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Forord

”Matteeksamen en katastrofe” (VG, 14.06.2012) og ’Svakeste matte-eksamen noensinne”
(VG, 02.07.2015) er noen av overskriftene 1 vi meter 1 pressen. Hva er det som gjor at norske
elever presterer svakt pd eksamen? De siste to arene har jeg forsgkt & finne ut hvor skoen

trykker 1 grunnskolen.

Forskningsarbeidet har vart en prosess som har vert serdeles lererik, men jeg ma innromme
at det har vart utfordrende pa noen omrader. Spesielt har kombinasjon mellom jobb og
studier har tidvis vert krevende. Samtidig gjer man seg erfaringer som jeg ikke ville vert

foruten nar teori og praksis foregér sdpass tett.

Det er mange som har bidratt til at denne studien kunne realiseres og na er ved veis ende. Jeg
vil derfor takke alle de 60 lererne som tok seg til & svare pa sperreundersgkelsen i1 en hektisk

hverdag.

Jeg vil ogsa takke mine uunnverlige veiledere, Rannveig Grom Sle og Sturla Wiborg, for

gode og konstruktive tilbakemeldinger, samt oppmuntring underveis.

Takk til familie for stette og tdlmodighet gjennom hele masterstudiet, nd blir det andre

prioriteringer framover.

"Alt er mulig
-det umulige tar bare litt lengre tid...”

(ukjent)

Mai, 2017

June-Kristine Hansen
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Sammendrag

Tittel
“Etter kartleggingene 1 matematikk”

Bakgrunn og formal

Resultater fra nasjonale og internasjonale kartlegginger har ikke vart oppleftende nar det
gjelder norske elevers ferdigheter og prestasjoner i matematikkfaget i skolen. Det har vart
gjennomfert statlige satsinger for & snu trenden. 1 2015 kom Kunnskapsdepartementet med en
ny strategiplan for realfag. I strategiplanen problematiseres det blant annet at elever som
strever 1 matematikkfaget ikke fér riktig hjelp og stette. Et av mélene 1 strategiplanen er
folgende "Bidra til at elever som strever i matematikk, blir identifisert og fulgt opp tidlig med
effektive tiltak”. 1 skolene gjennomferes det ulike kartlegginger som ber kunne avdekke
elever som strever 1 matematikkfaget. Et annet mél 1 strategiplanen er & forbedre skolens
kompetanse 1 realfag. Jeg onsker derfor & finne ut om lareres bakgrunn har betydning mht.
undervisning, og spesielt interessant er ssmmenhenger relatert til kompetanse 1 matematikk
og spesialpedagogikk. Formalet med denne studien er & underseke hva lerere foretar seg nar
kartlegginger er gjennomfert. Videre ensker jeg 4 belyse funn for & redusere forekomst av

matematikkvansker.

Problemstillinger
1. Hva foretar lerere seg nér kartlegginger i matematikk viser svake resultater?
2. Hvilke sammenhenger er det mellom lareres utdanningsniva 1 henholdsvis
matematikk og spesialpedagogikk, og
a. hva lererne foretar seg nar elever skérer svakt pa kartlegginger 1 matematikk?
b. hvilken oppfatning de har av drsakene til at lerere ikke foretar seg noe dersom

elever viser svake resultater pa kartlegginger?

Utvalg
Larere som underviser i matematikk 1 Tromse kommunes grunnskoler. Private skoler er

ekskludert fra undersokelsen.

Metode

Kvantitativ metode 1 form av digital sperreundersekelse med tverrsnittdesign.

\%



Resultater

Funn i studien tyder pa at elever blir fulgt opp med enten strakstiltak eller ytterligere
kartlegging nar resultater fra prover viser svake resultater. Det er ingen respondenter som
rapporterer at de avventer. Mer spesialpedagogisk fordypning hos respondentene korrelerer
med at de tar avstand til ”vente og se”’-holdninger som til arsak til at mange lerere avventer.
Deltakerne i studien tar stor avstand til at elever er for svake til & {4 tilpasset opplering
dersom har svake resultater fra kartlegginger. Samtidig er de relativt enige 1 at tid- og
ressurser er avgjerende for om elever far nedvendig oppfolging. Larere som har fordypning 1
matematikk er 1 storre grad opptatt av at det er viktig & fokusere pa regnestrategier dersom
elever strever 1 matematikkfaget. De fleste leererne 1 studien praktiserer i trdd med
kommunens spesialpedagogiske rutiner. I den forbindelse tyder funn pé at leerere som har

fordypning 1 spesialpedagogikk er sikrere 1 hva de skal foreta seg.

Konklusjon

P& bakgrunn av resultatene 1 denne studien ser det ut til at elever i Tromse kommunes
grunnskoler blir identifisert og fulgt opp med tiltak. Det er positive tendenser vedrerende
elevers matematikkfaglige prestasjoner, men det er fortsatt en vei & ga for a nd malene 1
strategiplanen. Funn indikerer at faglig fordypning i matematikk har betydning for &
iverksette effektive tiltak. Resultater fra undersekelsen antyder at spesialpedagogiske rutiner

ikke er godt nok implementert 1 skolene.
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DEL A

1. Innledning

1.1. Introduksjon

Jeg vil starte med 4 fortelle om min yrkesfaglige bakgrunn. I 2006 var jeg utdannet
allmennlarer, og fram til hesten 2016 har jeg jobbet i grunnskolen. I grunnutdannelsen valgte
jeg a fordype meg innen matematikk. Etter & ha jobbet med spesialundervisning i skolen, tok
jeg 12010 videreutdanning i spesialpedagogikk. I yrkeskarrieren har jeg vert spesielt
interessert 1 fagfeltene matematikk og spesialpedagogikk, og kombinasjon av utdanning og
praksis har gitt meg relativt bred erfaring innenfor begge omrddene. Hosten 2014 begynte jeg

pa masterstudie 1 spesialpedagogikk pa Universitetet 1 Tromsg.

Parallelt med at min kompetanse okte, okte ogsd trangen til nye utfordringer innen
interessefeltene mine. Hosten 2016 begynte jeg derfor 4 jobbe som radgiver i Tromse
kommunes Pedagogisk-psykologisk tjeneste. PP-tjenesten er det kommunale og
fylkeskommunale spesialpedagogiske stattesystemet som bistar skoler med
spesialpedagogiske tjenester. De er en del av opplaringssektoren, og tjenestene vil ofte vare
tilrettelegging 1 forhold til undervisning. Et av hovedoppdragene til PP-tjenesten er 4 bidra til
a realisere opplaringslovens beslutninger om en inkluderende, likeverdig og tilpasset
opplering for barn og unge med behov for sarskilt tilrettelegging. Tjenestene ytes pd bade
individ- og systemniva. Deres oppdrag er ogsa a utvikle, formidle og implementere
spesialpedagogisk kompetanse som er basert pa kunnskap fra praksis og forskning (Meld. St.
18 (2010-2011)).

1.2. Bakgrunn for temavalg og problemstilling

Tema for denne masteroppgaven er tilknyttet matematikkfaget. Det er flere grunner til dette
valget. Forst og fremst er temaet relatert til begge interessefeltene mine. Videre har erfaringer
fra praksis og utdanning bidratt til at jeg ensker a eke fokus pd vansker i matematikkfaget. I
skolen opplever jeg at oppmerksomheten mot lese- og skrivevansker er betraktelig storre enn
det er mot matematikkvansker. I masterutdanningen var det lite fokus pd fagvansker 1
matematikk. Derfor var ogsa valg av tema & eke egen kompetanse innenfor fagfeltet. I tillegg
har det vaert mye oppmerksomhet angéende elevers ferdigheter 1 regning og prestasjoner i

matematikkfaget pa grunn av nasjonale og internasjonale kartlegginger.
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I grunnskolen gjennomfores det jevnlig ulike internasjonale undersgkelser angdende elevers
kompetanse 1 matematikk. PISA-undersgkelsen er en av disse, og foretas nar elevene er 15 ér
gamle. TIMSS er en annen undersegkelse som hovedsakelig brukes nér elevene gar pé 4. og 8.

trinn (NOU 2014:7).

Jeg startet arbeidet med masteroppgaven i 2015. Det var bekymringsfulle resultater
vedrerende norske elevers matematikkferdigheter. Norske elever skarte under gjennomsnittet
pa PISA-undersgkelsen 1 2012 (OECD, 2013). Resultater fra TIMSS 2011 viste at norske
elever har hatt framgang 1 matematikkfaget, men at det fortsatt gjenstar noen utfordringer
(TIMSS & PIRLS International Study Center, 2017a). Det var ogsa bekymringsfulle resultater
pa skriftlig eksamen 1 matematikk. I 2015 fikk 14,5 % av elevene pa 10. trinn karakteren 1 pa
eksamen, mens 27,1 % fikk karakter 2. P4 nasjonalt basis var det tilsammen 41,6 % av
elevene som hadde lave prestasjoner pa skriftlig eksamen 1 matematikk. I Tromse kommune
hadde 43,6 % tilsvarende karakterer pa eksamen samme ar (Utdanningsdirektoratet [UDIR],
2017d). Resultatene 1 2015 viste at 1/5 av alle elever 1 norsk skole har tilsvarende svake
resultater. Dette har veert stabile resultater de siste 15 drene (Kunnskapsdepartementet [KD],
2015). Det innebarer at et stort antall elever strever med matematikk. Bade internasjonale og

nasjonale kartlegginger haster mye medieoppmerksomhet.

Regjeringen har gjort flere satsninger 1 forhold til & styrke elevenes ferdigheter i regning. I
norske skoler er Lereplanverket [LK06] forskrifter til oppleringsloven, og derfor skolens
styringsdokument 1 undervisningen (UDIR, 2016b). I 2012 ble LK06 revidert ved & inkludere
fem grunnleggende ferdigheter som skal ivaretas i alle fag. Regning er en av disse
ferdighetene (KD, 2012). Det gjores ogsa ulike satsinger for & heve lerernes kompetanse. Det
har vert flere strategiplaner, men effekten av tiltakene har ikke vert tilfredsstillende. Etter
evaluering av tidligere planer kom det 1 2015 en ny strategiplan, Tett pa realfag, som har mal

om 4 styrke realfagene (KD, 2015).

Siden 2015 har det veert ei positiv utvikling pa kartlegginger av norske elevers
matematikkferdigheter 1 grunnskolen. P4 PISA-underseokelsen 1 2015 skérer norske elever for
forste gang heyere enn gjennomsnittet 1 matematikk (OECD, 2016). TIMSS 2015 viser at
norske elever har positiv utvikling pa 8. trinn (TIMSS & PIRLS International Study Center,

2017b). Pa nasjonal matematikkeksamen 1 2016 okte snittkarakteren fra 2,9 til 3,3.
12



Sammenlignet med andre fag var dette den sterste endringen fra aret for. 1 2016 fikk 27 % av
elevene karakter 1 eller 2 pd skriftlig eksamen 1 matematikk pd nasjonalt basis. I Tromse
kommune har 30,4 % av elevene samme karakterer. Standpunktkarakteren har 1 2016 et
gjennomsnitt pa 3,5 (UDIR, 2017d). Det er positive tendenser, men problematikken omkring

elevers matematikkfaglige ferdigheter fortsatt samfunnsaktuell.

Pé bakgrunn av svake karakterer over flere dr ble det etter eksamen 1 2015 gjennomfert
vurdering av nasjonal matematikkeksamen for 10. trinn. Vurderingen ble foretatt av
Matematikksentret. Tilbakemeldingene medferte justeringer for eksamen 1 matematikk 2016.
Det ble laget flere oppgaver pa lavt og middels niva, og ferre oppgaver avhenger av
hverandre. Arbeidsmengden ble ogsa noe mindre, og det ble gjort presisering av spraket

(Matematikksenteret, 2015; UDIR, 2016a).

I folge Kunnskapsdepartementets (2015) strategiplan for realfag er det en utfordring at elever
som har problemer 1 matematikk ikke fér serlig hjelp og stette. Et av mélene 1 strategiplanen
er folgende: ”Bidra til at elever som strever 1 matematikk, blir identifisert og fulgt opp tidlig
med effektive tiltak” (KD, 2015, s. 12). En av hensiktene 1 denne studien er & undersgke hva
leerere foretar seg etter resultater pd kartleggingsprover foreligger. Studien underseker forst og
fremst om lerere avventer, underseker ytterligere eller setter 1 gang strakstiltak dersom elever
viser svake resultater pa kartlegginger. Videre underseker studien hva larere konkret foretar

seg dersom de velger 4 undersoke nermere eller setter 1 gang strakstiltak.

Et annet maél 1 strategiplanen er & forbedre skolens kompetanse i realfag (KD, 2015). Jeg
ensker derfor & finne mer ut om laereres bakgrunn har betydning mht. undervisningspraksis,
og jeg er spesielt interessert 1 om det er ssmmenhenger relatert til kompetanse 1 matematikk

og spesialpedagogikk.

Studien retter oppmerksomhet mot hvordan elever som er 1 matematikkvansker folges opp
etter kartlegginger. Det er viktig for bade individ og samfunn a styrke elevenes ferdigheter i
faget nar de gar ut av grunnskolen. Funn i studien kan bidra til & kaste lys over hva larere gjor
etter kartleggingsprover, samt hvorfor noen laerere ikke folger opp elever 1 trdd med

forventningene.
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I studien har jeg valgt & undersoke folgende problemstillinger:
1. Hva foretar lzerere seg nar kartlegginger i matematikk viser svake resultater?
2. Hvilke sammenhenger er det mellom leereres utdanningsniva i henholdsvis
matematikk og spesialpedagogikk, og
a. hva lzererne foretar seg nir elever skirer svakt pa kartlegginger i
matematikk?
b. hvilken oppfatning de har av drsakene til at lzerere ikke foretar seg noe

dersom elever viser svake resultater pa kartlegginger?

1.3. Masteroppgavens tittel og oppbygging

“Etter kartleggingene 1 matematikk™ handler om & belyse hva som skjer i skolen etter
kartlegginger er gjennomfert. Dette har stor betydning for den enkelte elev med tanke péd grad
av mestring og utvikling 1 faget. Hva larer og skolen foretar seg er viktig med tanke pa

forebygging av fagvansker 1 matematikk, og dette er hovedintensjonen med studien.

Matematikkvansker blir ofte sammenlignet med lese- og skrivevansker, og det kan sies mye
om likheter og forskjeller mellom vanskene. I denne studien velger jeg likevel & utelukke

lese- og skrivevansker pga. begrenset omfang.

Studien har tre hoveddeler.

Del A (kapittel 1 og 2): Kapittel 1 gir introduksjon til masteroppgaven. I dette kapitlet
begrunnes valg av tema og problemstilling. Problemstillingene handler om hva lerere foretar
seg 1 skolen etter kartlegginger er gjennomfert. Dette er viktig med tanke pa a forebygge
fagvansker 1 matematikk. Kapittel 2 presenterer relevant teori 1 studien. I teoridelen
vektlegges avklaring av begrepet matematikkvansker. Tidlig innsats og tilpasset opplering er
ogsa viktig a omtale 1 teoridelen da dette er sentrale omrader 1 denne studien. Kapitlet

avsluttes med a se nermere pa kompetanse tilknyttet skoleverket.

Del B (kapittel 3 og 4): Kapittel 3 presenterer valg av metode, og prosessen ved denne
kvantitative undersekelsen omtales fra begynnelse til slutt. Kapittel 4 beskriver funn fra

sperreundersgkelsen som er foretatt i Tromse kommune.

Del C (kapittel 5 og 6): Kapittel 5 drefter funn fra sperreundersekelsen i lys av teori. Kapittel

6 oppsummerer funn, og belyser problemstillingene i denne studien.
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2. Teori
2.1. Matematikkvansker

2.1.1. Konsekvenser

Dagens samfunn avhenger av matematikkfaglig kompetanse. For hver enkelt er
livsmatematikk viktig for & mestre hverdagen, og dette har sammenheng med sosial
kompetanse (Lunde, 2008). Lunde (2008) nevner bl.a. & ha oversikt over egen skonomi, samt
a kunne nyttiggjere seg av maling og enheter 1 matlaging som viktige omrader innenfor
livsmatematikk. Utdanning for den enkelte kan begrenses, eller 1 verste fall avbrytes, dersom
eleven har fagvansker 1 matematikk (Lunde, 2010). Hoyt frafall i videregdende pavirker 1 sin
tur blant annet offentlig ekonomi (Falch, Johannesen & Strem, 2009) 1 form av ekte utgifter
til helse og velferd og reduserte skatteinntekter (Belfield & Levin, 2007). Samfunnets
utvikling avhenger ogsé av borgere som har ferdigheter til 4 vurdere statistiske analyser,
kvantitativ informasjon og ekonomiske prognoser (Lunde, 2008). Lav kompetanse 1
matematikk har derfor konsekvenser pd bade individ- og samfunnsniva, og det er derfor av
stor betydning at elevene 1 grunnskolen mestrer dette 1 storre grad enn tidligere nevnte

kartlegginger viser.

2.1.2. Ulike forstaelser

Det er mange definisjoner vedrorende matematikkvansker, og det er fortsatt mye som er
uavklart 1 litteraturen (Lunde, 2008). I noen tilfeller brukes samme begreper med forskjellige
betydninger. Jeg skal derfor se n&ermere pd ulike forstielser av fenomenet. Nar det gjelder
matematikk er det gjennomfert forskning innenfor feltene pedagogikk, medisin og psykologi.
Det har veert ulike kategoriseringer, og ofte har de vert forskjellige da det er forsket innenfor
ulike fagfelt (Ostad, 2010). Kriteriene vedrerende matematikkvansker er uklare (Lunde,
2008).

Det har veart vanlig a skille mellom spesifikke og generelle matematikkvansker (Lunde,
2010). Generelle matematikkvansker blir vanligvis brukt i tilknytning til generelle kognitive
evner. [ matematikk er det ofte kompliserte prosesser, og dersom elever generelt har vansker
med & tenke raskt, fleksibelt og effektivt, vil de {4 vansker 1 faget av den grunn. Elever som
generelt har jevn evneprofil under gjennomsnittet betegnes som a ha generelle vansker (Adler,

2007).
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Lunde (2008) skiller mellom smale og brede definisjoner vedrerende matematikkvansker. Jeg
tar utgangspunkt i denne inndelingen nar jeg na skal avklare begrepene. Jeg starter med &
redegjore for smale definisjoner som inneberer spesifikke matematikkvansker. Videre
omtaler jeg bredere definisjoner av fagvansken for jeg sier hvilken forstaelse jeg forholder

meg til 1 denne studien.

Smale forstaelser

Spesifikke matematikkvansker
Det internasjonalt klassifiseringssystem ICD-10 er utarbeidet av World Health Organization

(WHO, 2016). Spesifikk forstyrrelse i regneferdighet innebarer manglende evne til & mestre
de fire regneartene. Vanskene er i mindre grad relatert til geometri, trigonometri, abstrakte

matematiske ferdigheter 1 algebra eller komplekse beregninger (WHO, 2016).

Videre papekes det at regneferdighetene skal vere betraktelig darligere enn det som forventes
mht. elevens alder, generelle prestasjoner pa skolen og generell intelligens. Lese- og
staveferdighetene skal ogsa vaere adekvate 1 forhold til alder (WHO, 2016). Bade
regneferdigheter og lese- og staveferdigheter skal fortrinnsvis vurderes med individuelle
standardiserte tester. Regnevanskene skal heller ikke vare direkte folge av utilstrekkelig
undervisning, hersel-, syns- eller nevrologiske svekkelser, samt psykiatriske, nevrologiske

eller andre lidelser (Helsedirektoratet, 2017).

Begrepet spesifikke matematikkvansker blir ofte brukt synonymt med dyskalkuli (Adler,
2007; Ostad, 2013). Lunde (2008) sier dyskalkuli ofte brukes som en fellesbetegnelse pé ulike
definisjoner av matematikkvansker. Adler (2007) mener definisjonen dyskalkuli bare skal
brukes dersom man har sarskilte vansker innenfor deler av matematikken, hvor den
bakenforliggende arsaken er svikt innenfor enkelte kognitive prosesser. Selv om en elev har
vansker kun pé et spesifikt omréde, kan dette gjore at videre lering som bygger pa dette blir
utfordrende (Adler, 2007). Internasjonalt har betegnelsen dyskalkuli vanligvis blitt brukt
dersom det er diskrepans mellom adekvate resultater pa bade evnetest og spraklige tester

sammenlignet med matematikkferdigheter (Ostad, 2010).

Endringer 1 forstielse av spesifikke matematikkvansker
Begrepet spesifikke matematikkvansker har utviklet seg med arene. Diskrepansmodellen

inneberer at det skal vare en misvisning mellom matematikkvansker og generelt evneniva,
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det vil si at en elev blir definert til 4 ha spesifikke fagvansker 1 matematikk bare dersom
evnenivaet til eleven ellers er adekvat (Galta, 2014; Ostad, 2010). Diskrepansmodellen har
blitt brukt for & definere spesifikke matematikkvansker pa ytterligere to mater. Det ene er ved
a vise signifikant forskjell mellom svak prestasjon 1 matematikk sett opp mot spriklige fag.
Det andre omrédet er ved & identifisere diskrepans mellom elevens ferdighet og hva man
forventer for alderen (Ostad, 2010). En tidligere definisjon av matematikkvansker er

utviklingsdyskalkuli (Lunde, 2008).

Nyere forskning har blant annet fort til at man har tatt sterre avstand til ulike
diskrepansmodeller (Lunde, 2010). Det fokuseres i storre grad pd kvaliteten innenfor elevens
kunnskaper 1 matematikk, samt karakteristiske kjennetegn (Ostad, 2010).

Svikt pa kognitive omrdder

Utvikling innenfor fagfeltet har bidratt til at spesifikke matematikkvansker 1 sterre grad
relateres til vansker pé ulike omrader. Jeg skal se naermere pd noen omrader som droftes i

fagmiljeet, selv om det ikke er allmenn forstdelse for betydningen av de ulike omrédene.

Elever med fagvansker i matematikk skarer lavere pa tester av minnefunksjoner enn elever
uten vansker (Adler, 2007; Chinn, 2013; Galta, 2014; Ostad, 2010). Vansker med
automatisering nevnes som et annet omrade (Sjevoll, 2006). I felge Ostad (2010) kan
fonologiske automatiseringsvansker vare et kjennetegn for elever som har fagvansker 1
matematikk. Tilsynelatende har internaliseringsprosessen fra ytre til indre tale (jf. Vygotsky,
1986) stagnert pa et tidlig stadium for elever som har fagvansker i matematikk (Ostad, 2010).
Elever med fagvansker i matematikk bruker ikke indre tale for & gjenhente informasjon, for

eksempel grunnleggende tabellkunnskap (Ostad, 2003).

Et annet omrdde er relatert til den spraklige forstdelsen som innebarer & forstd matematiske
begreper og symboler. Det brukes mange ulike begreper i1 faget, og manglende
begrepsforstdelse kan vaere en faktor som medferer fagvansker i matematikk (Adler, 2007).
Magne og Ragnhild Nyborg (1990) papeker hvor viktig det er for lering at barn lerer
grunnleggende begreper 1 tilknytning til strukturert begrepssystem. Elever som mangler
grunnleggende matematiske begreper vil kunne utvikle fagvansker i matematikk. Forskning
viser at uhensiktsmessig kunnskapslagring er et karakteristisk kjennetegn for elever som har

fagvansker 1 matematikk (Ostad, 2010; Ostad & Serensen, 2007).
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Videre er det indikasjoner pa svikt relatert til visuo-spatiale og visuoperseptuelle ferdigheter
(Adler, 2007; Helsedirektoratet, 2017). Persepsjonsprosesser handler om evne til 4 ta inn,
bearbeide og tolke sanseinntrykk. Vansker med oppmerksomhet pavirker evnen til dette. |
matematikk har persepsjonsprosessen avgjerende betydning mht. mestring i faget (Adler,
2007). Persepsjonsevnen er sentral nar man skal skrive og lese bade tall og siffer. Svikt pa
dette omrédet kan ogsa fere til vansker med & lese tabeller og diagrammer, bedemme retning
og handtere geometriske figurer. I hvilken grad man evner a forestille seg noe blir ogsé

pavirket av persepsjonsevnen (Adler, 2007).

Jeg skal na se nermere pa det Lunde (2008) omtaler som brede definisjoner av

matematikkvansker.

Brede forstdelser

Flere anerkjente forskere har en bredere forstdelse av hvordan man definerer fagvansker 1
matematikk. Dette innebaerer at matematikkvansker beskrives som en flerfaktorell vanske.
Faktorer som spiller inn er elevens forutsetninger, matematikkens innhold og
undervisningsform, samt sosial setting. Fenomenet behever ikke vere stabilt over tid.
Misoppfatninger kan fore til stagnasjon, men utviklingen fortsetter nar man har korrigert

forstaelsen (Lunde, 2008).

Ostad (2013) bruker begrepet dysmatematikk angdende elever som mislykkes i

matematikkfaget. Han definerer dysmatematikk pa felgende mate:

Elevenes faglige utvikling avviker negativt 1 forhold til det karakteristiske mensteret
for "normal” matematikkfaglig utvikling. Det har oppstatt et brudd i forhold til den
jevne, faglige utviklingen som elever uten matematikkvansker folger (Ostad, 2013, s.

10).

I Norden er det allmenn forstéelse for at dysmatematikk er en problematikk som skjer 1
samspill mellom undervisningsform, innhold i matematikkundervisningen og elevens

forutsetninger (Ostad, 2013).

Lunde har de senere ar endret fokus mot mestring. Fra tidligere & omtale at elever har
”leerevansker 1 matematikk™, bruker han na 1 sterre grad & benevne “matematikkvansker som

betegnelse pa elever som ikke far til matematikken” (Lunde, 2001, s. 24). Senere omtaler
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Lunde (2008, s. 99) at eleven er i matematikkvanskeligheter”. Endringen dreier fokus bort
fra at det er individet som ikke mestrer matematikk, da dette er feilaktig dersom
matematikkvansken skyldes utenforliggende forhold (Lunde, 2008). Skolens praksis har
derfor stor betydning nar det gjelder & minske andelen elever som presterer lavt i
matematikkfaget. Lunde poengterer at mélet med undervisningen 1 matematikk er at elevene

skal "mestre”, og at leerere kan kontrollere dette med prover og tester.

Magne (2003) definerer matematikkvansker ut fra et systemperspektiv. Matematikkvansker er
en multifaktorell leerevanske som oppstar i relasjon mellom elevens innlaringsstil og innhold
1 matematikken, samt undervisningsform. Denne forstéelsen har tre drsaksdimensjoner som er
faktorer til en matematikkvanske; stimulusdimensjonen, responsdimensjonen og den sosiale

dimensjonen (Lunde, 2008).

Det er fire teoretiske modeller som er vanlige & bruke for & forklare arsaker til
matematikkvansker, og alle er nevnt i denne studien. Disse er nevrologiske/kognitive,
psykologiske, sosiologiske og didaktiske (Engstrém, 2000). Oppsummert kan man si at
fagvansker 1 matematikk ofte har flere arsaker (Lunde, 2010). Det er smale og brede
forstéelser relatert til matematikkvansker (Lunde, 2008). Den smale forstielsen forklarer
hovedsakelig vansken péd bakgrunn av individets forutsetninger, mens de brede forstaelsene
ogsa inkluderer miljeet (Lunde, 2008). Uavhengig av kategorisering er det dpenlyst at elever

med fagvansker ikke er en homogen gruppe (Ostad, 2013).

2.1.3. Valg av definisjon

[ ICD-10 presiseres det at regneforstyrrelser er forsket mindre p4 sammenlignet med
leseforstyrrelser. Det er derfor begrenset kunnskap om forutsetninger, utviklingsforlep,
resultat og korrelater (Helsedirektoratet, 2017). Ostad (2013) problematiserer at definisjoner
som spesifikke matematikkvansker, dyskalkuli og generelle matematikkvansker brukes
inkonsekvent 1 faglitteratur. Adler (2007) papeker at dyskalkulibegrepet ikke er allment
anerkjent blant pedagogiske forskere 1 Sverige. Det er mange som 1 stedet bruker betegnelsen
matematikkvansker. Sjoberg (2006) mener at betegnelsen dyskalkuli ber brukes med stor
forsiktighet, kanskje aller helst at det overhodet ikke brukes. Det er ingen god evidens for &
bruke betegnelsen i praksis, selv om det ikke er full evidens for at det ber fjernes (Sjoberg,
2006). Chinn (2013) mener det er begrenset litteratur vedrerende dyskalkuli, og at tilherende

definisjoner er intetsigende.
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Denne studien er relatert til det pedagogiske fagfeltet, og jeg velger definisjoner innenfor
dette omradet. Da det fortsatt er omdiskutert hvordan lerevansker i matematikk skal defineres
og evt. kategoriseres, velger jeg a forholde meg til de brede definisjonene. Den multifaktorelle
forstéelse av lerevansker 1 matematikk er en vid definisjon som inkluderer de som ikke
lykkes i faget, samt de som har vansker nar det gjelder lering i matematikk (Lunde, 2010).
Denne forstaelsen inkluderer alle de fire teoretiske modellene, og samtidig er fokus rettet mot
den enkelte elev (Lunde, 2008). Man inkluderer derfor alle elevene som er i
matematikkvansker. Det er skolen og laererne som har ansvaret for & forebygge fagvansker 1
matematikk, samt avdekke og ivareta elever som er 1 matematikkvansker. Jeg velger denne
forstaelsen videre 1 oppgaven, og bruker betegnelsen fagvansker i matematikk og

matematikkvansker parallelt med samme forstielse.

2.1.4. Forekomst

Forekomst av matematikkvansker er tvetydig pa bakgrunn av ulike forstaelser vedrerende
kategorisering (Lunde, 2008; Ostad, 2010). Ved & forholde seg til de brede definisjonene
antas det at 15-20 % av befolkningen har fagvansker 1 matematikk (Adler, 2007; Lunde,
2008). Av disse har ca. 5-6 % dyskalkuli (Adler, 2007). Ostad (2010) sier ca. 10 % av norske
elever har fagvansker 1 matematikk. I skolen har ca. 20 % av elevgruppen behov for ekstra

tilrettelegging 1 matematikkfaget (Lunde, 2008).

2.1.5. Faktorer som har betydning for laering

Generelt har leringsmiljoet betydning for elevers prestasjoner i skolen. Pa skoler der elever
rapporterer at det er godt leringsmilje, er prestasjonene gjennomsnittlig bedre for hele
elevgruppen (NOU 2014:7). Adler (2007) mener de at de vanligste arsaken er manglende
kvalitet pd undervisning, samt at elever utvikler vegring mot faget. Barnets motivasjon for a

leere kan pévirke blant annet utfall 1 forhold til matematikkfaget.

Det er antydninger pa at sosio-emosjonelle atferdsvansker er relatert til regnevanskene, og da
serlig sosiale vansker (Helsedirektoratet, 2017). Et barn som ikke mestrer matematikk i den
grad det forventes, kan utvikle negative folelser til faget. Dersom eleven har negative tanker
og lavt selvbilde mht. matematikk, vil motivasjonen vere fravaerende. Dette kan medfere at
vanskene blir storre (Adler, 2007). Matematikkangst og folelsesmessige blokkeringer kan fore

til at elever som strever blir passive eller tilegner seg andre uhensiktsmessige strategier for a
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kompensere (Lunde, 2008). Noen elever utvikler negativ atferd for & skjule sine vansker

(Adler, 2007).

En annen 4rsak til at eleven er 1 matematikkvansker er forsinket sprakutvikling. Spréklige
ferdigheter og begrepsutvikling er sentralt 1 utvikling av matematisk kompetanse. Dette
pavirker elevens tolkninger og oppfatninger av bade oppgaver og situasjoner. Ny kunnskap
kodes ved lagring 1 hukommelsen slik informasjonen senere kan gjenkjennes og gjenkalles

(Lunde, 2008).

Det er komorbiditet mellom lese- og skrivevansker og matematikkvansker (Ostad, 1998).
Omtrent halvparten av elever med fagvansker 1 matematikk har ogséd vansker med
rettskriving. Elevers mestring i matematikkfaget reduseres betraktelig dersom det foreligger
lesevansker (Lunde, 2010). Komorbiditet finner man ogsa mellom elever som har vansker
med konsentrasjon og matematikkvansker. Ferdigheter og forstielse 1 matematikk stiller krav

til grunnleggende faktorer som oppmerksomhet og arbeidsminne (Adler, 2007).

Elevens vansker kan ogsd vare relatert til ytre faktorer. En slik faktor kan vere at eleven av
ulike grunner ikke har deltatt pa undervisning. Dette kan fore til at eleven far hull 1 kunnskap
som er byggesteiner for videre lering 1 faget (Adler, 2007; Helland, 2012). Elevens
hjemmesituasjon kan ogsa vere en ytre pavirkning til vanskene (Adler, 2007). Det kan 1
tillegg vaere andre forhold som forstyrrer elevens leringssekvens (Lunde, 2008). Dette har
ikke noe & gjore med elevens forutsetninger eller matematikkfaget & gjore, og kan for

eksempel vere mobbing eller sykdom.

2.2. Tidlig innsats

Tidlig innsats innebarer a iverksette tiltak umiddelbart ved behov. Statlige satsninger er
tydelige nar det handler om tidlig avdekking og tidlig innsats; ”...skolen skal bli bedre til &
fange opp og felge opp dem som trenger hjelp og stotte” (Meld. St. 18 (2010-2011), s. 11).
Hvor tidlig eleven fér riktig hjelp har betydning for utvikling i matematikkfaget. Den
underliggende arsaken kan vare vedvarende, men dersom eleven fér god tilpasset opplering

kan man forebygge store vansker 1 faget (Adler, 2007).

2.2.1. Kartleggingsprever
Det er behov for forskjellige tilneerminger og verktoy for a kartlegge elevenes kompetanse og

leering (NOU 2015:8). Hvorvidt elever har fagvansker 1 matematikk kan avdekkes ved bruk av
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ulike kartleggingsprover. Disse kartleggingene ber vaere standardiserte jf. ICD-10
(Helsedirektoratet, 2017). Kartlegginger og prever i skolen er et supplement for & kunne
avdekke eventuelle vansker for a kunne gi god tilpasset opplaring. Det er av stor betydning at
leerere som underviser i matematikk har tilgang til enkle kartlegginger, og pa bakgrunn av
resultater iverksette hjelpetiltak umiddelbart (Lunde, 2010). Kvantitative/statiske tester
fokuserer pé det elevene har lart, mens kvalitative/dynamiske tester kan indikere elevens
neste utviklingssone jf. Vygotsky (Lunde, 2008). Denne studien dreier seg hovedsakelig om

kvantitative tester.

2.2.2. Nar er det grunn til bekymring?

Standardiserte prover kan gi gyldig og palitelig informasjon om eleven kompetanse pa
avgrensede omrader (NOU 2015:8). Standardiserte kartleggingsprover har satt grense for nar
man ber bekymre seg for en elev. Det brukes andre kartlegginger som er retningsgivende mht.
hva eleven ber mestre pé ulike trinn, samt forslag til videre oppfelging av elevens resultat pa

kartleggingen.

Alle skoler gjennomferer standardiserte, nasjonale kartlegginger og prever pa enkelte arstrinn.
Resultater fra disse kartleggingene registreres digitalt, og man far en oversikt over hver enkelt
elevs faglige niva. Resultater fra alle elever registreres, og man kan se norske skoleelevers
utvikling 1 matematikkfaget over tid (NOU 2015:8). Pa nasjonale kartlegginger og prever er
det veiledninger til hvordan elevene skal falges opp i1 etterkant av en test (UDIR, 2017b).

I problemstillingen min benyttes betegnelsen svake resultat, og dette ma sees 1 sammenheng
med veileder for den enkelte kartlegging. Dersom elever har lavt mestringsniva pa testen, kan
man tenke at eleven har svake resultater. Maloppnaelse jf. LK06 er ogsé styrende nar en

vurderer elevenes ferdigheter.

2.2.3. Helhetlig kartlegging

Morton og Frith (1995) sin kausale modell gir en helhetlig kartlegging av miljeet 1 samspill
med tre ulike nivder; symptomniva, kognitivt nivé og biologisk niva. Alle tre niviene ma sees
1 sammenheng, og er nyttige for & danne god forstielse av en vanske. I henhold til modellen
avdekker lererne forst og fremst pad symptomniva. Modellen forutsetter at miljefaktorer

inkluderes 1 vurderingen. Informasjon om elevens kompetanseoppnéelse, samt kvalitet pa
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skolens opplaring, kan innhentes av ulike kilder. Mulige framgangsmater kan vaere
proveresultater, observasjon, synspunkter fra foresatte, elever og andre involverte (NOU,
2015:8). Kognitivt og biologisk niva etter modellen vil i sterre grad vare aktuelt dersom
eleven utredes ytterligere hos PP-tjenesten, og det er mindre relevant i denne studien.
Utredningsdelen er viktig for & se hva som gjer at eleven strever, samt hva det er i
matematikkfaget som er utfordrende. Dette har stor betydning for tiltak som settes 1 verk

(Lunde, 2010).

2.2.4. Spesialpedagogisk tiltakshjul
Skolene og PP-tjenesten i Tromse kommune har et felles spesialpedagogisk tiltakshjul

(Tromse kommune, 2017a) og har utarbeidet et tilherende skjema (se vedlegg 7).

Figur 1 Spesialpedagogisk tiltakshjul
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Tiltakshjulet starter nar skolen eller foresatte opplever bekymring for en elev, og ferste del er
innenfor ordingr tilpasset opplaring. Skolene har stort handlingsrom med tanke pa hvordan
de kan folge opp elever innenfor rammene for ordinar undervisning. Det er av betydning at
skolene har nedvendig fag- og spesialpedagogisk kompetanse (Meld. St. 21 (2016-2017);
St.meld. nr 31 (2007-2008)).

Dersom skolen opplever bekymring skal de forst og fremst involvere foresatte. Det skal
deretter utfores kartlegginger og observasjon. Samtidig er det viktig a ta kontakt med evt.
tidligere skoler eleven har gitt pd. Syn og hersel ber sjekkes 1 denne del av prosessen. I
praksis er det viktig at eleven blir ivaretatt umiddelbart, selv om det er for ytterligere

informasjon.

I trdd med det spesialpedagogiske tiltakshjulet skal skolen iverksette tiltak pa bakgrunn av
foreliggende informasjon. Tiltakene evalueres, og evt. justeres etter utproving. Videre skal
skolens ressursteam involveres. PP-tjenesten er deltakende pa enkelte av matene
ressursteamet har. Skolen vurderer 1 samarbeid med PP-tjenesten om eleven blir ivaretatt
innenfor ordingr tilpasset undervisning, eller om skolen skal henvise eleven til

spesialpedagogisk utredning.

Det eksisterer ikke en konkret metode som kan brukes pa alle elever med fagvansker i
matematikk (Lunde, 2010). Elever som har vansker med regning trenger & jobbe med tall,
tallbegreper, tallforstielse, generell matematisk forstaelse, tabellferdighet og regneoperasjoner
(Galta, 2014). Lunde (2008) omtaler noen omrader som er viktige & jobbe med for elever som
strever med matematikk. Han papeker at grunnleggende telling og tallforstéelse er elementeert
1 elevens matematiske utvikling. Elever som har vansker med & abstrahere ber bruke
konkretiseringsmateriell. Det er ogsé viktig & arbeide med matematikkrelaterte ord og
begreper da dette kan vare utfordrende for mange elever. Videre er arbeid med
problemlesning og tankestrategier av stor betydning. I folge Ostad (2010) er elevens
strategibruk et karakteristisk kjennetegn knyttet til fagvansker 1 matematikk. Elever med
fagvansker bruker hovedsakelig de mest primitive backupstrategiene, og varierer 1 liten grad
mellom ulike strategier. Retrievalstrategier er 1 s tilfelle fravaerende for disse elevene.
Forskning tyder pa at elever kan forhindres i & ha et normalt utviklingslep pé grunn av bl.a.
uhensiktsmessig strategibruk (Ostad, 2010). Lunde (2008) mener det er viktig at

undervisningen tar utgangspunkt i elevens ervervede erfaringer.
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I det spesialpedagogiske tiltakshjulet omhandler siste halvdel utredning hos PP-tjenesten, og
jeg omtaler derfor ikke dette ytterligere.

Etter utredningsfasen ber de ulike arenaene ha en felles grunnforstaelse for eleven. Et godt
samarbeid med foreldre er nedvendig, bdde i utredningen og nar man skal sette 1 gang tiltak
(Adler, 2007). Skolen er ansvarlig part for a fa til et godt samarbeid med hjemmet jf. Lov av
17. juli 1998 nr. 61 om grunnskolen og den vidaregaande opplaringa (Opplaringsloven).

Tiltakene som iverksettes mé systematisk evalueres, og eventuelt justeres underveis.

2.3. Tilpasset opplaering

Barn har krav pa tilpasset opplaring i skolen jf. Opplaringslovens § 1-3. Det skal legges til
rette for barns utvikling, bade 1 forhold til det organisatoriske, pedagogiske og psykososiale.
Det er den enkelte elevs vanske som har betydning for hvilke tiltak som skal settes 1 gang.
Komplekse arsaksmenster og symptombilder gjor at tiltakene blir ssmmensatte og komplekse.

Man ma sette 1 gang tiltak der teori og praksis gér side om side (Helland, 2012).

Det er mange mater 4 organisere undervisningen pa. For elever som strever i matematikkfaget
er det 1 felge Lunde (2008) umulig & angi en undervisningsform som gagner alle. Mélet ber
likevel vere & inkludere alle former for tilpasset opplaring 1 ordiner klasse, og da gjelder det
ogsa elever som har spesialundervisning. Innholdet for elevene behgver imidlertid ikke vare
likt. Adler (2007) hevder derimot at en-til-en-undervisning 4-5 ganger ukentlig har storre
effekt enn undervisning 1 gruppe. Intensive kurs har god leringseffekt for elever som strever

med & folge forventet progresjon (Meld. St. 21 (2016-2017); St.meld. nr 31 (2007-2008)).

I skolen ma larere tilpasse alle faktorer som er nedvendige for & ivareta enkeltindividets
behov. Ferst og fremst ma det utarbeides konkrete opplaeringsmal med utgangspunkt 1 elevens
behov. Laerestoffet ma ogsa tilpasses ut fra elevens behov. Metodikk og arbeidsformer skal
gjiennomfores 1 trdd med maél og lerestoff. Videre skal vurderingsformer og rammevilkar

tilpasses opplaringen (Sjevoll, 2006).

Tilpasset opplaring er et overordnet begrep som favner bade ordinar undervisning og

spesialundervisning. Jeg skal komme narmere inn pa spesialundervisning.
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2.3.1. Spesialundervisning
Oppleringslovens § 5-1 omhandler elevers rett til spesialundervisning, og lyder som folger:
“Elevar som ikkje har eller som ikkje kan fa tilfredsstillande utbytte av det ordineere

oppleringstilbodet, har rett til spesialundervisning”.

Det er sakkyndig instans som er radgivende vedrerende spesialundervisning. Den sakkyndige
instansen 1 grunnskolene er som sagt den kommunale PP-tjenesten. Skolene fatter
enkeltvedtak for elever som har krav pa spesialundervisning og utarbeider individuell

opplaringsplan (Oppleringsloven).

GAP-modellen (St. meld. nr. 40 (2002-2003)) kan brukes for & illustrere tilpasset opplaring.
Modellen er 1 utgangspunktet brukt for & illustrere at personer som har funksjonsnedsettelse
ikke nedvendigvis trenger a vare funksjonshemmet. Funksjonshemning skapes dersom
samfunnets krav er for hgye ut fra en persons fo