forbedre seg i realfagene. Det refereres til nasjonale
klasseromsstudier i realfag, og et av funnene viste at det ble brukt lite tid til & arbeide med
kognitivt utfordrende oppgaver, og sammensatte problemstillinger. Fortsatt var den
tradisjonelle matematikkundervisningen a se, med leerer foran og elevene som lgste lignende
oppgaver, selv om lareren i starre grad underviste i dialog med elevene, uten lange
leerermonologer. Det betydde riktignok ikke at all undervisning foregikk pa den maten, da det
i Norge ogsa var undervisning av hgy kvalitet. Likevel virket man ikke & komme i havn med

et paradigmeskifte for undervisningen (Kunnskapsdepartementet, 2014).

I 2020 kom nok et kunnskapslgfte, fagfornyelsen 2020. Det kan ikke komme tydeligere fram:
«Elevene skal legge mer vekt pa strategiene og framgangsmatene enn pa lgsningene»
(Utdanningsdirektoratet, 2020, s. 2). Oppgavene som skal lgses ma by pa mer enn en
framgangsmate, og en lgsning. Det er fortsatt ansket, etter flere tiar. | strategien «tett pa
realfag», var som nevnt tidligere, et av malene a fa ned andelen som presterte pa lavt niva i
matematikk. Til tross for et stadig enske om & utvikle matematikkundervisningen er det nevnt
at de elevene som presterer svakt i matematikk ofte blir satt til & arbeide pa lave niva med
ferdighetsorienterte oppgaver, altsa lukkede oppgaver, til tross for at det i skolen i dag er et

stort mangfold av elever, som alle har ulike behov (Boaler & Sengupta-Irving, 2015).
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1.1 Valgavtema

Valg av tema for min masteroppgave har i hovedsak bakgrunn i de erfaringer jeg har fra mitt
arbeid som matematikklerer. Jeg har alltid interessert meg ekstra for de elevene som strever
med matematikkfaget, og jeg har et gnske om & utvikle meg selv for a hjelpe disse elevene
enda bedre pa veien. I tillegg har jeg kjent pa mange utfordringer. Jeg har falt meg
utilstrekkelig, og felt pa utfordringene ved a na ut og imatekomme alle elevenes behov. Det
gjer det ei heller mindre interessant nar norske politikere gjennom ar har hatt et gnske om a
heve norske elevers matematikkprestasjoner, og spesielt de elevene som presterer lavt.

I Norge er det en stor andel elever som har vansker med matematikk. Ostad (2010) skriver at
om omtrent 10 prosent av elevene i grunnskolen faller under det vide paraplybegrepet
matematikkvansker. Det betyr at det stort sett vil finnes noen i hver klasse. Dermed blir
hovedtema i oppgaven «matematikkvansker» og dermed elever som presterer lavt i
matematikk, som senere blir redegjort for i begrepsavklaringen. Matematikkvansker er ikke
en homogen gruppe, og det er mange ulike arsaker til at elever har vansker med
matematikkfaget. Formalet med denne oppgaven, er & bidra med utfyllende eller ny kunnskap,
som gjar at man bedre kan tilpasse matematikkundervisningen for en s homogen gruppe.

For & kunne hjelpe elever med matematikkvansker, vil jeg videre spisse tema inn pa en sentral
del av faget, matematikkoppgaver. Nar Skovsmose (2011) nevner at antallet
matematikkoppgaver for mange overskrider 10 000 oppgaver i lgpet av en skolegang, danner
det et bilde om hvor sentral oppgavelgsing er for faget. Nar jeg tenker tilbake pa egen
skolegang og matematikkfaget, relaterer jeg den mye til lukkede oppgaver, og den
tradisjonelle undervisningen som Skovsmose (2011) nevner. Likevel har jeg i voksen alder
innsett min manglende forstaelse for hva det er man gjgr nar man utfgrer en algoritme. Denne
forstaelsen utviklet jeg ikke far jeg selv begynte pa lererutdanningen. Med andre ord,

forstaelsen kom ikke, selv etter 13 ars skolegang.

| forhold til det oppgaveparadigmet Skovsmose (2011) beskriver, blir jeg nysgjerrig pa hvilke
tanker elever med matematikkvansker gjar seg i mgte med ulike oppgaver. Da spesielt
oppgaver som reflekterer det gjeldende kunnskapslgftet tilsier. Matematikksenteret har
utviklet en nettside kalt «mattelist» som ogsa utdanningsdirektoratet referer til. Nettsiden
inneholder et stort utvalg av aktiviteter og problemer, der noen oppgaver har hgyere
inngangsterskel enn andre (Mattelist, u.d). Selv om elevene strever i faget, er det et like stort

mal at disse elevene pa lik linje med andre, skal mgte og mestre samme type oppgaver. Det er
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leererens ansvar a ta elevene dit. For & fa utnyttet enhver elevs potensial trengs kunnskap. | en
stortingsmelding Idsge (2020, s. 14) refererer til, kommer nettopp dette fram: «Det er behov
for mer kunnskap om hvordan laererne skal jobbe for at alle barn kan utnytte sitt potensial og
oppleve mestring». Jeg anser det dermed som relevant a sgke ny eller utdypende kunnskap
om elever med matematikkvansker, knyttet til ulike matematikkoppgaver. Hva tenker de i
mgte med ulike matematikkoppgaver? Vi ma fa fram elevens stemme, slik at laerere og annet
pedagogisk- og spesialpedagogisk personell bedre kan tilpasse oppgavelgsingen for elever
som strever, og dermed kunne arbeide med det samfunnsmessige malet om a forbedre norske

elevers matematikkprestasjoner.

1.2 Problemstilling
Etter en omfattende innledning, har jeg med bakgrunn i den klart a spisse meg inn, og

problemstillingen for denne oppgaven er:

«Hvordan kan lerere tilpasse oppgavelgsing i matematikk for elever som presterer lavt? — et

elevperspektiv»

Jeg har valgt & ha tre forskerspgrsmal som skal hjelpe meg a svare pa problemstillingen:
F1: Hvordan beskriver elevene sine opplevelser og arbeid med faget?
F2: Hvilke oppgaver foretrekker elever i denne studien & arbeide med?
F3: Hvordan begrunner elevene sin rangering av utvalgte matematikkoppgaver?

Malet med denne oppgaven er ikke a fokusere pa diagnoser. Matematikkvansker er ikke en
diagnose, men et begrep som omfavner alle som av ulike grunner har vansker med
matematikkfaget. Det finnes mange definisjoner pa hvem som faller under
matematikkvanskeparaplyen. Jeg har valgt a kaste ballen til leererne. Jeg har fatt tildelt et
utvalg elever fra matematikklzrere som de vet av ulike arsaker strever med matematikkfaget,
og som de mener faller under matematikkvanskebegrepet, og som da er elever som presterer

lavt i matematikk.
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1.3 Begrepsavklaring
I denne delen redegjeres det for to sentrale begreper i denne oppgaven, elever som presterer
lavt og tilpasset opplaering. Redegjarelsene vil bli utdypet i teoridelen av oppgaven, men

nevnes her for 8 sammenfatte hvordan sentrale begreper forstas i denne oppgaven.

1.3.1 Elever som presterer lavt

Problemstillingen inneholder begrepet elever som presterer lavt. | denne oppgaven har dette
bakgrunn i begrepet matematikkvansker. Matematikkvansker har veert et mye diskutert
begrep, og det har i forskning blitt brukt mange ulike termer for begrepet. | denne oppgaven
sees matematikkvansker pa som en paraplybetegnelse, noe jeg faler er beskrivende for
begrepet, og som stemmer med mine egne erfaringer og forstaelse. Paraplybetegnelsen
handler om at begrepet matematikkvansker er vidt, og at det favner om et bredt utvalg elever,
der det er mange ulike arsaker til at elevene havner under denne paraplybetegnelsen. Av ulike
arsaker strever elever med matematikkvansker i a fglge den forventete progresjon i
matematikkopplearingen. Det betyr at utbytte av undervisningen ikke er optimal, og elevene
trenger ekstra hjelp, tilrettelegging eller spesialundervisning for a kunne oppfylle sitt
leeringspotensial (Mononen & Lopez-Pedersen, 2019). Ostad (2010) betegner ogsa
matematikkvansker som stagnasjon eller tilbakegang i den forventete progresjon i faget, og

dette legges ogsa til grunn for hvordan matematikkvansker forstas i denne oppgaven.

Matematikkvansker kan grovt sett deles inn i to kategorier, spesifikke- og generelle
matematikkvansker. Spesifikke matematikkvansker handler om at eleven har normal
evneutrusting, men ikke presterer som forventet ut ifra alder og klasseniva. | mange tilfeller
har elever med spesifikke matematikkvansker bare vansker i matematikk, og ikke i andre fag.
Ved generelle matematikkvansker har eleven ogsa problemer med gvrige fag (Haugen &
Haugen, 2020). A avgjere om en elev har spesifikke- eller generelle matematikkvansker viser
seg a veare vanskelig. Derfor kan vi tenke oss spesifikke- og generelle matematikkvansker
som to ytterpunkter. Elever med matematikkvansker befinner seg sjeldent helt pa
ytterpunktene, men et sted mellom disse ytterpunktene, og jo nermere ytterpunktene elevene
plasseres, desto mer spesifikk eller generell er vansken (Ostad, 2010). Det gjer at jeg i denne
oppgaven ikke tar stilling til spesifikke- eller generelle matematikkvansker, men snakker om
matematikkvansker pa generelt niva. Matematikkvansker er ikke en «diagnose» som stilles pa
bakgrunn av bestemte arsaker, men er en samlebetegnelse for elever som av mange ulike

arsaker ikke har forventet progresjon i faget.
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Elevene som deltar i studien defineres av leerere som elever som presterer lavt i faget. Disse
elevene mottar ikke spesialundervisning, men har utfordringer med a falge forventet
progresjon. Det gjar at man utelukker ytterpunktetene. Ytterpunktet med store generelle
matematikkvansker, sees ofte hos elever med blant annet utviklingshemming, som ofte ogsa
har generelle leerevansker. Utviklingsmessig dyskalkuli er et ytterpunkt i spesifikke
matematikkvansker (Haugen & Haugen, 2020). Utviklingsmessig dyskalkuli utelukkes ogsa
fra denne studien, da det er en utviklingsforstyrrelse, og beskriver den mest alvorlige formen
for matematikkvansker (Mononen & Lopez-Pedersen, 2019, s. 366). Jeg gar dermed ikke
naermere inn utviklingsmessig dyskalkuli. Jeg har ingen innsikt i elevenes arsak til deres
problemer med matematikk, men vet at de ikke mottar spesialundervisning. | og med at det er
fa elever som ligger helt i ytterpunktene av skalaen, er det rimelig & anta at elevene som deltar
i studien kan befinne seg pa forskjellige steder mellom de to ytterpunktene (Haugen &
Haugen, 2020). Jeg vil med bakgrunn i denne redegjerelsen omtale elevene i denne studien
som «elever som presterer lavt», som har bakgrunn i matematikkvanskebegrepet, og

omfavner et mangfold av elever som av ulike arsaker strever med matematikkfaget.

1.3.2 Tilpasset oppleering

Tilpasset opplearing er et mye omtalt og et sentralt begrep i dagens skole. Begrepet star
nedfelt i oppleeringsloven 8§ 1-3, og sier fglgende: «Oppleringa skal tilpassast evnene og
faresetnadene hja den enkelte eleven, lzrlingen, praksisbrevkandidaten og lzerekandidaten»
(Oppleringslova, 1998, 8§ 1-3). Jeg skal redegjere for dette begrepet da problemstillingen spar

hvordan leerere kan tilpasse oppgavelgsing, noe som har bakgrunn i tilpasset opplering.

Jeg forstar tilpasset oppleering med utgangspunkt i en vid forstaelse av begrepet, noe som
preger oppgaven. Mens en smal forstaelse handler om & se individuelle lgsninger ved tilpasset
opplaering knyttet til elevens vanske og de problemer eleven har pa skolen, handler en vid
eller bred forstaelse i stgrre grad om fellesskapet, noe som skal prege hele skolen og all
undervisning. Fokuset ma vere starre enn kun a vektlegge undervisningsmetoder, da det ved
en bred forstaelse ikke vil veere tilstrekkelig for a drive tilpasset opplaring. Alle skal fa en
godt tilpasset oppleering innenfor fellesskapet som er i skolen. Det vil si at fellesskap er minst
like viktig som individet (Nordahl, 2014, s. 129).

Inkludering og tilpasset opplaring henger sammen. Det er viktig a presisere at jeg i denne
oppgaven, gjennom en vid forstaelse av tilpasset opplaring, har fokus pa at en skole skal vare
for alle, og at tilpasset opplaring skal forega i et inkluderende fellesskap. Selv om jeg i denne
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oppgaven ikke skal ga i dybden pa inkludering, sa er det viktig & poengtere at jeg ser disse to
prinsippene i sammenheng med hverandre. Dette utgangspunktet harmonerer ogsa med et
systemperspektiv pa spesialpedagogikken. Det betyr at jeg erkjenner elevenes ulike
utfordringer, men har fokus pa hvordan skolen skal tilpasse seg elevene innenfor fellesskapets

rammer, og ikke hvordan elevene ma tilpasse seg skolen (Groven, 2013).

1.4 Relevans for det spesialpedagogiske feltet

Historisk sett har spesialpedagogikken og allmennpedagogikk veert sett pa som to ulike
praksisfelt. Garderen et al. (2009) viser til hvordan spesialpedagogikken gjerne har veert
knyttet opp mot spesialundervisning, mens allmennpedagogikken har veert knytt til den
ordinaere opplaringen. Med gkt fokus pa inkludering gjennom arenes lgp har dette skillet blitt
mer utydelig, og spesialpedagogikk og allmennpedagogikk overlapper, og gar mer inn i
hverandre. Disse to kunnskapsomradene ma ha gjensidig nytte av hverandre, og en
«overlappende» forstaelse av de to feltene vil veere et viktig bidrag til a drive tilpasset
opplaring. Denne studien sgker kunnskap om de elevene som strever med matematikkfaget.
Ved a skaffe oss kunnskap om elever som presterer lavt i matematikk, vil man kunne anvende
spesialpedagogisk kunnskap i ordiner opplering, og dermed kunne skape en god praksis med
tilpasset opplaring for alle elever. Dette gjar at en vanske eller utfordring i fag ikke
automatisk skal utlgse behov for spesialundervisning, og elevene skal fa bedre muligheter til &
utfylle sitt lzeringspotensial. Ved a bruke de to kunnskapsfeltene om hverandre, og ikke som
to separate fagfelt, kan man gjere at alle elever, uansett utgangspunkt, vil fa utbytte av

ordinzer undervisning (Haug, 2011a).

En av hovedoppgavene til en spesialpedagog i skolen ber veere veiledning og deling av
kompetanse om tilpasset opplaering. Som spesialpedagog har du kunnskap om ulike
individuelle behov. Denne kunnskapen kan komme alle elever til gode. Dermed blir en sentral
del av spesialpedagogikkens oppgaver a kunne dele kunnskap som i samarbeid med laerere
kan lage gode, differensierte undervisningsopplegg (Helland, 2021, s. 28). Resultatene i
denne studien kan gi utfyllende eller ny kunnskap om elever som presterer lavt i matematikk.
Denne kunnskapen vil vare et bidrag til det spesialpedagogiske feltet, men vil ogsa styrke den
spesialpedagogiske kompetansen i den ordingre undervisning, og til sist veere en viktig
bidragsgiver til a skape en godt tilpasset matematikkundervisning som kan kommer alle

elever som strever med faget, til gode.
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1.5 Oppgavens struktur
Denne oppgaven bestar av fglgende seks kapitler:

Kapittel 1 er oppgavens innledning. Her presenteres bakgrunn for oppgaven, valg av tema,
problemstilling og forskerspgrsmal, begrepsavklaring til begreper som er brukt i

problemstilling samt en innskriving til det spesialpedagogiske feltet.

Kapittel 2 er oppgavens teoretiske rammeverk. Her utdypes teori rundt begrepet
matematikkvansker, tilpasset opplearing, matematikkoppgaver, matematikkundervisning og

konstruktivistisk leeringsteori knyttet mot det sosiokulturelle.

Kapittel 3 er oppgavens metodedel. Her redegjer jeg for mitt vitenskapsteoretiske stasted, for
valg av intervju som metode, gjennomfering av datainnsamling, tematisk analyse, oppgavens
kvalitet med utgangspunkt i relabilitet og validitet og til slutt etiske betraktninger spesielt

knyttet opp mot barn som informanter i forskning.

Kapittel 4 er en presentasjon av resultater fra analysen. Der blir tre ulike hovedtemaer, med

underhgrende deltemaer presentert og understgttet av utdrag og oppsummeringer fra intervju.

Kapittel 5 er en diskusjon av resultatene fra kapittel 4 opp mot problemstillingen. Hvert tema
fra resultatpresentasjon vil bli draftet hver for seg. Draftingen vil ta utgangspunkt i teori som

er presentert i kapittel 2.

Kapittel 6 er oppgavens avslutning, der trekkes trader til denne studiens problemstilling og

formal.
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2 Teori

2.1 Tilpasset opplaring

Laereplanverkets overordnet del utdyper i kapittel 3 prinsipper for skolens praksis, og utdyper
prinsippet om tilpasset opplering. Bakgrunnen for tilpasset opplering ligger i at alle elever
mgter skolen med ulik bakgrunn og ulike forutsetninger, og dermed har ulike utgangspunkt
for leering. Tilpasset oppleering skal sikre at alle elever far best mulig utbytte av den ordinzre
opplaring, til tross for ulike forutsetninger. Dette skal gjgres gjennom tilpasning av
arbeidsformer og pedagogiske metoder, bruk av leremidler, organisering, og i arbeid med
leeringsmiljoet, leereplaner og vurdering. Vurdering beskrives som ngkkelen til tilpasset
opplaering, der fokus skal vaere pa statte og veiledning fra lerer slik at elevene kan sette seg
mal, velge riktige framgangsmater og vurdere sin egen utvikling. Skolen skal sgrge for at
elevene opplever god sammenheng i sin laering i alle fag, og at opplearingen oppleves som

bade overkommelig og tilstrekkelig utfordrende for elevene (Utdanningsdirektoratet, 2017).

Gjennom politiske dokumenter og faringer kan man ikke ngdvendigvis lese en detaljert
oppskrift pa hva som er god undervisning. En utfordring med dette blir & gjgre prinsippet om
tilpasset oppleering meningsfull for leerere og beskrive den pa en mate som gjear at det kan
gjennomfares i hverdagen. Gjennom syv verdier har Hastein og Werner (2014) beskrevet
tilpasset oppleering ut fra et elevperspektiv. Malet med en slik beskrivelse er a beskrive
tilpasset oppleering pa en mate som lett kan assosieres til den virksomheten som foregar i
klasserommet. Grunnen til at de beskrives fra et elevperspektiv, er at det skal veere tydelig hva

elevene skal sitte igjen med nar opplearingen tilpasses til elevene.

De syv verdiene er beskrevet slik (Hastein & Werner, 2014, s. 29):

Inkludering: Alle elever skal lzre i et inkluderende fellesskap og ha nytte av

opplaringen som gis.

- Variasjon: Elevenes oppleringstilbud skal vaere preget av bade variasjon og stabilitet.

- Erfaringer: Elevenes erfaringer, kompetanse og potensial skal bli tatt i bruk og
utfordret i klasserommet, og de skal gis muligheten til & lykkes.

- Relevans: Det elevene mater i skolen, skal ha relevans for deres natid og framtid.

- Verdsetting: Det som foregar, skal skje pd en mate som gjer at alle mgtes med positive

forventninger, slik at de kan oppleve at de blir verdsatt bade av skolen og medelever.
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- Sammenheng: Elevene skal erfare at de ulike delene av opplaringen har sammenheng
med hverandre.
- Medvirkning: Elevene skal medvirke i planlegging, gjennomfering og vurdering av

skolearbeidet.

Disse verdiene skal vise kjernen i tilpasset oppleering, gjere de handterbare for lzrere,
samtidig som de bygger pa sentrale elementer fra formelle dokumenter, pedagogisk-
psykologisk kunnskap og forfatternes mangearige erfaringer (Hastein & Werner, 2014).
Verdiene trekkes fram i denne oppgaven da de er viktige & ha med seg videre i lesingen. |
denne oppgaven vil man ikke kunne ga like dypt inn pa alle verdiene i en diskusjon, men man

ma likevel forsta hvor omfattende og sammensatt tilpasset opplaring er.

Haug (2011b) beskriver tilpasset oppleering som en av lererens starste utfordringer. Den store
variasjonsbredden av elever man mgter i skolen kan umulig tilfredsstilles pa et og samme vis.
Man er ngdt til & bruke varierte arbeidsformer som ma tilpasses elevene sa godt det lar seg
gjare, og det er her utfordringen kommer, nemlig & klare a tilpasse undervisningen slik at hver
og en far maksimalt utbytte av opplering. Nar du skal drive tilpasset opplering for et
mangfold av elever, er det viktig at fagfeltene spesialpedagogikk og allmennpedagogikk er to
omrader som fungerer sammen med informasjon og inspirasjon til hverandre (Haug, 2011a). |
matematikkfaget er dette intet unntak. | matematikk mgter man en ekstremt mangfoldig
gruppe, og mgter du et barn som strever, er arsakene til dette, like mangfoldig. Det kan ogsa
virke vanskelig a finne en lzrer som er kvalifisert nok til & mgte hele dette mangfoldet, noe
som styrker argumentet for at samarbeid er ngdvendig. Garderen et al. (2009) skriver at det
ser ut til at spesialpedagoger ofte mangler den matematiske kunnskapen, mens en
matematikklzerer mangler den spesialpedagogiske kunnskapen som kan hjelpe elever som av
ulike arsaker sliter med matematikk. Nar en leerer mangler kunnskap, er samarbeid en anbefalt
mate for a tette kunnskapshull hos en laerer. Nar en matematikklarer og en spesialpedagog
samarbeider, har de begge en unik ekspertise pa sitt omrade, og kan gi utfyllende kunnskap til
hverandres arbeid. Dette er ikke ngdvendigvis en enkel oppgave & gjennomfare i praksis, men

kan vere viktig for & kunne gi riktig tilpasninger til det mangfoldet man mgter i skolen.

Spesialpedagogisk kompetanse er ngdvendig med tanke pa spesialundervisning. | mange
tilfeller er det ikke behov for en sakkyndig vurdering og vedtak om spesialundervisning, men
det kan veere mulig & gi tilpasset oppleering i ordinar undervisning ogsa for de elevene som

trenger forsterket oppfelging. Uansett hvordan man legger opp undervisningen er det behov
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for & styrke og opprettholde spesialpedagogisk kompetanse i ordineer undervisning. Forskning
viser ogsa at det har en betydning i arbeidet om a forebygge behovet for spesialundervisning
etter 8 5-1 i oppleringsloven. En situasjon der flere enn ngdvendig mottar
spesialundervisning er en konsekvens av manglende tilpasset oppleering, der de fleste elever
stiller overfor samme faglige krav og arbeidsoppgaver, og at elever blir vurdert ut fra samme
kriterier (Thygesen et al., 2011).

2.1.1 Differensiering

Differensiering i klasserommet kan gjgre det mulig & favne det mangfoldet vi har i et
klasserom, og er et virkemiddel til tilpasset opplaring. Teori om differensiering handler om
muligheten for elever pa alle niva a utvikle sitt potensial i skolen. Om vi skal na malet med
tilpasset oppleering, er det viktig  se pa to ulike typer differensiering, pedagogisk- og

organisatorisk differensiering.

Pedagogisk differensiering handler om at laerere tilpasser innhold, prosess og produkt til
elevenes potensial, motivasjon, kunnskapsniva og interesser (Idsge, 2020, s. 15). Ifglge
Kunnskapsdepartementets stortingsmelding nr. 22 (2011, s. 20) krever tilpasset opplering
pedagogisk differensiering i leeringsarbeidet i klasserommet. Dette kan praktiseres ved at
elevene far ulike oppgaver, at de kan velge ulike innganger til laeringen som tar utgangspunkt
I egne interesser eller egen kunnskap om leaeringsstrategier, eller at de kan ha ulike tidsfrister
til & ferdigstille arbeid.

Organisatorisk differensiering handler om a dele elever i grupper etter evner, faglig niva,
interesser eller andre forutsetninger (Idsge, 2020, s. 16). Oppleringsloven § 8-2 sier blant
annet at organiseringen til vanlig ikke skal skije etter faglig niva, men at for deler av
opplearingen kan elevene deles i grupper etter behov (Oppleringslova, 1998, § 8-2). Derfor er
det viktig a poengtere at organisatorisk differensiering ikke skal praktiseres slik at elever blir
delt i grupper etter evne eller faglig niva «til vanlig». Forskning viser at organisatorisk
differensiering over tid kan ha negative konsekvenser for det sosiale, og med tanke pa
hvordan man gnsker at undervisning skal forega innenfor fellesskapets rammer, er ikke det
gnskelig. Matematikk er det faget der det kan virke som nivadifferensiering foregar oftest,
dermed blir dette et ekstra viktig poeng med tanke pa hvordan man skal praktisere
organisatorisk differensiering i matematikk. Forskning viser ogsa at det ikke er noe som tyder
pa at nivadeling over tid gir hgyere leeringsutbytte. For de svakeste elevene gir nivadeling

over tid gi et lite leeringsfremmende miljg, da de blir mgtt med lave forventinger og kjedelige
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og repeterende oppgaver (Idsge, 2020) (Straehler-Pohl et al., 2014). Dette kan pavirke
motivasjonen negativt. Det er lite forskning pa organisatorisk differensiering i trad med
opplaringsloven § 8-2, der det brukes i sma perioder, men det er en positiv holdning til bruk
av nivadifferensiering i korte perioder, og kan for eksempel brukes til korte, intensive
undervisningsgkter der flere har like utfordringer. Men det er viktig at man alltid tar med seg
at inkluderende undervisning er utgangspunktet (Kunnskapsdepartementet, 2011).

Alle elever som presterer lavt har ikke ngdvendigvis behov for spesialundervisning, men
likevel er det viktig at man skaffer seg kunnskap om de ulike utfordringer elever som
presterer lavt har. Det er sa viktig at man har radfgrende kompetanse tilgjengelig, slik at man
kan skaffe seg informasjon om elevens behov for laeringsstette i form av differensiert
undervisning (ldsge, 2020). Idsge (2020, s. 60) kommer med en rekke
differensieringsstrategier for de elevene som har behov for larerstatte. A tilby tekster og
instrukser tilsvarende leseniva, samt gi instruksjon i sma grupper eller diskusjoner for a forsta
innhold bedre. @kt bruk av leeringspartner. Konkrete oppgaver med mindre komponenter eller
mer struktur. Modellering/demonstrasjon av gode oppgaver. Bruke teknologi som stgtte og
mer tid til det praktiske. Variasjon i maten informasjon presenteres og i arbeidsform for
elevene. | tillegg nevner hun hvordan oppgaver bar baseres pa elevenes interesser og
leringsmulighetene ma tilbys pa en mate som elevene er komfortable med (Idsge, 2020, s.
60).

Det er viktig at differensieringsstrategier ikke blir misforstatt, ved at differensiering kun blir
sett pa som at det innebzrer a forenkle opplaringen for elever som presterer lavt. For
forskning viser at nar differensieringen er god kan det gi gkt motivasjon og akademisk vekst
hos alle elever, og differensiering i klasserommet har betydning for elever med serlige behov
nar de deltar i ordinar undervisning. Forskning har vist gode resultater for differensiering,
men ikke like gode resultater blant leerernes kompetanse. Forskning viser nemlig at leerere
finner det utfordrende a gjennomfare differensiering i praksis, da de mangler kunnskap. Malet
om tilpasset oppleering kan ikke nds om man ikke har strategier for a bli kjent med elevene og
deres utfordringer og behov, og videre kunne planlegge differensierte leereplaner og
vurderingsteknikker. Noen studier har vist at leerere som har spesialpedagogikk i sin
utdanning faler seg tryggere i sitt arbeid med & tilpasse undervisningen for det mangfoldet
som mgtes i skolen (Idsge, 2020).
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2.1.2 Tilpasset opplaering i matematikk

To forhold kan trekkes fram som hovedfokus for & drive tilpasset opplering i
matematikkfaget. Den farste er innsikten i elevenes leringsforutsetninger. Det betyr a kunne
ha ngdvendig kunnskap om leering i matematikkfaget, og videre kunnskap om a kunne skaffe
seg innsikt og & undersgke elevenes leringsforutsetninger. Det andre forholdet handler om
innsikten i utviklingen av en tilpasset leeringskontekst. Med andre ord, hvordan er konteksten

tilpasset elevenes forutsetninger (Sjgvoll, 2006, s. 10).

Om matematikkopplaeringen ikke er godt nok tilpasset for elever som presterer lavt i faget,
kan dette fa konsekvenser for lagringen i langtidsminnet. Nar en elev deltar i undervisning,
blir det som skjer i undervisningssituasjonen, innkodet og lagret midlertidig i korttidsminnet.
Om undervisningen derimot er uforstaelig, og eleven ikke forstar eller bare forstar noe av det
som undervises, blir lagringen i korttidsminnet pavirket. Om det som skal lagres i
korttidsminnet blir forstyrret, blir den videre overfgringen som skal skje fra korttidsminnet og
over til langtidsminnet skadelidende. Nar en elev i matematikkfaget ikke har fatt overfart
ngdvendige elementer som for eksempel matematiske prinsipper eller operasjoner til
langtidsminnet, vil eleven ikke fa overfart ngdvendig informasjon fra sitt langtidsminne til
korttidsminnet som trengs for & kunne mestre matematikkoppgaver (Haugen & Haugen, 2020,
s. 119).

Ostad (2010) beskriver hukommelsen som sentral. Nar en elev har vansker med matematikk,
skyldes det at matematikkunnskapene ikke er godt nok lagret i hukommelsen. Elevene har
ikke hensiktsmessige redskaper til & hente fram lagret kunnskap, og forskning viser at
matematikk krever spesielle krav for hvordan denne kunnskapen hentes frem. | arbeid med
matematikkoppgaver holder det ikke & hente fram en bit kunnskap av gangen, man ma kunne

ta opp flere biter som henger sammen (Ostad, 2010, s. 10).

Nar kunnskap skal hentes fram, blir det sentralt a se pa hvilken forstaelse elevene har. Skemp
(1976) beskriver to ulike forstaelser, den instrumentelle og den relasjonelle. Den
instrumentelle er knytt mot den «tradisjonelle» matematikkundervisningen, der fokus ofte er a
leere seg prosedyrer og regler for hvordan man kan lgse en oppgave. En relasjonell forstaelse
handler ogsa om a vite hvordan du skal lgse en oppgave, men du ma ogsa ha en forstaelse av
hvorfor det blir sann. En utfordring med den instrumentelle forstaelsen er at du laerer hvordan
du skal komme fram til svaret pa en oppgave, men man utvikler ingen forstaelse for

sammenhengen mellom de ulike stegene i oppgaven og svaret man kommer fram til. For
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elever i matematikk betyr en instrumentell forstaelse at du ma ha en ny prosedyre eller regel
til en ny oppgave, og elevene ma huske hvor de ulike prosedyrene kan brukes, og hvor de
ikke kan brukes. Med fokus pa elever som presterer lavt og hukommelse, er en relasjonell mer
tidkrevende & oppna, men derimot enklere a huske nar forstaelsen er pa plass. Skemp (1976)
eksemplifiserer dette ved a lere arealet av trekanter. Det er enklere for elevene a leere en

enkel formel der arealet av en trekant er %2 x h x g. Dette vil gi en instrumentell forstaelse.
Elevene vil derimot ikke leere hvorfor denne formelen gir arealet. De ma ogsa laere seg ulike
regler for trekanter, rektangler, parallellogram etc. Ved en relasjonell forstaelse gnsker man
fortsatt a kjenne til de ulike reglene, men man trenger ikke a friske de opp hver eneste gang,
fordi man klarer a se relasjonen mellom de ulike prosedyrene. Man trenger ikke a huske de

som separate regler, men som en del av en helhet, noe som igjen er enklere & huske.

A gi elevene en sé solid forstaelse, at den kan brukes til & bygge pa videre kunnskap, er ifalge
Broza og Kolikant (2015) ikke like lett & oppna for elever som presterer lavt i matematikk.
For en lerer kan det veere vanskelig a kunne forutsi akkurat nar kunnskapen er sa sikker at
den kan veere en byggestein til videre kunnskap. Larer som mater elever som presterer lavt,
star ovenfor en rekke utfordringer som blant annet lavere leringstempo og hukommelse.
Dette gjar at mange laerere retter fokus mot & «drille» elevene i ulike matematiske prosedyrer,
og har dermed fokus pa instrumentell forstaelse. Gjennom funn gjort i Broza og Kolikant
(2015) sin studie, konkluderer de med at elever som presterer lavt har et potensial for mye
mer, som ikke bgr overses. Nar vi i denne studien ser pa hvordan man bedre kan tilrettelegge
for oppgavelgsing i matematikk, ser vi ogsa pa hva elevene trenger for & forsta matematikken
bedre, og er dermed et steg i riktig retning mot en relasjonell forstaelse.

2.2 Konstruktivistisk perspektiv

| lzereplanen er det den konstruktivistiske retningen som er fremtredende. Det finnes ulike
retninger innenfor det konstruktivistiske perspektivet, men felles for alle er at kunnskap ikke
sees pa som noe absolutt, men noe som konstrueres hos hver enkelt i leeringsprosessen.
Lering skal kunne skje gjennom ulike praksisfellesskap, og lering finner sa sted gjennom
ulike interaksjoner mellom personer og det miljget en lever i, og blir sett pa som forstaelse og
mening. Dette gjar at vi alle har ulike utgangspunkt for leering. Er hovedpoeng for leering i
konstruktivistisk perspektiv blir den ulike bakgrunnen alle har, og hvordan vi med
utgangspunkt i bakgrunn har ulike farkunnskaper. Det betyr at elevens forstaelse og mening
for det de skal leere, vil vaere ulik (Postholm, 2011, s. 157).
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2.2.1 Sosiokulturell teori

Innenfor det konstruktivistiske perspektivet skal vi se nermere pa retningen som omtales som
det sosialkonstruktivistiske perspektivet, og som knyttes til den russiske psykologen og
filosofen Lev Semyonovich Vygotsky’s (1896-1934). Selv om hans bakgrunn var
mangfoldig, var interessen og bidragene til det pedagogiske feltet stort, og han er sentral i
utviklingen av sosiokulturell lzeringsteori. Han mente at den viktigste faktoren for laering er
spraket. Spraket er den faktoren som gjar at sosiokulturell leeringsteori skiller seg fra andre
teorier innenfor konstruktivistisk perspektiv, og omtales dermed som sosialkonstruktivistisk
(Lyngsnes & Rismark, 2011). Nar leering skjer, skjer det gjennom to plan. Den farste er pa det
intermentale plan, som handler om et sosialt niva, der lering skjer mellom mennesker. Sa
skjer leering videre gjennom det intramentale plan, der leerings skjer pa et individuelt niva i
barnet selv. Nar Vygotsky nevner spraket som sentralt, handler det ikke kun om & bruke
spraket i samtale med andre, men at dialog kan sees pa gjennom tre ulike former. Farst er det
dialogen mellom to eller flere mennesker. Sa er det den egosentriske dialog, der man samtaler
hgyt med seg selv. Den tredje er en indre dialog, der man samtaler «stille» med seg selv.
Disse formene for dialog er sentrale nar leering farst skjer pa det sosiale plan mellom
mennesker, for sa a bli en del av barnets leerdom (Postholm, 2011, s. 160-161). Spraket blir
redskapet til & uttrykke ideer og stille sparsmal. Learingen er sa avhengig av menneskene i
barnets omgivelser, da barnas kunnskaper, ideer, holdninger og verdier utvikler seg i

samhandling med andre (Lyngsnes & Rismark, 2011, s. 61).

2.2.2 Nearmeste utviklingssone

Nar lzering skal finne sted i samhandling med andre, har Vygotsky beskrevet «den naermeste
utviklingssonen» som sentral. Den narmeste utviklingssonen er den sonen som er innenfor
rekkevidden til hva et barn kan leere. Det et barn kan her og n, kaller Vygotsky det aktuelle
utviklingsnivaet. Innenfor dette nivaet kan et barn klare a lgse en oppgave selvstendig, uten
hjelp fra andre. Pa dette nivaet tilegner ikke et barn seg noen form for ny kunnskap, men
anvender kunnskap barnet har fra fer. Eleven har videre et utviklingspotensial, som er den
narmeste utviklingssonen. Dette er nivaet mellom hva barnet klarer pa egenhand, og hva
barnet kan greie i samhandling eller samtale med andre som er mer kompetente enn barnet
selv (Lyngsnes & Rismark, 2011). Tidligere er pedagogisk- og organisatorisk differensiering
nevnt. Dette er i trad med Vygotskys tanker om narmeste utviklingssone. Nar innhold skal
tilpasses barns potensiale og kunnskapsniva, er det viktig a serge for at man arbeider innenfor

den naermeste utviklingssonen (ldsge, 2020). Til tross for at elever som presterer lavt har sine
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utfordringer, er de fult kapable til & utvikle sin matematiske forstaelse. Dermed ma vi ikke
glemme at et sosiokulturelt lzeringssyn ogsa gjelder disse elevene. Gjennom undervisningen
som beskrives i mange studier og litteratur er det lett & anta at elever som presterer lavt ikke
far utfordret seg, og arbeider innenfor sin aktuelle utviklingssone, med oppgaver som bidrar
til en instrumentell forstaelse, og som ikke alltid er forankret i det sosiokulturelle
leeringssynet. Elever som presterer lavt ma derfor fa utnyttet sitt potensial pa lik linje med alle
andre, og vi ma ha fokus pa deres styrker og deres suksess, mer enn pa deres svakheter (Broza
& Kolikant, 2015).

Nar man arbeider innenfor den naermeste utviklingssonen, kan ikke barnet lgse en oppgave
alene. Med hjelp av en mer kompetent voksen, som for eksempel en leerer, vil barnet kunne ta
fatt pa en oppgave som er til dels ukjent, men innenfor rekkevidde for hva barnet kan klare
med stgtte (Lyngsnes & Rismark, 2011). Denne studien skal sette lys pa hvordan vi skal
tilpasse undervisningen bedre for elever som presterer lavt. For a gjgre dette ma vi dermed

kunne si noe om hvordan vi kan hjelpe elevene til & arbeide innenfor den riktige sonen.

2.2.3 Stgttende stillas

En sentral del av VVygotskys teori om lzering blir dermed at lzering skjer i dialog og
samhandling med noen mer kompetente enn barnet selv. Det betyr at barnets laering ikke kan
bli overlatt til barnet selv pa egenhand. Bruner (1915-2016) omtaler dette med begrepet
«scaffolding», som oversettes til begrepet «stillas». Begrepet er hentet fra byggebransjen, og
inspirert fra hvordan arbeidere trenger et stillas for & kunne nd malet med sitt arbeid. Overfgrt
til leering betyr det at en mer kompetent andre skal hjelpe elevene, og gi statten som trengs i
arbeid innenfor naermeste utviklingssone. Stillaset skal veere en ramme som gradvis fjernes
etter hvert som elevene utvikler seg. Stillaset ma ei heller misforstas, det har ikke som hensikt
a overfare lzerernes gnskede lgsning over pa elevene. Poenget er den kognitive siden ved et
barns laeringsprosess, og laereren skal gi barnet noe a «klatre i» for a strekke seg mot malet
(Lyngsnes & Rismark, 2011, s. 64-65).

2.3 Matematikkvansker — elever som presterer lavt i matematikk
Elever som presterer lavt i matematikk trenger ikke a ha vansker med faget gjennom hele
skolelgpet. Noen elever kan klare seg fint de fgrste arene av barneskolen, for sa a fa vansker
senere. Andre kan oppleve det motsatt, og streve pa barneskole, men for sa a vise bedre
fungering i ungdomstid og som voksne etter & ha fatt tilpasset hjelp og arbeidsom innsats for a

bli bedre i faget (Holm, 2012). Arsakene til vanskene er flere, og det styrker ogsé
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paraplybetegnelsen for begrepet matematikkvansker som nevnes innledningsvis. En av
utfordringene ved a finne en definisjon pa matematikkvansker kan relateres til hvordan man
har matematikkfeltet pa den ene siden, og det spesialpedagogiske feltet pa den andre. Det gjar
at feltene har ulike rgtter, som bidrar til at det er vanskelig & enes om en klar definisjon pa
begrepet (Scherer et al., 2016).

| hovedsak kan man grovt dele arsakene inn i fire ulike teorier, som presenteres i tabellen

under:

Medisinsk/nevrologisk teori: Handler om elevens kognitive funksjoner knyttet til
sentralnervesystemet (Lunde, 2003). Denne teorien knytter ofte vansken til diagnoser beskrevet i
ICD - International Clasification of diseases (Statped, 2022).

Sosiologisk teori: Handler i hovedsak om ytre miljgers pavirkning. Det ytre miljget et barn befinner
seg i har fart til manglende eller utilstrekkelige leeringsforutsetninger, mens det i grunn ikke er noe i
veien med barnets «indre miljg». En faktor kan for eksempel veere lav sosiogkonomisk bakgrunn
(Lunde, 2003).

Psykologisk teori: Dette kan handle om for eksempel lav motivasjon, angst, mobbing eller
oppmerksomhetsvansker. Kan forklares som at det ytre miljget barnet befinner seg i, pavirker det
indre (Lunde, 2003).

Pedagogisk teori: Handler om at barnet er utsatt for mangelfull eller «feil» undervisning, og har fatt
feil progresjon i faget (Lunde, 2003). Teorien handler altsa om hvordan matematikkundervisningen
er tilpasset eleven, da kanskje undervisningen har veert tilpasset flertallet av elever, men de som er i
risiko for & utvikle vansker ikke har fatt tilpasset undervisningen til sitt utviklings- eller
ferdighetsniva (Haugen & Haugen, 2020 s. 118).

Tabell 1 - Teorier om arsaksforklaringer til matematikkvansker

Disse fire hovedteoriene stgttes av Scherer et al. (2016), som i sin artikkel er innom flere av
kategoriene. | tillegg understrekes viktigheten av en bred definisjon pa matematikkvansker,
fordi, uavhengig av arsakene til matematikkvanskene, s ma man gi elever et tilbud som gjar

at de kan fa utfoldet seg, og trives med matematikkfaget.

Idsge (2020) skriver om elevers leeringspotensial. Alle barn har et leeringspotensial. Det & ha

en vanske, betyr ikke automatisk at du har lavt leringspotensial. Det betyr at eleven vil trenge

riktig tilrettelegging for a fa utnyttet sitt leeringspotensial til det fulle. Elever med lavt

leeringspotensial kan sees i sammenheng med elever som presterer lavt i matematikk, og betyr
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at eleven strever med a leere. Nar en elev strever med a na sitt potensial, er det leererens
oppgave a gjare tiltak. Da kan man ikke alltid se pa selve matematikkdidaktikken, men man
ma ogsa se pa noen pedagogiske prinsipper som ogsa ma implementeres i
matematikkundervisningen om barnet skal fa utnyttet sitt potensial. Idsge (2020) nevner flere
prinsipper som tar utgangspunkt i flere forskeres arbeid: Farste prinsipp er a ha troen pa at det
finnes latent potensial i hvert barn. Alle barn har positive sider, let etter dem. Det er viktig at
barn opplever suksess, dette bidrar til gkt motivasjon og mestring, og dermed ma man ikke
kun ha fokus pa a styrke svake omrader. Det er ogsa viktig a bruke mange innganger til
leering, samt hele tiden gjere vurderinger og justeringer av niva pa oppgaver (ldsge, 2020, s.
32).

Sa hva er det lzereren ser i mgte med elever som presterer lavt? Nar elevene kommer opp pa
ungdomstrinnet er det mange som sliter med «hull» som de av ulike arsaker har opparbeidet
gjennom skolelgpet. Det kan veere at de ikke kan multiplikasjonstabell eller sliter med a utfare
regneoperasjoner tilknyttet de fire regneartene, og a se hvordan de skal nyttiggjgre seg av de i
sitt arbeid. Det gjer at faget kan virke meningslgst. Elevene kan ogsa virke passive i timene
o0g vise oppgitthet over oppgaver de ikke far til og ikke forstar hva det er de ikke forstar
(Sjevoll, 2006, s. 47).

A streve med grunnleggende aritmetiske ferdigheter er ofte karakterisert med lave
prestasjoner i matematikk. Etter hvert som progresjonen gar framover, blir de fleste mer
ngyaktige og raskere i arbeid med grunnleggende aritmetikk. De som strever med
matematikken kan i dette arbeide benytte seg av uhensiktsmessige og umodne strategier, for
eksempel telle pa fingre (Mononen & Lopez-Pedersen, 2019). Ostad (2010) viser til
forskningsresultater om strategibruk hos elever med matematikkvansker, som viser at elever
med matematikkvansker har et ensidig bruk av strategier i sitt arbeid i mgte med addisjon og
subtraksjon. Om elever som presterer lavt i matematikk, skal forbedre kunnskapen og bli
mere flytende i sitt arbeid med aritmetikk, er det viktig a ha fokus pa en god forstaelse og
kunnskap av 10-tallsysystemet. Dette kan hjelpe barna i arbeidet med utregninger med flere
siffer og desimaltall (Mononen & Lopez-Pedersen, 2019). De fire regneartene er fundamentet
for & skape videre kunnskap, og er dermed en viktig prioritering i hva elever som presterer

lavt bar fa opplering i.
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2.4 Matematikkundervisning

Et viktig prinsipp med matematikkopplearinga er at undervisningen alltid skal bidra med &
«bygge byggesteiner» (Sjavoll, 2006). Det vil si at progresjon i faget er avhengig av det som
er gjort tidligere, og hver byggestein er viktig for det som kommer videre.
Matematikkundervisningen skal inneholde kunnskapsomrader som omfatter tall og
tallforstaelse, algebra, funksjoner, geometri, statistikk og sannsynlighet. | kunnskapslaftet
poengteres ogsa at elever tidlig ma fa et godt tallbegrep og fa utvikle varierte regnestrategier
(Utdanningsdirektoratet, 2020, s. 3). Hva som er god matematikkundervisning kan veere
vanskelig & svare pa, men med utgangspunkt i leereplanen i matematikk, er det ei heller tvil

her om at et sosialkonstruktivistisk leeringssyn er viktig i matematikkundervisningen.

2.4.1 Matematikkundervisning for de som strever

| Pisas rapport om elever som presterer lavt, fra 2016, nevnes leereren som sentral for elever
som presterer lavt i matematikk. Disse elevene vil dra fordel av en leerer som viser interesse i
alle elevenes lering, hjelper elevene nar de trenger det, jobber med elevene helt til de faktisk
forstar emnet de arbeider med og lar elevene uttrykke sine muligheter. Denne statten er ekstra
viktig for de som presterer lavt, da deres investeringer i leering er relativt ineffektive (OECD,
2016a).

Nar elever som presterer lavt skal lsere matematikk, trekker forskning fram eksplisitte
instruksjoner, bruk av representasjoner og digitale leeremidler som sentrale for elevenes
utbytte. Bade eksplisitte instruksjoner og bruk av representasjoner trekkes ogsa fram i en
annen metaanalyse av effektiv undervisningspraksis i matematikk faget (Scherer et al., 2016).
Dette kan gjennom Broza og Kolikant (2015) knyttes opp mot viktigheten av et stillas, og
viktigheten av a forsta nar stillaset kan «fade» ut. Dette innebaerer & vaere grundig i stegene
nar stillaset gradvis skal fjernes. Det innebzrer at man forstar og ser at elvene kan fungere
selvstendig, og at kunnskapen har blitt en del av deres repertoar, som ogsa skal veere
tilgjengelig for fremtidig leering. Eksplisitte instruksjoner betyr at leereren modellerer for
eksempel en regnestrategi eller prosedyre steg for steg for eleven. Dette ansees som et
nokkelelement i undervisningen for elever som strever, men vil ogsa veere nyttefull for andre
elever. Et av stegene i denne maten a arbeide pa, skal sikre at ikke overgangen fra instruksjon
til individuell jobbing gar for fort, og sikre at stillaset ikke forsvinner far elevene er klare for
det. Dette skjer gjennom steget «veiledet gving». Om vi ser pa forskningsresultatene til Kamii
et al. (2005) ser man ogsa viktigheten av a arbeide ut fra konstruktivistisk teori, og det er
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viktig at barna er aktive i leeringsprosessen gjennom hele skolelgpet. Det betyr at de ikke ma
veere passive mottakere, og hvordan man legger opp aktivitetene har noe a si for hvordan man
bruker eksplisitte introduksjoner. | tabellen under vises metoden steg for steg. Den tar
utgangpunkt i et eksempel for addisjonsstykker stgrre en 10 for a vise hvordan eksplisitte

introduksjoner er tenkt brukt i praksis:

1. Introduksjon/oppvarming

- Sammenheng med dagliglivet: Eksempler fra dagliglivet gis elevene slik at de ma regne utover ti,
for eksempel hvor mye det de kjgper, koster, hvor mange sukkertgy de har til sammen etc. Pa dette
tidspunktet har elevene ulike strategier for a lgse regneoppgavene, for eksempel bruke fingrene eller
telle hayt.

- Har elevene de ngdvendige ferdighetene og begrepene: Kan elevene tiervennene utenat? Kan
elevene faktaene bak 10 + 1, 10 + 2 etc.? Disse er ngdvendige for & leere en regnestrategi som gar
utover ti. Noen elever trenger mer repetisjon i disse ferdighetene.

2. Introdusere en ny strategi

- Modellere nye strategier og prosedyrer: Laereren introduserer en effektiv mate & regne svar som blir
starre enn 10, pa. For eksempel: 8 +5 > 8+2+3 > 10+ 3 > 13.

- Leereren tenker hgyt.

- Eksemplene presenteres med konkreter.

- Elevene er aktivt involvert.

3. Veiledet gving

- Elevene gver under veiledning og far fortlapende tilbakemelding fra leereren.

- Konkreter og visuelt materiale brukes for & gjgre abstrakte beregninger mer forstaelig.

- Elevene diskuterer og deler ideene sine med hverandre.

- Far man gdr over til at elevene arbeider individuelt, vurdere leereren at eleven har forstatt den nye
strategien.

4. Individuell gving

- Les mange regnestykker der man bruker samme strategien.
- Inkluder noen gvelser som har blitt brukt tidligere i de oppgavene lareren har veiledet, slik at
elevene far mestringsfglelse og bedre selvtillit.

5. Auvslutning av timen

- Sper elevene: For eksempel «Hva var temaet du leerte denne timen?» eller «Hva har du leaert denne
timen?».

Tabell 2 - Eksplisitte instruksjoner steg for sted (Mononen & Lopez-Pedersen, 2019, s. 386)

Representasjoner handler om maten man kan uttrykke matematikk pa. Det kan gjares
gjennom det konkrete, kontekstuelle, visuelle, verbale eller symbolske. I lereplanen for
matematikk kommer det ganske tydelig frem at elever ma fa bruke ulike representasjoner i sitt
arbeid (Utdanningsdirektoratet, 2020). Fra tidlig alder utvikler barn matematiske ferdigheter i
hverdagen, det gjares ved for eksempel 4 telle hvor mange fat som skal dekkes pa bordet.
Dette gjer at de utvikler matematiske begreper ved bruk av konkreter fra hverdagslige
situasjoner. Nar et barn begynner pa skolen er det ingen selvfglge at de skal klare a overfare
sine erfaringer med matematikk fra hverdagen over til skolematematikk, der mange elementer
kan virke abstrakte (Holm, 2012). | mgte med abstrakte begreper er tanken at konkreter skal

hjelpe elever til & forsta det abstrakte i faget som for eksempel begreper og utregninger. Bruk
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av representasjoner gar gjennom tre faser. Farst ved bruk av konkreter der man hyppig bruker
gjenstander i undervisning. Sa gas det gradvis over til det semikonkrete, der man bruker
bilder av gjenstander, tegninger, diagrammer eller tallinjer. Til slutt til et abstrakt niva der
man benytter seg av symboler, tall og ord. Konkretene skal gjare at elevene gradvis forstar
matematikken pa et abstrakt niva (Mononen & Lopez-Pedersen, 2020). En utfordring ved
overgangen fra det konkrete til det abstrakte er for rask progresjon, og dermed kommer ogsa
det abstrakte for tidlig for mange. Dette gjgr at mange faller av og utvikler vansker i
grunnleggende matematikk. Dette kan fa falgekonsekvenser for videre arbeid som vil kreve
aritmetiske ferdigheter (Aaslund & Nygaard, 2021).

Differensiering er nevnt i forbindelse med tilpasset opplaering og elever som presterer lavt,
dette kan knyttes enda mer spesifikt inn mot matematikken. Nar man skal arbeide med barns
vansker, er det ogsa ngdvendig a la barna vise hva de er i stand til. Det gjer at
matematikkundervisningen bar vie mer oppmerksomhet til inkluderende og rike matematiske
leeringsmiljger der det er variasjon, og flere ulike former for interaksjoner med matematiske
objekter. Boaler og Sengupta-Irving (2016) har i sine studier resultater som tyder pa at

nettopp dette har positiv effekt pa elever som strever med matematikk.

Om dette skal veere mulig er man avhengig av differensiering. Nar elever arbeider med
oppgaver som har ulike vanskelighetsgrader forhandsbestemt av laereren, er det en risiko for
at elever blir overbelastet eller feilplassert pa et niva. Denne risikoen kan reduseres ved & ha
leringsmiljger som er differensiert slik at det tilbys flere ulike mater a lere, og flere strategier
for & lgse et problem (Scherer et al., 2016). Pisa-rapport viser ogsa resultater der flere land
benytter seg av differensierte oppgaver i matematikk. Over 50 % av elevene sier de gar pa en
skole der laereren anser det som best & lage akademiske standarder pa elevenes nivaer og
behov, og om man tar OECD-landene gar omtrent 70 % av elevene pa en slik skole. For de
som presterer lavt kan slik differensiering imgtekomme behovene deres, men det kan ogsa

forhindre dem i & oppna de samme mulighetene som andre elever (OECD, 2016b).

| arbeid med elever som presterer lavt, er det viktig med en langsom progresjon.
Grunnleggende innsikt og ferdigheter ma sitte far man velger a introdusere nye og ukjente
elementer. Nar elevene far tid, vil man sikre kunnskapen, og den kan automatiseres. Elever
som presterer lavt kan fa darlig utbytte dersom nivaet ikke er riktig tilpasset, og progresjonen
gar for raskt. De trenger grundige forklaringer og oppfelging underveis i arbeidet (Holm,
2012).
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2.5 Matematikkoppgaver
Matematikkoppgaver er en stor del av matematikkfaget. Det finnes flere ulike oppgavetyper,
0g grovt sett kan de deles i fire ulike kategorier (Olafsen & Maugesten, 2015, s. 215):

1) Lukkede oppgaver: Oppgaver som kjennetegnes ved at det er et rett svar, og fa godkjente
metoder for & komme fram til svaret. Brukes ofte for til for eksempel & @ve pa regneteknikker.
2) Problemlgsingsoppgaver: Oppgaver som byr pa et problem som man gjerne ikke har matt
pa far og elevene har dermed ikke en metode for & lgse oppgaven, hvor man sa ma finne en
vei eller strategi for a lgse problemet.

3) Rike oppgaver: Rike oppgaver er oppgaver der alle kan gjare noe, uansett niva. De skal
kunne lgses pa ulike mater ved bruk av ulike strategier. De skal ogsa by pa muligheter for
diskusjoner med tanke pa ideer til ulike lgsninger og forstaelse av matematiske begreper.
Oppgavene kan ofte ogsa vere apne-oppgaver. | realfagssatsningen som er nevnt
innledningsvis, var matematikkoppgaver i fokus. | samarbeid med matematikksenteret ble det
laget en egen nettside med utforskende og apne oppgaver til fri bruk for alle. Disse skulle
ogsa passe for elever som presterer lavt i matematikk (Ledding et al., 2021). Disse oppgavene
har fatt navnet LIST-oppgaver. LIST star for «lav inngangsterskel, stor takhgyde». En type
oppgave som skal passe til hele spekteret av elever. Det skal vare lett &8 komme i gang med
oppgavene for alle, men de skal ogsa gi grunnlag for & arbeide pa hgyt matematisk niva. Disse
oppgavene faller under kategorien «rike oppgaver» (Mattelist, u.a.). Boaler og Sengupta-
Irving (2016) skriver om nettopp slike typer oppgaver som positivt, der elevene far ga sine
egne veier, og utforske hvordan en oppgave skal lgses uten a veere last til en bestemt metode.
4) Apne oppgaver: Her er det vide problemstillinger, og noen ganger ma elevene selv finne

sparsmalene som skal besvares. Oppgaven baerer mer preg av utforskning enn problemlgsing.

Laerere har en handlingsfrihet i sitt yrke, det gjer at hver enkelt lzerer skal gjere et valg i
hvilke oppgaver de inkluderer i sin undervisning. Sullivan et al. (2013) gjennomfgrte en stor
sparreundersgkelse, der de har undersgkt hvilke oppgavetyper elever foretrekker. Oppgavene
som elevene fikk velge mellom var rene regneoppgaver, problemlgsing og apne oppgaver.
Resultatene fra denne studien viste at elevene foretrekker forskjellige oppgaver, og viser
viktigheten av a bruke hele spekteret av oppgaver i sin undervisning. Ungdomskoler kan vise
tendenser til & ha et begrenset utvalg oppgaver i undervisningen, denne studien viser hvor
viktig det er & gjere motsatt. Likevel var det lukkede oppgaver med kun et regnestykke som
var oppgavene som oftest var best likt. Begrunnelsen derimot handlet om at det var enkelt,
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samt at de var mest vant til slike oppgaver. Apne oppgaver var oppgavene som var minst
foretrukket, men ofte de oppgavene elevene mente de leerte mest av. Videre skriver de

viktigheten av stgtte nar elevene skal arbeide med oppgaver som de ikke liker.

Nar leerere mater elever som presterer lavt, kan leerere anta et det mest hensiktsmessige er a
arbeide med oppgaver som gir terping pa prosedyrer pa lavt niva (Boaler & Sengupta-Irving,
2016). Pisa-rapport viser at rett i overkant av 60 % av elevene som deltok i kartleggingen fra
Norge, sa at de ofte blir eksponert for prosedyremessige matematikkoppgaver i undervisning.
Det som pa andre siden igjen er gnskelig er at leerer skal erstatte rutineoppgaver med mere
apne oppgaver og problemlgsing, stette positive holdninger til faget og a gjgre det tilgjengelig
for alle elever. Elevene skal gis muligheter til & lzere sentrale matematiske begreper ved ulike
vanskelighetsgrad, tilpasset for alle, ogsa de som sliter. Det betyr ikke at fokus pa a lere
prosedyrer i matematikkundervisningen er feil, fordi dette er et ngdvendig verktay i
matematikkens videre arbeid. Data fra PISA-rapporten viser ogsa at de som er hyppig
eksponert for ulike matematiske prosedyrer, klarer a bringe dem med som verktgy inn i arbeid
med et problem (OECD, 2016b). Likevel er det viktig & ha i minne at terping pa samme type
oppgaver over tid kan veere demotiverende og deaktiviserende. Dette vil gi en oppleering med
liten effekt (Aaslund & Nygaard, 2021).

Elever som presterer lavt i matematikk kan streve med ulike algoritmer. De
oppgavespesifikke algoritmene er de algoritmene som er knyttet til de fire regneartene
addisjon, subtraksjon, multiplikasjon og divisjon. Nar man arbeider med ulike
problemlgsingsoppgaver kan det kreve bruk av flere algoritmer i samme oppgave, eleven ma
da klare a skifte mellom disse og vite hvilke av dem de skal bruke. Automatiserte
tabellkunnskaper som addisjons- og multiplikasjonstabeller, og sikkerhet i de
oppgavespesifikke algoritmene vil lette arbeidet, og frigjere kapasitet til & ha fokus pa
meningsinnholdet i en oppgave. Om man ikke behersker tabellkunnskaper og
oppgavespesifikke algoritmer vil arbeidet med blant annet problemlgsing bli vanskelig
(Aaslund & Nygaard, 2021, s. 62).

Det er ikke bare grunnleggende aritmetikk som er viktig i matematikk, men ogsa
leseferdigheter. Bortsett fra oppstilte oppgaver, er svaert mange matematikkoppgaver utformet
med tekst. Det betyr at det stilles krav til elevenes leseferdigheter i faget. Lesing er en
grunnleggende ferdighet, og herer i bade sterre og mindre grad hjemme i alle fag, og star

nedfelt som et prinsipp for oppleringen i lereplanverkets overordnede del
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(Utdanningsdirektoratet, 2017). Uavhengig av formalet med en tekstoppgave i matematikk, sa
ma teksten i oppgavene leses og forstas av elevene fer de kan lgse den. Ved problemlgsing
kreves riktig avkoding av teksten slik at meningsinnholdet i oppgaven kommer fram. Elevene
som leser oppgaven ma ogsa ha en forstaelse av sprakbruken i oppgaven, og ma evne og til
slutt fa tak pa hva det sparres om (Aaslund & Nygaard, 2021, s. 63). Nar en elev forstar
oppgaven, dannes en mental modell av det matematiske problemet i teksten som eleven
bruker nar oppgaven lgses. Om en elev ikke lykkes med a forsta teksten, vil elevens modell
bli feil, og oppgaven vil lgses feil. | en studie gjennomfart pa elever i mgte med
tekstoppgaver som var krevende, viste flere a gjgre forenklinger av oppgaven, som resulterte i
en matematisk modell som hadde et annet problem enn det som sto i tekstoppgaven. De
elevene som gjorde slike feil, hadde under middels resultater pa nasjonale praver i regning.
Mange klarte heller ikke & gjere beregninger pa grunn av manglende mestring i de fire
regneartene. A forenkle en oppgave kan i enkelte tilfeller vaere en god strategi, om man
forenkler en oppgave lik utgangspunktet, men som er enklere a lgse. Nar man forenkler en
oppgave som har flere steg, til & bli en ettstegs oppgave, er dette uheldig. Elevene er ikke
alltid bevist pa hva de gjar nar de bruker en slik uheldig strategi, da de forenkler oppgaven til

a ligge innenfor deres egen matematiske kompetanse (Nortvedt, 2015).
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3 Metode

Metodedelen i denne oppgaven baserer seg pa min eksamensinnlevering i emnet PED-3059,
Forskningsmetode og vitenskapsteori. Eksamensbesvarelsen var en prosjektbeskrivelse til min
masteroppgave. Likevel har en lang prosess fra utarbeidelsen av prosjektbeskrivelsen vinter
2021, fart til mange refleksjoner, og naturlig nok noen endring i forhold til hva som ble
planlagt, og hva som faktisk ble gjennomfart. Deler av metoden vil likevel veere lik
prosjektbeskrivelsen som ble skrevet helt i startfasen av dette prosjektet, og jeg viser videre
ikke spesifikt til egen tekst der det forekommer. Bakgrunn for metoden ligger i formalet og
problemstillingen til oppgaven. Dette kapittelet skal ta dere gjennom de ulike valg som er
gjort i forhold til vitenskapsteoretisk stasted, valg av metode, utvalg og analyseprosessen. Jeg

vil ogsa redegjare for dette prosjektets validitet og reliabilitet, samt ulike etiske betraktninger.

Denne studien er utfert ved a gjennomfare en tverrsnittsundersgkelse. Undersgkelsene er gjort
pa et bestemt tidspunkt, og gir et gyeblikksbilde av hva elevene som deltok i studien uttrykker
om matematikk og matematikkoppgaver pa det bestemte tidspunktet. Fordelen med dette er at
vi far et innblikk i elevers tanker knyttet til faget og ulike matematikkoppgaver. En svakhet er
at disse tankene kan endre seg over tid, og resultatet av studien kunne gitt et annet resultat om
den ble gjennomfart pa et tidligere eller senere tidspunkt. Likevel er tverrsnittsundersgkelser
vanlige ved mindre forskningsprosjekter som har begrensinger i tid og omfang, og en
tverrsnittsundersgkelse vil dermed veere en hensiktsmessig undersgkelse for denne studien
(Johannessen et al., 2016).

3.1 Vitenskapsteoretisk stasted

I denne studien inntar jeg et hermeneutisk stasted. Selv om denne oppgaven er forankret i
hermeneutisk vitenskapsteori, vil jeg i intervjudelen innhente elementer fra en
fenomenologisk tilneerming. En av de grunnene til at jeg falt pa hermeneutikk var hvordan
den gir rom for flere forstaelser. En forstaelse av et fenomen, trenger ikke a vaere den eneste
forstaelsen. Nar jeg gjer min studie av elever som presterer lavt i matematikk, haper jeg at jeg
kan bidra med ny eller utfyllende kunnskap, likevel apner jeg opp for at det kan vaere andre

forstaelser av fenomenet enn det jeg har gjort.

Hermeneutikken handler om a fortolke menneskers handlinger gjennom a fokusere pa et
dypere meningsinnhold enn det som umiddelbart er innlysende (Thagaard, 2018, s. 37).

Innenfor hermeneutikken er fortolkning og forforstaelse to sentrale begrep. Forforstaelsen er
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de forutsetninger som vi mgter verden med, og gjennom forforstaelsen skapes forstaelse. Nar
vi mgter verden, mgter vi den basert pa vare forforstaelser, som igjen bygger pa fortolkninger
vi gjer, og erfaringer vi erfarer. Dette gjer at man gjennom forforstaelsen skaper forstaelse for
noe. Hermeneutikken bygger ogsa pa at man som mennesker fortolker og erfarer kontinuerlig.
Med inn i dette prosjektet tar jeg med meg mine erfaringer som matematikklarer, og de
erfaringer jeg har med matematikkfaget og elever som har vansker i faget, og har dermed en

forforstaelse som vil farge denne oppgaven (Gilje & Grimen, 1993).

Men nettopp pa grunn av at man i hermeneutikk er farget av sine forforstaelser, har jeg valgt a
hente inn elementer av fenomenologi pa det metodiske nivaet i denne oppgaven. A forene
disse to vitenskapsteoriene i alle ledd av dette prosjektet, er problematisk, men a hente
elementer fra fenomenologien inn i mitt prosjekt stgttes av Johansson (2017), selv om jeg har
inntatt et hermeneutisk stasted. Jeg skal ikke ga i dybden pa fenomenologi, men en av de
viktigste forskjellene er at arbeide innenfor hermeneutisk vitenskapsteori vil vaere preget av
forforstaelsen, skal du ved et fenomenologisk stasted legge den helt til side, og mate verden
forutsetningslgst. Jeg vet at min forforstaelse har farget planlegging av intervju, likevel gnsket
jeg ikke & farge selve intervjuene. Det er for meg vanskelig a ikke farge intervjuene i det hele
tatt, men med bevisstheten som fenomenologien bringer inn omkring dette, kan jeg forsgke a

pavirke informantenes svar minst mulig.

Selv om forforstaelsen farger, vil ikke forforstaelsen ved en hermeneutisk tilnserming hindre
nye forforstaelser. Dette vil vaere sentralt i min analyse. Forforstaelsen vil prege analysen.
Den vil pavirke bade det jeg ser, og det jeg fortolker, likevel vet jeg at den ikke vil vere til
hinder i a gjer nye tolkninger og skape ny forforstaelse (Johansson, 2017).

Mitt prosjekt er en del av en helhet. Del og helhet er sentralt & nevne ved et hermeneutisk
stasted, og som del av den hermeneutiske sirkel. Maten jeg inntar den hermeneutiske sirkel er
gjennom empiri og teori. Empirien i denne studien er en del av en helhet som er forankret i
teori. Jeg vil bevege meg mellom empiri og teori, og maten jeg beveger meg mellom vil vare
avhengig av hvordan jeg fortolker de ulike delene (Gilje & Grimen, 1993). Dette sees i lys av
begrunnelsessammenhenger, som betyr at jeg begrunner mine fortolkninger av empirien, viser
jeg ogsa til en fortolkning av teorien. Slik beveger man seg fram og tilbake, og inntrer i en
hermeneutisk sirkel, eventuelt en spiral. Jeg vil hele tiden fortolke, men aldri kunne tre ut av

fortolkningsspiralen (Gilje & Grimen, 1993).
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For & konkretisere hvordan jeg forstar hermeneutikken, kan vi bruke en lgk som eksempel. En
Iok har ingen kjerne, men mange lag som kan skrelles av. Mitt forskningsprosjekt gir
forstaelser og fortolkninger av elever som presterer lavt i matematikk presentert i en teoretisk
lek, men jeg kan ikke si noe helt grunnleggende om fenomenet, da jeg ved et hermeneutisk
stasted apner opp for at det finnes mange ulike fortolkninger, og den hermeneutiske sirkelen
tar aldri slutt (Johansson, 2017).

3.2 Kuvalitativ metode

I samfunnsvitenskapelige studier undersgker man den virkeligheten som mennesker opplever.
For & undersgke denne virkeligheten kan man benytte seg av to vitenskapelige tilneerminger,
kvalitativ og kvantitativ metode. Det er i hovedsak problemstillingen som avgjar hvilken av
disse to metodene man velger. | denne studien gnsker jeg a undersgke hvordan lerere kan
tilpasse oppgavelgsing for elever som presterer lavt i matematikk. Nar jeg skal svare pa
problemstillingen sgker jeg disse elevenes forstaelse og beskrivelse av matematikkfaget og
oppgaver de mgter i faget, og kvalitativ tilneerming ble derfor det naturlige valget
(Johannessen et al., 2016).

3.3 Intervju

Intervju er en kvalitativ metode, som jeg benytter meg av i denne studien. Jeg har valgt &
bruke denne metoden fordi den vil gi meg innsikt i elevenes erfaringer, tanker og felelser
knyttet til matematikk, noe som ogsa gjenspeiler det som er formalet med et intervju, nemlig
fyldig og omfattende kunnskap (Thagaard, 2018). Gjennom samtale vil jeg klare a fa et
innblikk i elevenes tanker gjennom deres ord, samt fa utdypende informasjon der jeg trenger
det. Og som Kvale og Brinkmann (2015) sier: «Det er gjennom samtalen vi lerer folk &

Kjenne».

3.4 Visuell metode

Jeg har valgt a stille et kritisk spgrsmal til intervjuets formal. Er jeg garantert fyldig og
omfattende kunnskap gjennom et intervju? Det er ikke gitt at elevene i denne studien er
motiverte for a dele informasjon med meg. Kanskije har de negative erfaringer som er
vanskelig a dele, eller de forsgker a svare pa spgrsmalene etter hva de tror jeg forventer a
hgre. Da intervju er en fleksibel metode, har jeg med bakgrunn i mitt kritiske spgrsmal valgt a
kombinere intervju med visuell metode. Hvis man viser noe visuelt i et intervju kan det skape

et grunnlag for samtale (Thaagard, 2018), og det blir dermed hensiktsmessig i min studie a

Side 27 av 85



kombinere metodene da det kan gi meg dypere innsikt i elevenes tanker omkring matematikk

og matematikkoppgaver enn en samtale alene.

Jeg anser det og som viktig at jeg viste elevene matematikkoppgavene visuelt i intervjuene.
Nar man velger a intervjue elever kan ulike spgrsmal ogsa virke abstrakte, og bli vanskelig a
svare pa, i tillegg vil ulike elementer ved oppgavene ikke kunne utrykkes muntlig, som for
eksempel bilder eller tegninger. Samtalene om matematikkoppgavene er sentrale i denne
studien, og jeg er avhengig av & benytte meg av en metode som kan bidra til at elevene deler
tanker omkring oppgavene. Om elevene far presentert oppgavene visuelt vil de ogsa lettere
kunne ta stilling til hvilke av de ulike oppgavene elevene liker, samt ikke liker. 1 tillegg sikrer
jeg at elevene tar valgene basert pa at de har forstatt hvordan de ulike oppgavene er. Jeg skal
ogsa klare a engasjere elevene gjennom hele intervjuet, noe som lettere kan gjgres om man

har fokus pa & kontekstualisere mest mulig for elevene (Shaw, 2021).

For & gjennomfare visuell metode, har jeg benyttet meg av diamantrangering.
Diamantrangering er et anerkjent tenkeverktay, som handler om a rangere for eksempel ulike
objekter, bilder eller utsagn, og diskutere de rangeringsvalg som tas. Det er diskusjonsbiten
som er verktgyets sterke side, da de som rangerer ma gjere sine tanker tilgjengelig slik at de
kan brukes av andre. Verktayet er mye brukt pa elever og i klasserommet, og kan brukes i
kvalitativ forskning, som en mate a engasjere elevene i forskningen og for a legge til rette for
diskusjon (Clark, 2012). Hensikten ved a benytte diamantrangeringen i denne studien var & fa
elevene i samtale, samt et innblikk i deres tanker om de ulike matematikkoppgavene.
Diamantrangering bidro til samtale og diskusjon nar elevene skulle rangere ulike oppgaver,
og ble et virkemiddel for & gi utdypende informasjon som igjen er et viktig bidrag til a svare
pa problemstillingen. En diamantrangering gjennomfares ved bruk av ni bilder, der bildene i
dette tilfellet visualiserer ni ulike matematikkoppgaver. De ni bildene skal sa rangeres i ni
ruter, som former en diamant. Den oppgaven elevene liker best skal plasseres pa toppen, og
den de liker minst skal plasseres nederst. Resten skal plasseres imellom topp og bunn, fortsatt
ut ifra hvordan de liker de oppgavene (Clark, 2012).
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Pa figur 1 ser dere en modell, som jeg har laget med utgangspunkt i Clarks (2012) beskrivelse

av diamantrangering, som illustrerer hvordan jeg har brukt diamantrangering i denne studien.

Oppgaven dere likte best Elevene ble presentert for ulike

matematikkoppgaver. Disse kan sees i vedlegg 3.

Det som var viktig da jeg skulle velge ut oppgaver

til undersgkelsen, var & velge ut oppgaver som var

av kvalitet, var relevant i forhold til leereplanen,

samt oppgaver som var varierte i sin utforming.

Oppgavene som ble valgt var en blanding av

LIST-oppgaver utarbeidet av matematikksenteret,

og oppgaver hentet fra det digitale leereverket

Campus Inkrement. LIST-oppgaver er, som nevnt

Oppgaven dere likte minst

Figur 1 - illustrasjon diamantrangering (Clark,  tidligere, apne, rike oppgaver som skal ha lav

20129220 inngangsterskel og stor takhgyde. Det betyr
oppgaver som skal veere mulige for hele spekteret av elever a lgse. De fleste kan arbeide med
oppgavene ut fra sitt niva. Det er valgt ut fire LIST-oppgaver. Grunnen til at valget falt pa
LIST-oppgaver, er at utdanningsdirektoratet selv i LK20 anbefaler mattematikksenteret sine
nettsider som ressurser til leerere (Udir, 2021). Noe som betyr, at det er kvalitet over
oppgavene, samt at oppgavene speiler det kunnskapslgftet etterspar. Fra Campus Inkrement er
det valgt ut 5 oppgaver. Campus Inkrement er et leereverk som brukes av over 1000 skoler i
Norge. Dette leereverket er utviklet til fagfornyelsen og har vekt pa dybdelearing og tilpasset
opplaering (Campus Inkrement, u.d). Disse oppgavene er en blanding av apne oppgaver og

lukkede oppgaver.

Tema for oppgavene har falt pa brek. Min erfaring som matematikklarer er at brek for mange
er vanskelig. Brgk har gjentatte ganger blitt kjent som et problematisk emne, der forskning
viser mange misoppfatninger blant barn (Son et al., 2017). Selv om det er sett pa som et
problematisk emne, er det i norsk lzereplan veldig gjennomgaende. Informantene i denne
studien har store deler av sine ar i grunnskolen fulgt LK06. | LKO06 er brgk gjennomgaende i
kompetansemalene etter 4.trinn og fram til kompetansemalene etter 10.trinn. Det vil si at

elevene har gjennom flere ars skolegang mett pa brek gjentatte ganger.

Ved a velge brgk som eneste tema pa oppgavene, vil elevene ikke kunne favorisere et tema,

men de vil vurdere alle oppgavene med utgangspunkt i brgk. Hadde vi hatt ulike tema pa alle
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oppgavene ville elevene kunne rangert oppgavene basert pa favorittema, og ikke basert pa hva
det er de liker med selve oppgaven. Malet med denne studien er ikke direkte a fa fram hva
elevene synes om brgk, malet er heller & fa fram hva som gjar at elevene liker de ulike
oppgavene. Om de ikke liker brgk, ma de uansett velge en av oppgavene som havner pa topp

og bunn, og begrunnelsen for dette vil veere det interessante.

3.5 Intervjuform

Intervjuformen i denne studien er semi-strukturerte gruppeintervju. Semi-strukturert intervju
kjennetegnes ved at man har en overordnet intervjuguide. Intervjuguiden inneholder ulike
tema og spersmal, mens rekkefalgen kan variere (Johannesen, et al., 2016). Intervjuene i
denne studien var avhengig av fleksibilitet. Det vil si, i mgtet med elevene kunne ikke
intervjuet veere for apent, da jeg var ngdt til a sikre noen faringer for a fa satt i gang samtalen
mellom elevene. Det er ingen selvfalge at elevene ville apne seg for meg ved farste stund, og
tilleggsspersmal var ngdvendig a ha klar. Tema og enkelte spgrsmal var dermed klare i
intervjuguide fer intervjuet, men jeg gnsket ogsa muligheten til 4 stille utdypende sparsmal til
det elevene sa underveis. Nar et intervju skal gjennomfares flere ganger, vil det ogsa vare en
fordel & benytte seg av et semi-strukturert intervju. Ved a ha noen fastsatte spgrsmal, vil man
sikre at alle gruppene blir stilt samme spgrsmal, i tillegg apner man opp for a kunne stille

eventuelle tilleggssparsmal tilpasset de ulike gruppene (Johannessen et al., 2016).

Intervjuene i mitt masterprosjekt skal gjennomfares i grupper for a fa fram diskusjon mellom
elever. Dermed blir gruppeintervju relevant for dette studie, da diskusjon mellom elevene i en
diamantrangering vil utebli om intervjuene gjennomfares en-til-en. Det er ingen gvre eller
nedre grense for antall intervju i en studie, men ofte begrenses man av rammene rundt
(Johannessen et al., 2016). Antall intervju var avhengig av tilgang pa informanter. Jeg valgte a
gjennomfare minigrupper, som er anbefalt med tre til fem deltakere. A velge en minigruppe
ga mange fordeler som er relevante for denne studien. Det er lettere a fylle en liten gruppe,
utvalget med elever med matematikkvansker som gnsker a delta i forskningsprosjektet kan
begrense seg. Det kan ogsa vere enklere a apne seg, samt a ta ordet i mindre grupper. Det kan
veere en fordel om deltakerne pa de ulike gruppene har kjennskap til hverandre. Det kan vare
utfordrende a skaffe informanter som har kjennskap til hverandre, og som samtidig er aktuelle
informanter for studien. Dette vil pavirke utvalgskriteriene som nevnes i neste delkapittel

(Johannesen et al., 2016). Det er i denne studien gjennomfart to gruppeintervju. Et intervju

Side 30 av 85



med tre elever, og et intervju med to elever. Begge gruppene skulle i utgangspunktet
inneholde tre elever, men en elev var syk pa tidspunktet intervjuet ble gjennomfart.

3.6 Utvalg

Det har i denne studien veert viktig a skaffe et relevant utvalg av informanter. Jeg har benyttet
meg av strategisk utvelgelse. En strategisk utvelgelse er en mate a gjare et utvalg med
bakgrunn i den malgruppen som er ngdt til  delta for & fa samlet inn informasjon til studien.
Det vil finnes mange elever som kan komme med sine tanker og erfaringer knyttet til ulike
matematikkoppgaver. | dette prosjektet er malgruppen elever som presterer lavt i
matematikkfaget, og faller inn under kategorien matematikkvansker. Denne malgruppa er
dermed min strategiske utvelgelse. Nar malgruppa er valgt, utferes valget videre ved a forega
ut fra en kriteriebasert utvelgelse, som betyr at informantene ma oppfylle bestemte kriterier
(Johannessen et al., 2016). Dette gjer at vi far noen inklusjons- og eksklusjonskriterier.

Inklusjonskriterier Eksklusjonskriterier
Vere elev pa 10.trinn. Alle elever pa 8. og 9. trinn.
Folge ordinaer undervisning. Alle som mottar spesialundervisning.
Prestere lavt i faget. Alle som presterer middels og hayt.
Elever som har stagnert eller ikke har Elever med forventet progresjon i faget.
forventet progresjon i faget.

Tabell 3 - Inklusjons - og eksklusjonskriterier

Disse kriteriene skal hjelpe a finne fram til rett utvalg (Olsen, 2013). | denne studie har jeg
kastet ballen videre til lzererne. Etter samtale med leerer om matematikkvansker og kriteriene
for utvalget, har de plukket ut et utvalg for hvem de mener faller under
matematikkvanskebegrepet. Jeg vet at mange hensyn ma tas med tanke pa gruppeintervjuer,
og som nevnt tidligere vil det veere en fordel om elevene pa gruppa er kjente og trygge pa
hverandre (Johannesen et al., 2016). Dermed har jeg valgt a ikke ha for mange kriterier, da det
kan vanskeliggjere prosessen med a finne et utvalg der elevene har kjennskap til hverandre.
For a skaffe et utvalg, har jeg kontaktet ledelsen pa ulike ungdomskoler. Informasjon om
studien har sa blitt videresendt til alle matematikklerere, hvor jeg gjennom matematikklaerere

har fatt tilgang pa to informantgrupper, som er en blanding av gutter og jenter.
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3.7 Tematisk analyse

For a analysere datamaterialet har jeg gjennomfart en tematisk analyse. En tematisk analyse
er en mye brukt analysemetode i kvalitative studier. Analysemetoden nevnes som en
grunnleggende analysemetode for kvalitativ forskning, og benevnes som en metode egnet
som en forskers farste analysemetode (Braun & Clarke, 2006). En av grunnene til at jeg
valgte a statte meg pa til en tematisk analyse, er at den tematiske analysen har en konkret
oppbygning for hvordan analysen skal gjennomfares, og man kan fglge en konkret «steg for
steg» metode. Jeg har ogsa matte reflektere over fallgruvene ved a gjennomfgre analysen. Det
er lett & falle i fella, & presentere funn dirkete knyttet til intervjuspersmal. Det vil da, ifglge
Braun og Clarke (2006), fere til at en analyse ikke har skjedd i det hele tatt. Det var dermed
viktig for meg a ga gjennom den tematiske analysen ved a falge de seks fasene som
analysemetoden forklares gjennom.

Fase 1 handler om a gjgre seg kjent med datamaterialet. Her har jeg gjennomfart en
transkribering av datamaterialet. Transkribere betyr & transformere, og i dette tilfellet er det
talespraket som transformeres til skriftform. Intervjuene i denne studien er tatt opp pa
lydopptaker godkjent med tanke pa personvern (Kvale & Brinkmann, 2015). Det har veart
viktig & transkribere intervjuene snarest mulig etter gjennomfaring. Intervjuene er
gjennomfart i grupper, det vil si det er mange stemmer involvert i lydopptaket. For & best
mulig kunne skille stemmene fra hverandre, var det viktig a gjere transkriberingen nar
intervjuet var friskt i minnet. Transkriberingen har ogsa veert en viktig prosess der jeg har
Iyttet til meg selv, og det har skapt refleksjoner som har fart til gkt bevissthet rundt min egen
rolle i et intervju. Jeg ser at resultatene i denne studien i stor grad kommer fra de delene av
intervjuet der jeg har klart a stille oppfelgingssparsmalet: «Hvorfor?». | situasjoner der jeg
har veert mere ledende, har jeg ikke fatt elevene til a utdype sine tanker. Noe som ogsa viser
hvor vanskelig det var a innta den fenomenologiske tilnaermingen om a ga inn i et intervju
forutsetningslgst. Transkriberingen har veert en tidkrevende, men ngdvendig prosess i den

farste fasen i a bli kjent med datamaterialet (Braun & Clarke, 2006).

Braun og Clarke (2006) anbefaler sterkt at datamateriale leses flere ganger, samt at man
begynner a ta notater og merker ulike ideer man har, til kodingen som kommer i neste fase.
Dette er fundamentet i analysen. Jeg har derfor valgt a vie god tid til hele denne fasen av
analysen, og jeg har lest det transkriberte datamateriale flere ganger, samt notert meg

nokkelord som jeg ansa som interessant.
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Fase 2 handler om & danne koder i tekstmaterialet. Koding er nedbryting av tekst i handterlige
stykker og tilfayelse av ett eller flere ngkkelord til et tekststykke sa det senere kan gjenfinnes
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 355). Fasen starter nar du har gjort deg godt kjent med
datamaterialet, og fatt en god oversikt over hva som kan veere interessant. Interessante trekk
ved datamaterialet kodes pa en systematisk mate, og data som er relevant til ulike koder skal
sorteres. Det skal vies tid til hele datamaterialet (Braun & Clarke, 2006). Jeg valgte &
gjennomfgre kodingen manuelt, og fulgte Braun og Clarke (2006) ved & skrive ut de
transkriberte intervjuene, og benytte meg av ulike farger i kodingsarbeidet. Kodene skal
gjerne veere mange, og man skal kode for sa mange potensielle tema som mulig. Dette var en
viktig prosess, da det var mange koder som senere i arbeidet viste seg a bli meget interessante,
som jeg ikke tenkte kunne vaere sa essensielle i starten. For & kunne fa s& mange koder som

mulig, var jeg ngdt til, ogsa i denne fasen a ga igjennom materiale mange ganger.

Fase 3 handler om & lete etter potensielle tema. Her skal alle kodene sorteres, og all relevant
data skal samles under de potensielle tema. Temaene er bredere enn selve kodene. Det betyr
at flere koder kan plasseres under et eller flere tema. Prosessen her handler egentlig om &
analysere alle de ulike kodene, og se de i sammenheng med hverandre, for s& & vurdere om
noen koder sammen kan skape et overordnet tema. Jeg synes denne prosessen har veert
krevende, fordi kodene ikke alltid hadde et apenbart tema, og noen ganger kunne de ogsa
passe under flere. Her faler jeg at min hermeneutiske tilneerming til analysen kommer tydelig
fram, fordi jeg ved bruk av min forforstaelse preget av erfaringer og ulik teori forsgker a se et
dypere meningsinnhold bak kodene, for sa a se temaer som jeg konstruerer basert pa min
forforstaelse (Braun & Clarke, 2006). Det var veldig tidskrevende a finne fram til de ulike

temaene.

| fase 4 skal de ulike temaene kontrolleres. Dette gjeres i to ulike deler. Den farste delen er &
kontrollere om temaene fungerer til de ulike utdragene, og utdragene skal sammen danne et
mganster. Jeg oppdaget at enkelte tema kanskje ikke var et hovedtema, men kunne settes inn
som et deltema sammen med andre. Noen tema hadde ogsa fa koder under seg, og dermed lite
data til & kunne kalle det et hovedtema. Da jeg hadde gatt gjennom hvert eneste utdrag til
hvert enkelt tema, og gjort ulike justeringer, var jeg klar for & ga videre til neste delfase. Jeg
strukturerte temaene og deltemaene i et tankekart, og kontrollerte at de temaene som jeg na
satt igjen med gjenspeilet hovedtyngden i datamateriale, samt om de var relevante for
problemstillingen (Braun & Clarke, 2006).
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Fase 5 begynner nar man har fatt utformet et temakart over datamaterialet. Na begynte jeg a
finspisse arbeidet ved & komme til bunns i hovedessensen i hvert tema, for sa a navngi
temaene pa en mate som speilet det som er av interesse i hvert tema. Det er viktig at
navngivningen av temaene er presise og at leseren umiddelbart forstar hva som er essensen i

hvert tema (Braun & Clarke, 2006). Temakartet kan dere se under i figur 2.

Fase 6 handler om & produsere den

Mye tekst og tall

endelige rapporten av analysen.
Matematikkoppgaver Visuell stgtte

Her skal det komme fram

Aritmetiske overbevisende og tydelige
ferdigheter

eksempler fra utvalgte utdrag til

Nivatilpasning

hvert av temaene. Jeg har valgt a

FT—— presentere funnen i en egen

resultatdel. De tre overordnede

Laererstptte

temaene blir presentert kort, for sa

Tradisjonell a bli utdypet med korte
undervisning

Tilpasset oppl

sammendrag og direkte utdrag fra

Figur 2 - Temakart presentert med flere dirkete utdrag

Lite variasjon

intervjuet. Noen av delene blir

fra intervjuet en andre. Det er fordi noen av resultatene kan vises gjennom sammenhengende
samtaler fra intervjuet, men andre resultater kun er enkelt sitater fra flere ulike deler av
intervjuet. Der det er mange enkeltsitater, har jeg valgt a skrive resultatene i et sammendrag,
og disse delene vil inneholde mindre tekst enn de med direkte sitater. Det betyr midlertidig
ikke at det er markante forskjeller i mengde data mellom de ulike temaene. Det skal veare nok

data til & legitimere hvert tema (Braun & Clarke, 2006).

3.8 Forskningsetiske vurdering

Jeg har gjort flere forskningsetiske vurderinger i mitt prosjekt. Befring (2020) viser til fire
forskningsetiske normer som har stor relevans for forskning innenfor det spesialpedagogiske
feltet som jeg har tatt utgangspunkt i. Deltakerrisiko, informert og fritt samtykke,
konfidensiell og anonym deltakelse og sarlige hensyn til barn og utsatte grupper. 1 tillegg har
jeg valgt & ga gjennom retningslinjene for forskning innenfor samfunnsvitenskap og
humaniora, utarbeidet av Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og
humaniora, som omtales med forkortelsen NESH. NESH er en av de viktigste fagorganene vi
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har med tanke pa forskningsetikk. Jeg skal i denne delen redegjare for de forskningsetiske

vurderingene som er gjort i forbindelse med min masteroppgave.

3.8.1 Deltakerrisiko

Forskere har ansvar for informantenes risiko ved deltakelse i et forskningsprosjekt. Et viktig
utgangspunkt i forskning er a arbeide med grunnleggende respekt for menneskeverdet, og at
menneskeverdets ukrenkelighet alltid skal tas hensyn til. Gjennom beskyttelse mot risiko for
skade og urimelig belastning, ivaretas prinsippet om menneskeverd (NESH, 2021). Med
bakgrunn i tema for denne masterstudien, tas det mange etiske hensyn. Tema er som nevnt
matematikkvansker og elever som presterer lavt i matematikk, knyttet til matematikkoppgaver
og tilpasset opplearing. Dette forskningsprosjektet krever ikke at elevene ma dele noen
sensitive opplysninger om seg selv, annet enn sitt faglige stasted i matematikk. Utover dette
vil selve intervjuet kun ha et faglig fokus, og jeg vil ikke bevege med inn pa noen séarbare
tema med mindre elevene selv tar initiativ til & dele. Dette gjer at studien ogsa bevarer
elevenes privat- og familieliv med respekt. Et forskningsprosjekt gjennomfgrt med bakgrunn i
dette vil trolig ikke pafere skade eller urimelighet for informantene, og jeg har aktivt arbeidet
for at elevene som har deltatt i studien sitter igjen med en positiv opplevelse (NESH, 2021).
For & oppna en positiv opplevelse hos elevene har jeg gjennom intervjuet hatt fokus pa a gi
positiv oppmerksomhet. Likevel har jeg matte ta noen hensyn med tanke pa bade opplevelse
og risiko. A delta i forskning kan innebere risiko for personlige belastninger, spesielt for de i
en sarbar situasjon. A ha vansker i matematikk innebarer ikke automatisk at du er i en sérbar
situasjon, men det kan gjare det, eller det kan vere andre faktorer som gjer at barnet befinner
seg i en sarbar situasjon. Det betyr har jeg har matte vise aktsomhet og bevissthet omkring
hvordan forskning kan vaere belastende, for & kunne skape en god opplevelse hos
informantene som deltar i mitt prosjekt. Malet er at de som deltar skal sitte igjen med en

folelse av a veere viktige bidragsgivere (Befring, 2020).

3.8.2 Forskning som involverer barn

Denne studien involverer barn. Barn som deltar i forskning, har szrlige krav pa beskyttelse.
Et grunnleggende prinsipp er «barnets beste», som omtales i FNs barnekonvensjon. Barnas
stemme er viktig i forskning, og det er dermed viktig a tilrettelegge forskningen slik at barns
beste ivaretas, sa barn ogsa har mulighet til & delta i forskning. Barnekonvensjonen sier ogsa
at barn har rett til & si sin mening og bli hart, det betyr at sa lenge barnet selv gnsker det.

Likevel ma man alltid huske at barnas velferd og integritet gar foran et forskningsprosjekts
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interesser. Det er ogsa min oppgave a vurdere om jeg har tilstrekkelig med kunnskap om barn,
slik at bade formal med prosjektet og metoden kan tilpasses barnets alder og utvikling. Med
mitt utgangspunkt som lerer fgler jeg meg kompetent nok til & involvere barn i min
forskning, og har et godt utgangspunkt for & mgte barna, og a tilpasse forskningen til deres
alder (NESH, 2021). Sa lenge de overnevnte prinsipper ivaretas, vil det ikke veere

problematisk a involvere barn i denne studien.

3.8.3 Samtykke

Et samtykke skal vere gitt pa et fritt, informert og forstatt grunnlag. Jeg har innhentet skriftlig
samtykke hos alle informantene, da det er anbefalt med tanke pa at all ngdvendig informasjon
skal komme fram. Barna som deltok i studien, var alle over 15 ar. Gjennom
barnekonvensjonen skal barn i denne alderen behandles som selvstendige individer, og de
skal selv fa ta stilling til om de gnsker a delta eller ikke. Sa lenge et barn er fylt 15 ar, kan de
samtykke selv, og jeg trengte ikke samtykke fra foresatte. Jeg har ogsa ansvar for a sgrge at
informasjon i samtykket er tilpasset deltakerne, og i dette tilfellet barn pa 15 ar. Samtykket
matte inneholde en del «standard informasjon», noe som gjorde at innholdet i samtykket kan
virke omfattende for barn & lese. Det gjor at jeg ikke kan veere helt sikker pa at alle
informantene har forstatt eller lest innholdet i samtykket i den grad som gnsket (NESH,
2021). Barn kan ogsa i starre grad enn voksne ha vanskeligere for & si nei, og de har
ngdvendigvis ikke oversikt over fglgene av a delta i forskningsprosjektet (Befring, 2020). Det
var dermed viktig for meg & ha en gjennomgang av samtykket sammen med barna far vi
begynte selve intervjuet, ogsa for a sikre at de vet hva som skjer med informasjonen de gir, i
etterkant av intervjuet. Dette gjorde at jeg i sterre grad sikret at informantene samtykket pa et

fritt, informert og forstatt grunnlag.

3.8.4 Konfidensiell og anonym deltakelse

Deltakelse i dette prosjektet skal sikre bade konfidensiell og anonym deltakelse. Det betyr at
all informasjon om informantene skal handteres fortrolig, og jeg ma serge for at de ikke under
noen omstendigheter kan bli identifisert som informanter i studien. Det blir i denne studien
handtert personopplysninger i form av navn, alder og lydopptak av stemme. For a sikre
konfidensialitet og anonymitet, er prosjektet meldt inn til NSD. NSD har vurdert handteringen
av personopplysninger i denne studien, og gjennomgatt at det skjer pa riktig og lovlig mate
(NESH, 2021). Elevenes faglige stasted i faget kan for mange vere en sensitiv opplysning, og

det er viktig a informere om at informasjonen som blir formidlet i denne oppgaven, ikke vil
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formidles pa en identifiserbar mate. Forskningsmaterialet vil bli anonymisert. For a sikre dette
vil ikke kjgnn framkomme, og elevene vil omtales som elev 1a, 2a, 1b, 2b og 3b.
Gruppeinterviju vil ogsa gjare det vanskeligere a knytte informasjonen til hvem som har sagt
hva i et intervju (Befring, 2020). Intervjuene ble transkribert rett etter gjennomfarte intervju,
og slettet umiddelbart etter transkribering. De ulike tiltakene for anonymisering vil sikre
konfidensialiteten til prosjektet (NESH, 2021).

3.9 Validitet og reliabilitet

Validitet betyr gyldighet, og handler om hvor godt, eller relevant, data representerer et
fenomen (Johannessen et al., 2016, s. 66). Kvale og Brinkmann (2015) beskriver syv faser for
validering nér intervju er valgt. Det er tematisering, planlegging, intervjuing, transkribering,
analysering, validering og rapport. Disse fasene skal gjennomfgres som en kvalitetskontroll
hele veien. Det betyr at jeg igjennom hele prosessen rundt arbeidet med denne oppgaven har
matte ta bevisste valg, slik at alle fasene av oppgaven skal gjenspeiles i tema og
problemstilling, for a sikre at data som representerer elever som presterer lavt i matematikk,
er sa valid som mulig. For a sikre dette har jeg valgt a forankre valgene som er gjort i relevant
teori. Jeg har ogsa satt meg godt inn i alle de ulike fasene gjennom teorien for a sikre
validiteten. For eksempel i bade intervju og tematisk analyse har det vert en ngdvendighet

med et grundig forarbeid og forberedelser for & kunne sikre kvalitet pa gjennomfaringen.

Begrepsvaliditet er ogsa viktig for oppgavens validitet. Nar man forsker pa
matematikkvansker, vil redegjarelsen av begrepet vaere viktig. Utfordringen her vil veere en
valid redegjerelse, i og med at det rar stor uenighet om definisjon av begrepet. Dermed har jeg
hatt fokus pa & operasjonalisere begrepet matematikkvansker knyttet til elever som presterer
lavt i matematikk, gjennom relevant teori, og gjerne flere kilder, for & styrke
begrepsvaliditeten, og for a synliggjgre hvordan begrepene forstas i studien. Likt har jeg valgt

a redegjare for andre relevante begreper i oppgaven.

Reliabilitet handler om dataens palitelighet. Reliabiliteten knytte til ngyaktigheten av
undersgkelsens data, hvilke data som brukes, maten den samles inn pa og hvordan den
bearbeides (Johannessen et al., 2016, s. 36). For a styrke denne studiens reliabilitet er det
viktig at jeg redegjer godt for de valg som er tatt. | dette kapittelet har jeg forankret mine valg
igjennom relevant teori. Dette styrker reliabiliteten fordi redegjgrelsen for valgene styrker

paliteligheten til metodene som velges.
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Studiens reliabilitet ma ogsa diskuteres med utgangspunkt i min kompetanse til a
gjennomfare de ulike delene som er redegjort for i kapittelet. Med andre ord kan jeg bade
styrke og svekke denne masteroppgavens reliabilitet. | intervjuet var det viktig at jeg lot min
forforstaelse pavirke intervjuet sa lite som mulig. Jeg matte holde mine subjektive
oppfatninger for meg selv, for & unnga a pavirke resultatene. Likevel ma man ta i betraktning
at jeg er en uerfaren forsker. Gjennom lydopptak har jeg ogsa hatt mulighet til & reflektere
omkring meg selv i intervjusituasjon, noe som har vert leererikt og fert til at jeg har utviklet
meg, men som ogsa bekrefter at jeg er uerfaren. Likevel tror jeg at min bevissthet omkring
dette, og min evne til & ha kritiske refleksjoner gjennom prosjektet kan styrke reliabiliteten.
Med utdanning som lerer, er jeg vant til  omgas barn. Dette kan vaere en faktor som gjer at
min atferd i mgtet med ungdommene i en forskningssituasjon styrker reliabiliteten (Befring,
2020).

Side 38 av 85



4 Resultater — presentasjon av funn

I denne delen skal jeg redegjare for funnene som er gjort i studien. Ved gjennomfgring av en
tematisk analyse, kom jeg fram til temaene presentert i figur 2. Problemstillingen som har
styrt resultatene er: «Hvordan kan leerere tilpasse oppgavelgsing i matematikk for elever som
presterer lavt?». For & besvare den er det i hovedsak forskerspgrsmalene som har ledet fram til
de ulike tema, som er viktige nar man skal kunne komme fram til konkrete omrader som er
viktig for & svare pa problemstillingen. | denne delen vil hvert tema pa temakartet bli
presentert med et sammendrag av funn tilhgrende tema, og utdrag fra intervjuet som
underbygger de ulike temaene. Flere av de ulike funnene har ogsa veert med pa a underbygge
flere av temaene i denne oppgaven, men jeg har valgt  ikke presentere de dobbelt opp i
resultatdelen. Dermed vil enkelte av resultatene kunne gi en opplevelse av & kunne passe inn
under andre tema nar de leses. Elevene fra intervju en vil bli omtalt som elev 1a og 2a, og

elevene fra intervju to vil bli omtalt som elev 1b, 2b og 3b.

4.1 Kontekst

Elevene i studien gar alle pa 10. trinn. De mottar ikke spesialundervisning, men presterer
ifglge deres lerere lavt i matematikk, og falger ikke forventet progresjon i faget. De to
gruppeintervjuene som er gjennomfart besto av en gruppe pa to elever og en gruppe pa tre
elever, og en blanding av gutter og jenter. Gruppedynamikken var forskjellig. Gruppe to var
fra start pratsom og ga utfyllende tanker og refleksjoner. Gruppen en brukte mer tid pa a fa
praten i gang, og brukte tid far de i sterre grad klarte & dele sine tanker. Det farte til at gruppe
2 har bidratt med flere funn en gruppe 1. Etter gjennomfart intervju hadde elevene sammen
rangert de ni ulike
matematikkoppgavene de ble
presentert for. Resultatet kan
sees under i figur 3 og 4, og vil
videre refereres til i
resultatpresentasjonen. For

starre bilde, se vedlegg 4.

Figur 3 - Diamantrangering gruppe 1  Figur 4 - Diamantrangering gruppe 2
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4.2 Matematikkoppgaver

Nar elevene mgtte de ulike oppgavene, var reaksjonene forskjellige. De umiddelbare
reaksjonene pa oppgavene som ble plassert hayt opp og lavt nede, handlet i hovedsak ikke om
type oppgave, det var heller ulike elementer ved en oppgave som avgjorde om de likte en
oppgave eller ikke. Det betyr at det ikke var en Kklar favorisering av en oppgavetype.
Resultatet av rangeringen er dermed med pa a svare pa forskerspgrsmal 2: «Hvilke oppgaver
foretrekker elever i denne studien a arbeide med?». Nar vi ser pa hvordan de to gruppene har
rangert de ulike oppgavene, ser vi det kun er oppgave 1 som er plassert likt av begge
gruppene. De andre oppgavene har elevene plassert pa ulike niva i diamantrangering. |
arbeidet med a plassere de ulike oppgavene hadde elevene flere diskusjoner, og de var ikke
alltid enige om hvor de skulle ha de ulike oppgavene. Det var ingen store sprik i uenighetene i
hvor de skulle plassere oppgavene, og handlet for eksempel om en oppgave skulle ligge
nederst eller nest nederst. Til tross for ulike plasseringer av oppgavene, kommenterte mange
av elevene flere fellestrekk i matet med de ulike oppgavene, som er bakgrunnen for de videre
deltemaene som skal presenteres, og resultatene videre vil veere med pa a belyse
forskerspgrsmal 1 og 3.

4.2.1 Mye tekst og tall

Oppgavene som elevene ble presentert for inneholdt i variert grad tekst og tall. Det som i
farste omgang utmerket seg var oppgavene som inneholdt en betydelig mengde tekst. Felles
for begge gruppene var at for mye informasjon er utfordrende, og vi skal ga neermere inn pa

tankene til begge gruppene.

Gruppe 1 reagerer pa tekst i bade oppgave 3 og oppgave 4. Deres umiddelbare respons pa
oppgave 3, er at den er vanskelig, og inneholder for mye informasjon. De er begge enige om &
legge denne oppgaven nest nederst. Elev 2a uttrykker at for mye informasjon far eleven til a

overtenke, og tenker dermed med en gang at en slik oppgave er vanskelig.

Oppgave 4 er oppgaven som gruppe 1 ender med a plassere nederst, den har betydelig mere
tekst en oppgave 3. Det betyr at det ikke er mange setninger som skal til fer denne gruppa
starter a reagere pa teksten i en oppgave. Elevenes 2a innleder samtalen om denne oppgaven
slik: «Jeg hadde ikke valgt denne oppgaven». Elev 1a fglger opp med a sette denne oppgaven

nederst.
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Elevene far senere i intervjuet oppfalgingssparsmal om deres valg om a plassere oppgaven
nederst, og begge elevene kommer med utsagn angaende mengde tekst, og sier fglgende:

Elev 2a: «<Som elev 1a sa tidligere, for mye informasjon».
Elev 1a: «Ja, alt for mye tekst».
Elev 2a: «<Da ma man tenke mye. Altsa man ma finne ut sa mye ting».

Elev 1a: «Teksten gjer det vanskelig».

Gruppe 2 har ogsa reaksjoner pa oppgave 3 og oppgave 4. Det elevene legger mest merke til
ved disse oppgave er mengde tekst. Pa oppgave 3 er ikke gruppe 2 enstemmige om hvor de
skal plassere den. Da elev 3b gnsker a ha den pa midten, elev 2b nest nederst og elev 3b
nederst. Det kan virke som de er uenige om hvor mye tekst som skal til fgr teksten
vanskeliggjer en oppgave for dem. Elev 1b mener denne oppgaven ikke er sa lang, og tenker

det finnes verre. Elev 3b uttrykker at eleven ikke skjgnner noe av det som star i oppgaven.

| det jeg er ferdig med a lese oppgave 4 hgyt for elevene, og legger den foran dem, begynner
alle sammen & le. Denne oppgaven uttrykker alle tre at teksten er for mye, noe vi kan se

gjennom falgende utdrag:

Elev 2b: «Det var sa sykt mye og ta inn».

Elev 1b: «ALT for mye».

Elev 3b: «Jeg liker ingenting av det der».

Elev 2b: «Sanne lange tekstoppgaver, det er veldig vanskelig».
Intervjuer: «Hva tenker elev 1b og elev 3b om lange tekstoppgaver?»
Elev 1b: «For mye».

Elev 3b: «For mye a skjgnne, klarer ikke, kapasiteten min liksoms.

Et interessant likhetstrekk mellom begge gruppene er den umiddelbare responsen. Svarene de
kommer med kommer kjapt uten at jeg trenger a stille elevene noen spgrsmal etter at
oppgaven er presentert. Begge gruppene svarer kort og konkret pa eget initiativ hva de mener
om en tekstoppgave med en slik mengde tekst. Gruppe 2 far ogsa oppfelgingsspgrsmal til
oppgave 4, og far sparsmal om det kunne vart gjort noe annerledes som hadde gjort at de
hadde likt oppgaven bedre. Det de da uttrykker er at oppgavens tekst burde veere kortere, det

kunne statt et regnestykke istedenfor tekst eller det kunne fulgt med et eksempel.
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Oppgave 8 er ogsa en tekstoppgave, men den faller bedre i smak hos de fleste elevene, unntatt
elev 3b som sier fglgende: «Jeg skjgnner ingenting, det er sa mange setninger». Dette
tydeliggjer i enda starre grad at toleransevinduet for mengde tekst er ulikt hos de enkelte

elevene, men allikevel et element ved en oppgave som er av betydning for alle elevene.

Oppgave 6 var en oppgave som inneholdt tekst, men ogsa en rekke brgker. Elevene har hatt
negative reaksjoner pa mye tekst og informasjon, og gruppe 2 viser i mgtet med oppgave 6 at
for mange tall, ogsa pavirker deres reaksjoner til oppgaven. Gruppe en var ganske ngytrale til
denne oppgaven og plasserte den pa midten, de hadde ingen stgrre kommentarer. Gruppe to
hadde andre reaksjoner, og plasserte oppgaven nederst. De begrunnet det med at for mange
tall ogsa kan bli for vanskelig a ta inn. Derimot mener de at en tegning hadde gjort at de

hadde likt oppgaven bedre, og som kommer fram enda tydeligere i neste delkapittel.

4.2.2 Visuell statte

I denne studien var visuell stotte et element som gjorde noe med hvordan elevene foretrakk de
ulike oppgavene. Elevene far i intervjuet forklart hva konkreter er. De forteller at konkreter
ikke er noe som de er vant til a bruke, og heller ikke noe de savner. Det kan kanskje vaere
vanskelig & savne noe de ikke er vant til & bruke, men det de uttrykker gjentatte ganger er
behov for stgtte pa et semikonkret niva. De nevner blant annet at de liker nar de kan se pa
bilder eller et eksempel, eller hvis lereren tegner noe pa tavla.

Oppgave 5 var oppgaven i denne studien som inneholdt et bilde som forklarer oppgaven pa et
semikonkret niva. Den hadde visuell stgtte i form av en tallinje og en brgkstav. Oppgaven er
plassert nest gverst og i midten av gruppene. Selv om den ikke klatret helt til topps er den
plassert i diagrammet som en oppgave elevene foretrekker, og alle elevene hadde positive

reaksjoner pa den.

Gruppe 1 innleder pa falgende mate: «Skal man da bare? Eller det der er ikke sa ille». De
uttrykker videre at de tror det er tegninga som gjer at de liker oppgaven, og at en tegning gjer

at man ser bedre hva man skal gjare.

Gruppe 2 syntes dette var en enkel oppgave, og stemningen for oppgaven var rent positiv. Det

som gjorde at de likte den var at man kunne telle pa tegninga for a finne svaret.

Elev 3b: «En, to, tre, man teller bare det som er tatt av hele greia liksom».

Elev 1b: «Pa den tabellen».
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Elev 3b: «Ja».

Videre far de spgrsmal om hva de tenker om oppgaven hvis jeg hadde fjernet tegninga.
Tankene om oppgaven endrer seg da umiddelbart, og bade elev 2b og 3b uttrykker at dette
hadde gjort oppgaven vanskeligere. Det vil si at denne oppgaven innledningsvis startet som
en enkel oppgave pa grunn av tallinja som oppgaven inneholdt, for sa a bli en vanskelig
oppgave om tallinja ikke hadde veert til stede.

Vi har tidligere sett at rene tekstoppgaver ikke har falt i smak hos elevene i denne studien.
Oppgave 8 var en oppgave som besto av kun tekst, men som allikevel fikk elevene til a ikke
ha fokus pa mengden tekst. Oppgaven er plassert nest gverst av gruppe 1 og gverst av gruppe
2. Denne oppgaven har litt mere tekst enn oppgave 3, og basert pa det elevene har sagt
tidligere, skulle i prinsippet ikke denne oppgaven heller falt i smak hos elevene, men ordet
«tegning», endret pa dette. Begge gruppene kommenterer dette elementet med denne

oppgaven, altsa muligheten til & kunne tegne.

Gruppe 1 er den gruppa som sier minst om denne oppgaven, og er lenge usikker. Likevel
kommer elev 1a med fglgende utsagn, som kan knyttes til betydningen av visuell statte: «Der
var det liksom, hvis du liksom kan tegne opp den tingen, er det liksom lettere & se». Noe som

tyder pa at denne oppgaven kan vare ok nar man lager seg en visuell tegning for a lgse den.

Gruppe 2 legger i midlertidig raskt merke til ordet tegning, og det er det farste som blir sagt
etter at oppgaven er presentert. Det som gjorde at elevene pa denne gruppa plassert oppgaven

gverst, handlet kun om det ene ordet i oppgaven, noe vi kan se i utdraget under:

Intervjuer: «Hva gjorde at dere plasserte oppgaven gverst?».

Elev 2b: «At man kunne velge tegning».

Intervjuer: «Men det star ord og formel ogsa?».

Elev 2b: «Jeg vet ikke hva formel betyr, men hadde klart med ord og tegning».

Elev 1b: «Valgte den kun pa grunn av tegning».

Nar de kan tegne, sier de blant annet at det er lettere & se, og man kan fargelegge seg fram til

svaret.

Oppgave 4 ble nevnt i forrige delkapittel som en tekstoppgave de mente inneholdt for mye

informasjon. Et annet element som kom fram nar de ble spurt om hva som kan gjare at de
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liker oppgaven bedre, kommer ordet tegning nok en gang fram. De mener at en tegning ville
gjort det lettere, og hadde hjulpet ved at man da kan se hva de mente med all informasjonen.

4.2.3 Aritmetikk

Det siste deltema innenfor matematikkoppgaver er aritmetikk. Aritmetikk blir nevnt av begge
gruppene. Elevene nevner de fire regneartene, og beskriver hva de synes er vanskelig og hva
de synes er enkelt. Addisjon og subtraksjon uttrykker elevene som noe de liker, mens

multiplikasjon nevnes som vanskelig, og noe de ikke liker.

Gruppe 1 uttrykker ikke direkte at de liker addisjon og subtraksjon, men de nevner at de liker
det bedre enn multiplikasjon. | tillegg poengteres det av elev 2a at det er «plussing med
vanlige tall» det gjelder. Elevene uttrykker videre at multiplikasjon ikke foretrekkes da det er
vanskelig det det de ikke har leert seg ordentlig enda. Det kan tolkes som at de fgler seg
tryggere pa regneartene addisjon og subtraksjon, men likevel ikke trygg nok til & for eksempel

regne med desimaltall.

Gruppe to er enstemmige om at pluss og minus er ggy med matematikken, og begrunner det
med at det er enkelt. Likevel kan vi fra utdraget under, se at addisjon og subtraksjon ogsa kan

bli for vanskelig noen ganger:

Intervjuer: «Hvordan er det a plusse desimaltall?».

Elev 2b: «Nei det er for vanskelig».

Elev 3b: «Det er hele tall med pluss og minus».

Elev 2b: «Det man har lzrt fra grunnskolen. Det er egentlig det som er lettest».

Intervjuer: «Enn store tall, som 100 000?».

Elev 2b: «Det spars om du har kalkulator eller ikke. Sann hvis det blir veldig store tall, sann
alt i matte er egentlig ganske enkelt om det er lave tall. Hvis det blir veldig hgyt og mye
desimaler, sa er det veldig vanskelig».

Elev 3b: «Og bokstaver, det forvirrer meg. Bokstaver harer ikke til med tall. Det blir sa surr».

Multiplikasjon og divisjon nevnes flere ganger som utfordrende av gruppe to. De er
enstemmige om a plassere oppgave 1 nest nederst pga. multiplikasjon og desimaltall. Det
mener det blir for komplisert. De konkluderer ogsa med at grunnen til at multiplikasjon og
divisjon er vanskelig, er fordi de ikke kan det. Elev 3b nevner ogsa algebra, og sier at det er
vanskelig nok a regne med tall, nar det blir bokstaver forstar eleven ingenting.
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Det vil kan se da er at begge gruppene foretrekker addisjon og subtraksjon av de fire
regneartene, men de uttrykker ogsa at de ikke faler seg trygge nok pa tallsystemet til 4 regne
med desimaltall. Felles for begge gruppene er arsaken til hvorfor de ikke liker resterende

regnearter: «De kan det ikke».

4.3 Erfaring

For & kunne drive tilpasset opplaring er erfaring som nevnt tidligere en av verdiene til
Hastein og Werner (2014), der elevenes erfaringer, kompetanse og potensial skal bli tatt i
bruk og utfordret i klasserommet, og de skal gis muligheten til & lykkes. Begge gruppene gir
uttrykk for at matematikkfaget er vanskelig, og det er ofte de ikke far til. Motsatt nevnes det
og at matematikk er ggy nar man far det til. Det de synes er ggy med matematikken er det

som er enkelt, da vanskelige oppgaver ofte virker a gi en falelse av a ikke lykkes.

4.3.1 Nivatilpasning

Elevene pa begge gruppene forteller at de ofte arbeider med matematikkoppgaver individuelt i
timene. Far de skal jobbe med oppgaver, viser leererne hva de skal gjere i timen, og forklarer
oppgaver. Som nevnt liker begge gruppene oppgavene som er enkle, og fgler mest mestring i
arbeid pa dette nivaet.

Gruppe 1 uttrykker videre ikke noe spesifikt knyttet til nivatilpasning. Gruppe 2 derimot
kommer inn pa tema flere ganger. Nar elevene pa gruppe 2 blir spurt hvordan det er & arbeide

med matematikk nar de ikke far til sier de falgende:

Elev 3b: «Vanskelig».

Elev 2b: «Det kan vare vanskelig, men det kan ogsa veere provoserende».

Intervjuer: «Pa hvilken mate kan det vaere provoserende?».

Elev 2b: «Hvis man ikke far til, og man har pravd mange ganger, sa far man det enda ikke

til».

Om elevene opplever dette ofte, er vanskelig a tyde ut fra resultatene. Likevel svarer elevene
pa gruppe 2 at nivaet pa oppgavene de far er vanskelig, og at de vanskelige oppgavene klarer
de ikke alltid & lgse. Om de skal klare & lgse oppgaver trenger de hjelp i starten, men hjelpen
«hjelper» bare pa de enkle oppgavene. De uttrykker ogsa at for eksempel tema kan avgjere

om de klarer a lgse oppgavene.
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Det kan se ut til at elevene ofte mgter vanskelige oppgaver, men de virker ogsa a vere
bevisste pa hvilke nivaer som kan gi de progresjon i faget. Pa sparsmal om hvilke oppgaver
elevene tror de lerer mest av, kommer det i gruppe 1 fram at det er ndr man ma tenke litt at

man lerer, samt viktigheten av at nivaet ikke er for lett.

Gruppe 2 bruker oppgavene aktivt i diskusjon. De har alle ulike meninger om hvilke oppgaver
de leerer mest av, og oppgavene de velger handler om at de ikke ma vaere for vanskelig, men

heller ikke for lett, noe som kommer fram i utdraget under:

Elev 3b: «En oppgave jeg skjgnner, men som ogsa er vanskelig, kanskje den (oppgave 2)».
Intervjuer: «Kunne du leert av oppgave 7 om vi byttet ut brekene med vanlige tall, og pluss og
minus som du liker?».

Elev 3b: «Hadde nok ikke lezert noe nytt, jeg kan jo det».

Elev 1b: «Oppgave 2, spill».

Elev 2b: «Kanskje jeg ogsa liker 2. Det var sa mye forskjellig».

Elev 3b: «Jeg kunne liksom sa mye av de enkle greiene, ogsa var det en del som var
vanskelig, men da far jeg til mye, ogsa kan jeg laere litt mer. Jeg kan 50 % 200% osv. Det er

ikke helt ukjent liksom».

Gjennom dette utdraget virker det som elevene har bevissthet omkring nivaet pa oppgavene
og deres potensial, som igjen gjer at de kan ha progresjon i arbeidet.

4.3.2 Rask progresjon

Neste deltema er rask progresjon. Det er kun gruppe 2 som har bidratt med funn pa denne
delen, men likevel endte deres utsagn ved a gi betydelig mange koder i analysen, som igjen
gjorde at det ble et eget deltema. Gruppe 2 kommer tydelig fram med flere utsagn som tyder
pa at progresjonen i faget oppleves som for rask. Vi skal se pa et av utdragene som knyttet til

rask progresjon:

Elev 2b: «Farst er det veldig frustrerende, hvis ikke du kan det, og det er helt nytt. Og hvis du
far veldig mye hjelp av leereren, blir det enklere og enklere. Ogsa blir det enda vanskeligere
og vanskeligere igjen. Fordi at man gar videre. Farst er det liksom det enkle, i den matten du
har, for eksempel algebra, og nar vi skal lere det flere uker blir det bare vanskeligere og
vanskeligere oppgaver».

Elev 3b: «Jeg faler det sann at nar du skjgnner en ting, og endelig: «YES, der skjgnner jeg
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det», sa skifter laereren om til noe annet, sa skjgnner du ikke det, sa fortsetter det sann. Man
far liksom ikke tid til & skjgnne det».

Gjennom det elevene uttrykker videre er elevene enstemmig om at de ikke er i mal med det de
skal etter et tema. Det er da mange deler av tema de ikke skjgnner pa grunn av den raske

progresjonen.

4.3.3 Leererstotte

Leereren kan veere et viktig stillas for elevene, og i arbeidet med verdien erfaring vil laereren
spille en sentral rolle i om elevene opplever og lykkes i faget. De fleste elevene uttrykker i
denne studien at de har positive erfaringer ved a sparre en lerer, og ofte trenger de leereren for

a kunne gjennomfare en oppgave.

Gruppe 1 nevner ved flere anledninger at oppgaver kan vaere ok a lgse sa lenge de far hjelp,

og hjelpen de trenger, rettes da mot lzaereren.

Gruppe 2 nevner ogsa ved flere anledninger lererstatte som sentralt. Alle tre elevene nevner
pa et eller flere tidspunkt i intervjuet at de spar leereren om hjelp. De har varierende erfaringer
med hvordan det hjelper dem i arbeidet. Elev 1b sier det hjelper & sparre laereren om hjelp,
mens elev 2b og 3b har flere erfaringer. Elev 2b uttrykker at det kan vere vanskelig noen
ganger og sier falgende: «Nei noen ganger far jeg det bare ikke inn i hodet liksom». Det kan
tolkes som at leererstatte ikke alltid fungerer, selv om eleven ogsa i andre deler av intervjuet
nevner lererstatte som positivt. | tillegg virker det som om det kan vere flere faktorer som

spiller inn om leererstoatten skal fungere eller ikke.

Alle elevene uttrykker i en eller annen grad at de trenger a sparre leereren om hjelp, alle

utenom en elev sier at det hjelper a sparre leereren.

Intervjuer: «Ma dere ofte sparre leereren?».

Elev 3b: «Jeg bruker a la veere, og heller sparre sidepartneren. Hver gang jeg sper lereren sa
far jeg hjerneteppe, fordi lzereren forventer mer ut av meg en jeg kan gi. Da blir det enda
vanskeligere a skjgnne».

Elev 3b: «Noen larere jeg har vert borti kan virke litt sann oppgitt av og til».

Intervjuer: «Hva trenger dere fra leereren om dere skal forsta?».

Elev 3b: «Talmodighet».
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Dette tolkes som laerere ikke alltid har den tiden som eleven trenger fra leereren om elev 3b
skal oppleve lererstgtten som hensiktsmessig.

4.4 Variasjon

Elevenes opplearingstilbud skal veere preget av bade variasjon og stabilitet, og er en av
verdiene som bgr inngd i tilpasset oppleering (Hastein & Werner, 2014). Resultatene i denne
studien gjorde at variasjon som verdi ble til et eget hovedtema. Basert pa elevenes utsagn, fas
et inntrykk av hvordan variasjon er i deres undervisning, og dermed kan variasjonen knyttes
til to de to deltemaene tradisjonell undervisning og lite variasjon. | intervjuet har begge
gruppene blitt stilt sparsmal om matematikk og hvordan matematikkundervisningen bruker a
veere. Elevene ble ogsa spurt dirkete om blant annet diskusjonsoppgaver, gruppearbeid, eller
praktisk arbeid. Det som kommer fram kan gi et inntrykk av at elevene i begge gruppene
arbeider veldig likt, og at undervisningen og arbeidet med matematikk oftest foregar pa
samme mate. Elevene i denne studien viser ingen misngye med den undervisningen de

beskriver

4.4.1 Tradisjonell undervisning

Grunnen til at deltema har fatt navnet tradisjonell undervisning, handler om at det elevene
beskriver kan knyttes til undervisning der en larer viser hva de skal gjere i plenum, og
elevene arbeider med oppgaver etterpd. Oppgavene som det arbeides med etterpa er oppgaver
som er litt annerledes enn det leereren har vist. De arbeider mest individuelt, men de kan
samarbeide med leringspartnere nar du jobber med oppgaver. Under ser et kort utdrag fra

gruppenes beskrivelser av undervisningen:

Elev 1a: «Laereren bruker a vise».
Intervjuer: «Hva gjer dere etterpa?».
Elev 1a: «Jobber med oppgaver».
Intervjuer: «Hvilke oppgaver?».

Elev 2a: «De bruker a variere litt, og vere litt annerledes enn det leereren vist».

Elev 2b: «Vi jobber med oppgaver».

Intervjuer: «Hvordan vet du hvordan du skal gjgre oppgaven?».

Elev 2b: «I starten av timen pleier de & tegne pa tavla det vi skal gjgre i timen, og forklare».
Elev 1b: «Ja og de bruker a tegne pa tavla nar vi ikke forstar en oppgave».

Intervjuer: «<Hva gjar dere etterpa?».
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Elev 2b: «Da jobber vi med oppgaver og i skrivebok».
Intervjuer: «Hvordan er oppgavene?».
Elev 3b: «Sann likens liksom».

Elev 2b: «Ja, bare noen ganger med andre tall».

Oppgavene som gis kan tyde pa at elevene leerer en fremgangsmate instruert av en larer, for
sa a lgse oppgaver som er lik, men der tallene byttes ut. Dette knyttes gjerne til den
tradisjonelle undervisningen. Det elevene beskriver kan knyttes til en stabilitet i

undervisningen, men tyder pa at undervisningen foregar pa samme mate.

4.4.2 Lite variasjon

Elevene har fatt ulike spgrsmal om matematikkundervisningen. Ingen av gruppene har hatt
erfaringer med praktisk arbeid de siste arene. Gruppe en sier de arbeider mest individuelt, og
det foregar lite samarbeid og diskusjoner, annet enn om de spar om hjelp eller samarbeider
med leringspartner om a lgse en oppgave. Gruppe to sier de har lite gruppearbeid, men kan
noen ganger diskutere med sidepartner. Det arbeides mesteparten av tiden med oppgaver pa et
digitalt leereverk pa pc, og de ma bruke kladdebok til & lzse oppgavene. Om de ikke gjar det

kan de fa arbeid med hefter.

I diamantrangeringen havnet gruppe 1 med oppgave 2 gverst, og dermed som den oppgaven
de likte best. Oppgaven gar ut pa a lase oppgaver for a klare a vinne spillet. Elevene uttrykker

at en slik oppgave hadde vert gay. | utdraget under ser vi hvorfor.

Intervjuer: «Hvorfor?»
Elev 2a: «Da vet man liksom, jeg vet ikke hvordan jeg skal forklare det».
Intervju: «Bare prgv».

Elev 2a: «Det er mere variasjon».

Senere nar elevene far spgrsmal om hvilke oppgaver som ligner pa oppgavene de far pa
skolen, er oppgave 2 en oppgave som ikke blir nevnt. Elevene sier de sjeldent har spill i
matematikk. De har plassert denne oppgaven gverst, og begrunnelsen for det var at den virket
sa ny og spennende. Gruppe to nevner ogsa denne oppgaven som en spennende oppgave, og
det er den eneste oppgaven som ikke er lik oppgaver de bruker a fa. De sier ogsa de aldri
bruker & spille, men at det virker ggy a kunne gjare noe annet. Alle de andre oppgavene synes
de kan ligne pa oppgaver de mgter i sin undervisning, selv om elevene ikke virket & dra
kjennskap til hva som skilte de ulike oppgavene fra hverandre.
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5 Diskusjon

Sa, hvordan kan larere tilpasse oppgavelgsing for elever som presterer lavt i matematikk? Nar
man skal begi seg ut pa & diskutere et sa vidt spgrsmal, er det ingen tvil om at man ikke klarer
a komme innom alle gnskede og relevante omrader innenfor tilpasset opplearing i matematikk.
Vi vet at det finnes et stort arsenal av ulike laeringsressurser, alt fra konkreter som skal ligge
pa bordet til avanserte digitale ressurser. Det er ogsa slik at man i norske skoler har en
gkonomisk ramme og forholde seg til, og det gjgr at man gjerne ikke har tilgang pa alle de
ressursene som er tilgjengelig der ute. Det er viktig & ha i bakhodet nar du leser denne delen,
at vi vet at det er mange muligheter og ressurser der ute for a tilpasse oppgavelgsing. Uansett
hvilke ressurser en laerer har tilgjengelig, er det likesa sentralt & vite hvordan du skal bruke de
som et verktay for a tilpasse undervisningen, og i dette tilfellet for de elevene som presterer
lavt. En leerer sitter pa handlekraften, og bestemmer at nettopp du skal arbeide med den
oppgaven de har bestemt, og da ma ogsa de vite hvilken form for stgtte nettopp du trenger nar
du skal arbeide med en bestemt oppgave, 4 tilrettelegge for at den stgtten som trengs,

imgtekommes, sa ditt leeringspotensial blir utnyttet til det fulle.

Nar denne diskusjonsdelen skal ta form vil man ikke komme inn pa alle sider ved tilpasset
opplaring. Hastein og Werner (2014) nevner syv verdier som viktig for & drive tilpasset
opplering. Resultatene fra denne studien viser at verdien erfaring og variasjon kom ut som to
hovedtema, og tilpasset opplaring vil i denne diskusjonen bli spisset inn pa disse to verdiene.
Matematikkoppgaver var det tredje hovedtema i denne studien. Hvert av de tre hovedtemaene

med tilhgrende undertema vil bli diskutert i hvert sitt delkapittel.

5.1 Matematikkoppgaver

Jeg anser det som viktig a gjgre en grundig diskusjon av temaet matematikkoppgaver. Nar et
barn skal lgse over 10 000 matematikkoppgaver i lgpet av sin skolegang, er det ingen tvil om
at dette fortjener litt spalteplass. Resultatene i denne oppgaven viser ingen tydelig
favorisering av enkelte oppgavetyper, noe ogsa Sullivan et al. (2013) erfarte i sin studie. |
deres studie var hele spekteret av elever inkludert, samt antall deltakere var mange. | denne
studien var det kun elever som presterer lavt, og antallet var fem. Jeg er ikke her ute etter a
generalisere noe, og er heller ikke i posisjon til & gjgre det med utgangspunkt i en sa liten
studie. Men som leerer opererer du i et stort hav av matematikkoppgaver, og elevenes

preferanser er viktige. Resultatene gir en stemme til elevene og kan styrke laereres forstaelse
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av viktigheten ved a inkludere et bredt spekter av oppgaver i matematikkundervisningen. For
elever som presterer lavt er dette positivt.

Om vi tar utgangspunkt i leereplanen i matematikk, legger den opp til kommunikasjon i faget,
og samtaler i og om matematikk. Det som virker gnskelig i dagens skole, er et
sosialkonstruktivistisk perspektiv, hvor de man kommuniserer med, er sentrale for leering
(Utdanningsdirektoratet, 2020). Nar leereplanen i stor grad bygger pa et slikt lzeringssyn, er
det rimelig & tenke at undervisninga alle elever mgter er forankret i dette laeringssynet. For
elever som presterer lavt er det ikke ngdvendigvis slik, noe Broza og Kolikant (2015) nevner.
Hvilke elever er det som trenger undervisning forankret i et sosialkonstruktivistiske
leringssyn mest? Ordet tradisjonell undervisning gar igjen, bade i denne oppgaven og i mye
annen litteratur man kan lese. Hva annet gar igjen? Store deler av det 20- arhundret har norske
elevers svake matematikkprestasjoner statt i fokus i norsk politikk. Elever som har prestert
hgyt og middels, er til dels ogsa elever som har klart dette gjennom en tradisjonell
undervisning. Dette er vel og merke, satt pa spissen. Vi vet det finnes undervisning av
serdeles hgy kvalitet i Norge. Likevel har vi en leereplan som i stor grad legger opp til at vi
skal undervise med utgangspunkt i et sosialkonstruktivistisk leeringssyn. Hvorfor? Det er vel
rimelig & anta at det er det vi har troa pa at fungerer. Nar elever som presterer lavt ofte blir
satt til «drill og pugg» oppgaver, er det da de blir flinke? Alle elever har et leringspotensial,
ogsa de som presterer svakt. Broza og Kolikant (2015) viser til nettopp disse elevenes
potensial, og bekrefter at konstruktivistisk leeringssyn ogsa hgrer til i deres undervisning. Sa
kanskje er det her vi ma starte? Om vi skal komme i havn med tilpasset opplering for alle
elever, ma vi kanskje farst sgrge for at vi imgtekommer det grunnleggende lzringssynet i

lereplanen.

5.1.1 Tekst, visuell statte og aritmetikk

Mange tenker at tall er en sentral del av matematikken. Det er selvfglgelig rett. En kan anta at
tall har veert det mest dominerende i matematikken gjennom lang tid, da regnestykker har statt
stilt opp pa rekke og rad i arevis. Det er ei heller kun i algebra du kommer borti bokstaver.
Tekst har vokst seg mer og mer inn i matematikken, og kanskje spesielt i trad med et gkende
fokus pa blant annet problemlgsing. Teksten er sentral for & kunne knytte matematikken opp
mot reelle problemer og hverdagsmatematikk for elevene. Gjennom resultatene kan vi se at
elevene har reaksjoner pa oppgaver som inneholder mye tekst. Elevene er klare i sin tale, og

desto mer tekst oppgavene har, desto starre reaksjoner. Gruppe 2 startet mgtet med oppgave 4
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ved a le, og for meg tolkes det dit at de ler fordi de er alle helt enig om at denne oppgaven er
«for mye». | elevenes utsagn kan det virke som elevene sliter med a fa denne teksten til a bli
meningsbarende for dem. Om de som presterer lavt skal mgte tekstoppgaver, er det farste
elevene ma gjere om de skal lgse denne oppgaven, a lese teksten, for sa a forsta den. Om en
tekst skal forstas, ma man ogsa ha en forstaelse for det matematiske spraket (Aaslund &
Nygaard, 2021). Det jeg ogsa ser, er at elevene har ulike tanker om hva som er for mye tekst,
da en elev opplever for eksempel oppgave 3 som ok, mens andre ikke. I en tekstoppgave som
oppgave 4, med mye tekst, kan det virke som elevene ikke klarer & henge informasjonen pa
noen knagger, og de strever dermed med a forsta teksten i det hele tatt, noe som bringer oss
over pa forenkling av matematikkoppgaver.

Selv om oppgave 4 ble for lang, mater elevene ogsa kun pa tekst i oppgave 8. Denne
oppgaven skiller seg ut. Teksten blir lest, og elevene henger seg opp i et ord: «Tegning». Det
som er merkverdig er at elevene glemmer det andre i oppgaven, og fokuserer kun pa ordet
tegning. | utgangspunktet kan vi si at dette egentlig kan veere en heldig strategi, fordi elevene

ser at dette kan de gjere visuelt, og dermed ha en sjanse til & lgse oppgaven.

Oppgaven hadde og som formal & kunne uttrykke seg med bade ord og formel i tillegg. Det
kan virke som elevene forenklet oppgaven med utgangspunkt i deres matematiske
kompetanse. Det kan ogsa vare en av arsaken til at ordene formel og ord ikke ble tatt med i
deres matematiske modell av problemet. Dette bekrefter en elev ved a si: «Jeg vet ikke hva
formel er», og en annen uttrykker at oppgaven kun ble likt fordi den inneholdt ordet tegning. |
utgangspunktet er de ingen fare om elevene forenkler en oppgave, og som nevnt kan det vare
en god strategi. Det som er interessant her, er hvor raskt elevene gjorde det. Det som da kan
bli viktig & veere oppmerksom pa videre, er om du treffer elevene ved deler av en oppgave,
kan det fort fare til at andre deler av en oppgave blir oversett. Det gjar at elevene kan ende
opp med a lage en matematisk modell som ikke blir riktig (Nortvedt, 2015). Her vil fordelen
av apne og rike oppgaver komme inn, en oppgave som har flere veier til et svar, og en lav
inngangsterskel. En slik oppgave vil apne opp for bruk av forenkling, da en slik oppgave vil
leses, forstas og elevene vil lage en matematisk modell som kan vare pa deres eget
matematiske niva uten at det kan fa konsekvenser i form av for eksempel feil svar. Oppgave 6
var en slik oppgave. Malet var 8 komme narmest mulig 1 ved a addere sammen brgker. Her
hadde elevene mulighet til & tilpasse til sitt niva, oppgaven har ingen fasit, og det er ingen
krav om hvor naert 1 du ma kommer. Selv om det er en oppgave jeg her tenker kan vaere fin

ogsa for elever som presterer lavt, er ikke dette oppgaven som var mest popular. Gruppe 1
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har plassert denne oppgave midt pa treet, og gruppe 2 plasserte den nederst. De var
enstemmige om at det var for mange tall i denne oppgaven, og pa lik linje med tekst, virket

ogsa for mange tall & gjgre det vanskelig for dem & forsta en oppgave.

Sa om vi gnsker elevene som presterer lavt i matematikk skal arbeide med apne oppgaver,
hva trenger de? Neste deltema i denne studien er visuell statte. Ordet tegning har gatt igjen
hos begge gruppene. Grunnen til at elevene likte oppgave 8, var pa grunn av at de kunne
tegne i oppgaven. Da kan man diskutere om visuell stgtte hadde fatt elevene til a ta fatt pa
oppgave 6 ved godt mot. Ifglge dem selv, er svaret ja. For begge gruppene virket det visuelle
a veere en viktig stette i arbeid med tekstoppgaver. | prinsippet er dette en oppgave som kunne
veert utformet med breksirkler som illustrerte brgkdelen til hver av brekene. Det hadde gjort
at elevene kunne addert sammen brgker uten a kunne prosedyren for braker med ulik nevner.
Ofte beveger man seg for fort fra det konkrete og over til det abstrakte, dette viser viktigheten
av a sgrge for at elevene, til tross for alder kan profitere pa halvkonkreter, ved hjelp av bilder
og illustrasjoner for a veere bedre rustet til a lase en oppgave (Holm, 2012). Elevene i denne
studien uttrykte flere ganger visuell stgtte som noe sentralt. Ogsa i oppgave 5 uttrykte de
behovet for det visuelle. Nar elev 3b snakker om oppgave 5 virker det som eleven er avhengig
av a kunne telle for 8 komme fram til svaret, og uttrykker ogsa at oppgaven hadde veert
vanskelig uten tegning. Elevene gar pa 10. trinn. For mange elever som presterer lavt i
matematikk, star de dette aret og vipper pa pinnen til a stryke i faget. Skal elever stryke i et
fag, fordi systemet velger & legge undervisningen pa et for abstrakt niva? Mye av dette har
grobunn i at de fleste elever stilles ovenfor de samme arbeidsoppgaver, og vurderes ut fra
samme Kkriterier (Thygesen et al, 2011). Ingen mennesker er like, og vi har alle forskjellige

behov, og dermed kan man og ha behov for forskjellig tilrettelegging i skolesammenheng.

Et viktig perspektiv innenfor spesialpedagogikken er systemperspektivet. Barnet skal ikke
veere ngdt til a tilpasse seg systemet, systemet ma tilpasse seg barnet. Systemet ma skaffe seg
kunnskap om de utfordringer og de behov et barn har, for sa a tilpasse seg til disse behovene
(Groven, 2013). Denne kunnskapen kan komme fra det spesialpedagogiske feltet, og
synliggjer viktigheten av samarbeidet mellom spesialpedagogikk og allmennpedagogikk som
Haug (2011a) etterlyser. Et viktig mal for meg selv med denne oppgaven er 8 komme ut i
skolen, og jobbe for at alle elever skal fa utnyttet sitt potensial i matematikk, ogsa de som
presterer lavt. Grunnen til at man ikke alltid klarer & utnytte dette potensialet, kan handle om
kunnskapsmangel. Elevene i denne oppgaven ligger veldig i grasonen, og jeg vet lite om

eventuelle andre utfordringer, men vet at ingen mottar spesialundervisning. | utgangspunktet
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er ikke spesialundervisning et mal, malet er a kunne tilpasse undervisningen i ordineer
undervisning (Thygesen et al. 2011). Ved & bevege seg inn pa disse grasoneelevene rgrer man
ogsa ved det meget utydelige skillet som er mellom spesialpedagogikk og
allmennpedagogikk. For her er det ikke en stor tjukk strek imellom. Skillet er, eller det bar i
alle fall veere, overlappende. Som Thygesen et al. (2011) sa pent forklarer, det er ikke bare
elevene i matematikkfaget som kan ha kunnskapshull, det har ogsa lerere. Det betyr at vi ma
benytte oss av kompetansen pa tvers av fagfolk, og samarbeide slik at alle elever kan fa

tilpasset undervisningen, og utnyttet sitt leeringspotensial.

Aritmetikken er ogsa en viktig del av matematikken, og den er gjennom de fire regneartene
verktgyet til mye (OECD, 2016b). Dermed er det sentralt & diskutere viktigheten av
aritmetiske ferdigheter nar man diskuterer hovedtemaet matematikkoppgaver. Elevene i denne
studien viser usikkerhet rundt multiplikasjon og divisjon, samt addisjon og multiplikasjon av
store tall og desimaler. Dette er vanlig for elever som presterer lavt (Mononen & Lopez-
Pedersen, 2019), og dermed ikke overraskende funn. Det som er viktig med disse funnene er a
diskutere hva man som pedagogisk og spesialpedagogisk personale skal gjgre med disse

elevenes aritmetiske ferdigheter.

Flere av elevene i denne studien reagerer negativt pa store tall og desimaltall. Om man skal fa
en flyt pa aritmetiske ferdigheter, ma man ogsa ha en grunnleggende forstaelse for 10-
tallssystemet. OECD (2016b) nevner at hyppig eksponering for ulike matematiske prosedyrer,
gjer at man har verktgy a ta med seg inn i problemlgsing. Hyppig eksponering er en ting, men
hvilken hensikt har hyppig eksponering om man mangler grunnleggende forstaelse for
tallsystemet? Nar vi ser pa forskningen presentert i teoridel, ser man at elever som presterer
lavt ofte blir satt til prosedyreoppgaver. A drille pa aritmetiske ferdigheter er ikke
ngdvendigvis det disse elevene trenger. For det farste star det ikke i stil med kunnskapssynet,
og hva elevene lerer av er en annen sak. Elvene i Sullivan et al. (2013) sin studie poengterer
at de tror de leerer mest av apne oppgaver, selv om det ikke er de oppgavene de liker. Det
viser ogsa hvor bevisste elever er pa hva de leerer av. Pedagogisk personale har ogsa kunnskap
om hvordan barn kan lare. Vi vet hva verdiene er i tilpasset opplaring, vi vet hva vi ma ta
hensyn til, vi vet at vi ma utnytte oss av kompetansen som finnes, og dermed tenke ut av
boksen nar elevene skal lzre aritmetiske ferdigheter. Fordi hvilken forstaelse far du av drill
og pugg? Skal du far en forstaelse som du kan anvende pa en hensiktsmessig mate i flere
ulike problemer, kan veien vere a jobbe mot en relasjonell forstaelse. Den kommer ikke

ngdvendigvis ved kun drill og pugg, og da ma du apne horisonten, a tarre og bruke tid,
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progresjon ma ikke veere for rask, alle ma veere med, og du ma la elevene arbeide i sitt tempo
fra det konkrete til det abstrakte. De fire regneartene er viktig, men 123 + 143 kan selv for en
10. klassing vere abstrakt, og da ma vi slakke tempo. Fokus pa god forstaelse og kunnskap av
10-tallssystemet, vil hjelpe elevene til utregninger med flere siffer og desimaltall (Mononen &
Lopez-Pedersen, 2019).

Sullivan et al. (2013) gjennomfarte en stor sperreundersgkelse, der de ogsa har undersgkt
hvilke oppgavetyper elever foretrekker. Resultatene fra denne studien viste, som nevnt
tidligere, at elevene foretrekker forskjellige oppgaver, og viser viktigheten av a bruke hele
spekteret av oppgaver i sin undervisning. Likevel var det lukkede oppgaver med kun et
regnestykke som var oppgavene som oftest var best likt. Begrunnelsen derimot handlet om at
det var enkelt, samt at de var mest vant til slike oppgaver. Apne oppgaver var oppgavene som
var minst foretrukket, men ofte de oppgavene elevene mente de leerte mest av. Videre skriver
de viktigheten av statte nar elevene skal arbeide med oppgaver som de ikke liker. Det som
likevel er interessant her er at det var lukkede oppgaver med kun tall, som var oppgavene som
var oftest best likt. Begrunnelsen var at det var enkelt. | denne studien kan vi se samme trekk.
De lukkede oppgavene var ved addisjon plassert i midten og nest gverst. Begrunnelsen: Det
var noe de kunne. Lukket oppgave ved multiplikasjon var derimot plassert nest nederst av
begge gruppene. Dette gjar at man kan stille spgrsmal til om elevene egentlig vet hvilke
oppgaver de faktisk liker? Om vi her trekker trader kan man anta at elever kan arbeide med de
fleste oppgaver, men at det vil vaere helt avhengig av statten og rammene rundt, som for
eksempel bruk av forenklet tekst, bildestatte eller konkreter. Det vil si, det er de rundt som har
ansvar for a sgrge for at elever som presterer lavt far utnyttet sitt potensial, og tilpasset sin
opplearing med utgangspunkt i et konstruktivistisk laeringssyn, med hele spekteret av

matematikkoppgaver.

5.2 Erfaring

Som matematikklaerer har nok de fleste kjent mye pa verdien erfaring i matematikk, inkludert
meg selv. | et klasserom mgter man et veldig bredt spekter av elever, der alle er forskjellige.
Matematikkfaget er et byggesteinsfag. Malet er at alle skal ha de samme byggesteinene, men
slik virker det sjeldent a bli. Dermed kan nok mange som arbeider i skolen kjenne pa
utfordringene med a tilpasse undervisningen til elevene kompetanse, erfaringer og potensial,
nar det er sa ulikt, og hvor man er avhengig av steinene under, for a bygge seg hayere. Det

gjer at nivaforskjellene i en klasse kan vare store. Elever som presterer lavt i matematikk skal
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gis muligheten til & lykkes, og det er flere faktorer som kan veere sentrale om man skal lykkes
med & tilpasse oppgavelgsingen i faget. Selv om det i forrige delkapittel ble nevnt hvordan
bade visuell statte, bruk av tekst i oppgaver og ulike ferdigheter var relevant, trengs det mer
nar oppgavelgsing skal tilpasses, og elevenes erfaringer, kompetanse og potensial ma ligge til

grunne nar oppgaver skal velges ut (Hastein & Werner, 2014).

5.2.1 Nivatilpasning, rask progresjon og leererstotte

Ingen av elevene som presterer lavt er like, og dermed har de ogsa forskjellige erfaringer,
kunnskap og potensial. Dette gjar at tilpasninger av nivaet pa matematikkoppgavene blir
sentralt. Idsge (2020) omtaler dette som pedagogisk differensiering, og handler blant annet
om at elever for eksempel far ulike oppgaver. Grunnen til dette kan knyttes mot «den
neermeste utviklingssonen». Resultatene fra denne studien kan tolkes som at elevene ofte
arbeider pa et niva de opplever som vanskelig. Vanskelig betyr ikke ngdvendigvis at elevene
ikke arbeider innenfor sin utviklingssone, da det ogsa uttrykkes at oppgaver kan veere enkle.
Likevel framkommer ord som for eksempel vanskelig og provoserende nar det snakkes om
vanskelighetsgraden pa oppgavene. Nar elevene skal ha progresjon i faget, er det vesentlig &
arbeide innenfor den naermeste utviklingssonen. Det er ikke noe i veien for at arbeid innenfor
denne sonen oppfattes som vanskelig, da det ikke er meningen at de i denne sonen skal mestre
arbeidet pa egenhand. Mestrer elevene det pa egenhand, arbeider de innenfor det aktuelle
utviklingsnivaet. Jeg undres over om man alltid i den na&ermeste utviklingssonen skal oppleve
arbeidet som vanskelig? Om nivaet igjen er for hayt, eller elevene ikke har kunnskap nok til &
kunne forsta oppgaven, selv med stette, arbeider man i et omrade langt utenfor den nermeste
utviklingssonen. Broza og Kolikant (2015) skriver blant annet at det kan virke som elever
som presterer lavt ikke far utfordret seg. Dette tror jeg kan svinge begge veier. Arbeider de
innenfor det aktuelle utviklingsnivaet, er det ingen utfordring. Arbeider de for langt utenfor
den narmeste utviklingssonen, far de ingen utfordring da heller. For vanskelig, er ikke

utfordring som er nivatilpasset.

A ha oversikt over elevenes kunnskap og kompetanse i faget er viktig. Om vi skal ha fokus pé&
barn styrker og deres suksess, er det ogsa viktig at vi vet om dem (Broza & Kolikant, 2015). |
en klasse pa 30 elever kan dette vaere en utfordring. Det er ikke lett og alltid treffe pa alles
utviklingssoner, noe Haug (2011b) ogsa beskriver som en utfordring med tilpasset oppleering.
Om pedagogisk differensiering tolkes feil, kan man ende opp med a aldri treffe denne sonen.

Det er lett & tenke at om jeg gir enkle oppgaver til de med lite kunnskap og lav kompetanse i
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faget, har jeg tilpasset deres niva. Dette er feil, kjenner du ikke til elevenes kunnskap og
kompetanse, samt styrker og interesser, vil du ogsa slite med a vite hvor deres narmeste
utviklingssone er (Idgse, 2020). Om pedagogisk differensiering av oppgaver anvendes ved a
gi enkle oppgaver, kan man stille spgrsmalstegn til hvilken progresjon elevene da vil ha.
Ifalge Vygotskys’s prinsipp om arbeide innenfor det aktuelle utviklingsnivaet, stagnerer
progresjonen, noe som ogsa er et kjennetegn for matematikkvansker og elever som presterer
lavt i matematikk. Stagnert progresjon trenger ngdvendigvis ikke bety at elevene ikke kan ha
videre progresjon. Pa lik linje som alle andre, kan ogsa disse elevene lare gjennom et
konstruktivistisk laeringssyn, og de har et potensial for mye mer en stagnasjon (Broza &
Kolikant, 2015).

Idgsee (2020) nevner flere pedagogiske prinsipper som vil vare sentrale for at elever med lavt
leeringspotensial skal fa oppna sitt potensial, for potensial har de. Farste prinsipp er a tro at
det finnes et potensial i hvert barn. Ved a la elever som presterer lavt arbeide med enkle
prosedyreoppgaver, vil jeg si man allerede feiler. Da har man ikke en oppriktig tro pa
potensialet som finnes i hvert barn. For dette potensialet og elevenes naermeste utviklingssone
virker elevene & vere bevisste pa selv. | denne studien nevner elevene flere utsagn om sin
egen leering, og nevner prinsippene til Vygotsky om de ulike sonene. Selv om det er lite trolig
de er kjente med de faglige begrepene, har de likevel en ubevist bruk av disse. Elevene i
gruppe 1 nevner blant annet om at oppgaver ikke ma vare for enkle, og at det er viktig at de
ma tenke nar de skal lgse oppgaver. Gruppe 2 diskuterer hvordan man ma finne nivaet midt
imellom vanskelig og lett. Elev 3b er bevisst pa hvordan eleven ikke larer noen nytt om
eleven ma arbeide med oppgaver med vanlig addisjon og subtraksjon, og viser da bevissthet
rundt sitt aktuelle utviklingsniva. Elev 3b nevner videre hvordan oppgave 2 kan vaere en
oppgave som eleven kan arbeide med, som ikke er for vanskelig, men som eleven fortsatt
skjgnner. For a finne en slik oppgave er elev 3b veldig bevisst pa innholdet og sier falgende:
«Jeg kunne liksom sa mye av de enkle greiene, ogsa var det en del som var vanskelig, men da
far jeg til mye, ogsa kan jeg lere litt mer. Jeg kan 50 % 200% osv. Det er ikke helt ukjent
liksom». Dette tenker jeg er bevissthet rundt neermeste utviklingssone. Nar eleven vet hva
som den mestrer, og ser at det er elementer i en oppgave hvor eleven kan ta utgangspunkt i
det eleven kjenner, for sa & preve a lgse det som igjen oppleves som litt vanskeligere, men
ogsa da den delen av oppgaven hvor elevene vil trenge statte fra en mer kompetent andre, og

kan dermed lare litt mer.
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Nar gruppe 2 i denne studien nevner at de mater et vanskelig niva, kan dette knyttes opp mot
rask progresjon i faget. Det elevene uttrykker er at de gjerne kan mestre noe i starten av et
tema, men at i det gyeblikket de begynner a forsta, er det over pa noe nytt. De er enstemmige
om at de sjeldent er i mal med det de skal etter et tema, og at progresjonen er for rask. Holm
(2012) bekrefter viktigheten av langsom progresjon, og at man ved a gi elevene tid, sikrer
kunnskap. Det fgrste som slar meg na, er byggesteinsprinsippet i matematikken, om hvordan
progresjonen er avhengig av kunnskapen under. Hvis den falelsen elevene sitter med er
gjeldende over tid, vil det si at det ofte er ulike temaer hvor elevene ikke vil komme i havn
med kunnskapen. Noe som slar meg som en svikt i undervisningen, og som igjen er en av
arsakene bade Lunde (2003) og Haugen og Haugen (2020) har som en arsaksforklaring til
matematikkvansker. Nar elevene skal arbeide med oppgaver innenfor et tema i for eksempel
brak, noe de begynner med allerede tidlig i barneskolen, kan med andre ord kunnskapshullene
I et tema begynne tidlig. Om vi tenker oss en bygning med byggesteiner, kan vi se for oss
konstruksjoner med manglende byggesteiner over tid, konstruksjonen vil ikke vare stadig og
stabil, og likt vil det veere med barnas kompetanse. Disse elevene gar i 10. klasse, og denne
studien er en tverrsnittsundersgkelse. Om resultatene i denne studien er basert pa deres
opplevelse knyttet til hvordan de har det akkurat na i matematikk, eller om fglelsen har veert
gjeldende over tid, kan jeg ikke si noe om. Det er heller ikke malet & spekulere i hvordan disse
elevene har hatt det over tid. Poenget blir & se pa det brede bildet, og hvordan den raske
progresjon kan fare til manglende kunnskap hos elever. Uavhengig av hvilke forutsetninger
en elev har, kan mangelfull, tilpasset opplering fare til kunnskapshull (Haugen & Haugen,
2020). Om elevene har dysleksi, ADHD, eller helt normale forutsetninger, trenger alle
elevene & fa sine byggesteiner pa plass, og det er systemets ansvar a tilrettelegge for laering

hos alle.

For a fa de hensiktsmessige byggesteinene, er man ogsa avhengig av a skape en kunnskap
som elevene klarer a hente fram igjen i arbeid med nye matematiske problemer og
utfordringer. Skemp (1976) omtaler dette som relasjonell forstaelse. Ostad (2010) og Haugen
0g Haugen (2020), nevner alle hvordan matematikkoppleering henger sammen med
hukommelse og lagring av kunnskap. Den relasjonelle forstaelsen er mer tidskrevende, men
vil derimot vere enklere a huske nar forstaelsen farst er pa plass. Hvilken forstaelse far du om
progresjonen er for rask? Elev 3b uttrykker falgende: «Jeg faler det sann at nar du skjgnner en
ting, og endelig: «YES, der skjgnner jeg det», sa skifter leereren om til noe annet, sa skjgnner

du ikke det, sa fortsetter det sann. Man far liksom ikke tid til & skjgnne det». Eleven uttrykker
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at det sjeldent blir tid til & forsta noe. A si at elevene fér ingen forstaelse, blir feil og si, men
eleven gis heller ikke mulighet til a forsgke a fa en forstaelse. Nar elevene i det ene gyeblikket
opplever mestring, er det raskt over pa noe annet. For elever som presterer lavt i matematikk
kan en slik progresjon pavirke lagringen i hukommelsen. Det som elev 3b er utrykker og
mestre med et «YES», er kunnskap som mest sannsynlig havner i korttidshukommelsen, og
dermed ikke en kunnskap som huskes godt nok til & kunne hentes fram igjen ved et senere
tidspunkt (Haugen & Haugen, 2020). Dermed kan en rask progresjon bidra til & gjare at
elevene ikke kan hente fram ngdvendig kunnskap fra sitt langtidsminne nar de skal arbeide

med faget, og igjen fare til at flere enn ngdvendig star i fare for & utvikle matematikkvansker.

Den relasjonelle forstaelsen er ogsa mer tidkrevende enn den instrumentelle, og tilfellet som
nevnt over, er kanskje tiden ogsa for knapp for den instrumentelle. Likevel er det et lite
paradoks. Lereplan legger opp til & ha fokus pa den relasjonelle forstaelse, da det spesifiseres
gjennom LK20 og lzreplan i matematikk at det a kunne forklare hvordan og hvorfor man gjar
det man gjar i matematikken er viktig (Utdanningsdirektoratet, 2020). Likevel star lerere
ovenfor et press med bade temaer og progresjon i faget, i forhold til hva leereplan forventer at
man hvert ar skal igjennom. Det gjer at vi pa den ene siden gnsker den forstaelsen som er
mest tidskrevende, og pa den andre siden legger opp til kort tid til arbeid med ulike tema. For
mange elever gar dette helt fint, men for elever som presterer lavt er den relasjonelle
forstaelsen tidkrevende, da de blant annet har lavere arbeidstempo og bruker mer tid for &
lagre kunnskap i langtidsminnet. | fglge Broza og Kolikant (2015) ferer dette gjerne til «drill
0g pugg», og den instrumentelle forstaelse blir i fokus, da tiden ikke strekker til en
relasjonelle. Dette har ogsa ringvirkninger, da for eksempel dette kan fgre til en nivadeling for
de svakeste elevene, som gjer at de far et lite leeringsfremmende miljg over tid
(Kunnskapsdepartementet, 2011), og man benytter seg av en uhensiktsmessig organisatorisk
differensiering (ldsge, 2020). Dette er ikke trad med potensialet som Broza og Kolikant
(2015) mener disse elevene har. Dermed er et viktig poeng som kan knyttes til
problemstillingen, at progresjon i faget ma tas i betraktning og tilpasses til elevene som
presterer lavt, basert pa de tilpasningene de trenger nar de skal arbeide med

matematikkoppgaver.

Nar vi gnsker at elever som presterer lavt skal oppna sitt potensial, kan de ikke gjere det
alene. Laereren er sentral i all undervisning, og for elever som strever med matematikk kan de
dra fordel av leererstgtte. Samtlige elever i denne studien uttrykker at de statter seg til laereren

i arbeidet med matematikken, og er avhengig av larerens stette nar de skal lgse oppgaver. Det
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er kun en elev som ikke finner statte i leeren. Pa spgrsmal om hva eleven trenger fra laereren,
er svaret: «talmodighet». For a ta seg tid til & hjelpe elever helt til de faktisk forstar, er en

form for stgtte som er ekstra viktig for de som presterer lavt (OECD, 2016a).

Nar kunnskapslaftet bygger pa et konstruktivistisk leeringssyn, statter det ogsa Vygotskys
teori om at leering skjer i dialog og samhandling med mer kompetente enn barnet selv. Dette
omtales med begrepet stattende stillas. For elevene i denne studien virker laereren som et
viktig stillas og i den ideelle verden skal alltid stillaset hjelpe elevene innenfor deres

neermeste utviklingssone.

Oppgaven til et stillas er & gi elevene noe a «klatre i» mot malet. For mange er et stillas en
leerer som forklarer og hjelper elevene nar det trengs, dette er ogsa den statten eleven
uttrykker i denne studien. Jeg gnsker a apne opp for at et stillas kan veaere mer. Hvis vi ser for
oss stillaset rundt en byggeplass, vet vi at stillaset gradvis fjernes etter hvert som bygningen
tar form. For at en bygning skal bli ferdig, trengs det en rekke verktgy. Noen verktay kreves
at man hele tiden er til stede imens det brukes, imens andre verktgy kan startes, for sa a la de
gjere jobben pa egenhand. Denne tanken gnsker jeg & overfare til skolens arbeid med elever
som presterer lavt i matematikk nar leererstette skal gis. For ma leererstatte og stillas kun veere

den stgtten som gis nar lereren sitter ved siden av og fysisk hjelper?

Fra tidligere i denne diskusjonen nevner vi overgangen fra det konkrete til det abstrakte, som
en prosess som for enkelte elever gar for fort. Nar en lerer sitter og planlegger
undervisningen kan man med kunnskaper om elevenes behov legge til rette flere ulike
stetteelementer som elevene kan bruke bade alene, sammen med laringspartnere eller
sammen med en leerer. 1dsge (2020) nevner positive resultater fra bruk av differensiering for
elever som presterer lavt. Jeg skal trekke fram noen av hennes differensieringsstrategier. Hun
nevner blant annet bruk av leeringspartner for statte, a tilby modellering/demonstrasjon av
gode oppgaver, teknologi til & statte elevene og oppgaver basert pa elevenes interesser. Dette
er alle elementer som kan fungere som stillas, altsa ulike verktgy der noen fungerer som statte
alene, og noen trengs i bruk med andre. Dermed stiller jeg felgende sparsmal: «Kan stillaset
veere noe «ikke levende»?». Basert pa Idsgs (2020) differensieringsstrategier tenker jeg svaret
kan veere ja. Om leerere i planleggingsfasen tar hgyde for ulike elementer som kan fungere
som statte, vil elevene klare a arbeide med oppgaver de kanskje ikke ville lgst uten. For
eksempel en oppgave basert pa en elevs interesser, kan starte kognitive prosesser som gjar at

elevene klarer a knytte det til noe kjent, og som forbedrer muligheten til a lgse oppgaven, og
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de kognitive prosessene er et av malene med stillaset (Lyngsnes & Rismark, 2011).
Teknologien i dag er ogsa statte som ikke krever at leereren alltid trengs. Elevene uttrykker
ogsa at bade tegninger i oppgaver og forklaringer fra lzerer pa tavla, er god modellering for &
klare en oppgave. En tegning er noe «ikke levende», men kanskje ogsa den «ikke levende»
statten en elev trenger for a fa til en oppgave, og tegningen kan ogsa planlegges pa forhand av
leereren, og trenger ikke alltid veere en spontan handling som kun kommer nar elevene

ettersper.

Stillaset far meg ogsa nok en gang inn pa den relasjonelle forstaelse, og viktigheten av & ha en
forstaelse som du klarer a anvende videre i nye og ulike problemer. Nar en elev som presterer
lavt i matematikk laerer en prosedyre, viser forskning som er tatt med i denne studien, at
forstaelsen ofte blir instrumentell. Det gjar det vanskelig & skulle anvende forstaelse i et
problem som ser litt annerledes ut. Nar en prosedyre skal leeres, er det for mange ngdvendig
med et «stattende stillas», fra for eksempel en laerer. | falge Skemp (1976) vil dette fore til at
man ma lare en ny prosedyre nar man mgter pa et nytt problem, og eleven har pa nytt bruk
for et stillas. Det jeg synes er interessant a diskutere, er om en relasjonell forstaelse kan bidra
til hensiktsmessig lagring i hukommelsen, og dermed unnga ungdvendig bruk av stillas. De
som har erfaring fra et klasserom kan oppleve a vere et stillas som krevende, og vet at a veere
det stillaset som alle trenger til enhver tid er vanskelig. Om barnet da har en relasjonell
forstaelse, vil det ha en forstaelse som gjar at kunnskapen ikke trenger a repeteres like ofte, og

elevene kan se en relasjon mellom ulike prosedyrer (Skemp, 1976).

For hva mener jeg med a bruke et stillas ungdvendig? Poenget med den setningen stiller igjen
spgrsmal til hvem som ma veere stillaset. | utgangspunktet er det lett & tenke at laereren er
stillaset, altsa, en mer kompetent «andre». Men kan elevene ogsa vare et stillas for seg selv?
Ved en relasjonell forstaelse kan elevene for eksempel, som nevnt i teori (Skemp, 1976),
bruke sin relasjonelle forstaelse om areal til a regne areal av flere forskjellige figurer, og
dermed arbeide innenfor en sone der deres egen forstaelse kan vere stillaset som trengs for a
lgse en oppgave du ved en instrumentell forstaelse ville vaert avhengig av en laerer ved din
side for a lgse. Sa selv om en relasjonell forstaelse er mere tidskrevende, vil den kanskje pa

sikt veere mer tidsbesparende?

Malet om hva som kan veere viktig for & kunne tilpasse oppgavelgsing for elever som
presterer lavt har til na blitt diskutert. Det videre spgrsmalet vil veere hvordan man skal ga

fram for & oppna det. I teoridelen er eksplisitte instruksjoner trukket fram med utgangspunkt i
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ulik forskning. Om vi ser pa de fem punktene for hvordan det er tenkt i praksis, kobler jeg
erfaringsmessig dette opp mot den tradisjonelle, passive undervisningen. Her vil laererens
lzeringssyn spille inn. Med utgangspunkt i LK20 skal eksplisitte instruksjoner brukes med
utgangspunkt i en sosialkonstruktivist teori, og dermed skal elevene vare aktive i
leeringsprosessen, og det ma tas hensyn til nar man legger opp undervisningen med
utgangspunkt i denne metoden. Nar vi ser pa alle faktorene som vi har diskutert tidligere, ser
vi at denne metoden tar hensyn til flere deler av verdien erfaring. Introduksjonen stiller krav
til lzereren, og leereren ma vurdere om elevene har de ngdvendige ferdigheten, hvis ikke ma
disse elevene fa mer repetisjon. Dette kan gjgre at man etter Idsge (2020) kan benytte en
organisatorisk differensiering. Nar progresjon gar for fort, vil nettopp dette punktet gjgre at du
tar et steg tilbake, og sikrer ferdigheter og begreper hos elevene far man beveger seg videre i
et tema. Leerer ma igjen i fase tre gjgre en ny vurdering av elevenes stasted, far de kan sendes
videre til individuell gving. Det viser hvor viktig den kontinuerlige vurderingen underveis er
for & kunne tilpasse undervisningen til elevene, noe ldsge (2020) ogsa statter i sine
differensieringsstrategier. Videre er ogsa representasjoner nevnt som sentral. Eksplisitt
instruksjon krever variert bruk av representasjoner for & uttrykke matematikken, og med
utgangspunkt i det som tidligere er presentert, blir hovedfokuset her & sgrge for at det
abstraktet ikke kommer for tidlig. Dermed kan man se pa eksplisitt instruksjon som en
viderefaring av «tradisjonell undervisning», hvor et sosialkonstruktivistisk leeringssyn er mer

i fokus.

5.3 Variasjon

Variasjon er verdien som forteller hvordan elevene skal fa et oppleeringstilbud preget av bade
variasjon og stabilitet (Hastein & Werner, 2014). Dette er det siste hovedtemaet som skall
diskuteres i denne oppgaven. Innledningsvis og i teori nevnes ofte tradisjonell undervisning.
Det er viktig a igjen understreke at det ogsa finnes undervisning av god kvalitet, for vi gar i
gang med denne delen av diskusjonen, og tradisjonell undervisning er ikke ngdvendigvis noe
vi vil ha bort. I denne studien tyder mye pa at elevene har mye ensidig arbeid. Vi kan ikke her
heller si noe om dette er gjeldene hele tiden, eller kun i det gyeblikket jeg har fanget pa
intervjutidspunktet. Likevel dpner det opp for a diskutere variasjon knyttet til oppgavelgsing i

matematikk.
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5.3.1 Tradisjonell undervisning og lite variasjon

Den tradisjonelle undervisningen har vaert mye nevnt i denne oppgaven, da den ogsa har veert
en omtalt undervisning bade politisk og i forskningssammenheng. | denne studien beskriver
gruppe 2 undervisningen som todelt, leerer demonstrerer og de arbeider individuelt med
oppgaver etterpa. | tillegg demonstrer leereren ekstra ved behov. Dette kan tolkes til at elevene
utsettes for mye tradisjonell undervisning, en tanke som ogsa styrkes nar elevene beskriver
matematikkundervisningen. Tradisjonell undervisning i seg selv, trenger ikke a veere negativt,
og kan godt forankres i et sosialkonstruktivistisk laeringssyn. Nar laerere demonstrerer, vil det
sentrale veere at dialogen finner sted, da leering farst skjer pa intermentale plan i samtale
mellom flere. Laering foregar sa pa det intramentale plan med seg selv (Lyngsnes & Rismark,
2011). Derfor gnsker jeg ikke a svartmale tradisjonell undervisning i denne oppgaven, men
jeg gnsker at tradisjonell undervisning skal foregar med utgangspunkt i et
sosialkonstruktivistisk laeringssyn, og videreutvikles ved for eksempel og ha flere ledd i den
tradisjonelle undervisningen, slik som blant annet eksplisitt introduksjon er beskrevet

tidligere.

Likevel er det ikke tradisjonell undervisning eller eksplisitt introduksjon som alltid skal prege
undervisningen. ldsge (2020) mener et pedagogisk prinsipp som bgr implementeres, er bruken
av mange innganger til leering. Nar vi ser pa det mangfoldet som er i en klasse, er det nesten
en selvfglge at elevene vil trenge ulike innganger til lzering, og man ma derfor ha variasjon i
hvordan lzeringen skal skije for a treffe flere, noe Boaler og Sengupta-Irving (2016) mener har
positiv effekt pa elever som strever med matematikk. Nar jeg selv ser pa utviklingen basert pa
mine egne erfaringer, ser jeg blant annet hvordan spill har vokst fram den siste tiden, og
hvordan leering i dag ogsa skal tilpasses elevens arenaer. For elever som strever har jeg det
siste aret fatt erfare bruken av blant annet det populzre spille «Minecraft», noe som gjar at
man far en helt ny inngang til leering. Spill er ogsa noe som er nevnt i resultatdelen. Elev 2a
pa gruppe 1 beskriver oppgave 2 som en oppgave som hadde veert gay, og begrunner det med
at det er mere variasjon. Selv om dette er en annen type spill en for eksempel «Minecraft», er
det likevel en variasjon for eleven, og dermed noe som eleven kunne tenke seg. Oppgave 2 er
ogsa den oppgaven som ikke blir nevnt nar de for sparsmal om hvilke oppgaver som ligner pa
oppgaver de far pa skolen, og gruppe 1 har blant annet plassert denne oppgaven pa toppen for
hvilken de likte best. Sullivan et al. (2013) trekker ungdomskoler fram som aldersnivaet der
utvalget av oppgaver er begrenset. Kan det vere lett & glemme at ungdomskolelever fortsatt er

barn? Vi beveger oss fort bort fra det konkrete. Lekpregete aktiviteter forsvinner gradvis, og
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ensidige, konsentrasjonskrevende oppgaver blir mer sentrale. Mye tyder pa at progresjonen er
for rask pa flere omrader enn bare vanskelighetsgraden.

En mate a skape variasjon er & se pa Idsges (2020) differensieringsprinsipper igjen. Variasjon
kan vere introduksjoner som varierer mellom helklasse, sma grupper eller diskusjon. Elevene
i denne studien nevner hverken arbeid pa sma grupper eller diskusjon. I tillegg bar maten man
presenterer informasjon pa, variere. Samt elevene ma fa vise hva de har lzert pa ulike mater.
Elevene i denne studien beskriver oppgavelgsing der det skrives i kladdebok. Ikke alle elever
far vist sine kunnskaper like godt skriftlig, og det er viktig a la alle vise seg der de har
mulighet til & skinne. En utfordring med differensiering trekker oss igjen tilbake til leereres
kompetanse. Differensiering anser jeg som sentralt for @ magte mangfoldet, men ifglge Idsge
(2020) mangler lererne kunnskap nok til & kunne utfere differensiering i praksis.
Differensiering blir da en utfordring. Garderen et al. (2009) trekker frem samarbeid som
viktig. Nar elevene strever, trer spesialpedagogikken inn, og den kunnskapen som finnes i
pedagogikken strekker ikke alltid til. Dermed ma man igjen ha fokuset pa samarbeidet
mellom spesialpedagogikk og pedagogikk, slik at ogsa differensiering kan bli realisert pa en

mate som favner om mangfoldet, og ikke minst, bidrar til tilpasset opplaring for alle elever.

6 Avslutning

Det som i denne studien har kommet fram, er deler av den store helheten pa veien mot
tilpasset opplaring. Selv om det bare er en liten del av et sterre bilde, kan det likevel vaere
den lille delen som gjar at elever som presterer lavt i matematikk, kanskje far en
matematikkundervisning som er litt mer tilpasset dem. Hvis vi spoler tilbake til
problemstillingen: «Hvordan kan lerere tilpasse oppgavelgsing i matematikk for elever som
presterer lavt?». Gjennom forskerspgrsmalene, har det kommet fram flere resultater som kan

knyttes til problemstillingen.

Gjennom intervjuene kommer elevene med flere beskrivelser av sine opplevelser og arbeid
med matematikk, noe som svarer pa forskerspgrsmal 1. Alle elevene gnsker a lare, og alle har
et potensial for a leere. De er positive til faget, og sa lenge de far til, er matematikk gay.
Likevel mgter jeg ord som vanskelig og provoserende. Elevene beskriver at oppgaver som
framstar som vanskelige oppleves som lite tiltalende, noe som igjen knyttes til nivaet pa
oppgavene og en rask progresjon i faget. Elevene beskriver ogsa leereren som sentral, og at de

ofte trenger stette fra leerer i arbeid med matematikk. Elevene gir ogsa en beskrivelse av
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hvordan arbeidet foregar, og som kan knyttes til tradisjonell undervisning. Videre beskrivelser

fra elevene gir ogsa et inntrykk av lite variasjon i arbeid med faget.

Forskerspgrsmal 2 spar om hvilke oppgaver elever i denne studien foretrekker a arbeide med.
Gjennom diamantrangering har jeg fatt et innblikk i hvilke oppgaver elevene foretrekker.
Elevenes rangering tyder pa at det i denne studien ikke er favorisering av enkelte
oppgavetyper. Begge gruppene i denne studien har kun en oppgave plassert pa samme rad, og
viser hvordan de foretrekker forskjellige oppgave. Problemlgsing, lukket eller apen oppgave
virker ikke a spille en rolle. Dermed kan elever som presterer lavt i matematikk foretrekke

ulike oppgavetyper, noe denne studien har stette i fra annen forskning.

Forskerspgrsmal 3 spgr om hvordan elevene begrunner sin rangering av utvalgte
matematikkoppgaver. Det som i denne studien hadde noe a si for hvilke oppgaver elevene
foretrakk var begrunnet i innholdet og ulike elementer i en oppgave. Mye tekst i oppgavene
var en begrunnelse for hvorfor de ikke likte enkelte oppgaver. Begrunnelser for hvorfor de
foretrakk en oppgave handlet om det blant annet visuell statte i en oppgave. Dette er
interessant, og tyder pa at elever som presterer lavt i matematikk kan finne statte og
motivasjon i figurer i oppgavene, samt produksjon av egne tegninger. Manglende aritmetiske
ferdigheter kom ogsa fram som en begrunnelse for hvorfor mange av oppgavene ble rangert

langt nede.

Sa, hvordan kan larere tilpasse oppgavelgsing i matematikk for elever som presterer lavt?
Leaerere ma inkludere hele spekteret av oppgavetyper i undervisningen. Problemlgsing og dpne
oppgaver er sentralt, og denne oppgaven underbygger og synliggjer viktigheten av a faktisk
prioritere dette, ogsa for elever som presterer lavt i matematikk. Alle som fortsatt gar i gamle
spor, og legger hovedtyngden pa lukkede oppgaver, som gjerne er nivatilpasset ved & vere
enkle, ma bane seg inn pa en ny vei nar de skal tilpasset oppgavelgsingen i faget for disse
elevene. Oppgavespekteret skal veere variert, og alle oppgavetyper skal inkluderes i

undervisningen. Oppgavene bgr ogsa arbeides med gjennom variert undervisning.

Tekst er en vesentlig del av mange matematikkoppgaver, og bevissthet fra leerere omkring hva
elevene trenger nar de mater pa tekstoppgaver er en viktig tilpasning. | denne studien virker
elevene a profitere pa visuelle elementer i oppgavene, samt oppgaver som byr pa mulighet for
a utfare oppgaven visuelt, og er dermed noe som lzrere bar prioritere. Nar oppgavene skal

lgses ma ogsa leerer evne & tilpasse til riktig niva. Kunnskap om elevenes stasted knyttet til
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den nermeste utviklingssonen, som alltid er i bevegelse, er viktig. Lareren er ogsa uten tvil
sentral, og om laereren tilrettelegger for stotte i forkant av undervisningen eller er stgtten

underveis i undervisningen, er stgtten leeren gir som stillasbygger, uvurderlig.

Selv om rask progresjon er et deltema, velger jeg a trekke trader for & synliggjagre hvordan
rask progresjon kanskje burde veere et fokus pa flere steder for a tilpasse oppgavelgsing. Vi
gar for raskt fra det konkrete til det abstrakte, vi har for rask progresjon pa nivaet, og det er
for lite tid til & arbeide med en relasjonell forstaelse. Det er kanskije lettere sagt enn gjort, men
kanskje ber leerere tarre a senke tempo, slik at elever som presterer lavt i matematikk gis
muligheten til & fa utnyttet sitt potensial. Ikke minst sgrge for at manglende tilpasninger ikke
blir en arsak til matematikkvansker.

For & kunne komme i havn med 4 tilpasse oppgavelgsing, burde man ogsa sgrge for a utnytte
kompetansen som finnes. En laerer har ikke kunnskap om alt. Samarbeid mellom pedagogisk
og spesialpedagogisk kompetanse kan vere et viktig og riktig steg for & best mulig kunne
tilpasse opplaeringen utfra elevenes behov, og imgtekomme et systemperspektiv, der man skal
se potensialet i alle barn, og gjare tilpasninger i systemet som gjer at alle gis mulighet til &
lykkes. Og sist, men ikke minst, kanskje ma man ga i seg selv, & se at man imgtekommer det

sosialkonstruktivistiske leeringssynet. Noe som vil komme alle elever til gode.
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Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil veere i samsvar
med personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfares i trad med det som er
dokumentert i meldeskjemaet 01.06.2021 med vedlegg, samt i meldingsdialogen mellom

innmelder og NSD. Behandlingen kan starte.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vaere
ngdvendig & melde dette til NSD ved a oppdatere meldeskjemaet. Fgr du melder inn en
endring, oppfordrer vi deg til 4 lese om hvilke type endringer det er ngdvendig & melde:

https://nsd.no/personvernombud/meld_prosjekt/meld_endringer.html
Du ma vente pa svar fra NSD far endringen gjennomfares.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET

Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 31.05.2022.

LOVLIG GRUNNLAG Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte, og
der de registrerte er under 15 ar ogsa fra deres

https://meldeskjema.nsd.no/vurdering/606cac69-60eb-4900-8ec2-255bbc37da39 1/2
04.05.2022, 17:51 Meldeskjema for behandling av personopplysninger

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

Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed veere den registrerte/de foresattes samtykke,
Jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER

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

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

- formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke,
uttrykkelig angitte ogberettigede formal, og ikke viderebehandles til nye uforenlige formal
- dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate,
relevante ogngdvendige for formalet med prosjektet
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- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn
ngdvendig for doppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha fglgende rettigheter:
apenhet (art. 12), informasjon (art. 13), innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17),
begrensning (art. 18), underretning (art. 19), dataportabilitet (art. 20).

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

Vi minner om at hvis en registrert/foresatt tar kontakt om sine/barnets rettigheter, har

behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare innen en maned.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER

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

For a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere fglge interne retningslinjer og
eventuelt radfgre dere med behandlingsansvarlig institusjon.

OPPFZLGING AV PROSJEKTET
NSD vil falge opp ved planlagt avslutning for a avklare om behandlingen av

personopplysningene er avsluttet.
Lykke til med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Kajsa Amundsen

https://meldeskjema.nsd.no/vurdering/606cac69-60eb-4900-8ec2-255bbc37da39 2/2
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Vedlegg 2 - Intervjuguide

Matematikkvansker og matematikkoppgaver

Intervjuguide — gruppeintervju

Informasjon til elever

Presentasjon av meg selv, og hvorfor jeg er pa skolen.
Informere om lydopptaker, a sette i gang opptak.

Takke for at de gnsker a delta.

Informere om formalet med studien og malet med intervjuet.
Informere kort om varighet og det som skal skje.

Informere om rettigheter og behandling av personopplysninger.

Innledningsspgrsmal:

Spgrsmal 1

Hva synes dere om matematikkfaget?

Alternative oppfalgingsspgrsmal:

Kan dere nevne noe som er gay i matematikk?
Hvorfor synes dere disse tingene er gay?

Kan dere nevne noe som er kjedelig i matematikk?
Hvorfor synes dere disse tingene er kjedelig?

Hva synes dere er lett i matematikk?

Hva synes dere er vanskelig i matematikk?

Spgrsmal 2

Kan dere fortelle om hvordan det bruker a veere nar dere arbeider med matematikkoppgaver?

Alternative oppfalgingsspgrsmal:

Arbeider dere mye i gruppe?

Samarbeider og snakker dere mye sammen?

Viser lereren dere hvordan dere skal Igse en oppgave, eller ma dere finne det ut selv?
Regner dere mye i bok?
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« Bruker dere noen ganger a gjare praktiske ting?
Bruker dere fasit/lgsning for a sjekke oppgavene deres?

Spgrsmal 3
Hva synes dere om a arbeide med matematikkoppgaver?

Alternative oppfalgingsspgrsmal:

 Er det noen spesielle matematikkoppgaver dere synes er gay a lgse?
» Hva gjer at noen oppgaver er ggy og andre ikke?

» Synes dere matematikkoppgaver er vanskelige/lette?

» Hvorfor er de vanskelige/lette?

Diamantrangering:

» Introdusere diamantrangering for elevene.
» Beskrive hva de skal gjare.

« Starte aktiviteten.

* Presenter en og en oppgave.

» Elevene rangerer fortlgpende.
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Oppgaven dere likte best

[ 1 |

[ 1 1 |
1|

Oppgaven dere likte minst

Avslutningsspgrsmal:

Spgrsmal 4
Var noen av oppgavene lik oppgaver dere har arbeidet med far?

Alternative oppfalgingsspgrsmal:

* Hvilke av oppgavene?
* Hvavar likt?
e Hva var annerledes?

Spgrsmal 5

Liker dere oppgaver dere ma tenke mye for a finne svaret pa? Eller er det best at dere vet med

engang hvordan dere kan finne svaret?
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Alternative oppfalgingsspgrsmal:

Er det vanskelig & tenke selv hvordan dere ma lgse en oppgave?
Hvorfor liker dere/liker dere ikke & matte tenke mye?
Er det best og alltid vite fremgangsmaten for a lgse en oppgave?

Spgrsmal 6

Hva gjer at dere liker den oppgaven dere har plassert gverst?

Alternative oppfalgingsspgrsmal:

Var det fordi den var lett?

Var det fordi den var vanskelig?

Var det fordi dere har lgst en slik oppgave far?

Var det fordi dere vet hvordan dere kan finne svaret?

Spgrsmal 7

Hva gjer at dere ikke liker oppgaven dere har plassert nederst?

Alternative oppfalgingsspgrsmal:

Var den vanskelig?

Var den lett?

Vet dere hvordan dere kan lgse den?

Er det noe som kunne gjort at noen at dere hadde likt denne oppgaven?

Spgrsmal 8

Hvilken av oppgavene tror dere at dere leerer mest av?

Avslutning:

Takke for deltakelse.
Informere om hvordan resultatene vil bli brukt i masteroppgaven.
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Vedlegg 3 — Matematikkoppgaver til diamantrangering
Oppgave 1

Regn ut.

Skriv svaret som brek.

03-1,55=

Oppgave 2

Tre pa rad — bragk og prosent

@ 25% | 200% @ 250% | 831 % @

100 % @ 100% | 40% | 66%% | 120% | 150%

33%% 125% | 300% | 150 % @ 200% | 50%

400% @ 1331 % @ 100% | 337 % | 300%
© 100% | 50% ©

@ 662 % | 75% | 500% | 60% @ 1667 %

100% | 600% | 20% @ 162 % | 100% @

50 % 80% | 200%

Oppgave 3

Synne, Marcus og Mina vant i tipping. Synne skulle ha l_ av gevinsten, mens Mina skulle ha %
5

Hvor stor del av gevinsten skulle Synne og Mina ha til sammen? Forkort hvis mulig.

Synne og Mina skulle ha

av gevinsten.
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Oppgave 4

Smakaker i boksen

7S

Lisa, Nicolai og Mattias var pa overnattingsbesok hos
bestemor. Der var det en boks med mange kaker. Barnebarna skulle fa

og

kaker dagen etter.

Da Lisa hadde lagt seg, klarte ikke Nicolai & vente lenger. Han fant
kakeboksen og tok —;- av kakene. For Mattias skulle legge seg tok han %
av kakene som da var i boksen. Lille Lisa var tidlig oppe og tok to kaker.
Da bestemor kom, sa hun at det bare var 22 kaker igjen.

Hvor mange kaker hadde det veert i boksen?

Oppgave 5

Hvilken brek tilsvarer desimaltallet 0,3?

N

T T
0 010203 04 0506 07 0809 1

03=

Oppgave 6

Nesten 1

Nedenfor ser du seks broker:

il ik 3 3 4

5
6 2 5 20 15 8

Velg noen av brekene, og legg dem sammen. Du kan bruke s mange
brokene du vil, men hver av dem bare én gang.
Kan du fa et svar som er nzr 1?

Hvor ner | kan du komme?

Oppgave 7

1
2

—
gt
AN

I
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Oppgave 8

Kvadratisk rutenett
Et kvadrat er delt opp i 100 x 100 ruter. 100 ruter i farste rad er fargelagt, 99 i andre rad, 98 i tredje rad, osv.

. Hvor stor brgkdel av hele det store kvadratet er fargelagt?

. Kan du forklare hvordan du kan bestemme antall fargede ruter uansett hvor stort kvadratet er

O medord? O med en formel? o med

en tegning?

Oppgave 9

44
20

220 11
100 5

Hva skal ut? Finn en grunn og forklar.

Prov a finn ulike l@sninger og begrunn valgene dine.
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Vedlegg 4 — Resultat diamantrangering
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Vedlegg 5 — Samtykkeskjema
Vil du delta i forskningsprosjektet

Nar matematikk blir vanskelig — oppgaver som faller i smak

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a fa fram
elevenes stemme, slik at det kan komme viktige bidrag til pedagogisk personell som skal
arbeide med elever som strever med matematikk. | dette skrivet gir jeg deg informasjon om
malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebere for deg.

Formal

Jeg er student ved UIT Norges Arktiske Universitet, og skal i forbindelse med min
masteroppgave i spesialpedagogikk gjennomfare et forskningsprosjekt som skal omhandle
elever som er i matematikkvansker. Denne studien skal undersgke hvilke oppgavetyper elever
pa ungdomstrinnet som synes matematikkfaget er vanskelig, foretrekker a lgse, og hvorfor.
For & undersgke dette skal jeg forske pa hvordan elever rangerer ulike oppgaver fra hvilke de
liker minst til mest, og hvordan de begrunner valgene sine, samt stille noen spgrsmal omkring
hvorfor eller hvorfor ikke man liker ulike matematikkoppgaver.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
UIT Norges arktiske universitet er ansvarlig for prosjektet v/ Anita M. Simensen.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Denne henvendelsen vil ga ut til elever pa ungdomstrinnet som strever med matematikk, og
som synes det er vanskelig & arbeide som forventet med faget. Du har fatt en forespersel om a
delta i denne studien da dine leerere har informasjon om dine matematikkprestasjoner, og vet
hvordan du synes matematikkfaget er, og som gjgr at du passer til & delta i dette studiet.

Hva innebzrer det for deg a delta?

e Om du velger & delta i dette studiet skal du sammen med 1-2 andre elever som gar pa
samme skole og klassetrinn som deg, delta i et intervju med meg som vil vare i 30-60
minutter. Dette vil forega i skoletiden.

e | intervjuet far dere spgrsmal om hva dere synes om matematikkfaget, og dere skal
gjennomfare en aktivitet der dere far utdelt 9 ulike matematikkoppgaver. Oppgavene
skal dere ikke lgse, men rangere og si hvilken matematikkoppgave dere har mest lyst a
lgse, og hvilken dere har minst lyst 3 lgse.

e Det dere sier vil bli tatt opp pa lydopptaker, slik at jeg kan strukturere svarene deres i
ettertid. Intervjuet vil kun handle om matematikk og matematikkoppgaver, og du vil
ikke trenge a gi noen opplysninger om dere selv i intervjuet.

e Om du ikke har fylt 15 ar, ma bade du og en av dine foresatte, samtykke til at du kan
delta. Foreldre kan fa se intervjuguide pa forhand ved a ta kontakt, om de gnsker bedre
informasjon om innholdet i intervjuet.
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Det er frivillig a delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake uten & 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

e Jeg vil kun bruke opplysningene om deg til formalene jeg har fortalt om i dette
skrivet. Jeg behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med
personvernregelverket. Det vil kun vaere meg og min veileder som har tilgang pa
informasjon som gis i dette prosjektet.

o Samtykkeskjema vil vaere det eneste som kan knytte deg til dette prosjektet med navn.
Dette skjema vil oppbevares adskilt fra gvrige data.

o | dette mastergradsprosjektet vil det framkomme at deltakerne strever med
matematikkfaget, og a fglge fagets progresjon. Klassetrinn vil framkomme. Annen
informasjon som kan identifisere deltakerne, som navn, konkret alder og kjenn vil
ikke framkomme.

Hva skjer med opplysningene dine nar jeg avslutter forskningsprosjektet?
Opplysningene vil anonymiseres fortlgpende i prosjektet, og nar prosjektet avsluttes, noe som
etter planen er senest 31. mai 2022, vil alle personopplysninger samt lydopptak slettes.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a fa utlevert en kopi
av opplysningene,
- afarettet personopplysninger om deg,
- afaslettet personopplysninger om deg, og
- asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

NSD — Norsk senter for forskningsdata AS har vurdert at behandlingen av
personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Hvis du har sparsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller pa telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Student
Helene Pedersen

Prosjektansvarlig/veileder
Anita M. Simensen
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Samtykkeerklaring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Nar matematikk blir vanskelig —
oppgaver som faller i smak». Jeg samtykker til a delta i intervju.

(Signert av prosjektdeltaker, dato)

Utfylles pa samtykket for barn under 15 ar:

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Nar matematikk blir vanskelig —
oppgaver som faller i smak». Jeg samtykker til at mitt barn kan delta i intervju.

(Signert av foresatt, dato)
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